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NOTA DE APRESENTACAO

Volvidos 10 anos em torno da organizagdo dos coléquios sobre
educagdo do Centro de Investigagdo em Educacdo da Universidade da
Madeira;

Volvidos 40 anos de um 25 de abril que continuamos a sonhar ver
concretizado nos seus ideais, em todas as dimensdes e contextos sociais;

Importa desvelar o que a educagdo, espaco e tempo de democracia e
de desenvolvimento, tem (des)construido naquele que é o seu contexto de
elei¢do: a escola, ndo esquecendo a sua relagdo com a comunidade, com o
poder local, regional e nacional, nem t3o-pouco com os critérios de
convergéncia europeus e o mercado global de relagdes.

Que dimensdes e que contextos de aprendizagem corporificam hoje a
Escola em Portugal? O que se apresenta como inovagdo pedagogica? Que
transformacgdes curriculares, criticamente construidas, se apresentam como
contributos as aprendizagens significativas, na multiplicidade das suas
expressdes? Que politicas de lideranca e administracdo educacional tém
contribuido para o empoderamento das escolas, das comunidades de
aprendizagem e daqueles atores sociais que com ela se relacionam
diariamente? Que contributos da pesquisa em educacdo se apresentam a
Escola como instrumentos estratégicos a aprendizagem e transformacgao
organizacionais num periodo pds-troika e num cenario sobrevivente?

Este X Coléquio do Centro de Investigagdo em Educacdo da
Universidade da Madeira pretendeu, desta forma, cruzar (X) em torno do
sistema - Escola - as suas linhas de investigacdo e sobretudo, a partir delas,
dar voz aos seus atores, direta ou indiretamente, empenhados na
transformacgdo das imagens (suspeitas, em crise ou minimas) da Escola em
Portugal.

Este livro relne um conjunto de textos cuja abordagem cientifica
pretende contribuir para um outro olhar sobre a escola publica, se possivel,
empoderador.

Ana Franga Kot-Kotecki & Nuno Silva Fraga
Funchal, Margo de 2015






AS POLITICAS PARA A EDUCAGAO E A SOCIEDADE DE MERCADO: EM
BUSCA DO HOMEM SEM HUMANIDADE?

Santana Castilho
Escola Superior de Educagao
Instituto Politécnico de Santarém

As mudangas sociais e econdmicas que varrem a vida dos portugueses
colocam a Educagdo problemas novos e emprestam uma dimensdo maior aos
problemas de sempre. Mas o maior de todos é politico e como tal ideolégico e
intencional. A Educacdo nacional estd a ser confrontada com caminhos que
desprezam a sua natureza axioldgica e procuram impor-lhe o modelo de mercado.
Trata-se de apresentar a Educacdo como um simples servico, circunscrito a
objectivos utilitarios e instrumentais e regulado apenas por normas de eficiéncia e
eficacia. Trata-se de impor um acto educativo transformado em produto e uma
escola transformada em empresa de servigos, realizando o sonho de alguns, que ja
ndo escondem uma ideologia marcada pela sede de desinstitucionalizar e pela
pressa de privatizar. Como se a Republica ndo devesse outra coisa aos seus
cidaddos e como se a dignidade humana tivesse deixado de ser o seu pilar
fundador.

Na exposi¢cdo que ora submeto ao vosso critério procurarei demonstrar que é
este o sentido estratégico da politica seguida pelo Governo, visando a asfixia da
escola publica, transformando a escola inclusiva numa escola minima para os
pobres e numa escola privada, cofinanciada pelos impostos de todos, para os ricos
e substituindo para isso a perspectiva personalista na programac¢ao da Educagao
pela perspectiva utilitarista, conducente a formagdo do cidaddo sem humanidade.
Par fundamentar o que afirmo, socorrer-me-ei de algumas das mais gravosas
intervengdes politicas no sistema nacional de ensino, analisando-as criticamente.

Permitam-me que comece por recordar, em sinopse apressada, aquilo que a
voracidade do tempo foi apagando.

Em 1974 existiam apenas cerca de 100 escolas técnicas e liceus, para 40.000
alunos. Em 40 anos de democracia construiram-se mais de 1.000 novas escolas,
para mais de milhdo e meio de alunos.

Em 1974 havia apenas 26.000 professores. Desses, s6 6.000 eram
profissionalizados. Em 40 anos de democracia formaram-se e profissionalizaram-se
milhares de professores e em 2010 eramos cerca 150.000.

Em 1974 imperava o livro Unico e 4 anos chegavam. Em 40 anos de
democracia chegamos a uma escolaridade obrigatéria de 12 anos.



Em 1974 fechavam-se criangas nos galinheiros e a taxa de cobertura do pré-
escolar era 8%. Em 40 anos de democracia essa taxa passou para os 80%, gragas a
uma rede de pré-escolar, que acolhe hoje cerca de 250.000 criangas.

Em 1974 a taxa de escolaridade aos 17 anos era 28%. Em 40 anos de
democracia passou para 80%.

Em 1974 a universidade era para uma escassa elite e para homens. Em 40
anos de democracia trouxemos para a universidade cerca de 400.000 portugueses,
dos quais mais de metade sdo mulheres.

Se compulsarmos proclamagdes e discursos de economistas, socidlogos e
politicos, se percorrermos os documentos de avaliagdo e prospectiva das
instituicGes transnacionais, impde-se a qualquer observador um denominador
comum: a Educacdo é fonte de riqueza e o melhor veiculo de inclusdo e promocgdo
social. Este papel da Educagdo, universalmente reconhecido, deveria, em tempos
de crise, suscitar o reforco do empenhamento do Estado. Porque ha uma relagdo
incontornavel entre economia e Educagdo. Porque o relaxamento do esfor¢o com a
Educacgdo torna a crise cronica. Porque pior que o empobrecimento da bolsa e das
bolsas é o empobrecimento do conhecimento e do espirito.

Recentemente, foi tornado publico um relatério de actividade das comissGes
de protec¢do de criangas e jovens em risco. Esse documento qualifica como muito
significativo o aumento das situagdes que comprometem o direito a Educagao. E
quantifica o fendmeno: 22,2 % dos casos registados no primeiro semestre de 2013
sdo violagBes dos direitos dos menores a Educagdo. Foram registados, sob esta
epigrafe, 3.147 novos casos. O absentismo e o abandono escolar ja sdo a segunda
maior amea¢a a menores na tipologia adoptada pela Comissdao Nacional de
Protec¢do de Criangas e Jovens em Risco.

Desde 2010, 135.000 carenciados deixaram de receber o Rendimento Social
de Inser¢cdo. Em 2013 foram excluidos 20.000 beneficiarios. As continuadas
alteragdes as regras de concessdo multiplicaram pelo pais fora bolsas de
sofrimento atroz, onde os direitos humanos basicos ndo existem. Para milhares de
criancgas, a esperancga que uma escola inclusiva as acolha vai de passo sincrono com
a esperanca dos pais em serem socialmente integrados.

O ano-lectivo passado ficou marcado, tristemente marcado: pelo afastamento
da profissdo de muitos e dedicados professores; pela redugdo, a régua e esquadro,
sem critério, de funcionarios indispensaveis; pela amputagéo autocratica da oferta
educativa das escolas publicas, para beneficio das privadas; pela generalizagdo do
chamado ensino vocacional, sem que se conhec¢a qualquer avaliagdo da anterior
experiéncia limitada a 13 escolas e agora estendida a 300, via verde de facilitismo
ja que se pode concluir o 32 ciclo num ano ou dois, em lugar dos trés habituais, e
modo expedito de limpar o sistema de repetentes problematicos; pela imposi¢do



arbitraria de decisdes conjunturais de quem ndo conhece a vida das escolas, de que
as metas curriculares, a eliminagdo de disciplinas, o brutal aumento do ndmero de
alunos por turma e as alteragGes de programas sao exemplos; pelo medo do poder
sem controlo, que apaga ao dobrar de qualquer esquina contratos de décadas e
compromissos de sempre; pela selva que tomou conta da convivéncia entre
docentes; pelo utilitarismo e imediatismo que afastou a modelagdo do caracter e a
formagdo civica dos alunos; pela paranoia de tudo medir, registar e reportar, para
cima, para baixo, para o lado, uma e outra vez, e cujo destino é o lixo, onde termina
toda a burocracia sem sentido; pelo retrocesso inimagindvel, a que sé falta a
recuperagdo do estrado e do crucifixo.

Trinta alunos por turma, 300 alunos por professor, mais horas de trabalho
lectivo, mais horas de trabalho nao lectivo, menor salario, carreiras e progressées
congeladas vai para 8 anos, obrigatoriedade de deslocagdo a expensas proprias
entre escolas do mesmo agrupamento, exercicio coercivo a centenas de
quildmetros da residéncia e da familia, pérfida prova de ingresso na carreira,
desmotivacdo continuada e espectro do desemprego generalizado, sdo realidades
que afectam os professores, em exclusivo? N3do afectam os alunos? Nao importam
aos pais? Ao futuro colectivo?

A diminuicdo do financiamento dos servigos de acg¢do social escolar, quando o
desemprego dos portugueses disparou e a fome voltou as nossas criangas, bem
como a remocgdo sistematica, servico apds servico, das respostas antes existentes
para necessidades educativas especiais, é problema corporativo dos professores ou
razao para que a comunidade civilizada se mobilize?

A drastica diminui¢do dos funciondrios auxiliares e administrativos, a redugdo
das horas de apoio individualizado aos alunos, o aumento do prego dos manuais e
dos passes e a deslocagdo coerciva de criangas de tenra idade para giga-
agrupamentos sdo problemas exclusivos dos professores?

Na mesma altura em que a faldcia da “liberdade de escolha” foi o argumento
para um passo determinante na privatizagdo do ensino e para a ampliagdo sem
peias das parcerias publico-privadas na Educagdo, que outra coisa ndo sdo os
contratos de associacdo ja vigentes, o preclaro ministro Nuno Crato cerceou a
liberdade de escolha relativamente as escolas publicas, quando ndo autorizou o
funcionamento de turmas constituidas em funcdo das decisdes dos alunos e das
familias. A engenharia social e econédmica que o Governo operou com a aprovagao
do novo estatuto do ensino particular ndo se afastard daquela que protege as
rendas escandalosas do sector energético e das rodovias. Eis o Estado do futuro, o
Estado escravo, cujo poder deixou de ser delimitado pela lei. Uma vez mais, a
Constituicdo da Republica foi revista por decreto do Governo, que derrogou o
caracter supletivo do ensino privado nela contido.



A agenda escondida com o objectivo de fora deste Governo é a substituicdo
do Estado social possivel, laboriosamente construido em 40 anos de democracia,
por um Estado neoliberal, redutoramente classista. Para o conseguir, e a coberto
do fantasma da faléncia, o Governo tem-se encarnicado em reduzir o Estado a
fungdes minimas de obediéncia aos titereiros do regime, privatizando o resto.
Importa pois que diga algo sobre a decantada dicotomia publico/privado,
designadamente a recuperacao da ideia do cheque-ensino.

A Constituicdo da Republica fixa ao Estado no seu artigo 752, a obrigagdo de
criar “uma rede de estabelecimentos publicos de ensino, que cubra as
necessidades de toda a populagdo”. O artigo 32 do DL 108/88 mandou que a
referida rede se fosse desenvolvendo, comegando por construir escolas em locais
onde ndo existissem escolas privadas. Assim, o legislador protegeu, e bem, as
escolas privadas ja instaladas, numa légica de economia de meios. Através de
“contratos de associagdo”, o Estado tem vindo a pagar integralmente o custo do
ensino que as escolas privadas ministram a alunos que habitam em zonas ndo
cobertas pela rede publica. E continua a pagar, desta vez mal, em zonas onde a
rede publica é suficiente, delapidando recursos publicos para proteger interesses
privados.

O sistema de ensino portugués tem dois subsistemas: um publico, outro
privado. Cerca de 20% da rede é privada. Querer tornar os dois indiferenciaveis,
por via da falsa questdo da liberdade de escolha, é uma subtileza para fazer
implodir o principio da responsabilidade publica no que toca ao ensino. Os
cidaddos pagam impostos para custear fungdes do Estado. Uma dessas funcgGes,
acolhida constitucionalmente, é garantir ensino a todos. Quando pago impostos
nao estou s6 a pagar o ensino dos meus filhos. Estou a pagar o ensino de todos. Se
escolho depois uma escola privada, sou naturalmente responsavel por essa

escolha.

Relativamente ao cheque-ensino, importa lembrar que Nuno Crato disse cedo
ao que vinha, em entrevista a RTP, em Setembro de 2011. Disse que o cheque-
ensino seria aplicado em Portugal, depois de estudar experiéncias internacionais.
Esta é, talvez, uma questdo crucial a debater: podem os factos sociais surgir da
importagdo/imposicdo de politicas alheias ou, outrossim, devem ser construidos
socialmente, respeitando a realidade local, por maior que seja o novelo de duvidas
que a caracterize? A investigacdo abundante sobre a exportagdo/importacdo de
politicas educativas alerta-nos para a recorrente invocacdio de modelos
estrangeiros como simples argumento de autoridade subserviente para validar
decisdes ja tomadas. E minha conviccdo que o ministro em funcdes e os partidos do
Governo devolvem agora os apoios que receberam para chegarem ao poder. Ndo
se trata de manobras de catacumbas, nem ilegais. S3o conhecidos os nomes dos
protagonistas, as designa¢Oes das organizagGes e é reconhecida a legitimidade para

=10



defenderem os seus interesses, que sdo particulares. Cabe-nos a nds, aos que
pensam como eu, defender os nossos, que sdo publicos.

A liberdade de escolha que o cheque-ensino proporcionaria ndo pode ser
dissociada de varidveis que ultrapassam a questdo ideoldgica e perverteriam de
imediato o seu fundamento. Com efeito, 80% dos estabelecimentos de ensino
privado situam-se nas grandes cidades e no litoral, nos concelhos com os maiores
indices de desenvolvimento. Onde ficaria a liberdade de escolha para as familias de
Alijo, Pinhel ou Mourdao? E mesmo nos grandes centros, que aconteceria se todos
os alunos, de cheque-ensino na mao, demandassem o melhor colégio do seu
bairro? O que a lei da oferta e da procura determina: esse colégio poria em pratica
um mecanismo de selec¢do dos candidatos, entrando os “melhores” e ficando a
porta os “piores”. Cabera ao Estado fomentar e pagar esta “liberdade de escolha”,
marcada a partida pela certeza da ndo entrada de muitos?

Os cortes em cascata e a exclusdo continuada passaram ultimamente a ser
justificados com a diminuicdo da natalidade. Importa entdo olhar para os nimeros,
sem os martelar.

As estatisticas oficiais permitem concluir que tinhamos no sistema publico de
ensino nao superior, em 2000, 1.588.177 alunos para 146.040 professores. Em
2011 passamos a ter 1.528.197 alunos para 140.684 professores. Ou seja, o sistema
perdeu nesses 10 anos 59.980 alunos e 5.356 professores. Sendo certo que a
invocada diminuicdo da natalidade é irrelevante entre 2011 e 2013 e que a
escolaridade obrigatéria aumentou entretanto, que aconteceu ao numero de
professores? Desceu para 111.600. Em dois anos, perdemos 29.084 professores.
Diminuicdo da natalidade? Nao! Exclusiva preocupagdo com a redugdo de custos,
sem nenhuma sensibilidade para o futuro. Porque temos 3.500.000 portugueses
com mais de 15 anos, que ndo tém qualquer diploma ou apenas concluiram o
ensino basico. Porque temos 1.500.000 portugueses, entre os 25 e os 44 anos, que
ndo concluiram o ensino secundario. Porque, apesar dos progressos, persiste uma
Taxa de Abandono Precoce de 27,1%, a maior da Europa. Com efeito, dados
estatisticos, recentemente divulgados por David Justino, no ambito de um trabalho
que desenvolve no seio do Centro de Estudos de Sociologia da Universidade Nova
de Lisboa, revelam que a Taxa de Abandono Escolar (percentagem de jovens dos 10
aos 15 anos que nunca frequentaram o ensino basico ou que o abandonaram sem
concluir o 32 ciclo) se cifra em 1,7 e que a Taxa de Abandono Precoce
(percentagem da populagdo com idade compreendida entre os 18 e os 24 anos que
ndo frequentou o ensino secundario ou o abandonou sem o ter concluido) se fixa
em 27,1.

E lancando na selva do mercado de trabalho jovens sem as qualificacdes
basicas exigidas pela Europa, que combatemos a sua taxa de desemprego, a rondar
j4 0s 50%? E cruzando os bragos ante mais de dois milhdes de activos, que néo
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concluiram o ensino secundario, que melhoraremos a competitividade da nossa
economia? Resolveremos o défice e a divida cortando, sem critério nem visdo, no
essencial, a Educacdo e a formagdo de um povo? Obliterados pela pressdo do
urgente, continuaremos a regredir no importante?

Num estudo recente promovido pela Comissdo Europeia, Portugal e Roménia
sdo os unicos estados que reduziram as despesas publicas com a Educacdo, em
percentagem do PIB. Consignando-lhe 3,8% de um PIB que caiu para valores
proximos dos 152.156 milhdes, quando, em 2010, gastdvamos 5% de um PIB que se
cifrava em 167.500 milhdes, Portugal reduziu, neste curtissimo periodo, 2.594
milhdes de euros com a Educacdo, apesar do memorando assinado com a troika,
em Maio de 2011, exigir apenas cortes de 195 milhGes em 2012, e 175 milhdes em
2013. Mas ndo reduziu as despesas que permitiram a Nuno Crato, em 2013, ano da
fome, do desemprego e da espoliagdo abjecta dos que trabalham, gastar por més,
em estudos e pareceres para implodir a Escola Publica, um milhdo, 71 mil 995
euros e 42 céntimos.

Acabado de sair de um periodo de resgate financeiro, sujeito a imposi¢des de
politicas por parte de organismos estrangeiros, Portugal esta confrontado com
nuimeros avassaladores. Compulsando os orgamentos de Estado de 2011 a 2014,
verifica-se que o volume dos juros pagos aos credores (28.528 milhdes de euros) é
quase idéntico ao volume obtido com o corte da despesa publica mais o aumento
de impostos (28.247 milhGes de euros). Dito de outro modo, a degradagdo do
Servico Nacional de Saude e da escola publica, o fecho de maternidades, centros de
salde e reparticOes de finangas, entre tantos outros servigos, a reducdo de salarios
e pensdes e o aumento brutal de impostos, com nuances confiscatérias em muitos
€asos, serviu para pagar sO juros aos nossos “benfeitores”, sem que um céntimo
tenha sido abatido ao montante da divida.

Em trés anos de aplicagdo de uma receita que ndo conseguiu cumprir um sé
dos seus multiplos objectivos, a divida da administragdo publica cresceu a razdo
média de 23.236 milhGes de euros anuais, ou seja, aumentou 69.708 milhdes de
euros.

Trés anos de ajustamento, metafora para designar um quadro de importacdo
de politicas globalizadoras, expulsaram do nosso pais 250.000 cidad&os e elevaram
o desemprego jovem para o niumero quase redondo dos 50%. Ao mesmo tempo
que alguns banqueiros transferiram créditos toxicos para a nossa divida publica, 2
milhdes de concidaddos estdo condenados sem apelo nem recurso ao limiar da
pobreza e a classe média esta quase extinta. Ao anterior juntam-se dados do Banco
Mundial e da OCDE: 146.000 mil licenciados formados nas nossas universidades
demandaram o estrangeiro e fazem parte dos 15% dos portugueses mais
qualificados que tiveram que ir viver |3 para fora; dito doutro modo, em cada més
que passa, 100 portugueses licenciados compram bilhete sem regresso, para se
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furtarem ao ndmero aterrador dos 44.700 que sobrevivem a fazer trocos nas caixas
registadoras dos supermercados ou a debitar cassetes nos call centers.

A Internet, as redes sociais e toda a tecnologia que as permitem tornaram
muito mais escrutinaveis os comportamentos dos que ocupam cargos publicos.
Mas esse salutar incremento de escrutinio ndao foi acompanhado pelo
desenvolvimento da consciéncia social daqueles que a ele estdo sujeitos. Temos,
assim, consciéncias que ndo se perturbam com o atropelo de regras e valores
comuns. Que permanecem serenas depois de desonradas pelo incumprimento das
promessas que fizeram a sociedade. Que protagonizam lances que insultam o
entendimento geral sobre o que é o bem e sobre o que é o mal. Consciéncias que
se apaziguam com o simples conforto de leis vis, que elas proprias produzem. A
crise, antes de ser financeira, € econdmica. A crise, antes de ser econdmica, é
politica. E a natureza da crise politica é moral, porque é a moral que molda as

consciéncias dos que mandam.

Um sociopata tem uma personalidade patoldgica, a que falta sentido de
responsabilidade moral, isto é, consciéncia. A consciéncia, resultado de valores
morais interiorizados ao longo de um processo educacional, opera em relagao ao
passado e em relagdo ao futuro. Quanto ao passado, provoca no ser humano
sentimentos de alegria ou de culpa arrastada, a que chamamos remorso.
Relativamente ao futuro, actua como regulador de comportamentos, como juiz de
actuacdes. E aterrador sabé-lo, quando alguns governantes se revelam sociopatas e
se dizem sempre de bem com a sua consciéncia.

Caras Colegas e Caros Colegas:

Quando a presente legislatura acabar, os professores terdo perdido, em sede
de direitos bdasicos e salarios, boa parte do que conquistaram em quatro décadas.
Tudo em nome de uma inevitabilidade fabricada por uma casta autocratica. Mas
mais grave que isso € o que 0s nossos alunos vao perdendo, sem que a sociedade
se alarme. Termino por isso e a propésito partilhando convosco uma carta a um
professor, transcrita no livro Saberes, Competéncias, Valores e Afectos, Platano
Editores, Lisboa, 2001, de Jodo Viegas Fernandes. Cito:

... Sou sobrevivente de um campo de concentragdo. Os
meus olhos viram o que jamais olhos humanos
deveriam poder ver: cdmaras de gas construidas por
engenheiros doutorados; adolescentes envenenados
por fisicos eruditos; criancas assassinadas por
enfermeiras diplomadas; mulheres e bebés queimados
por bacharéis e licenciados...
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... Eis 0 meu apelo: ajudem os vossos alunos a serem
humanos. Que os vossos esforgos nunca possam
produzir monstros instruidos, psicopatas competentes,
Eichmanns educados. A leitura, a escrita e a aritmética
sé sdo importantes se tornarem as nossas criangas mais
humanas.



OS PALCOS DE IMAGINAGCAO DA ESCOLA RESTANTE

Ana Franga Kot-Kotecki
Centro de Investigacdo em Educagédo (CIE-UMa)
Universidade da Madeira

INTRODUCAO

Ha muito tempo que se procuram palcos de imaginagao da Escola.

Enquanto membro da comissdo organizadora do X Coldoquio do Centro de
Investigacdo em Educagdo da Universidade da Madeira queria em primeiro lugar
realcar a preocupagdo expressa na temdtica A Escola Restante, ou seja, a
necessidade de refletir criticamente o estado da Educagdo na atualidade.

Esta reflex3do critica deriva, essencialmente, da obra “40 anos de Frato”, nome
artistico de Francesco Tonnucci (2008), psicélogo, pedagogo e cartoonista italiano
que, através dos seus desenhos, espelha uma critica as diferentes dimensdes
organizacionais da Educagdo e nos diz que precisamos de observar a escola com
“olhos de crianga”.

A partir deste momento ja podemos comecar a imaginar os nossos palcos da
Escola restante e com certeza que consoante a nossa identidade cultural,
experiéncia e campo de agdo, os palcos e os cenarios serdao diferentes. Uns com
uma carga mais dramadtica, proxima da tragédia, resultante de um estado de guerra
ou pds-guerra sociopolitico; outros, com sentido de humor, preferem o mote da
comédia e da satira. Existem ainda os palcos que representam a mistura destes
dois.

As mudangas na Educagdo acontecem muito lentamente. Ao contrdrio, as
criangas crescem rapidamente. E necessario valorizar a voz, o corpo, a energia, a
imaginacdo e a criatividade das criancas nos diferentes ambientes educativos,
marcantes na construcdo da aprendizagem pois estes terdo impacto ao longo das
suas vidas.

Como nos diz Taylor (2000), um dos caminhos para a formagdo de pessoas
auténomas e inovadoras passard pela vivéncia de atividades de cariz artistico,
nomeadamente o teatro e a expressdo dramatica, pois autonomia e inovagdo
implicam reflexividade e criatividade.
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1. A ESCOLA E PALCO DE CONFLITOS SENTIDOS E IMAGINADOS

A Escola de hoje vive uma agitagdo e conflito entre diretrizes governamentais
e ambientes educativos. Sentimos que as criangas sdo as que mais sofrem numa
Escola que oferece propostas educativas absurdas, teoricamente para todos e na
pratica para alguns. Francisco Tonucci (1987;1988;2008), com o pseuddnimo Frato,
através dos seus desenhos espelha uma critica as diferentes dimensdes
organizacionais da Educagdo e diz-nos que precisamos de observar a escola com
“olhos de crianga”. Este autor escolhe a satira como forma de provocar um
pensamento critico perante as diferentes reagdes aos quadros vivos do nosso
quotidiano, no mundo da Educagdo. Salientamos que:

A satira é uma linguagem estranha: através do grotesco
e do paradoxo provoca o riso. Quem se ri estd
“tramado”: deve justificar a si mesmo porque riu. Pode
reconhecer-se, enternecer-se, zangar-se, ofender-se,
mas ndo pode retirar-se (Tonucci, 1987, p. 10).

N3o podemos permitir que o poder governamental, oculto nos bastidores do
palco da sala de aula, lidere e manipule a acdo educativa. S3o varias as histdrias
que podemos vivenciar, imaginar e representar.

(..) o facto da escola ir a reboque de mudangas
determinadas externamente retira-lhe totalmente a
capacidade de assumir ela prépria a mudanca desejada,
reservando-se-lhe um papel passivo, qual joguete nas
maos de outras for¢as mais poderosas (Sousa, 2013, p.
9).

A figura seguinte retrata este cenario e faz-nos pensar e imaginar respostas
que contrariem esta adversidade.

Esta imagem demonstra a representagdo de um teatro de marionetas
(articuladas por fios e engongos), inspirada em episddios de vida quotidiana,
decorridos na sala de aula. Aqui o movimento, a voz, a energia e acao das
personagens dependem da animacgdo de estruturas externas que criam uma tensao
dramatica. Imaginar esta cena na vida real pode espelhar uma tragédia politica,
num cendrio tradicional. Entenda-se por tragédia a peca que representa uma agao
humana de desgraga que muitas vezes termina em morte, ou seja, a histéria com
cariz tragico reproduz as agées humanas baseadas nos processos do sofrimento das
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personagens. Uma tragédia politica é aquela que “retoma elementos histéricos
auténticos ou que se ddao como tais. O tragico provém das decisGes que grupos
antagonicos impdem mais ou menos ao herdi” (Pavis, 2001, p. 416).

Figura 1. Na escola somos pessoas e ndo marionetas. Fonte : Tonucci, 2008, in http://gamcha.webn
ode.es/ album/fotogaleria/frato-08-jpg.

Podemos deduzir no subtexto da imagem anterior que o curriculo é
catastroficamente de carater “uniforme pronto-a-vestir”, conforme refere Jodo
Formosinho nesta expressao. Implica uma visdao redutora e padronizada do olhar
sobre o curriculo enquanto “elenco de conhecimentos que sdo ensinados,
agrupados em disciplinas” (Formosinho, 2007, p. 19). As ag¢Bes sdo previamente
programadas e realizadas em simultaneo. Através da investigacdo realizada neste
ambito, vimos que a filosofia curricular que vem prevalecendo ao longo dos tempos
em Portugal tem tido como pressuposto organizacional predominante a
centralizacdo, pois sdo aos servicos centrais do Ministério da Educacdo que
concebem as diretivas e reservam as escolas e aos professores o papel de
executores. As principais caracteristicas de um “curriculo uniforme pronto-a-vestir
de tamanho Unico” sdo as seguintes:

- Planeado centralmente por um grupo de “iluminados”
(iluminismo);

- Adaptado e mandado executar pelos servigos centrais
(centralismo);

- Integrado por um saber fragmentado a maneira de
“um pouco de tudo” (enciclopedismo).
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- Uniforme para todos os alunos, todas as escolas e
todos os professores, independentemente das
caracteristicas e aptiddoes dos que os transmitem e dos
que o recebem e das condi¢Ges da sua implementacgdo
(uniformismo);

- Preparatério para o grau escolar imediatamente
superior (sequencialismo) (Formosinho, 2007, p. 19).

Este tipo de curriculo é identificado como indiferente e burocrata porque ndo
tem em consideragdo as caracteristicas e necessidades especificas dos alunos.
Nesta perspetiva funciona independentemente dos contextos familiares, dos
interesses e das expectativas dos alunos. Previsivelmente provoca uma
aprendizagem distante do contexto real e significativo. O curriculo uniforme é “por
consequéncia, completamente indiferente a eficacia da sua aplicagdo” e assenta
numa abstracdo “ o aluno médio que aprende a ritmo normal, ensinado por um
professor médio, numa escola medianamente equipada” (Formosinho, 2007, pp.
21-22).

Nesta caminhada, as instancias superiores decidiram que a realizagdo de
exames, em condi¢ces especificas e de ambito nacional, é o processo mais
apropriado para avaliar a qualidade e o sucesso da educacdo nos diferentes
contextos conforme se pode observar na figura seguinte:

i CRRRE 100 BE-EsTag
CULTURA DIGNIDADE
. _PoDER =

Figura 2. A maquina da Escola e o “curriculo uniforme”. Fonte: Tonucci, F., 1988, Com olhos de crianga.
Lisboa: Instituto Piaget, pp. 94-95.
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Aqui é tudo pensado e medido de forma a anular as diferengas das criangas
que entram na Escola, no “ensino obrigatério”. Os professores cumprem a
legislagdo, implementam um programa curricular e controlam o processo didatico e
avaliativo sumativo, através de exames, as “inje¢Ges de saber”. Os alunos rotulados
como sendo mais aptos tém sucesso, “carreira, bem-estar, cultura, dignidade,
poder”. E necessario também que “sejam bons cidaddos, porque “a sociedade
espera-os”. Os que ndo se encaixam nesta Escola — maquina, naturalmente sdo
rejeitados e expulsos. Integram grupos marginais da sociedade: “classes especiais,
atrasos mentais, trabalho infantil”. Este tipo de Escola estd “interdita a entrada de
pais, aos jornalistas, aos diversos atores educativos e a cultura popular” (Tonucci,
1988, pp. 94-95).

Contrariamente ao que nos diz a figura, o curriculo tem de ser arquitetado na
escola, pelos professores, com o contributo imprescindivel de uma comunidade
culturalmente enraizada e num contexto de aprendizagem significativa para os
alunos e sem exames e provas a assustar e ameacar professores, alunos e pais. O
gue esta em jogo nesta reflexdo é a decisdo sobre qual é o nosso ponto de partida
para criarmos os conteldos de referéncia de um projeto de vida em comum, que
pretende uma Educagdo para todos e também, por outro lado, respeita as
diferencas e o sentido democratico.

Assim, qualquer reflexdo relacionada com o que deve
ser o trabalho nas salas de aula, o planeamento e o
desenvolvimento do curriculo escolar, obriga-nos a
refletir sobre o significado do conhecimento que é
seleccionado como obrigatério e as razdes que
estiveram na sua escolha (Torres Santomé, 2010, p. 5).

Enfrentamos desafios que nos impelem a construcdo de uma Escola
transformadora, uma vez que Morgado e Paraskeva afirmam que é imprescindivel
qgue se reconsidere o papel de uma Escola antiquada, desalinhada e subjugada a
normativos, tolhida na sua capacidade de se insurgir e de atuar. E absolutamente
necessario que lhe devolvamos a sua razdo de existir, apetrechando-a de meios
promotores da criagdo e imaginagdo, que abram e impulsionem caminhos para o
futuro e, concomitantemente, se transforme num local agradavel e promotor, de
renovada motivagao e construcdo de conhecimento (Morgado, 2000).
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2. 0 RECONHECIMENTO DAS CONCECOES DO DISCURSO DEMOCRATICO NA
EDUCACAO

Cada Governo, supostamente através de estudos e processos de investigacdo,
deve delinear um conjunto de pressupostos educativos para cada nivel de ensino,
ao longo de um percurso escolar promotor de conhecimento. Esta dimensdo
politica gera e influencia uma dimensdo organizacional, ao nivel das instituicGes de
educagdo, e uma dimensdo pratica da educagao, ao nivel das salas de aula. Quando
existe didlogo, poder de escuta e consciéncia da liberdade de expressdo, as
diferentes dimensdes da educagdo (politica, organizacional e pratica) geram um
discurso democratico.

Assim, qualquer reflexdo relacionada com o que deve
ser o trabalho nas salas de aula, o planeamento e o
desenvolvimento do curriculo escolar, obriga-nos a
refletir sobre o significado do conhecimento que é
seleccionado como obrigatério e as razdes que
estiveram na sua escolha (Torres Santomé, 2010, p. 5).

Para melhor refletir as conce¢bes do discurso democratico na Educacdo,
tendo por base a ideia de Escola como espago sociocultural, achamos importante
referir a anélise de Fernandes (2011) no seu estudo sobre os discursos do curriculo,
no Ensino Basico em Portugal, produzidos entre 1997 e 2006, onde revelam as
dimensdes e categorias de andlise de uma Educagdo para a adaptagdo social
(meritocratica) e de uma Educagdo para a transformacdo social (democratica).

O quadro sintese que apresentamos seguidamente sistematiza as quatro
grandes dimensOes de analise - educagdo, politicas curriculares, curriculo,
profissionalidade — e respetivas categorias. Toda esta informagdo é exposta numa
perspetiva dicotdmica, ou seja, sdao consideradas duas condi¢gdes opostas entre si.

Observamos duas linhas de intervencdo opostas, uma representada na coluna
A - Educacgdo para a adaptacdo social, com politicas curriculares centralizadas, com
um curriculo centralizado e uma profissionalidade restrita - e outra na coluna B —
Educacdo para a transformagdo social, politicas curriculares descentralizadas,
curriculo contextualizado e profissionalidade docente ampla. Aqui conseguimos
identificar quatro dimensdes de analise, organizadas em duas condi¢Ges opostas (A
e B). Assim, temos Educacdo para a adaptacdo social / Educacdo para a
transformacgdo social, politicas curriculares centralizadas / politicas curriculares
descentralizadas, curriculo centralizado - programa / curriculo contextualizado -
projeto de formacgdo global e profissionalidade docente restrita / profissionalidade
docente ampla.
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Quadro 1. Dimensdes e categorias de andlise de suporte ao mapeamento de discursos e de estudos
sobre curriculo e de estudos sobre o curriculo do ensino basico em Portugal, no periodo de 1997 a 2006.

Campos teodricos Dimensdes/Categorias de andlise dos discursos

Educagdo

Politicas
Curriculares

Curriculo

Profissionalidade

A
Educagdo para a adaptagao social
(meritocratica)

B
Educagdo para a transformagao social
(democratica)

Promotora de Desigualdade / Direito de
alguns

Promotora de Equidade / Direito de todos

Homogeneizadora / Seletiva

Diferenciadora / Inclusiva

Transmissiva / Manutengdo do status quo
da cultura padrdo

Problematizadora / Promotora de justiga
social

Competitiva / Comparativa

Igualitaria / Formativa

Politicas curriculares centralizadas

Politicas curriculares descentralizadas

Decisdo curricular centralizada

Decisdo curricular localizada

Regulagdo centralizada

Regulagdo localizada

Autonomia decretada

Autonomia construida

Gestdo normativo burocrética

Gestdo democratica

Curriculo centralizado - programa

Curriculo contextualizado - projeto de
formagdo global

Uniforme / Prescritivo

Flexivel / Contextualizado

Tecnicista

Formativo

Légica disciplinar / Multidisciplinar
(curriculo colegdo)

Ldgica interdisciplinar (curriculo integragdo)

(Ensino) Saberes escolares

(Aprendizagem) Formagdo global

Profissionalidade docente restrita

Profissionalidade docente ampla

Trabalho centrado no programa da
disciplina

Trabalho centrado no Projeto Educativo de
escola / Agrupamento / Projetos curriculares

Professor executor curriculo / professor

Professor configurador / Professor reflexivo

técnico
Individualismo
Aluno / a sujeito recetor

Cooperagao
Aluno / sujeito construtor da aprendizagem

Nota: Adaptado de Fernandes, P., 2011, O curriculo do ensino basico em Portugal: Politicas perspetivas e desafios.
Porto: Porto Editora, p. 120.

O que perspetivamos para as nossas escolas é uma passagem da coluna A
para a coluna B, ou seja, a criagdo de politicas educativas que atribuam e
promovam “maior poder de decisdo as escolas e aos professores para a
configuracdo de estratégias de adequacdo do curriculo nacional as situagdes reais,
e de que os PCE e PCT sdo exemplo” (Fernandes, 2011, p. 121).

Na medida em que somos contemporaneos do sistema educativo herdeiro de
um curriculo de carater prescritivo, o processo experimentado pelos docentes na
procura da complementaridade entre o curriculo nacional, emanado pelos
decisores politicos, e a singularidade dos contextos educativos do seu quotidiano é
muito exigente e obriga a um grau de discernimento, por vezes acutilante e
doloroso. Assim, a autonomia, no ambito da administracdo curricular nos contextos
educativos, deve impregnar-se de modos singulares e ajustados ao nivel da
organizacdo dos tempos de aprendizagem, relativos as distintas areas disciplinares,
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bem como a construgdo de documentos de gestao curricular, nomeadamente,
Projetos Curriculares de Escola (PCE) e Projetos Curriculares de Turma (PCT), que
espelhem e se proponham intervir de modo transformador, no ambiente em que
se inserem (Esteves, 2005).

Compreender a educagdo a partir da analise dos discursos ao longo dos
tempos é como falar do panorama das nossas intengdes no horizonte dos nossos
anseios de querer contribuir para o desenvolvimento da melhoria da sociedade, da
cultura e dos sujeitos. Este processo indica os caminhos que devemos percorrer
dentro das nossas praticas educativas (Gimeno Sacristan, 2011).

Assim, no ambito da Educagdo, as oportunidades criadas num determinado
momento, representam um processo complexo e dinamico, de natureza politica e
educativa, que nunca esta terminado. A constru¢do de um futuro a alcangar
depende da forma como planeamos, das opgdes e decisdes que tomamos, numa
perspetiva individual e coletiva, considerando a forma como queremos dar
significado as diferentes situagdes vivenciadas no contexto sociocultural a que
pertencemos.

O poder da Educagdo esta principalmente no processo critico de colocar
questdes, de levantar e resolver problemas decorrentes de uma construgao de
ideias refletidas e experienciadas. A complexidade do que ela representa num
determinado momento, depende dos discursos construidos numa dimensdo de
politica educativa, de contexto escolar e de carater pessoal dos intervenientes:
professores, criangas e outros atores educativos.

3. EDUCAR IMPLICA

A flexibilidade curricular presume a adapta¢do do curriculo nacional aos
ambientes socioculturais das escolas. Assim, a conce¢do e escolha de ofertas
curriculares diferenciadas, amplia expressivamente os deveres dos professores, na
medida em que estes se assumem como agentes educativos de referéncia e
proximidade, eivados de reptos e horizontes transformadores a atingir, junto dos
seus alunos. O curriculo invaridvel é absolutamente auténomo da ideia de
aprendizagem real e significativa. Nele, relativamente aos alunos que aprendem de
modo reducionista ou sélido, a instrucdo oferecida é rigorosamente analoga
(Formosinho, 2007).

Neste sentido, afirmamos que o curriculo tem de ser arquitetado na Escola,
pelos professores, com o contributo imprescindivel de uma comunidade
culturalmente enraizada e num contexto de aprendizagem significativa para os
alunos.
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Educar implica ajudar os alunos a construir a sua
prépria visdo do mundo, na base de uma organizagdo
da informagdo que permita reforgar todas as formas,
através das quais, no passado e no presente se foram e
vao realizando as conquistas sociais, culturais, politicas
e cientificas (Torres Santomé, 2010, p. 75).

N3do podemos permitir que sejam elencadas metas e mais metas curriculares
que produzem propostas de atividades, que ndo tém em consideragdo principios
tedricos sobre processos de aprendizagem, desenvolvimento da crianca e
pedagogia pela participagdo. Na imagem seguinte, Tonucci (2008) convida-nos a
refletir sobre a crianga privada do seu tempo de brincar, conversar, criar e
aprender em didlogo com os outros. Precisamos devolver o espago de criatividade
e imaginacdo as criangas na Escola e considerar a opinido destas. Os professores e
as criangas tém de reconquistar a autonomia, a imagem social e o entusiasmo
perdidos nestes ultimos anos.

Vivemos em escolas onde o tempo é ocupado e liderado por adultos, onde a
participacdo das criangas, na maioria das vezes, reduz-se a execug¢do de tarefas
previamente programadas. Neste ambiente, onde fica o espaco da imaginagéo e
criatividade?

Figura 3. As criangas sdo desconsideradas. Fonte: Tonucci, F., 2008, 40 anos com olhos de crianga. Porto
Alegre: Artmed, p. 155 e 171.

Esta imagem satiriza uma escola onde as criangas passam a maior parte do
tempo sentadas a volta de uma secretdria com ou sem materiais didaticos
tecnicamente escolhidos e denuncia o sofrimento vivenciado pelas criangas. Os
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seus direitos sdo violentados. Que formagdo precisam as criangas, hoje? Todos os
dias transportam mochilas de materiais de casa para a escola da escola para casa.
Para qué? Porqué? Precisamos de reinventar a Escola para que a crianga tenha
realmente a oportunidade de ampliar as suas experiéncias de aprendizagem com
imaginagao.

A imaginagdo é um processo livre que requer tempo, espago, expressdo e
arte. Esta contribui para a formagdo integral do individuo e é vantajosa:

(...) a quem acreditar na necessidade de a imaginagdo
ter o seu lugar na educagdo; a quem tiver confianga na
criatividade infantil, a quem souber o valor de
libertagdo que pode ter a palavra. “Todos os usos da
palavra a todos” parece-me um bom lema, de belo sou
democratico. Ndo para que todos sejam artistas, mas
para que ninguém seja escravo (Rodari, 2006, p.17).

O palco principal da imagina¢do da Escola corporiza-se através da educagdo
artistica. Muitas vezes esta, no sistema escolar obrigatério, esta é vista como sendo
uma area secunddria onde a criagdo, fruicdo, experimentacgdo e pesquisa sao tudo
uma questdo de gosto e de jeito, integradas na area do ludico e do prazer. E
necessario contrariar esta ideia, nomeadamente através da analise e construcdo de
instrumentos, no ambito do desenvolvimento curricular e da valorizacdo de
atividades de expressdo e comunicagdo nos diferentes contextos educativos (Melo,
2005).

Urgente é, também, a nocdo de desafio... que nos pode
fazer percorrer caminhos ainda ndo existentes e
construi-los; que pode fazer da imaginagdo um aliado
da inquietude; que pode fazer da Arte uma presenca
mais humana e simbdlica da existéncia... Urgente é,
também, formar pessoas que possam, com os outros e
com a Arte, transformar escolas (Lopes, 2011, p. 405).

Ao falarmos de mudanca nas praticas pedagadgicas, significa que esta depende
daquilo que os sujeitos envolvidos no processo educativo pensam e realizam em
prol de uma melhoria qualitativa da educag¢do. Com efeito, entramos na dimensao
pessoal e na competéncia dos professores e educadores, ou seja, “o que tem de
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mudar ndo se pode prescrever, porque as mudangas na pratica dependem do que
pensam os professores” (Bolivar, 2007, p. 20).

Assim sendo, para que aconte¢a uma melhoria, uma mudanga na Educacdo é
necessario criar uma estreita proximidade e mecanismos de comunicagdo entre as
forgas exdgenas e enddégenas da Escola. As escolas melhoram quando, através de
uma visdo local apoiada e liderada por uma visdo politica, sdo capazes de assumir o
compromisso de responder aos problemas, expectativas e preocupagdes de uma
determinada comunidade (Darling-Hammond, 2001).

As transformacgdes sociais dos tempos de hoje, a que assistimos, obrigam que
se encare a complexidade da Educagdao como um processo que se “inicia antes da
crianga nascer e se prolonga até ao ultimo suspiro de vida. Todas as institui¢cdes da
sociedade tém que se tornar educativas ou, melhor ainda, a sociedade tem que se
tornar educativa” (Vasconcelos, 2006, p. 3). Para pensarmos na Educagdo enquanto
nucleo importante e imprescindivel de uma sociedade democratica encontramos
trés condigdes:

Premiere condition: pour qu’une société éducative soit
compatible avec la démocratie, elle doit s’efforcer de
rendre accessible tous les savoirs fondamentaux qui
permettent de comprendre le monde et d’y étre acteur.

Deuxieme condition: il faut que la société éducative
passe d’une utopie de la fixité a une utopie de la
mobilité.

Troisiéme condition: pour penser a la fois I’éducation et
la démocratie dans notre société, il faut trouver le
moyen de faire vivre ensemble instruction et
émancipation. (Meirieu & Frackowiak, 2009, pp. 41-45).

Assim, toda a sociedade dispGe de um projeto de natureza educativa que
representa uma visdo de um futuro possivel, debatido frequentemente numa
perspetiva politica e ideoldgica porque a Educacdo é parte integrante de um
projeto politico arquitetado, pelos responsaveis eleitos, de geragdo em geragdo, no
sentido de planear e construir da melhor forma “o futuro da sociedade e do mundo

em geral” (Torres Santomé, 2010, p. 5).

O desenvolvimento da educacdo decorre de varios vetores sociais, culturais e
pessoais de ambito global, local, num determinado tempo e espago. Ao questionar
os diferentes discursos provenientes desde progresso, através da analise e
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interpretagao dos mesmos, podemos dar sentido e formular expectativas sobre
quais as finalidades que devem ser continuadas.

Existe, ao longo dos tempos, uma grande producdo de documentos oficiais,
reguladores do sistema educativo. No entanto, no nosso entender, observa-se uma
certa inoperancia em relagdo aos procedimentos de implementagdo e avaliagdo
dos mesmos. Uma forma de resolver este assunto seria criar mecanismos de
comunicagdo e agentes politicos competentes, conhecedores da importancia da
reflexdo entre as politicas educativas, respostas educativas e seus responsaveis.
Acreditamos que “um dia... as bancadas florescerdo”, conforme demonstra a
expressdo da crianga na figura n2 4.

Figura 4. E um dia... as bancadas florescerdo. Fonte: Tonucci, F., 1988, com olhos de crianga. Lisboa:
Instituto Piaget, p. 36.

E preciso que todos os professores e educadores do mundo sigam sonhando e
imaginando... Depois esses sonhos concretizam-se! (Tonucci, 2008)
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VIRTUALIZAR O QUE RESTA

Carlos Nogueira Fino
Centro de Investigacdo em Educagao (CIE-UMa)
Universidade da Madeira

1. INTRODUCAO

Ao longo do séc. XIX, a escola da modernidade foi-se consolidando sob a
influéncia de duas forgas essenciais. A forga inicial, de caracter marcadamente
politico, foi o impeto da Revolugdo Francesa, que lhe atribuiu o conteddo e o
objetivo civilizacional de formar cidadaos, sem os quais nenhuma ideia de estado
republicano poderia triunfar. E a Revolugdo Industrial deu-lhe a forma de
antecamara do mundo do trabalho, fazendo dela o primeiro momento da formacgao
para esse mundo, através da interiorizacdio de aptiddes essenciais como
pontualidade, obediéncia, sincronizagdo, adaptacdo a espagos superpovoados, etc..
Perante forgas de tal magnitude, dificilmente o novo tipo de escola poderia ter sido
determinado por outras, mesmo que coexistentes. Uma dessas forgas bem poderia
ter sido o conhecimento cientifico, caso ja existisse alguma ciéncia com verdadeira
capacidade de influéncia. O problema é que, na primeira metade desse século,
ainda nao existia nenhum desenvolvimento importante que nos ajudasse a
compreender os mecanismos tdo importantes como os da cogni¢do, muito menos a
intervir neles de forma rigorosa. Se ndo fosse a influéncia de Frederick Taylor na
organizacdo do curriculo, que redundou na sua fragmentacdo e consequente
atribuicdo de cada fragmento a um professor especialista, poder-se-ia dizer que a
escola que herddmos nada tem a dever a Ciéncia. No que se refere a pratica
docente, a escola da modernidade pouco mais é que tributdria da Didatica, ou seja,
da arte de ensinar, a qual, apesar da evolugdo que tem tido, nomeadamente no
que diz respeito aos meios cada vez mais poderosos de que dispde, continua muito
longe de poder ser considerada ciéncia.

Alids, sempre que a ciéncia foi convocada para pensar sobre essa escola, o
resultado foi inquietagdo ou dissidéncia. Quem ndo se lembra do longo, plural e
intelectualmente sofisticado movimento da Escola Nova, langado no inicio do séc.
XX, que mostrou a saciedade ser possivel e desejavel construir escolas alternativas
ao modelo fabril. E quem podera ignorar o impacto que os construtivismos,
nomeadamente o de Piaget e o de Vygotsky, continuam a ter no pensamento
pedagogico e na formacdo dos professores, sem nunca terem tido, no entanto,
forga suficiente para transformar nada de realmente fundamental nos processos de
ensino cristalizados pela escola fabril ao longo das décadas. E, se consideramos que
o entendimento sobre o desenvolvimento das estruturas cognitivas ndo parou nos
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construtivismos, mas verificarmos como as praticas docentes continuam
maioritariamente idénticas ao que sempre foram, compreenderemos ainda melhor
a magnitude do problema: num momento em que a cidadania parece ja ndo ter
qualquer valor para quem define as politicas de educagdo, e num momento em que
as competéncias mais valiosas dos trabalhadores deixaram de ser a pontualidade e
a obediéncia e o trabalho se tornou num bem cada vez mais escasso, a escola da
modernidade da resposta a qué?

2. NOVAMENTE A ECONOMIA

Vivemos numa época em que, talvez como nunca, a politica é um reflexo da
economia, que precisa muito mais de clientes consumidores do que de cidaddos, e
é cada vez mais evidente que a onda da industrializacdo, que se iniciou com a
Revolugdo Industrial, estd a chegar ao final. Neste novo tempo, que alguns
designam de pods-modernidade, modernidade tardia, modernidade liquida, ou
expressoes equivalentes, as competéncias fundamentais que o mercado de
trabalho requer ndo sdo mais as que ajudaram a industrializacdo a transformar
literalmente o mundo no espago de meia duzia de gerag¢des. De facto, pontualidade
e sincronizagdo estdo a dar lugar a flexibilidade e iniciativa, obediéncia a autonomia
e criatividade, tudo competéncias com que a escola do séc. XIX lida com extrema
dificuldade. Por outro lado, o desenvolvimento tecnolégico, nomeadamente as
tecnologias digitais, estdo a mudar vertiginosamente a maneira como vivemos, os
comportamentos que temos, o modo como nos relacionamos uns com os outros. A
propria relagdo dos cidaddos com as suas instituicGes mais tradicionais, como os
bancos, por exemplo, e também com o Estado, €, hoje, outra. Quem se lembra da
ultima vez que se dirigiu a um banco para levantar dinheiro? Quando foi a dltima
vez que que entramos numa reparticdo de Finangas para entregar uma declaragdo
de IRS? Para ndo falar dos impostos que sé podem ser pagos através da Internet.

Atualmente, é imperativo politico que os cidad&os estejam familiarizados com
as tecnologias digitais e que as utilizem. Estar incluido digitalmente, além de
diminuir os custos gerais de opera¢do da maquina do Estado, também permite
controlar os cidaddaos mais eficazmente, no que se refere ao cumprimento das suas
obrigacgdes. E, se isto é vélido para a politica, que dizer da economia, numa era em
que as empresas estdo na Internet ou nem sequer existem, e quando as
corporagOes mais poderosas e lucrativas tém a ver diretamente, ou com a banca,
ou com as tecnologias digitais. Basta pensar em gigantes como a Microsoft, a
Google, a Facebook, para entendermos a magnitude do fendmeno de
transformacdo que nos avassala.

29



Ha empresas que despedem trabalhadores por e-mail ou por SMS.
Praticamente todos os postos de trabalho requerem competéncias digitais e
aptidao para o uso de ferramentas informaticas cada vez mais sofisticadas e
imprevisiveis. Ou seja, a economia global precisa de sistemas educativos que usem
tecnologias digitais, como rotina, de onde saiam futuros trabalhadores
familiarizados com elas, prontos a utilizd-las ao servico dos seus potenciais
empregadores.

Dai que ndo admire que, em sintonia com essa economia global, instancias
politicas supranacionais, como a Comunidade Europeia, por exemplo, emitam
declaragdes e recomendacdes, e fagam insisténcias junto dos Estados no sentido de
os levarem a definicdo de politicas educativas que, sem assumirem explicitamente
pretenderem mudar radicalmente as escolas, como nelas se pratica e o que nelas
se aprende, coloquem o uso de TIC no centro de todas as prioridades. llustrativo
dessa politica global é o langamento do NMC Horizon Report Europe: 2014 Schools
Edition, publicagdo conjunta da Diregdao Geral para a Educagdo e Cultura e do
Instituto de Estudos Tecnoldgicos Prospetivos, da Comissdo Europeia, e do New
Media Consortium (NMC).

Convém clarificar que o NMC foi fundado a 17 de outubro de 1993 por um
grupo de empresas que incluia a Apple Computer, a Adobe Systems, a Macromedia
e a Sony, fabricantes de hardware e software, as quais, conforme se pode ler no
seu site institucional®, se aperceberam que o sucesso dos seus produtos com
recursos multimédia dependia de uma ampla aceitagdo pela comunidade de ensino
superior, que ainda ndo tinha sido alcancada. Essas empresas acreditavam que “a
community of innovators embedded in leading colleges and universities would
amplify the impact of their tools in a wide range of disciplines, and that such a
community could be uniquely self-sustaining and adaptive”. O NMC estd ativo,
portanto, ha mais de vinte anos e, ha onze que publica os seus Horizon Reports,
sendo duplo o seu objetivo declarado, como se constata: por um lado, ampliar o
mercado para os seus produtos, por outro e como consequéncia, promover a
transformacdo das escolas e da maneira como funcionam, integrando-as na
economia real. E o facto de NMC Horizon Report Europe: 2014 Schools Edition ter
sido publicado em parceria com a Comunidade Europeia também parece ser um
exemplo claro de duas coisas: que a Comunidade Europeia reconhece idoneidade e
independéncia ao NMC para refletir sobre a relagdo entre educagdo e tecnologia, e
que a Comissdo Europeia endossa o resultado dessa reflexdo, utilizando o poder
que tem para influenciar os Estados Membros e a opinido publica a aceita-la como
séria, ou mesmo como inquestionavel.

! http://www.nmc.org
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3. QUEM E QUEM NO NMC HORIZON REPORT EUROPE: 2014 SCHOOLS EDITION?

O NMC Horizon Report Europe: 2014 Schools Edition comega por informar ser
o resultado das respostas que foram dadas por um painel de 53 especialistas
oriundas de varios paises, incluindo uma de Portugal, ao seguinte conjunto de
perguntas previamente definidas:

O que estd no horizonte das escolas europeias nos
préximos cinco anos?

Que as tendéncias e tecnologias irdo dirigir a mudanga
educacional?

Quais sdo os desafios que consideramos solucionaveis
ou dificeis de superar e como podemos criar solucGes
estratégicas eficazes?

As respostas as perguntas surgem no relatdrio agrupadas em trés capitulos
com as seguintes designacdes: Trends Accelerating Educational Technology
Adoption in European Schools (Tendéncias acelerando a adog¢do da tecnologia
educacional nas escolas europeias); Challenges Impeding Educational Technology
Adoption in European Schools (Desafios que impedem a adog¢do de Tecnologia
Educacional nas Escolas Europeias); e Important Developments in Educational
Technology for European Schools (Desenvolvimentos importantes em Tecnologia
Educacional para Escolas Europeias).

Entre outras previsdes e recomendagles, o painel anteviu que o uso de
tablets e da cloud (cloud computing e tablet computing) serd comum em muitas
escolas europeias dentro de um ano, enquanto a aprendizagem através de jogos
em computador (games and gamification of learning) e a combinagdo de
ambientes fisicos e virtuais sera parte integrante do ensino nos préximos dois a
trés anos. Advertem, no entanto, que o desenvolvimento de laboratérios remotos
e virtuais e estratégias que incentivem os alunos a ter um papel ativo na
planificagdo de sua aprendizagem (personalised learning) pode demorar de quatro
a cinco anos.

O relatério é assinado por um grupo de redatores? ndo participantes do painel
de especialistas e destina-se, conforme se pode ler na introdugao (p. 3), a ajudar os
ministros, conselhos de governo e dirigentes escolares a abordar estrategicamente
a proxima evolugdo do ensino, aprendizagem e investigagdo criativa.

2 Larry Johnson, Samantha Adams-Becker, Victoria Estrada, Alex Freeman, Panagiotis Kampylis, Riina
Vuorikari & Yves Punie.
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O Unico participante portugués no painel chama-se Mario Franco, sendo
Millennium.edu a sua afiliagdo indicada. Esta personalidade, com formagdo em
Filosofia, é responsdvel pelo programa e.escola, langado em 2007 com o objetivo
de “fomentar a utilizagdo de computadores e ligagbes a internet em banda larga
pelos alunos matriculados no 52 ao 122 ano de escolaridade, facilitando o acesso a
sociedade de informag¢do, de modo a promover a info-inclusdo e a igualdade de
oportunidades”®. Trata-se, portanto, de alguém que n3o pertence ao mundo
universitario, que nao esta implicado na formagado inicial de professores e que nao
consta ter adquirido qualquer qualificagdo académica na drea cientifica de
educacdo. E, ao invés, alguém que se movimenta da referida economia real, tendo
acesso a eventos organizados pelo Banco Mundial, num dos quais apresentou, em
2012, o projeto e.escola.

Refira-se, a titulo de curiosidade, que no décimo quarto diapositivo do
powerpoint* da comunicacdo apresentada por Mario Franco no Banco Mundial,
intitulada e.School changes the future now, é clara a insinuagdo de que o progresso
dos estudantes portugueses nos testes PISA, na década passada, tem alguma coisa
a ver com o langamento do programa e.escola, que ocorreu, como se disse, em
2007. A reforcar essa alegacdo, pode ler-se a seguinte frase no rodapé do
diapositivo: A simple idea can change the future of a country.

Por outro lado, na pagina web do Banco Mundial onde se publicita o projeto
e.escola®, pode ler-se que durante a Ultima década, Portugal levou a cabo um
conjunto de iniciativas de grande envergadura baseadas nos seguintes tdpicos:

investimento num programa abrangente para a
"transformacdo" educacional com o objetivo de
melhorar a educacdo através da introducdo
generalizada das novas tecnologias, computadores
portateis de baixo custo, conexdo de banda larga,
conteudos educativos, formagdo e apoio;

criagdo de um modelo econdmico sustentavel para
abastecer a criagdo de emprego nas industrias locais de
tecnologias de informagdo e ampliar as oportunidades
de comércio internacional;

3 Conforme se pode ler em http://eescola.pt/e-escola/oquee.aspx.

4 Disponivel em
http://siteresources.worldbank.org/EDUCATION/Resources/WorldBank_eSchoolProgramPortugal.pdf.

5 http://go.worldbank.org/WH8USBVWKO.
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exploragdo de novos tipos de parcerias publico-
privadas para ajudar a diminuir os custos de aquisicao e
manuteng¢do de novas tecnologias através de amplos
segmentos da sociedade portuguesa.

Mais adiante, conclui: The Portuguese experience offers rich lessons for
countries seeking to 'transform' their education systems and develop local IT-
related industries through a set of innovative initiatives and partnerships between
government, industry and educational institutions.

Pondo de parte a dolorosa memdria do pedido de resgate financeiro que
Portugal tinha apresentado a Troika no ano anterior, muito longe de corroborar o
sucesso estrondoso que o Banco Mundial ainda nos reconhecia, e sem nos
determos demasiado num estudo de doutoramento realizado em 2014 na
Universidade Portucalense®, que concluiu que o computador “Magalh3es”, peca
essencial do e.escola, foi um fracasso, devido, essencialmente, a sua fraca
integracdo nas atividades letivas, ndo ha duvida de que, propaganda a parte, a
questdo da relagdo entre as TIC e a educagdo é de extrema urgéncia. Tao urgente e
tdo importante, que ndao hd tempo para ouvir os que, até ao presente, se
consideravam legitimamente especialistas em educagdo com base m critérios
universitarios. De facto, a questdo da reforma da escola, ou da transformacdo da
gue existe por outra, mais proxima da economia, sendo um assunto tdo premente
e tdo decisivo, é decisivo demais para ficar nas maos dos universitdrios,
nomeadamente do campo da educagdo. A economia e as politicas supranacionais,
apoiados pelas suas agéncias locais, atuam no sentido de voltarem a ter a escola
como a entendem, provavelmente de novo a sua semelhanga, e agem utilizando os
agentes que lhe parecem mais adequados e mais fiaveis.

Atrever-me-ia, ainda, a acrescentar que, para a criagdo da escola que o
mercado global pretende, talvez o pensamento pedagdgico ndo seja assim tao
importante. Talvez até atrapalhe. O momento é muito mais de agdo do que
reflexdo. As tecnologias estdo ai, a economia que as desenvolve e comercializa
precisa de escoar as que existem e introduzir outras novas. A escola, ouve-se por ai
em todo o lado, além de ter ficado para trds no tempo, tornou-se complexa e
pesada. Burocratizou-se. Engordou e ficou cara demais para o que retribui. Nunca
houve tantos professores como agora e tdo pouca inovagdo. Os professores ndo
souberam ou n3o quiseram fazer a mudanca e perderam a vez. Como dizia Facer

6 Avaliagdo do impacto do portatil Magalhdes no 12 ciclo do ensino bésico do concelho de Matosinhos:
fatores de (des)motivacdo no contexto educativo’, conduzido por Jodo Paulo da Silva Miguel, cuja
simula esta disponivel em http://www.upt.pt/noticia.php?n=1146.
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(2011), a propésito disto mesmo e tentando explicar este tipo de narrativas que
visam legitimar a entrega da educagdo aos ditames do capitalismo global,

Rapid technological change in the 21st century will lead
to increased competition between individuals and
nations; education’s role is to equip individuals and
nations for that competition by developing ‘twenty-first
century skills’ that will allow them to adapt and
reconfigure themselves for this new market. But
education and educators are ill-equipped to make those
changes, as they have failed to adapt successfully to
technological developments over the last 100 years.
Educational change, therefore, needs to be directed
from outside. (Facer, 2011, pp. 2-3).

4. UMA “TEORIA” DO SEC. XXI PARA A ESCOLA DO SEC. XXI

Apesar de os motores da pretendida mudanca serem o mercado e a
tecnologia, a verdade é que duzentos anos de escolaridade intensiva, universal e
compulsiva foram acompanhados pelo desenvolvimento dos processos
pedagdgicos, por sua vez, tributdrios do desenvolvimento de ciéncias emergentes,
como a Psicologia e a Sociologia, por exemplo. E, todos estes anos depois,
habitudmo-nos a acreditar que a fun¢do docente deve ser exercida por
profissionais, cuja formagdo deve incluir uma componente importante relacionada
com o estudo do desenvolvimento das estruturas cognitivas e da cogni¢do. Tanto
assim é, que, para se obter, atualmente, um emprego publico como professor de
qualquer um dos ciclos da escolaridade obrigatdria, é preciso ser-se detentor de
uma licenciatura e de um mestrado especificos para a docéncia, em cujos planos
curriculares aparecem todos os componentes que definem as competéncias de um
professor, incluindo algum conhecimento dos processos cognitivos. Também nos
habitudmos a estudar o desenvolvimento do pensamento pedagdgico e somos
capazes de verificar como esse pensamento tem sido tdo fortemente marcado pelo
desenvolvimento da psicologia da aprendizagem, nomeadamente ao longo do
século XX, sob a influéncia de gigantes como Vygotsky e Piaget, na perspetiva
construtivista, ou de Skinner, na perspetiva behaviorista.

Ou seja, para se ser professor, acreditamos que é necessdria uma formagao
determinada, que conduza a aquisicdo de determinadas competéncias. E para
propor a pedagogia da escola que se segue? Que novas teorias cientificas poderdo
ser convocadas para lhe dar suporte?
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George Siemens, em artigo publicado em 2005 e considerado marco milidrio
pelos seus entusiastas e seguidores, propds o Conetivismo como elo seguinte na
evolugdo das teorias da aprendizagem. O artigo, intitulado Connectivism: A
Learning Theory for the Digital Age, em trés ou quatro paragrafos, sintetiza as
teorias que considera anteriores a sua proposta (Behaviorismo, Cognitivismo e
Construtivismo), ndo deixando de apontar o que considera ser a principal limitagdo
dessas teorias:

A central tenet of most learning theories is that
learning occurs inside a person. Even social
constructivist views, which hold that learning is a
socially enacted process, promotes the principality of
the individual (and her/his physical presence — i.e.
brainbased) in learning. These theories do not address
learning that occurs outside of people (i.e. learning that
is stored and manipulated by technology). They also fail
to describe how learning happens within organizations.

Na opinido de Siemens, existem questdes por explorar em relagdo as antigas
teorias e ao impacto da tecnologia e das novas ciéncias (caos e redes) na
aprendizagem. No referido artigo, sdo elencadas as seguintes:

Que dizem as teorias de aprendizagem quando o conhecimento ndo é
adquirido de forma linear? De que ajustes necessitam essas teorias quando a
tecnologia realiza muitas das operag¢Oes cognitivas anteriormente realizadas pelos
alunos (e. g. armazenamento e recuperagdo de informagdo). Como podemos
manter-nos atualizados numa ecologia da informagdo em rapida evolugdo? Como é
que as teorias de aprendizagem explicam os momentos em que o desempenho é
necessario, mesmo na auséncia de entendimento completo? Qual é o impacto das
redes e das teorias da complexidade na aprendizagem? Qual é o impacto do caos,
como processo complexo de reconhecimento de padrdes, na aprendizagem? Com
o crescente reconhecimento das interconexdes de diferentes dreas do
conhecimento, como sdo entendidos, a luz das tarefas de aprendizagem, os
sistemas e teorias ecoldgicas?

A estas questdes, responde o autor com a sua nova teoria:

Connectivism is the integration of principles explored by
chaos, network, and complexity and self-organization
theories. Learning is a process that occurs within
nebulous environments of shifting core elements — not
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entirely under the control of the individual. Learning
(defined as actionable knowledge) can reside outside of
ourselves (within an organization or a database), is
focused on connecting specialized information sets, and
the connections that enable us to learn more are more
important than our current state of knowing.

Concluindo que o Conetivismo é guiado pelo entendimento de que as
decisGes sdo baseadas em fundamentos que mudam rapidamente, apresenta,
como sendo os seus principios, os seguintes:

A aprendizagem e o conhecimento residem na
diversidade de opinibes.

.

A aprendizagem é um processo de conexdo de nds
especializados ou fontes de informagdo.

A aprendizagem pode residir em dispositivos néo-
humanos.

7

A capacidade de saber mais é mais critica do que
atualmente se conhece.

E necessdrio alimentar e manter conexées para facilitar
a aprendizagem continua.

A capacidade de ver conexdes entre dreas, ideias e
conceitos é uma habilidade fundamental.

Conhecimento atualizado, correto e comummente
aceite é a inteng¢do de todas as atividades conetivistas
de aprendizagem.

A tomada de decisGo é em si um processo de
aprendizagem.

Este artigo de Siemens é pouco mais extenso do que os paragrafos que este
texto lhe consagra. Nao adianta muito mais na explicagdo do conetivismo, nem
evidencia ter-se baseado em nenhum tipo de investigacdo sistematica e submetida
a arbitragem cientifica. Ao contrario das teorias que critica e considera ter
ultrapassado, que sdo o resultado de vidas inteiras de investiga¢do escrutinada pela
comunidade cientifica, a nova “teoria” vai, segundo me parece, pouco além de um
encadeamento de inspiragdes, constatacOes e conjeturas. O que ndo constituiu
obstaculo a popularidade que atingiu, ao ponto de ser, hoje em dia, obrigatdria,
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mesmo viral, com o novo significado que o Youtube atribuiu a palavra, quando se
fala de ensino e de aprendizagem mediados pelas TIC, mormente a distancia.

Felizmente, a referida popularidade do conetivismo, bastante percetivel nas
redes sociais, ndo significa unanimidade de pontos de vista quanto a proposta de
Siemens. Por exemplo, Verhagen (2006) duvida que o conetivismo seja uma nova
teoria, nomeadamente porque ndo consegue identificar na sua formulagdo a
existéncia de novos principios que n3do facam parte de outras teorias de
aprendizagem preexistentes. E duvida que a aprendizagem possa residir em
dispositivos ndo-humanos. Alids, essa ideia parece o resultado de uma tentativa de
fusdo do universo ficcional de Isaac Azimov (robots conscientes, “leis” da robdtica,
etc.) com uma verificagdo de Vygotsky (1978), segundo a qual as fungGes cognitivas
surgem sempre duas vezes no desenvolvimento cultural da crianga: primeiro a nivel
social e sé depois a nivel individual. Verificagdo retomada por Lave e Wenger
(1991), considerando ser a pratica social o fendmeno primério e gerador, e a
aprendizagem apenas uma das suas caracteristicas.

Por sua vez, Kopp e Hill (2008), discutindo se o conetivismo é mesmo uma
teoria da aprendizagem, concluem que “A paradigm shift, indeed, may be occurring
in educational theory, and a new epistemology may be emerging, but it does not
seem that connectivism’s contributions to the new paradigm warrant it being
treated as a separate learning theory in and of its own right.” No entanto, ndo
deixam de admitir que o “Connectivism, however, continues to play an important
role in the development and emergence of new pedagogies, where control is
shifting from the tutor to an increasingly more autonomous learner”.

Controvérsia aparte, teoria ou conjetura, o facto é que a necessidade sentida
pela economia de mudar a educagdo através da incorporacdo de tecnologia
encontrou um aliado de peso (ou vice-versa). No meio da quase unanimidade
monocérdica, em que se transformou o debate sobre educagéo e tecnologia, ndo
sobra muito espacgo para o debate epistemoldgico ou, sequer, para o pensamento
critico. De modo que praticamente ndo existe nada que se escreva, hoje em dia,
sobre educagdo e tecnologias digitais (EaD, e-learning, b-learning, m-learning,
ubiquitous learning, gamification of learning, etc.) que nao reclame fundamentar-
se no conetivismo, incensado como a grande teoria de servigco, cuja simples
invocacdo esgota a necessidade de fundamentacdo e reflexdo, e esconjura
qualquer critica.
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CONETIVISMO

CONSTRUTIVISMO

A propria metafora grafica mais insistentemente replicada na internet sobre a
relacgdo do conetivismo com as teorias de aprendizagem “anteriores” é,
invariavelmente, a que a figura acima reproduz, independentemente do idioma
utilizado: o conetivismo como uma grande “teoria” integradora e superadora,
espécie de grande salto em frente para legitimar “cientificamente” as solugdes e as
panaceias imaginadas para se resolverem os problemas de uma escola fundada no
séc. XIX, servida por professores formados no séc. XX e destinada a formar
cidaddos nascidos no séc. XXI.

4.1. UMA PANACEIA PRECURSORA

A propdsito de panaceia, refira-se que, em 1999, a Regido Auténoma da
Madeira langou um projeto “inovador” envolvendo TIC intitulado Programa
Inteligéncia Conectiva — Formacdo e Desenvolvimento, em parceria com o Centro
Internacional de Inteligéncia Conectiva, com sede no Canadd, e com a KPM-E-
Strategic Team, de Toronto, igualmente no Canadd. O projeto baseava-se no
conceito de Connective Intelligence, desenvolvido por um autor, igualmente
canadiano, chamado Derrick de Kerckhove que, na época, era diretor do McLuhan
Program in Culture and Technology na Universidade de Toronto. Um dos objetivos
da parceria era promover o trabalho em rede, baseado na aprendizagem através da
Internet e proporcionar aos alunos das escolas da regido um ensino interativo, em
clubes escolares funcionando em paralelo com as aulas. O outro objetivo consistia
em transformar a Madeira no centro mundial da Inteligéncia Conectiva, através da
exportagao de inteligéncia (sic). O programa, que deveria durar até 2006 e custaria
cerca de 15 milhGes de euros, foi interrompido em 2003 e, em 2011, alvo de uma
auditoria levada a cabo pelo Tribunal de Contas, que revelou uma “rede” de
irregularidades financeiras.

Hoje em dia, apesar da quantidade astrondmica, atendendo a dimensdo da
Madeira, de recursos financeiros consumidos nos quatro anos que durou o projeto,
ndo existe o minimo vestigio dele nas escolas madeirenses, que funcionam como
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sempre funcionaram. E a “inovadora” proposta tedrica que Ihe deu origem, a
Connective Intelligence, também ndo logrou mudar escola nenhuma, de que haja
noticia, em nenhuma outra parte do globo.

E claro que n3o se pode inferir, deste episédio, nada de definitivo sobre o
conetivismo, apesar de Connectivism e Connective serem palavras com a mesma
raiz e significados aparentados. Nem do facto de os seus promotores serem ambos
canadianos e acreditarem que as tecnologias estdo a mudar o mundo e mudarao,
com elevadissima dose de probabilidade, também a educac¢do. E devo acrescentar
que, ao contrario de de Kerckhove, a quem o Programa Inteligéncia Conectiva —
Formacdo e Desenvolvimento, da Madeira, pagava direitos de autor’, ndo consta
gue quem usa o conetivismo com bandeira tenha de pagar tributo pecuniario a
Siemens. Mas custa verificar como contributos imensamente melhor
fundamentados do que as conjeturas de Siemens, como os de Papert e Jonassen,
por exemplo, tenham praticamente desaparecido do imaginario do main stream do
uso de TIC na educagdo, tendo sido substituidos por uma espécie de culto da
tecnologia propriamente dita.

5. CONCLUINDO

Quando Papert comegou a refletir sobre aprendizagem e tecnologia, e a agir
proporcionando a criangas as primeiras oportunidades de utilizarem e
programarem computadores, a pressdo das industrias digitais sobre as escolas e
nas nossas vidas mal dava os primeiros passos. Nessa altura, o uso da tecnologia na
educacgdo era antecedido ou, na pior das hipoteses, acompanhado pela reflexao. E
acontecia de maneira deliberada, dirigida por convicgGes claras e partilhdveis sobre
a natureza ativa dos aprendizes, sobre as relagbes entre estes e os objetos da
aprendizagem, e entre curriculo e aprendizagem. Na era do conetivismo a pressdo
da economia e da politica sobre a educacdo e sobre os seus agentes é de tal ordem,
gue ndo ha margem para refletir muito sobre nada. O uso das tecnologias passou a
ser um fim em si mesmo. As tecnologias é que sdo a mudanca. A “inteligéncia” é a
rede, a web 2.0 e o seu cortejo de equivocos tecnocéntricos, em forma de slogans
de significado erodido pela repeticdo. O conetivismo é a sua doutrina revelada.
Siemens, o profeta. Tecndlogos, os sacerdotes.

Pedagogia ou liturgia, eis a questdo. Pedagogias emergentes ou tentativas de
fundamentar a posteriori o uso de tablets ligados ao WhatsApp. Tudo isso
acompanhado da rdpida e radical erosio do estatuto socioprofissional dos
professores, quer usem, quer ndo, as tecnologias como modo de vida. O mercado,

7 Por exemplo, € 55.865,35 pelo contrato de cedéncia parcial dos direitos de autor do conceito de
Inteligéncia Conectiva usado pela Regido Autonoma da Madeira na Feira de Hannover, em Fevereiro de
2000.
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gue nunca se interessou por nenhuma pedagogia que ndo consistisse em preparar
a mado-de-obra de que precisava, ndo estard muito preocupado com as tais
pedagogias emergentes, contando que elas ndo ponham em causa o capitalismo,
nem permitam demasiadas ideias disruptivas na mente dos futuros trabalhadores.
O pensamento critico ndo é, claramente, uma commodity cotada na bolsa de
valores. A reflexdo epistemoldgica também nao. A politica é para os politicos e a
economia é para os economistas. A educacdo, pelo seu lado, é, como sempre foi,
demasiadamente importante para ficar nas maos dos professores.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Facer, K. (2011) Learning Futures - Education, technology and social change. Oxford: Routledge.

Kopp & Hill (2008) Connectivism: Learning theory of the future or vestige of the past?. In The
International Review of Research in Open and Distributed Learning. Vol 9, No. 3.
(http://www.irrodl.org/index.php/irrodl/article/view/523).

Verhagen, P. (2006). Connectivism: A new learning theory? (http://elearning.surf.nl/e-
learning/english/3793).

Lave, J. & Wenger, E. (1991) Situated learning: Legitimate peripheral participation. Cambridge USA:
Cambridge University Press.

Siemens, J. (2005) Connectivism: A Learning Theory for the Digital Age. In International Journal of
Instructional Technology & Distance Learning. Vol 2. No. 1. (http://itdl.org/index.htm, acedido a 15-01-
2015).

Tribunal de Contas (2011) Relatério n.2 18/2011-FS/SRMTC Auditoria ao Financiamento do Centro
Internacional de Inteligéncia Conectiva.

Vygotsky L. S. (1978) Mind in Society - The Development of Higher Psychological Processes. Cambridge
MA: Harvard University Press.

- 40



ENTRE SISIFO E PROMETEU. A ESCOLA NO DESVELAR
DE UMA CIDADE EDUCADORA

Nuno Silva Fraga
Centro de Investigagdo em Educagdo (CIE-UMa)
Universidade da Madeira

1. CIDADES EDUCADORAS: ALGUNS DOS POSSIVEIS ALINHAMENTOS

Sera deveras complicado pensar-se na governanga urbana e em particular nos
desafios que se apresentam hodiernamente as cidades, se esta gestdo nao for
enquadrada nos eixos de agdo proprios dos sistemas abertos. Isto é: é crucial que
as liderancas locais reconhegcam e dinamizem as politicas locais por via da criagdo
de redes e/ou parcerias com o intuito de potenciarem-se as aprendizagens e os
resultados, pela partilha de informacgdes/experiéncias, como também por via da
justaposicdo e agdo concertadas de projetos sustentdveis. Como afirma Simdes
(2011),

[nNJuma sociedade estruturada em redes, e como
espacos em crescimento e de maior complexidade
social, as cidades (...) deverdo (...) inserir-se no espago
das redes globais, sob pena de exclusdo e perda de
competitividade num contexto marcado pelas
interacgOes e fluxos internacionais. (p. 25)

Se por um lado, comecam a ser um lugar-comum, na opinido publica e nos
espagos nacionais, instituicbes como a Organizacdo das Nagbes Unidas, a
Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento, a Unido Europeia, o Mercosul
ou, por exemplo, o Fundo Monetdrio Internacional, sdo, também, cada vez mais
contextualizadas as praticas de redes (globais e regionais) de cidades, como por
exemplo, as seguintes:
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REDES GLOBAIS DE CIDADES

Tabela 1. Exemplos de Redes Globais (a partir de Simdes (2011, p. 29) com actualizagdes de nimeros e
referéncia aos respectivos Sites das Redes).

Nome Quem Ano Quantos Tipologia
United Cities and Local Cidades, governos 2004 295 governos locais, Escala - Global.
Governments locais, associagdes de tendo mais de 1000 Objectivos -
Disponivel em: governos locais, outras associados, de 127 Genéricos.
http://www.uclg.org/en organizagBes associadas paises (15/06/2009) Participagdo -
a governos locais. Universal.
Metropolis - World Association Cidades com mais de 1985 120 governos locais, Escala - Global.
of the Major Metropolise um milhdo de de todos os Objectivos -
Disponivel em: habitantes, ou cidades continentes Genéricos.
http://www.metropolis.org/ capitais com mais de (23/01/2013) Participagao -
250 000 habitantes. Exclusiva.
International Association of Governos locais eleitos 1990 451 governos locais de  Escala - Global.
Educating Cities democraticamente 37 paises Objectivos -
Disponivel em: (23/01/2013) Especificos.
http://w10.bcn.es/APPS/eduport Participagao -
al/pubPortadaAc.do Exclusiva.
Organization of World Heritage Cidades classificadas ou 1993 238 cidades, de 83 Escala - Global.
Cities que incluem sitios paises (23/01/2013) Objectivos -
Disponivel em: classificados como Especificos.
http://www.ovpm.org/ Patrimdnio Mundial Participagao -
pela UNESCO Exclusiva.

REDES REGIONAIS DE CIDADES

Tabela 2. Exemplos de Redes Regionais (a partir de Simdes (2011, p. 30) com actualizagdes de nimeros e
referéncia aos respectivos Sites das Redes).

Nome Quem Ano Quantos Tipologia
Mercocidades Cidades da América do 1995 272 cidades, Escala - Regional.
Disponivel em: Sul, dos paises da area de de 9 paisesda  Objectivos - Genéricos.
http://www.mercociudades.org  influéncia do MERCOSUL América do Participagdo - Universal.
/pt-br Sul
(23/01/2013)

Eurocities Cidades com mais de 250 1986 137 cidades, Escala - Regional.
Disponivel em: 000 habitantes, podendo de 35 paises Objectivos - Genéricos.
http://www.eurocities.eu ser aceites como europeus Participagdo - Exclusiva.

parceiros caso ndo (23/01/2013)

cumpram esta condigdo
Energie-Cités Governos locais 1990 200 governos Escala - Regional.
Disponivel em: europeus que promovem locais, de 30 Objectivos - Especificos.
http://www.energy-cities.eu politicas de paises Participagdo - Exclusiva.

sustentabilidade europeus

energética (23/01/2013)

Dos diferentes exemplos de redes internacionais de cidade que Simdes (2011)
analisou, foi possivel estabelecer a sua tipologia, por via de trés pardmetros: escala,
objectivos e participa¢do. Quanto a escala, estas redes podem ser caracterizadas
como de Escala Global, “de abrangéncia mundial, sem limites territoriais definidos”
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(p. 28); ou de Escala Regional, isto é, com um campo de agdo restrito “a uma regido
mundial, mas de dimensdo supranacional”. (p. 28)

Ao nivel dos objectivos estas redes caracterizam-se por possuirem objectivos
genéricos, “com multiplos fins e varios campos de intervengdo” (p. 28), ou
objectivos especificos, por afunilarem a sua acdo em prol de um tema gerador e
impulsionador de toda a sua praxis. Relativamente ao critério participagdo, Simdes
(2011) verificou que esta participagdo se processa por duas vias, isto €, por um lado
poderd ser universal visto que ndo ha restricbes a participa¢do das cidades, por
outro, o seu acesso podera estar condicionado por via de critérios especificos de
adesdo, como por exemplo, participagdo exclusiva para cidades classificadas pela
Unesco. Neste sentido, observa-se que a Associagdo Internacional das Cidades
Educadoras (AICE) é uma rede de cidades a escala global, com objectivos
especificos e cuja participacdo na rede é universal, livre de condicionantes.

Partindo do pressuposto muito concreto de que a cidade é “um sistema
complexo e ao mesmo tempo um agente educativo permanente, plural e
poliédrico, capaz de contrariar os factores deseducativos” (Associagdo
Internacional das Cidades Educadoras, 2004, Predmbulo), a Carta de Principios da
Associagdo apresenta como objectivo permanente da cidade “o de aprender,
trocar, partilhar e, por consequéncia, enriquecer a vida dos seus habitantes.”
(Associagdo Internacional das Cidades Educadoras, 2004, Preambulo)

A Rede de Cidades que se cria e desenvolve na base dos principios deste
Movimento é, também, uma tentativa de resposta concertada ao facto de
universalmente ndo ser unanime a existéncia de uma cidadania democratica global.
Embora visiveis mas, talvez, ainda insuficientes, os esforgos por uma cidadania
global vdo (des)construindo caminhos e sobretudo esbatendo barreiras sociais,
culturais e econdmicas. Assinalamos a escola global um conjunto de organizacGes
gue fomentam nas suas competéncias gerais ou especificas, dindmicas em prol de
um mundo mais coeso, justo e equitativo. Contudo, também a escala regional ou
local sdo vérios os movimentos ou acgdes civicas que despoletam consciéncias e
(des)constroem igualmente percursos para esse mundo possivel. Estamos perante
uma cidadania interventiva mais visivel e qui¢d, paulatinamente, mais cativadora. A
este respeito Teresa Ambrdsio (2007) afirmou que “[alssistimos hoje a
multiplicacdo de inUmeros movimentos politicos e sociais, tais como, marchas
locais ou mundiais, foruns e plataformas sociais, redes, conselhos de bairro,
orgamentos participados, ateliers, intervencgées de rua, sites, etc.” (pp. 256-257).

A autora enquadra estas expressGes como patrimdnio da cidadania ativa e
clarifica que “nos tempos actuais” (p. 259) ndo nos basta “ser cidaddos que
delegam nos mandatarios publicos sob o controlo dos partidos e das organizacdes
patronais, sindicais, sociais, a resolu¢do dos problemas quotidianos ou o futuro.”
(p. 259) No seu entender “é uma atitude (...) de coesdo”, sociologicamente falando,
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“que ndo serve” (p. 259) a sociedade de hoje. A coesdo indispensavel provém,
sobretudo, da “capacidade de todos os cidaddos de antecipar o futuro, reflectir em
conjunto, procurar pistas novas para resolver os seus problemas, praticar a
iniciativa [e] o trabalho colectivo”. (Ambrdsio, 2007, p. 258). Em causa esta a
criacdo de “dinamicas colectivas de desenvolvimento das regiées” (Ambrésio, 2007,
p. 258) para as quais o trabalho cooperativo, potenciado por redes de cidades e em
particular pela AICE, é crucial.

Desta feita, espera-se que uma cidade educadora ndo procure “solugdes
unilaterais simples”, mas antes aceite “a contradicdo e [proponha] processos de
conhecimento, didlogo e participagdo como o caminho adequado a coexisténcia na
e com a incerteza.” (Associacdo Internacional das Cidades Educadoras, 2004,
Predmbulo). Esta nova era que se constréi muito a mercé de uma democracia
representativa que tende a afastar-se das reais preocupagdes dos cidad3os ou a
inverter as prioridades basicas e urgentes de um povo, necessita de ser
reinventada. Para Ambrdsio (2007) urge “haver maior cultura democratica”, capaz
de fazer cumprir os reais “principios de liberdade, de igualdade [e] de justi¢a”. (p.
258).

A democracia representativa que hoje se pratica necessita, amplamente, da
“participagdo e intervengdo dos cidaddos”. (p. 259). A esta participagdo subjaz a
necessidade de trabalhar ativamente em prol de cidaddos mais informados, por
isso mais capazes de intervir e de se relacionarem com a coisa publica de forma
mais critica e eticamente mais responsavel. Dito isto, entende-se o reforgo positivo
que a Carta de Principios do Movimento das Cidades Educadoras incute a
importancia de criacdo de redes de cidades. A troca de informagdo e de
experiéncias que este trabalho colaborativo potencia, ¢ um mecanismo crucial na
dinamizagdo das politicas publicas locais e, democraticamente falando, sdo um
processo essencial quer ao envolvimento das instituicGes da cidade com os seus
cidaddos, bem como, da sua participacdo ativa nos designios do espac¢o educador
que habitam.

Em dltima instancia assiste-se a um processo de empoderamento das decisdes
do Executivo autarquico, pela proximidade que as dindmicas de operacionalizagdo
dos Principios apelam, e pela implicagdo dos cidaddos e cidadds no desvelar
assertivo de respostas aos problemas locais, que fortalece o poder e o sucesso das
decisdes, pelo realismo que os processos absorvem. A leitura que o Executivo e a
Populacdo fazem do seu territério é claramente mais transformadora, porque
problematizadas nas demais esferas que comp&em o espacgo publico, numa linha

de acdo claramente Freiriana.

Desde a Antiguidade Grega, da formacdo da pdlis, que as cidades ocupam um
lugar central na constituicdo da cultura e em particular da civilizagdo ocidental.
Desde a sua organizagdo de base, a cidade foi lugar de formacdo e educacdo, ndo
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so cultural e social, como também politica e sobretudo civica. Continua a ser o local
onde os cidad3os e cidadas territorializam-se, isto é, o local onde cada um de nds
(des)constréi-se pessoalmente, profissionalmente, culturalmente e, numa macro-
esfera, socialmente, alicercando percursos de entendimento e sobretudo
relacionais, que nos fazem preencher a incompletude do nosso ser.

E clara a associagio do adjetivo de educadora a cidade desde os seus
primeiros passos enquanto comunidade organizada. O Movimento das Cidades
Educadoras, instituido em 1990 no | Congresso Internacional das Cidades
Educadoras, na cidade de Barcelona (Espanha) retoma as referéncias do Relatdrio
“Aprender a Ser” produzido por Edgar Faure na década de setenta do século XX,
para a Unesco, onde se atribui a cidade um potencial educativo. Um dos aspectos
que o Relatdrio reforgava, tinha que ver com a necessidade de se pensar a
educacdo muito para além dos muros da instituicdo escola.

Hoje, século XXI, onde os avangos tecnoldgicos e o mercado global lideram as
atencdes da sociedade do conhecimento, impele-nos, cada vez mais, a
problematizar as politicas de educagdo fora do esquema padrdo, que nos leva a
assumir que é somente na escola que as aprendizagens, tendencialmente, se
desenvolvem. H3, na cidade, um potencial de estimulagdo do conhecimento que
deve ser aproveitado, reconhecido e sobretudo canalizado para a planificagdo e
desenvolvimento curricular. Embora se reconhega a importancia do Relatério de
Faure para o pensamento em torno do potencial educativo da cidade, é nos anos
noventa do século vinte e em Barcelona que o Movimento das Cidades Educadoras
se constitui. Na origem, esta a necessidade de envolver as pessoas nos processos
de tomada de decisdo numa cidade que necessitava de ser reconstruida e
revitalizada apds largos anos de ditadura. Este chamamento dos cidad3dos e das
cidadds a reconfiguragdo do espago publico e das politicas locais surgiu num
momento cultural, social e econémico importante para a cidade de Barcelona: a
organizacgdo dos Jogos da XXV Olimpiada (1992). A projecdo participada da cidade
foi determinante quer para o sucesso dos jogos, como para a qualidade de vida dos
seus habitantes. (Simdes, 2011) Contudo, e dando seguimento a preocupac¢do do
alcaide da época, Pasqual Maragall, em potenciar a participa¢do das pessoas nos
designios da politica local, foi realizado em Barcelona o | Congresso Internacional
das Cidades Educadoras em 1990. Daqui resultou a Declaragdo de Barcelona que
originou a Carta de Principios das Cidades Educadoras, entretanto revista em 1994
no Il Congresso Internacional das Cidades Educadoras em Bolonha e
posteriormente, em 2004, no VIII Congresso da Associacdao que decorreu na cidade
de Génova.
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1.1. PRINCIPIOS FUNDAMENTAIS DA CARTA DAS CIDADES EDUCADORAS

Tabela 3. Principios fundamentais da Carta das Cidades Educadoras. (A partir de Villar, (2007, p. 23) aos

quais adicionamos outros pressupostos).

Potenciar os espagos da cidade numa politica de
inclusdo social que favorega as pessoas com necessidades
especiais.

Desenvolver um projeto educativo assente em
principios de justica social.

Estimular a participagdo cidada.

“Educagdo para a diversidade e a cooperagdo
internacional.”

“Desenvolvimento de uma politica educativa

municipal ampla.”
“Colaboragdo inter-administrativa.”
“Preservar e difundir a identidade da cidade.”
“Potenciar o intercambio entre cidades.”

Potenciar os diversos espagos educativos da
cidade.

Combater novas formas de exclusdo social.

“Infancia e Juventude como construtoras da
cidade.”

“Cuidar da qualidade dos espagos, infraestruturas
e servigos.”

“Fomento da informag&o e do associativismo.”
“Qualidade de vida como objectivo.”
“Integragdo geracional.”

Empreender um projeto de desenvolvimento
integrado e consensual no territério.

A cidade diz-se educadora porque ao contemplar uma visdo sistémica do seu
espaco (que é local como global) enquadra na sua agdo e no seu projeto educativo
uma intencionalidade e uma funcionalidade prdticas necessdrias a execugdo,
planificacdo e desenvolvimento, de projetos participados e a consequente inclusdo,
envolvimento e implicagdo dos cidadaos e cidadas em todo o processo.

Como refere Sim&es (2011), “subjacente ao principio de cidades educadoras,
é crucial uma actuagdo dos governos locais que procure (...) implementar medidas
que favorecam as competéncias de formagdo, sociais e de cidadania dos cidaddos.”
(p. 39) E importante que nas decisdes da politica local se incluam as vozes dos
cidaddos, num principio de parceria e agdo conjunta, em prol da coisa publica. Este
procedimento faz-se pela aceitacdo de que para além da familia e da escola, como
instituicdes a quem tradicionalmente é entregue a fungdo de educar e de formar,
existem outros sistemas a partir dos quais o papel educativo da cidade se
manifesta. Sdo eles o “tecido associativo local”, “a estrutura produtiva local” e a
“administracao local”. (Simdes, 2011, p. 40) Neste sentido, a agdo da cidade que se
diz educadora devera problematizar e transformar a sua pratica mediante trés
principios, os quais sdo partilhados pela metodologia participativa dos orgamentos
participativos.

Primeiro principio: “Informacgdo, respeitante a comunicagdo necessaria para
que se verifique igualdade de oportunidades no acesso aos projectos e programas
desenvolvidos na cidade.” (Simdes, 2011, p. 41).

E fundamental que a cidade, que se afirma educadora, potencie os seus canais
de comunicacgdo. Estes deverdo ser apropriados ao seu contexto, e em particular
aos seus diferentes publicos, para onde se devem dirigir esforgos ao nivel da
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(des)construgdo dos cddigos linguisticos locais. A proximidade que é partilhada
entre o Executivo Autarquico e os cidaddos e cidadas, exige-se a construgao de um
discurso que socialmente justo, critico, inclusivo e adequado as diferengas sociais,
econdmicas, culturais e linguisticas, facilite e potencie os pontos fortes e as
oportunidades dessa proximidade.

Segundo principio: “Participagdo, ou seja, a promog¢do da co-
responsabilizacdo dos cidaddos nas opgdes que lhes sdo destinadas.” (Simdes,
2011, p. 41). O Executivo da cidade devera potenciar a participagdo a partir do
envolvimento e implicagdo dos cidaddos e cidadds na construgdo do espacgo
publico. A Participagdo apenas por via de uma prestacdo de contas unilateral, isto
é, do Executivo para a populagdo, é um figurino de uma transparéncia e agdo
mitigadas que a médio prazo é gerador de desmotivacdo. E importante que a
prestacdo de contas, fase importante e formadora nos processos de participagao,
se envolvam os cidaddos e cidadas na anadlise do contexto e no encontro de
solugdes e ideias criativas para o espago que todos habitam.

Terceiro principio: “Avaliacdo, através da verificacdo e medigdo dos
resultados ou eficacia das medidas concretizadas.” (Simd&es, 2011, p. 42).

Avaliar os processos devera ser uma etapa fundamental da cidade que educa.
Um dos pressupostos da avaliagio é a melhoria dos processos e
consequentemente dos resultados. Para o efeito, envolver a posicdo dos cidaddos e
das cidad3s neste temadtica ndo so apresenta-se como fundamental, como é
condi¢do necessaria a revitalizagdo das praticas, na tentativa de potenciar-se a
finalidade e funcionalidade dos projetos educativos da cidade.

Villar (2007) sintetiza em trés etapas a evolucdo da Cidade Educadora, do
movimento e do programa que com forgas diferentes, foi potenciando os principios
apresentados anteriormente por Simdes (2011). A partir da investiga¢do de Villar
(2007) compreende-se que num primeiro momento da Cidade Educadora esta o
processo de conscientizagdo da sociedade em prol da importancia e do
reconhecimento de potenciar espagos de aprendizagem e de formagdo que tornem
a “populacdo culta” (p. 23). E prioritirio que a sociedade aposte no
desenvolvimento de projetos de educacdo e formagdo de criangas e jovens. E um
periodo marcado pelo afastamento da escola face a sociedade, como que se entre
elas ndo existissem pontos de intercepgdo. De acordo com Villar (2007) esta era a
visdo que se desenvolveu nos anos setenta do século XX.

Um segundo momento, de continuidade do pensamento anterior, surge nos
anos oitenta, onde investe-se na “relacdo escola-territdrio” (Villar, 2007, p. 24). Ha
uma preocupacdo saudavel pela compreensdo do potencial que esta relagdo
dialéctica comporta. Entende-se que o projeto educativo, quer da escola como da
cidade, tende a ser potenciado se no seu processo de desenvolvimento
compreender-se a importancia das parcerias entre estes dois sistemas abertos. As
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experiéncias de vida tendem a ser transformadas em experiéncias de cultura pela
escola (Villar, 2007). Ao problematizar-se o social, a escola transforma as suas
praticas pedagdgicas pelo facto de, contextualizando na realidade social praticas e
teorias do seu curriculo, atribui finalidades e funcionalidades concretas as
aprendizagens. A cidade, enquanto palco social dessas praticas e teorias, reforga o
seu potencial educador, bem como dinamiza criticamente os seus espagos de
educagao, de cultura, enfim, de aprendizagem.

Por fim, um terceiro momento parece surgir com o desenvolvimento das
“relagGes escola-comunidade” (Villar, 2007, p. 25). A cidade tende a reconhecer
que o seu espacgo podera ser potenciado e revigorado se as suas praticas educativas
incorporarem as vozes dos mais jovens. Estes deverdo ser encarados como o
presente da cidade e ndo como um futuro incerto. Neste sentido, Villar (2007)
afirma:

Incorpora-se no discurso um novo elemento, a crianga
como indicador social (...); j4 ndo se trata de que o
adulto oferega ocasides formativas a crianga, ndo se
trata ja de “dar coisas” a crianga a partir da instituicao
escolar e a partir da comunidade, mas de assumi-la
como parte da comunidade local em que se integra,
oferecendo-lhe as possibilidades reais de participar na
sua construcdo. (p. 25)

Como consideragdo final, verifica-se que ambos os sistemas, a escola e a
cidade, tendem, cada vez mais, a potenciar parcerias e a agir localmente com um
pensamento global. Quer isto dizer, que se assiste a um trabalho colaborativo no
tecido social, cada vez mais transversal (Fraga & Correia, 2013; Fraga, 2014) , o que
faz com que os projetos sejam paulatinamente uma construgao cooperativa de
varios atores pertencentes a vdarios e diferentes grupos. O que é fundamental é o
facto de, tanto a escola como a cidade, compreenderem que a problematizagdo de
um projeto educativo partilhado, é uma ferramenta essencial na tentativa de se
potenciar e de se fortalecer as aprendizagens, até porque, “[a] maioria participa na
sociedade, mas auto-exclui-se da comunidade. Delega passivamente o governo
comunitdrio - e, logo, nacional; e, logo, europeu; e, logo mundial - numa minoria
ativa. Delega por falta de formagdo.” (Pinto, 2004, p. 148).
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2. POSFACIO®

Ninguém nasce feito. Vamos nos fazendo aos poucos,
na pratica social do que tomamos parte. Ndo nasci
professor ou marcado para sé-lo, embora minha
infancia e adolescéncia tenham estado sempre cheias
de “sonhos” em que rara vez me vi encarnando figura
que ndo fosse a de professor. “Brinquei” tanto de
professor na adolescéncia que ao dar as primeiras aulas
(..) ndo me era facil distinguir o professor do
imaginario do professor do mundo real. E era feliz em
ambos os mundos. Feliz quando puramente sonhava
dando aula e feliz quando, de fato, ensinava. (Freire,
1997, p. 79).

Permitam-me esta partilha mais pessoal, quica mais intimista, num discurso,
certamente estranho a politica educativa, “tecnocrata” e “sem alma” que hoje se
faz no nosso pais. Hoje é tempo de mobilizar-nos: “Levanta-te e luta!” (Benavente
& Peixoto, 2013). Ndo estaremos demasiadamente condicionados pela sobrecarga
do oficio que ainda falta preencher? Ndo estaremos demasiadamente imbricados
em folhetins que ndo contemplam a esséncia do Problema, nem as verdadeiras
razdes da luta, da caminhada? Ndo estaremos embalados por mais um canto de
sereias?, por mais um discurso de “terra a vista!”?, por mais umas palavras soltas
gue ndo sdo predambulo nem de uma Visdo, muito menos de uma Missdo de
Educagdo Democratica?

Em contrapartida, os processos de mudan¢a de que a Escola Publica, de
Todos, portanto, necessita, parecem subjugados a quem desdenha da sua
qualidade, a quem grosso modo, politiza as suas praticas, esquecendo claramente 5
eixos fundamentais: (1) a problematizacdo e transformacdo das liderancgas
escolares, por via de uma formacdo de qualidade e de uma concertagdo com a (2)
autonomia real das escolas; (3) a desburocratizagdio dos processos de
administracdo e gestdo escolar e pedagodgica, (4) a formagdo de educadores e
professores num compromisso geral para uma Educagdo Democratica e, por fim,
(5) a estabilizagdo do quadro docente das escolas, condi¢do necessdria a qualidade
e sustentabilidade das aprendizagens, na medida de um curriculo que carece de
constancia, e de abertura as realidades do territério. A preocupagdo constante com
os critérios de convergéncia europeus e mundiais ndo pode, em si mesma, ser
factor de exclusdo das idiossincrasias do territorio, da sua cultura, da sua

8 Texto originalmente publico pelo Observatério de Politicas de Educagdo, Formagao e Ciéncia (CeiED-
ULHT & CES-UC)
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identidade e das suas particularidades sociais, econémicas e financeiras. Por sua
vez, este olhar sociolégico ndo pode, de forma alguma, ser factor de
desresponsabilizacao do Estado por via da oferta de cheques ensino, até porque ao
Estado cabe promover a “democratizacdo da educagdo” (CRP, art.2 73), sem com
isso excluir, na base de um discurso liberal, propagandista e entroikado que tem
conduzido o pais ao empobrecimento, todos aqueles cidaddos e cidadas, que no
dia a dia, confrontam-se com a impossibilidade de fazer escolhas (que ndo se
resumem tdo somente a mera escassez de capital financeiro); escolhas diferentes,
melhores, por determinismos de uma politica cega, infantil e sectaria.

O ano de 2014 ainda agora despontou e eu digo-vos: Basta! Nao queiramos
ver partir mais um amigo, mais um colega, mais um portugués, sem que este Pais
Ihe tenha proporcionado o espago e o tempo necessarios a vivéncia dos seus
sonhos, quica realidades possiveis para um Portugal diferente; mais justo, mais
democratico, mais feliz! Hoje partilho com inumeros colegas o desejo simples de
sorrir. Sim, sorrir! Ndo sentem nas vossas escolas a falta deste doce ruido? Daquele
ruido provocado por um contrair de musculos que nos aproxima, que amplifica e

potencia a nossa acdo pedagodgica, a nossa agdo humana?

Eu sinto! Sinto falta de ter tempo; tempo para Pensar! Sinto falta da
camaradagem roubada por aquele oficio por preencher. Sinto falta do tempo em
que o ensino e a aprendizagem ndo eram carrascos de um curriculo de
percentagens. Sinto falta do espaco em que nas escolas, na maioria das escolas, era
possivel projetar. Indagar sobre o futuro! Hoje preocupo-me sobretudo em
alimentar as possibilidades do presente, na certeza porém de que temos alunos
merecedores; educadores com esperanca e sobretudo uma escola publica capaz de
construir um outro guido, uma outra forma possivel de educar. Somos, educadores,
pais, alunos, comunidade, fazedores de histéria (Freire, 1997). Ndo queiramos que
a mediocridade de uns seja o vector de integracdo de todos. Hoje é tempo de ac¢do!
Hoje é tempo de recuperar a dignidade! Aquela que no dia a dia da escola,
sentimo-la perdida! Hoje, é tempo de nds, educadores, projetarmos aquela voz que
a democracia nos ensinou e que a Educagdo necessita! Hoje é tempo de nos
orgulharmos como Educadores! Hoje é tempo de, por fim, mudar “a cara da
escola” (Freire, 1997, p. 107). E este é um compromisso verdadeiramente
irrevogavel (!), na certeza de que ndo nos vencerao pelo cansaco!
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DICOTOMIAS DA ESCOLA (RESTANTE): HOMOGENEIDADE VERSUS
HETEROGENEIDADE NO PROCESSO DE CONSTITUICAO DE TURMAS

Alice Mendonga
Centro de Investigacdo em Educagdo (CIE-UMa)
Universidade da Madeira

1. CONTEXTUALIZAGAO DA TEMATICA

Desde os primdrdios do ensino (inicialmente ministrado nos colégios
religiosos) que a preocupagdo com a homogeneidade do grupo de alunos, ao nivel
da idade e das capacidades, era entendida como fator de garantia de eficiéncia da
aprendizagem.

Porém, o gradual aumento dos efectivos escolares, determinou a criagao dos
requisitos legais que presidiram a reorganiza¢do pedagdgica e administrativa do
ensino em Portugal, estipulando a divisdo dos alunos em agrupamentos,
organizados consoante critérios pré-determinados e legalmente instituidos, onde a
directriz dominante era a homogeneidade.

A este propdsito, o estudo realizado por Barroso (1995), no periodo
compreendido entre 1835/36 e 1959/60, e que envolveu a anélise de 546 relatdrios
produzidos em contexto liceal, permitiu identificar quais os critérios utilizados
pelos reitores na constituicdo de turmas. Dos catorze tipos de critérios
identificados e aplicados, “de forma exclusiva ou combinada” (Sa, 2007), na
constituicdo de turmas destaca-se a preocupagdao com a homogeneidade, patente
em aspetos como a idade, a capacidade académica, o género e o nivel social. De
salientar que estas directrizes comummente aplicadas na constitui¢dao de turmas ja
se encontravam prescritas no enquadramento juridico-legal. Todavia, a percegdo
de alguns reitores, relativamente ao facto de a constituicdo de turmas de nivel
promover a desmobilizacdao dos alunos mais fracos, levava-os a optar por constituir
turmas “ilegalmente” heterogéneas, distribuindo “os 'alunos fortes e fracos'
equilibradamente por todas as turmas” (Barroso, 1995, p. 655; S&, 2007).

Nas décadas subsequentes, a maior complexidade e diversidade de publicos
escolares e o consequente modo de agrupamento dos alunos adensou a continua
dicotomia entre a heterogeneidade e a homogeneidade das turmas.

Porém, a pertinéncia desta questdo patenteia-se, mais recentemente, no
ambito das conclusdes de algumas investigagGes que destacam o "efeito turma"
sobre o desempenho dos alunos. Assim, os estudos mais actuais (Antunes & Sa,
2006, p.3), tém demonstrado a evidéncia de uma correlagdo “entre o grau de
homogeneidade da turma, o seu rendimento médio, o nivel inicial de cada aluno e
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seu desempenho na respectiva turma”. Por seu turno, também se determinou que
alunos com caracteristicas iniciais idénticas progridem tanto melhor quanto mais
elevado for o nivel médio da turma que frequentam. (Duru-Bellat & Mingat, 1997).

Daqui se depreende que se uma parte da produ¢do do sucesso/insucesso se
correlaciona com as caracteristicas da turma, entdo as praticas relativas ao modo
de as agrupar adquirem uma nova relevancia. (Sa, 2007) Também Verdasca (2009)
ap0ds a analise dos resultados do Projeto TurmaMais® concluiu que organizar os
diferentes grupos de alunos, com base no critério ‘nivel de desempenho’ obteve “
um acréscimo de cerca de 40% nos niveis 4 e 5 contra um decréscimo de -55% nos
niveis 1 e 2”. (p.33)

Para o autor, o redesenho e reorganizagdo de estruturas e grupos, constantes
deste projecto, produziram novas ldgicas de orientagdo e novas apropriacées
organizacionais e modos de agir na escola, promovendo a melhoria dos resultados
escolares. (Verdasca, 2009).

Se atentarmos nas directrizes que enformam a actual legislagdo no que
concerne a constituicdo de turmas, o Despacho n.2 5048-B/2013, para além de
determinar o numero de alunos por turma, em conformidade com o ano de
escolaridade, refere no ponto 1 do Artigo 17.2 que “na constituicdo das turmas
devem prevalecer critérios de natureza pedagdgica definidos no projeto educativo
e no regulamento interno do estabelecimento de educagdo e de ensino (...)”. Jd o
ponto 2 clarifica que “na constituicdo das turmas deve ser respeitada a
heterogeneidade das criangas e jovens, podendo, no entanto, o diretor perante
situacOes pertinentes, e apds ouvir o conselho pedagdgico, atender a outros
critérios que sejam determinantes para a promogdo do sucesso e o combate ao
abandono escolares.”

2. OPERACIONALIZAGAO DO ESTUDO

Tendo em conta os estudos ja realizados bem como o atual enquadramento
juridico que prevé a heterogeneidade das turmas, quisemos determinar:

a) De que modo os alunos convivem com a diversidade de desempenhos
académicos numa turma heterogénea.

9 O projecto TurmaMais radicou na assunc¢io de que a escola dispde de campo de manobra e de mais
autonomia na esfera organizativa, nomeadamente na fixacdo de critérios de constituicdo dos
agrupamentos internos de alunos e no uso de combinatérias geradoras de novas dinamicas ao nivel da
turma, potenciadoras de melhorias significativas dos resultados escolares. Deste modo, no plano
organizativo pedagdgico, a ‘TurmaMais’ é uma turma sem alunos fixos que agrega temporariamente
alunos provenientes das varias turmas do mesmo ano de escolaridade.
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b) O modo como os gestores escolares mediam os processos de formagdo de
turmas que formalmente se prevéem heterogéneas.

c) Identificar as estratégias de intervengdo dos encarregados de educagdo na
formacgdo de turmas.

d) Conhecer as vantagens e desvantagens inerentes as caracteristicas dos
agrupamentos de alunos.

Esta investigacdo exclusivamente qualitativa, enformou como estratégia de
pesquisa o estudo de caso cujo objectivo é “coletar, apresentar e analisar os dados
de forma imparcial” (Yin, 2005, pp. 19-20). Uma vez que estes estudos ndo avaliam
a incidéncia dos fendmenos nem seguem a légica da amostragem, a irrelevancia do

tamanho da amostra conduziu-nos a opg¢do por apenas seis individuos que
constituiram as fontes privilegiadas de recolha de informacao.

A entrevista semi-directiva, que pautou o desenvolvimento desta
investigacdo, apresenta como principais vantagens a possibilidade de obter
elementos de andlise com um grau elevado de profundidade. Permite ainda
“recolher [os] testemunhos e as interpretagdes dos interlocutores, respeitando os
proprios quadros de referéncia — a sua linguagem e as suas categorias mentais”
(Quivy & Campenhoudt, 1998, p. 194).

As fontes privilegiadas de recolha de informagdo pautaram-se em torno de
seis sujeitos, cujos papéis sdo os de gestores escolares (quatro) e de alunos (dois).

Enquanto os quatro gestores foram escolhidos por conveniéncia porquanto se
prontificaram a conversar, ja os alunos foram indicados pelos gestores escolares
porquanto pretendiamos um “bom” aluno e um outro “fraco”. Foram dois os
estabelecimentos de ensino onde centramos este estudo. Trata-se de duas escolas
publicas do 22 e 32 ciclos sediadas na cidade de Funchal, seleccionadas porque
conheciamos os professores que integravam os 6rgaos de gestdo.

3. APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nos relatos dos gestores escolares foi possivel compreender os vectores que
na pratica orientam a organizacdo de turmas.

Inicialmente, postularam a recusa da realizagdo de turmas que extrapolassem
as directrizes legais. Porém, no decorrer do didlogo assumiram as “infidelidades”
juridicas praticadas, justificando-as com posturas pedagdgicas necessarias ao bom
funcionamento da escola e a manutencdo de harmonia entre os atores envolvidos:
encarregados de educacgdo e alunos.
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Tabela 1. O papel dos gestores escolares na formagdo de turmas.

Gestores escolares Unidades de expressdo
“Aqui ndo agrupamos os alunos por niveis... na escola sdo todos
iguais...” (G1)
Recusa de formagdo de turmas “Tentamos equilibrar as turmas” (G2)
homogéneas “Muitas vezes nem sabemos quem s3do os pais...”( G3)

“As disciplinas de opgdo é que condicionam a formagdo de
turmas. Entdo sdo eles que escolhem...”( G4)

“Os alunos ja vém para aqui em grupo e o grupo pode ser bom ou
mau.” ( G1)

“Os professores querem que os seus filhos fiqguem na turma dos
filhos dos colegas.” ( G3)

“N&o queria falar disso, mas a posi¢do das escolas nos
rankings...”( G1)

“Ndo podemos separa-los. Ja vem juntos do 12 ciclo.” ( G2)
“Quando as turmas sdo boas temos de as manter no turno da
manha.” (G4)

Justificagdo para a formagdo de
turmas homogéneas

Num primeiro momento, depreende-se que quer os principios de igualdade e
de equilibrio, quer o cumprimento das disposicGes legais, orientam (teoricamente)
os gestores escolares na organizagdo pedagdgica dos agrupamentos de alunos.
Deste modo, a existéncia de turmas homogéneas ndo surge assumida como opg¢ado
do estabelecimento de ensino, mas como opgao dos seus clientes, tal como atesta
a expressdo “sdo eles que escolhem...”. Por outro lado, a afirmagdo “nem sabemos
guem sdo os pais..” é reveladora pela contradicdo que encerra, porquanto
pressupGe que o reconhecimento dos progenitores conduzird (inevitavelmente) a
um agrupamento dos alunos, compativel com um determinado posicionamento
social.

Por outro lado, patenteia-se o “principio da continuidade”, ja constatado por
Antunes e Sa (2006). Expressdes como “Ndo podemos separa-los. Ja vém juntos do
12 ciclo” ou “Os alunos ja vém para aqui em grupo...” constituem os argumentos
que legitimam aos gestores escolares a formac¢do de turmas de nivel. As
solicitagdes dos Encarregados de Educagdo para a organizagdo de turmas de nivel,
acresce a orientagdo para que estas funcionem no turno da manha.

Os rankings sdo também utilizados pelos gestores escolares para justificar a
existéncia destas turmas, uma vez que a posicdo que as escolas ocupam, origina
um julgamento publico que condiciona inevitavelmente o tipo de clientes de cada
instituicdo de ensino (Melo 2009). Deste modo, cientes de que os rankings se
assumem publicamente como um meio capaz de medir a qualidade do ensino
ministrado nas escolas, persiste ndo s6 a propensdo para agrupar os melhores
alunos, mas também a de receber os melhores alunos, em detrimento dos mais
fracos, e zelar pela sua manutencdo neste estatuto, tal como atesta um gestor
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escolar ao afirmar que “Quando as turmas sdo boas temos de as manter no turno
da manha.”.

Tabela 2. Percepgdo dos alunos de turmas heterogéneas acerca dos colegas com desempenhos
académicos opostos.

Turmas ~ . =
. Concepgdes Unidades de expressao
heterogéneas

Na altura os do grupo [nivel fraco]
perdiam todos.
Praticamente ndo falava com os que
passavam. Eram betos, sé a estudar,
estudavam bué. Nunca me dei muito
bem com eles. Se faziam queixa de

Aluno fraco ~ ; ) ~ ;

" Percepgao mim batia-lhes...sdo amigos dos
(nivel 2, repetente) dos Negativa rofessores
17 anos, 92 ano de 5 P ’
bons alunos

escolaridade Eram grupos a parte [bons alunos e
alunos fracos]

Eles tém outro modo de estar, de se
vestir, de “tar” na aula.

Os betos sdo mais novos. Quando
perco fico com a canalha.

Nos intervalos ndo me junto a eles.

Falam de coisas que ndo me
interessam.

As vezes alguns dizem que nos
batem se ndo os deixamos copiar.

Bom Aluno

(nivel 4-5) Percepgdo . Os meus pais dizem para ndo
o Negativa .

14 anos, 92 ano de dos conviver com eles.

escolaridade alunos fracos

Estdo sempre a interromper as aulas
e a aborrecer os professores.

Quando faltam aprendemos melhor
e os professores conseguem dar mais
matéria.

Dizem parvoices para nos rirmos.

Os dois alunos entrevistados foram-nos indicados aleatoriamente por um
gestor escolar num dos estabelecimentos de ensino, a partir das prerrogativas
indicadas: um “bom” aluno e um aluno “fraco”, a que neste caso acresce o fator
repeténcia. Quisemos saber a reciprocidade da percepgdo existente entre os alunos
“bons” e os alunos “fracos” quando partilham a mesma turma, numa convivéncia
inevitavelmente heterogénea.
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No que concerne ao primeiro aluno nao tivemos qualquer dificuldade em
encetar didlogo pois revelou-se comunicativo e relativamente a vontade. O
segundo aluno estava apreensivo com o nosso papel e equacionou se eramos
jornalistas. Porém, apds encetarmos o didlogo revelou-se também comunicativo
pois foi com satisfagcdo que acolheu a tematica desta entrevista.

A Tabela 2 apresenta uma andlise categorial das ideias expressas pelos dois
alunos quando questionados acerca dos colegas que no seio da turma apresentam
desempenhos opostos. Aqui, a rejeicdo reciproca patenteia-se claramente em
ambos os discursos.

Para o aluno fraco, os “bons” alunos sdo percecionados como estudiosos,
educados -“ sdo amigos dos professores”- e beneficiam de uma posi¢do econdmica
e social vantajosa — “...tém outro modo de estar, de se vestir, de tar na aula...”-,
aspectos pelos quais demonstra desprezo.

A percecdo dos “bons” alunos perante os alunos fracos assume também
contornos negativos. Para além de este entrevistado mencionar que a presenca
daqueles perturba as aulas, refere ainda atitudes de coacgdo de que ele e os
amigos tém sido alvos. Ndo é pois de estranhar que, perante todos os aspetos
mencionados (aos quais acrescem certamente outras questdes sociais ndo
referidas pelo aluno) os progenitores incentivem o respectivo afastamento —“ Os
meus pais dizem para ndo conviver com eles.”

Para além desta recomendag¢do, os pais com capital cultural®® elevado,

também intervém na constituicdo de turmas tal como atestaram os gestores
escolares. Assim, a sua interferéncia é bastante ativa e por vezes manifesta-se com
uma abordagem coletiva aos 6rgaos de gestdo.

Conscientes dos factores que potenciam o sucesso, utilizam as estratégias e os
argumentos necessarios para manter a elitizagdo do seu grupo social. Destacam-se
aspetos como a valorizagdo dos amigos, numa otica de continuidade das relagdes
sociais, a frequéncia de actividades extracurriculares conjuntas, assim como
frequéncia das explicagcbes. Estas, constituem, segundo Bento (2009), um
fendmeno educativo, também denominado de “mercado das explicagdes” ou
“sistema educativo paralelo”, cuja base subjacente é a procura do sucesso
educativo e a resposta a competitividade existente na sociedade. Convém destacar
qgue este investimento financeiro, para além da existéncia de poder econdmico,
pressupde também a existéncia de um capital cultural elevado que valoriza a
exceléncia na escolarizagdo. Ora os alunos mais fracos encontram-se
maioritariamente despojados destes dois tipos de capital tal como refere

100 capital cultural, no contexto da educagdo é a “bagagem socialmente herdada” que cada individuo
traz consigo e que é constituida por componentes objectivas: capital econdmico, cultural e social,
podendo cada um ser accionado no processo de obteng¢do do sucesso escolar.
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Mendonga (2009, p. 94) ao afirmar que “os alunos que apresentam mais
dificuldades escolares, pertencem a familia de grupos sociais desfavorecidos do
ponto de vista econdmico e cultural enquanto os que apresentam mais facilidade
pertencem a grupos sociais de classe média e superior.”

Tabela 3. Intervengdo dos encarregados de educagdo na formacgdo de turmas.

Encarregados de

Educaciio Tipo de Intervencdo Justificagbes

Sdo amigos e querem ficar juntos.
O horario ndo é compativel com...
Os pais organizam-se e estruturam

atividades comuns (catequese,
Encarregados de ( q

- Interferéncia Opgdo por turmas desporto etc).
educagdo com . , P
R ativa de nivel — turmas Vém juntos da mesma escola e turma,
elevado capital ‘e ~ .
de “elite ndo podem separa-los.

cultural - " .
No turno da manhd eles estdo mais
atentos.

A tarde tém explicagdo ou atividades
extra curriculares comuns.

N&o dispdem de capital social e
cultural para fazer escolhas.
Desconhecem que os E.E. com mais
Incapacidade Desconhecimento capital cultural estdo a desenvolver
de intervengdo do sistema mecanismos que permitem criar
simultaneamente sucesso e insucesso,
assegurando através do sistema
educativo, a reprodugdo de ambos.

Encarregados de
educagdo com baixo
capital cultural

Por seu turno, os encarregados de educagdo com baixo capital cultural
desconhecem as dindmicas do sistema educativo. Deste modo, a sua interferéncia
é nula, quer no processo de realizacgdo de turmas quer nos restantes
procedimentos ao nivel educativo.

Uma vez que todos os pareceres dos agentes envolvidos — pais, alunos e
professores - convergem no sentido da homogeneidade das turmas, o que na
pratica também se consuma, urge encontrar solu¢Ges no plano da organizacdo
pedagogica potenciadoras de melhorias significativas dos resultados escolares.
Estes relatos demonstram que a escola dispde de campo de manobra e de
autonomia na esfera organizativa, em particular, na fixacdo de critérios de
constituicdo dos agrupamentos internos de alunos.

Porém, as entrevistas aos gestores escolares permitiram concluir que a
constituicdo de turmas contraria o enquadramento legal, com a aplicagdo
sistematica da prorrogativa de que, apesar da heterogeneidade “ [pode], no
entanto, o diretor perante situagdes pertinentes, e apds ouvir o conselho
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pedagodgico, atender a outros critérios”. (Despacho n.2 5048-B/2013, Art217, ponto
2).

Quando questionados acerca das vantagens e desvantagens dos dois tipos de
turmas,- homogéneas e heterogéneas - foi possivel apreender que as turmas
homogéneas se apresentam vantajosas para todos os alunos.

Tabela 4. Opinido dos gestores escolares acerca das turmas heterogéneas.

Turm’a s Agent.es Unidades de andlise
heterogéneas educativos

“Uma turma com varios niveis de alunos, quanto as suas
capacidades de aprendizagem, constitui uma sobrecarga para o

Professores professor.” (G2)
“[Uma turma heterogénea] prejudica todos os niveis
diferenciados de alunos e também o professor.” (G1)
“Os [alunos] menos preparados sdo os mais prejudicados porque
tém menos atengdo quando o professor acompanha os melhores

Desvantagens f‘lunos” alunos”. (G1)
fracos

“Os alunos de menor capacidade ndo beneficiam com um ensino
ministrado em conjunto com outros mais capacitados. “ (G4)
“Os [alunos] mais apetrechados ndo progridem de acordo com as
suas potencialidades.” (G4)

Bons alunos “Determinados bons alunos ndo foram mais longe por se
encontrarem integrados em turmas com elevado niimero de
alunos fracos. “ (G2)

Tabela 5. Opinido dos gestores escolares acerca das turmas homogéneas.

Turmas . o
. Agentes Unidades de andlise
homogéneas

“O empenho do professor apenas num grupo homogéneo de

Professores alunos representa um ganho imenso em tempo e
aproveitamento.”(G2)

Vantagens Alunos “Os grupos constituidos por alunos de nivel mais deficitério, sdo
g “fracos” aqueles que maior proveito tiram das turmas homogéneas.” (G2)

Todos os “ A organizagdo de turmas por niveis de capacidade dos alunos
(cognitivas ou de desempenho) favorece as aprendizagens,

alunos . . ”
independentemente do nivel dos alunos.” (G2)

Daqui se depreende que as vantagens das turmas homogéneas é indiscutivel,
visto que permite facultar a todos os alunos um ensino que lhes potencia o
percurso escolar.

Os alunos dotados de meios e capacidades mais elevadas tém o direito de
beneficiar de um ensino em conformidade com estas caracteristicas, do mesmo
modo que os alunos com mais dificuldades devem exigir um ensino adequado
aquelas, possibilitando-lhes atingir os mesmos objectivos que os outros.
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A ESCOLA DE HOJE: QUE DESIGNIO?

Ana Cristina Duarte
Centro de Investigacdo em Educacgédo (CIE-UMa)
Universidade da Madeira

Escola Basica e Secundaria Gongalves Zarco

Vivemos estranhos tempos em que parece ndao haver um fio condutor para
aquilo que se faz em educagdo. Nas escolas, todos os anos, se implementam
alteragdes, mudam-se curriculos, programas e orientagdes, assim como a
relevancia das disciplinas, implementam-se novos exames, alteram-se as regras e
prazos da coloca¢do de professores, etc. E verdade que passamos por um periodo
conturbado, em que, tal como previra Alvin Toffler, nada é certo, tudo é transitorio,
mas, em educacdo, hoje, entre ndés, mais do que transitério, parece ser tudo volatil
e despropositado. Nos ensinos, bdsico e secunddrio, a mudanga constante,
aparentemente infundada, sem um fio condutor, inexplicavel para os atores no
terreno, tem gerado uma enorme instabilidade.

Intentaremos, neste espago, cogitar acerca do lugar que é reservado a
formacgédo integral do individuo, propalada na lei de bases do sistema educativo, na
escola que se esta (des)construindo nos dias que correm; vislumbrar se os nossos
jovens estardo sendo preparados para lidarem com os desafios que nos impoe a
conjuntura complexa em que vivemos.

ENQUADRAMENTO: A NECESSIDADE DE DEFINICAO DE UM DESIGNIO
PERCETIVEL?

O titulo, ora escolhido, expressa as nossas inquieta¢des relativamente ao
rumo que leva a educagcdo em Portugal e orienta uma reflexdao exploratdria em
busca da apreensdo de quais serdo as suas finalidades, averiguando se estardo ou
ndo delineadas com clareza, se se adequardo as exigéncias da sociedade
contemporanea, se serdo ou ndo percetiveis aos diversos atores, ja que, sendo o
sistema centralizado, é com base nestas que se planeia toda a agdo educativa no
terreno, que decorre a preparagao dos cidaddos de amanha.

Se aceitarmos a concecdo proposta por Emile Durkheim (2007) de que o nosso
ser social se erige através da educa¢do que recebemos, de que a educagdo visa
sobretudo satisfazer necessidades sociais, aceitamos igualmente a ideia de que o
fim da educagdo é constituir o nosso ser social, ou seja, o de nos levar a construir
um sistema de ideias, de sentimentos, de habitos, que exprimam em nds nao tanto
a nossa personalidade, mas, sim, o grupo ou grupos de que fazemos parte, as
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crengas religiosas, as convicgdes e praticas morais instituidas, as tradicdes
nacionais, locais ou profissionais e as opinides coletivas.

De acordo com Gimeno Sacristan, “Com a educacgdo exerce-se [...] influéncia
sobre o desenvolvimento e a orientagdo que podem tomar os individuos e a
sociedade, o que ndo passa inadvertido aos que estdo interessados em produzir,
reproduzir ou mudar uma certa ordem politica, econdmica, cultural, religiosa, etc.”
(2008, p. 113). A educagdo “como fazer e saber-fazer” nutre-se das “... atitudes, de
maneiras de fazer e pulsdes dos adultos para cuidar das criangas e impor-se-lhes,
ndo necessariamente de forma violenta.”(p.113). Assim, com a experiéncia
adquirida ao longo dos tempos, foram-se inventando e desenvolvendo
procedimentos técnicos para ““modelar o outro”, marcando as linhas e depurando
as praticas que configuram, com detalhe, a maneira de entender: para que se ia
para a escola e do que se teria de fazer nela.” (Gimeno Sacristan, 2008, p. 114).

Gimeno faz notar que, embora para além da pulsdo reprodutora, se deva
considerar também a pulsdo “produtora”, que remete para um desejo de
influenciar as criangas de modo a fazé-las crescer ou de modo a procurar criar nelas
“algo de novo a partir da sua natureza moldavel.”, ndo restam duvidas de que a

escola que conhecemos, em qualquer caso, “é um aparelho normalizador” (2008,
p. 114).

Sabendo que, num sistema centralizado de educagdo como é o nosso, o
curriculo configura a acdo dos atores no terreno, para pensarmos sobre o que se
passa no campo na atualidade, escutemos as palavras de Jesus Maria Sousa quando
lembra que por detrds de um curriculo “Existe sempre, ainda que ndo
expressamente formulado, nem muitas vezes consciencializado pelos agentes
educativos, todo um pressuposto tedrico acerca da natureza e dos fins ultimos do
homem e da sociedade.” (2002, p. 15); e as de William Pinar (2007) quando,
corroborando o dito por Madeleine R. Grumet (1988), afirma que “o curriculo é o
que a geracdo mais velha escolhe dizer as gera¢des mais novas. O curriculo escolar
comunica o que escolhemos lembrar do nosso passado, o que acreditamos em
relagdo ao presente, o que esperamos para o futuro.” (p. 42).

Num sistema educativo como o vigente em Portugal, centralizado, de
curriculo Unico, os agentes orientam (ou deveriam orientar) as suas acdes em
consonancia com um conjunto de intencGes e um modelo de ser humano comum,
aquele que terd sido superiormente definido. As estruturas de gestao intermédia e
os professores planeiam a sua a¢do de modo a que o conjunto de intengdes com
que se propdem influenciar os outros seja o determinado nos documentos oficiais
emanados pelo Ministério da Educagdo, que a isso os obriga, buscando levar a
reproduzir ou produzir o modelo de ser humano ai proposto.

E certo que as acBes educativas precisam sempre de possuir um sentido que,
segundo Gimeno, lhes é conferido pelo “conjunto formado pelas intengdes com
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que queremos influenciar os outros, os planos e o0 modelo de ser humano que
tentamos reproduzir ou produzir”, numa orientacdo da a¢do que nem sempre é
explicita ou consciente (na medida em que, com o passar do tempo, muitas agdes
educativas se tornam repetitivas, rotineiras), mas precisa existir, de facto, ja que “E
o que enche um projecto educativo — como intengdo — e o que da sentido e
preenche as suas praticas: a realizagdo [...] € o que nos guia, € uma primeira
concretizacdo da racionalidade educativa.” (Gimeno Sacristan, 2008, p. 114).

Convém fazer aqui um paréntesis para realgar que, com este discurso, ndo
queremos fazer crer que os resultados da aprendizagem real tém uma
correspondéncia direta com o preconizado em documentos oficiais como fins e
objetivos da educacgdo; estamos cientes de que, como afirma Gimeno, “a inevitavel
distancia entre ensino e aprendizagem é a que existe entre a inten¢do da ac¢do de
influir e o seu desenvolvimento.”(2008, p. 115); de que hd uma “... radical
impossibilidade de pretender que objectivos e fins da educagdo e do ensino se
correspondam com resultados de aprendizagem totalmente simétricos.” (2008, p.
115). Porém, estamos, igualmente, convictos de que é imprescindivel a existéncia
de um projeto que oriente o caminho.

Projeto esse que, no campo da educagdo de um pais, se traduz na
necessidade de haver uma politica educativa coerentemente tragada, alicercada
num quadro filoséfico e ético (e, eventualmente, religioso), do conhecimento pleno
de todos os agentes. Do qual devera derivar um curriculo (mais ou menos aberto
consoante a convicgdo), cujos fins, meios e avaliagdo tenham sido pensados em
consonancia, e estejam claramente expressos de modo a orientar a agdo de todos
os atores. E manifesto que na definicdo dessa politica educativa se tomam diversas
opgOes fundamentais, se elege um conjunto de valores e uma concegdo de cultura
e conhecimento a adotar, que |he vao dar um cariz proprio e orientar toda a agao
dai decorrente. Sendo assim, é, pois, fundamental que haja uma profunda
coeréncia na sua definicdo e na emanacdo dos documentos orientadores a usar
pelos diversos atores no terreno de modo a que ajam em harmonia.

A DESADEQUAGAO DA ESCOLA E A (IM)POSSIBILIDADE DE TERMOS UMA
REFORMA DE FUNDO EM CURSO

N

Relativamente a educag¢do no nosso pais, parece haver algum consenso
relativamente a ideia de que ndo vai bem, de que ha problemas a resolver;
concordamos todos - comunidade académica e cientifica, sociedade em geral e
setor politico - que ha uma clara desadequac¢do da escola. Todavia, divergimos
muito quando procuramos apontar as causas dessa desadequagdo; quando
elencamos as exigéncias a que a escola deve responder; apontamos o perfil de
individuo a desenvolver; e enumeramos as transformacgdes a implementar.
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Parece ja ndo ser motivo de discérdia afirmar, como fez Alvin Toffler (s.d.) no
inicio dos anos setenta do século XX, que vivemos uma nova era da humanidade
em que os meios e os modos de produgdo ja ndo sdo os mesmos da época
industrial. Que, em consequéncia dos grandes avangos tecnoldgicos e cientificos, a
natureza do trabalho tem vindo a mudar e as relagGes econdmicas entre as
pessoas, entre as pessoas e as nacbes e mesmo entre nagdes, tém sofrido
profundas transformagdes, mudando a natureza do que se entende por trabalho e
por profissao.

Segundo Tofler (2001), a humanidade passou por trés grandes estadios: o
primeiro que teve por base as atividades de cariz agricola, cuja base da economia
era o setor primario; um segundo, fruto da revolucdo industrial, em que a base da
economia foi, fundamentalmente, o setor secundario assente na exploragdo e
transformacgao dos recursos, que perdurou até meados do século XX, persistindo,
nos nossos dias, concomitantemente com a sociedade do conhecimento, em alguns
meios; e um terceiro, cujas transformagfes estdo em curso a um ritmo
aceleradissimo em todas as dareas e aspetos da vida humana (relacionais e
familiares, sociais, culturais, morais, institucionais, politicas, econdmicas), cuja base
da economia é o conhecimento. Periodo no qual a produgéo de riqueza deixou de
estar centrada no produto para advir, essencialmente, da criagio do
conhecimento.

Vivemos num periodo de transicdo, muito dificil, num periodo de profundas
transformacdes, tal como nos dizem Toffler & Toffler, (2001), no qual os modos de
producdo de riqueza mudaram; vivemos inseridos num mercado global, em que a
producdo de riqueza advém, agora, fundamentalmente da produgdo do
conhecimento. Conhecimento este que, contrariamente aos recursos naturais, ndo
se esgota com 0 uso; vai, isso sim, aumentando com esse uso. Conhecimento que
fica obsoleto a um ritmo aceleradissimo, podendo a verdade de ontem ja ndo fazer
sentido hoje, correndo-se, portanto, o risco de o conhecimento adquirido (mesmo
aquele da escola e da universidade) cair em obsolescéncia com uma enorme
rapidez, por vezes, ainda antes de ser usado.

Vivemos, no dizer dos autores, dominados pela economia mundial, liderados
por politicos e economistas, formados num sistema de ensino delineado para a
época industrial, que, na sua maioria, ainda ndo compreenderam estas mudancas e
que, muitas vezes, apesar das eventuais boas intengdes, tomam decisdes com base
em conhecimento obsoleto. J& que “Pensar é importante. Mas muitos dos factos
em que pensamos sao falsos. E grande parte daquilo em que acreditamos &, quase
certamente, um disparate.” (Toffler & Toffler, 2001, pp. 121-122). Na verdade, ndo
é facil manter-se atualizado, “... o conhecimento relevante para o desempenho de
uma profissdo muda tdo rapidamente que é preciso adquirir cada vez mais novos
conhecimentos, tanto dentro como fora do ambiente de trabalho. A aprendizagem
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torna-se um processo continuo. Mas ndo podemos aprender tudo muito depressa.”
(Toffler & Toffler, 2001, pp. 121-122).

Esta mudanca acelerada, em processamento, apressa o ritmo a que o
conhecimento se torna obsoleto e torna problematico o seu armazenamento e
selecdo. Toffler e Toffler (2001) enfatizam que

O que esta claro é que onde quer que o conhecimento
seja armazenado, seja em bases de dados digitais ou
nos nossos cérebros, nesse espago existe também o
equivalente ao sétdo das antiguidades, atafulhado de
“obsoledge” — factos, ideias, teorias, imagens e
percepcbes que foram ultrapassados pela mudancga e
substituidos por verdades mais recentes e
presumivelmente mais rigorosas. O “obsoledge”
constitui uma grande parte da base do conhecimento
de qualquer pessoa, empresa, instituicdo e sociedade.”
(Toffler & Toffler, 2001, p. 123)

Porém, realgam também que, nos nossos dias, o conhecimento é poder e que
0s seus processos de aquisicdo, se calhar, ainda mais. O que de facto se torna
fundamental é o conhecimento acerca dos modos de adquirir/criar conhecimento,
a abertura ao novo, a capacidade de estar permanentemente a aprender, a
capacidade de buscar novas solugdes para os problemas (velhos ou novos), que
surgem constantemente.

A escola atual, porém, de acordo com Sousa e Fino (2001), que comungam da
opinido critica de Toffler (s.d.) e Gimeno (1995), foi desenhada para provir as
necessidades da era industrial, apresentando uma organizacdo de modelo fabril,
anacronica, criada para dar resposta as necessidades do modelo econdmico
industrial. Um modelo de escola idealizado para as massas que, sem muitos custos,
procurava moldar um homem adaptado as exigéncias daquele tipo de produgao.
De acordo com a analogia proposta por Gimeno (1995), a escola (fabrica) reunia
(ou reudne) multidées de estudantes (a matéria-prima) que eram (sdo)
“processados” de modo padronizado, em série, pelos professores (operarios),
preparando-os para a economia industrial que os esperava (ja ndo ha uma
economia industrial para satisfazer).

Nesta escola, para além daquilo a que eram expostos no desenvolvimento dos
conteudos do curriculo formal moderno (segmentado, assente essencialmente em
metodologias tradicionais de ensino), os alunos eram (e sdo) sujeitos a vivéncia
numa atmosfera carregada de elementos e significacdes que remetem para o
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mundo fabril, para a cultura industrial, designadamente, a concentragdo num
espaco fechado, a campainha, a sincronizagdo, a separa¢do por idades, a
estratificagdo em classes sociais, a segmentag¢do do curriculo com um especialista
para cada disciplina, a autoridade incontestada dos superiores. Fatores que foram
fundamentais para o mercado de trabalho da era industrial, mas que sdo estranhos
as exigéncias desta era do conhecimento, das novas tecnologias e das novas
profissGes, em cujos grandes projetos dependem de visdes holisticas, da
interdisciplinaridade, da cooperagdo em equipas multidisciplinares altamente
flexiveis, criticas e criativas.

Hargreaves, Earl e Ryan (2001) referiam que, neste mundo de crescente
complexidade tecnolégica, estdo em curso ainda outras transformacgoes, tais como,
“... mudancas importantes no movimento de uma cultura escrita para uma cultura
visual” (p. 196), observando que o uso generalizado das novas tecnologias obriga,
inevitavelmente, ao reequacionamento das relagbes entre os professores e os
estudantes, a escola e a casa, a vida na sala de aula e tudo o que estd para além
desta. Mais afirmam que as forgas de mudanca

. estdo a dissolver as fronteiras entre a escola e a
comunidade (Elkind, 1993). As escolas e os professores
jad ndo sdo ilhas. A mudanca ndo se limita a bater a
porta das salas de aula. Encontra-se dentro da prépria
sala de aula — nas vidas em mudanga dos jovens que a
povoam. Esta é a realidade com que as escolas e os
professores tém que se confrontar (Hargreaves, Earl, &
Ryan, 2001, p. 196).

Lévy (2000) lembra que este “novo mundo”, o que foi aberto pela
generalizacdo do uso das tecnologias digitais, deixou de ser monopdlio do
pensamento linear veiculado pelo texto escrito: € um mundo pululado de uma
nova forma de texto ndo linear — o hipertexto — “indefinidamente aberto e mével”;
de sons provenientes de um processo aberto, da mistura e do arranjo que
constituem um universo infindavel, continuamente alimentado e transformado
pela comunidade; e imagens do desenho, da fotografia e do filme que, estando
abertas a imersdo, dao lugar a interatividade, a simulagdo e a reinvengao. Formas
estas que, ndo sendo excludentes umas das outras, coexistem de forma
interactuante.

Mais refere que todas estas novas relagdes estabelecidas com o saber,
geradoras de profundas reflexdes sobre as aprendizagens relevantes e o proprio
processamento das aprendizagens, conduzem a uma séria perscrutacdo do sistema
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educativo a luz de trés vetores fundamentais, que radicam nas mutagdes
contemporaneas: a velocidade do aparecimento, renovacao e caducidade dos
saberes e da pericia; a nova natureza do trabalho — transa¢do de conhecimento —
com uma forte componente de aprendizagem constante e sua transmissao, e de
produgdo e transmissdo de conhecimentos; “... o ciberespago suporta tecnologias
intelectuais que amplificam, exteriorizam e modificam o numero de funcgdes
cognitivas do homem: memoria (bases de dados, hiperdocumentos, ficheiros
digitais de toda a ordem), imaginagdo (simulagGes); percepgdo (receptores digitais,
telepresenca, realidades virtuais), raciocinios (inteligéncia artificial, modelizagdo de
fendmenos complexos) ” (Lévy, 2000, p. 167).

Embora sejam evidentes as profundas mudangas que atravessam o nosso
quotidiano, no terreno, a escola continua a ser, tal como dizia Ribeiro (1998), um
espaco excessivamente baseado na cultura oral e no texto escrito, em que se
subestimam largamente as outras linguagens, que vive encerrada em si mesma,
parecendo ndo ter em consideragdo que vivemos “... num ecossistema
comunicacional, constituido por um conjunto de produtos e interac¢Ges dindmicas,
estruturadas por fluxos informativos...”. Situacdo que se agrava a medida que o
tempo passa, tornando cada vez mais visivel o hiato entre o “mundo” da escola e o
que existe para além dela e mais evidente a sua natureza anacrdnica, como nos
dizia Hargreaves (1998).

Recuando um pouquinho na histéria, para enquadrar a situagdo, a este
propdsito Sousa e Fino (2001) referem que:

Depois da crise curricular que, de alguma maneira,
abalou os Estados Unidos em 1957, tém-se
multiplicado por todo o lado os sinais da senilidade do
paradigma fabril. Enquanto na sociedade a evolugdo da
tecnologia faz precipitar o futuro com uma aceleragao
cada vez mais exponencial, a escola tem continuado a
ver aumentar a distancia que a vem separando da
realidade auténtica, que é a que se desenrola no
exterior dos seus muros anquilosados. E hda muito
tempo que perdeu, ou viu atenuar, o vinculo que
outrora teve, indiscutivel, com o desenvolvimento da
sociedade. E ja comegou, inclusivamente, a perder, de
instancia em instancia, a guerra contra a iliteracia, até
ao ponto de nem a Universidade ser um reduto seguro

(p. 6).
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Perante a conjuntura extremamente complexa que estamos vivendo e os
notdrios sinais de desadequacdo da escola, seria expectavel que estivesse em curso
na educagdo uma reforma profunda com vista ao desenvolvimento de um sistema
que permitisse fomentar uma formagdo adequada aos cidaddos do futuro.
Robinson e Aronica (2010) sdo peremptdrios, declaram mesmo que ndo precisamos
de evolugdo na educagdo. Uma vez que ndo podemos melhorar um modelo
obsoleto, o que precisamos é de uma “revolu¢do”. Todavia, lembram também o
qudo isto é dificil na medida em que implicaria inovagdo, implicaria a entrada por
um campo novo completamente estranho, implicaria levar as pessoas (tanto
decisores, quanto atores no terreno e sociedade em geral) a fazer algo a que ndo
estdo acostumadas, a deixar as ideias arreigadas e a aceitar que as coisas podem
ser feitas de outro modo.

Estamos, entdo, falando da necessidade de uma reforma educativa, expressao
que temos ouvido muito, entre nds, a propdsito de um sem nimero de mudangas
extemporaneas que tém acontecido na educagdo, mas que n3ao parecem
apresentar a coeréncia necessaria para se constituirem como partes integrantes de
uma reforma fundada.

Uma reforma na drea da educagdo assume um cariz fundamental, porquanto
influencia profundamente a capacidade de desenvolvimento de uma sociedade no
médio e longo prazo, na medida em que a qualidade das aprendizagens dos jovens
de hoje determinard a nossa capacidade de resposta, enquanto pais, aos desafios
que o futuro nos imponha. Do mesmo modo que um conjunto de mudangas
extemporaneas mais ou menos alicercadas em ideologias também o determinardo,
quicd de forma muito negativa. Seria, pois, expectavel que o delineamento da
reforma educativa, que se diz estar em curso, estivesse ancorado nas exigéncias da
sociedade e economia contemporaneas, e assentasse em preceitos advindos dos
estudos desenvolvidos nas areas das ciéncias sociais e humanas, apresentando, por
isso mesmo, profundas mudangas conceptuais relativamente a escola tradicional.

De acordo com o que defende Saturnino de La Torre (s.d.), uma reforma
educativa deve compreender uma tentativa de adequagdo das finalidades e
estruturas do campo as novas demandas sociais, numa busca de aperfeicoamento
das suas funcionalidades, funcionamento e recursos; e deve assentar hum conceito
de qualidade, intrinsecamente ligado a eficicia da implementacdo das medidas
aduzidas. Tal reforma, pelas mudancas profundas que acarreta, afetaria, de forma
muito substancial, os elementos estruturais, sociopoliticos e econdmicos,
axioldgicos, administrativos, organizacionais, curriculares, pessoais e outros mais,

e, por isso mesmo, requereria um longo periodo de mudanca e adaptacao.

Uma reforma educativa dos nossos tempos, segundo Torre (2005), fundando-
se nas novas correntes psico-pedagdgicas e nas demandas sociais, deveria levar em
conta quatro mudangas concetuais, relativamente a escola tradicional, referentes
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aos seguintes elementos: a criatividade (na medida em que as reformas deixam no
ar o repto de transplantar as ideias e as teorias para a pratica, o que é inexecutavel
sem pOr em agdo a criatividade dos diversos intervenientes no sistema); a
competéncia; a qualidade; e a colaboragdo:

La creatividad de una reforma, entendida como
resultado, se manifiesta por los cambios generados en
el sistema educativo, en las personas y sus nuevos
roles, en las relaciones, en la cultura institucional, en la
autonomia y autoaprendizaje que genera en el
alumnado, etc.... [...] Una reforma que promueve el
desarrollo de todas potencialidades humanas, que
promueve la autonomia, el autoaprendizaje, la
iniciativa e inventiva de los alumnos, es una reforma
progresista y creativa (Torre, s.d.).

UM OLHAR SOBRE A ESCOLA EM PORTUGAL, HOJE

Através do discurso politico amplamente difundido passa a ideia de que é
necessario que encontremos, enquanto individuos e enquanto sociedade,
estratégias que nos elevem desta crise que assola o pais e nos catapultem para
uma sociedade mais organizada, mais justa, mais sadia; de que é necessario
preparar os alunos para os desafios que o futuro e o mercado de trabalho lhes
impdem. Todavia, quando analisamos as medidas que tém vindo a ser
implementadas na educacgdo, nos ultimos anos, ficamos atonitos. Parece ndo haver
nenhuma medida nesse sentido; algumas das medidas sdo mesmo passiveis de
serem lidas como retrocessos significativos relativamente a um inicio de caminho
que houvera sido intentado com a publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo
(LBSE), publicada em 1986, seguida da publicacdo de orientagGes e programas
curriculares.

Hoje a educacdo em Portugal é palco de fortes contradi¢ées. Temos patentes
no site do Ministério, lado a lado, a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE),
sustentando a importancia do desenvolvimento harmonioso do aluno nas diversas
dimensdes, e o Programa Educagdo 2015, da responsabilidade do XIX Governo
Constitucional, empossado em 2011, que, apesar de algum discurso relativo a
elevagdo das competéncias basicas dos alunos e ao reforco do papel das escolas, na
verdade coloca o enfoque quase exclusivamente na medicdo de resultados através
de um processo de avaliacdo externa uniformizante e centralizada, assim como nas
metas curriculares de cada disciplina.
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Relembremos que entre os principios organizativos da LBSE, no seu artigo 3.9,
pode verificar-se a intengdo de:

b) Contribuir para a realizagdo do educando, através do
pleno desenvolvimento da personalidade, da formacdo
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;

d) Assegurar o direito a diferenga, mercé do respeito
pelas personalidades e pelos projectos individuais da
existéncia, bem como da consideragdo e valorizacdo
dos diferentes saberes e culturas;

f) Contribuir para a realizagdo pessoal e comunitaria
dos individuos, ndo so pela formagdo para o sistema de
ocupacdes socialmente Uteis, mas ainda pela pratica e
aprendizagem da utilizagdo criativa dos tempos livres.

E entre os objetivos para a educagao bdsica podemos ver, no artigo 7.9,
considerada a necessidade de:

a) Assegurar uma formacgdo geral comum a todos os
portugueses que lhes garanta a descoberta e o
desenvolvimento dos seus interesses e aptiddes,
capacidade de raciocinio, memoéria e 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.

No capitulo VII, artigo 47.2, ponto 1, pode ler-se, ainda, que “A organizagao
curricular da educagdo escolar terda em conta a promog¢do de uma equilibrada
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harmonia, nos planos horizontal e vertical, entre os niveis de desenvolvimento
fisico e motor, cognitivo, afectivo, estético, social e moral dos alunos.”

A operacionalizagdo do ai propalado foi, ao longo dos tempos, motivo de
diversas reformas, assim Ihes chamaram, um pouco ao sabor das vontades dos
diversos decisores politicos, estabelecendo orientagdes mais ou menos fundadas e
mais ou menos consentaneas com o prescrito, sempre com o argumento da
melhoria e da adequacgdo a realidade, que mereciam um estudo aprofundado, de
modo a entendermos esta aparente tendéncia para, entre nds, se fazerem
mudangas frequentes e pouco fundadas na educagdo.

Ao longo dos tempos, os estudos foram demonstrando que, no terreno, o
curriculo vivido pelos nossos jovens estava longe de atingir o aspirado na LBSE,
bem como de satisfazer as necessidades de formagao contemporaneas. Os estudos
e o mal estar geral confirmavam que era necessario repensar a fundo a escola.
Contudo, as medidas com que nos confrontdmos nos ultimos anos ndo parecem
enquadrar-se numa reforma de fundo que, tal como vimos, deve ser entendida
uma reforma.

A entrada em fungdes do atual governo constitucional, estavam em vigor os
Decretos-lei n.2 6/2001 e n.2 7, que apresentavam a reorganizagdo curricular, de
2001, para o ensino basico e ensino secundario, respetivamente. No caso do ensino
basico, acompanhado do caderno de orientagées intitulado Curriculo Nacional do
Ensino Basico (CNEB). Esta reorganizagdo apresentava aspetos positivos e
negativos. Embora apresentasse uma filosofia de ensino de cariz construtivista,
vigorou para a maioria das disciplinas em simultdneo com programas
anteriormente construidos a luz de outros principios; introduziu no plano de
estudos algumas areas ndo disciplinares (com alguma polémica) e uma redugdo
significativa da carga horaria das disciplinas artisticas e das ciéncias; afastou a
énfase dos objetivos para colocar no desenvolvimento de competéncias,
defendendo o uso de metodologias ativas, centradas no aluno.

Em dezembro de 2011, foi publicado o Despacho n.2 17169/2011, que
determina que o CNEB deixe de constituir-se como documento orientador da
educagdo em Portugal, afirmando que:

d) Os servicos competentes do Ministério de Educacdo
e Ciéncia, através da Secretaria de Estado do Ensino
Basico e Secundario, irdo elaborar documentos
clarificadores das prioridades nos contelddos
fundamentais dos programas; esses documentos
constituirdo metas curriculares a serem apresentadas a
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comunidade educativa, e serdo objecto de discussdo
publica prévia a sua aprovagao.

Entretanto, ndo foi publicado nenhum documento orientador; ndo foi
alterada a lei de bases, pelo que, do ponto de vista concetual, ndo terd mudado a
filosofia de fundo que tudo deveria orientar; tém sido, isso sim, publicadas,
amiude, inumeras medidas avulso, para as quais dificilmente se encontram
justificacGes que as harmonizem com o propalado na LBSE ou, mesmo, com as
exigéncias da vida contemporanea.

No Programa Educagdo 2015, langado no ano letivo 2010-2011, patente no
site do Ministério da Educacdo e Ciéncia, podemos ver definidos como grandes
objetivos os de: Elevar as competéncias basicas dos alunos portugueses; Assegurar
o cumprimento da escolaridade obrigatéria de 12 anos; Reforgar o papel das
Escolas.

Objetivos que poderiamos tender a considerar per si como fatores positivos.
Porém, ao longo das dezassete paginas do documento, ndo é claramente
apresentada nenhuma filosofia de ensino, embora possa ser subentendida; ndo sdo
propostas estratégias nem metodologias que apontem no sentido do
desenvolvimento das aprendizagens dos alunos; ndo ha propostas para a melhoria
da gestdo das escolas; ndo se reconhece nenhuma medida no sentido da
valorizagdo da escola publica ou do trabalho dos docentes, conforme é apontado.
E, isso sim, colocado um forte enfoque na definicdo de metas de sucesso a atingir e
na reducdo do abandono prevista, sem que se encontre uma descricdo das
estratégias para as atingir.

Relativamente as aprendizagens podemos ler que “A melhoria das
competéncias bdsicas e dos niveis de formagdo decorrem de medidas destinadas a
assegurar a eficiéncia do sistema educativo que devem progressivamente traduzir-
se em melhores resultados de aprendizagem...” , remetendo para o envolvimento
no Projecto Metas Educativas.

O programa expressava a pretensdo de “aprofundar o envolvimento das
escolas e das comunidades educativas na concretizagdo dos compromissos
nacionais e internacionais em matéria de politica educativa”, decorrente dos
compromissos assumidos em convergéncia com os principios enunciados e algumas
das metas do Quadro Estratégico EF2020 da EU e no Projecto Metas Educativas
2021 da OEI. Assim, ao fechar, ainda mais, a margem de atuagdo das escolas e das
comunidades no que concerne as aprendizagens dos alunos, ndo deixa entrever
espago para um real envolvimento, apenas pressupde o cumprimento acritico de
orientagGes predefinidas.
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Ndo esquegamos que, tal como afirmara José Augusto Pacheco, em
publicagdo de 2008, ao longo dos tempos, o sistema educativo portugués, de
tradigdo centralista, “... tem conhecido um forte controlo do curriculo...” incidente,
sobretudo, sobre os planos curriculares e a avaliagdo (p. 15). As areas curriculares
sdo formatadas, a partida, dentro de uma estrutura rigida de disciplinas com cargas
horarias determinadas centralmente, estando os respetivos programas sujeitos a
decisdo ministerial. Do mesmo modo que tem havido um crescente incremento da
avaliagdo externa nos diversos niveis do ensino bdsico e do ensino secundario.
SituagOes que ainda se agudizam com as medidas ora impostas.

Pode ler-se nas mensagens iniciais introdutdrias presentes na pagina oficial do
Ministério da Educacdo e Ciéncia, na internet, que

O Governo definiu varias prioridades para as politicas
de Educacgao e Ciéncia entre as quais se destacam:

e Criar uma cultura de rigor e avaliagdo em todos os
niveis de ensino

e Dar autonomia as escolas e liberdade aos pais para
escolherem a que querem para os seus filhos

e Aumentar o sucesso escolar e a qualidade da
educagao ...

Ao longo da mensagem é dedicado um curto paragrafo ao item Educacdo, que
diz o seguinte (os realces sdo da nossa autoria):

A Educagdo determina o futuro do pais e deve gerar
igualdade de oportunidades para as gerag¢Oes futuras.
Para obter bons resultados é necessario determinagao
e rigor. A cooperacdo de pais, professores e alunos é
fundamental para a criagdo de um ambiente de
trabalho favoravel, que privilegie a exigéncia. O
Governo assume a Educagdo como servico publico
universal e defende como principios o esfor¢o, a
disciplina e a autonomia.

Analisando, sumariamente, a ordem destas prioridades, que nunca acontece
ao acaso - traduz sempre, propositadamente ou ndo, as intengdes de quem as
elenca -, desvelamos desde logo o aspeto a que é dado énfase — a avaliagdo. E ndo
serd também por acaso que ao longo da mensagem sdo destinados curtos
paragrafos de quatro ou cinco linhas a itens como educacdo, ensino superior e
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ciéncia, para se destinar a avaliagdo sete pardgrafos idénticos ou maiores que os
outros.

N3o é novidade, nem mesmo para os menos atentos, que a énfase tem sido
colocada na avaliagdo. Tudo deve ser avaliado em todos os niveis de ensino:
professores, alunos, escola, universidade e ciéncia, sujeitos a autoavaliagdo e a
avaliagdo externa segundo regras e critérios impostos externamente (e sempre em
mutacdo).

A avaliagdo externa dos alunos, traduzida em exames nacionais, atinge ja
todos os niveis de ensino. Nos quarto e sexto anos ha exames de portugués e
matematica; no nono ano de portugués e matematica, e desde o ano letivo de
2013-2014, também de inglés; nos décimo primeiro e décimo segundo anos, nas
disciplinas terminais. Estes ultimos decisivos para o acesso ao ensino superior.
Todos estes exames decorrem segundo calendarizagdo nacional, que tem variado
anualmente e que apresenta sobreposicGes ao calendario escolar, obrigando as
escolas a fechar (a maioria dos casos) ou a fazerem um exercicio enorme de
organizagdo interna para os realizarem, sempre com algum prejuizo dos restantes
alunos. A acrescer a isto tudo realizavam-se, ainda, anualmente, e também
segundo calendario nacional, os testes intermédios de algumas disciplinas de
terceiro ciclo e de secundario, cujo peso na nota interna dos alunos era definido
por cada escola. No presente ano letivo foi calendarizado apenas o de inglés, tendo
sido sugerido que as escolas passem a usar as provas de anos anteriores para
testarem os alunos.

A par com esta énfase na avaliagdo foram homologadas as Metas Curriculares
pelo despacho n.2 10874/2012 de 10 de agosto em 2012, depois complementado
pelo despacho n.2 15971/2012, onde se pode ver expresso que:

As Metas Curriculares identificam a aprendizagem
essencial a realizar pelos alunos em cada disciplina, por
ano de escolaridade ou, quando isso se justifique, por
ciclo, realcando o que dos programas deve ser objeto
primordial de ensino.

Sendo especificas de cada disciplina ou area disciplinar,
as Metas Curriculares identificam os desempenhos que
traduzem os conhecimentos a adquirir e as capacidades
gue se querem ver desenvolvidas, respeitando a ordem
de progressdo da sua aquisicdo. Sdo meio privilegiado
de apoio a planificacdo e a organizacdo do ensino,
incluindo a produgdo de materiais didaticos, e
constituem-se como referencial para a avaliacdo
interna e externa, com especial relevancia para as

provas finais de ciclo e exames nacionais.
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Na pratica, as metas apresentadas estratificam os programas, transformam-
nos numa “coisa” sem coeréncia de conjunto, e geram abordagens de sala de aula
literais, de explanagdo conteldo a conteido de um modo isolado, mesmo em
disciplinas que exigiriam abordagens holisticas e o uso de outras metodologias,
designadamente nas artes.

Anteriormente fora publicado o Decreto-Lei n.2 139/2012, de 5 de julho,
dando uma nova organizagdo aos curriculos dos ensinos basico e secundario, que
reforgava o fosso entre as ditas disciplinas de primeira (estabelecendo um reforgo
da sua carga horaria) e as outras (cuja carga horaria foi reduzida), explicitando no
seu preambulo que “A reducdo da dispersdo curricular [que haviam considerado
existir na organizagdo promulgada em 2001] concretiza-se no reforgo de disciplinas
fundamentais tais como o Portugués, a Matematica, a Histéria, a Geografia, a
Fisico-Quimica e as Ciéncias Naturais, na promo¢do do Inglés que passara a ser
obrigatério por um periodo de cinco anos”.

Imersos no terreno, notamos, facilmente, que as medidas que tém vindo a ser
tomadas seguem, em muitos aspetos, o curso inverso ao prescrito na LBSE e
mesmo em alguns aspetos do proprio Programa Educagdo 2015.

Ora vejamos, ndao houve qualquer reforgco das condi¢ées de funcionamento
das escolas, antes pelo contrario, os cortes nos orcamentos, nos ultimos anos
foram abismais. A reducdo do pessoal docente e ndo docente atingiu ndmeros
inimagindveis, tornando deficitario o funcionamento da maioria das escolas, assim
como a boa consecugdo dos programas, chegando mesmo, em alguns sitios, a
situagBes limites, a pér em risco a seguranga de docentes e alunos (situages que
tém sido do dominio publico). No que concerne ao refor¢co da autonomia, este
mantém-se apenas ao nivel do discurso, porquanto, na pratica, a margem de
autonomia das escolas é residual, ja que: o curriculo é nacional; a coloca¢do de
pessoal docente e ndo docente €, quase exclusivamente, da responsabilidade das
tutelas, decorrendo de concursos nacionais e/ou regionais, em que o papel da
escola é quase nulo e a calendariza¢gdo anual uma incégnita; o ingresso/selecdo de
alunos esta definido a priori, pelas ditas areas de residéncia, numa divisdo
territorial algo arbitraria; a elaboragdo/gestdo do orgcamento é altamente
condicionada; a implementac¢do do projeto metas curriculares veio coartar ainda
mais a parca margem de manobra que os professores e a escola tinham de gestao
do curriculo; concomitantemente, a avaliagdo externa dos alunos ganha cada vez
maior peso e as suas regras vao mudando todos os anos, condicionando
professores, alunos e quase todo o trabalho a desenvolver.

A acrescer a tudo o ja dito poderiamos, ainda, pensar sobre uma série de
outras questbes adjacentes, mas igualmente pertinentes, que concorrem também
para a enorme instabilidade que assola as nossas escolas, designadamente a
avaliacdo docente ou a avaliacdo das escolas e o apuramento de rankings.
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A LAIA DE REFLEXAO FINAL

Se nos questionarmos se com a implementagdo destas medidas estaremos
implementando uma reforma que visa preparar os nossos jovens para o futuro, a
resposta serd obviamente negativa. Esta arregimentacdo gera precisamente o
inverso. Coloca o enfoque do trabalho desenvolvido nas escolas, no “treinamento”
para os exames, tornando os nossos jovens meros reprodutores ou executantes,
em prejuizo do desenvolvimento de outras competéncias essenciais, tais como o
desenvolvimento do espirito critico e da capacidade de criar conhecimento,
imprescindiveis para encarar os desafios desconhecidos que lhes impord esta
sociedade tdo complexa.

De acordo com Hargreaves, Earl e Ryan, (2001),

O nosso futuro assemelha-se a um livro em branco.
Pode ser de grande inovacdo; de estilos de vida
diversos e de realizagdo pessoal e, simultaneamente,
sustentdveis do ponto de vista ambiental; de pessoas a
trabalhar em conjunto em comunidades de diferenga.
Ou pode ser um futuro de divisdes e desespero em que
os bem sucedidos s3ao seduzidos por um mundo
tecnologicamente atractivo de escolhas de estilo de
vida e de consumismo superficial, enquanto que os mal
sucedidos se encontram condenados ao desemprego,
subemprego ou trabalho ndo especializado que lhes
oferece poucas escolhas reais. A natureza do nosso
futuro depende, em parte, da forma como preparamos
a préxima geragdo (pp. 11-12).

E necessério pois, refletir acerca do propésito da nossa educacdo. Qual a visdo
de educacdo que estd subjacente ao nosso sistema educativo? Serd que ha
alguma?

E notdrio que as medidas definidas nos Gltimos anos ndo sdo consonantes
com o consagrado na LBSE (a qual, como é ébvio, também poderia ser reanalizada);
porém, no site do ministério, permanecem lado a lado os diversos documentos
orientadores. Devemos reger-nos por quais?

Sera que os nossos governantes estabeleceram como meta a formagdo das
Pessoas de amanha? Se o fizeram, onde podemos consultar o perfil tracado e as
estratégias para o alcangar?
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Ou serd que delinearam uma reforma progressista, focada apenas em
mecanismos economicistas de curto prazo, apostando na mera redugao de custos?
Se foi este o caso, serd que olvidaram que em educagdao o plano tera que ser
sempre de médio/longo prazo?

Se o enfoque é o mercado, conforme afirmam alguns, é igualmente dificil
entender estas opgdes. Os jovens, alvos destes curriculos, ndo estardo preparados
para os desafios altamente exigentes que o mercado lhes impde; dificilmente, sem
alguma outra formagdo extra escolar, serdo seres auténomos, inovadores, com
iniciativa.

Voltamos, assim, a questdo: Que pretendemos com a educagao de hoje? Que
Pessoas queremos formar? Que sociedade pretendemos construir?

Sem a resposta a estas questées como poderemos construir caminhos?
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FAZER SORRIR A ESCOLA RESTANTE: UM DESAFIO AO SEC. XXI

Ana Isabel Gouveia
Infantario "O Carrocel"
Secretaria Regional da Educagdo e Recursos Humanos

INTRODUCAO

Num momento em que as constantes mutacSes do sistema educativo
refletem toda a conjuntura em que vive o pais, torna-se importante abracar a
problematica da organizagdo escolar e a influéncia da lideranga, sabendo que, a
profusdo normativa condiciona a autonomia da mesma.

E com este olhar que ousamos refletir sobre a prdxis que ao projetar a
construcdo de uma lideranga num cenario sociopolitico e econémico desfigurado,
busca estratégias concertadas de atuacdo que faga sorrir a escola.

A grande questdo coloca-se em como fazer sorrir a escola que nos resta?

Alicercados a este repto, olhou-se a qualidade das liderancas ao pressupor
uma necessidade de reinventar-se, de recriar novos modelos de lideranga que sdo
mais apropriados para lugares e tempos diferentes.

Nesta linha de pensamento, Senge (1998) refere que “ lideranga é a tensdo
criada pelo fosso entre a situacdo presente e o sonho. E como toda tensdo procura
resolucdo, ela é fonte de energia que leva a criacdo de algo que ndo existe. E é isso
que faz o lider”. Sendo que, desenvolver mais e melhores lideres ndo é mais o foco
exclusivo do desenvolvimento de liderangas, embora permanecga um aspeto critico.

E sabido que, atualmente emerge uma lideranga no tdo direcionada para a
atuacdo do lider, mas sim,como um processo que gera e resulta de
relacionamentos focalizados nas interacdes de lideres e colaboradores,
minimizando as suas competéncias.

Assim sendo, e tal como Paulo Freire (2009), acreditamos que ndo estamos no
mundo para simplesmente a ele nos adaptar, mas para transforma-lo; se ndo é
possivel muda-lo sem um certo sonho ou projeto de mundo, devemos usar toda a
possibilidade que tenha para ndo apenas falar da nossa utopia, mas participar de
praticas com ela coerente.

Apeados a esta convigdo, procurou-se construir janelas de oportunidades para
gue a escola ndo perdesse o sorriso em tempos de incertezas e de desassossegos.
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1. A DIMENSAO DA LIDERANCA NA ESCOLA DO SECULO XXI: TENDENCIAS E
INCERTEZAS

A verdadeira medida de um homem ndo é como ele se
comporta em momentos de conforto e conveniéncia,
mas como ele se mantém em tempos de controvérsia e
desafio.

Martin Luther King

Ao abracar o pensamento de Luther King, evocamos o papel do lider no século
XXl ndo como gestor da mudanga, mas sim, o criador do préprio futuro dentro de
um cenario que tende a modificar-se, ao saber "liderar a mudanga" Covey, 2003)

Ousamos olhar o mundo de hoje, que pela sua configuragao social, pela
capacidade humana de comunicacdo na aldeia global, pela velocidade imprimida
em todos os contextos, é gerador de crises recheadas ndo apenas de dificuldades,
como ainda, de oportunidades.

Perante este contexto, sdo exigidas as organizacdes, liderangas mais eficazes e
adequadas a uma cultura de mudanga.

Assim sendo, a escola comeca a sentir maior pressao no sentido de aumentar
a qualidade do servico prestado, tornando-se necessario refletir sobre a
problematica da organiza¢do educativa e, por consequéncia, na sua lideranga pela
importancia que assume como eixo fundamental da mesma ao encontrar-se
balizado pela produgdo normativa.

Pretende-se aqui, refletir sobre os desafios que os contextos complexos de
mudanca pdem a lideranga, e apontar alguns caminhos para uma lideranga mais
eficaz, sabendo que, as escolas sdo organizagGes construidas de acordo com um
tempo e um contexto, um e outro mutantes, com os seus diversos atores, fazem a
sua proépria historia.

Tal como Fino refere in Inova¢do e Variante cultural, a escola é uma espécie
de ilha mergulhada na sociedade: os seus muros, incluindo os muros simbdlicos,
sdo, também, pontos de contacto com a sociedade, cuja dinamica ndo pode ser
ignorada quando se procura compreender a escola.

Neste sentido, importa aqui, derrubar os muros e desbravar o potencial da
lideranga numa época em que a escola vai perdendo a sua autonomia como
organizagdo educativa. Cabe ao lider perante constrangimentos e incertezas, ndo
debrugar-se sobre solu¢des paliativas, mas sim, olhar mais além, reestruturando e
reformando a escola.
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Inova-la é romper com o velho paradigma que baliza com os fechamentos
burocraticos e as dinamicas organizadas sob a légica do top-down, e projetar uma
nova cara a organizagdo. Pois como refere Paulo Freire (1991), ndo se muda a cara
da escola por portaria, ou seja, ndo se democratiza a escola autoritariamente.

Face ao exposto, somos incitados a investir numa lideranga sustentdvel, cuja
atuacdo do lider é carregada de um “sentido de urgéncia” (Hargreaves & Fink,
2007, p. 35) sendo fulcral o envolvimento de pessoas em torno de visdes, missdes e
valores comuns.

Poderiamos elencar aqui os varios estilos de lideranga que abrem caminhos,
certos de que todos sdo defensores de que " lideranga é um didlogo, ndo um
mondlogo e que para atrair apoio, os lideres tém de conhecer intimamente os
sonhos, esperangas, aspiragoes, visdes e valores de todos” (Kouzes & Posner, 2009,
p. 39). Contudo, apraz-nos referir que as organizagGes no Séc. XX| cada vez mais
olham a lideranca e o desenvolvimento das mesmas como processos
inerentemente colaborativos, sociais e relacionais.

Nesta perspetiva e perante um enorme caleidoscépio de necessidades
organizativas exigidas pelo sistema, é pedido ao lider a capacidade de criar e
articular uma visdo realista e verosimil do futuro para que, a organizagao cresca e
aprimore a partir do presente.

Atualmente é urgente desativar o olhar aprioristico das escolas e evocar as
mesmas uma dimensdo metamodrficano que concerne a sua organizagao
pedagdgica. O mesmo é pedir ressonancia as liderangas no harmonizar das escolas.

2. UMA LIDERANCA EMERGENTE EM TEMPOS DE CRISE: A ALAVANCA PARA A
MUDANGCA

Se a tarefa de liderar equipas é por si algo desafiante, no contexto em que nos
encontramos ndo poderia ser ainda mais complexo e dificil, quase uma arte por si
so.

Lindell (2007) refere que o lider orientado para a mudanca carateriza-se pela
sua disponibilidade ao interrogar as suas prdprias crencas, que mantém o grupo
coeso e implementa um clima positivo.

Nesta légica atuante, ha que (re)criar uma cultura da escola assente numa
lideranga forte com uma visao integrada da mesma e da comunidade, motivada e
motivadora, que abrace as suas necessidades e desafios. Importa contudo realgar,
o papel dos atores das organizagGes, pois como refere Fullan, (1994), as instituicGes
ndo mudam por si, mas através das pessoas.
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Tudo isto pressupGe a ruptura com modelos de lideranga tradicionais,
surgindo da relagdo simbidtica entre Lideranga e Clima de Escola, uma lideranga
empreendedora tem um papel fundamental na aprendizagem organizacional da
autonomia, quer enquanto mobilizagdo social dos diferentes atores, quer na
regulacdo dos complexos processos de compatibilizagdo de interesses e de
estratégias necessarios a construgdo de um projecto comum (ou de varios
projetos).

O grande desafio aqui, é fazer com que a escola caminhe, incidindo sobre a
lideranga, a responsabilidade em encaminhar a escola para algum lado, isto é, com
sentido, orientagdo e contagiada de alegria.

Sabemos que as crises conduzem a mudancgas de paradigma e esbatem-se na
mudanca. Neste sentido, precisamos de construir pontes que fomentem Projetos
Educativos em rede, abrindo portas estratégicas a parcerias locais com o objetivo
de “estimular o interesse e a participagdo da comunidade; adequar a acgdo
educativa ao contexto, promover a coopera¢do interescolar e aarticulagio do
trabalho educativo e racionalizar e rentabilizar os recursos educativos existentes.”
(Diogo, 1998, p. 21).

Alinhados nesta utopia possivel, somos levados a acreditar que a crise é uma
alavanca para a mudanca (ou oportunidade de melhoria), e que ela podera exigir
outras acdes ainda ndo experimentadas. Por outro lado, é possivel pensar que as
organizagGes vao procurar de alguma forma, se estruturar, fazendo as mudancas
necessarias para sobreviver.

Apraz-nos realgar a forgca de uma lideranga integradora no olhar a mudancga
como um caminho possivel, ao desenvolver visdes, desenhar estratégias e instigar
os colaboradores a serem mais e melhores.

Neste contexto, importa valorizar o papel da motivagdo ndo apenas como
uma linguagem impulsionadora de um ritmo e entusiasmo de trabalho progressivo,
mas sobretudo como um comportamento que tem uma causa. (Maximiano, 2004,
p. 277). O saber motivar que impulsiona a capacidade de envolver por
relacionamentos as pessoas, encontra-se na voz do lider, o pioneiro na motivacdo e
no exemplo. Como refere Goleman (2002), a habilidade de um lider para
“ressonar” emocionalmente com outros é melhor indicador da efetiva liderancga
executiva, do que a inteligéncia em geral.

Nesta certeza, desconstroem-se atalhos que indicam caminhos a mudanga,
onde o envolver a escola, os pais e a comunidade, vem potenciar e incentivar para
a (des)construcdo de projetos em comum, promovendo a partilha e aprendizagem
de boas praticas.
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E este acarinhar a Escola que ao devolver-lhe a alma, da-se uma simbiose.
Liberta-se dos muros e constréi pontes, projetando no exterior, a identidade da
Escola.

3. LIDERAR SOB UM "OLHAR" FREIREANO: UM CAMINHO POSSIVEL

Ao projetar uma politica educativa de mudanga, ha que analisar criticamente
o que se entende por lideranca e o que pretende-se da mesma.

Neste sentido, ja Freire (1993) refere que “é impossivel estar no mundo,
fazendo coisas, influenciando, intervindo, sem ser criticado.” (p. 59)

Esta dupla provocacdo de entender a natureza do desenvolvimento de
liderangas e implementar as suas praticas efetivas,sera provavelmente maior do
que foi no passado, sabendo que, enfrenta contextos mais amplos de desafios
organizacionais.

Com a finalidade em construir linhas desafiantes as atuais politicas educativas,
é na pedagogia freireana que encontramos a nossa fonte de inspiracdo.

Paulo Freire foi (e continua a ser) um modelo como cidaddo do mundo que
ousa denunciar a politicidade educativa, ao apelar para uma educacdo libertadora
e conscientizante.

Importa aqui, atrever-se a desmistificar uma possivel correlagdo entre um
modelo de lideranga e a pedagogia freireana. Isto porque a linguagem que Freire
constréi a volta de historias e metaforas, facilita uma multiplicidade de olhares
sobre o mundo, incitandoo homem a contendapelas transformagdes sociais.

Fala-nos da esperanga e do otimismo necessarios as mudancas, seja qual for o
contexto, negando a acomodacgdo, porque "somos seres condicionados, mas ndo
determinados" (Freire, 2003, p. 17).

Nesta linha de pensamento, (des)construimos a pedagogia freireana
transpondo-a para uma realidade de lideranga, afigurando num possivel modelo
capaz de realizar mudancgas organizacionais.

Assim sendo, harmonizamos alguns conceitos e principios desta pedagogia
defendidos por Paulo Freire nas praticas educativas, e partimos para a construcgdo
de um estilo de lideranga, contextualizado no espaco e no tempo, confiantes, de
que “A transitoriedade é uma nova temporalidade na vida de todos os dias e
origina um sentimento de impermanéncia”. (Toffler, 2001, p. 49).

Passamos a desvelar alguns principios olhando-os como pilares fundamentais
a uma organizacdo educativa. Nesta explanagdo, focamos uma cumplicidade
inerente pois, defendemos a construcdo de uma lideranca que problematiza, que
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pensa e faz, com o outro, enquadrada numa posicao ideoldgica, histérica e social,
essencial a mudancga.

Abragou-se assim, uma linguagem critica ao olhar a escola como organizagdo
num processo de transformacgdo, ndo apenas educativa, mas também, social.

Nesta linha de pensamento, visualizamos uma dialética, onde o lider também
ele, investigador, desconstréi uma metodologia que enlaga um estilo pessoal de
aprendizagem. Sendo através de ciclos de melhoria (agir-refletir-avaliar) que
reencontra estratégias de mudanca.

Partiu-se de alguns principios em que mais acreditamos, conscientes de que o
saber liderar exige:

"consciéncia do inacabamento";
"respeito aos liderados";
"corporeificagdo das palavras pelo exemplo";
"reflexdo critica pela pratica";
"disponibilidade para o didlogo";

"saber escutar";

"alegria e esperanga";

"convigao de que a mudanga é possivel";
"bom senso";

"ética";

"tomada consciente de decisdes";

"humildade, tolerancia e luta pela em defesa dos direitos dos liderados"

Apeados a certeza, tal como Freire (1997), de que nds, lideres, somos seres de
briga, e sabendo que é uma utopia impossivel ignorar a burocracia exigida a
organizacdo, projeta-se uma lideranga que derrube os muros da escola em busca
de um sorriso esperangoso.

Assim, ao problematizar a escola, tendo como mola impulsionadora, uma
analise critica e reflexiva, pretende-se motivar e inspirar para uma lideranga
partilhada, onde o envolver, cooperar e participar seja uma premissa.

E neste dar espaco e tempo para criar e inovar que toda a dindmica
organizacional assume a utopia como sonho possivel.
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Acreditou-se neste paradigma pois antes de sermos lideres, somos seres
humanos, cidaddos, que ao premiar a consciéncia como ser inacabado, deseja "ser
mais" (Freire, 2003, p. 99). Neste anseio, ancora-se a convigdo de que a mudanga é
possivel, apeados a alguns principios construtivistas, salientando o papel do lider
na construgao da sua propria lideranga.

Assim sendo, valoriza-se a eticidade, como principio de sinceridade do
discurso, que respeita as especificidades de cada um, aflorando assim, uma
consciéncia critica que leva a transformagdo e formagdo do proprio lider. Saliente-
se a ética na pratica como um caminhar com os valores, encontrando-se na
estética, a beleza dessa saber estar.

Olha-se ao bom senso, uma vez que premeia a pratica de lideranga ao
respeitar a dignidade, a identidade e autonomia dos liderados. Onde a
disponibilidade para o didlogo e o saber escutar, estabelece uma relagdo
horizontal de confianga, dando-se um reencontro de si, através da conscientizagdo
(consciéncia critica), ao reconhecer o outro e simultaneamente, o reconhecimento
de si no outro. Esta mediatizagdo fortalece no lider, a humildade, a tolerancia e a
luta em defesa dos direitos dos seus liderados, ao respeita-los.

Norteados pela corporeificacdo das palavras pelo exemplo, defende-se um
sentido concertado entre o pensar, o dizer e o fazer, através de uma coeréncia
profissional. Sendo que esta, leva a uma constante reflexdo critica pela pratica,
desenvolvendo no lider um sentido critico, reflexivo que assume nos seus acertos e
erros, a busca de melhorias. Esta énfase da relagao, conhecimento tedrico com a
pradxis,envolve uma dialética onde a "Agcdo e reflexdo e agdo se dao
simultaneamente" (Freire, 1983. p. 149), facilitando a tomada consciente de
decisGes por parte do lider, certo de que, o saber agir tem um primeiro olhar aos
diferentes contextos, para seguidamente atuar.

O comprometimento com a transformagdao ndo s6 como lider, mas como
mediador de todo um percurso que vai ganhando forma no seu caminhar, fortalece
a busca de respostas. Sendo que, para que isso aconteca, ha que "molhar de
esperanga" (Freire, 2003) todos os liderados pois," Ndo é, porém a esperanga um
cruzar de bragos e esperar. Movo-me na esperanga enquanto luto e, se luto com
esperanga, espero." (ibidem.)

Acreditamos no educar da esperanga, sendo esse o papel do lider, impedindo
que ela resvale para o desacreditar nas possibilidades que nos sdo dadas através
dos obstaculos com que somos confrontados. E este desafio, que associado a uma
certa politicidade existente no contexto organizacional e ao refletir-se no
pedagdgico, sO resulta ancorando-se a pratica. Neste sentido, prescindir da
esperancga na luta para transformar os nossos sonhos, é desistir delesmesmos. Dai
gue, o contagiar a alegria como um antidoto para a inércia e acomodacgao, gere um

clima de seguranga, incentivador para o romper da criatividade e da inovagao.
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Cabe aqui refletir sobre estes principios descritos, como uma "linguagem da
possibilidade", a que Giroux designou, e que da asas a escola para que voe alto nos
seus sonhos.

E com este anseio que tentamos desenhar uma escola mais colorida, abrindo
janelas para o "pequeno mundo" que a espreita, e abragar projetos que estreitam
lagos com a comunidade.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

Se na verdade, nao estou no mundo para simplesmente
a ele me adaptar, mas para transforma-lo, se ndo é
possivel muda-lo sem um certo sonho ou projeto do
mundo, devo usar toda a possibilidade que tenha para
ndo apenas falar da minha utopia, mas para participar
de praticas com ela coerentes. (Freire, 2000c, p. 33)

Revisita-se assim, os pensamentos de Freire ao nos atrevermos tal como ele, a
(des)construir sonhos numa escola que nos resta.

Posto isto, olhamos o amanh3, conscientes de que, o hoje é um desafio a uma
lideranga que nao perdendo a esperancga, busca alegria na mudanca.

Pretende-se desativar estratégias que langam a escola para fora, através de
uma dinamica, cujo enriqguecimento relacional de conhecimentos e de
experiéncias, favorecem, ndo s, a crianga na “leitura do mundo” (Freire, 1996),
como também, toda a organizagdo na descoberta de outros caminhos.

Apeados a certeza de que "A escola em que acreditamos é muito mais do que
um “eu” e um “tu”; é um nds que trespassado por utopias, é, ainda assim,
concretizdvel. Nao é slogan, nem promessa; é compromisso; é implicacdo; é
envolvimento; é cooperagdo; é partilha." (Fraga, 2009. p. 55), pretende-se
desconstruir um estilo de lideranga que contextualizado no tempo e no espaco,
leva projetos para fora da escola.

Inferimos os principios freireanos como alicerces de uma lideranga
integradora, visionaria e relacional, que ao reavivar a escola, provocam uma
dindmica desmistificadora de processos inovadores.

Importou aqui, motivar toda uma equipa, envolvé-la num clima contagiante
de alegria, boa disposi¢do, otimismo, confianga e acima de tudo, de esperanga, na
grande missdo da escola, a de fazé-la sorrir.
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Conclui-se que, liderar em tempos controversos é um ato de coragem que
atormentado por momentos de solidao, busca a for¢a para fazer emergir toda uma
organizagdo. Forga essa encontrada no acreditar de sonhos que sdo alimentados
pela curiosidade, pelo carisma, pela criatividade e desejo de inovar.

Tal como Freire (1996), acreditamos que o homem ndo é apenas um ser de
contactos, mas acima de tudo, é um ser de relagdes que nao estd no mundo, mas
com o mundo.

E com este pensar, que desenhamos aqui uma possivel utopia, na certeza que
esta, desvelara outros acordares.
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A TECNOLOGIA E O SONHO DA MUDANCA

Fernando Correia
Centro de Investigacdo em Educacgédo (CIE-UMa)
Universidade da Madeira

1. AS TECNOLOGIAS DE INFORMAGAO E A EDUCACAO

Em primeiro lugar, aproximadamente 35 milhdes de
pessoas aprenderam ja a usar o computador sem a
ajuda da instrugdo escolar. Se as escolas nada fizerem,
a maioria da populagdo sabera usar computadores nos
proximos dez anos, tal como a maioria da populagédo
aprendeu a conduzir sem instrucdo escolar. Em
segundo lugar, aquilo que precisamos saber sobre
carros — tal como o que precisamos de saber sobre os
computadores, a televisdo e outras tecnologias
importantes — ndao é tanto como usa-los, mas de que
modo estes nos usam a nés. (Postman, 2002, p. 61).

A dinamica da transformacgdo das tecnologias de informacgao (TI) chegou ao
sector da educagdo ocidental com ardor particular, tinhamos, finalmente, a década
das Tecnologias de Informag¢do conduzindo a mudanca. ChavGes como
“aprendizagem interativa”, “redes de aprendizagem”, “universidade virtual”, “sala
de aula eletrénica” e “escritério sem papel” tém-se tornado quase clichés. Mais
concretamente, o PC, o e-mail e, cada vez mais, a Internet tornaram-se
ferramentas essenciais para académicos, administradores e estudantes. As Tl e as
suas variadas aplicagdes mudaram muito o Ensino Superior, para além de que o
reconhecimento da sua importancia pode ser visto nas mais variadas situagdes.
Uma indicagcdo importante da natureza das mudancas recentes é que, através
delas, o Ensino Superior alcangou uma quase perfeita convergéncia com o sector
empresarial. Existem universidades que ja oferecem “e-business” como tema do
curriculo e como uma forma de oferecer a comercializagdo da educacdo.

Como ferramenta pedagdgica, a Internet tem uma histéria relativamente
longa, na verdade a educacdo e partilha de informacgao foi a base da sua criagdo e
desenvolvimento. J4 em 1994, e um pouco antes da generalizacdo da Internet, ela
foi referida por lJill Ellsworth como sendo “.. o maior reservatério de
conhecimentos que ja conheci neste planeta, onde os estudantes sdo capazes de
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desenvolver a pesquisa mais sofisticada e estratégias de recuperagdo" (p. 6).
Ellsworth é inequivoca sobre o valor social e educacional da Internet. Com efeito,
na medida em que o processo de aprendizagem ocorre, “... a Net é o futuro” .
Acrescenta, ainda, que

... Students gravitate to the Net like nothing before in
their lives. While the Net is unlikely to completely
replace athletics and/or music lessons, for some
students it is the best opportunity ever made available
to them. The children soon realise that their rewards on
the Internet will be in proportion to their investment in
learning Net skills, and learn all the more for it ... Both
teachers and students can be invigorated by the
freshness and immediacy of the Net. (Ellsworth, 1994,

p.5)

Num sentido mais abstrato, argumenta, também, que a Internet vai ajudar os
alunos a tornarem-se “cidadaos preparados”.

1.1. E-MANIA

N3do ha duvida de que a exuberancia de Ellsworth, e de muitos outros, nos
primeiros dias da “febre da Internet” foi a adesdo e esta é ainda extremamente
contagiosa. Os numeros variam, mas o acesso a Internet e a sua utilizagdo tem
crescido exponencialmente desde a década de 90. Previa-se que até o final de 2013
existiriam, 2,7 bilhdes de utilizadores de Internet pelo mundo fora (cerca de 39% da
populagdo mundial), nada mau para uma populagdo de quase 7 biliGes.

A sua taxa geral de aceitagdo no sector universitdrio é extremamente elevada.
Sendo uma ferramenta fundamental para os professores universitarios no que diz
respeito ao seu uso em varios aspetos das suas investigacGes, a Internet cresceu e
hoje é quase indispensével para o estudante universitario médio. E indispensavel,
mas também é inevitavel.

Desde cedo que a literacia informatica é considerada quase uma habilidade de
sobrevivéncia basica, existindo hoje a preocupagdo dos governos em equipar os
diferentes sectores da educacgdo e de se certificar que escolas e universidades sdo
preparadas para se ligar a Internet. Os estudantes podem fazer quase tudo online:
matricular-se, ter acesso ao material do curso, obter graus académicos e comunicar
com professores e colegas através de e-mail, e outros recursos eletrénicos
personalizados. Estar off-line significa, cada vez mais, estar sem rumo.

=90



O processo estd longe de terminar. Estimuladas pelo crescimento do mercado
empresas como a Microsoft, Apple, Compaqg e a comunicagdo social tornaram-se
cada vez mais dependentes da Internet. Politicos, governos, burocratas e
administradores do Ensino Superior estdo digitalizando o Ensino Superior com o
zelo dos recém-convertidos.

1.2. CONHECIMENTO, INFORMAGAO E INTERNET

N3o obstante o ritmo acelerado das mudangas e o continuo organizacional e
ontoldgico estado de fluxo que constituem as universidades de hoje, no entanto,
um pouco surpreendentemente, estas permanecem, pelo menos superficialmente,
na mesma. Na maioria dos casos, os professores ainda ficam na frente da sala de
aula cheia de alunos utilizando tecnologias antiquadas, como canetas, quadro e,
apesar da existéncia de projetores, o discurso oral &, ainda, o que prevalece. Os
estudantes, agora, e em muito maior niumero, frequentam os anfiteatros para
enfrentar este processo arcaico: aprender a partir do que ouvem, tomando notas e
fazendo perguntas. A aprendizagem online, na maioria dos casos, é ainda
complementar ao método tradicional.

A cyber-visdao dos administradores das universidades, onde os professores se
tornam virtuais, cabegas falando em “Players” (RealAudio ou RealVideo) lidando
com uma audiéncia dispersa sentada na frente de seus computadores é, portanto,
ainda um sonho. Mesmo orientados para a tecnologia digital os cursos que
evoluiram a partir das necessidades percebidas da “nova economia”, como e-
business, multimédia e desenvolvimento de software, ainda tém um grau razodvel
de pedagogia tradicional associada. As mudangas reais sdao muito mais subtis e
subterraneas.

Ensinar e aprender, é claro, tem sido o nucleo, a razdo de ser da universidade,
mas as coisas estdo a mudar. A ideologia do ensino e da aprendizagem muda e a
abordagem tradicional esta gradualmente a ser posta de parte em favor de uma
abordagem muito mais virada para as necessidades do mercado.

Um papel importante da educacdo, especialmente do Ensino Superior, tem
sido, tradicionalmente, o de desenvolver nos alunos capacidade critica, juntamente
com um sentimento de preocupagdo para com as questdes sociais. Quer ao nivel
intelectual, criando um sentimento informado na emissdo de julgamentos, quer a
nivel moral, promovendo uma qualidade refinada de cuidados, estes continuam a
ser os principais objetivos da educagdo. No entanto, devido a pressdo das
empresas, auxiliadas pela ciéncia e tecnologia, estes valores centrais da educacdo
tém sido contestados, e a aplicagdo acritica de critérios de mercado para fins
educativos tem vindo a aumentar.
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A digitalizagdo, o e-learning e a e-educagdo, pelo menos retoricamente, tém
como objetivo melhorar as préticas de ensino e aprendizagem. E o conhecimento,
diferentemente da informagdo, que torna as sociedades e os individuos que a
compdem autorreflexivos, capazes de assimilar, contextualizar, entender e dar
sentido a informacgdo que encontram no processo de aprendizagem. Esta dialética
reflexiva é uma fungdo extremamente importante, pois é parte integrante da forma
como construimos a nossa identidade, as nossas opinides e o nosso poder de
raciocinio e desenvolvem uma compreensdo de autonomia funcional na sociedade.
Sem isso, a sociedade estd aberta a dominagdo por sistemas tecnocratas
“especialistas” que reordenam a vida social, assumindo perspetivas tecnocientificas
em oposi¢do ao social, forma democratica de desenvolvimento.

Durante os ultimos tempos, um conjunto mais amplo de mudangas culturais,
econdmicas e sociais, introduziu alteragdes neste processo e uma nova visdo do
ciclo virtuoso de transformagdo da pesquisa em informagdo e da informagdo em
conhecimento, usando o conhecimento acumulado como base para realizagdo de
novas pesquisas.

Como exemplo do que se disse vou concentrar-me nos trabalhos escritos dos
estudantes. Nos ultimos cinco a dez anos, a redagdo foi sendo alterada. Aos
poucos, assistimos a uma mudanga na forma como sao feitas as pesquisas e no tipo
de documentos que sdo pesquisados. Os alunos parecem diferentes, eles leem de
outra maneira, eles “sentem” de outra forma e tudo isto significa uma mudanca no
processo de aprendizagem na universidade.

Ndo existem dados objetivos sobre o nimero de alunos que utiliza a Internet
para estudar ou investigar. Na verdade, a quase totalidade do uso das Tl na
educagdo é dominada pela pesquisa que é realizada com base em pressupostos
otimistas e improcedentes quanto a utilidade da informatizagdo irrestrita nos
processos de ensino e aprendizagem.

Ndo obstante o enorme capital de investimento social e politico nas Tl na
educagdo em todo o mundo desenvolvido e arredores, ainda estamos a tentar
perceber qual o valor real do que realmente estd a acontecer, e/ou as
consequéncias de tal rapido e massivo investimento. Estamos a gastar muito tempo
a navegar na Net, mas sdo poucas as pesquisas, até ao momento, sobre o seu
efeito.

Nas bibliotecas universitarias, hoje, os computadores em rede conquistam
cada vez mais espago concorrendo com as estantes de livros. Essa informatizacgdo é,
em parte, uma consequéncia do facto das bibliotecas, uma vez que procuram
apoiar uma variedade de especialidades e disciplinas académicas, terem
dificuldade em encontrar o rdcio necessario para as suas aquisicdes de monografias
e revistas. Enquanto biblioteca universitaria, e uma vez que deveria conter uma
colecdo poderosa de apoio a investigacdo do seu corpo docente e do ensino, a
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maioria tem agora para resolver a relagdo inadequada que existe na intersec¢do
que os estudiosos consideram necessario e o que os gestores das bibliotecas
podem adquirir.

Paralelamente, o niumero de computadores disponiveis para pesquisa e o
numero de estudantes universitdrios que fazem a maior parte de sua pesquisa na
Internet aumentou consideravelmente. Ha muitos fatores que justificam esta
situagdo. Um deles é o alargamento generalizado das Tl para o sector da educacdo,
oferecendo a “facilidade de utilizagdo” e “imediatismo” em termos de investigagdo
e “resultados”. Estas, cada vez mais, parecem a solugdo alternativa a espera de
livros da biblioteca para empréstimo, a bibliotecas “racionadas”, a compra de livros
ou jornais que estejam online. O défice de recursos disponiveis para os estudantes
encaixa-se perfeitamente na Internet apresentada como “o maior reservatério de
conhecimento” na histéria humana.

Além disso, como ja foi sugerido, a literacia informatica e o desenvolvimento
de competéncias no uso da Internet estdo a tornar-se, rapidamente, nas
habilidades essenciais para a vida. Os utilizadores possuem melhores indices de
literacia digital e, como é natural, encaram as tecnologias de informa¢do como
centrais para a vida quotidiana. Cumulativamente, estes e muitos outros fatores
tornam a Internet quase inevitdvel para muitos aspetos da investigacdo
universitaria.

O que significa esta mudanca para o processo de aprendizagem e para a
aquisicdao de conhecimento e habilidades criticas, o alegado objetivo de um ensino
universitario?

1.3. A SOCIEDADE CIVIL VERSUS SOCIEDADE EM REDE

Importa referir que isto ndo é uma simples constatacdao da importancia da
pesquisa na Internet e da aprendizagem online. As potencialidades sao ilimitadas e
emocionantes. Pessoalmente, acho que a Internet é cada vez mais indispensavel.
Além disso, na pesquisa e na administracdo, as universidades integram as Tl em
guase todas, se ndo todas, as suas atividades.

A Internet é, de facto, extremamente util para todos os tipos de pesquisa
académica. Por exemplo, a opinido e a andlise dos acontecimentos atuais, o
resultado de pesquisas, as declaragdes politicas, as estatisticas oficiais, o acesso a
guase tudo em quase todos os paises esta a algumas teclas de distancia de um par
de dedos ageis. Na verdade, varias das fontes citadas neste trabalho provém da
Internet, a partir de downloads, em formato PDF, Word ou outros de acesso livre. E
ha muito mais.

Os estudantes hoje podem trocar dados, trocar ideias e colaborar em projetos
totalmente online. A formacdo dos mais diferentes técnicos, professores,
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designers, arquitetos e engenheiros utilizam a Internet de forma a tornar o seu
estudo e aprendizagem mais interessante, desafiador e gratificante. E tudo isto
pode ser feito em tempo real e de uma forma cada vez mais eficiente. No entanto,
o tempo real para muitas disciplinas das humanidades e das ciéncias sociais é onde
reside uma grande parte do problema.

E em disciplinas como a politica, a filosofia, a sociologia, os estudos de media,
o jornalismo, o cinema, os estudos culturais, entre outras, que muita da corrosdo
pode estar a acontecer agora, em tempo real. Nestas disciplinas, os marcadores de
exceléncia, de mérito, a sua razdo de ser, sdo o desenvolvimento de um mecanismo
para o pensamento critico, a promog¢do de uma reflexdao entre os alunos e a sua
abordagem as situagOes decorrentes de questGes dissertativas. Como um pratica
social generalizada, como arguiram alguns tedricos como Ulrich Beck, Anthony
Giddens, entre outros, tal decorre até de uma compreensao reflexiva da sociedade
em geral, da sua politica e da sua cultura civica e democratica. Os beneficios que
derivam de uma sociedade reflexiva, que ¢é capaz de regenerar-se
consistentemente através do processo de aprendizagem e construcdo do
conhecimento, sdo tdo preciosos porque sdo intangiveis. Os individuos tornaram-se
mais “poderosos”, a cultura civica e democrdtica foi formada e reformada, as
sociedades foram enriquecidas e a experiéncia humana e os seus horizontes de ser
e de ver tém sido expandidos em vez de reduzidos.

Esta rica dindmica social desenvolveu e sustentou ao longo dos tempos, a
reflexdo e um certo compromisso, alguma coisa em que a Internet, com todo o seu
imediatismo, ndo se apresenta como a mais adequada. Para avaliar a utilidade do
crescimento exponencial de informacgdes disponivel e molda-la em conhecimento é
fundamental desenvolver a critica e o pensamento reflexivo.

Cada vez mais, os estudantes, em geral, ndo dedicam o seu tempo
exclusivamente a Internet e as TI. Existe a conce¢do de que as pessoas,
especialmente e em particular os jovens, sdao gurus neste vasto mundo digital,
sugerindo claramente que a intuicao, a facilidade, a seguranca e o sucesso como
entrada e saida de atributos de pesquisa da World Wide Web sdo altamente
guestionaveis.

Estamos perante aquilo a que Papert (1997) classificou de “fluéncia
tecnoldgica”. Para Papert, “fluéncia” esta para além da aquisicdo do conhecimento
propriamente dito, mas encontra-se, também, nas formas como o adquirimos e
utilizamos, obrigando a uma adaptagdo constante a mudanga que caracteriza as
Novas Tecnologias. Esta “fluéncia” pode ser comparada a aprendizagem de uma
lingua estrangeira, onde encontramos pessoas com um bom conhecimento, mas
pouco fluentes na sua utilizagao.

Segundo Papert, o que realmente interessa quando alguém termina uma
formagdo em informatica é utilizar os computadores para servir os seus proprios
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objetivos, coisa que raramente acontece. A culpa, como todos sabemos, ndo é dos
estudantes. A crenga enraizada de que os cursos de informatica ajudam na
obtencdo de emprego fez com que a escola incluisse no seu curriculo, a todo o
custo, esta drea de formagdo sem refletir na orientagdo que esta deveria ter. “..0s
curriculos de literacia informdtica ndo sdo suficientemente bons” e “..foram

concebidos precisamente na direc¢do errada” (Papert, 1997, p. 53).

A formagdo preocupa-se muito em fornecer inimeras informagdes sobre o
computador e de como utiliza-lo, mas em situagdes inesperadas os formandos sdo
pouco “fluentes” na procura de solugdes. Ainda citando Papert (1997), “A fluéncia
vem com a utilizagdo.”(p. 54) e

Além disso, ser fluente com computadores nao significa
que se saiba tudo. De facto, uma boa prova da fluéncia
tecnoldgica sera a reacgdo a algo que ndo se sabe como
funciona — pessoas pouco fluentes ficam embaragadas,
ou correm a pedir ajuda. Quem for tecnologicamente
fluente carregara nalgumas teclas até que alguma coisa
acontega... (p. 55)

Este tipo de afirmagdo pode parecer bastante perigosa. Papert valoriza um
tipo de conhecimento que ndo é muito aceite, fazendo a apologia do conhecimento
“impreciso”.

S6 nas provas escolares o conhecimento é
caracterizado como algo que deve chegar a resposta
correcta na primeira tentativa. Na maioria das
situagBes da vida, conhecer o bastante para se saber
que se consegue chegar a resposta é tudo o que é
necessario (p. 56).

Pensamos que ndo é possivel esperar pelo dominio total da técnica, até
porque este se apresenta muito dificil devido ao seu avango vertiginoso, mas que é
necessario valorizar a sua utilizagdo. Os computadores precisam de ser
urgentemente rentabilizados e apostar, como nos alerta Papert, no conhecimento
suficiente para permitir atingir as respostas necessarias. Um conhecimento que se
consolida com a utilizagdo e a procura de solugdes para os problemas que possam
surgir.
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Um pouco menos questiondveis sdo as grandes mudangas sociais e
econdémicas que tém ocorrido nas sociedades ocidentais ao longo dos ultimos anos
(Castells, 2007). Estas mudangas refletem-se no perfil do “estudante universitario
médio”. Por exemplo, desenvolveu as economias fazendo aumentar o
fornecimento de individuos ao Ensino Superior, as universidades comegaram a
atrair muitos mais estudantes oriundos da classe trabalhadora que ndo beneficiam
do apoio da familia, durante os seus anos de universidade. A consequéncia é que
sdo cada vez mais os alunos que trabalham em algum tipo de atividade como uma
fonte de renda. Cada vez mais, muitos desses empregos sao a tempo inteiro,
acumulando com o estudo em tempo integral.

Assim, as exigéncias que se colocam ao aluno médio de hoje estdo crescendo.
No entanto, as dindamicas que criaram essas pressGes, como a globalizagdo
econdémica, também atendem a alguns desses encargos. As exigéncias do trabalho,
as atribuicGes académicas, o tentar compreender as ideias e 0s novos conceitos,
bem como tudo o resto que vem com a vida na “idade da inseguranga”, conspirou
para fazer a abordagem a aprendizagem, e a vida em geral, de uma forma muito
mais instrumental.

A Internet é o instrumentalismo levado ao mais alto grau. E orientada para
metas e, portanto, ideal para obter rapidamente muitas informagGes sobre um
determinado assunto. O pensamento critico e reflexivo, como tem sido
argumentado, requer tempo, avaliacdo e destilagcdo. Prazos e falta de tempo
significam que a construcdo do conhecimento, o pensamento reflexivo e a
construcdo gradual de uma “literacia critica” sdo suscetiveis de ser prejudicados. O
que isto significa na pratica é que os alunos formados em “gestdo de tempo” e
“definicdo de prioridades” podem assistir a uma ou duas palestras, procurar a
esséncia geral de um assunto, e realizar um trabalho de pesquisa na tarde anterior
ao limite do prazo. Isso ndo é necessariamente ma-fé por parte do numero cada
vez maior de estudantes que recorrem a esta pratica, mas simplesmente uma
estratégia de resolucdo de problemas de uma forma pragmatica dentro de um
ambiente exigente.

No entanto, esta pratica, que muitas vezes se aproxima de plagio, é crescente.
Na verdade, o pldgio é uma industria dot.com que floresce na nova economia. Por
exemplo, os alunos sdo capazes de entrar um determinado site e fazer download
de documentos sobre, praticamente, qualquer assunto.

Tem sido frequentemente argumentado que, historicamente falando, a
introducdo de novas tecnologias parece langar o panico moral dentro de
determinadas camadas da elite de opinido. Socrates, por exemplo, acreditava que a
escrita enfraqueceria a memoaria e a introducdo da imprensa de Gutenberg foi
considerada catastroéfica, sinalizando o fim do mundo como as elites medievais o
conheciam. Mais recentemente, os alarmes soaram com a introducdo de
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tecnologias de comunicagdo significativas, tais como o telégrafo, a radio, o telefone
e a televisdo — que se revelaram sem qualquer fundamento ou excessivamente
pessimistas.

Aqui ndo se pretende aumentar ainda mais o panico moral ou sugerir que os
valores e as instituicdes ocidentais estdo perto do colapso, sob o ataque do valor
global das empresas e das suas tecnologias revolucionarias. Mas ha uma diferenga,
alguma coisa é, hoje, Unica quando nos referimos a introdugdo de tecnologias de
informagdo. A diferenga é que as tecnologias de informag¢do e comunicagdo nao
sdo um simples dispositivo de inovagdo, mas um crescente de técnicas, aparelhos e
processos (alguns com base em tecnologias mais antigas, outras radicalmente
novas) que permeiam quase todos os cantos e recantos da vida social, cultural e
econdmica. As inovagGes anteriores que produziram impacto sobre certos estratos
da sociedade levaram algum tempo para se difundirem e invadirem outras partes
de vida. As tecnologias da informagdo, pelo contrario, tiveram um impacto
transformador quase imediato sobre grande parte da sociedade contemporanea.

Pela sua propria natureza, estes “ecossistemas culturais” sdo ecossistemas
informatizados, ecossistemas “imediatistas”, “sem friccdo”. O ecossistema digital
gue permeia remove o atrito do mundo real, pois é nos “espagos de friccdao” no
mundo real que a diferenca, a experiéncia e a construgao de conhecimento podem
ganhar espaco e se afirmar. Além disso, o ecossistema baseado em informagdes
“culturais” ndo consiste apenas na Internet, mas numa crescente gama de
acessorios digitais: PDA’s, Hotmail, caixas Multibanco, telefones modveis,
mensagens de texto, Web-TV, dinheiro de plastico, comércio digital... que
compdem esta nova, e sem precedentes, era digital.

A um nivel bastante superficial, esta evolugdo tem sido valorizada como
positiva. Ela é vista como a emergéncia de "novos tipos de comunidades, como
construcdo de comunidades online de redes sociais." (Rheingold, 2002). Aqui, como
em tantas outras coisas, aqueles que apontam os problemas s3do vistos
simplesmente como sendo muito ingénuos ou “velhos do Restelo” para ver as
oportunidades. A informatiza¢do é por natureza problematica.

Num nivel um pouco mais profundo, o tedrico cultural Fredric Jameson (1997)
descreveu-a como um resultado, como um exemplo de alienagdo quase pura, de
onde ndo se pode mais recuar, pois estamos imersos no aqui e agora. O
imediatismo da Internet e outras tecnologias digitais, a sobrecarga de informagao
gue é a sua propensao, a dinamica social e cultural da globalizagdo e os efeitos
debilitantes que estes tém sobre a capacidade de auto-reflexdo sdo questes que
precisamos proximamente pensar mais seriamente. A aspiragdo de Ellsworth citada
no inicio deste capitulo onde a Internet é definida como sendo um vetor para a
formacado intelectual de “cidaddos preparados”, comeca a ser bastante duvidosa
quando vista desta perspetiva.
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Se e quando chegarmos ao ponto da diminui¢cdo da alfabetizagdo cultural a
perda serd grande, ndo apenas porque tenhamos perdido a capacidade de
comparar, discutir e contextualizar artefactos culturais. Outras questdes muito
mais importantes tais como a limpeza étnica, os direitos humanos e o(s)
significado(s) de “cidadania”, também se perderam para um controle reflexivo. A
alfabetizagdo cultural e a capacidade de nos examinarmos a nds mesmos e as
nossas instituicdes, a partir de uma perspetiva critica, sera diminuida. A sociedade
vai acabar em piloto automatico, movida por for¢as de mercado e dirigida por
computadores e teremos perdido a nossa capacidade coletiva de voltar atrds da
nossa imersao no aqui e agora.

Naturalmente, a Internet também tem sido utilizada para combater estas
tendéncias. Ativistas de todo o mundo, numa infinidade de coligagGes, abrigando
uma imensiddo de queixas do trabalho infantil nas zonas de livre comércio para a
“MacDonaldiza¢d0”'! do mundo, usam a Internet para trocar informagdes,
desenvolver estratégias e organizar a resisténcia a globalizagdo movida pelo
corporativismo. No entanto, estas sdo politicas de retrocesso e frustracdo, e ndo de
analise profunda e persistente na articulagdo com alternativas a globalizagdo
predadora.

A andlise reflexiva e a pluralidade de articulagbes sdo, e cada vez mais
deveriam ser, uma fungdo central da universidade. Se as tendéncias de privatiza¢do
das universidades forem no sentido de andar para trds para responder as
necessidades da industria e se afastar cada vez mais de fomentar o pensamento
critico nos alunos — se este rumo continuar, entdo a universidade deixara de ser o
lugar onde as ideias serdo concebidas e desenvolvidas. As universidades precisam
ser convencidas a levar a sério os seus papéis tradicionais, como centros de
descoberta intelectual, de investigacdo, de inovacdo e de criatividade e adotar,
seriamente, formas para facilitar esse processo.

1 A McDonaldizag¢do da sociedade é um termo empregue pelo sociélogo norte-americano George
Ritzer no seu livro McDonaldization of Society (1995) para designar um fendmeno complexo. O autor
descreve esse processo como o da assuncdo pela sociedade das caracteristicas de um restaurante de
comida rdpida (em inglés: “fast food”). A McDonaldizagdo é uma reelaboracdo do conceito de
racionalidade. De facto, observa-se uma deslocagdo daquilo que é tradicional para outros modos ditos
razoaveis de pensar e da administragdo cientifica. Onde Max Weber referencia ao modelo de burocracia
para representar a orientagdo da sociedade em transformagdo, Ritzer vé o “fast-food” como o
paradigma da representagdo contemporanea. Ritzer destacou quatro componentes fundamentais da
McDonaldizagdo: Eficiéncia («Efficiency”): encontrar o método mais eficaz para cumprir uma tarefa;
Quantificagdo («Calculability»): o objectivo deve ser muito mais quantificavel (a exemplo das vendas) do
que qualitativo-subjetivo (como o gosto); Previsibilidade («Predictability»): os servicos devem ser
padronizados, normalizados; Controle («Control»): os empregados devem ser padronizados,
normalizados, e, tanto quanto possivel, substituidos por tecnologias ndo-humanas. Com estes quatro
processos, esta estratégia aparentemente razodvel, pode provocar resultados nocivos ou irracionais.

=98


http://pt.wikipedia.org/wiki/Soci%C3%B3logo
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=George_Ritzer&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=George_Ritzer&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fast_food

Pesquisas pobres baseadas na navegacdo na Web apresentadas por
estudantes, fruto de plagio, podem ser um sintoma de um mal-estar muito maior,
mas é um sintoma que pode debilitar o funcionamento do pensamento critico das
geragOes de estudantes que acabam de chegar as universidades. A perda social da
capacidade critica pode acabar por ser algo semelhante a deméncia progressiva no
individuo, o pior fica cada vez menos importante para a vitima. Estes individuos
tornam-se, gradualmente, alheios a catastrofe pessoal que se abateu sobre eles. A
menos que a investigacdo seja feita adequadamente para verificar a extensdo do
qgue pode ser o comego de nossa deméncia intelectual coletiva, o progndstico é
desolador.

A dominacdo da tecnologia nunca pode ser completa. Os seres humanos
sempre foram capazes de pensar reflexivamente acerca dos mais variados e
complexos assuntos incluindo as tecnologias, o seu desenvolvimento e adequagao,
trabalhando com elas, trabalhando contra elas e dando-lhes forma,
constantemente, para melhor atender as necessidades da sociedade.
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DA ESCOLA QUE TEMOS A ESCOLA QUE QUEREMOS

Gorete Pereira
Centro de Investigacdo em Educagdo (CIE-UMa)
Universidade da Madeira

INTRODUCAO

A Humanidade entrou numa nova fase, numa era designada por muitos de
pos-industrial. Testemunhamos avancos em diversas areas da ciéncia, do
conhecimento e da tecnologia, e profundas mudancas a varios niveis: econdmico,
social, politico, cultural e profissional, em que as novas formas de organizacdo do
trabalho e de inter-relacionamento humano prefiguram uma vida totalmente
diferente no século XXI. Bombardeados pelo futuro como adverte Toffler (2001), as
mudangas de conhecimento e as transformagdes econdmicas alastram e langam as
economias mais e menos avangadas numa feroz concorréncia global e ao abandono
de estratégias econdmicas mais tradicionais.

Por conseguinte, todas estas alteragdes geram incertezas e preocupagdes com
o futuro, que se alastram a escola, como estrutura complexa, burocrdtica e
especializada, que segundo Hargreaves (1998) tenta a todo o custo manter a sua
cultura identitaria, mas cujo confronto com um leque de circunstancias da pods-
modernidade tem conduzido a sua desadequacdo face as atuais exigéncias da vida
contemporanea, designadamente no dominio das aprendizagens que se reclamam
mais relevantes e motivadoras e de um desenvolvimento profissional continuo,
bem como de uma tomada de decisGes mais flexivel e inclusiva.

Esta desarticulagdo tem dado origem a sucessivas reformas que, em geral,
tém falhado sistematicamente, mostrando que a escola, tal como esta concebida
entrou em declinio e se contrai com a sua obsolescéncia. A experiéncia amarga de
tanto insucesso tem vindo a consolidar a necessidade de uma rutura
paradigmatica, pois a uma nova sociedade devera corresponder obrigatoriamente
um novo tipo de escola, que seja capaz de assegurar a formagdo adequada dos
seus publicos. A sua inadequagdo as novas condigdes sociais e a sua resisténcia
permanente a mudanca tém acentuado o descompasso entre a escola e a vida pos-
moderna e destacado a sua incapacidade na preparacdo dos jovens,
contrariamente ao que acontecia no passado. Isto acontece precisamente porque a
sociedade para a qual foi desenhada modificou-se. O aumento exponencial do
numero de alunos e a sua heterogeneidade, a diminui¢cdo do estatuto social dos
professores, as novas fungGes atribuidas as escolas, a difusdo do conhecimento
para |4 dos seus muros, para além do fosso cultural entre a sociedade e as escolas
levou a consciencializagdo da necessidade de mudancga.
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Impde-se por isso, a reinvengdo da escola, ou o que resta dela, cujo futuro
dependera da auddcia na operacionalizagdo da quebra do paradigma vigente que
ha muito deixou de “servir” a escola.

A ESCOLA DO PASSADO, NO PRESENTE

As escolas sdo lugares onde vivem comunidades especificas que
desenvolveram culturas préprias no decorrer dos anos, assumidas como reflexo da
sociedade que, supostamente, a escola devera servir através da preparacdo dos
seus membros mais jovens (Fino, 2000). Partilham carateristicas comuns que se
relacionam com:

(...) a mesma finalidade especifica, com a mesma
origem histérica, com elementos comuns do curriculo
que devem desenvolver, com procedimentos
cristalizados ao longo de décadas, com crencas
institucionalizadas  sobre  educagdo e  sobre
conhecimento e aprendizagem, com o que se acredita
deverem ser os papéis dos seus membros, com o valor
que as respetivas sociedades lhes atribuem (Fino, 2006,
p. 2).

A instituicdo escolar teve a sua origem na escola popular, emergente da
Revolucdo Francesa, portanto ha mais de dois séculos, a partir da profunda
alteragdo nas relagdes de producdo decorrente da industrializagdo. A instrugao
destinava-se a tornar aptos homens adultos para o desempenho de fungbes
publicas.

A nova ordem industrial precisava de um novo tipo de homem, com novas
aptiddes que respondesse as necessidades do modelo da burocracia industrial, ou
seja, adaptado as exigéncias do novo modelo de produgdo (pessoas preparadas
para seguirem instrucdes e obedecerem as ordens dos seus superiores, habituadas
com a pontualidade e com o trabalho sincronizado, e que preenchiam os requisitos
cognitivos minimos para integrarem a cadeia da producdo industrial). Em resposta,
a escola adotou a légica do modelo industrial, perfilhando um paradigma fabril.

Assim, a escola publica ja nasceu “formatada” com elementos representativos
da cultura industrial: campainha, sincronizagdo, a concentragdo num edificio
fechado, as turmas com a separacdo por idades e as classes sociais, a autoridade do
professor (Toffler, 2001). E ainda a divisdo analitica do curriculo que, segundo
Sousa e Fino (2001), desemboca num sistema de um professor para cada disciplina,
em que o professor é a autoridade representante do futuro empregador ou do
Estado. A vida no interior da escola transformou-se num espelho antecipador, uma
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preparagdo certa para a sociedade industrial. E assim nasceu “a escola modelada
na produ¢do em massa e esse modelo transformou-se rapidamente num
paradigma de educagdo em massa” (Fino, 2011a, p. 47).

Deste modo, toda a hierarquia administrativa da educac¢do, a medida que se
foi desenvolvendo, fundamentou-se no modelo da burocracia industrial e os
“pontos mais criticados do ensino de hoje - a arregimentagdo, a falta de
individualismo, as normas rigidas de lugares, classes e notas, e o papel autoritario
do professor” (Toffler, 2001, p. 393) acabaram por se revelar como sendo os mais
eficientes, tendo em consideragdo os objetivos fundamentais da educagdo
massificada. A prépria organizagdo atual do conhecimento em disciplinas
permanentes tem por base critérios industriais (Fino, 2011a).

Todos estes elementos comp&em a cultura escolar tradicional, para além de
outras crengas e suposi¢cdes que se foram acumulando ao longo do tempo e
transmitindo ao estudante mensagens silenciosas que foram moldando as suas
atitudes e as suas concecgdes. Segundo Fino (2011a, p. 47), a ideia de que “a escola
deve preparar para a vida” assume-se como um pressuposto em que o
conhecimento necessdrio a essa preparagao “esta dentro dos muros da escola,
retalhado em compartimentos estanques a que se da o nome de disciplinas”. Esta
visdo acentua o menosprezo pela experiéncia ndo escolar dos alunos. Outra
suposicdo reporta-se a perce¢do de que a “aprendizagem é a consequéncia do
ensino”, apesar da evidéncia de que “o conhecimento é construido por quem
aprende e ndo por quem ensina. Nem os alunos sdo recipiente vazio, nem os
professores fontes de conhecimento pronto a usar, ainda que as rotinas da escola
raramente reconhegam este facto” (p. 47), evidenciando as dificuldades por parte
dos alunos na atribuigdo de sentido as tarefas escolares propostas e a tendéncia da
escola para ensinar solugdes, dar respostas, subestimando a capacidade de
pesquisa e de descoberta, que exige competéncias para equacionar problemas e
imaginar diferentes solugdes.

Esta forma escolar de conceber o processo de aprender constituiu-se uma
maneira de conceber a educagdo, conferindo a escola, a centralidade da agdo
educativa, desvalorizando os saberes ndo adquiridos por via escolar. Hoje sabe-se
que esta é uma visdo completamente ultrapassada e reclamamos por isso, a sua
revogacdo, apesar da forte pressdo no sentido da manutengao.

Apesar da persisténcia destes fatores, tém-se registado ténues tentativas de
modificacdo do sistema educativo, as reformas, muito embora, na sua maioria, “as
mudancgas verificadas ndo sdo mais do que tentativas para aperfeicoar a
engrenagem existente, para a tornar mais eficaz no conseguimento de objetivos
obsoletos. (...) O que tem faltado até agora é uma orientagdo coerente e um ponto
de partida légico” (Toffler, 2001, p. 398). E grande o desafio que se imp&e a escola,
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de quem se espera a criagdo de um novo sistema pés-industrial, capaz de servir a
nova sociedade emergente.

A ESCOLA QUE TEMOS, QUE FUTURO?

Resultante da aceleragdo do conhecimento e das mudangas alucinantes do
momento tem-se acentuado a distancia entre as experiéncias atualmente
proporcionadas pela escola!? e pelo curriculo e as carateristicas de um mundo
social completamente transformado pela emergéncia de novos movimentos
sociais, pela afirmagdo de novas identidades culturais pela globalizacdo e
disseminagdo das TIC. No novo mapa cultural, emergente de uma multiplicidade de
atores sociais e por um ambiente transformado, a educagdo institucionalizada e o
curriculo incidem em critérios e parametros de um mundo que ja ndo existe.

Por conseguinte, a instituicdo escolar da atualidade é, em muitos aspetos,
semelhante a escola de geragGes anteriores, apesar de algumas mudancas que é
possivel, ainda que tenuemente assinalar como uma maior abertura, menor rigidez
e crescente dinamismo. E uma escola que estd refém do Modelo Escolar
Tradicional. A forte permanéncia de esquemas curriculares construidos sobre
conteudos programaticos disciplinares tendencialmente estaveis, e a persisténcia
no uso de metodologias uniformes na sala de aula, o ensino simultdneo (todos a
aprender a mesma coisa e ao mesmo tempo), com relevo significativo para a
exposicdo do professor, baseada em manuais, a fraca participacdo dos alunos, a
excessiva valorizagdo da avaliagdo sumativa que tipificam uma postura instrutiva de
circulagdo do conhecimento centrado exclusivamente no produto final,
esquecendo o ponto de partida e ainda, as salas impessoais, carteiras dispostas em
fila que dificultam a comunicagdo e impedem a interagao, enquadrando uma forma
de organizacdo de trabalho da escola tradicional e que ainda se mantém, apesar de
toda a investigacdo demonstrar que este ndo é o melhor meio para aprender.

Este modelo procura assim substituir a interagdo social que Lave e Wenger
(1991), identificam como fendmeno primario e a aprendizagem como secundario,
por um sistema de relacionamento top down, isto apesar do reconhecimento de
gue os saberes localizam-se em formas de experiéncia situadas (nas relagdes entre
as pessoas e os contextos) e ndo simplesmente em contextos mentais.

Esta concegdo de escola remonta ao periodo da Revolugdo Industrial, em que
a subordinagdo dos aspetos culturais aos de trabalho eram essenciais para o
dominio da natureza através da mdquina e para a satisfagdo das necessidades da
sociedade industrial, premissas invalidas no entanto, a sociedade atual.

12 A escola como instituigdo é historicamente construida, e faz parte de uma sociedade em permanente
mudanga. Sendo uma instituicdo com fung¢des de passagem cultural e socializagdo, os seus ritmos de
mudanga sdo normalmente desadequados as necessidades sociais do momento (Rolddo, 1999).
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As crengas e rotinas que estruturaram a escola do passado estdo portanto,
desadequadas, pelo que é urgente romper com o paradigma da escola tradicional.
Este mesmo paradigma que se mostrou eficaz, num determinado contexto
econdmico e social, estda agora desenquadrado de um sistema educativo
multicultural, massificado e democratico.

A escola modelada na fabrica do século XIX, por muitos e relevantes servigcos
que tenha prestado a Humanidade nesse século e no seguinte, precisa de uma
reorientagdo paradigmatica, contraria a uma “visdo saudosista de uma instituicao
imodvel a boiar, estagnada, no tempo” (Fino, 2007, p. 36).

E por isso, necessario e urgente repensar a escola, de quem se espera agora
novas abordagens antagdnicas aos principios de organizacdo, analogas aos da
produgdo de massa baseada no Taylorismo, que de acordo com Sousa e Fino
(2001), é ja “..um paradigma que caducou irremediavelmente. Estd declarada a
crise no velho paradigma fabril” (p. 378). Eis-nos chegados ao momento “em que o
velho paradigma, exausto, pode dar lugar a um outro, capaz de ir ao encontro de
novas e indeterminadas necessidades de uma nova ordem pds industrial
emergente” (Fino, 2011a, p. 47).

De contornos imprevisiveis é-nos dificil fazer futurologia acerca do novo
paradigma que se seguird, no entanto, e como reconhece Toffler (2001), nos
sistemas tecnolégicos de amanhd — rapidos, fluidos e autorreguladores, as
magquinas encarregar-se-do do fluxo dos materiais fisicos e os homens do fluxo de
informacdo e previsdo. “O apito da fabrica emudecerd, e até o reldgio —a maquina-
chave da moderna era industrial (...) perdera algum do seu poder sobre os assuntos
humanos, independentemente dos de caracter puramente tecnoldgico” (p. 395).
Deixara de haver preocupagao com o presente, concentrando-se no futuro.

Num mundo assim, os atributos da era industrial serdo pouco reconhecidos.
“A tecnologia de amanha nao precisa de milhdes de homens pouco letrados,
capazes de trabalhar em unissono, em tarefas interminavelmente repetitivas, nem
de homens que obedegam sem pestanejar as ordens recebidas” (Toffler, 2001, p.
395). Pelo contrdrio, precisam-se de homens capazes de lidar com o impulso
acelerativo, de julgar e decidir criteriosamente, de abrir-se a novos ambientes e de
acompanhar sem dificuldade a transformacdo répida da realidade.

Por outro lado, as tecnologias emergentes que fazem agora parte das nossas
vidas mostram-nos que existem meios e possibilidades com as quais nem
sonhavamos ha algum tempo atras. Devido ao avanc¢o da ciéncia, pende sobre o
conhecimento a ameacga de uma crise epistemoldgica e da caducidade. O que
sabemos rapidamente se desatualiza e as escolas ja ndo preparam para a vida, pois
ninguém sabe como é que esta serd, depois da escola (Fino, 2011a).

=104



No entanto, a compreensdo do que hoje em dia se passa nas nossas escolas
demonstra que a mudanga necessaria ndo se impde facilmente e, mesmo perante a
evolugdo acelerada do conhecimento, isso ndo se traduz obrigatoriamente na
mudanca de praticas, expressio da evolugdo lenta do préprio sistema. Alids,
também segundo Moreira e Silva (2002), as no¢Ges de conhecimento e o curriculo
proposto aos estudantes estdo desconformes com as mudangas sociais e profundas
transformagdes na natureza e extensdo do conhecimento e também na forma de
concebé-lo.

Toffler (2001) propbe por isso, trés grandes objetivos para a mudanca:
transformar a estrutura organizacional do sistema educativo; revolucionar o seu
curriculo e encorajar uma orientagdo mais voltada para o futuro. Todavia, e apesar
da retdrica em prol da necessaria mudanga e reconstrucdo, e das preocupacées
com futuro, os avangos sdo muito timidos. A mobilizagdo neste cendrio de
profunda instabilidade social e perturbagdo é muito dificil. Os mais céticos nao
vaticinam um futuro auspicioso para a escola atual, mantida refém de uma légica
economicista, que resulta no desinvestimento da educag¢do e assume contornos
preocupantes reveladores de principios e crengas enraizadas de que ndo vale a
pena apostar neste dominio.

Pensar o futuro da escola compromete o olhar e a agao do presente. Implica o
apuramento das questdes atuais que a trespassam com vista a sua transformagao,
reconstrucdo e anula¢do dos ditames da pedagogia instrucionista, que confunde o
aluno com o produto e perspetiva a educagdo e o educador na linha da
produtividade. Torna-se necessario pensar uma escola diferente, transformar a sala
de aula, renegar praticas pedagdgicas tradicionais instituidas e prevalentes, a
ortodoxia. SO estas disposi¢cdes essenciais a “sobrevivéncia” da escola a poderdo
transformar, apesar da forte presenga do invariante “forga insidiosa impregnada
nas paredes da escola e perpassando o nosso inconsciente” (Fino, 2006, p. 13) e
gue impede a afirmacdo no terreno de novas abordagens sobre a natureza ativa
dos aprendizes, o papel do professor e a incorporagdao da melhor e mais avancada
tecnologia.

A ESCOLA VISTA PELOS SEUS ATORES

Com o propdsito de refletir a escola que temos e a que queremos, também a
partir da auscultagdo dos professores, langamos o desafio a alguns docentes, no
apuramento das suas conceg¢des acerca da aprendizagem e da escola do presente e
do futuro. A primeira questdo pedia a caraterizagao da escola atual:

A escola atual é ainda muito centrada no papel do
professor que expGe os contelidos e no papel
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secundario do aluno. (...) Na minha opinido acho que
ainda ha um certo receio por parte dos professores em
reformularem a sua pratica pedagdgica. (Professora CF)

Mais um testemunho:

Escola demasiado preocupada com os conteudos, com
o aprender a escrever e a fazer contas. A excessiva
burocracia, dos registos, avaliagGes e outros, reduz o
tempo para a planificagdo e preparagao das atividades.
(Professora SF)

E ainda outro parecer:

A escola atual é uma escola com poucos recursos
humanos, fisicos e materiais, com turmas cada vez mais
com mais alunos, cerca de trinta por turma; Uma escola
que n3o consegue dar resposta as criangas/alunos com
necessidades educativas especiais; Uma escola que ndo
consegue promover um ensino diferenciado, de acordo
com as necessidades e interesses dos alunos; uma
escola que ainda recorre muito as metodologias do
ensino tradicional, onde prevalece a transmissao de
conhecimentos por parte dos professores, onde se
formatam os alunos com  comportamentos
“estandardizados”. Estamos também perante uma
escola em que os professores sdo cada vez mais
descredibilizados, onde existem cada vez mais
conflitos, indisciplina e inseguranga, problemas estes
que a escola e os professores ndo estdo preparados
nem tém condi¢cGes para os resolver. A sociedade e o
mundo dos nossos dias tém vindo a transformar-se
sistematicamente e a escola ndo esta a acompanhar
essa mudanga (Educadora AC)

Os testemunhos apresentados convergem para uma perspetiva de escola
similar a ja apresentada. A 22 questdo apelava a formalizacdo de como gostariam
que fosse a escola, vejamos o que desejam estes docentes:
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Na minha opinido a escola deveria dar um papel mais
ativo ao aluno, no que respeita a sua aprendizagem,
uma vez que o aluno aprende muito mais e de maneira
mais eficaz, quando ele préprio participa na construgdo
do seu conhecimento (Professora CF)

Mais uma apreciagao:

Uma escola que seja capaz de criar, inventar, inovar,
transformar... que favoreca o desenvolvimento de
atitudes positivas atuando na formagdo das
criangas/alunos. (..) Uma escola que valorize as
capacidades de todos e que reconhega as familias
como parceiras na educagdo. Um local onde se possa
facultar sessGes felizes, digamos que encontros de
diferentes geragGes prontos a dar um contributo para
uma aprendizagem que vai além das competéncias
formais. (Educadora D)

Outro depoimento:

(...) Para chegarmos a escola que queremos temos de
deixar de lado o preconceito, comodismo e o medo de
mudancga, ter iniciativa de formar uma escola disposta a
mudar a sociedade voltada, com o olhar para a
emancipagado do individuo, uma escola que vai além
das experiéncias dos educandos dentro das suas
aprendizagens. (Educadora AC)

Reconhecendo a importancia da opinido e papel dos aprendizes, resultante de
abordagens socioconstrutivistas acerca dos processos de aprendizagem, demos voz
as criangas com o intuito de aferir como é que estas sentem e vivem a escola,
reflexdes que seguidamente transcrevemos. A questdo: o que é a escola? A
generalidade das criangas definiu-a como um local importante de aprendizagem e
de estudo. Registaram-se igualmente algumas referéncias enquanto local de
brincadeira e de trabalho.

Continuamos perguntando as criangas o que faziam na escola, tendo estas
destacado as aprendizagens construidas, as brincadeiras e o estudo, como as
tarefas que mais realizam na escola.
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A pergunta seguinte pedia-lhes que descrevessem o que mais gostavam na
escola? Em resposta, algumas criangas identificaram a brincadeira. Outras porém
elegeram os professores, o estudo, colegas, etc.

Prosseguimos com o questionario e solicitdmos a nomeacgdo do que gostavam
menos na escola. Foram mencionados de forma bastante expressiva os conflitos e
os comportamentos de alguns alunos. Todavia outros motivos de desagrado foram
igualmente assinalados nomeadamente os TPC, a comida, usar bata, a
desarrumacado, etc.

A ultima questdo convidava-as a reflexdo de como gostariam que fosse a sua
escola. Em convergéncia com o que tinham assinalado quanto ao que lhes
desagradava na escola, referiram que gostariam de uma escola sem agressdes, sem
brigas e lutas. Que fosse uma escola feliz e com mais brincadeira foi igualmente
referido e de forma expressiva por outras criangas. O tamanho da escola foi outro
aspeto referenciado, bem como a alusdo a outros equipamentos naturalmente
deficitdrios ou inexistentes.

Diante do exposto, ndo restam duvidas de que estas criangas estdo focalizadas
nos aspetos positivos e inteiramente do seu agrado, relativamente a sua escola,
apesar do realce de alguns fatores de insatisfagdo. Quanto aos professores
evidenciam a opinido generalizada de que o modelo em vigor ndo serve a escola do
séc. XXI.

ROMPER E (RE) INVENTAR

A escola restante é uma escola em crise, agonizante, que se move num
cendrio de reprodugdo, o que justifica os problemas atuais presentes em larga
escala. Estamos perante uma escola adormecida, a deriva, enfadonha, mondtona
para os seus alunos e é neste cenario que se multiplicam os alunos desmotivados,
professores insatisfeitos e arrasados pela falta de esperanga no futuro, a juntar o
descontentamento dos pais face a esta escola sem rumo.

Esta realidade tem conduzido ao questionamento gradual da escola e a
exigéncia da adogdo de novas praticas, imposicdo de novos principios, valores e
técnicas, fundamentais a sua renovagdo. E necessaria e urgente a transformacéo da
escola, para que possa corresponder as novas exigéncias sociais, de uma Sociedade
da Informacgdo, com repercussdes no pensamento e nas praticas de educagdo, no
sentido da definicdo de um novo paradigma educacional, perspetivado por Kuhn
(1996)*3 como sendo toda a constelacdo de conceitos, crencas, valores e técnicas

13 No livro The Structure of Scientific Revolutions, Kuhn (1970) introduz a nogdo de mudanga de
paradigma. O autor ilustra a mudanga de paradigma no seio da comunidade cientifica descrevendo o
que acontece quando apenas um cientista abandona as regras desse mesmo paradigma e descobre algo
que ndo se enquadra nele. Como ndo se enquadra é urgente provar que estd errado. Contudo, outros
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partilhadas pelos membros de uma comunidade. Para o autor, as mudangas de
paradigma sdo profundas alteracdes nos pensamentos, percegdes e valores que
formam uma visdo particular da realidade, enquanto base da organizagdo da
sociedade e que estdo associadas a ruturas, a momentos de crise. A crise impele a
emergéncia de novas teorias, visdes, conce¢des ou paradigmas por forma a
responder aos desafios impostos pela mesma.

Na linha da definicdo de uma mudancga paradigmatica é necessaria a concegao
de uma nova matriz para a escola, enquanto locus da construgdo do conhecimento,
de novas formas de organiza¢do educacional, suscetiveis de transformar a escola,
adaptando-a ao desenvolvimento econdmico e social.

Em termos metodoldgicos preconizam-se profundas alteragées, enfatizando-
se as metodologias centradas no aluno, que fagam do estudante o elemento ativo
da aprendizagem, devidamente orientado e enquadrado por um apoio tutorial
empenhado e efetivo. Estes procedimentos antagonizam pressupostos, estruturas
e praticas de um passado ainda muito presente nas nossas escolas e que urge
romper. Ambicionamos e acreditamos ser possivel a edificagio de um recomeco
para a escola, cujo futuro, passa pela sua transformacdo e (re) invencao.

UM NOVO PARADIGMA

A rutura com o paradigma vigente Khun (1996) sé sera possivel através da
instituicdo de um novo paradigma, no qual a Inovagdo Pedagdgica podera
representar a descontinuidade necessaria. Segundo Fino (2011a), a mudanga
paradigmatica implica “recomecar tudo de novo [..] e proporcionar as novas
geragBes uma nova instituicdo de aprendizagem, tdo perfeita quanto as escolas
foram instituicGes de ensino.” (p. 48)

A mudanga de paradigma e das praticas pedagdgicas é pois uma necessidade
incontornavel, face as novas realidades sociais. Por todo o lado, reclamam-se novos

cientistas acabam por descobrir outras anomalias que asfixiam mais a ortodoxia. Deste modo, a Unica
saida da crise é a criagdo de um novo paradigma. Trata-se da incorporagdo de um principio que esteve
sempre presente mas que ndo foi considerado. O novo paradigma é recebido com alguma desconfianga
e hostilidade e as suas ideias sdo atacadas. Os cientistas de renome mantém o seu ceticismo, mesmo
depois de confrontados com a evidéncia. Quando se atinge uma série de novos aderentes e se atinge
uma massa critica diz-se que ocorre uma mudanca de paradigma (Whitaker, 2000). Ao analisar o
conhecimento cientifico, Kuhn faz a distingdo entre o que considera ser o crescimento “normal” do
conhecimento, um processo cumulativo em que o novo conhecimento se organiza a partir das
categorias ja existentes e o que se chama de revolugGes cientificas, que rompem com os quadros
tedricos anteriores. Para o autor, inicia-se um periodo de crise, que pode originar uma mudanca de
paradigma, quando um problema ndo é resoluvel pelas teorias e regras dominantes na comunidade
cientifica. Nestes casos, ha que romper com esses quadros e produzir um novo modelo que os consiga
explicar.
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atributos, novas competéncias pessoais e interativas, e exige-se da escola uma
resposta adequada e eficaz. E tempo de mobilizar, perspetivando-se a inovagio
que urge implementar.

De acordo com Toffler (1984), uma das chaves da Terceira Vaga reside em
quebrar o codigo oculto - conjunto de regras ou principios que percorrem todas as
atividades como um desenho repetido e que permitiu ao paradigma industrial
exercer tanta influéncia na nossa forma de viver e pensar. O autor identifica seis
principios inter-relacionados que programavam o comportamento e precisam ser
alterados, se pretendermos seguir o caminho do sucesso do amanha: Normalizagcdo
- a obsessdo social com a semelhanca, categorizacdo e uniformidade;
Especializagdo - a crenga na separacdao do conhecimento, competéncia técnica e
trabalho; Sincronizagéo - um sistema econdmico e social dependente das escalas e
padrdes temporais fixos: trabalho orientado pelo relégio, pagamento em fungao do
tempo e ndo da qualidade e volume de trabalho, picos nos periodos de férias e
horas de ponta; Concentragdo — de pessoas, aumento e proliferacdo de grandes
centros urbanos, escolas, prisGes, hospitais, monopdlios; Maximizagdo — um
entusiasmo pela grandeza e crescimento e a Centralizagdo — o controlo central da
tomada de decisGes politicas, burocracia judicial e estatal.

Assumindo a precocidade do exercicio de antecipagao acerca das instituicdes
educativas do futuro, o autor, perspetiva que deverdo inspirar-se num novo
paradigma pds-industrial, de que ja se conhece algumas das suas propensodes:
dessincronizacdo, desconcentragdo, deslocalizacdo, acesso instantaneo a
informacgdo e responsabilizacdo de cada um pela sobrevivéncia numa selva de
terabytes.

Também Fino (2011a) chama a atengdo para o facto de o provavel design
futuro das escolas integrar as teorias que ha muito perspetivam e fundamentam a
forma como nos posicionamos face as questdes da aprendizagem. Tomando por
exemplo o construtivismo, o autor recorda que os construtivistas descreveram o
processo pelo qual construimos as nossas estruturas cognitivas e os seus trabalhos
respondem a uma das previsiveis demandas do futuro, que ja é atual, ou seja, a
necessidade de se aprender autonomamente ao longo de toda a vida. Esta teoria
renuncia ao caracter formal e rigido do conhecimento, como um dado adquirido,
estabelecido e transmissivel e preconizam-no como algo pessoal, cujo significado é
construido pela prépria pessoa.

A aprendizagem assume um cardcter social, enfatizando-se a mediagdo e a
interagdo social (Vygotsky, 1988) e relevando a a¢do dos outros como tutores, que
ajudam os aprendizes a resolverem problemas ao nivel mais elevado das respetivas
zonas de desenvolvimento proximal, proporcionando-lhes, para tal, o necessdrio
suporte.
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INOVAGAO PEDAGOGICA

A rutura paradigmatica abre caminho a Inovagao Pedagdgica como forma de
ultrapassar o cenario de reprodugdo instituido. A escola pode constituir-se em
campo para a inovagao, se existirem movimentagdes tendentes a substituicdo de
velhas praticas pedagdgicas por outras. “O campo da inovagdo pode ser
considerado o espacgo intenso da interagdo social, incluindo os ambientes formais,
tal como os informais” (Fino, 2008 p. 279). Podendo ocorrer em qualquer situagdo
de aprendizagem, diz respeito a qualquer cultura organizacional onde haja
interagdo entre aprendizes e mestres, inclui uma postura critica, a
consciencializagdo do invariante cultural (Fino, 2006) e o desenvolvimento de uma
cultura investigativa, por parte do professor, a qual se reflete na sua propria
pratica.

Fino (2011b) sustenta que a Inovagdo Pedagdgica ndo pode ser questionada
em termos quantitativos ou de mera incorporacgao de tecnologia, disponivel ou ndo
na escola, nomeadamente quando a proposta da sua utilizagdo consiste em fazer
com ela o que se faria na sua auséncia, embora, talvez, de forma menos atrativa.
“A inovacdo pedagogica sé se pode colocar em termos de mudanga e de
transformacgdo” (p. 5) como resposta a cristalizagdo da organizagdo racional do
trabalho, introduzida por Taylor (trata-se de um sistema instrutivo em que os
professores “ddo a licgdo” a toda a turma em simultéaneo). Transformagdo da escola
e dos seus designios fabris, pelo menos a nivel micro, onde se movimentam os
aprendizes, acompanhados por professores empenhados em garantir de acordo
com Papert (2008), o maximo de aprendizagem com o minimo de ensino. Ou seja, a
inovacdo pedagodgica passa por uma mudanca de atitude do professor, agora mais
preocupado com a criagdo e saturacdo de ambientes de aprendizagem com os
designados “nutrientes cognitivos”, a partir dos quais os alunos constroem o seu
conhecimento (Papert, 1985). Neste sentido, deverdo ser facultadas aos alunos
ferramentas diversificadas que lhes permitam uma exploragdo do ambiente.

Apesar de toda a evolucdo registada, o velho paradigma fabril resiste e
permanece, deixando antever uma dura e longa batalha pela inovagdo, cuja
primeira etapa é precisamente a tomada de consciéncia dos constrangimentos
existentes contra ela.

CONSIDERACOES FINAIS

O impulso acelerativo da mudanca coloca inumeros desafios a escola, num
contexto de transformagdes bruscas. A escola atual desligada da vida do século XXI
vive momentos de perturbacgdo, de crise. Esta escola que ndo cumpre o seu papel
podera ser preterida.
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Ndo obstante, a partir da clarificagdo da sua origem e pressupostos que a
sustentam, acreditamos ser possivel a sua reedificagdo. Em jeito de reflexdao e
prospec¢do, projetamos um novo rumo para a escola, a partir da rutura
paradigmatica que abre caminho a Inovagdo Pedagdgica, e relega a tradicdo. A
escola precisa reencontrar-se, incorporar novas perspetivas, reinventar novos
cenarios de aprendizagem, inovadores e profundos, essenciais a uma mudanga
consistente das praticas pedagdgicas. E este o caminho da necesséria refundacio e
transformacdo da escola, presente na alteracdo das praticas pedagodgicas, na
negagdo de um curriculo uniforme, na disseminagdo da tecnologia na sala de aula,
na alteragdo do trabalho dos professores e na assungao de novos papéis para os
alunos. A escola tera futuro se tivermos a coragem de o construir, impedindo o seu
regresso ao passado, pela permanéncia de velhos habitos profundamente
arreigados. O futuro é impedir o regresso ao passado.
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EDUCAGAO DE INFANCIA: O QUE FICA DO QUE RESTA

Guida Mendes
Centro de Investigacdo em Educagao (CIE-UMa)
Universidade da Madeira

INTRODUCAO

A educacgdo de infancia (El) encerra multiplos desafios, mas encerra em si um
enorme potencial ludico pedagdgico. Por vezes, os recursos para responder aos
desafios estdo comprometidos e necessitam de uma intervengdo pedagdgica numa
abordagem que se quer transdisciplinar (Hessel & Morin, 2012; Mendes & Sousa,
2013), porque tal como a vida, a El é policromada. A agdo educativa exige por isso
um olhar além do ébvio, baseada na ideia de que a crianga é competente e sensivel
aos contextos tal como defende a Convengdo dos Direitos da Crianga que deveria
servir de eixo orientador para as medidas politicas quanto a El (Oudenhoen &
Wazir, referidos por Vasconcelos, 2007).

As criangas que frequentam a El passam em média 10 horas por dia nestes
contextos de aprendizagem e desenvolvimento. Esta realidade ndo é, portanto,
apenas social, é educacional, cultural, econdmica e politica.

As instituicdes de El tentam reorganizar-se na tentativa de encontrar
solugbes, através de estratégias pedagdgicas, criagdo de atividades de
complemento curricular e inovagdo na intervengdo pedagodgica. Cada vez mais, as
respostas aos problemas da sociedade refletidas na El sdo mais complexas,
desafiando e estimulando as capacidades de gestdo e lideran¢a educacional das
instituicGes. Ndo obstante, os educadores confrontam-se com a inadequacdo das
orientagGes sociopoliticas dominantes para empreender as mudancgas necessarias.
Na certeza porém que se impde um desenvolvimento sustentado, que pressupde a
atualizagdo dos conceitos de bem-estar da crianca e de politicas de EI.

Com efeito, segundo Portugal e Laevers (2010), a eficacia da pratica
pedagdgica implica que as criangas tenham niveis de bem-estar e de implica¢do
elevados para transferirem para os outros contextos as vivéncias experienciadas na
El.

Quando a escuta é considerada nesta interacdo pedagdgica abre-se um
mundo de possibilidades. Escutar a crianga em presenga é ouvi-la, amando-a.
Educar em contexto de ElI é também coconstruir uma cultura de afetos
contextualizada. A escuta ndo é de somenos importancia nesta dimensdo, pelo
contrario, como nos diz José Tolentino Mendonga (2014) “A escuta talvez seja o
sentido de verificagdo mais adequado para acolher a complexidade do que uma
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vida é. Contudo, escutamo-nos tdo pouco e, dentre as competéncias que
desenvolvemos, raramente estd a arte de escutar” (p.143).

Este trabalho'* pretende conhecer a El, ouvindo as criancas em contexto.
Tomamos como locus de analise uma instituicdo de El publica para enquadrar o
processo interpretativo da investigagdo em curso. A abordagem investigativa
multivariada (Bento, 2013; Fernandes, 2009; Graue & Walsh, 2003; Lapassade,
1998; Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008; Saramago, 2005) com base no didlogo
entre a observagdo participante, a voz e os artefatos das criangas permitiu
comprender o significado que d3do a este contexto de desenvolvimento e
aprendizagem.

As criangas salientando o valor do espago de El, atribuem-lhe um conjunto de
fungdes evidentes para elas, a saber: Iudicas, que se traduzem nas brincadeiras
livres, e pedagdgicas, associadas as atividades orientadas. Compreende-se ainda
que o aumento da composi¢cdo do grupo de criangas resulta no reforco de praticas
adulto-centradas de escolarizagdo e controle a jusante, remetendo para um plano
periférico o brincar como cultura lidica pura. A bem do que fica do que resta da El
urge pensar, com as criang¢as, o espaco destes seres extraordinarios, sob pena de
obliterar o enorme potencial cultural lidico que a infancia encerra no processo de
desenvolvimento humano.

EDUCAGAO DE INFANCIA: O QUE FICA DO QUE RESTA?

A acgdo pedagdgica na El resulta da teoria, ou seja, da forma como a pensamos
e, igualmente, em crencgas e valores associados ao desenvolvimento profissional
dos docentes (N6voa, 2013). Nesse sentido, podemos afirmar que o espaco das
criangas, entendido como o lugar que lhe destinamos neste contexto de
aprendizagem e desenvolvimento, reflete uma conce¢do adulto-centrada, logo
cultural, de infancia (Dahlberg, Moss, & Pence, 2003).

Hodiernamente a concec¢do de infancia afastou-se da visdo hegemonica para
uma visdo histérica e socialmente construida em que todos nds participamos no
processo. Nesta perspetiva a crianca ndo é vista como um ser incompleto e
desprovido de competéncia, pelo contrério, é-lhe aplicado o conceito de agéncia de
Giddens (2005) investindo-a de capacidade de agdo sobre a sua cultura (de
infancia) que também é a de todos porque “Culture is cumulative and it is
transmitted down the generations” (Lancy, 2012, p.5).

1 Trabalho que faz parte da investigagdo em curso desenvolvida no &mbito do Doutoramento em
Ciéncias da Educagdo, sob a orientagdo da Professora Doutora Jesus Maria Sousa.
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Com efeito, nos contextos de aprendizagem na El vé-se a crianga enquanto
objeto de escolarizagdo ou ndo fossem as metas de aprendizagem referentes para
orientagdes curriculares que sustentam planos de atividades onde as capacidades
essenciais, para um futuro que ha de vir, ocupam um lugar cimeiro. Assim, assiste-
se tendencialmente a construgdo de curriculos muito objetivos e especializados,
que se inspiram e desenvolvem de acordo com normas escolarizantes. Esta visdo
esta associada ainda a teoria tradicional curricular, cuja principal preocupagao era
servir uma determinada realidade social, de tal forma que os conteudos tinham
como base as tarefas desempenhadas, na altura, pelo operariado (Pacheco, 2009).

N

A escolarizagdo surge como medida politica porque corresponde a
manutencdo e organizacdo de uma ordem social especifica da infdncia e por essa
razdo é ideoldgica (Silva, 2011). Mas, as criangas constroem a sua infancia
trabalhando “(...) com o real, ainda que n3do entenda[m] o seu contexto e o seu
objetivo.” (Iturra, 1997). Assim, importa abordar as praticas das criangas em si
mesmas, muito para além (em profundidade) da sua condi¢do de recetores da

cultura em que estdo inseridas, mas também enquanto tal.

Para que haja um melhor entendimento da investigacdo a que se alude neste
trabalho torna-se pertinente fazer de seguida uma brevissima contextualizagao da
mesma.

CONTEXTUALIZANDO

A instituicdo de El onde decorreu esta investigacdo estd localizada num dos 12
sitios pertencentes a Freguesia de Sdao Roque, situada na periferia da cidade do
Funchal e criada no século XVI (Silva, 2006). Esta freguesia possui varias
infraestruturas de cardcter cultural, educacional e desportivo. A nivel educativo,
para além da instituicdo referida, existem mais duas da mesma natureza, i.e.,
instituicdes de educagdo e ensino publicas do 12 Ciclo do Ensino Basico com Pré-
escola. H& ainda uma escola de 22 e 32 ciclos, um Centro de Atividades
Ocupacionais (CAO) e um Centro de Reabilitagdo Psicopedagdgica.

As zonas mais altas desta freguesia estdo sinalizadas como socialmente
carenciadas tendo sido criados conjuntos de habitacdo social bem como atividades
de apoio social financiadas pela Junta de Freguesia que também da apoio a
instituicdo de El onde decorreu este estudo (Silva, 2006).

O espaco fisico do quotidiano das criangas da instituicdo em estudo esta
organizado por interiores e exteriores. No primeiro, na valéncia El, impera os
espacos de salas de atividades que por sua vez estdo organizados em areas ludicas
e de “trabalhos” com mesas redondas e por tempos onde se desenrolam. No
segundo, ao ar livre, a organizagao faz-se em torno de equipamentos ludicos fixos e
do espaco livre a sua volta, sendo parte dele coberto.
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A maioria das criangas que frequentam esta instituicdo reside na freguesia
referida. A sala onde permaneci durante o ano letivo de 2013-2014 para a
realizacdo desta investigagdo, de natureza etnografica, tinha 27 criangas,
participantes neste estudo, com idades compreendidas entre os 3 e os 6 anos. Para
o presente trabalho tomei como base de andlise interpretativa a descricdo da voz
de uma dessas criancas: o David®. Faco ainda uso interpretativo das notas
descritas a partir das vozes do Marco e da Lia por, num dado momento do estudo,
se referirem ao David.

7 7

O espacgo, latos senso, que é criado para as criangas, é uma tarefa dos
educadores de infancia que sdo confrontados com o aumento de criangas por
grupo a par da sua heterogeneidade etdria na sequéncia da racionalizacdo de
recursos sob a forma de encerramento de salas e consequente integragdo das
criangas em outros grupos nestas ou noutras institui¢cdes de EI.

Vamos aos factos: na instituicdo de educagdo em estudo frequentavam a El 76
criangas distribuidas por trés salas, sendo uma delas constituida por um grupo de
27 criangas, uma delas com NE, participantes neste estudo, o que ¢é
manifestamente excessivo tendo em conta o espectro de idades. Atentando na
composicao do grupo, como se pode ver na tabela 1, a heterogeneidade etdria é
evidente o que acarreta dinamicas e interagdes peculiares.

Tabela 1. Composigdo do grupo de criangas consoante a idade no inicio do ano letivo 2013-1014.

Idade 2, 5-3 anos 4 anos 5 anos 6 anos Total
N2 de criangas 4 8 13 1 27

Na pratica, esta organizacdo traduz-se em dois grupos: os mais velhos e os
mais novos. O segundo grupo contém um subgrupo que se caracteriza pelas
criangas que fizeram recentemente 3 anos e as que ja estdo quase a completar 4
anos.

Mas a heterogeneidade etdria e as interacdes que dai resultam ndo se
esgotam nas idades, englobam também os niveis de desenvolvimento e o
temperamento ou personalidade das criangas. Por exemplo o David fez
recentemente 3 anos e estd, etariamente falando, inserido no grupo da Luisa e da
Maria. Contudo, raramente brinca com elas ou com qualquer outro seu par a nao
ser, pontualmente, com o irmdo e com os meninos quando estdo a jogar ao futebol
no recreio. De resto, circula pela sala e pelas atividades interessando-se
titubeantemente pelo que o rodeia.

15 A identidade de todos os participantes neste estudo foi salvaguardada com o recurso a nomes ficticios.

117



As birras sdo frequentes e sucedem-se ao ritmo das contrariedades surgidas
pelo apelo constante a sua integragdo na dinamica da sala e das regras a ela
subjacentes. David é o segundo filho de uma familia composta por quatro
elementos: a mae, professora; o pai, desempregado; e o Gabriel, seu irmdo e
colega na sala. Vivem todos perto da instituicdo de El, no mesmo prédio onde os
avos residem. Sdo vizinhos, portanto. O David quando ndo estd na “escola” esta
com a avd pois segundo esta “a mde, como é professora, esta sempre muito
ocupada” e tem um horario que s6 lhe permite de vez em quando por ou buscar o
David a sala. Os seus fins de semana sdo passados em familia na terra dos avos
paternos. Ele parece gostar muito:

Apods o fim de semana, David entra pela sala a correr
seguido pelo irmao, Gabriel, também ele a correr
tentando apanha-lo. O pai aparece um pouco depois e
fica a porta. David estaca no centro da sala ofegante,
de pernas abertas, sorri de orelha a orelha [o restante
grupo de criangas juntamente com os adultos da sala
incluindo eu estamos sentados no tapete]. A educadora
acolhe-o:

Educadora: Bom dia, David. Anda c3 ...

David (sacudindo a cabega cheia de caracdis para um

Educadora: Foste passar o fim de semana a casa dos
avoés?

David: timmmmm (com um sorriso ainda mais aberto)!
Educadora: Anda ca, vem contar-nos o que |3 fizeste ...

David desata a correr pela sala olhando sorridente para
o grupo sentado no tapete e em tom desafiador
responde:

A educadora vira-se para o pai (constrangido com a
situacdo) e pergunta-lhe se estd tudo bem com o David
e com o Gabriel, ao que o pai responde que sim. Sem
voltar a dirigir a palavra ao David, volta-se para o grupo
e retoma a conversa, entretanto interrompida, sobre o
fim de semana tentando deste modo atrair a atengdo
do grupo que se dispersou para as mais variadas
situagdes: baloicar-se, rebolar no tapete, espremer as
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bochechas do colega, conversar para o lado sobre
roupas, etc. Depois de ter estado sozinho algum tempo
na casinha das bonecas, David aproxima-se da
educadora, puxa uma cadeira e senta-se ao lado desta
de frente para o grupo e ali fica, enquanto algumas
criangas vdo reclamando este facto pois também
querem assumir o papel de destaque em relagdo ao
tapete:

Lourengo: Também quero! Bety quero ir p' ai [ensaia
um gesto de se ir levantar mas a auxiliar segura-o no
colo segredando-lhe ao ouvido qualquer coisa que o faz
ficar sossegado].

(Excerto da observagdo n2 30, janeiro de 2014)

A observagdo participante e as entrevistas-conversa (Grau & Walsh, 2003;
Guerra, 2010; Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008) tidas com as criangas sobre o
que fazem na sala ou fora dela foram completadas, por vezes, com desenhos e
alguns comentarios representativos do seu quotidiano.

Consultando a resposta que o David deu a questdo colocada pela educadora
acerca do que gostaria de fazer na sala, aquando da sua vinda para a instituicao de
El, esta deixa transparecer os seus interesses como se pode constatar na figura 1.

Figura 1. Registo individual da resposta a questdo: o que gostarias de fazer na sala?

“Quero fazer pinturas e cantar e [ouvir/ver] histdrias.” (David, 3 anos).

A negociagdo entre o que se quer e o que é permitido fazer no contexto de El
joga-se na base da interagdo que a crianga mantém com o mundo aprendendo com
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isso a possibilidade de se relacionar com referéncias culturais e sociais. Brincar
livremente no exterior sé é desejavel num tempo controlado dai ser tdo almejado
pelas criangas, sobretudo pelas mais novas, avidas de agdo lidica pura como se
pode ver na Figura 2.

Figura 2. Desenho sobre as atividades que gostam de realizar no recreio.
“A boa na ua, as patiaas” [jogar a bola na rua com as sapatilhas] (David, 3 anos).

As criangas na interagdo com o outro, diferente porque “é bébé”, revelam
também representagGes da realidade cultural e social onde estao enseridos:

Marco: Parece ucraniano [referindo-se ao David].
Eu: Ucraniano!?

Marco: Tenho um vizinho ucraniano e ndo se percebe
nada do que ele diz. O David também ¢é assim, ndo sabe
falar ... é bebé, sé sabe bater, correr...e grita (...)

(Marco, 5 anos)

Brincar de verdade estd associado ao recreio e ao ser-se “pequenino”, ideias
dos adultos que marcam o quotidiano da El e moldam a cultura da infancia:

Lia: Ele esta a espera do toque para ir para a rua
brincar...ainda ndo faz as fichas, é pequenino [refere-
se, compreensivamente, ao David que estd sentado
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junto a janela com cara de poucos amigos a aguardar
autorizagdo para ir para o recreio].

(Lia, 5 anos)

O QUE RESTA?

A acgdo ludica das criangas é permitida em fungdo da sua idade. Elas intuem o
curriculo oculto onde ser pequenino significa permissdo para brincar livremente.
Ao ndo cumprir com as regras implicitas ou explicitas as criangas, tal como o David,
de forma conhecedora, afirmam o seu poder (de brincar).

O aumento do numero de criangas por grupos, etariamente heterogéneos,
reduz o espago ludico das criangas e expande a sua “escolarizagdo”. Assim a
construgcdo da infancia na El faz-se com a homogeneidade pedagdgica. O
quotidiano das criangas é norteado pela padronizagao de atividades mediadas pelo
educador resultado do que Jesus Maria Sousa (2012) denomina de curriculo-como-
plano. Com base na visdo adulto-centrada de infancia cré-se efetivamente
(culturalmente legitimado?) que ser grande é “trabalhar”, nos intervalos brinca-se
(atividades livres). Os “trabalhos” como controle de crescimento e comportamento
sdo resultado de uma ideia de infdncia que James Macdonald (citado por Sousa,
2012) defende ndo ser uma mera interpretacdo de factos, mas sim a crenca efetiva
de uma realidade.

O que resta da realidade da EI é um quotidiano escolarizado
tendencionalmente distante da cultura da infancia com toda a genuina
complexidade ludica que ela possui. Dilui-se assim a visibilidade legitima da crianca,
no processo de desenvolvimento humano, quando é atabalhoadamente confinada
a uma das vdrias formas institucionais de infancia: a El.

Mesmo que a infancia tenha ganho visibilidade no interior dos muros da El,
tornou-se distante de um encontro mais abrangente com a idade adulta,
sociologicamente falando, uma vez que as criangas percorrem com reduzida
autonomia os territérios curriculares que lhes estdo destinados.

O QUE FICA?

Fica a real possibilidade de resgatar intencionalmente o potencial pedagogico
que o processo de El encerra. Com efeito, o desenvolvimento curricular enraizado
nas teorias criticas e pds-criticas (Pinar, 2007) apela a criacdo de espagos de
negociacdo para determinar roteiros curriculares que sustentem uma

aprendizagem reflexiva de autoconfrontac¢do (Beck, Giddens & Lash, 2000).
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Dito de outro modo, o “curriculo”?® neste nivel de educac¢io, mais do que em
qualquer outro, deve ser encarado como o resultado de um processo coconstruido
em comunidade e como tal, como espacgo identitdrio (Silva, 2011) culturalmente
situado na realidade da crianga (i.e., na sua infancia). A identidade da crianca é ter
o direito a diferenca; ser aquilo que o outro nao é!

Fica ainda o poder das criangas; se as ouvirmos com empatia. A construgdo de
roteiros curriculares na El assume-se como capicua de poder com as criangas,
portanto em relagdo ndo em evolugdo. Dar voz é ter poder para dar poder.

Por ultimo fica a possibilidade da El poder ser uma aliada preferencial do
desenvolvimento e aprendizagem das criangas na consolidagdo da mudanga
pedagodgica, criando desde o inicio um espago propicio a essa mudanga. Espago
esse que Teresa Vasconcelos (2012) denomina de “a casa que se procura” e que,
acrescento eu, se habita e vive a infancia; aprendendo a brincar.

Sousa (2012) defende uma nova visdo do curriculo como vida que implica o
questionamento dos aspetos que a ele dizem respeito. Este questionamento
conduz a modificagdo da conceg¢do de curriculo (Pinar, 2007), deixando de haver
modelos tipificados de roteiros curriculares para a El. Penso que sdo os acasos da
vida e suas implicagGes que devem constituir-se como aprendizagem (auto)
biograficas contextualizadas das criangas tidas como pessoas comuns e por essa
razdo Unicas na sua identidade.
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AS MACRO OPGOES DA ESCOLA - O DISCURSO E O PERCURSO

Helder Lopes?, Anténio Vicente?, Jodo Prudente?, Catarina Fernando?

1Universidade da Madeira - Centro de Investigacdo em Desporto, Saude e Desenvolvimento
Humano (UMa-CIDESD)

2Universidade da Beira Interior - Centro de Investigagdo em Desporto, Saude e
Desenvolvimento Humano (UBI-CIDESD)

Se de repente nos pedirem para pensar numa Escola, é natural que nos
venham logo a cabec¢a imagens representativas das Escolas Primdrias e dos Liceus
do Estado Novo, ou uma sala de aula cheia de cadeiras todas alinhadinhas e
orientadas para o quadro de arddsia e para o professor. Ora, isso é sintomatico ndo
s6 das nossas vivéncias de estudantes, hd algumas décadas atrds, mas também
daquilo que ainda hoje continua a prevalecer.

A Escola de hoje estda morta, ou melhor é um “morto vivo” que da muito
trabalho e causa muitas disfuncionalidades. Muitos ainda ndo perceberam isso e,
mais grave, nem parecem sentir a crise (importante para a rotura como ja nos
alertava T. Kuhn no inicio da década de 60 do século passado).

A Escola continua refém de um paradigma que ja ndo responde aos problemas
que hoje se colocam. A Escola prepara predominantemente para o passado. Nao é,
por isso, de estranhar que seja cada vez mais posta em causa a sua validade.

No fundo temos uma Escola: - Dogmatica e determinista; - Centrada nas
matérias de ensino e nos Professores; - Que predominantemente se preocupa em
transmitir e em medir o nivel de assimilacdo; - Que inibe (e até pune) a pesquisa, a
iniciativa, a autonomia, a criatividade, o sentido critico ...

A titulo de exemplo basta “pensar”: - na divisdo cartesiana que |lhe serve de
base, ao nivel da segmentacdo em disciplinas que se assumem como ilhas de
conhecimento; - nas turmas fixas, formadas sem critérios ou, muitas vezes, com
critérios muito pouco recomendaveis uma vez que pretendem essencialmente dar
resposta a solicitacdes de terceiros; - nos horarios na boa légica da era industrial; -
nos programas cada vez mais afastados da realidade; - nas salas de aulas
sobrelotadas com uma disposi¢do castradora de dinamicas interactivas; - nas
avaliacbes que se preocupam essencialmente em medir (e mal) o nivel de
assimilagao dos conhecimentos impingidos aos alunos; - etc.

Ou seja:

Se queremos desenvolver capacidades e competéncias
que permitam que se tenha uma visdo de conjunto dos
fendmenos, ndo podemos ter um processo pedagdgico
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que transmite um conhecimento espartilhado e depois
solicita que cada um compreenda o todo.

Imagine-se uma fotografia cortada aos bocados e
depois querer que se tenha uma ideia do que ela
representa olhando apenas para um desses bocados.
Mas ¢é isso que fazemos, nas nossas escolas e
universidades quando espartilhamos o conhecimento
em disciplinas “hermeticamente estanques” e depois
policiamos as suas fronteiras.

Ele é a Matematica, o Portugués, a Fisico-Quimica, a
Geografia, o Inglés, o Francés, a Filosofia, a Educagdo
Musical, a Educagdo Fisica, etc. Mas ndo contentes com
isso, o espartilhamento continua dentro de cada uma.
Por exemplo, na Educacdo Fisica, abordam-se de forma
“isolada” as diferentes matérias: Futebol, Atletismo,
Ginastica, Andebol, Voleibol, Badmington, Basquetebol,
Judo, Natagdo, Ténis, Orientagdo, etc. Mas ainda nao
contentes, espartilhamos no passe, no remate, na
recep¢ao, na desmarcagdo, etc., e por ai adiante no
passe picado, de peito, de ombro, etc. Se queremos
mesmo equacionar a mudanga é preciso que
consigamos levantar as questdes acerca do que se faz e
do que ndo se faz. Ndo se pode partir do pressuposto
que estd certo. Tudo deve ser passivel de ser discutido.
Dirlamos mesmo que quando se tem a certeza,
provavelmente é porque estd errado (Lopes, Vicente,
Prudente & Fernando, 2011, pp.143-144).

Continuando a abordagem na area da Educacgdo Fisica e do Desporto, que se
pode assumir como pdlo atrator da mudanga da Escola, é fundamental ter em
conta que ja existem propostas de estruturacdo do conhecimento com uma
dimensdo operacional que permitem rentabilizar um processo pedagdgico
centrado no aluno. No fundo, em que Educar seja desenvolver as capacidades e
potencialidades de cada um.

Temos, por exemplo, uma Sistematica das Atividades Desportivas (Almada
1992, Almada, Fernando, Lopes, Vicente & Vitdria 2008) que se assume como area
estruturante do conhecimento, em que as diferentes actividades sdao enquadradas
fundamentalmente em fungdo dos seus principios ativos e dos comportamentos
qgue predominantemente solicitam aos alunos e desportistas. S3o, assim, propostos
seis grupos taxondmicos, nomeadamente (de forma sucinta):

125+=



e Desportos Coletivos que privilegiam a divisdo do trabalho por
diferentes elementos de um grupo, implicando o dominio da
dindmica das suas coordenagdes, em que as varidveis principais em
jogo sdo a fungdo a desempenhar e o dominio da dinamica do grupo;

e Desportos de Combate que privilegiam o conhecimento do “eu” no
confronto com situagGes criticas (no¢do de morte simbdlica esta
presente) e no didlogo com o outro, em que as varidveis principais
em jogo sdo o “eu” total integrado num grupo;

e Desportos Individuais que privilegiam o conhecimento de alguns
aspetos do desportista, sendo o desempenho independente da
forma de oposicdo do adversario, em que as variaveis principais em
jogo sdo o conhecimento dos “limites do eu” em algumas variaveis;

e Desportos de Confrontagdo Direta que privilegiam o didlogo com o
opositor, normalmente por intermédio de um objeto interposto, em
qgue as variaveis principais em jogo sdo os meios de didlogo com o
opositor, numa oposic¢do direta;

e Desportos de Adaptacdo ao Meio que privilegiam a relagdo com um
meio diferente daquele em que o desportista ja automatizou o
dominio dos fatores de integracdo, em que as varidveis principais em
jogo sdo a capacidade de compreender a dindmica do meio e de
interpretar os indicadores mais relevantes do que se esta a passar e a
montagem das estratégias mais adequadas para dar resposta aos
problemas que se colocam.

e Desportos de Grandes Espagos que privilegiam a relagdo do Homem
com o meio em “espacos abertos”, em que as varidveis principais em
jogo sdo as capacidades de relagdo do Homem com os espacgos de
grande dimensdo onde sao solicitadas capacidades de adaptagao e
de percec¢do da sua integragdo num contexto universal.

No fundo, o fundamental é saber utilizar cada atividade desportiva para
solicitar (de forma personalizada) os comportamentos que levem a adaptagdes
relevantes que contribuam para a transformacgao do aluno. Por exemplo ao nivel do
dominio de si, do dominio de uma relag¢do e do dominio de um contexto/territério.

Contudo, a Escola ainda ndo passou de um mundo onde existia caréncia, para
um mundo onde had abundancia de conhecimento (e de facil acesso), onde o
fundamental é dominar metodologias e instrumentos tendo sentido critico, de
modo a rentabilizar o conhecimento que é produzido a uma velocidade vertiginosa.
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Temos de passar da descricdo e da reprodugdo para a compreensdo da
funcionalidade. Das certezas para as verdades. Pois, tal como nos diz Popper (1992)
“Uma vez que nunca podemos saber com certeza, ndo devemos procurar as
certezas, e sim as verdades, o que fazemos, essencialmente, ao procurar os erros
para os corrigir. O conhecimento cientifico, o saber cientifico é, por conseguinte,
sempre hipotético: é um saber por conjectura” (p.18).

Desta forma, e no seguimento dos estudos que temos vindo a desenvolver,
pensamos que:

Hoje, é imperioso que se potencie o que cada crianga e
jovem tem e estd disponivel para dar. Todos tém
capacidades e competéncias. Quais sdo? Querem ou
ndo utilizd-las e desenvolvé-las? Sabemos ou nao fazé-
lo? Ha condi¢Ges ou tém de ser criadas para que isso
seja feito de forma rentdvel? Temos a responsabilidade
e obrigacdo de saber encontrar/desenvolver os
diferentes equilibrios. Sendo que os equilibrios de hoje
ja ndo sdo os de ontem, nem serdo os de amanha.
Muitas vezes (demasiadas vezes) o mal é querer
impingir as criancas e jovens os nossos equilibrios.
Parece ser um problema cultural, querer obrigar as
pessoas a viver de certa maneira, nomeadamente tal
como “no meu tempo...”. Temos de saber e conseguir
oferecer as criangas e jovens diferentes possibilidades.
Ha que ter a consciéncia e eles tém de ter consciéncia
que existem diferentes alternativas, e ndo apenas
caminhos Unicos, massificados e estereotipados que
alguns (demasiados) parecem querer impor-lhes. E
necessario criar condicOes para que cada um se possa
desenvolver de forma tdo personalizada quanto
possivel, em fungao do tempo e dos meios disponiveis.
A grande vantagem do desporto é que a procura de
melhores resultados leva a pessoa a aproximar -se e a
ultrapassar os seus limites, a transformar-se (Lopes &
Fernando, 2013, p.8).

Com este “discurso” ndo se pretende converter ninguém mas sim alertar para
a necessidade de existir coeréncia. O processo pedagdgico tem de ser coerente
com o tipo de Homem que queremos formar. Tem de existir coeréncia entre o
discurso e o percurso. Se queremos que os alunos sejam produtores, tenham
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espirito critico, sejam auténomos e criativos, ndo podemos utilizar processos
pedagdgicos que os levam a ser essencialmente reprodutores de conhecimento, a
ndo ter espirito critico, autonomia e criatividade.

Das diferentes perspectivas e niveis de analise que poderiamos optar por
especificar, na continuidade de um estudo realizado em 2013 sobre a
“(In)Coeréncia do Processo Pedagdgico” (Lopes, Vicente, Prudente & Fernando,
2013), optamos pela abordagem da coeréncia das macro decisGes ao nivel da
Escola.

Nesse sentido, realizdamos uma analise comparativa entre o que esta
plasmado na Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) e no Programa Nacional de
Educacdo Fisica (PNEF) com o Projeto Educativo de Escola, o Programa de Educagao
Fisica adaptado pela Escola e os respetivos critérios de avaliagdo.

A amostra foi constituida por 15 escolas do Ensino Basico e Secundario.

Dos projetos educativos analisados, 14 (93.3%) tinham afinidades com a
maioria dos objetivos expressos na Lei de Bases do Sistema Educativo.

Nomeadamente no que concerne: - a descoberta e ao desenvolvimento dos
seus interesses e aptiddes, capacidade de raciocinio, memoria e espirito critico,
criatividade, sentido moral e sensibilidade estética, promovendo a realizagdo
individual em harmonia com os valores da solidariedade social; - ...ao assegurar o
desenvolvimento do raciocinio, da reflexdo e da curiosidade cientifica e o
aprofundamento dos elementos fundamentais de uma cultura humanistica,
artistica, cientifica e técnica; - ..ao desenvolvimento de atitudes de reflexdo
metddica, de abertura de espirito, de sensibilidade e de disponibilidade e
adaptacdo a mudanca (Lei n.2 49/2005).

Contudo, constatdmos que 11 escolas (73,3%) apresentavam contradi¢des
intrinsecas, nomeadamente ao nivel da declaracdo de inten¢des do aluno ser o
centro do processo pedagdgico e depois colocar-se a énfase no processo de
transmissdao de conhecimentos. Nomeadamente ao propor-se que a avaliagdo da
consecucdo dos objetivos seja feita, por exemplo, pelo nimero de alunos colocados
na 12 e 22 fase do concurso de acesso ao ensino superior, pelo nimero de alunos
que acabam o Ensino Secundario, pelo numero de alunos nas a¢des de formagao,
pelo aumento em x % de alunos que fazem “trabalhos de casa”, pelos resultados da
avaliagdo nos exames dos 62 e 92 anos, etc.

Ndo basta querer mensurar, é preciso saber fazé-lo sem desvirtuar o que é
fundamental avaliar. Na ansia de querer mensurar, a todo o custo, utilizam-se
varidveis e indicadores que, pelo menos utilizados isoladamente, ndo ajudam a
medir aquilo que se pretende. Para além do mais ainda se viram contra eles
proprios pois, muito possivelmente, refletem mais o contexto social, econdmico,
cultural envolvente do que a prépria qualidade do trabalho que se realiza. Sem
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esquecer que medem essencialmente a reproducdo e memorizagdo e muito pouco
a capacidade de problematizar, levantar hipdteses, pesquisar, resolver problemas e
o prazer e a capacidade de “fazer obra”.

No que respeita a analise comparativa entre o programa definido pela Escola
e respetivos critérios de avaliagdo com o Programa Nacional de Educagdo Fisica
(PNEF): VerificdAmos que, ao nivel das matérias de ensino, 5 escolas (33,3%) ndo
adotaram o estabelecido no PNEF nem justificaram o porqué das opg¢des tomadas,
sendo que, ao nivel dos critérios de avaliagdo, essa discrepancia se verificou em 8
escolas (53,3%).

Em sintese, tal como ja tinhamos verificado no estudo de 2013, em fungdo das
disfuncionalidades encontradas (nas Escolas analisadas e com os meios utilizados),
entre as opgdes feitas e o definido pela tutela e entre a coeréncia interna das
diferentes opgdes feitas nas Escolas, a rentabilizacdao do processo pedagdgico pode
estar grandemente comprometida.

Alids, a esse nivel também comegamos a analisar o Regulamento Interno, o
Projeto Curricular de Escola, o Plano Anual de Escola, o Projeto de Educacdo Fisica
da Escola e o Plano Curricular de Turma, de cada Escola, mas decidimos parar, pois
rapidamente concluimos que a relagdo custo-beneficio ndo justificava o nosso
investimento, pois s6 estdvamos a “descobrir o que toda a gente ja sabe”, ou seja a
incongruéncia entre o discurso e o percurso...

Reiteramos que é fundamental deixar de ter uma formagdo centrada,
essencialmente, no ensino para passar a ter de facto uma maior preocupagdo com
a aprendizagem. N3o nos podemos continuar a esconder atras de terceiros e
“sacudir a 4gua do capote” pois ha coisas que dependem, em grande parte, de cada
docente como sejam a estrutura de uma aula.

Ora a aula ndo pode continuar a estar centrada no professor, pelo contrario,
deve ser uma visita guiada, assumindo-se o professor como um catalisador de um
processo de amadurecimento:

Isto porque a riqueza ja ndo esta em possuir muito
conhecimento, mas em saber tratar uma enorme
quantidade de dados que continuamente sao
produzidos (sem esquecer que muitos deles sdo
alimentados por uma investigacdo de duvidosa
qualidade, quando ndo fraudulenta (..) E preciso
alterar as metodologias e os instrumentos que se
utilizam, o tipo de raciocinio e a atitude que se tem. E
necessdrio, por exemplo, mudar a estrutura da sala de
aula, para que os alunos sejam estimulados a dialogar e
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debater uns com os outros. Isto em vez de,
essencialmente, se limitarem a absorver passivamente
0 que o docente transmite. Tem de existir uma
coeréncia global, ja ndo estamos a preparar para a
cadeia de montagem. N3o se pode continuar com a
légica de “primeiro tens de saber isto... depois logo
pensas..”. E fundamental ter uma outra ldgica:
“Resolve 13 este problema”... o aluno vai a procura de
como o pode resolver... E necessario ter/desenvolver
um sentido critico. Temos de analisar, por em causa e
testar. Mas atencgdo, nao se trata da “forma de dar uma
aula”, presencialmente, por skype, etc. E a ldgica do
processo que tem de mudar, de ser outra. E isso é que
é dificil (Lopes, Prudente, Vicente & Fernando, 2014,
p.59).

Mas porque é que é tdo dificil mudar? Porque é que ha tantas resisténcias?

Em fungdo dos estudos que temos realizado pensamos que, para além dos
interesses instalados, da inércia, do receio do que ¢é novo temos,
fundamentalmente, a questdo da incomensurabilidade entre paradigmas, de que
nos fala Kuhn (1962).

Ndo se trata portanto de fazer uns regulamentos, umas operagdes de
cosmética, uns acertos cirurgicos, utilizar novos equipamentos ou tecnologias, no
fundo “mudar alguma coisa para que tudo fique na mesma”. E necessdrio assumir
que é imperioso fazer uma rotura paradigmatica.

A Educacdo Fisica e o Desporto, enquanto meios privilegiados de
transformacgdo do aluno, podem ser um dos pdlos atratores da mudanga, assim
saibamos e queiramos assumir o risco de sermos Professores numa verdadeira
Escola do século XXI.
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A LITERACIA AMBIENTAL NUMA ESCOLA SEM MUROS

Hélder Spinola
Centro de Investigacdo em Educagao (CIE-UMa)
Universidade da Madeira

1. INTRODUCAO

Com o agravar da crise ambiental nos ultimos séculos, a partir do inicio da
revolugdo industrial e com o aumento da populagdo mundial, do consumo de
recursos e da poluicdo, tornou-se evidente que a educag¢do, mais do que os avangos
tecnoldgicos, seria essencial na construgdo de uma sociedade mais sustentavel.
Efetivamente, ja ha mais de 40 anos, em 1972, na Conferéncia das Nag¢des Unidas
para o Ambiente Humano, que decorreu em Estocolmo, a educagdo foi entendida
como a principal forma de encontrar solugdes para os problemas ambientais. Nessa
mesma década, os objetivos da educagdo ambiental foram claramente definidos.
Em 1975, no decorrer de um encontro promovido pela UNESCO, foi adotada a
Carta de Belgrado na qual ficou estabelecida a finalidade da educa¢do ambiental:
Formar uma populagdo mundial consciente e preocupada com o ambiente e com
0s seus problemas, uma populagdo que tenha os conhecimentos, as competéncias,
o estado de espirito, as motivagdes e o sentido de compromisso que lhe permitam
trabalhar individual e coletivamente na resolugdo das dificuldades atuais, e impedir
que elas se apresentem de novo. Pouco tempo depois, em 1977, em Thilisi, a
conferéncia intergovernamental sobre educacdo ambiental, organizada pela
UNESCO, definiu a sua estrutura, principios e linhas de orientacdo, deixando claro
que é seu objetivo promover a literacia ambiental nos cidaddos de modo a que
desenvolvam praticas respeitadoras do ambiente (UNESCO, 1980; Hungerford &
Peyton, 1976). Assim, o desenvolvimento de uma cidadania ambientalmente
literada é um importante propdsito da educagdo ambiental, sendo a literacia
ambiental um requisito indispensdvel para que a sociedade mantenha e melhore a
qualidade ambiental (Disinger & Roth, 1992).

Ao longo das ultimas décadas, apesar da matriz semelhante, diferentes
autores tém considerado um conjunto alargado de componentes a serem incluidos
no conceito de literacia ambiental, fazendo da sua definicdo um desafio complexo
(Hollweg et al., 2011; Simmons, 1995; Wilke, 1995; Disinger and Roth, 1992). No
entanto, atualmente, é de entendimento comum que a literacia ambiental deve
incluir conhecimento e compreensdo de conceitos, problemas e aspetos
ambientais, um conjunto de disposi¢des cognitivas e afetivas, e um conjunto de
habilidades e capacidades cognitivas, tudo isto associado as necessarias estratégias
comportamentais subjacentes a aplicagdo desses conhecimentos e capacidades na
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tomada de decisdes em diversos contextos relativos ao ambiente (Hollweg et al.,
2011). Como defini¢do simplificada, a literacia ambiental pode ser entendida como
sendo constituida por 4 componentes relacionados entre si: conhecimento,
disposicdo, competéncias e comportamento ambientalmente responsavel
(Hungerford & Volk, 1990; Cook & Berrenberg, 1981; Stern, 2000; Hollweg et al.,
2011). Apesar desta simplificagdo, cada um destes 4 componentes encerra uma
estrutura complexa que necessita ser tomada em consideragdo nas praticas de
educacdo ambiental, nomeadamente o facto de, entre outros, o conhecimento
incluir os sistemas fisicos, ecoldgicos, sociais, culturais e politicos, a disposicao
envolver sensibilidade, atitude, responsabilidade pessoal e motivagdo, as
competéncias implicarem identificar, analisar, investigar, avaliar e resolver
questdes ambientais, e o comportamento ambientalmente responsavel incluir
praticas de ecogestdo, persuasdo, acdo do consumidor sobre a economia, agdo
politica e acdo legal (Hollweg et al., 2011). Uma vez que o objetivo principal da
educagdo ambiental é o de promover a literacia ambiental, para avaliar a eficacia
dos programas de educag¢do ambiental é incontornavel avaliar a evolugdo da
literacia ambiental nas populagdes alvo. No entanto, a estrutura complexa do
conceito de literacia ambiental torna dificil a inclusdo de todos os seus
componentes num Unico instrumento de avaliagdo, sendo de fundamental
importancia identificar os elementos essenciais a considerar nesse processo. Para
esta abordagem, varios autores tém identificado o conhecimento, a atitude e o
comportamento como os componentes da literacia ambiental a incluir nos
instrumentos para a sua avaliagdo (Hallfredsdottir, 2011; Krnel & Nagli¢, 2009;
Igbokwe, 2012; Mcbeth & Volk, 2010; Kuhlemeier et al., 1999; Pe’er et al., 2007).

Mas qual deverad ser a estratégia a seguir pela educagdo ambiental no sentido
de melhorar a sua eficacia na promoc¢do da literacia ambiental? Lucas (1979)
considera que o contexto para o desenvolvimento da literacia ambiental terd de ser
0 proprio meio ambiente através do envolvimento dos alunos na implementagao
de medidas para a sua prote¢do, ou seja, a educacdao ambiental devera basear-se
em aprender no ambiente e para o ambiente. Outros autores acompanham este
pensamento defendendo que os alunos devem ter a oportunidade de resolver, de
forma ativa e democratica, questdes ambientais ao nivel local, de modo a que
entendam a relacdo com a sua proépria vida e se sintam encorajados pelo sucesso
das suas agbes (Uzzell, Rutland, & Whistance, 1995). Nesse sentido, a literacia
ambiental, cultivada pela educagdo ambiental, encontra terreno fértil no contexto
da Teoria Sociocultural da Aprendizagem de Vygotsky (1978). Isto é, também para a
literacia ambiental, a aprendizagem ocorre a partir da interagdo com o meio social
e carece de contextos reais de aprendizagem. Por essa razdo, a literacia ambiental
tende a ser mais elevada quando sdao promovidos o contacto direto com a natureza
e a resolucdo de problemas ambientais, e quando a relagdo com as questdes
ambientais é mediada por um adulto visto como modelo/referéncia (Brody &

133



Storksdieck, 2013). No entanto, apesar destas condi¢es essenciais ao sucesso da
educagdo ambiental, é hoje notdrio que, quer nas escolas quer fora dela, as
criangas estdo cada vez mais arredadas dessa importante interacio com a
natureza. Tanto assim é que, atualmente, ja foram identificados -efeitos
preocupantes sobre a saude fisica e mental das criangas devido a essa falta de
contato com o contexto natural e, em oposi¢do, ao tempo excessivo passado entre
muros (Louv, 2005). Além das suas consequéncias para a saude, esta perda de
contacto com o espago exterior tem resultado também numa menor ligagdo fisica e
emocional ao mundo natural, levando, consequentemente, a que seja menor o
desejo de participar ativamente na sua protegdo (Louv, 2005).

Em Portugal, a Educacdo Ambiental tem percorrido um caminho pouco linear
sendo que, na ultima década, esse percurso tem sido claramente descendente.
Para agravar este contexto, entre 2011 e 2014, o pais esteve sujeito a um processo
de desmantelamento das estruturas do Estado, em particular nas dreas da
educacdo e do ambiente, em sequéncia da implementacdo de um plano de
ajustamento econdmico e financeiro. As reformas desenvolvidas recentemente na
educacgdo aprisionaram ainda mais os alunos dentro da escola e, nela, dentro das
disciplinas nucleares (Spinola, 2014). Assim, no sentido de refletir sobre as
consequéncias para a literacia ambiental decorrentes do contributo de um sistema
de ensino que tende a aprisionar os seus alunos entre muros, interessa perceber o
grau de importancia que os fatores externos a escola tém sobre a construcdo da
literacia ambiental.

2. METODOLOGIA

De acordo com outros ja utilizados para avaliar a literacia ambiental (Krnel
and Nagli¢, 2009; Hallfredsdéttir, 2011; Pauw and Van Petegem, 2011; Pauw and
Van Petegem, 2013; Oszoy et al., 2012), foi desenvolvido um questionario
adaptado as especificidades regionais e aos objetivos do presente estudo, tendo
posteriormente sido aplicado a 491 alunos do 92 ano de escolaridade de cinco
diferentes escolas da llha da Madeira. O questiondrio anénimo consistiu em 40
questdes, 10 para avaliar os conhecimentos, 15 a atitude e outras 15 o
comportamento. Relativamente aos conhecimentos foram escolhidos 3 temas:
agua, energia e residuos; abordando os seguintes aspetos principais em cada um:
origem dos problemas, contexto regional e op¢bes comportamentais. Nesta
seccdo, para cada questdo, os alunos foram solicitados a escolher, de entre vdrias
opcodes, aquela que estava correta. Para avaliagao das atitudes pro-ambientais, este
questionario incluiu exatamente as 15 questdes da escala do Novo Paradigma
Ecoldgico, um instrumento largamente utilizado e validado (Dunlap et al., 2000;
Ogunbode, 2013; La Trobe and Acott, 2000; Watne et al., 2012; Shoukry et al.,
2012; Ogunjinmi et al., 2012; Kostova et al., 2011). Na reunido de informagao sobre
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a pratica de comportamentos ambientalmente responsaveis o questiondrio
recorreu a um conjunto de afirmagles cobrindo os trés principais temas ja
considerados na secgdo relativa ao conhecimento. Cada afirmagdo abordou um
comportamento especifico para o qual os estudantes foram solicitados a indicar,
numa escala Likert de 1 (nunca) a 5 (sempre), a frequéncia com que o praticava. Os
comportamentos considerados foram adaptados ao contexto especifico dos
estudantes da Ilha da Madeira e, para além do anonimato do inquérito, foi adotado
um cuidado especial para prevenir a tendéncia, existente nas avaliagdes baseadas
no auto reporte, para escolhas socialmente corretas (Bryman, 2004, p.134;
Nederhof, 1985).

No decorrer das aulas e nos mesmos moldes em que sdo ministradas as
provas de avaliagdo, o inquérito referente a este estudo foi aplicado a 491 alunos a
frequentar o 92 ano em 5 diferentes escolas da Ilha da Madeira (Portugal). Os
dados recolhidos através da aplicagdo do questiondrio foram analisados através do
software estatistico SPSS (versdo 20). De acordo com as respostas, a informagao foi
convertida em registos numéricos, variando de 1 a 5, para os itens referentes aos
dominios da atitude e do comportamento, e, para o conhecimento, convertida em
“1” e “0” consoante as respostas fossem corretas ou incorretas, respetivamente.
Antes de proceder a andlise, os dados foram avaliados quanto ao seu grau de
confiabilidade (o alfa de Cronbach atingiu 0,705 para o conjunto do instrumento) e
a sua validade [confirmada por andlise fatorial e por questdes indicadoras de
validade interna que revelaram correlagdo positiva significativa (r=0,641 p=0,000)].

3. RESULTADOS

Os 491 alunos de 92 ano envolvidos neste estudo distribuiram-se, de acordo
com a vigéncia do programa eco-escolas, entre estabelecimentos de ensino com
(220 alunos) e sem (271 alunos) galarddo bandeira verde, de acordo com o meio
em que a escola estd inserida, entre urbanos (320 alunos) e rurais (171 alunos) e,
de acordo com o género, 239 feminino e 252 masculino, sendo que a média de
idades foi de 15 anos.

A comparacdo entre os alunos de estabelecimentos de ensino que
ostentavam a bandeira verde (Eco-Escolas) ndo revelou niveis significativamente
mais elevados de literacia ambiental que em alunos de escolas sem esse galardao
(Figura 1). Apesar dos alunos de Eco-Escolas possuirem um conhecimento
significativamente maior ao nivel das questdes relacionadas com os recursos
hidricos e uma atitude significativamente mais pro-ambiental no que aos limites ao
crescimento e a possibilidade de uma crise ecoldgica diz respeito, de uma forma
geral, quer ao nivel dos conhecimentos, quer das atitudes e em particular dos
comportamentos, estes alunos ndao possuem um desempenho estatisticamente
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melhor do que aqueles que frequentam estabelecimentos em que o Programa Eco-
Escolas ndo foi implementado (Figura 1).
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Figura 1. Percentagem de respostas corretas relativamente ao conhecimento total (conhecimento) e,
parcelarmente, nas areas da agua, energia e residuos; prevaléncia das atitudes pro-ambientais (atitude)
e, parcelarmente, de concordancia com a existéncia de limites ao crescimento (Lim. ao crescimento),
rejei¢do do antropocentrismo (Anti-antropocentrismo), reconhecimento de que o equilibrio natural é
fragil (Frag. do equil. natural), rejeigdo do excepcionalismo da espécie humana relativamente as leis da
natureza (Rej. do excepcionalismo), reconhecimento da possibilidade de uma crise ecoldgica (Pos. crise
ecoldgica); prevaléncia de comportamentos amigos do ambiente (Comportamento) e, parcelarmente,
na poupanga de 4dgua (Poup. de dgua), poupanga de energia (Poup. de energia) e gestdo de residuos
(Gest. dos lixos), em alunos de 92 ano de Eco-Escolas (ES) e estabelecimentos escolares sem esse
galarddo (NES). Diferengas estatisticamente significativas (p<0.05) assinaladas com e.

Apesar deste resultado que pouco distingue Eco-Escolas e ndo Eco-Escolas no
que a literacia ambiental diz respeito, quando se comparam as varias componentes
da literacia ambiental entre alunos de meio rural e alunos de meio urbano o
cenario ja é mais distinto. Ao nivel do conhecimento os alunos do meio rural
revelam um melhor desempenho, com significancia estatistica, nos temas da agua
e da energia mas pior ao nivel dos residuos (Figura 2). Ja no que diz respeito a
atitude pro-ambiental, os niveis sdo significativamente melhores nos alunos
urbanos, em particular pelos niveis elevados de reconhecimento dos limites ao
crescimento (Figura 2). Ao nivel dos comportamentos amigos do ambiente sdo
também os alunos de meios urbanos que demonstram melhor desempenho, em
particular na poupanca de dgua e na gestdo dos lixos pois na poupanca de energia

=136



sdo os alunos de meios rurais que se apresentam mais colaborantes com a
protecdo ambiental (Figura 2).
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Figura 2. Percentagem de respostas corretas relativamente ao conhecimento total (Conhecimento) e,
parcelarmente, nas areas da Agua, Energia e Residuos; prevaléncia das atitudes pro-ambientais (Atitude)
e, parcelarmente, de concordancia com a existéncia de limites ao crescimento (Lim. ao crescimento),
rejeicdo do antropocentrismo (Anti-antropocentrismo), reconhecimento de que o equilibrio natural é
fragil (Frag. do equil. natural), rejeicdo do excepcionalismo da espécie humana relativamente as leis da
natureza (Rej. do excepcionalismo), reconhecimento da possibilidade de uma crise ecoldgica (Pos. crise
ecoldgica); prevaléncia de comportamentos amigos do ambiente (Comportamento) e, parcelarmente,
na poupanca de agua (Poup. de agua), poupanga de energia (Poup. de energia) e gestdo de residuos
(Gest. dos lixos), em alunos de 92 ano de escolas da Ilha da Madeira em meio Rural e em meio Urbano.
Diferengas estatisticamente significativas (p<0.05) assinaladas com e.

Nas diferengas entre géneros, é o feminino que revela melhor desempenho
em termos de literacia ambiental, apresentando maior nivel de conhecimentos, em
particular ao nivel dos residuos, melhor atitude pro-ambiental no que diz respeito a
negacdo do antropocentrismo e uma maior prevaléncia de comportamentos
amigos do ambiente, quer no que diz respeito a poupanca de agua, poupanca de
energia ou mesmo gestdo dos residuos (Figura 3).
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Figura 3. Percentagem de respostas corretas relativamente ao conhecimento total (Conhecimento) e,
parcelarmente, nas areas da Agua, Energia e Residuos; prevaléncia das atitudes pro-ambientais (Atitude)
e, parcelarmente, de concordancia com a existéncia de limites ao crescimento (Lim. ao crescimento),
rejei¢do do antropocentrismo (Anti-antropocentrismo), reconhecimento de que o equilibrio natural é
fragil (Frag. do equil. natural), rejeicdo do excepcionalismo da espécie humana relativamente as leis da
natureza (Rej. do excepcionalismo), reconhecimento da possibilidade de uma crise ecoldgica (Pos. crise
ecoldgica); prevaléncia de comportamentos amigos do ambiente (Comportamento) e, parcelarmente,
na poupanga de dgua (Poup. de dgua), poupanga de energia (Poup. de energia) e gestdo de residuos
(Gest. dos lixos), em alunos de 92 ano da Ilha da Madeira do género masculino (M) e feminino (F).
Diferengas estatisticamente significativas (p<0.05) assinaladas com e.

Quando comparados os alunos de 92 ano com melhores notas (24) na
disciplina de Ciéncias Naturais do 82 ano com aqueles que ndo obtiveram melhores
resultados do que um trés (<3), constata-se uma melhor literacia ambiental nos
alunos com notas mais elevadas. Os alunos com melhores notas em Ciéncias
Naturais no 82 ano revelam maior conhecimento, em particular no que a energia e
aos residuos diz respeito e uma melhor atitude face ao ambiente em todas as suas
componentes: no reconhecimento da existéncia de limites ao crescimento, na
rejeicdo do antropocentrismo assim como do seu excepcionalismo, na noc¢do de
que o equilibrio ambiental é fragil e no reconhecimento da possibilidade de uma
crise ecolégica. No entanto, no que diz respeito aos comportamentos os resultados
ja ndo sdo tdo lineares pois, apesar de revelarem melhores comportamentos na
poupanca de agua e na gestdo dos lixos, os melhores alunos possuem um pior
desempenho na poupanca de energia (Figura 4). Este pior desempenho na
poupanca de energia esta exclusivamente associado a um maior uso do automovel
por parte dos melhores alunos, os quais também possuem, claramente, niveis
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socioecondmicos mais elevados (Figura 5). Alids, esse nivel socioeconémico mais
elevado serd a razdo determinante para que possuam maior acesso ao uso do
automoével em detrimento do transporte coletivo e, assim, obtenham um pior
desempenho neste comportamento em especifico.

Figura 4. Percentagem de respostas corretas relativamente ao conhecimento total (Conhecimento) e,
parcelarmente, nas areas da Agua, Energia e Residuos; prevaléncia das atitudes pro-ambientais (Atitude)
e, parcelarmente, de concordancia com a existéncia de limites ao crescimento (Lim. ao crescimento),
rejeicdo do antropocentrismo (Anti-antropocentrismo), reconhecimento de que o equilibrio natural é
fragil (Frag. do equil. natural), rejeigdo do excepcionalismo da espécie humana relativamente as leis da
natureza (Rej. do excepcionalismo), reconhecimento da possibilidade de uma crise ecoldgica (Pos. crise
ecoldgica); prevaléncia de comportamentos amigos do ambiente (Comportamento) e, parcelarmente,
na poupanca de agua (Poup. de agua), poupanga de energia (Poup. de energia) e gestdo de residuos
(Gest. dos lixos), em alunos de 92 ano da Ilha da Madeira com nota em Ciéncias Naturais de 82 ano igual
ou inferior a 3 (<3) e igual ou superior a 4 (24), numa escala de 1 a 5. Diferencgas estatisticamente
significativas (p<0.05) assinaladas com e.
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Figura 5. Prevaléncia das notas iguais ou inferiores a 3 (<3) e iguais ou superiores a 4 (24) em Ciéncias
Naturais do 82 ano, nos alunos de 92 ano de uma escola da Ilha da Madeira com apoio da Agdo Social
Escolar (C/ Apoio da ASE) e com encarregados de educagdo com habilitagdes académicas ao nivel do
ensino superior (Enc. Ed. ¢/ Ens. Superior). Diferencas estatisticamente significativas (p<0.05)
assinaladas com e.

4. DISCUSSAO

Apesar dos muros serem frequentemente vistos como uma forma de
protecdo, na verdade nunca deixam de ser um meio de excluir e condicionar. Ao
longo das ultimas décadas alguns muros foram derrubados: ha 25 anos o Muro de
Berlim, que dividia a Alemanha; ha 40 anos, em Portugal, o muro que nos afastava
da Democracia. Mas outros foram, entretanto, erigidos, como o da Cisjordania, nos
territérios ocupados por Israel. A histéria da humanidade estd repleta de muros
que foram construidos e outros tantos que foram derrubados: construidos para
proteger, derrubados para conquistar. Muros de pedra e cal ou betdo armado mas
também muros cujo substrato é a ideologia politica, a cultura, a religido ou
simplesmente a mentalidade, o preconceito ou o medo. Os muros nas nossas
sociedades assumem varias formas e propdsitos e muitas vezes nem nos
apercebemos da sua existéncia.

A escola também possui os seus muros, tanto os fisicos como os imateriais.
Sempre os teve, mas, em Portugal, nos ultimos anos, com a falta de recursos e as
reformas que tém vindo a ser implementadas, esses muros tém vindo a tornar-se
mais dificeis de transpor. Tendo em conta que a eficacia da educag¢do na promocao
da literacia ambiental depende do préprio ambiente como contexto de
aprendizagem, com o envolvimento dos alunos na resolugdo de questGes
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ambientais e a inerente interacdo com o meio social local, os muros da escola
constituem um forte entrave ao sucesso da educagdo ambiental (Lucas, 1979)
(Uzzell, Rutland & Whistance, 1995) (Vygotsky, 1978) (Brody & Storksdieck, 2013).
E cada vez mais evidente que a educa¢do ambiental depende de condi¢des que as
escolas portuguesas tém vindo a perder, nomeadamente o espago nao disciplinar,
a interdisciplinaridade e multidisciplinaridade, a disponibilidade de recursos
humanos motivados, as atividades fora da sala de aulas e o contacto com a
natureza. A verticalizagdo do ensino em disciplinas nucleares e a perda de horario
para o desenvolvimento de projetos abertos a comunidade deixam a escola com
muros mais altos e mais recolhida ao interior dos seus port&es (Spinola, 2014).

Se os trabalhos desenvolvidos por outros autores ja demonstravam a
necessidade da educag¢do ambiental se fazer sem o espartilho dos muros que
envolvem a escola, os resultados do presente estudo confirmam-no e revelam que
os fatores externos a escola sdo determinantes nos niveis de literacia ambiental
alcangados pelos alunos. Quando, de acordo com os presentes resultados, se
constata que a existéncia de um projeto de educagdo ambiental consistente, como
é o programa Eco-Escolas, é muito menos determinante na literacia ambiental dos
alunos do que, por exemplo, o0 meio em que os alunos e as escolas estdo inseridos
ou o proprio género dos alunos e todo o contexto sociocultural destinto que
envolve rapazes e raparigas, fica evidente que a eficacia da escola na promogdo da
educagdao ambiental implica um trabalho de parceria com a comunidade e exige
mobilidade e fluidez dos alunos muito para além dos limites impostos pelos muros
que delimitam o funcionamento dos estabelecimentos de ensino. Se estes factos
ndo bastassem para tornar evidente esta mesma necessidade, a leitura atenta dos
graficos 4 e 5, em que sobressai a forte influéncia do nivel socioeconémico do
aluno nas notas e na literacia ambiental, eliminaria quaisquer duavidas. Alias,
segundo Taylor e colegas (2009, p. 13) “as pessoas de classe média alta possuem o
luxo do privilégio da preocupagdo pois tém a capacidade financeira para olhar além
do seu proprio sustento, refletir sobre questdes globais, e estabelecer a relagdo
entre o ambiente e a criagdo de riqueza. Por outro lado, as pessoas dos grupos
socioecondmicos menos favorecidos ndo possuem esse luxo como opgdo, pelo que
é apenas quando estdo envolvidos de forma pratica e direta no seu ambiente local
que também conseguem estabelecer essas relagées”. No entanto, interessa
sublinhar que apesar desta maior disponibilidade para as questdes ambientais por
parte daqueles que tém as questBes de sobrevivéncia satisfeitas, nem sempre
resulta em melhores comportamentos pois o acesso mais facilitado aos recursos
em sequéncia do melhor nivel socioecondmico implica frequentemente niveis mais
elevados de consumo e, portanto, maior pegada ecoldgica. Os resultados obtidos
reforcam estas constatacdes pois, apesar da melhor literacia ambiental, estes
alunos provenientes de familias com maiores rendimentos tendem a consumir mais
energia, em particular pelo uso mais frequente do automadvel. Neste contexto, é
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exigido a educagdo ambiental um esfor¢o mais abrangente, nomeadamente que
ndo se isole na componente ambiental da sustentabilidade mas abra também
espaco aos pilares socioeconémicos.

Apesar dos indicadores de influéncia externa a escola utilizados neste estudo
possuirem uma estrutura complexa, para além do nivel socioeconémico, também o
género do aluno reflete uma influéncia muito homogénea nos niveis de literacia
ambiental. Ao nivel do género, o feminino alcanga, em particular ao nivel dos
comportamentos, uma clara vantagem, evidenciando a necessidade de considerar
este aspetos na educag¢do ambiental desenvolvida. Estudos anteriores revelam
resultados similares, sugerindo a necessidade de potenciar a maior empatia das
raparigas relativamente as questées ambientais no sentido de envolver também os
rapazes, nomeadamente através de trabalhos em grupo incluindo alunos de ambos
os géneros na resolugdo de questdes ambientais concretas (Stevenson et. al.,
2013). No entanto, pelo contrario, o meio em que os alunos e a escola estdo
inseridos, apesar da sua clara influéncia, é menos homogéneo nas suas
consequéncias sobre os niveis de literacia ambiental, parecendo variar em funcdo
dos temas concretos em questdo. Por exemplo, o facto dos conhecimentos e os
comportamentos na area da gestdo de residuos ser melhor nos alunos de meio
urbano podera estar associado a circunstancia de ser nesse contexto social onde
essa problematica assume maior gravidade e, por outro lado, onde as autarquias
tém mais trabalho feito, nomeadamente em educagdo ambiental e na recolha
seletiva. J4 os conhecimentos no tema agua e energia sao melhores nos alunos de
meios rurais, mas apesar do comportamento na poupanga de energia ser melhor
também nesse mesmo meio, em coeréncia com o conhecimento para 0 mesmo
tema, é pior para a poupanca de agua, contrariando, neste caso, os niveis de
conhecimento mais elevados. Carecendo de estudos que o comprovem, é possivel
que estas aparentes incoeréncias tenham relagdes com os niveis socioeconémicos
e com o custo de cada um dos bens, sabendo-se que a energia é mais cara que a
4gua e esta ultima tende a ser mais barata em meios rurais.

4. CONCLUSAO

Face a evidente impossibilidade de promover a literacia ambiental de forma
eficaz a partir de um trabalho de educagdo ambiental aprisionado no interior dos
estabelecimentos de ensino, e constatando que a escola que resta de um processo
de desmantelamento recente tende a encerrar ainda mais os alunos e a educagao
no seu interior, torna-se fundamental encontrar alternativas que impegam o
retrocesso da literacia ambiental. Nesse sentido, importa apelar a autonomia ainda
existente nas escolas, em particular a dependente da vontade dos seus
protagonistas, dirigentes, professores e alunos, para que a educagdo ambiental
desenvolvida ndo se deixe encerrar entre muros e parta ao encontro da
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comunidade envolvente. Nesse processo, que face a conjuntura atual dependera
acima de tudo da vontade dos protagonistas da educagdo ambiental, interessa
abragar as melhores praticas disponiveis e ndo se resignar ao minimo e mais facil
para cumprir apenas os calendarios. A educagdo ambiental ndo pode continuar a
existir apenas para que conste mas antes para fazer a sociedade progredir no
sentido da sustentabilidade.
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O QUE RESTA DA INVESTIGAGAO EM EDUCAGAO EM PORTUGAL?

Jesus Maria Sousa
Centro de Investigacdo em Educagao (CIE-UMa)
Universidade da Madeira

INTRODUCAO

A discussdo sobre “A Escola Restante” ndo pode deixar de contemplar as
estruturas que pensam a Escola: estruturas cientificas que, de forma independente,
a analisam, elogiam, criticam, sugerem e promovem mudangas, ndo por correrem
atrds de modas, publicitadas de forma sedutora, mas porque sustentadas em
investigacdo. Sem isto, a escola restante ficaria ainda mais restante. E o que se tem
feito a investigacdo em educagdo em Portugal? E o que se estd a fazer ainda mais a
investigacao que, pela sua localizagdo e dimensdo, se torna irrelevante para quem
tem o poder de decisdo?

Enquanto responsavel por uma unidade de investigagdo da FCT (Fundagdo
para a Ciéncia e Tecnologia), localizada numa regido (ultra) periférica, como é o
caso da Regido Auténoma da Madeira, tenho a obrigacdo moral e cientifica de,
neste livro, dedicado a analise critica do estado de delapidacdo geral a que se tem
votado a escola, e a educagdo no seu todo, denunciar o processo de extingdo, em
curso, dos centros de investigacgdo em Portugal, nomeadamente, os que se
dedicam a educacgdo, dando o testemunho particular do que esta a acontecer ao
Centro de Investigacdo em Educacdo da Universidade da Madeira (CIE-UMa),
transpondo para a esfera publica o que tem sido abordado em circuitos mais
fechados.

Pretendo, a partir do levantamento de dados e registo documental,
desconstruir a narrativa hegemodnica que o poder politico tem vindo a veicular,
para justificar o encerramento de 2/3 dos centros de investigacdo em educagdo, no
pais.

Porque ndo nos rendemos a ldgica economicista que, socorrendo-se de
critérios pseudocientificos, procura demolir todo um edificio de investiga¢do
construido ao longo da ultima década, este meu depoimento constitui uma das
pecas da estratégia de denuncia global do CIE-UMa sobre o que se esta a fazer a
investigacdo em educagao em Portugal.
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1. CIE-UMA: CONSTITUICAO E CONSOLIDACAO

Tendo bem, desde cedo, a consciéncia da necessidade de, na Universidade da
Madeira, sustentar em investigacdo a formacdao superior de professores e
educadores, logo que houve alguma massa critica, ou seja, em 2003, criamos o
Centro de Investigagdo em Educagdo (CIE-UMa), tirando partido de algumas redes
internacionais que entretanto tinhamos vindo a consolidar, convidando como
membros associados' alguns investigadores estrangeiros:

e Da ATEE, Association for Teacher Education in Europe,
nomeadamente do seu RDC 19, Research and Development Centre
que se dedicava ao estudo das perspetivas curriculares na formagao
de professores (“Curriculum Perspectives on Teacher Education”),
cuja lingua de comunicacdo era o Inglés, trouxemos membros de
nacionalidade britdnica, irlandesa e austriaca.

e Da SEEE, Société Européenne de I'Ethnographie de I’Education,
trouxemos franceses e espanhais.

e Do Brasil, onde entretanto estdvamos a dar os primeiros passos,
trouxemos alguns colegas que connosco colaboravam quer na
lecionagdo, quer nas orientagbes dos nossos cursos de pos-
graduacao.

e E finalmente, da Escola Superior de Educagcdo de Santarém, com
qguem também tinhamos estabelecido um protocolo de cooperagao
(UMa/IPS'), para ai levarmos os nossos Mestrados em Supervis3o e
em Inovagao Pedagdgica, convidamos trés colegas Doutores.

e Uma investigadora Norueguesa da Universidade de Tromsg, com
quem eu, particularmente, tinha estabelecido um Bilateral
Agreement que proporcionava a deslocagdo de cada uma para
lecionagdo no pais da outra, e um Doutorando Cubano completavam
esta equipa multinacional, que nos apoiou no arranque de um
trabalho de investigacdo que se pretendia aberto a diversidade
cultural, linguistica e geogrdfica que as 9 nacionalidades
congregavam.

O site do CIE-UMa refletia isso mesmo, ao poder ser consultado pelo menos
em 6 linguas. Por outro lado, passou a ser exigéncia ao nivel dos mestrados e
doutoramentos que os resumos de dissertacdes e teses fossem apresentados em
portugués, espanhol, francés e inglés. Elegemos 3 linhas de pesquisa fundamental:
em administracdo educacional, em curriculo e em inovagdo pedagdgica,
constituindo o centro um grupo apenas, ao invés de outros, com varios grupos a
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funcionar. No caso do CIE-UMa, consideramos que ndo se justificava a dispersao,
dado o tamanho reduzido da unidade.

2. AVALIACAO EM 2007 E IMPACTO

Quando, em 2007, surgiu a possibilidade de sermos considerados uma
unidade de investigacdo da Fundagdo para a Ciéncia e Tecnologia (FCT), numa
altura em que ja se anunciavam cortes financeiros e todo o discurso politico era no
sentido de desencorajamento de candidaturas, o CIE-UMa optou por apresentar o
que tinha feito ao longo desses anos, mesmo sem qualquer apoio do Ministério da
tutela.

Concorreram entdo, de entre 404 para todas as areas, as seguintes 15
unidades de Ciéncias e Politicas de Educacao:

1. Centro de Estudos da Crianga [EDU-Norte-Braga-317]

2. Centro de Estudos em Educacgdo, Tecnologias e Saude [EDU-Centro-
Viseu-4016]

3. Centro de Investigacdo - Didactica e Tecnologia na Formagdo de
Formadores [EDU-Centro-Aveiro-194]

4. Centro de Investigacdo de Politicas do Ensino Superior - CIPES [EDU-
Centro-Coimbra-757]

5. Centro de Investigacdo e Interven¢do Educativas - CIIE Porto [EDU-
Norte-Porto-167]

6. Centro de Investigagcdo em Educagdo [EDU-LVT-Lisboa-188]
7. Centro de Investigacdao em Educagao [EDU-Norte-Braga-1661]

8. Centro de Investigacdo em Educagdo (CIE-UMa) [EDU-Madeira-
Funchal-4083]

9. Centro de Investigacdo em Educacdo e Ciéncias do Comportamento
[EDU-Centro-Aveiro-273]

10. Centro de Investigacdo em Educagao e Psicologia da Universidade de
Evora [EDU-Alentejo-Evora-4101]

11. Centro de Investigacdo em Formagao de Profissionais de Educacado da
Crianca [EDU-Norte-Braga-644]

12. Centro Interdisciplinar de Estudos Educacionais [EDU-LVT-Lisboa-446]
13. Unidade de I&D de Ciéncias da Educagdo [EDU-LVT-Lisboa-185]

14. Unidade de Investigacdo Educagdo e Desenvolvimento - UIED [EDU-
LVT-Almada-2861]
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15. Unidade I&D Observatério de Politicas de Educagcdo e de Contextos
Educativos [EDU-LVT-Lisboa-747]

Da avaliagdo resultaria uma das cinco classificagdes: Excelente, Muito Bom,
Bom, Razodvel e Insuficiente. Razodvel e Insuficiente ndo dariam direito a
prosseguirem com a sua atividade financiada.

Destas 15 unidades, apenas 3 ndo passaram: a de Evora e duas de Lisboa,
conforme Quadro 1.

Quadro 1. Unidades de Investigagdo em Educagdo em 2007.

Unidade Investig. S/N
Centro de Investigagdo e Intervengdo Educativas - CIIE Porto [Porto-167] 37 S
Centro de Investigagdo em Educagdo [Lisboa-188] 4 S
Centro de Investigagdo - Didactica e Tecnologia na Formagdo de 29 S
Formadores [Aveiro-194]
Centro de Investigagdo em Educagdo e Ciéncias do Comportamento
X 36 S
[Aveiro-273]
Centro de Estudos da Crianga [Braga-317] 14 S
Centro Interdisciplinar de Estudos Educacionais [Lisboa-446] 22 S
Centro de Investigacdo em Formagdo de Profissionais de Educagdo da
R 59 S
Crianga [Braga-644]
Centro de Investigagdo de Politicas do Ensino Superior - CIPES [Coimbra-
15 S
757)
Centro de Investigagdo em Educagdo [Braga-1661] 55 S
Unidade de Investigagdo Educagdo e Desenvolvimento - UIED [Almada-
24 S
2861]
Centro de Estudos em Educagdo, Tecnologias e Saude [Viseu-4016] 51 S
Centro de Investigagdo em Educagdo (CIE-UMa) [Funchal-4083] 30 S
Centro de Investigacdo em Educagdo e Psicologia da Universidade de
2 a 27 N
Evora [Evora-4101]
Unidade de I1&D de Ciéncias da Educagdo [Lisboa-185] 34 N
Unidade I&D Observatdrio de Politicas de Educagdo e de Contextos 24 N
Educativos [Lisboa-747]

Como se pode ver, apenas 1/5 das unidades ndo teve financiamento,
implicando o desinvestimento em 18,4% dos investigadores integrados (com
Doutoramento e residentes em Portugal, conforme ja explicado em nota de fim de
texto). Detetdmos um lapso referente ao CIE-UMa, pois foram contabilizados todos
os investigadores, em vez dos apenas 9 Doutores a época. Com esta corregdo,
diremos com maior propriedade que, sendo o total de investigadores em educacgao

440, o desinvestimento recaiu em 19,3%.
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Gréfico 1. Repercussdo no nimero de centros de investigacdo em educagdo (2007).
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Grafico 2. Repercussdo no nimero de investigadores em educagdo (2007).

Além da apreciacdo dos Relatdrios de Autoavaliagdo apresentados pelas
unidades, estas contaram com a visita de membros do painel, todos estrangeiros.
No caso do CIE-UMa, tivemos reunides com 3 avaliadores, de entre os quais
Michael Young, referéncia incontorndvel na drea da educagdo, que nos deram a
classificagdo de Bom, com o seguinte comentario, traduzido pela autora:
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Esta é uma unidade especial pois é constituida apenas
por um grupo de investigacdo e opera num contexto
mais isolado da Madeira. E um grupo grande (20
Doutores). Uma terceira caracteristica que a distingue é
a orientagdo do grupo focada na etnografia como sua
principal abordagem metodoldgica.

A unidade tem um bom registo de artigos publicados
em revistas de investigagdo internacionais com peer-
review. O grupo desenvolveu também muitos elos de
cooperagdo internacional. Além disso, o peso relativo
de relevancia e exequibilidade dos seus projetos de
investigacdo é razoavel.

A sua maior debilidade esta relacionada com a
formagao de novos investigadores, o que deve ser
olhado com mais atencdo. A esta fraqueza ha que
acrescentar duas notas:

a) a escolha metodolégica do grupo, se bem que
absolutamente vdlida em termos epistemolégicos, ndo
os deve levar a excluir o ensino de outros métodos,
especialmente quantitativos, nos seus cursos de pds-
graduacao;

b) o trabalho de académicos estrangeiros com os quais
cooperam membros do grupo é considerado por eles,
corretamente, uma mais-valia importante dado o
isolamento geogréfico da unidade. Esta cooperacdo
contudo deve ser integrada no funcionamento de todo
0 grupo para que todos os membros beneficiem disso,
tendo em vista um pluralismo de abordagens
metodoldgicas, especificamente em prol dos jovens
investigadores que sdo formados por esta unidade.

Em sintese, a unidade tem um grupo, uma abordagem
metodoldgica e uma realizacdo em geral boa.

O painel de avaliagdo recomenda que:

1. As publicagbes em revistas de investigacdo
internacionais com peer-review continuem a
ser o foco para publicagdes.

2. As actividades em redes internacionais sejam
integradas no funcionamento de todo o grupo
para que todos os membros beneficiem disso.
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3. Os estudantes de investigacdo sejam expostos
a varias abordagens metodoldgicas, incluindo
as quantitativas. Esta recomendagdo é
particularmente forte dado o peso excessivo
que se atribui a etnometodologia, podendo
necessitar de alguns outros contributos
(original em lingua inglesa').

Tendo a partir de entdo, comegado a receber financiamento de modo a
permitir a mobilidade dos investigadores e a edi¢dao do livro do Coldquio CIE-UMa,
com periodicidade anual, procuramos dar resposta as recomendag¢des do painel
para o periodo 2008-2012 (uma vez que a nova avaliagdo das unidades deveria
ocorrer dai a 5 anos), delineando os seguintes objetivos:

1. Aumentar o numero de investigacGes finalizadas em termos de teses
de doutoramento;

2. Continuar a investir em publicagbes em revistas internacionais com
peer-review;

3. Reforgar as atividades de cooperagdo em rede internacional,
envolvendo todos os seus membros;

4. Expor os alunos de investigacdo a varias abordagens metodoldgicas.

Relativamente ao primeiro objetivo, defenderam o seu doutoramento,
durante esse periodo, 17 alunos, de entre os quais, Paulo Brazdo (2008), Liliana
Rodrigues (2008) e Ana Cristina Duarte (2012), atualmente investigadores
integrados do centro, aumentando a nossa massa critica interna. Os restantes
doutoramentos resultaram do trabalho de prospe¢do no Brasil, com os seminarios
de acesso a Mestrado e Doutoramento realizados em diversas cidades desse pais e
o trabalho de orientagdo ou coorientacdo por parte dos investigadores do CIE-
UMa. Naturalmente que este nimero de Doutoramentos finalizados teve um
trabalho prévio de consolidagdo ao nivel do Mestrado, que para nds funciona como
viveiro de futuros investigadores avancados. E nesse periodo de 2008-2012, mais
de uma centena de dissertacdes de mestrado foram defendidas: 37 em
administracdo educacional, 47 em inovacdo pedagdgica e 34 em supervisdo
pedagogica. Também para este nivel de ensino, concorreram as edi¢des de
mestrado em inovagdo e supervisdao pedagogica levados a cabo na Escola Superior
de Educac¢do de Santarém, como mais um trabalho de busca de alunos fora da
Madeira.
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No que diz respeito ao segundo objetivo, os seus membros continuaram a
esforgar-se por publicar em revistas como “Revue Européenne d’Ethnographie de
I’Education”, “Revue Frangaise d’éducation comparée”, “Revista Iberoamericana de
Educacion”, “Revista Educagdo e Cultura Contemporanea”, “Journal of Teacher
Education for Sustainability”, “Revista da Faculdade de Educag¢do da Universidade
de Mato Grosso”, “Environmental Planning and Management”, “Recherches en
Education”, “Revista Cientifica Educare”, “Humanae”, “Revista Iberoamericana
sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacién”, “Revue Recherches et Education du
Centre de Recherche en Education de Nantes”, “International Journal of
Educational Development”, etc. Digno de realce é um capitulo sobre Portugal num
compéndio alemdo sobre sistemas educativos na Europa: “Die Bildungssysteme
Europas”, publicado pela Schneider Verlag Hohengehren. Ndo nos moveu entdo a
procura de revistas catalogadas na ISI Web of Knowledge ou Thomson Reuters Web
of Science.

Para o terceiro objetivo, aprofunddmos e alargamos a rede internacional,
privilegiando o Brasil, onde desenvolvemos os nossos programas de mestrado e
doutoramento em inovagdo pedagdgica, em parceria com investigadores
brasileiros que integram o nosso Centro, como investigadores associados. A
orientacdo é, salvo rarissimas excecGes, assegurada por um investigador do CIE-
UMa e outro do Brasil, de universidades federais ou estaduais, como membros
associados, reforcando desse modo a cooperagdo em torno da mesma linha de
pesquisa. Na Madeira, os nossos alunos da primeira edicdo de Mestrado em
inovagdo pedagdgica beneficiaram da lecionagdo em 3 linguas estrangeiras pelos
membros associados do centro". Uma doutoranda nossa fez parte do seu trabalho
empirico na Austria, sob a supervisdo do associado Austriaco. E em 2009, tivemos a
oportunidade de reunir no Funchal todos os membros nacionais e estrangeiros do
CIE-UMa no Funchal para afinarmos um projeto comum sob a égide da
Globalizagdo e Educagdo, sedimentando uma identidade especifica de um grupo
em principio disperso e diverso.

Relativamente ao quarto objetivo, pareceu-nos que esse ndo era um
problema, pois a necessidade de fundamentacdo metodoldgica da opgdo tomada
pelo aluno tem sido uma exigéncia do nosso Centro. E a opgdo por uma via mais
guantitativa ou mais qualitativa depende naturalmente do objeto e da natureza da
investigacdo que se pretende fazer.

Aliado ao trabalho na senda do que havia sido feito até 2007, com nitido
reforco na drea que havia sido apontada como sendo de maior debilidade na altura
(formagdo de novos investigadores), tivemos de dar resposta a novas exigéncias
que foram entretanto surgindo. A constituicdo de uma Comissdo Externa
Permanente de Aconselhamento Cientifico (CEPAC) para avaliagdo anual das
atividades do centro foi uma delas, devendo entdo o financiamento recebido
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contemplar as eventuais despesas com este novo 6rgao. Tivemos o cuidado de
convidar especialistas em cada uma das trés linhas de pesquisa: Michael Schratz,
para Administracdo Educacional; Paulo Dias, para Inovagdo Pedagodgica; e William
Pinar para Curriculo.

Transcreve-se, de novo com tradugdo da autora, a apreciagdo da CEPAC sobre
o desenvolvimento das atividades do CIE-UMa, nos anos 2011-2012:

Este parece ser um centro de pesquisa excecional,
onde se distinguem as seguintes caracteristicas:
- O conjunto de investigadores tem um foco e parece
saber exatamente o que quer atingir. A inclusdo de
investigadores interessados de outros departamentos
académicos - um bidlogo esteve presente durante a
nossa visita - é impressionante. Uma participacdo mais
alargada da Universidade aumentaria o potencial de
ensino e investigacdo deste Centro que ja é forte.

- A distingdo intelectual do Centro - expressa, em parte,
pela énfase na etnografia como metodologia de
pesquisa - poderia ser articulada com maior detalhe.
Uma elaborada "Escola de Pensamento da Madeira "
na pesquisa em educag¢do poderia muito bem conseguir
atingir uma visibilidade internacional.

- Este é um grupo cosmopolita de pesquisadores, um
fato que é reforcado pela afiliagdo de investigadores
associados da Europa. O aumento da colaboragdo de
pesquisa com investigadores, dentro e fora de Portugal
- especialmente nas propostas de financiamento
dirigidas a Unido Europeia (por exemplo, para o
programa de pesquisa "2020") - sé acentuaria o
caracter cosmopolita do Centro e o desenvolvimento
de uma rede sustentavel de pesquisadores.

- O site reflete esse cosmopolitismo, pois esta escrito
em 6 idiomas: Portugués, Francés, Inglés, Espanhol,
Alem3o e Noruegués.

- Ha produtividade cientifica bastante adequada,
incluindo uma  produgdo impressionante de
dissertacGes de mestrado e teses de doutoramento. A
investigacdo feita pelos alunos podia ser coordenada e
estruturada em propostas de pesquisa externamente
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financiada. A producdo cientifica pode ser aumentada
se se estabelecessem parcerias de investigacdo com os
colegas brasileiros e europeus. Em geral, o ensino e a
pesquisa devem ser trabalhados conjuntamente,
sempre que apropriado e possivel.

- Os professores incorporam os seus resultados de
pesquisa nos programas de pds-graduagcdo em
educacdo. Os alunos foram muito favordveis ao grupo
do CIE, elogiando fortemente a sua exceléncia de
ensino e o rigor profissional. O ensino parece ser uma
das caracteristicas marcantes dos programas de pos-
graduacao oferecidos pelo Centro.
- Existe divulgacdo dos resultados de pesquisa num
Coldquio anual do CIE-UMa. As publicagbes em Inglés
poderiam ser aumentadas.

Parece haver uma forte cooperagdo com colegas da
América do Sul, especialmente do Brasil. Esta
cooperagdo pode ser expressa em propostas de
financiamento externo a projetos de pesquisa
internacionais (original em lingua inglesa).

Até aqui, ndo parecia estar a haver qualquer problema que ndo fosse
resoluvel.

Mas outra exigéncia, neste caso inenarravel, foi a obrigatoriedade de enviar
ndo so as referéncias das publicagdes, como até entdo, mas as publicagdes elas
proprias, o que na situa¢do do CIE-UMa, redundou num trabalho de digitalizacdo
de 146 publicagdes de um ano, com os reparos naturais dos nossos colegas
estrangeiros que questionaram este tipo de procedimento por envolver uma
possivel quebra de compromisso com as editoras onde tais artigos tinham sido
publicados. Teria sido para nos derrubar pelo cansago?

3. AVALIACAO EM 2014 E IMPACTO

Chegada a altura da apresentacdo das candidaturas para novo periodo 2015-
2020 (entretanto 2013 e 2014 funcionaram com autoriza¢des de prolongamento
das atividades, mediante relatérios que era preciso apresentar), nada fazia supor o
gue acabou por desabar sobre a maioria das unidades.

Acreditando ingenuamente nas boas intengdes da FCT em proceder, de
acordo com o Regulamento de Avaliacdo e Financiamento de Unidades de
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Investigacdo, a um “exigente exercicio de avaliagdo das instituicdes de investigacao
que compdem o sistema cientifico e tecnolédgico nacional (SCTN)”, a fim de
“reforgar a competitividade da Europa no contexto de uma economia global do
conhecimento”, a delegacdo dessa responsabilidade na European Science
Foundation (ESF) ndo nos criou qualquer mal-estar. O Regulamento previa que a
avaliagdo fosse efetuada “por painéis de avaliagdo organizados por areas cientificas
e compostos por avaliadores de mérito e competéncia internacionalmente
reconhecidos, provenientes de instituigdes estrangeiras”. Quem éramos nds para
duvidar da isengdo e competéncia desses especialistas? Por outro lado, previa-se
que integrasse o painel pelo menos um dos trés nomes sugeridos por cada
unidade: o ponto 4, do Artigo 92 do Regulamento diz o seguinte: “Na primeira fase
da avaliagdo o painel recorre, ainda, a peritos provenientes de instituicGes
estrangeiras indicados pelas unidades de I&D a avaliar.”

O processo decorreria em duas fases. Determinadas as categorias qualitativas
em Excepcional, Excelente, Muito Bom, Bom, Razoavel e Insuficiente (6 categorias
em vez das anteriores 5), ficariam eliminadas, numa primeira fase, e apenas com
base na leitura fria dos Relatérios de Autoavaliagdo, as unidades que ndo
obtivessem, no minimo, Muito Bom. As de Bom receberiam um financiamento
residual que significaria a sua morte a curto prazo.

O que se passou entdo? Numa primeira fase de avaliagdo (Review process —
Stage 1), as unidades foram avaliadas individualmente por trés elementos.
Comecou ai a nossa estranheza, pois o CIE-UMa obteve as seguintes classificacdes:
17/20, 8/20 e 6/20. N3o sei se houve mais algum caso, nas 322 entidades que
concorreram, de uma disparidade de 11 valores entre a nota minima e a maxima.
Nds que somos professores e habituados as questGes de avaliagdo, levantariamos
de imediato reservas ao processo. Que critérios haviam sido utilizados? Quais as
ponderages? Como pessoas tdao abalizadas poderiam ter opiniGes tdo dispares?

De acordo com o Regulamento devia-se ter em conta o seguinte:

A. Produtividade e contributo para o Sistema Cientifico
e Tecnoldgico Nacional;

B. Mérito cientifico e tecnoldgico da equipa de
investigacao;

C. Mérito cientifico e caracter inovador do programa
estratégico;

D. Exequibilidade do programa de trabalhos e
razoabilidade orgamental;

E. Impacto da producdo cientifica, tecnolégica e
cultural.
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Ou seja, dois parametros para aquilatar o valor da equipa no passado e no
presente, e dois outros virados para a capacidade de realizagdo futura, pois o
quinto ndo foi merecedor de andlise, pelo menos isoladamente.

Numa leitura mais detalhada das apreciagGes dos avaliadores, detetaram-se
algumas afirmag8es erradas, bem como juizos de valor altamente duvidosos.
Procedemos ao Rebuttal (ou contestacdo ainda prévia) rebatendo alguns
comentdrios estigmatizantes sobre as nossas opg¢Oes estratégicas, e procurando
salientar as incongruéncias entre os trés avaliadores (e. g. a alegacdo da nossa ma
utilizacdo da expressdo vocational education, revelando desconhecimento da
realidade nacional; a critica a nossa cooperagdo com o mundo da lusofonia, para
privilegiar o que denominaram de Anglo world, o que nos levou a alerta-los para o
risco de se criar um incidente diplomatico, por ser dbvio o etnocentrismo e a
superioridade patente do Norte relativamente ao Sul; o erro na contabilizagdo das
nossas publicagbes em 2012, etc.).

Apesar desse contraditorio inicial, deram ao CIE-UMa a classificacdo de
Insuficiente, com 10 valores, distribuidos da seguinte maneira:

A. Produtividade e contributo para o Sistema Cientifico e Tecnoldgico
Nacional: 3 valores

B. Mérito cientifico e tecnolégico da equipa de investigacdo: 2 valores
C. Mérito cientifico e caracter inovador do programa estratégico: 2 valores

D. Exequibilidade do programa de trabalhos e razoabilidade orcamental: 3
valores

No entanto, todos os erros que lhes haviamos apontado, bem como
comentdrios que poderiam levantar os tais problemas diplomaticos,
nomeadamente com o Brasil, por exemplo, desapareceram, como que por milagre.
Isto é, resultou entdo, da parte dos avaliadores, um texto francamente positivo e
elogioso ao CIE-UMa, com o tom que havia afinal caracterizado o texto do avaliador
que nos dera a nota de Muito Bom, mas a classificagdo... essa permaneceu a
mesma, inabalavel.

Aqui ficam registados alguns extratos, com tradugdo da autora (ver texto
original completo na nota final"}):

A equipa tem produzido abundantemente ao longo dos
ultimos anos. Existe também uma producdo
consideravel de teses de doutoramento; mais de 30
artigos em revistas com revisao de pares. [...]
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O painel apreciou os esforgos do centro em ir além de
uma Madeira mais homogénea, estendendo a sua
investigacdo e a construgdo da sua teoria pedagdgica
ao Brasil que é etnicamente mais diverso. [...]

Foi positivamente notada a ambigdo de, através do seu
trabalho tedrico e aplicado, reverter os problemas do
sistema de educagdo. “Se ndo estamos satisfeitos com
a situacdo atual da escola, precisamos de conhecer as
razdes profundas (curriculo oculto) e o seu impacto no
sucesso escolar dos nossos alunos”. E através da
abordagem metodoldgica etnografica, eles propGem-se
a olhar profundamente para a vida interna e a pratica
da escola para compreender realmente o que se esta a
passar nas suas turmas, encarando-as como
comunidades culturais em que os membros, aprendizes
e professores, sdo sujeitos fenomenoldgicos, com as
suas histérias de vida, os seus backgrounds e as suas
proprias referéncias culturais. [...]

O grupo é visto como uma unidade dindamica e
realizadora. [...]

O centro tem ambigGes e deseja influenciar a ciéncia da
educagao internacionalmente.

Vejamos agora o comentario geral (final) do Painel, que “pretende” fazer a
sintese do que havia sido escrito anteriormente:

O centro de investigacdo define-se bem a si mesmo
como uma unidade ambiciosa na periferia da Europa,
mas com aspira¢des de chegar a América Latina e ao
resto do Mundo. O painel apreciou as dificuldades
geograficas adicionais que o centro enfrenta, bem
como o trabalho arduo e o espirito de dedicagdo e
paixdo que atravessa as suas afirmagbes escritas;
contudo, os avaliadores encorajam este centro a ter
uma atitude mais positiva e a nao desistir dos seus
esforcos em continuar a lutar pela exceléncia. O painel
encoraja o centro a continuar a ser mais internacional e
a aumentar a quantidade das suas produgbes
académicas. O centro precisa de refinar o que entende
por “Madeira School of Thought”Vi.
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Esta ideia pode ser uma avenida prometedora, mas
necessita de ser claramente especificada e explicada no
Relatério. O painel sentiu que o centro devia
demonstrar a sua preocupag¢do com producdo de
qualidade académica. O equilibrio entre o ensino e a
investigacdo académica e publicacbes devia ser
demonstrado, refletindo uma massa de realizagdo
cientifica. O painel congratula-se com os esforgos do
centro e ao mesmo tempo deseja ver uma clara
demonstragdo de que as suas ambigdes sdo realistas e
bem transmitidas. A mensagem geral dos avaliadores
seria a de que este centro Unico continue os seus
esforgos para a exceléncia.

Face ao resultado, o CIE-UMa decidiu apresentar a sua Audiéncia Prévia (texto
integral na nota de fim de texto"), procurando demonstrar a contradicdo entre a
nota para cada critério e a respetiva fundamentagdo. Além disso, apontdmos ao
Painel um erro que considerdmos grosseiro (reportar-se ao nosso Programa
Estratégico de 2008/2012, citando-o abundantemente, quando o que estava em
analise era o Programa Estratégico de 2015/2020), erro esse que apenas mereceu,
da parte do Painel, na Decisdo final, a concessdo de que se trataria, na melhor das
hipdteses (it may be), de um simples deslize (a simple slip). De novo, nessa fase, a
classificagcdo ndo se moveu um milimetro.

Entretanto, o que nos parecia ser caso Unico (seria problema nosso?)
comegou a ganhar foros de reagdo nacional. Ao deixarmos de olhar para os nossos
cacos (a escola restante), constatdmos que afinal ndo fora apenas sobre nés que
desabara o caterpillar governamental, comandado pela dupla FCT/ESF. As reacdes
foram-se avolumando, umas mais violentas que outras, como pudemos ir
acompanhando através do blog Rerum Natura (in
http://dererummundi.blogspot.pt), sendo a maior parte dos posts da
responsabilidade do fisico Carlos Fiolhais e face ao panorama nacional: das 322
unidades (em 2007 tinham sido 404 a concorrer), 144 ficaram para trds no todo
nacional: ou ndo recebem qualquer financiamento ou recebem-no residualmente.
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Grafico 3. Repercussdo no nimero de centros de investigagdo no Pais (2014).

Desencadeada a suspeita de ter havido a partida a determina¢do de quotas
para a passagem a 22 fase, foi preciso recorrer a Comissdo de Acesso aos
Documentos Administrativos para se aceder ao contrato e respetivas adendas.
Quando encostada a parede, a FCT ndo teve outra alternativa que nao fosse a de
tornar publicos os documentos. A partir de entdo, deixaram de existir quaisquer
duvidas se estas ainda persistissem: as regras do jogo estavam afinal totalmente
viciadas, desde o principio, por um compromisso assumido entre a FCT e a tal
organizacdo cientifica “séria” para eliminar metade dos centros de investigacdo
portugueses. Preto no branco, porque obrigada a revelar, a FCT divulgou o contrato
(ainda ndo assinado, e esse é ainda outro problema a ser dissecado) onde constava
explicitamente o seguinte: “Stage 1 will result in a shortlist of half of the research
units that will be selected to proceed to stage 2.”

E o que aconteceu a investigacdo em educacdo? Perderiamos também
metade das unidades? Esta é a parte pior desta histéria de terror. Conforme
Quadro seguinte, a destruicdo redundou em muito mais de metade dos seus
centros.
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Quadro 2. Unidades de Investigagdo em Educagdo em 2014.

Unidade Investig. S/N
Centro de Investigagdo e Intervengdo Educativas - CIIE Porto [Porto-167] 33 S
Centro de Estudos da Crianga [Braga-317] 44 S
Centro de Investigagdo de Politicas do Ensino Superior - CIPES [Coimbra-757] 20 S
Centro de Estudos Interdisciplinares em Educagdo e Desenvolvimento 40 S
[Lisboa-4114]
Investigagdo em Educagdo e Intervengdo Comunitéria [Almada-4587] 20 S
Centro de Investigagdo - Didactica e Tecnologia na Formag&do de Formadores
. 85 N
[Aveiro-194]
Centro de Investigagdo em Educagdo [Braga-1661] 63 N
Unidade de Investigagdo Educagdo e Desenvolvimento - UIED [Nova 19 N
Lx_Almada-2861]
Centro de Estudos em Educagdo, Tecnologias e Saude [Viseu-4016] 72 N
Centro de Investigagdo em Educagdo (CIE-UMa) [Funchal-4083] 11 N
Unidade de Investigagdo e Desenvolvimento em Educagdo e Formagdo 88 N
[Lisboa-4107]
Centro de Investigagdo em Ciéncias da Educagdo e Formagdo (CICEF)
13 N
[Algarve-4161]
Centro de Investigagdo em Educacéo e Psicologia da Universidade de Evora
p 21 N
[Evora-4312]
Laboratério de Educagdo a Distancia e eLearning [Aberta_Lisboa-4372] 17 N
Centro de Investigagdo Educacional [ISPA_Lisboa-4853] 11 N

Apesar de algumas flutuagdes nas candidaturas (ndo candidatura de algumas
qgue se tinham apresentado em 2007 e aparecimento de outras novas), o que é
certo e que resultou no mesmo nimero de unidades de 2007, e dessas 15, 2/3 ndo

foram admitidos a 22 fase.

Avaliacdo de unidades de investigagao em
educagao em 2014

fase

[0 n2 centros que
passaram a 22 fase

H n? centros que
NAO passaram a 22

Grafico 4. Repercussdo no nimero de centros de investigacdo em educagdo (2014).

161+



Se pensarmos apenas em investigadores integrados (os tais Doutores
residentes no Pais), tal equivale a dizer que, dos 557 investigadores apenas 28,1%
passaram a 22 fase, ficando para tras 71,8%.

Avaliacdo de unidades de investigacao em
educagdo em 2014

O n2 investigadores integrados
que passaram a 22 fase

M n? investigadores integrados
gue ndo passaram a 22 fase

Grafico 5. Repercussdo no nimero de investigadores em educagdo (2014).

Comparando com a situa¢cdao de 2007, vemos com clareza o movimento no
sentido de eliminac¢do da area da educac¢do, em termos de investigacdo.

14

12 A

10
M aprovados
M excluidos

Educagdo Educagdo
2007 2014

o N b~ O ©©

Gréfico 6. Comparagdo no nimero de unidades em educagdo (2007/2014).
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Gréfico 7. Comparagdo no numero de investigadores em educacdo (2007/2014).

Muitas foram as entidades e organiza¢des que denunciaram e continuam a
denunciar publicamente o que se esta a fazer a Ciéncia em Portugal, tais como:

Conselho de Laboratdrios Associados;
Conselho de Reitores das Universidades Portuguesas (CRUP);

Sociedades Portuguesas da Quimica, da Fisica, da Estatistica, da
Matemadtica, e da Filosofia (infelizmente a Sociedade Portuguesa de
Ciéncias da Educagdo - SPCE ndo teve nenhuma reagao);

Os proprios Conselhos Cientificos da FCT;
Um grupo das Ciéncias Sociais;

O Reitor da Universidade de Lisboa, individualmente, e outras
individualidades através de blogs, jornais, e meios televisivos.

Tais reclamacgdes tiveram eco internacional, levando a que uma investigadora
astrofisica espanhola, Amaya Moro-Martin, escrevesse um artigo de opinidao sobre
as falhas no processo de avaliagdo dos centros de investigacdo portugueses na
prestigiada revista Nature, o que mereceu da parte da ESF a exigéncia de
retratacdo, sob pena de ameaca de processo judicial, o que, por sua vez, suscitou
uma onda de repudio generalizado pela Europa fora, circulando, para subscricdo,
uma carta aberta europeia em apoio da Ciéncia.
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Entretanto, em Outubro, face aos resultados finais da 12 fase do processo, o
CRUP tomou uma posi¢cdo mais enérgica, escrevendo uma carta enderecada ao
Ministro da Educagdo e Ciéncia, Nuno Crato, assinada pelo Presidente cessante, em
exercicio, Antdnio Rendas, e o novo Presidente ja eleito, mas ainda sem ter tomado
posse, Antdnio Cunha. Habituados que estamos a falta de acutilancia deste 6rgao,
surpreendemo-nos com o tom que dela se extrai, pois afirmam que ja ndo é
possivel continuar “a dar o beneficio da duvida”, pois:

Para que um sistema de avaliagdo seja capaz de
promover a exceléncia tem de, ele préprio, ser pelo
menos excelente, se ndao excepcional. Ndao é o caso”.
[...E que...] “Apesar de ter sido chamada a atenc¢do para
inimeros erros de avaliagdo, muitos inteiramente
factuais, diversos painéis desculparam-se de diversas
formas para ndo retirar dai consequéncias, mantendo
avaliagGes inexplicaveis. A avaliagdo ndo presencial de
unidades de investigacdo é, no nosso entendimento,
um falhango pleno.” [..Mais:] “Este processo de
avaliacdo n3o tem a necessaria qualidade. E uma
oportunidade perdida para uma politica nacional de
promocdo do conhecimento avangado e estd a resultar
numa grave perda de confianca no sistema de
avaliagdo, com a desconsideragdo quase total dos
pareceres das universidades.

Os reitores contestaram ainda o argumento de privilegiar a exceléncia, numa
“avaliacdo robusta”, muito usado pelo Presidente da FCT, Miguel Seabra, e a
Secretaria Estado da Ciéncia, Leonor Parreira. “A exceléncia € uma medida relativa
que sO surge a partir de um universo alargado. Se esse universo nao existe, a
exceléncia rapidamente se extingue também por falta de base de recrutamento.” A
tomada de posigdao do CRUP apesar de tardia, ndo podia ser mais dura.

E que, independentemente dos inimeros casos pontuais e factuais de
inconsisténcias, erros graves, enganos nhas contas, etc.,, constantes da
fundamentagdo das notas atribuidas, subsistem muitos problemas de natureza
juridica, repetidamente apontados e que, por si s6, teriam grandes hipdteses de
fazer suspender este processo.

1. Houve mudangas de regras a meio do percurso, com a introdugdo de
um Aditamento, quando o processo ja tinha sido iniciado;
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2. Falhou o principio da transparéncia, com a regra oculta da eliminagdo
de metade dos centros, independentemente do mérito absoluto de
cada um;

3. Os painéis de avaliagdo ndo eram constituidos por especialistas da
area que iriam avaliar;

4. Os painéis ndo integraram nenhum dos avaliadores sugeridos pelos
centros;

5. Eliminaram-se centros sem ter havido lugar a visitas que sdo
obrigatdrias legalmente pelo decreto-lei 125/99 que enquadra toda a
avaliagdo (artigo 28- n.2 3), para contacto direto com a realidade.

Acreditamos que apenas em regimes autoritdrios é possivel continuar com
esta determinagdo de cortar tudo a eito, sem parar para ouvir um clamor ja
generalizado contra a agenda de estrangulamento da investigacdo. Mas mesmo
assim, até a data, paira da parte do Ministério um siléncio sepulcral.

Também o SNESUP (Sindicato Nacional do Ensino Superior) apelou a
suspensdo do processo, ainda no més de julho, tendo apresentado denuncia ao
Ministério Publico, em setembro, com vista a anulagdo do processo de avaliagdo
em causa. O CIE-UMa recorreu também aos servicos de apoio juridico prestados
por esta organiza¢do sindical. Ndo deixamos, no entanto, de proceder ainda,
dentro dos prazos, ao recurso a Direcdo da FCT, previsto no Regulamento. Os
processos ainda decorrem.

E finalmente, quando nada fazia prever, o CIE-UMa recebeu da parte da FCT,
no més de novembro, a avaliagdo da atividade realizada em 2011-2012 (qual
estado cadtico em que estamos envolvidos), comunicando a nossa Aprovagdo com
A, assinada por quarenta e uma individualidades, sob a coordenagdao de Jodo
Miguel Marques da Costa, com a seguinte aprecia¢do:

Os objectivos cientificos previstos foram plenamente
atingidos. Os resultados evidenciam grande qualidade
cientifica, nomeadamente ao nivel das publicacdes em
revistas internacionais com referee. O projecto
contribuiu para a formagao de jovens investigadores e
para a projeccdo internacional da equipa envolvida (ver
texto original completo na nota final™).
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O que pensar disto tudo? Em que é que ficamos entdo? A CEPAC considera
que estamos no caminho certo; a FCT/ESF acha que somos mediocres; e agora a
FCT considera-nos os melhores. Socorro! Os deuses devem estar loucos!

NOTAS

'Na terminologia adotada, as unidades sdo constituidas por membros integrados e membros associados:
os integrados sdo Doutores residentes em Portugal; ja os associados sdo os membros que ainda ndo
detém o grau de Doutoramento e os Doutores que ndo residem em territério nacional.

TUMa/IPS: Universidade da Madeira/Instituto Politécnico de Santarém.

i Avaliagdo da FCT em 2007:

This is a special Unit because it consists of just one research group and it operates in a more isolated
setting in Madeira. It is a large group (20 PhD researchers). A third distinguishing characteristic is the
research orientation of the group, which focuses on ethnography as its main methodological approach.
The Unit has a good record of papers in peer-reviewed international research journals. The group has
also developed many international co-operation links. Furthermore, the rating concerning the relevance
and feasibility of their research projects is reasonable.

Their main weakness relates to the training of new researchers which should be looked more carefully in
the future. In addition to this weakness two notes of caution should be added here:

a. the methodological choice of the group, while absolutely valid in epistemological terms should not
lead them to exclude the teaching of other methods, especially quantitative, in their post-graduate
courses

b. the work of foreign scholars with whom members of the group co-operate is considered, rightly by
them, an important asset given the geographical isolation of the Unit. This co-operation however should
be integrated in the functioning of the whole group so as all members of the group benefit and should
aim at a pluralism of methodological approaches, especially for the sake of new researchers who are
trained by this Unit.

In summary, the Unit has one group, one methodological approach and generally good performance.
The panel recommends that:

1. Publications in peer-reviewed international research journals should continue to be the focus for
publications.

2. International networking activities should be integrated in the functioning of the whole group so as all
members of the group are able to benefit.

3. Research students should be exposed to several methodological approaches, including quantitative
methods. This recommendation is particularly strong in the case of this Unit given their overriding
leaning towards ethnomethodology, and may need some additions to the group.

v Se bem que ndo no dmbito da cooperagdo internacional, julgo que é importante referir também a
cooperagdo no plano nacional com as antigas Faculdades de Ciéncias e de Psicologia e Ciéncias da
Educacdo da Universidade de Lisboa, a Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da Universidade
do Porto, a Universidade do Minho, a Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro e a Escola Superior
de Educagdo de Santarém, atras referida.

v Avaliagdo da CEPAC
This appears to be an outstanding research centre, distinguished by the following features:
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- Faculty are focused and appear to know exactly what they want to achieve. The inclusion of interested
faculty from other academic departments — a biologist was present during our visit — is impressive.
University-wide participation would enhance the instructional and research strengths of this already
strong Centre

- The intellectual distinctiveness of the Centre — expressed, in part, by the emphasis upon ethnography
as a research methodology — could be articulated in more detail. An elaborated “Madeira School of
Thought” in educational research might well follow and achieve international visibility.

- This is a cosmopolitan group of researchers, a fact that is enhanced by affiliated faculty across Europe.
Increased research collaboration with faculty within and outside Portugal — especially in grant proposals
directed to the European Union (for example, for the research program “2020”) — would only
underscore the cosmopolitan character of the Centre and the development of a sustainable researchers
network.

- The website reflects this cosmopolitanism, as it is written in 6 languages: Portuguese, French, English,
Spanish, German and Norwegian.

- There is very adequate scientific productivity, including an impressive production of Masters theses
and PhD dissertations. Student research could be coordinated and structure proposals for externally
funded research. Scientific productivity could be increased if research partnerships could be formed
with Brazilian and European colleagues. In general, instruction and research should be conjoined
whenever appropriate and possible.

- Faculty incorporate their research results on post-graduate education programs. Students were very
supportive of CIE faculty, praising in strong terms their teaching excellence and professional concern.
Teaching appears to be an outstanding feature of graduate programs offered through the Centre.

- There is dissemination of the research results in an annual CIE-UMa Colloquium. Publication in English
could be increased.

There appears to be a strong cooperation with colleagues from South America, especially from Brazil.
This cooperation might be expressed in proposals for externally funded international research projects.

vi Avaliagdo da FCT/ESF 2014

A. Productivity and contribution to the National Scientific and Technological System (NSTS)

The team has over the past years prolifically produced numerous publications in the field of education.
There is also considerable output of PhD theses; over 30 articles in peer reviewed journals. The panel
also took note of the books and books and chapters of international distribution. The panel appreciated
that the centre makes effort to reach out beyond the more homogeneous Madeira Island to broaden
their research and pedagogic theory building outreach to the ethnically more diverse Brazil. It is
appreciated that there are many details which reflect their cosmopolitan concerns, such as, by
institutional regulation, the abstracts of the PhD thesis have abstracts not only in Portuguese and
English, but also in French and Spanish. The activities of the centre such as their CIE-UMa Colloquium
where they discuss and analyse schools, education and research were positively noted. Despite their
efforts to train PhD students and commending views on their methodology, the panel wanted to see
more clarification and discussion of their methodology. Furthermore, the evaluators would like to see
that the centre broadens its geographical scope beyond the Portuguese speaking world. The scholarly
productivity of the centre needs to be systematically spread over time.

B. Scientific and technological merit of the research team

It was positively noted that the centre has the ambition of changing through their theoretical and
applied work the problems of the education system. "If we are not happy with the present situation at
school, we need to know the underground reasons (the hidden curriculum) and their impact on the
schooling achievements of our pupils", through ethnographic methodological approach, they propose to
look "deep" into the inner life and practice of the schools and to really understand what is occurring in
the classes at school, envisaging them as cultural communities, in which their members, the learners
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and the teachers, are phenomenological subjects, with their own histories, own backgrounds and own
cultural references. all actors in the system need to be interpreted

as in cultural anthropological studies. The panel appreciated this stand, but at the same time would like
to see clear evidence that the centre also employs where appropriate quantitative data. Extensive
research projects are encouraged. Productivity needs to be shared more evenly among all team
members, and not by the efforts of one member only. However, the expertise of all research team
members have been well rated and the group seen as a dynamic and accomplishing unit. The main
recommendation is that the unit extends its outreach efforts to be connected to more international
activities and visibility.

C. Scientific merit and innovative nature of the strategic programme

There are a number of ways in which one can claim internationality. The centre hosts members of nine
different nationalities, with whom it has regular contacts. It is positive that there is a large number of
multiple agreements signed between UMa and other foreign universities. For the future, CIE-UMa
should continue with its policy of attracting post-graduate students from Brazil and, possibly, from other
countries belonging to the CPLP -Community of Portuguese Language Countries. However, to claim
internationality, the centre should not limit itself to the Lusophone countries and regions. The centre is
ambitious and wants to influence not only the education science internationally, but also to make an
impact effectively at the local and the national levels. Despite economic hardships, the centre should try
to reach out by making strategic plans to broaden its scope and demonstrate that it will be able to form
visible and functional international links that lead to scholarly output. The strategy needs to be very
clearly and convincingly explained.

D. Feasibility of the work plan and reasonability of the requested budget

For the "new" period 2008-2012, the centre aims to realize its objectives through following four
strategies: 1. Raise the number of concluded research in terms of finalized Doctoral theses; 2. Continue
the investment on publications in peer-reviewed international research journals; 3. Reinforce the
international networking activities involving all the members; 4. Expose research students to several
methodological approaches. The panel would like to see more strategic explanation of the feasibility of
this program. Also, the panel would like to see more specific explanations of how the centre ensures the
application of research ethics in their scholarly research and work, for example the formation of ethics
committees.

Comments Overall Comment

This research institute well defines itself as an ambitious unit on the periphery of Europe, but with

aspirations to reach out to Latin America and the rest of the World. The panel appreciated the
additional geographical difficulties encountered by the centre, and also the hard work and spirit of
commitment and passion that comes across their written statements; however the evaluators
encourage the centre to take a more positive attitude and not to give up on its efforts to continue to try
and excel. The panel encourages the centre to keep trying to be more international and to increase the
quantity of their scholarly output. The centre needs to elaborate what it means by the Madeira School
of Thought.

This could be a creative avenue, but it needs to be clearly specified and explained in their report. The
panel felt that the centre should demonstrate its commitment to scholarly quality output. The balance
between graduate teaching, research and scholarly research and publications should be displayed,
reflecting a mass of scientific output. The panel congratulated the efforts of the centre, and at the same
time wanted to see a clear demonstration that its ambitions are realistic and well conveyed. The overall
message of the evaluators would be that this unique centre continues its efforts to excel.

Vil Designacdo que nem foi criada por nds, mas sim utilizada pela CEPAC para nos caracterizar, conforme
nota de fim de texto n2 iv.
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Vi Fase 1 — Nossa Audiéncia Prévia

1. Ha uma enorme discrepancia entre os comentarios de fundamentagdo (os factos) e a pontuagdo (o
resultado) para cada critério.

2. Ha afirmac®es incorretas e um erro grosseiro.

Através de uma anadlise de contetdo, vamos tornar evidente a falta de Id6gica na interpretagdo dos factos
que conduzem as pontuagdes.

Para o Critério A. Produtividade e Contributo para o Sistema Nacional Cientifico e Tecnoldgico, com uma
pontuagao de 3, as seguintes expressdes sdo surpreendentemente super-elogiosas:

-A equipa tem ao longo dos ultimos anos prolificamente produzido inumeras publicagdes no campo da
educacdo;

-Ha também uma produgdo consideravel de teses de doutoramento;

-Mais de 30 artigos em revistas especializadas;

-0 painel também tomou conhecimento dos livros e capitulos de livros de distribuigdo internacional;
-O painel toma em boa conta que o centro se esforga por ultrapassar a llha da Madeira, mais
homogénea, para alargar a sua pesquisa e construgdo da teoria pedagdgica ao Brasil etnicamente mais
diversificado;

-Reconhece-se que ha muitos detalhes que refletem as suas preocupagdes cosmopolitas, como, por
exemplo, a regulamentagdo institucional que exige resumos das teses e dissertagdes, ndo s6 em
Portugués e Inglés, mas também em Francés e Espanhol;

-As atividades do centro, tais como a realizagdo do seu Coléquio CIE-UMa, onde se discutem e se
analisam as escolas, a educagdo e a pesquisa, foram positivamente observados;

-Esforgos para treinar estudantes de doutoramento e posi¢des recomendaveis sobre a sua metodologia.
Apenas 255 em 1080 caracteres foram usados para apontar caminhos ao CIE-UMa, que sdo muito bem-
vindos. Mas ndo é correto dizer que estamos limitados ao mundo de Expressdo Portuguesa ("os
avaliadores gostariam de ver que o centro amplia sua abrangéncia geografica para além do mundo de
Expressdo Portuguesa"). Menciondmos, no nosso relatdrio, varias atividades: a participagdo na
Associagdo de Formagdo de Professores na Europa (ATEE), ao nivel do seu Conselho de Administragao
em Bruxelas, ndo sé como membros, mas pertencentes a sua Dire¢do; a Sociedade Europeia de
Etnografia da Educagdo (SEEE), outra associagdo internacional; um artigo sobre "Portugal" em "Die
Bildungssysteme Europas" que nos levou a trabalhar com pesquisadores de todos os paises europeus;
etc.

Estranhamos o motivo por que os avaliadores se focaram apenas sobre o nosso trabalho com o mundo
de Expressdo Portuguesa, como se ndo existisse o trabalho com outros paises, apesar de ter sido
mencionado no relatdrio. Isto leva-nos a pensar que a leitura do nosso relatério pelo painel foi
superficial e parcial, ao contrario da leitura do Avaliador 91625, que escreveu "o centro ndo se restringe
apenas aos paises de lingua portuguesa", dando-nos 5 neste critério.

Para o Critério B. Mérito Cientifico e Tecnoldgico da Equipa de Pesquisa, com uma pontuagdo de 2,
tivemos o prazer de ver qudo bem o painel conseguiu sintetizar, em 8 linhas, a "Escola de Pensamento
da Madeira", ainda em construgdo. Por isso, é logicamente dificil de entender por que o painel escreveu
nos Comentdrios Gerais que "O centro precisa de explicar melhor o que significa a Escola de
Pensamento da Madeira".

Neste critério, o discurso utilizado para justificar a pontuagdo negativa €, paradoxalmente, mais elogiosa
do que um 2 deveria merecer, como podemos ver nos exemplos a seguir:

-Notou-se de forma positiva que o centro tem a ambigdo de mudar, através de seu trabalho tedrico e
aplicado, os problemas do sistema de ensino;

-"Se ndo estamos contentes com a situagdo atual na escola, precisamos saber as verdadeiras razdes (o
curriculo oculto) e o seu impacto sobre os resultados escolares dos nossos alunos", por meio de
abordagem metodoldgica etnogréfica, que se propde a olhar "de maneira profunda" a vida no interior e
na pratica das escolas, para realmente entender o que estd ocorrendo nas salas de aula, encarando-as
como comunidades culturais, nas quais os seus membros, alunos e professores, sdo sujeitos
fenomenoldgicos, com suas préprias histérias de vida, proprios pressupostos e préprias referéncias
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culturais. Todos os atores do sistema devem ser interpretados como se faz nos estudos antropoldgicos
culturais;

-0 painel apreciou esta posigdo;

-A competéncia de todos os membros da equipa de investigagdo tem sido bem avaliada e o grupo é
visto como uma unidade dinamica e realizadora.

Como é possivel, entdo, que "uma unidade dinamica e realizadora", com "competéncia bem avaliada", e
com a ambicdo de mudar o que estd errado no sistema de ensino possa merecer uma pontuagdo
negativa? Apenas 344 em 1168 caracteres foram usados para recomendages que agradecemos
profundamente.

Neste Critério recebemos de novo a critica da falta de atividades e de visibilidade internacionais, a que
ja respondemos.

Sobre a falta de evidéncia do uso de dados quantitativos ("gostariamos de ver evidéncias claras de que o
centro também emprega dados quantitativos, quando apropriado"), nés escrevemos no ponto 3.2 do
Relatério que: "as dissertagdes finalizadas podem facilmente demonstrar que os alunos conhecem e
utilizam diferentes abordagens metodoldgicas. "

Sendo o Relatdrio o Unico objeto de andlise, nesta fase, que autoridade moral tem o painel para ndo
acreditar no que |3 esta escrito? Maior evidéncia de que o centro também emprega dados quantitativos
encontra-se nos resumos de investigagdo ao nivel do Mestrado e Doutoramento, disponiveis no site do
CIE-UMa, também indicado no Relatdrio. Uma rapida analise indica que, durante o periodo em
avaliacdo, a equipa produziu pelo menos 26 dissertages e 33 artigos de periddicos, com recurso a
métodos quantitativos de pesquisa.

E por que é que um dos avaliadores anteriores avaliou este Critério com uma pontuagdo de 4?
Consideramos que € o que realmente merecemos.

Para o Critério C. Mérito Cientifico e Caracter Inovador do Programa Estratégico, com 2 novamente, o
painel fundamentou esta pontuagdo negativa com 900 caracteres, de entre os quais, 398 aborda
preocupacdes, algumas delas ja apresentadas nos Critérios anteriores ("non bis in idem"). Vejam-se os
comentarios elogiosos e estimulantes que nos fazem pensar sobre a ilégica desta pontuagdo:

-O centro acolhe membros de nove nacionalidades diferentes, com os quais mantém contactos
regulares;

-E positivo que haja um grande nimero de acordos de cooperacdo firmados entre a UMa e outras
universidades estrangeiras;

-Para o futuro, o CIE-UMa deve continuar com sua politica de atrair estudantes de pds-graduagdo do
Brasil e, possivelmente, de outros paises pertencentes a CPLP-Comunidade dos Paises de Lingua
Portuguesa;

-0 centro é ambicioso e quer influenciar ndo s6 a ciéncia da educagdo, a nivel internacional, mas
também com impacto efetivo a nivel local e nacional.

Apesar de esta critica ("o centro ndo se deve limitar aos paises e regides luséfonos") ja ter sido
respondida no Critério A, ressaltamos mais uma vez as relagdes com a Europa Central, o Reino Unido, a
Irlanda, a Noruega, a Espanha e os EUA. O responsavel pela Lideranga e Administracdo Educacional fez o
seu doutoramento nos EUA, na Universidade de Massachusetts, enquanto o de Estudos Curriculares fez
seu doutoramento na Franga, na Universidade de Caen. Os membros desta unidade precisam de ir para
o0 estrangeiro, justamente devido ao fato de viverem numa ilha periférica.

Por outro lado, o impacto do nosso programa estratégico localmente na Madeira - um aspeto positivo
apontado pelo painel - ndo pode ser minimizado. O desenvolvimento de uma regido ultraperiférica
europeia é um dever para as politicas de coesdo social apoiadas pela UE. A decisdo de fecharem este
centro, além de ser totalmente injusto, terd consequéncias terriveis para o desenvolvimento
educacional e cultural do povo madeirense, professores e alunos.

E evocamos a pontuagdo anterior de 4, classificada por um dos avaliadores, que faz justica ao mérito do
Nnosso programa estratégico.

Finalmente, relativamente ao Critério D. Viabilidade do Plano de Trabalho e Razoabilidade do
Orcamento Solicitado, ficdmos absolutamente chocados com o comentdrio de fundamentagdo do
painel.
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De 9 linhas escritas pelo painel, 6 foram retirados do nosso Relatério, do ponto 3.1, relacionado com a
descrigdo do centro. Mas, se prestarmos atengdo ao periodo referido pelo painel, todas essas linhas
mencionam os objetivos "para o ‘novo’ periodo de 2008-2012" Mas o Programa Estratégico é para 2015-
2020. Porqué 2008-2012?

Para descrever o CIE-UMa, recuamos a avaliagdo anterior, em 2007, e definimos os objetivos a partir das
sugestdes dos avaliadores entdo. O raciocinio era: se tinhamos Bom naquela época, o que deviamos
fazer para obter, pelo menos, Muito Bom?

O Programa Estratégico 2015-2020 foi totalmente desenvolvido na secgdo para o efeito do formuldrio.
Quado superficial e desatenta foi a leitura do painel!!!

E o que é pior: isso faz-nos pensar que um outro critério, Critério C, também relacionado com o
Programa Estratégico, tenha também, erradamente pressuposto de que estes eram 0s nossos objetivos
estratégicos. Em nossa opinido, isso configura, sem margem para duvidas, um erro grosseiro.

Esta é a razdo pela qual consideramos que a pontuagdo de 4 dada pelo Revisor 91625 reflete de longe
muito melhor a nossa realidade.

Por fim, depois deste longo exercicio de contra-argumentagdo, resta-nos uma estranha sensagdo dificil
de definir, e ainda mais dificil com os Comentdrios Gerais que nos fazem:

-Este centro de investigacdo define-se bem a si proprio como uma unidade ambiciosa, na periferia da
Europa, mas com aspiragdes de chegar a América Latina e ao resto do mundo;

-0 painel apreciou as dificuldades geograficas adicionais encontradas pelo centro, e também o trabalho
duro e o espirito de compromisso e paixdo que perpassam o seu texto;

-0 centro necessita de elaborar o que significa a Escola de Pensamento da Madeira (ja referido por nds
atras). Este poderia ser um caminho criativo, mas precisa de ser claramente especificado e explicado no
seu relatério;

-0 painel congratula-se com os esforgos do centro;

-Que este centro Unico continue empenhado rumo a exceléncia.

Serdo estes comentarios sinceros ou cinicos?

Onde estd a ldgica de dar Insuficiente ao CIE-UMa, se o painel o considera uma unidade (bem definida
como) ambiciosa, com trabalho duro, espirito de compromisso e paixdo, um centro Unico, a quem
recomenda que prossiga os seus esforgos rumo a exceléncia?

De acordo com o art. 23, 3, "A existéncia de erros grosseiros ou atos negligentes que causem danos as
unidades envolvidas constituem motivos suficientes para a reversdo da decisdo do painel de avaliagdo."

x Avaliagdo da FCT em 2014 - Parecer PEst-OE/CED/U14083/2011

This is a research unit which has sought to overcome some of the obstacles that insularity can create,
setting goals who aimed at cooperation with other countries and mobility of researchers. The strategic
project was organized into 4 major topics (excellence and innovation, mobility of researchers, regional
development, and internationalization) for which the objectives were defined.

Analyzing the available information and relating them to the goals, we can conclude, as regards the first
objective ("Excellence and Innovation- support research projects in the area of education"), that there
was a considerable investment in achieving MA and PhD levels, in the publication of articles in scientific
journals and in organizing conferences, but there is no obvious involvement in projects of broader
research.

The second objective ("Mobility of researchers - actively promote the participation of our researchers in

scientific events organized by national or international research units, in order to break the geographical
isolation to which we are physically confined") articulates with the first regarding dissemination of
research. The Unit has a considerable number of publications in scientific journals with peer-review
(mostly in Portuguese language - Portugal and Brazil) and communications. During the period under
review, there was a notorious investment in mobility of the Unit researchers and MA and PhD students
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(especially with Brazil, extending the network to several Brazilian cities), as well as the invitation to
foreign and domestic researchers for lecture and supervision of theses.
The third goal ("Regional Development - to be at the service of the local community, either through the

dissemination of research results (.), either through action-research in disadvantaged areas, as well as
via expert opinions studies when requested") seems to have been mainly developed through the study
of the regional reality in theses and dissertations, but there are no evidence of other kind of projects or
programs with regional impact.

The fourth objective ("Internationalization - to support international cooperation among peers.") is
related to the second objective, so there is some overlap of information. However, protocols and
established partnerships do not show us exactly the result of the joint work, beyond the collaboration in
courses and supervision of theses.

In summary, we consider that the Unit made a major investment in the improvement of courses, in
achieving of MA and PhD levels and in the dissemination of the scientific production developed. These
aspects are according to the proposed goals. However, most effort has focused on the scientific
research to obtain a degree, which is an important step, but not sufficient. Thus, we recommend the
strengthening of national and international partnerships giving rise to the development of more
comprehensive and ambitious projects than those that are possible within the academic degree.
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CONSTRANGIMENTOS E RESULTADOS EUROPEUS
EM EDUCAGAO E FORMAGCAO

Liliana Rodrigues
Centro de Investigacdo em Educagdo (CIE-UMa)
Universidade da Madeira

Eurodeputada Socialista e Membro da Comissdo da Cultura e da Educagdo do Parlamento
Europeu

NOTA INTRODUTORIA

Quando pensamos na palavra "resto" podemos analisd-la como substantivo
que se refere a sobras, a vestigios mas também a ruinas. Algo que foi arruinado.
Neste sentido, a palavra assume-me como movimento. Como verbo. A partida num
sentido desolador, de quase morte, de subtracgdo mas, por outro lado, mostra-nos
o caminho que ainda temos de percorrer.

A escola restante indica-nos caminhos. Mostra-nos, qual Fénix sisifica
constantemente a renascer das cinzas, que ha um longo percurso a ser pensado e
trilhado.

A escola portuguesa precisa da ciéncia e daqueles que a produzem: as
universidades. Mas precisa também de uma Europa que reconhega os seus erros.
Que compreenda os seus constrangimentos e resultados.

Neste artigo irei fazer a analise das dificuldades e do que se conseguiu no
ultimo quadro europeu 2007-2013. Farei a reflexdo do que restou dessa ultima
legislatura no que diz respeito a Agenda do Potencial Humano e, na busca de
solugOes, irei apresentar o quadro estratégico para a cooperagdo europeia no
dominio da educacdo e da formagdo (EF 2020).

CONSTRANGIMENTOS E RESULTADOS EUROPEUS EM EDUCAGAO E FORMACAO

No “Relatério Estratégico do QREN 2012 - Balango dos Resultados e de alguns
Instrumentos”, apresentado em Abril de 2013, faz-se uma avalia¢do dos resultados
relativos ao quadro europeu 2007-2013.

Também nesta altura a Regido Autdnoma da Madeira passa a ser classificada
como uma das regides mais desenvolvidas da Europa. Esta classificagdo implicou a
perda de fundos estruturais e de coesdo e a minha maior critica a este modelo de
classficacdo é que deixa de for a indicadores fundamentais de avaliagdo como o
desemprego, a qualificacdo, a pobreza, etc. Ou seja, defendo um modelo que se
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adpate a nossa dimensdo, enquanto regido ultraperiférica, e que ndo tenha
somente indicadores econédmicos como instrumento de avaliagdo.

A agenda do Quadro de Referéncia Estratégica Nacional (QREN) encontramos
quarto grandes areas de intervengdo:

1. Potencial Humano.
2. Factores de Competitividade.

3. Valorizagdo do Territério.

M€

9.000

6.000

3.000

I
Potencial Humano Fatores de Competitividade Valorizagdo do Territdrio

® Fundo programado m Fundo aprovado  Fundo executado

Fonte: Relatdrio Estratégico do QREN 2012 - Balango dos Resultados e de alguns Instrumentos.

Neste grafico é possivel ver o fundo programado, aprovado e executado para
cada uma das dreas de intervenc¢do nos objectivos previstos entre o periodo de
2007 a 2013. Em todas as areas falhou a execucdo dos fundos e chamo a atengdo
para o fundo aprovado na area de factores de competividade que foi superior ao
fundo programado.

Em relagdo ao Potencial Humano pretendia-se:
1. Qualificar os protugueses;
2. Garantir acesso ao emprego;
3. Promover a inclusdo e coesdo sociais.

Aqui houve intervengbes importantes, particularmente nas vias
profissionalizantes de aprendizagem e na formagdo de adultos. Creio que a
passagem para o mercado de trabalho foi menos conseguida.
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Houve ainda um forte investimento no parque escolar que ndo nos serve de
muito se os alunos ndo estiverem na escola. Mas mantenho uma ja constante e
veiculada posi¢do: ndo temos professores a mais. Temos é que garantir que os
jovens ndo desistem da escolar e que fazem o percurso escolar secundario.

No mesmo relatério pode-se ler que o abandon escolar é ainda significativo e
que as vias profissionalizantes sdo vistas como vias menores de aprendizagem. Em
realgdo a formacgdo de adultos o atraso é considerado “muito significativo” e refere
ainda o mesmo relatério que os percursos de qualificagao ficam por completar. Sé
assim se percebe as acrescidas dificuldades de empregabilidade desta franja da
populacdo.

Acresce a tudo isto taxas de desemprego nunca vistas em Portugal, a
emigragdo de jovens e menos jovens e de quadros qualificados. Neste ultimo caso,
o investimento de um pais é absorvido gratuitamente por paises terceiros.

\

Em relacdo a area que dizia respeito aos factores de competitividade, o
relatério refere que os sistemas de incentivo favoreceram as actividades
exportadoras, mas a verdade é que nem por isso os portugueses vivem melhor.
Deu-se ainda um reforgo das redes e dinamicas colaborativas nos dominios da
investigacdo e desenvolvimento, e na internacionalizagdo. Mas o relatério é claro: o
investimento ficou aquém do expectavel. Ou seja, ndo houve reflex no tecido
empresarial. As faléncias em massa sdo sintoma disso.

Por fim, e em relagdo a terceira area, Valorizagdo do Territério, houve,
particularmente na Regido Auténoma da Madeira, uma forte aposta nas
infraestruturas e nas redes viarias. Mas acresce a este investimento o problema da
manutencdo e o descuido com a protecgdo ambiental, o que é contraditério numa
regidao que vive da sua paisagem, do turismo.

Segundo o supracitado relatério, procurou-se, no entanto, qualificar e
valorizar alguns recursos do territdrio regional. Por resolver ficou o problema dos
transportes e a importancia da Europa olhar para a ultraperiferia como um “trunfo”
(conforme comunica¢do das Comunidades Europeias em 2008).

No quadro que se segue é possivel verificar quanto foi investido em cada uma
das areas e verificar a percentagem dedicada a cada componente dentro de cada
area.
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Potencial Humano Fatores de Competitividade Valorizagdo do Territério

Fonte: Relatdrio Estratégico do QREN 2012 - Balango dos Resultados e de alguns Instrumentos

No que diz respeito a drea que aqui nos interessa de forma mais particular e
de forma sucinta, pretendia-se entdo a qualificagdo dos portugueses como
instrumento de combate ao insucesso e ao abandono escolar precoce e como
forma de garantir qualificagdes de activos adultos. Daqui sugere-se um maior
acesso ao emprego e a inclusdo e coesdo sociais.

Olhando para a estrutura de qualificagdes da populagdo residente, entre os 25

e os 64 anos (2012) compreende-se que os objectivos da qualificagdo ndo foram
conseguidos.

100%
19
28 W Superior
50% M Secundario
62
26 Ensino basico
0% T
Portugal UE 27

Fonte: Relatdrio Estratégico do QREN 2012 - Balango dos Resultados e de alguns Instrumentos
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Em termos europeus, o quadro portugués nao é muito animador no que se
refere a taxa de escolaridade secundaria por grupo etario (2012).

. Eslovaquia
Republica Checa

_ Belgica
Reino Unido
Estonia

UE 27
Roménia
Holanda
Italia
Alemanha

. Malta
Dinamarca
Luxemburgo
ortuga
Espanha

20 e 24 anos

93 . Lituania
Replblica Checa
Eslovaquia
Estonia

Luxemburgo
Dinamarca
Reino Unido
Chipre
Romenja
Irlanda

80

25e 64 anos

93

68 Malta
63 Portugal

100 % 0

0 50

74

———— 33

50 100 %

Fonte: Relatério Estratégico do QREN 2012 - Balango dos Resultados e de alguns Instrumentos.

Pode-se ainda verificar a evolugdo das taxas de escolaridade em Portugal e na
EU (25 aos 64 anos) que é francamente positiva.

%
71
a5 70
64
58
56
43 44
39 38
35
31
28 27
25
19

2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012

——UE 27 - Pelo
menos com o
Secundario

——Portugal - Pelo
menos com o 32
ciclo

—Portugal - Pelo
menos com o
Secundario

Fonte: Relatério Estratégico do QREN 2012 - Balango dos Resultados e de alguns Instrumentos.
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Em relagdo as taxas de abandon temos ainda um longo percurso a fazer e para
isso Portugal terd que definer estrategicamente o que quer. Atente-se ao quadro
que se segue e que diz respeito as taxas de abandono escolar precoce. Aqui pode-
se ver a evolugdo em Portugal e na Unido Europeia a 27.

50
25
20,8 ——Portugal
17M
155 15,1 14,4 141 135 138 —UE27
0

2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012

Fonte: Relatdrio Estratégico do QREN 2012 - Balango dos Resultados e de alguns Instrumentos.

Em termos de taxa de desemprego por niveis de habilitacdo e idade o
panorama ndo é favoravel mas demonstra que a qualificagdo produz maior
potencialidade de empregabilidade.

i 2 Secunddrio
< Basico - 32| Basico - 32 . -
2012 ) e pos- Superior Total
Ciclo Ciclo A

secundario
15- 24 anos |@ 40,6/@ 39,0/@ 135,5|@ 39,2 31,7
25- 34 anos [@ 22,9/@ 18,1|@ 16,8|@ 17,1 18,1
35-44 anos |@ 16,7|@ 14,6/@ 13,0@ 7.7 13,4
45- 64 anos |@ 14,6/@ 14,9/@ 13,0 @ 5,0 13,0
Total 14,8 18,4 17,6 11,9 15,7

: Secundario

< Basico - 32| Basico - 32 .
2008 ) e pos- Superior Total
Ciclo Ciclo .

secundario
15- 24 anos |@ 18,5|@ 14,3|@ 14,4|@ 27,2 16,5
25-34anos |@ 9,1|@ 9,2 7.5|@ 9,0 8,7
35-44 anos |@ 71/@ 8,2|@ 5.8|@ 4,3 6,7
45- 64 anos |@ 6,80 74|@ 5,0/@ 16 6,3
Total 7,0 9,4 7,9 6,9 1,6

Fonte: Relatdrio Estratégico do QREN 2012 - Balango dos Resultados e de alguns Instrumentos
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Por isso mesmo é importante olharmos para o projecto Educagdo e Formacgao
para 2020 (EF 2020) que encontramos publicado no Jornal Oficial C 119, de
28.5.2009, que tem objectivos gerais bem determinados:

Criar uma Europa do conhecimento e tornar a aprendizagem ao
longo da vida uma realidade para todos.

Apoiar os Estados-Membros na continuagdo do desenvolvimento dos
seus sistemas educativos e de formagao.

E objectivos estratégicos ambiciosos:

1.

Tornar a aprendizagem ao longo da vida e a mobilidade uma
realidade;

Melhorar a qualidade e a eficacia da educagdo e da formacéo;
Promover a igualdade, a coesdo social e a cidadania activa;

Incentivar a criatividade e a inovacdo, incluindo o espirito
empreendedor, a todos os niveis da educagdo e da formacao.

Para isso a Unido Europeia terd um “Quadro de Indicadores e Valores de
Referéncia” que assentam nos seguintes objectivos:

Desenvolver competéncias-chave entre os jovens;
Modernizar a educagao escolar;

Modernizar o ensino e a formacgdo profissionais (processo de

Copenhaga);

Modernizar o ensino superior (processo de Bolonha);

Promover a “Empregabilidade".

A implementagao destes objectivos tera como metodologia o Método Aberto
de Coordenagdo (MAC) que foi Criado no ambito da politica do emprego e do
Processo do Luxemburgo e definido enquanto instrumento da Estratégia de Lisboa

(2000).

O MAC intervém em certos dominios da competéncia dos Estados-Membros,

tais como:
[ )

Emprego
Protecc¢do social
Inclusdo social

Educacdo
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e Juventude
e Formagao

Este método, segundo a Comissdo Europeia, garante 1) a identificacdo e a
definicdo comum de objectivos (adoptados pelo Conselho), 2) a definicdo de
instrumentos de afericdo comuns (estatisticas, indicadores, linhas directrizes)e 3) o
«benchmarking», ou seja, a comparagao dos desempenhos dos Estados-Membros e
a troca de boas praticas (sob o controlo da Comissdo).

A verdade é que o novo quadro europeu, nos seus cinco objectivos, tem a
educagdo como meio, ou ferramenta de combate a pobreza e a exclusdo sociais.
Sabemos que estes dois factos advém da falta de emprego e que este, por sua vez,
exige cada vez mais uma populagdo qualificada. Mais uma vez, e sem qualquer
novidade, a aposta estd na educacdo e na qualificagdo. Desta vez Portugal e a
propria Europa ndao podem falhar. O seu falhango serd o fracasso do projecto
europeu.

FONTES

Relatério Estratégico do QREN 2012 - Balango dos Resultados e de alguns Instrumentos
Instituto Nacional de Estatistica
Jornal Oficial C 119 de 28.5.2009

=180



(RE)INVENTAR A ESCOLA E A AVALIAGAO NUM CENARIO DE RUTURA
PARADIGMATICA: O IMPERATIVO DA MUDANGA

Maria Fernanda Gouveia
Centro de Investigacdo em Educagdo (CIE-UMa)
Universidade da Madeira

Num coléquio que aborda a Escola Restante faz todo o sentido pensar no
processo de ensino-aprendizagem, no qual se insere naturalmente a avaliagao,
justificando-se assim o tema desta comunicagdo alusiva a (re)inventagdo da escola
e da avaliagdo num cendrio de rutura paradigmatica, o que pressupde
indubitavelmente uma atitude de rutura face a uma escola que ja deu muitas
provas da sua ineficacia.

Por conseguinte, impde-se novas formas de agdo pedagdgica, as quais
envolvem, entre muitas outras, a questdo da avaliagdo. E porque é que decidimos
destacar esta tematica? Porque a “ avaliacdo estd, na verdade, no coragdo de toda
a aprendizagem” (Lopes e Silva, 2012, p. vii). Segundo Cardinet (1993, p.11) a
“avaliacdo é considerada atualmente como um ponto de partida privilegiado para o
estudo do processo de ensino-aprendizagem. Abordar o problema da avaliagdo é
necessariamente tocar em todos os problemas fundamentais da pedagogia”.

DeKetele (1993, citado por Lopes & Silva, 2012, p. vii) vai mais longe quando
afirma: “Diz-me como avalias e dir-te-ei o que os teus alunos aprendem
realmente... e dir-te-ei a tua verdadeira concec¢do de aprendizagem”.

Com efeito, a avaliagdo das aprendizagens constituiu um tépico de inegavel
relevancia, cujos efeitos diretos no processo de ensino-aprendizagem nao passam
despercebidos, ndo obstante as imprecisdes e duvidas encontradas, sendo comum
a designac¢do de uma avaliagdo formativa, que na pratica, ndo serd mais do que
uma avaliagdo sumativa de carater essencialmente classificativo.

Apesar da evolugdo tedrica significativa que nos transporta para novas
concec¢Oes de avaliagdo, a analise da pratica tem real¢ado que a escola continua a
valorizar a avaliagdo como um processo de determinar em que medida o programa
curricular permite que os objectivos educacionais sejam efetivamente alcangados
(Tyler, 1949).

O trabalho de Ralph Tyler inspirado pelo modelo de gestao cientifica de Taylor
assumiu repercussdes consideraveis na forma de conceber o processo de ensino-
aprendizagem, convertendo a avaliagdo num processo de controlo de resultados,
com base numa racionalidade técnica ligada a eficdcia e a produtividade,
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pressuposicdo amplamente defendida pelos seguidores da pedagogia por
objetivos, sob o argumento de uma suposta objetividade técnica.

Ainda que reconhegamos algumas vantagens a pedagogia por objetivos, ndo
poderemos deixar de criticar a avaliagdo como controlo de resultados
predeterminados, visando uma aprendizagem finalizada, que se resume a
verificagdo da aquisicdo de objetivos comportamentais, com ocorréncias pontuais e
reduzidas num processo pouco interativo.

Esta avaliagdo formativa de inspiragdo behaviourista, além de efetuar
intervengGes pontuais “sob a forma de um controlo escrito”, recolhe as
informagdes com base numa “verificagdo das perfomances do aluno relativas aos
objetivos pedagdgicos”, impossibilitando “um verdadeiro diagndstico dos fatores
que estdo na origem das dificuldades de aprendizagem do aluno”, correndo-se o
risco de efetuar adaptagdes “standardizadas” que conduzem ao facto de, por
exemplo dois alunos com o mesmo perfil de resultados, virem a realizar as mesmas
atividades de remediacdo (Allal, 1986, p. 189).

Por conseguinte, ndo corresponde a avaliagdo formativa pretendida, cujo
conceito exige um método interativo assente em processos de feedback, de
regulacdo, de autoavaliagdo e de autorregulagdo.

N3do obstante os progressos tedricos evidenciados neste campo, sobretudo
com os trabalhos de Scriven (1967), Abretch (1994), Allal (1986) e Perrenoud
(1986), poucos avangos tém sido assinalados no terreno das praticas educativas,
sendo a avaliagdo sumativa o andaime que sustenta todo o edificio escolar, com o
Unico propodsito de medir a prestacdo dos alunos num contexto de sucesso ou
insucesso, sem o diagndstico das causas.

As modalidades de avaliagdo subordinadas a critérios, mediante um sistema
de classificacbes e de comparabilidade nacional e internacional baseado numa
l6gica de prestagdo de contas, sdo legitimadas por metas de aprendizagem
definidas por niveis, ciclos e anos de escolaridade (Jonnaert, 2009; Scallon, 2009).

Deste modo, as praticas de avaliagdo desenvolvidas nas escolas tendem a
nortear-se pela classificacdo, certificagdo e selecdo de alunos, em determinados
intervalos regulares de tempo iniciados por periodos ciclicos de ensino e
momentos de avaliagdo, constatando-se a desarticulagdo entre os processos
fundamentais que compdem o bindmio ensino-aprendizagem: a aprendizagem, a
avaliacdo e o ensino (Fernandes, 2011).

A aprendizagem e a avaliagdo ndo devem ser conduzidas pelos exames,
segundo uma perspetiva meramente classificativa em fungdo de conhecimentos
acumulados. Mendéz (2002) adverte para o fato de os exames se encontrarem ao
servico da aprendizagem, do curriculo e do ensino e ndo o contrario, ja que em seu
entender, o curriculo real é definido pelos curriculos formal e praticado.
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Leite e Fernandes (2003, p. 25) salientam que “classificar ndo é, nem pode ser,
sinébnimo de avaliar, mas apenas uma das suas dimensdes”. Hadji (1992) admite
que os professores colocam em pratica modalidades de avaliagdo designando-as de
formativas, apesar de ndo o serem. Algumas investigagGes indicam ainda que
alguns professores fazem uma distingdo entre avaliagdo formativa e sumativa com
base nos instrumentos aplicados. Outros julgam que a avaliagdo formativa ndo é
compativel com critérios de objetividade em oposicdo a sumativa, havendo
também quem considere que todas as atividades avaliativas levadas a cabo na sala
de aula sdo formativas (Boavida, 1996; Jorro, 2000; Stiggins & Conklin, 1992).

Fernandes (2006, p. 30) admite que

a confusdo entre a avaliacdo formativa e a avaliacdo
certificativa ou sumativa é um problema que parece
indiciar que existirdo poucas praticas de avaliacdo
genuinamente formativas e/ou que os professores
estdo submersos em demasiadas avaliagbes para

responder as exigéncias de ambas.

O que distingue entdo a avaliagdo sumativa da formativa? Algumas analogias
apresentadas por Reeves (citado por Lopes & Silva, 2012) permitem-nos
compreender melhor a diferenca entre os dois tipos de avaliagdo.

A analogia médica compara a avaliagdo sumativa a uma autdpsia e a avaliagdo
formativa a um exame fisico. Uma autdpsia pode fornecer informagdes Uteis que
explicam por que motivo o paciente morreu, mas a informagdo chega tarde demais
para salva-lo. Um exame fisico pode fornecer em tempo oportuno, tanto ao médico
como ao paciente, informacgGes Uteis sobre o estado de saude deste ultimo e pode
ajudar na prescricao de um tratamento adequado.

A analogia agricola diz-nos que a colheita de produtos equipara-se a uma
avaliagdo sumativa, mas quando se fertiliza o campo para obter uma boa colheita,
trata-se de uma avaliagdo formativa.

Entdo como alterar as praticas de avaliagdo com vista a fertilizacdo do campo
educativo e a subsequente obtencdo de uma boa colheita? Por outras palavras
como garantir a melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos, em vez da
sua mera quantifica¢do?

Impde-se uma mudancga de paradigma ao nivel das praticas de avaliagdo, do
ensino e da aprendizagem, visto que constituem processos interdependentes, nao
obstante as fragilidades evidenciadas decorrentes do “predominio do chamado
paradigma da transmiss@o”, o qual deverad ser substituido por outro: o “ paradigma
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da interacdo social, da comunicacdo e da atividade individual e coletiva”
(Fernandes, 2011, p. 36).

Para efetivar esta mudanga pretendida importa considerar os contributos das
teorias construtivistas e construcionistas, através das quais é possivel desenhar
contextos peculiares de aprendizagem alicergados em principios pedagdgicos que
fomentam a sintese e a gestdo integrada dos conhecimentos em contraste com
formas tradicionais de a¢do pedagdgica assentes numa perspetiva analitica e
segmentada do saber (Sousa & Fino, 2001), para além de favorecerem a
pluralidade cultural e o microcosmo individual (Fino (2007, p. 42).

Com efeito, esta mudanga de paradigma no que as praticas de avaliagdo diz
respeito ndo se compadece de uma alteragcdo de processos ou de instrumentos,
pois requer uma mudanca de fundo cimentada numa nova filosofia de escola e de
aprendizagem guiada por novos pressupostos epistemoldgicos, ontoldgicos e
metodoldgicos. Trata-se de contestar a perspetiva tradicional que tende a
considerar os objetivos, as estratégias e avaliacdo segundo uma abordagem
compartimentada.

Fernandes (2011, p. 140) preconiza uma avaliagdo para as aprendizagens,
entendida como modalidade principal de avaliagdo “devidamente articulada com
uma avaliacdo sumativa que nao se limite a estar orientada para as classificacGes”.
Mas, para promover a integracdo entre a avaliacdo e os processos de ensino e de
aprendizagem, torna-se essencial considera-la como “uma questdo eminentemente
pedagdgica e didatica”, o que segundo Gerard e Roegier (2011) requer um
equilibrio entre a aprendizagem e a avalia¢do, consistindo um grande repto para os
sistemas educativos. Por conseguinte, “aprendizagem e avaliagdo andam de maos
dadas - a avaliagdo sempre a ajudar a aprendizagem” (Villas Boas, 2006, p. 25).

Tal como refere Heritage (2007, p.140), a avaliagdo comporta um “processo
sistemdtico para reunir continuamente evidéncias sobre a aprendizagem”,
consistindo, assim, num “diagndstico de avaliagdo para fornecer feedback aos
professores e aos alunos ” (Boston, 2002, p.1), e possibilitar os arranjos
indispensaveis, no quadro de uma pedagogia diferenciada.

Fernandes (2006, p. 39) reconhece as dificuldades manifestadas pelos
professores na implementagao de praticas de avaliagdo formativa, ndo obstante as
evidéncias empiricas que corroboram a importancia da avaliagdo na melhoria das
aprendizagens. E quais serdo as causas destas fragilidades?

Na opinido do autor, alguns fatores sdao determinantes: lacunas da formagao
profissional; problemas na gestdo do curriculo; conce¢des inadequadas acerca da
avaliagdo formativa; dificuldades na organizagdo e funcionamento das escolas;
imposicdes resultantes de avaliagdes externas; programas escolares vastos; um
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suporte tedrico pouco consistente que ndo permite a fundamentagdo das praticas
avaliativas.

A avaliagdo formativa alternativa, também designada de alternativa (AFA)
consiste numa abordagem face a outras praticas avaliativas que, embora sejam
aplicadas com essa intengdo, ndo se coadunam com os principios veiculados por
esta abordagem formativa (Hadji, 1992; Fernandes, 2006; 2005), a qual é suportada
por uma nova visdo das interagdes sociais e exige uma incontestavel reformulagdo
dos papéis desempenhados pelo professor, assim como pelos alunos (Fernandes,
2006, p. 32).

Partilhar os objetivos de aprendizagem com os alunos e facultar-lhes
oportunidades para efetuarem a autoavaliagdo dos seus progressos mediante um
feedback fundamentado na tarefa permite a implementagdo de uma avaliagdo para
a aprendizagem (Heacox, 2006; Tanney et al., 2008).

E fundamental atribuir ao aluno autonomia para ajuda-lo a ser critico e ativo
no seu processo de ensino-aprendizagem, o que pressup8e romper gradualmente
com as formas classicas de heteroavaliagdo desenvolvidas tradicionalmente pelo
professor a favor das modalidades de autoavaliagdo protagonizadas pelo aluno
(Bélair, 1999).

“O professor guia o processo metacognitivo convidando o aluno a
desenvolver condutas refletidas e auténomas” e por consequentemente, baseadas
em “regulagdes dindmicas e interativas de formacdo, ndo podendo reduzir-se a
uma simples instrumentagdo externa” (Alves & Machado, 2011, pp. 65-66). O aluno
deverd dispor de autonomia, exigindo-se do professor um papel periférico que ndo
se restrinja @ mera transmissao.

Mas, serd possivel implementar esta nova filosofia de agcdo pedagdgica numa
escola em crise “e que de ha muito (...) deixou de servir como servia no passado?”
(Sousa & Fino, 2001, p. 377).

Kuhn (1962) defende a ideia de que as crises sdo suscetiveis de produzir
mudancgas de paradigma, pois assentam em processos de descontinuidade e de
construcdo de contextos inovadores, motivo pelo qual a situagdo atual talvez seja
oportuna para criar uma rutura com a cultura tradicional e proporcionar “abertura
para a emergéncia de culturas novas, provavelmente estranhas aos olhares
conformados com a tradi¢ao” (Fino, 2008, p. 277).

Uma pedagogia critica e uma linguagem de possibilidade é o que Giroux
(2002) propGe no sentido de tornar as salas de aula espagos privilegiados para o
desenvolvimento de novas formas culturais, diferentes modos de comunicagao,
praticas sociais inovadoras e materiais adequados as diversas situagdes
pedagdgicas.
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Por conseguinte, impde-se urgentemente a construgdo de alternativas que
enfatizem o aluno e a sua aprendizagem, em oposi¢do a tdnica que tem sido
atribuida ao professor e ao ensino.

Entdo, o que faltara fazer para passar da teoria a agdo?

A escola e o curriculo devem constituir ambientes construtivistas de
autonomia propicios a realizagdo de interagdes significativas, que possibilitem aos
professores serem “intelectuais transformadores”, sendo fundamental “dar voz”
aos estudantes em escolas que possam atuar como “esferas publicas
democraticas” (Giroux, 1997, p. 163).

Parafraseando Giroux e Simon (2002, p. 99), “Precisamos de uma pedagogia,
cujos padroes e objetivos a serem alcangados sejam determinados em
conformidade com metas de visdo critica e de ampliacdo das capacidades humanas
e possibilidades sociais”.

Na edi¢do 1126 da revista Visdo, de 2 de outubro (Campos, 2014, p.60)
encontramos um artigo Escolas diferentes, escolas iguais e na pagina 63 pode ler-
se: Como fazer uma escola inovadora?

Ha dez anos que o Agrupamento de Escolas de Carcavelos passou a utilizar um
modelo de intervengdo pedagdgica que visa fomentar uma maior autonomia nos
alunos e apesar de em 2004 se encontrar em risco de fechar portas, atualmente
possui fila de espera. Quais sdo algumas das carateristicas que tornam esta escola
especial?

Registamos algumas iniciativas pouco habituais, consideradas inovadoras pela
propria escola: ndo ha toque de campainha; até o final do 92 ano nenhum aluno é
sujeito a retengbes; hd turmas especiais com dois professores por disciplina para
aqueles alunos que revelam maiores dificuldades; por periodo sé é feito um teste,
pois existem outros procedimentos de avaliagdo continua, como as fichas
individuais e os trabalhos de grupo; a responsabilidade do livro do ponto fica a
cargo dos alunos, que os transportam; as tardes de quarta e de sexta sdo livres,
dias em que se verificava maior indisciplina por parte dos alunos.

Na pagina 65 da mesma edicdo, é feita referéncia a outras Escolas com que
sempre sonhamos, sendo referenciadas as Escolas de Apelagdo nos arredores de
Lisboa; EB2,3 de Vialonga e a conhecida Escola da Ponte em Vila de Aves.

Estas escolas constituem apenas alguns exemplos que poderdo servir de
incentivo a outras iniciativas que que possam a emergir, demonstrando que a
mudanga ndo é uma utopia, embora exija trabalho e empenho! “Cada segundo é
tempo para mudar tudo para sempre” é a frase que podemos encontrar a entrada
da Escola Basica e Secundaria de Carcavelos, sede do agrupamento do concelho de
Cascais (Campos, 2004, p. 60).
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A ESCOLA COMO PALCO PARA A (RE)VALORIZACAO DA CULTURA LOCAL -
QUE ESPACOS DE INTERVENCAO?

Maria Natalina Santos
Diregdo de Servigos de Educagdo Artistica e Multimédia (DSEAM)

INTRODUCAO

As Ultimas décadas tém vindo a colocar a escola e aos professores novos
desafios, pois a educagdo ao ser pensada para responder as necessidades do
sistema fabril, a reflexdo sobre os seus propdsitos passou a estar na ordem do dia.
As diferencas, aos mais diversos niveis, acentuaram-se de tal modo que levaram ao
guestionamento das politicas educativas e das decisGes pensadas para um publico
supostamente homogéneo. Ndo ha duvidas! O mapa cultural das nossas sociedades
tem vindo a mudar substancialmente, e, por consequéncia, as nossas escolas
passaram a caraterizar-se como um espago onde a diversidade estd bem presente.
Ignorar esta realidade, poria a escola em rota de colisdo com a sociedade, toda ela
pautada pela diversidade e assumidamente heterogénea (Morgado e Paraskeva,
2000).

Neste considerando, atendendo a complexidade do ato educativo, e num
momento em que tende a acentuar-se as tensdes e clivagens aceleradas pelo
fendmeno da globalizagdo, é importante considerar uma abordagem
epistemoldgica da organizagdo curricular. Contudo, quer o curriculo quer os
programas mantém-se alheios as diversas “gramaticas identitarias”, ignorando as
identidades socioculturais locais, até porque “a globalizagdo ndo esconjura a
diversidade” (Sousa, 2004, p. 140), razdo pela qual, importa refletir e situar o papel
do curriculo, percebido como “instrumento de producdo de identidades pessoais,
sociais e culturais” (Pacheco & Vieira, 2006, p. 8).

Por estas razbes, a tematica referente a diversidade é uma preocupagio
expressa nos discursos e debates educativos atuais, surgindo temas como a
multiculturalidade, a identidade, a autonomia da escola e do professor, a
introducdo de componentes regionais e locais no curriculo, entre outros.

Ora, este é um processo que exige dos professores o reconhecimento da
pertinéncia do desenvolvimento de um trabalho que ndo fique apenas pelas
diretrizes ministeriais, requerendo, sim, todo um conjunto de dindmicas que
entrecruzam o nacional, o local e os demais agentes (Leite, 2001). “A esse nucleo
duro que consta de curriculos e programas, terd o professor de acrescentar (...) um
novo espaco de desenvolvimento curricular, onde haja lugar para o didlogo entre
as diversas culturas de que os alunos sdo portadores (Sousa, 2004, p. 137).
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E neste contexto que situamos o projeto de Regionalizacdo do Curriculo de
Educagdo Musical, entendido numa légica de valorizagdo da cultura local. E aqui, as
componentes da cultura regional e local sdo uma brecha para a preservagdo do
patriménio e, consequentemente, para a formagdo da identidade, inseridas no
“coracdo” do Sistema Educacado, isto €, no curriculo.

A ESCOLA E O CURRICULO - CONTEXTOS E DES (CONTEXTOS)

Desde a década de 80 do séc. XX que se assiste a imposicdo de profundas
mudangas econdmicas e sociais, remetendo para a necessidade dos sistemas
educativos tracarem novas finalidades. Trata-se da globalizagdo “com os
significados inerentes a um processo de mudanga com vista a edificagdo de uma
economia mundial de mercado (...) e de um sistema mundial escolar” (Pacheco,
2007, p. 29). Neste sentido, a

...globalizagdo da sociedade impde que a escola confira
a capacidade de pensar universalmente e agir
localmente, preservando a identidade (...) [sendo] o
risco da uniformizagdo cultural (...) um risco concreto
que deve ser combatido na escola e pela escola, sob
pena de negarmos a educagdo e a cultura... (Castilho,
2002, p. 139).

Naturalmente que esta nova realidade implica a adogdo de politicas que
respondam a tal diversidade, assim como uma intervengdao no campo curricular,
considerando a gestdo dos programas nacionais. Ora, as politicas educativas e
curriculares atuais preconizam um curriculo nuclear, isto é, um curriculo nacional
apoiado num conjunto de competéncias a desenvolver pelos alunos, no decorrer
do ensino basico que, numa perspetiva de flexibilizacdo e adaptacdo curriculares,
possibilita a contextualizacao local.

Perspetiva-se a atribuicdo de poderes de decisdo as escolas, consubstanciada
no conceito de territorializacdo, descentralizacdo e recentralizagdo, possibilitando
que “as normas definidas a nivel nacional adquiram maior flexibilidade, quer em
relacdo a diversidade de situagGes que caracterizam as escolas e as dinamicas
proprias, quer em relagdo aos préprios contextos geograficos e sociais em que as
escolas se inserem” (Morgado, 2003, p. 236).

Neste sentido, “os planos curriculares do ensino basico devem ser
estabelecidos a escala nacional, sem prejuizo da existéncia de conteudos flexiveis
integrando componentes regionais” (LBSE, 1986; art. 47.2), possibilitando a
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coexisténcia dos territérios regionais e locais com o territdrio curricular nacional.
Ndo obstante, o curriculo nacional tem sido marcado por um profundo centralismo,
ndo privilegiando as caracteristicas locais e as especificidades das vdrias regides do
pais. Se as decisdes ao nivel dos varios sistemas “pudessem ser tomadas a nivel
local e regional” poderia ser uma forma de «evitar a mobilizagdo das comunidades
locais” (Formosinho et al., 2005, p. 20).

Na verdade, os curriculos continuam alheios as diversas identidades
socioculturais locais, contribuindo, desse modo, “para a permanéncia das clivagens
sociais através de formas de discriminagdo e exclusdo, de criagdo de
desigualdades” (Sousa, 2004, p. 143). Naturalmente que isso pressupGe uma
adapatagdo do curriculo nacional, no sentido de um “curriculo diversificado” que
realce essa tal cultura, também ela diferenciada. Face a diversidade do publico
escolar, argumenta-se em prol dessa adaptagdo: “um curriculo que se destinava a
uns poucos (..) agora é um curriculo para todos, o que implica reajustes e
mudangas” (Hernandez & Ventura, 1998, p. 42).

Mas, se o curriculo nacional pode ser legitimado pelas teorias de pendor
tecnicista, bem visivel no quotidiano educativo, pelo esfor¢o de uniformidade
curricular e estandardizagdo de praticas escolares, o curriculo regional e local é
explicado por uma visdo pratica e critica, ou seja, por uma teoria fenomenoldgica
do desenvolvimento curricular, centrada na escola e nos sujeitos (Pacheco, 2000;
Pacheco, s/d). Trata-se, de certo modo, de incorporar a (re) contextualizacdo do
curriculo nas estruturas curriculares, atribuindo aos professores poder de decisdo
para a elaboracgdo de projetos, potenciadores da territorializacdo do curriculo de
ambito nacional, considerando ndo sé os contextos e respetivas especificidades
escolares, mas também os alunos (Pacheco, 1998; 2005).

Este é um processo que exige dos professores o reconhecimento da
pertinéncia de um trabalho que ndo fique apenas pelas diretrizes ministeriais,
requerendo, sim, todo um conjunto de dindmicas que entrecruzam o nacional, o
local e os demais agentes (Leite, 2001). “A esse nucleo duro que consta de
curriculos e programas, tera o professor de acrescentar (..) um novo espago de
desenvolvimento curricular, onde haja lugar para o didlogo entre as diversas
culturas de que os alunos sdo portadores” (Sousa, 2004, p. 137). E é neste
contexto, onde o papel do professor é decisivo, que a inovagdo curricular ganha
particular relevo, potencializando as componentes regionais.

De facto, a aceitagdo por parte dos varios intervenientes no processo de
desenvolvimento do curriculo, “que o fim ultimo da escola ndo é s6 a
aprendizagem num sentido estritamente cognitivo, mas também uma
aprendizagem marcadamente cultural” (Pacheco, 2000, p. 11), deixa aberta a
possibilidade para os alunos conhecerem, mais de perto, a cultura local e, por
conseguinte, para o desenvolvimento de uma outra consciéncia e entendimento do
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papel daquela, no seu modo de estar perante outras culturas circundantes — tanto
na sua afirmacgdo, quanto na sua aceitagdo.

O PROJETO REGIONALIZAGCAO DO CURRICULO DE EDUCAGCAO MUSICAL NO 2.2
CEB NA RAM

Considerando o atrds exposto, estavam reunidas as condigdes para se iniciar
um projecto que viria a corporizar praticas curriculares que atendessem a cultura
local, numa perspectiva de valorizagdo e ao mesmo tempo de preservacdo do
patriménio musical madeirense.

Assim, em 2002, o entdo Gabinete Coordenador de Educagdo Artistica da
inicio a todo um processo que viria a consubstanciar o Projeto Regionaliza¢éGo do
curriculo de Educag¢do Musical no 2.2 CEB, norteado por trés grandes objetivos: 1) a
insercdo de praticas curriculares que ajudassem o aluno na sua integracdo nas
estruturas locais; 2) a conservagado do patrimoénio musical regional; 3) a fortificacdo
da identidade regional (Esteireiro, 2006). Mas, como sabemos, nenhum projeto
vive de intengbes: “é preciso concretizar estas intengdes e os principios que as
norteiam e, para isso, é necessario existirem condi¢Oes de realizagdo” (Leite, 2005:
8). Neste considerando, deu-se inicio a criagdo de materiais curriculares com
conteudos locais, perspetivando a formacdo dos professores de educagdo musical
(EM). Pretendia-se que os alunos ndo s tivessem acesso e conhecessem a musica
madeirense, o seu patrimonio, mas também pudessem experimentar essas praticas
em contexto de sala de aula. E foi nesse pressuposto que, apés dois anos de
experiéncia em escolas - piloto, se decidiu alargar o projeto a toda a regido, tendo
surgido em 2006, o livro Regionalizagdo do Curriculo de Educagdo Musical para o
2.9 ciclo do ensino bdsico.

Naquele documento, traduzido num livro com dois CD’s, cada um respeitante
aos dois modulos em que estad divida a obra: “Musica Tradicional Madeirense e
Musica e Musicos Madeirenses do séc. XX”, foram disponibilizadas propostas de
atividades para cada um dos vinte e dois exemplos musicais. Os temas fazem-se
acompanhar de informagdes, no sentido de uma melhor compreensao,
nomeadamente, a definicdlo do género musical, de uma listagem com os
instrumentos que habitualmente acompanham as pecas de cada género e,
também, das letras, no sentido de o aluno melhor apreender o aspeto emotivo da
musica. Todo este processo foi sendo acompanhado e avaliado no final de cada ano
letivo, tanto no que diz respeito a sua implementagao por todos os professores de
educagado musical, quanto a sua funcionalidade.

Em termos de avaliacdo, no fim de cada ano foi aferido o ponto da situagao,
chegando — se mesmo a aplicar varios inquéritos por questionario a todos os
docentes do 2.2 ciclo do ensino basico. Paralelamente, no inicio de cada ano letivo
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foi (e continua a ser) solicitado o envio de uma planificagdo!’ no &mbito do projeto.
Desde entdo, ou seja, apds 2006, a produgcdo de materiais pedagdgicos no ambito
do patriménio musical madeirense tem sido uma constante. Estas recolhas
revestem-se de grande importancia, pois como afirmam Castelo-Branco e Lima, “o
vasto conjunto de praticas musicais (...) a nivel local permanece desconhecido pelas
entidades oficiais, pelos potenciais patrocinadores e mesmo pelos estudiosos”
(Castelo-Branco e Lima, 1998, p. 1).

Pode afirmar-se que aquele é um projeto consistente, uma vez que estao
reunidas as condi¢Oes para os docentes, ao nivel da gestdo curricular, poderem ir
muito mais além das propostas apresentadas no livro Regionalizagdo do Curriculo
de Educag¢do Musical no 2.2 Ciclo do Ensino Bdsico. Sendo a formagdo continua
basilar para um pratica curricular e pedagogica inovadoras, tem sido oferecida,
permanentemente, desde 2006, formag¢do continua naquele campo, facilitando a
compreensao e aplicagdo daqueles materiais. Por outro lado, a investigacdao que
tem sido feita desde essa altura (Caires, 2010; Pedras, 2010; Moniz, 2010) reforcam
a importancia do projeto que despoletou o interesse pelas tematicas referentes ao
patrimdnio, em contexto escolar.

Pensando-se num entendimento curricular em termos de contexto (Schwab,
1989), a Regido Auténoma da Madeira (RAM) tem vindo a dar um forte contributo
para a tematica inerente a regionalizagdo dos curriculos. A valorizagdao da cultura
local concorre largamente para a afirmagdo da identidade, assim como para a
preservacao da herang¢a de um povo. E aqui, a educa¢gdo musical, ou melhor, as
praticas musicais que se tém vindo a verificar na RAM, muito tém contribuido tal,
gue quer em contexto formal, quer em contexto informal, tém instigado a recolha
e edicdo de inimeros materiais no ambito da musica e respectiva divulgacdo.

AS VOZES DOS PROFESSORES

Foi neste discorrer de ideias que, no ambito do curso de Doutoramento na
especialidade de curriculo, realizamos o estudo — Patriménio Musical Regional
Madeirense: A preservagdo da identidade através do curriculo — na tentativa de se
perceber as concecGes e as praticas dos professores de educa¢do musical do 2.2
CEB, quanto a integracdo de componentes do patriménio musical regional no
curriculo, consubstanciado no Projeto Regionalizagdo do Curriculo de Educagdo
Musical do Ensino Bdsico. Deste modo, inicidmos um processo de recolha de dados
qgue ocorreu entre setembro de 2009 a junho de 2010, baseando-nos em trés
fontes: nas pessoas, nas instituicdes e nos suportes materiais e documentos de

natureza distinta. Num primeiro momento, procedeu-se a analise das planificacGes

17 Nesta planificagdo constam as atividades ou temas a desenvolver e a sua calendarizagdo por periodo.
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anuais e iniciamos a observagdo das conferéncias nas escolas. Apds aquela analise,
elaboramos um inquérito por questiondrio aplicado a todos os professores que
lecionavam no 2.2 CEB e, posteriormente, realizamos entrevistas a 27 docentes —
um por escola. Sempre que se proporcionou, fez-se o confronto dos dados
recolhidos através dos questiondrios, das observa¢des, das conferéncias e da
documentagdo, recorrendo a triangulacdo dos dados, pelo que se fez uma
interpretagdo integrada.

Assim, propusemo-nos ouvir todos os 67 professores de educagdo musical,
daquele nivel de ensino, e trés personalidades ligadas a musica madeirense e a
instituicGes as quais fazem trabalhos de recolha e divulgacdo do patrimdnio e
cultura musical madeirense, através de um estudo consubstanciando na descricdo,
na inducdo, na teoria fundamentada e no estudo das perce¢Ges sociais. Tudo isto
sob a égide da abordagem hermenéutica, segundo a qual a investigacao se traduz
na compreensdo da conduta humana, a partir dos significados das agdes, assim
como dos intentos dos sujeitos intervenientes (Vilelas, 2009). Para tal, enfatizou-se
um conjunto de técnicas e procedimentos, projetando a aquisicdo de informagdes
que espelhassem os significados construidos pelos autores, acerca dos processos
sociais dos quais fazem parte. Alicer¢dmos a nossa opgdo em Bogdan e Biklen
(1994), para quem numa investigacdo de carater qualitativo é vital perceber o que
0s sujeitos experimentam e o modo como interpretam as suas experiéncias
qguotidianas. Assim, foi nosso propésito reunir as informagdes que refletissem os
significados construidos pelos atores, sobre os processos sociais nos quais estdo
envolvidos.

Deste modo, tentar perceber o processo utilizado pelos professores de
educagdo musical a exercer na Madeira, na edificagdo dos seus significados, e
descrevé-los no que concerne a elementos da gestdo curricular, mais
especificamente no desenvolvimento do projeto RCEM, através da integracao das
componentes regionais e locais no curriculo, foram elementos centrais no estudo.
Questionou-se, portanto, as concec¢des e as praticas dos professores de educacgdo
musical do 2.2 CEB quanto a integracdo de componentes do patriménio musical
regional no curriculo, no ambito do projeto RCEM, numa dtica de preservacdo da
identidade.

Feita a opc¢do pela analise de conteudo, elegemos apenas algumas categorias
considerando o pouco espago neste documento para a sua exposicdo e apenas
faremos uma brevissima referéncia aquelas que, em nosso entender, poderdo
melhor situar o leitor neste documento.
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PROJETO REGIONALIZAGAO DO CURRICULO DE EDUCAGAO MUSICAL

Assuntos

Entendimentos

Regionalizag¢do do curriculo

- Consiste em eleger contetidos e materiais que atendam ao regional, as
tradig6es ou a cultura local.

Sentido de um curriculo regional

-100% nao!

Projeto RCEM

- Bom, abrangente, importante para a preservagdo da cultura, para a
transmissdo do patrimdnio(alunos) e reforgo da identidade.

- Complemento ao Curriculo Nacional — integragdo cultura local.

- Orientagdo, base de trabalho, ferramenta pedagdgica que ajuda a
sistematizar, a despertar os professores para as questdes do patriménio.

Dificuldades

- Inicialmente (por alguns)

- Desconhecimento da dimensdo do patriménio

- Rejeigdo de algumas turmas

- Adaptagdo aos contextos dos alunos

- Selegdo das atividades e materiais (inerentes ao projeto)
- Formagao insuficiente (por alguns professores).

0O CURRICULO E OS CONTEXTOS REGIONAIS

Componentes regionais e locais
pelo professor

- Integragdo no curriculo por 100%, com maior incidéncia apds o Projeto
Regionalizagdo

- Promogdo do conhecimento e valorizagdo das raizes e do patriménio.

- Dificuldades ao nivel das estratégias, contetdos, recursos e delineamento
dos objectivos.

Gestdo face as vivéncias dos
alunos

-Valorizagdo dos saberes dos alunos, dos seus gostos e praticas - fator de
motivagdo.

-Envolvéncia dos familiares: recolhas pelos alunos ajuda na valorizagdo.

- Importancia de estratégias apelativas: incidéncia na interpretagdo e
experimentagao.

- Recurso a novas sonoridades: utilizagdo de instrumentos tradicionais para a
interpretacdo de géneros modernos.

Atividades desenvolvidas

- Interpretagdo (diversos) audigdo, recolha, recriagdo, jogos, abordagem as
festividades e realizagdo de intercambios.

- Ao nivel do 5.2 ano, as Planificagdes anuais evidenciam as cantigas para
criangas/adultos. No 6.2 ano, as praticas incidem nas cantigas para criangas e
nos instrumentos tradicionais.

Reagdes dos alunos

- Boa adesdo pela maioria — a pratica facilita.
-Depende da argumentagdo e contextualizagdo das tematicas

Implicagdes de tais abordagens

- Conhecimento/preservacgio e valorizacdo da cultura
- Contributo para a construgdo da identidade cultural

Papel do curriculo na transmissdo
da heranga cultural

- Importante para o conhecimento das raizes, dos valores culturais, para o
fortalecimento e construgdo da identidade, preservagao e defesa do
patriménio.

- Essencial para a compreensdo do mundo.

Numa andlise sumaria, podemos afirmar que a maioria dos professores
reconhece a importancia do Projeto Regionalizacdo do Curriculo, bem como a
existéncia de espago no curriculo nacional para desenvolver elementos de indole
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regional e local. Para além da sua abrangéncia, o médulo “Musica e cultura nos
contextos” - um dos organizadores do curriculo de educacdo musical - é indicado
como um desses espacgos. Ainda que os conteldos permitam essa abordagem, pela
liberdade que o professor tem nessa gestdo, a verdade é que os manuais fazem
poucas referéncias a musica das regiGes. Percebemos, assim, que aquele espaco,
embora contemplado na LBSE, depende fundamentalmente do professor, do modo
como ele gere o curriculo e da forma como encara a tematica em analise.

Percecionamos, também, que a grande maioria dos professores reconhece a
importancia da contextualizagdo do curriculo, uma vez que é um meio para ampliar
o conhecimento e valorizar a cultura local, saber que ira possibilitar um melhor
entendimento do global. Esta necessidade de considerar os contextos em que a
acdo ocorre, apela a construcdo local do curriculo (Leite, 2005) o que, no nosso
entendimento, faz todo o sentido, dado que uma agdo contextualizada serd muito

mais significativa para o aluno.

No que concerne a integragdo no curriculo de componentes regionais e locais,
concluimos que é uma pratica comum a todos os professores de educagdo musical
da Madeira, sendo que, para alguns, essa pratica foi impulsionada pelo Projeto
Regionalizagdo, uma vez que comegaram a desenvolver tais atividades apds a sua
implementacgdo. Ha, também, quem o faga em func¢do dos alunos e das suas metas.
Neste ambito foram referidas algumas dificuldades, nomeadamente: ao nivel dos
objetivos, da sele¢do das estratégias a utilizar, dos conteudos a trabalhar e dos
recursos. Sendo um processo considerado pelos docentes de dificil gestdo (Esteves,
2002), pensamos que tais dificuldades poderdo ser amenizadas se houver um
trabalho colaborativo entre os docentes, para além dos muros da escola. Até
porque, em termos culturais, a Madeira ndo apresenta diferengas acentuadas que
impecam esse trabalho.

No que se refere a gestdo do curriculo, e considerando as vivéncias dos
alunos, verificAmos que os professores procuram envolvé-los na selegcdo das
tematicas e nas atividades a desenvolver. Tal envolvéncia, quer na sele¢do, quer na
avaliagdo, facilita a agdo do professor, o que aliado as recolhas junto dos familiares,
poderd resultar numa aquisicdo de saberes e praticas significativas, do ponto de
vista da valorizagcdo da cultura local. A valorizagdo dos saberes dos alunos e a
aposta na pratica ganham particular relevo, uma vez que a experimentacdo e a
interpretacdo sdo alavancas para a motivagdo, o que nos deixa a convic¢do de que
as atividades e as estratégias promovidas pelo professor poderdo marcar a
diferenca.

J4 no que se refere a gestdo do curriculo pelo professor face aos géneros
musicais modernos, apuramos a existéncia de algumas dificuldades, a maioria das
quais ultrapassadas, aguando de uma abordagem mais pratica. Esta abordagem é
ainda mais eficaz, quando o professor apela as praticas e aos instrumentos que os
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alunos dominam. Tal valorizagdo das praticas (instrumentos) vai promover a
motivacdo daqueles para todos os géneros, independentemente da época em que
se situam. Por outro lado, a interpretagdo de temas da tradicdo com uma
sonoridade mais atual, também é um fator de motivagdo, sem descurar o
conhecimento do genuino pelo aluno.

A prética instrumental pelo aluno, tanto no que respeita a utilizagdo dos
instrumentos populares da tradicdo na interpretagdo de musica moderna, quanto
no que concerne a utilizagdo de outros instrumentos na interpretagdo de musicas
da tradigdo, podera ser a solugdo para que os instrumentos populares da tradigdo
madeirense permane¢am no tempo. E aqui, a escola, quer através do curriculo,
quer através dos seus projetos, desempenha um papel deveras importante.

De entre as atividades desenvolvidas pelos professores, registamos uma
enorme variedade, ainda que se registe uma grande énfase nas atividades praticas,
através da experimentagdo, da recriacdo e da interpretacdo de pegas e cangdes de
varios géneros. Outras atividades trabalhadas, também de carater pratico, dizem
respeito as dangas e aos jogos tradicionais (cantados e dangados). Consideramos
gue a componente pratica devera continuar a ser uma aposta dos professores, pela
motivacdo que desencadeia nos alunos. No entanto, opinamos que a
contextualizagdo historica ndo deverd ser esquecida, sendo que, para isso, podera
o professor recorrer aos trabalhos de recolha ou pesquisa pelos alunos, como
fazem alguns professores.

CONCLUSAO

Concluimos que a maioria dos professores revela ter conhecimento em
matéria de gestdo curricular, reconhecendo no curriculo espago para uma gestdo
gue atenda a cultura regional e local, pelo que nao faz sentido um curriculo com
conteudos 100% regionais. Todos eles desenvolvem com os alunos elementos da
cultural local, reconhecendo o papel do Projeto Regionalizagdo do Curriculo nesse
ambito, projeto que contribui para a divulgacdo e preservagdo do Patrimonio
Cultural Imaterial madeirense, revelando-se, a prdtica uma estratégia, por
exceléncia, para a motivacdo dos alunos. A inclusdo daqueles elementos no
curriculo, torna-o num meio privilegiado para a transmissdo da cultura regional e,
consequentemente, para a construgao da identidade do aluno.

Iz

Neste contexto, importa criar “..condigbes propicias para um didlogo
renovado entre as comunidades, [amenizar] (...) graves riscos de deterioragao,
desaparecimento e destruicdo do patrimdnio cultural imaterial, devido em
particular a falta de meios para a sua salvaguarda” (UNESCO, 2003, p. 2),
fortalecendo a cultura e a identidade através do “cora¢do” do sistema educativo,
isto é, do curriculo.
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INTRODUCAO

Na atualidade, a qualidade da gestdo e lideranga das institui¢cGes escolares, tal
qual como outros setores dos servigcos publicos, estd a ser afetada pelos cortes
feitos pelo governo que, para sair da crise, esta obrigado a cumprir as metas
orgamentais. Porém, é por intermédio da educagao que se preparam os jovens
para o futuro, desejavelmente um futuro melhor, em que se pressupde a criagao de
condicGes para o desenvolvimento do pais, em detrimento da tdo publicitada crise.
Por esta razdo, um desinvestimento na educagdo vai limitar a qualidade das
aprendizagens dos alunos que sdao o alvo direto de uma gestdo e lideranga,
enformada por uma economia deficitdria. Neste sentido, salienta-se o
despedimento de professores (eliminagdo de dareas curriculares ndo disciplinares e
extingdo de areas disciplinares ndo curriculares (Estudo Acompanhado e Area de
Projeto).

Ainda a este propdsito referem-se: a promogdo de concorréncia economicista
entre escolas (exames nacionais — rankings), o estreitamento do curriculo, o
aumento do numero de alunos por turma e o projeto de agregacdo de escolas, o
retorno a sele¢do precoce dos alunos (exames), a maior énfase na Matematica e no
Portugués (em detrimento da formagdo global do aluno) a menorizagdo de
unidades curriculares (Desporto/Educacdo Fisica, Educagdo Artistica, Educacdo
Civica, Educacdo para a Saude, Educacdo Ambiental) e a implementacédo de exames
nacionais em todos os ciclos de ensino (sele¢do de elites e de excluidos).

Estas medidas, face a crise, tém implicagdes fortes na tomada de decisdo ao
nivel da gestdo e lideranga das instituicOes escolares. Para atingirem as metas
educativas a que as comunidades se habituaram, recorrem a uma gestao dos
recursos humanos e materiais contextualizando-os no tempo e no espago e, para a
sua maior eficacia, ao recurso a uma lideranca “malabarista” de adequacdo para
suprir dificuldades, muitas vezes o mecanismo para a solu¢do dos problemas.

Sabemos que a gestdo da escola é um dos fatores primordiais que
impulsionam a eficdcia das organiza¢cGes escolares. Das constantes reformas
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educativas, resta a lideranga escolar como propulsora positiva da organizagdo
educativa e motivadora dos professores numa escola em crise (a escola restante).

Neste sentido, desenvolvemos um estudo de investigacdo a fim de fazermos
uma analise sobre a matéria da organizagdo, gestdo e lideranca escolar dos
Diretores/Presidentes das escolas do segundo e terceiros Ciclos do Ensino Basico e
do Ensino Secunddrio da Regido Auténoma da Madeira (RAM).

Assim, o objetivo deste estudo foi procurar compreender as politicas
educativas no contexto escolar, face a reducdo de recursos materiais e humanos,
procurando o percurso da eficiéncia e eficacia da escola.

A sua importancia foi reconhecer a influéncia da crise social na escola, analisar
as politicas educativas ao nivel da gestdo e lideranga escolar num contexto de crise
e (d)enunciar (anti-)Politicas Educativas postas em pratica nos ultimos anos. Para
o efeito foi utilizada uma metodologia mista, com aplicagdo de um inquérito a 504
professores e a realizagdo de 19 entrevistas semiestruturadas (18 a
Diretores/Presidentes das instituicdes escolares, e uma ao Diretor Regional da
Administracdo Educativa).

Os resultados do estudo revelaram que: os professores continuam a
preocupar-se com a transmissdo dos valores fundamentais e alcance do sucesso
educativo numa escola em crise; que o estilo de lideranga predominantemente
adotado pelos Diretores/Presidentes das escolas da RAM é o estilo
transformacional; que o exercicio do gestor/lider obedece a um perfil enquadrado
num modelo de Diretor/Presidente padrdo, com carateristicas bem determinadas.

REVISAO DA LITERATURA
1. A INFLUENCIA DA CRISE SOCIAL NA ESCOLA

Os sinais de crise, com origens, duragdo e gravidade diferentes, deixaram de
ter um ambito regional ou nacional, estendendo-se pelo mundo logo que
irrompem. Estes “processam-se em varias e sucessivas fases abrangendo quase
sempre a area financeira, forcando uma recessdo econdmica e, inevitavelmente,
conduzindo a instabilidade e degradagdo social” (Cardoso, Campos & Vicente,
2010, p. 39).

A escola aparece como uma instituicdo em crise, em permanente mudanca e
reestruturacdo revelando que a sociedade esta também em crise e que had uma
interdependéncia entre as duas, “ quando a escola tosse, a sociedade constipa-se
[assim,] um lago «filial» liga a sociedade a escola de forma que tudo o que afeta
uma condiciona a outra” (Develey, 1996, p. 8), sendo que a escola compete dar a
formacdo e a sociedade dar o emprego. A escola esta ora numa posi¢do de reboque
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ora numa fungdo de tragdo em relagdo a sociedade, revelando sempre relagdes de
interdependéncia.

A crise que se identifica nas instituicdes escolares é a “crise de valores” e a
“crise orgamental” (ou os condicionalismos orgamentais). H4& uma crise dos
recursos - a escola tem um custo elevado e os estudos feitos nesse sentido
mostram que o aumento do orgamento ndo corresponde ao aumento do sucesso
(visdio da sociedade e constatagdo da escola). Neste sentido, as praticas
pedagdgicas e a organizagdo escolar sdo muito mais relevantes no sucesso do que
nos recursos financeiros exigindo porém, mais tempo dos profissionais para
executarem as suas fungdes com a eficiéncia que a escola necessita para atingir as
suas metas. Neste sentido, e devido as grandes mudancgas sociais e a necessidade
de eficiéncia das organizagdes para obtencdo de melhores resultados, Cardoso
(2001) é da opinido que é necessario atuar com maior rapidez e eficacia. Para tal,
podem reduzir-se os niveis hierdrquicos para aproximar o topo da organizagdo as
pessoas.

2. AS POLITICAS EDUCATIVAS AO NiVEL DA GESTAO E LIDERANGA ESCOLAR NUM
CONTEXTO DE CRISE

Pela situacdo especial que a escola de hoje enfrenta face aos problemas
sociais que até ela chegam, sé novas formas de gestdo e lideranca, com politicas
publicas educativas direcionadas para os problemas atuais, é que poderdo estar
preparadas para ultrapassar as desigualdades e as diferengas de estratificagdo
social que frequentam a escola.

A gestdo e a lideranga das instituicGes escolares, confrontadas com a crise
econdémica do pais e das familias, em mistura com a crise de valores que se vdo
enformando tém, através dos alunos repercussdes na escola, que obrigam a
mudancas ao nivel da organizacgdo, gestdo e influéncia exercida pela sua lideranca
na comunidade educativa.

Lembra Azevedo (2001) que as medidas politicas educativas adotadas pelo
Ministério da Educacdo continuam a ter dificuldade “em corrigir essas assimetrias,
mantendo-se uma distribuicdo desigual dos beneficios sociais da educacdo” (p. 38)
e como é 6bvio, com forte repercussdo no prosseguimento de estudos.

Apesar das dificuldades que as instituicdes escolares enfrentam para
atingirem as metas nos varios contextos de atuagdo, estas esbarram-se ainda com

o problema de que Develey (1996) nos chama a ateng¢do em que “a escola e o
mundo do trabalho veiculam légicas contrarias em relacdo ao saber” (p.14).

Para superar as dificuldades que permeiam as légicas de agdo e a sua eficacia,
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Hargreaves e Fink (2007), assumem que “a busca de uma lideranga bem sucedida e
sustentdvel deve ser mais definida pela forma como os lideres sdo retidos nas
instituicdes durante periodos mais longos, quando estdo a realizar um bom
trabalho” (p.112).

METODOLOGIA

Neste sentido, desenvolvemos um estudo de investigacdo a fim de fazermos
uma analise sobre a matéria da organizacgdo, gestdo e lideranga escolar das escolas
do segundo e terceiros Ciclos do Ensino Basico e do Ensino Secundario da Regido
Autonoma da Madeira (RAM).

Na investigagdo foi utilizada uma metodologia mista com aplicacdo de um
inquérito a todas as escolas do 29, 39ciclos e Ensino Secundario da RAM.
Participaram 504 professores no inquérito e conduziram-se 19 entrevistas
semiestruturadas (18 aplicadas aos Diretores/Presidentes das instituicdes
escolares, e uma ao Diretor Regional da Administragdo Educativa).

RESULTADOS DA INTERPRETAGAO E ANALISE DE DADOS

Tabela 1. Educagdo Publica: qualidade, promogdo do sucesso e prevengdo do abandono escolar.

Sim Nao Nao sabe Total
N % N % N % N %
Acha que os alunos saem da escola com 166 328 267 528 73 14.4 506 | 100,0

formagdo civica/civismo suficiente

Acha que os alunos saem da escola,
responsaveis

Ha elevada percentagem de abandono
escolar

156 30,8 236 46,6 114 22,5 506 | 100,0

86 17,0 301 59,5 119 23,5 506 | 100,0

Tendo em atencdo os aspetos da crise social que chegam a escola, entre eles
“as dificuldades econdmicas das familias” e a “crise de valores” apercebemo-nos do
porqué destes resultados. Assim, nesta leitura nota-se a elevada percentagem de
professores a referirem que os alunos ndo saem da escola com formacgao
civica/civismo suficiente (52,8%), e que os alunos n3do terminam este percurso
escolar responsaveis (46,6%). Em relagdo ao elevado abandono escolar os 17% dos
participantes a responderem que sim numa amostra de 506 professores significa
um numero elevado num contexto institucional.
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Tabela 2. Promogdo da equidade social e igualdade de oportunidades.

Sim Nao N3ao sabe Total
N % N % N % N %

Ha luso-descendentes e ou imigrantes na sua escola 487 (96,2 | 12 | 2,4 7 1,4 | 506 (100,0
Ha Jovens em risco de e>'<clusao §OC|aI e . 339 |67,0| 52 103|115 | 22,7 | 506 |100,0
a necessitarem de medidas de intervengdo
Ha violéncia juvenil elevada (consumo de

. 108 [ 21,3 | 266 | 52,6 | 132 | 26,1 | 506 |100,0
droga/trafico/roubo)
'Tem notado na escola sinais de Inarglnfal{zagao N 138 | 27,3 | 316 |62,5| 52 | 10,3 | 506 |100,0
dos alunos por colegas, por razdes sociais e econémicas

Relativamente a promogdo da equidade social e igualdade de oportunidades,
confirma-se que ha uma grande distribuicdo de alunos luso-descendentes na llha
da Madeira (96,2%), situagdo justificada pelo grande numero de emigrantes a

viverem em paises estrangeiros.

Quanto a existéncia de jovens em risco de exclusao social e a necessitarem de

medidas de intervencdo, 67,0% da amostra respondeu que sim.

Em relagdo a violéncia e consumo de drogas diagnosticados pelos professores
nas escolas, apesar de serem apenas 21,3% a responderem que sim, essa
percentagem parece-nos significativa num contexto de ensino-aprendizagem onde

os valores para a cidadania sdo imprescindiveis.

Tabela 3. Agdo da escola face aos problemas da crise social.
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Sim Ndo |Nao sabe Total

N % | N|%|N|%| N %
A diregdo da escola age em cc?r1lfor.m|dade com os 344 |68,0| 52 |10,3110[21,7| 506 | 100,0
problemas de ordem social visiveis na escola
A escola veicula a r'{@lhor educagdo possivel para 325 |64,2| 83 |16,4| 98 |19.4] 506 | 100,0
os alunos problematicos
O professor deve ter uma postura de sala de aula mais
disciplinadora da ordem e respeito, que evite qualquer|446 |88,1| 37 (7,3 | 23 | 4,5| 506 | 100,0
tipo de conflito
A dl.regao‘df escola? d§V§ ter uma atitude mwto[flrme 466 92,1 26 | 51| 14 | 2,8 | 506 | 100,0
na imposi¢do da disciplina, em alunos problematicos
A comunidade educativa tem uma percegdo clara de
que ha uma crise de valores que passa da sociedade ({313 |61,9/111(21,9| 82 |16,2| 506 | 100,0
para a escola

Tendo em atengdo a situacdo atual da escola, os resultados apontam para
uma atitude firme na imposicdo da disciplina, em alunos problematicos quer na




tomada de decisdo do Diretor quer ao nivel do professor em contexto de sala de
aula. Cerca de 38% dos professores sao ainda da opinido ou pelo menos ndo se
apercebem que a comunidade educativa tenha uma percec¢do clara de que ha uma
crise de valores que passa da sociedade para a escola o que aumenta o pico de
incongruéncia entre as ldgias de acdo veiculadas pela escola e as veiculadas fora
desta.

Tabela 4. Formas de lidar com a crise e de a ultrapassar.

Sim Nio Nao sabe Total

A escola dispde de meios suficientes para

. 85 | 16,8 | 237 |46,8| 184 | 36,4 | 506 | 100,0
resolver ou ultrapassar essa crise

Na tua escola funciona um gabinete de apoio
ao aluno, para tratar das questdes sociais e de 299 | 59,1 [13426,5| 73 | 14,4 | 506 | 100,0
integracao

Realizam-se palestras com a participagdo dos alunos
sobre a crise que afeta a escola

O exercicio da autoridade ajuda a lidar com os
sinais da crise social que chegam a escola

As associagdes (de pais encarregados de educagdo,
por exemplo) debrugam-se sobre 65 12,8 |195 |38,5|246 (48,6 (506 (100,0
a crise social que afeta a escola

70 | 13,8 |304|60,1132| 26,1 | 506 | 100,0

241 |47,6 (113 |22,3|152 (30,0 (506 (100,0

Cerca de metade (47,6%) destes docentes sdo da opinido que «O exercicio da
autoridade ajuda a lidar com os sinais da crise social que chegam a escola», que
este aspeto podera ajudar a contornar os problemas visiveis dentro e fora da sala
de aula.

S6 12,8% afirmam que as associa¢Bes de pais/encarregados de educagio, por
exemplo, se debrugam sobre a crise social que afeta a escola.

N

Dos resultados do inquérito depreende-se que resta a escola uma leitura
diagndstica dos seus contextos e o seu regimento em articulagdo com os mesmos
tendo em atengdo o exercicio de fun¢des ao nivel das diferentes hierarquias
institucionais. Neste processo, o exercicio de autoridade é fundamental para a
eficdcia no cumprimento das metas previstas no projeto educativo de escola e
ainda o despertar nos jovens mais motiva¢do para as aprendizagens no sentido da
qualificagdo profissional. Neste sentido, os resultados do estudo revelaram que os
professores continuam a preocupar-se com a transmissdo dos valores
fundamentais e alcance do sucesso educativo, mesmo tendo consciéncia que o
«estado natural da escola» de hoje é «uma escola em crise», Este aspeto pode ser
visto nos discursos dos participantes:

Preocupa-me: a falta de perspetivas para o futuro dos
alunos e os problemas do insucesso escolar e
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indisciplina que acarretam; a falta de confianga que
existe para com as capacidades dos professores e a
degradacao do seu estatuto social e da sua autoridade;
a maior dependéncia dos professores e da escola das
indicagbes do ministério (falta de autonomia e das
escolas nos varios niveis de gestao escolar (D. 50).

Em relagdo as mudancgas rdpidas ao nivel da sociedade e extensiveis a escola,

muitas das medidas estdo a ser implementadas...
pretendemos o mesmo para os alunos: o seu sucesso
escolar e uma boa formagdo civica como cidad3o.
Receio que os alunos deixem de ver a escola como um
local de aprendizagem e um local onde se tornam
pessoas para o mundo do trabalho (D.107)

Em relagdo ao exercicio de influéncia adotada pelos Diretores /Presidentes
das escolas,

Embora, casualmente, os Diretores /Presidentes adotem um estilo de
lideranga que se adeque a uma situagdo diferente, o estilo predominantemente
adotado) € o estilo transformacional por se adequar melhor as necessidades atuais
ou seja de um presente/passado que arrasta consigo a necessidade de mudanga.

Assim e de acordo com os participantes o exercicio de influéncia do
gestor/lider obedece a um perfil enquadrado num modelo de Diretor/Presidente
padrdo com carateristicas bem determinadas, como:

“um leitemotiv”, que conduz, mobiliza, motiva e inspira
pessoas para a prossecucdo de um projeto comum.
Deve ser um aglutinador de vontades e deve nortear a
sua agdo no respeito pelos valores. Deve saber ouvir e
saber decidir, com firmeza e com convicgdo. (...),
tolerante, respeitar e incentivar o direito a diferenga de
opiniGes, cultivar a diversidade, (...) mobilizar e
acreditar nas pessoas, saber acarinha-las e valoriza-las
(P2)
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CONCLUSOES
1. O PAPEL DO LIDER NUM CONTEXTO DE CRISE

A reducdo de verbas destinadas as escolas, e o aumento das dificuldades
manifestadas pelos alunos, afeta as dindmicas organizacionais e diretivas exigindo
mais esfor¢o individual e coletivo da sua comunidade em relagdo as metas
institucionais.

As  maiores dificuldades e  constrangimentos  sentidas  pelos
Presidentes/Diretores das escolas, centram-se nas relagdes humanas,
especialmente na tomada de decisdo, dentro da(s) equipa(s) de trabalho para
articular as ideias no sentido de obter uma reposta consensual e imparcialidade.

A crise é propulsora da mudanga. Os Diretores/Presidentes tém a missdo de
no exercicio das suas praticas adotarem um estilo de gestdo e lideranga que melhor
se adeque as limitagSes dos contextos institucionais tendo sempre subjacente as
mudancas a que estdo sujeitos. Neste sentido, refere um participante: “(...) hd um
perfil para a fungdo, (...)" .

2. DIFICULDADES E CONSTRANGIMENTOS

Num contexto de crise, contornar os problemas e encontrar solugdes viaveis é
uma tarefa dificil ndo sé para os Diretores/Presidentes como também para os
professores e funciondrios porque pde em causa nao sé a qualidade de servigos
como também a satisfacdao profissional e compromete os resultados. Neste caso
salientamos as aprendizagens e desenvolvimento sociocultural dos alunos.

De acordo com os participantes.

O professor de hoje sente-se desiludido, desmotivado,
desacreditado, desautorizado, descredibilizado,
espartilhado entre as burocracias, com falta de tempo
para investir na sua formacdo pessoal, cientifica,
pedagdgica, deontoldgica, social e impotente para
resolver as questdes de indisciplina;

Ha uma perda de valores devido ao facilitismo e
excesso de burocracia a que os professores tém de
responder e que pode desviar os jovens das
competéncias Uteis para o seu futuro;

Ha um aumento do descrédito em relagdo a escola com
aumento do mal estar docente.
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3. EM SITUAGAO DE CRISE QUE ESTILO ADOTAR NO EXERCICIO DA INFLUENCIA?

Face as (anti) politicas reformistas dos Ultimos anos resta a motivagdo e o
carater transformacional dos lideres escolares / professores para adequarem e
incutirem os valores e as aprendizagens promissoras dos melhores resultados.
Estes pressupdem o exercicio do poder da decisdo e influéncia, no sentido da
justica, da uniformidade e da transparéncia, com uma lideranga para a eficiéncia
dos processos, prevalecendo consenso e aceitagdo, para a realizagdo das atividades
escolares no sentido do enfoque pretendido. Neste sentido, um participante
salienta:

Procuro, (...) novas perspetivas acerca do trabalho,
valorizando ideias e valores comuns, procuro envolvé-
las na missdo e visdo que a organizagdo pretende
concretizar, incutir sentimentos de maior competéncia
e eficacia no trabalho, melhor desempenho (P2).

Sabemos que a gestdo e a lideranga sdo fatores decisivos que impulsionam e
influenciam os procedimentos que levam a eficiéncia e eficacia das organizagoes
escolares.

Das constantes reformas educativas, resta uma adequagdo constante da

lideranca escolar, ja que esta é impulsora positiva da organizacdo educativa e
motivadora dos professores numa escola (restante) em estado de crise.
Resta minimizar ou reduzir a tensdo existente entre a homogeneidade e a

heterogeneidade dentro da escola salientando-se na comunidade educativa a
classe discente.
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A ESCOLA RESTANTE E A CULTURA DIGITAL: ENTRE O DEJA-VU E OS
NOVOS AMBIENTES DE APRENDIZAGEM

Paulo Brazao
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INTRODUCAO

As diretivas emanadas do governo atual para a Escola publica tém mostrado
uma revalorizagdo do ensino assente numa légica meritocratica e tecnicista do
curriculo, com mecanismos de avaliagdo quantitativa baseados em exames.
Pressionados pela educagdo bancaria, os professores reforcam os processos de
ensino centrando em si a utilizacdo das tecnologias ou dando-lhe uma utilizacdo
limitada. Os estudantes ndo sdo valorizados enquanto individuos auténomos na
construcdo das suas aprendizagens com o auxilio dos computadores. Sdo também
secundarizados os projetos de constru¢do de cidadania com o auxilio destas
ferramentas de aprendizagem.

E urgente uma mudanca paradigmatica que devolva aos ambientes de
aprendizagem uma pedagogia participativa com o uso das TIC.

Fora da escola o quotidiano estd cada vez mais carregado de tecnologia e de
informacdo vinda dela. As tarefas do dia—a-dia implicam cada vez mais fluéncia
tecnoldgica. Na comunidade os individuos formam novos grupos sociais,
presenciais e virtuais, partilhando e desenvolvendo novas culturas em redes
digitais. O espaco publico plural revela-se fundamental para a construcdo da
democracia. Urge por isso repensar o invariante cultural de Fino (2000,2009) e a
agravada divergéncia da escola nesta questdo. O que caracteriza a escola restante?
Que cultura ela promove?

A ESCOLA RESTANTE E O CONTEXTO SOCIOPOLITICO ATUAL

A mercantilizagdo dos sistemas educativos publicos tem sido uma realidade na
conjuntura socioecondmica global atual. Este modelo consumista de tendéncia
generalizada nas ultimas décadas entre os paises da OCDE revela uma tensdo
crescente entre o mercado, o estado e cidadania (Patacho, 2013). Segundo
Rodrigues, (2012) é importante ndo esquecer que o mercado tem ganho terreno
com o consentimento dos cidaddos, apoiado no desenvolvimento das tecnologias
de informagdo e comunicagdo (TIC).
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O capitalismo global sob forte ideologia neoliberal transformou
profundamente o mundo do trabalho, as instituicdes e os servigos publicos, entre
0s quais os sistemas educativos. A agravada escassez de emprego da classe média e
a lideranca de grupos sociais conservadores gerou politicas de concegdo
meritocratica e exclusivista no campo da educagdo.

Em Portugal, o ultimo programa do Governo levou por diante uma agenda
que se afirmou como o grande desafio para a mudanga na Educagdo. Embora de
duvidosa fundamentacgao, justificada pela crise financeira que levou ao pedido de
apoio ao Banco Central Europeu, ao Fundo Monetdrio Internacional e ao
memorando de entendimento, subscrito pelos principais partidos de representagdo
parlamentar, essa mudanca efetivamente organizou e implementou um conjunto
de aspetos da agenda da mercantilizacdo da educagdo a muito desejada pelos
governos anteriores Patacho (2013). Com um discurso centrado na ideologia da
austeridade, na despesa da nagdo, e no maior envolvimento, responsabilizagdo
local e pessoal desenvolveram-se processos e técnicas de gestdo privada dos
servicos de Educagdo. Em consequéncia, os programas evidenciaram contratos de
autonomia das escolas por forma a promover a educagdo meritocratica e
exclusivista. Nos discursos sobre educagdo assistiu-se a uma (re)significacdo
ideoldgica nomeadamente sobre a avaliagdo dos servigos publicos, agora pautados
por uma racionalidade quantitativa de impacto mediatico.

A crise instalada ndo sera um fendmeno passageiro. Ela enquadra-se numa
nova diretiva resultante da hiperfinanceirizagdo das economias ocidentais e esta
permanentemente a determinar o rumo dos acontecimentos (Rodrigues, 2012). Em
primeiro lugar aprendamos a ler e interpretar as adversidades. Devemos tirar licdes
sobre a crise que nos perpassa. O desinvestimento na Escola publica foi justificado
pela liberdade e diversidade da oferta educativa do ensino privado.

As reivindica¢bes atuais de autonomia por parte das comunidades escolares
acabaram reféns da reforma, no contexto da globalizagdo econdmica neoliberal.

O estado da Educagdo atual coloca novamente em evidéncia alguns dos
fendmenos do invariante cultural ja abordado por Fino (2009). Segundo este autor,
a Escola é representada e influenciada socialmente sob a forma de esteredtipo
resultando num dos mais perturbadores conflitos do invariante cultural. O primeiro
esteredtipo continua visivel na arquitetura dos edificios escolares. A arquitetura
fabril das escolas é caracterizada por espagos formatados, subentendendo um
modelo de Escola tradicional onde se misturam conceitos de ensino e controlo,
educacgao e exercicio da autoridade, aprendizagem e reprodugao.

O invariante inclui a generalidade dos estratos sociais em diferentes
sociedades e exerce uma influéncia sobre a mudancga e a inovagdo na Escola. Um
dos tragos mais caracteristicos da matriz cultural comum das escolas consiste nas
componentes do curriculo oculto. Segundo Giroux (1983) define-se curriculo oculto

=210



como o conjunto de normas, valores e crengas transmitidos aos alunos por meio de
regras estruturantes das relagdes sociais na sala de aula e na Escola, no conjunto
das aprendizagens dos alunos, na forma como o trabalho na Escola deve decorrer,
nas atitudes, nos papéis sociais e sexuais dos individuos, ou seja, numa cultura
veiculada conjuntamente com o curriculo expresso, isenta de neutralidade dos
atores envolvidos. O curriculo oculto associado a escolarizagdo compulsiva
constituiu a partir da primeira metade do séc. XX o principal instrumento de
hegemonia ideoldgica utilizado pelo Estado e pelas classes dominantes na Escola. O
paradigma da Escola-Fabrica foi marcado pela racionalidade positivista do
Taylorismo com uma visao de gestdo cientifica do ensino.

A dicotomia entre saber e saber fazer bem como a énfase na reproducdo
acritica da memorizacdo de conteudos conduziu a um outro invariante: Um conflito
comum entre atividade auténtica e atividade escolar. Para Lave (1988), a atividade
auténtica apresenta-se como a pratica habitual das pessoas comuns no interior de
uma cultura e que decorre de situagGes reais. A atividade escolar é aquela
desenvolvida no contexto escolar e é um fendmeno inseparavel das especificidades
situacionais. Inclui as relagdes entre as pessoas, atividades e contextos nos quais
estdo implicados o insucesso e o fracasso escolar dos individuos. Se a Escola
separar atividade do contexto no qual a aprendizagem decorre gera um conflito
entre atividade auténtica e atividade escolar resultando uma prética
descontextualizada do real.

No processo de escolarizagdo, a a¢do hibrida construida no interior da cultura
da Escola apresenta-se sobreposta a cultura envolvente, expressa nas
representacdes e conviccoes dos professores e nos métodos de ensino que
separam o conhecer do fazer. A atividade e o contexto onde ocorre a
aprendizagem sdao encarados como Uteis do ponto de vista pedagdgico mas neutros
relativamente ao que se aprende. Num fendmeno de transferéncia da atividade
auténtica para a sala de aula, alteram-se os contextos e a atividade escolar resulta
numa acdo hibrida. Os estudantes desenvolvem entdo uma atividade sucedanea
com fortes possibilidades de insucesso em futuro desempenho fora do contexto
escolar.

Na atualidade a Escola esta limitada a sua fungdo utilitaria, cumprindo o seu
esteredtipo, adotado acriticamente pelas classes dominantes.

O invariante continua presente na aclamada educa¢do meritocratica, assente
na revalorizagdo do ensino, com uma mesma visdo tecnicista do curriculo, centrado
na hipervalorizagdo dos conteddos e nos mecanismos de avaliagdo quantitativa.
Referimo-nos a representagdo comum de Escola, enraizada e partilhada
socialmente com a mesma fundacdo paradigmadtica de Escola fabril, com um
curriculo utilitario construido para a alfabetizacdo dos individuos para a insercao no
mercado do trabalho. As componentes ocultas do curriculo, sendo um dos tragos
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mais caracteristicos da matriz cultural comum das escolas veiculam agora normas,
valores e crengas da educagdo meritocratica e de revalorizagdo no dominio dos
conteddos do curriculo expresso. A obsessiva preocupagdo pelo controlo de
qualidade tem como medida a avaliagdo das aprendizagens dos alunos baseada
predominantemente nos exames. A racionaliza¢do da atividade escolar da agora
énfase as metas curriculares e funda-se na mesma ldgica da pedagogia por
objetivos, muito valorizada durante os anos oitenta do Século XX.

Pressionados intencionalmente pela comunicagao social, escolas, professores,
estudantes e pais concentram a sua atengdo nos mecanismos de avaliacdo
guantitativa baseados em provas de exame. A publicitacdo dos resultados tem
servido para comparar os rankings entre escolas com base na dicotomia Escola
publica versus Escola privada.

Em Portugal, o desinvestimento na Escola publica, foi justificado com a
manifesta liberdade e diversidade da oferta educativa do ensino privado e
apresenta-se agora sincronizado com a ldgica da globalizagdo econdmica
neoliberal, publicitando-se como necessario para reforma da Educacéo.

EDIFICAR O QUE RESTA DA ESCOLA: O PAPEL DOS AMBIENTES DE
APRENDIZAGEM ONDE ESTA PRESENTE A CULTURA DIGITAL

Cuidar da Escola para todos é um dever de cidadania num estado democratico
e deve implicar a criticidade nas questdes de poder e governagdo. Esta agdo soé se
consegue com determinagdo e resiliéncia. Por esse motivo, enquanto profissionais
da Educagdao deveremos reivindicar a autoridade pedagogica e utilizar os
instrumentos da democracia que marcam a nossa diferenga enquanto agentes
sociais, desempenhando simultaneamente o papel de intelectuais publicos,
refletindo os problemas sociais que nos deparamos. E pouco provavel que tutela da
Escola Publica lidere esta causa, dada a justificada crise econédmica do pais. Os
professores no entanto tém vindo a expressar a necessidade de resistirem ao
constrangimento através de artigos de opinido na internet e nos média.

E também necessario questionar sobre como capacitar a nova gera¢do para a
afirmagdo da democracia enquanto projeto pedagdgico, fazendo do espaco publico
o lugar do debate (Giroux, 1999). A incorporagdo da tecnologia deve ser entendida
como fundamental na construcdo da cidadania, conferindo empoderamento aos
utilizadores. Paulo Freire define empoderamento como a conquista do poder pela
acdo e pela decisdo sobre os problemas que dizem respeito aos cidadaos (Brazao,
2012).
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DUAS PERSPETIVAS DE AMBIENTES DE APRENDIZAGEM ONDE ESTA PRESENTE A
CULTURA DIGITAL

O conceito de cultura digital € muito amplo. Iremos referi-lo na sua implicagdo
com os ambientes de aprendizagem. Numa primeira perspetiva podemos
identificar os ambientes de aprendizagem presenciais ou virtuais onde a utilizagdo
da tecnologia esta claramente ao servigo do curriculo. A tecnologia ao servigo do
ensino é a visdo mais comum para o trabalho com as TIC nas escolas. Deixaremos
esta visdo para uma reflexao futura.

Numa outra perspetiva, critica, encontramos um novo debate sobre a
tecnologia ao servico da Inovacdo Pedagdgica, com a discussdo sobre a
possibilidade de desconstruir o curriculo, permitindo outra reorganizagdo,
sustentada em novos paradigmas educativos. Ressalte-se a inimera produgdo de
estudos cientificos, dissertagdes de mestrado e teses de doutoramento, produzidas
por investigadores na linha de investigagdo de Inovagdo Pedagdgica, do Centro de
Investigagcdo em Educagdo da Universidade da Madeira. Nestes trabalhos tem sido
reafirmado que a tecnologia pode proporcionar a criagdo de ambientes de
aprendizagem construcionistas, minimizando os processos de ensino centrados no
professor.

Estdo incluidos nestes ambientes de aprendizagem os contextos informais.
Para |3 das paredes da Escola, nas redes digitais proliferam culturas digitais. Os seus
atores sdo individuos expostos permanentemente a tecnologia, sempre
conectados, imediatos na procura de informacdo, sempre em interagcdo em chats,
weblogs, ou em ambientes ludicos, vivendo, aprendendo e descobrindo num estilo
exploratério ou seja, usando a internet de modo criativo e significante (Brazdo,
2012). S3o os ambientes virtuais os mais exemplificativos desta atividade. Nesta
aprendizagem por participagdao os individuos desenvolvem agbes e decisdes que
conferem mais autonomia enquanto cidaddos, sustentando a ideia de educagdo
para o empoderamento, oposta a simples construcio de habilidades e
competéncias inscritas na ldgica da educacdo formal. A educagdo para o
empoderamento tem uma énfase no grupo e o seu foco é a transformacéao cultural
e ndo a adaptacdo social (Brazdo, 2012).

Nesta perspetiva, aproveitar o potencial da tecnologia para promover novas
formas de interagdo social e diversificados modos de comunicagdo podera ser a
acdo mais proficua das TIC no campo da Educacdo. De facto a tecnologia pode dar
origem a novas maneiras de imaginar o didlogo intersocial e de reconstruir o
espaco pedagodgico, dentro e fora da Escola, valorizando a subjetividade e a
experiéncia dos aprendizes. Com a énfase na atividade do grupo e o foco na
transformacgdo cultural este podera ser o contributo das TIC na reconstrucdo da
Escola restante.
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A ESCOLA QUE TEMOS

Rui Caetano
Escola Basica e Secunddria Gongalves Zarco

INTRODUCAO

Refletir sobre a escola que temos hoje exige, por um lado, que se conhega em
pormenor o que se andou a fazer a escola de ontem e, por outro, que se tenha uma
ideia de escola para o futuro, George Steiner dizia e bem:

N&o ha presente nem ha futuro sem passado (Steiner,
2003, p.60).

A escola que temos resultou, naturalmente, das politicas educativas dos
sucessivos governos, mas também do contexto social, econémico e cultural do
Nnosso pais.

Ao longo dos ultimos anos, as opgdes politicas e a concepgdo de sociedade
dos sucessivos governos foram criando a ideia de que os cidaddos representam
apenas um numero, uma percentagem ou um custo. As vidas concretas das
pessoas deixaram de contar, na educagdo, os contextos sociais, as histdrias de vida
dos alunos, os problemas individuais e a motivagdo dos professores, bem como os
dramas vividos pelas familias foram relegados para segundo plano, surgem
referenciados como simples indicadores. PORQUE o fundamental, segundo os
detentores do poder, é que as escolas se preocupem com o numero de alunos por
turma, com a reduc¢do de professores, com os resultados dos exames, com 0s
rankings, com os custos dos transportes, das refeicdes e de outros recursos
educativos.

Assiste-se a imposicao de uma ideologia que ndo reconhece as pessoas na sua
individualidade nem nos seus diferentes contextos. Instalou-se um regime que
volta a abandonar as pessoas, como afirma Ana Benavente:

As pessoas sdo designadas e tratadas como “recursos”,
mercadorias substituiveis a qualquer momento.
Criaram-se novos deuses: a Economia, O Mercado, a
Eficacia, a Avaliacdo de tudo e o tempo todo e sempre
com letra grande. SO as pessoas continuam com letra
pequena (Benavente, 2010, p. 35).
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DIMENSAO POLITICA DA EDUCACAO

Estiveram no ministério da educacdo pelo menos 28 ministros depois do 25 de
abril, a maioria destes ministros e ministras vieram do mundo académico e de
outros setores da sociedade, poucos sairam da esfera da politica e do controlo
redutor dos partidos. O que eu quero acentuar é a falta de perfil politico dos nossos
ministros e ministras da educacao.

Enquanto principais responsdveis pela educagdo do nosso pais, apesar dos
vastos curriculos e experiéncias profissionais, ndo foram capazes de perceber nem
demonstraram capacidade para aceitar que, na linha de pensamento de Antdnio
Noévoa:

Ndo ha uma escola, hd muitas escolas. Ndo ha uma
solucdo, ha muitas solucdes. E preciso reforcar as
escolas, a sua autonomia, a sua liberdade de
organizagdo, a sua diversidade, a sua capacidade de
responder as necessidades dos alunos e das
comunidades locais (Névoa, 2006, p. 116).

As matérias da educagdo sdao complexas. Ndo existe uma versdo Unica, uma
ideia totalmente conciliadora. Além das imensas teorias e das teses sobre o
funcionamento das escolas, sobre o ensino e a aprendizagem dos alunos, sobre os
conteudos, metas curriculares e competéncias, existem os orcamentos limitados,
uma realidade social, econémica e cultural problematica e um conjunto de
expetativas de pais, alunos, professores, sindicatos e sociedade em geral dificeis de
gerir e impossiveis de conciliar.

Em educagdo, e ndo so, como escreve Fernando Savater:

Nunca sabemos tudo, nunca estamos seguros de saber
o suficiente ou de ndo ignorarmos o mais importante: a
Unica coisa que sempre podemos prever com absoluta
certeza é o vislumbre do imprevisivel... (Savater, 2003,
p.30).

A educagdo é um dos eixos estruturantes para o desenvolvimento do nosso
pais, ndo obstante, continua a ser regulada ao sabor das conjunturas, das modas e
ao gosto pessoal dos senhores ministros.
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No meu entender, o que falta a educagdo é uma dimensdo politica e, nas
palavras da professora Isabel Baptista, um “compromisso ético”. O que precisamos
é de ministros ou ministras da educagdo que sejam politicos genuinos. Homens e
mulheres que assumam a politica como um espaco de valores, de pensamento, de
didlogo, de debate de ideias e de intervengdo com os outros, em espirito
colaborativo e ndo isolados. Parece que nos ministérios da educagdo tem faltado,
paradoxalmente, a “arte de escutar” (Mendonga, 2014, p.14) os outros
intervenientes com uma atitude ética.

A confusdo tem sido geral e profunda. Ano apds ano, ouvimos o Ministro da
Educacgdo a apresentar um discurso longe da realidade e incoerente com as suas
medidas concretas, isto é, publica legislagdo que possibilita novas estratégias de
intervencdo, todavia, retira as escolas os recursos necessarios para as implementar.
Exige também, por um lado, que as escolas reduzam os custos, inclusive atribui
prémios a quem gastar menos, mas, por outro, obriga-as a desperdigar milhares de
euros para substituir manuais, adquiridos apenas ha dois anos, porque ja ndo estdo
de acordo com as novas metas curriculares decretadas fora de tempo.

E a nossa escola de hoje.

A ESCOLA REAL: AMPARO SOCIAL DAS FAMILIAS

A professora Olga Pombo defende que:

A escola ndo foi inventada para educar as criangas, foi
inventada para permitir a transmissdo do
conhecimento entre geragdes (...) a escola era um lugar
de instrucdo, de aprendizagem de conhecimentos, as
criangas eram educadas na familia, na pracga publica, na
rua com os vizinhos, com as outras criancgas... (Pombo,
2011, p. 55).

Percebemos as inten¢bes da professora Olga Pombo, ndo obstante, a Escola
acompanha a evolucdo dos tempos e um dos pilares da sociedade que mais se
transformou foi, sem duvida, a familia. Tal como sugere o poeta José Tolentino
Mendonga, quando fala da beleza e da dureza de ser familia

... de uma forma maioritaria e nas suas novas formas. A
familia também é uma realidade em recomposigdo, em
alguns casos em reinveng¢do (Mendonga, 2014, p.14).
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Nesta perspetiva, a escola também se reinventa e ndo pode limitar a sua
atividade a instrugdo dos alunos.

A escola da realidade, a que funciona dia a dia, tempo letivo, a tempo letivo,
dentro e fora das aulas concretas, é a escola que, garantindo, naturalmente, a
educagdo formal e os valores inerentes ao processo ensino-aprendizagem, assume
também o dever de educar o que, como sabemos, sempre pertenceu a familia.
Como escreve o professor Joaquim Azevedo, exige-se que a escola de hoje se
responsabilize por todas as “missdes sociais e fazendo todo o tipo de milagres
travestindo-a de «buraco branco» das sociedades atuais” (Azevedo,2011, p.102).

Muitos pais entregam os seus filhos aos professores, em alguns casos, durante
o dia inteiro, uns por questdes laborais, outros por negligéncia ou por forga do
habito. Exigem que a escola lhes garanta ndo sé protegao, comida, transporte,
ensino, educagdo, formagdo para a cidadania como esperam também que os
professores estejam atentos aos indicios de abusos sexuais ou de violéncia fisica,
aos problemas com as toxicodependéncias e se apercebam das situagdes em que a
familia perdeu o rendimento de insercdo social, por incuria, para que a escola
possa assegurar os direitos dos seus alunos.

O problema ndo reside no facto de a escola assumir estes compromissos, a
questdo fundamental é que ela precisa de condi¢Ges, meios e de verdadeira
autonomia para cumprir a missdao de ensinar e educar.

A ESCOLA QUE QUEREMOS

O Ministério da Educacdo e Ciéncia, em vez de se agarrar a obsessdo por
exames mal elaborados e rankings descontextualizados, em vez de produzir
despachos, portarias e decretos aos ziguezagues, muitos deles, sem uma estratégia
definida, outros assentes num modelo de sociedade bastante discutivel e nada
consensual, deveria construir um pacto educativo estruturante, a médio e a longo
prazo, com todos os agentes envolvidos, direta ou indiretamente, na area da
educacado e do ensino.

A politica arrogante e unilateral de impor a sobrevalorizagdo de algumas
disciplinas em detrimento de outras, desvalorizando toda a educagdo relacionada
com as areas da cidadania, das expressGes, das artes, da cultura e das
componentes experimentais nas ciéncias, coloca em causa o processo de formacgdo
global de cidaddos responsaveis e competentes, com capacidades para se
adaptarem aos novos desafios que a vida lhes proporciona.

A escola, enquanto promotora do desenvolvimento integral dos alunos e
construtora de futuros, ndo pode abandonar a sua vertente social, embora seja um
erro grave, do ponto de vista estratégico, transformar as escolas em reparticées da
seguranca social, na linha de pensamento de Maria Filomena Monica:
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Apesar de poderem ser um veiculo de mobilidade
social, as escolas tém como missdo transmitir o saber,
pelo que ndo devem ser pensadas como uma maquina
de engenharia social; a melhor forma de ajudar os
filhos dos pobres é através da elaboragdo de programas
académicos que os ensinem a pensar e a saber
exprimir-se (Monica, 2014, p.74).

A escola de hoje é uma escola de massas, com tudo o que essa conquista
implica. Ora, uma sociedade que valoriza a educa¢do e a formagdo dos seus
cidaddos exige dos governantes uma conce¢do de escola na linha estratégica do
investimento e ndo na perspetiva de uma despesa, como se estivéssemos a gerir
uma unidade empresarial que se ndo der lucro é ameagada com o pedido de
insolvéncia.

E ONDE FICAM OS PROFESSORES DA ESCOLA DE HOJE?

Bem sei que o desconhecido assusta e que nao é facil
construir novos caminhos. Mas aqui voltamos ao perigo
que, quanto a mim, existe de que o medo e a falta de
ousadia nos encerrem no fatalismo, nas queixas
impotentes e num saudosismo que bloqueia a agdo
(Benavente, 2010, p.77).

Apesar das dificuldades e das incertezas, os professores nido desistem,
representam, alias, os herdis do sistema educativo. Trabalham em prol dos seus
alunos, a maioria empenha-se e dedica-se a causa do ensino sem fatalismos nem
saudosismos, luta com os meios e 0s recursos que possui, apesar de reconhecer os
riscos da sua profissdo, mas como o grande escritor Jodo Guimardes Rosa ja
escreveu: “Viver é muito perigoso”(Rosa, 2001, p.121).

Ensinar criangas, adolescentes e jovens com comportamentos, ambigdes,
sonhos e expetativas tdo diferentes entre si, cada um com a sua histdria de vida, é
um processo moroso, complexo e exigente do ponto de vista cientifico, mas
também fisico e psicoldgico. Como refere a professora Ana Benavente:
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Em educacdo, os resultados sdo lentos e a visibilidade
dos seus efeitos ndao é imediata. Impde-se, pois,
concertagdo, participagdo e continuidade (Benavente,
2010, p.10).

O trabalho dos professores ndo se esgota numa sala nem se limita a vertente
curricular. E muito mais do que chegar a escola, entrar na sala, ensinar contetidos,
gerir conflitos, dar apoios e, no final do turno, voltar para casa sem mais
preocupacgles. O professor estuda as matérias, prepara as aulas, seleciona os
materiais adequados, planeia estratégias de motivagdo, elabora as fichas de
trabalho, os testes e depois surge o tempo das corre¢Ges e das avaliagdes. Para
desempenhar ainda melhor a sua profissdao, a maioria compra o seu material, paga
as fotocdpias ou tira-as em casa.

Os professores diretores dos cursos CEF e profissionais, além de prepararem
todo o processo burocratico, procuram os locais onde os seus alunos devem
estagiar, estdo em constante contacto com as empresas e deslocam-se aos sitios
com o objetivo de averiguar o progresso dos estagios.

Os professores avaliam os manuais antes de os escolher, preparam os
processos disciplinares, sdao convocados pela Comissdao Criangas e Jovens e pelos
tribunais, promovem reunides e outras iniciativas com os pais, organizam
exposicdes, visitas de estudo, passeios e outros eventos culturais que, para alguns
alunos, representam a oportunidade de conhecerem, pela primeira vez, o nosso
patriménio, bem como algumas localidades da Regido.

Noutras circunstancias, responsabilizam-se por campanhas de solidariedade
na escola, angariam fundos, recolhem roupas, sapatos, material escolar e entregam
aos alunos mais carenciados.Ser professor € uma missdo! Se ndo formos nds, quem
assumira estes compromissos?

Enquanto educadores, ndo nos resta, pobres de nos,
outro remédio, a ndo ser o optimismo. Porque o ensino
pressupde o optimismo do mesmo modo que a natagdo
exige um meio liquido para o seu exercicio. Quem ndo
queira molhar-se, deve abandonar a pratica da
natagdo; quem sinta repugnancia pelo optimismo, deve
deixar o ensino e ndo pretender pensar em que
consiste a educacdo. (Savater, 2006, p.75).
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ALGUMAS IDEIAS PARA CONCLUIR

A educagdo necessita de um outro rumo. Entre outras alteragdes, urge a
implementagdo de um conjunto de medidas politicas simples, mas estruturantes,
assentes numa visdo estratégica que promova uma escola para todos. Nesta
perspetiva, considero fundamental:

1 - Conceder uma verdadeira autonomia as escolas. Todavia, essa autonomia
s6 fara sentido se as escolas possuirem as condi¢Ges legais, administrativas,
pedagdgicas e financeiras para usufruirem dessa legitima liberdade;

2 — Diminuir a carga horaria dos alunos. Os horarios demasiado pesados
prejudicam os resultados escolares. Os curriculos necessitam também de uma
reforma que garanta uma redugdo equilibrada dos programas extensos e
desnecessarios, sem prejudicar os niveis de exigéncia;

3 - Turmas com menos alunos. A escola teria mais e melhores condi¢Ges para
apostar num ensino de qualidade, investindo em praticas pedagdgicas na sala de
aula adaptadas a realidade. Seria possivel delinear outras estratégias de
organizagdo das turmas e de apoios mais eficientes tanto para os bons alunos,
como para os outros com grandes dificuldades de aprendizagem e para todos os
gue se encontram sinalizados com necessidades educativas especiais;

4 - Apesar de reconhecer a importancia dos conhecimentos tedricos para a
construcdo dos saberes e da necessidade dos exames, o ensino ndo pode estar
assente apenas na construcdo deste conhecimento nem na sobrevalorizagdo dos
exames. A avaliagdo é mais abrangente. O desenvolvimento integral dos alunos
impde um maior equilibrio entre o ensino dos conhecimentos tedricos e as
disciplinas de dmbito mais pratico, por isso, as escolas necessitam de orgcamento
para terem a possibilidade de investir, por exemplo, nas componentes
laboratoriais, visitas de estudo e novas praticas educativas diferenciadas.

5 - Exige-se a recuperagao das disciplinas e dos curriculos que ajudam a
adquirir competéncias pessoais e sociais, artisticas e criativas, assimilando um
espirito atento e critico, preparando os alunos para se adaptarem a novas
situacOes, despertos para o saber ser, estar e fazer. Considero indispensavel tornar
a valorizar a educagdo civica, os curriculos das expressées e das artes,
reestruturando o ensino das TIC e EVT.
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Escola e Docéncia em Perspectiva ha Formagdo de
Professores em Timor-Leste

Sidneya Magaly Gaya
Programa de Qualificagdo de Docente e Ensino de Lingua Portuguesa em Timor-Leste
(PQLP/CAPES).

INTRODUCAO

Apds ter sido colonizado por Portugal até 1975 e, depois, ocupado pela
Indonésia, Timor-Leste conquistou sua independéncia e status de nagdo em 2002.
Cabe investigar de que forma tal configuragdo social e histérica constituiu ou
influenciou em processos de dominagdo, aculturacdo, imposicdes de sentidos,
valores e normas de condutas, mas, sobretudo, em que medida influenciou a
instrumentalizacdo aos timorenses para participar da construcdo de sua propria
histéria e sociedade. Parte-se, para esta andlise, do pressuposto de que o processo
de dominacdo institui-se por meio de articuladas formas de atuagdo assimétricas,
materiais e ideoldgicas, as quais, entretanto, possuem em si mesmas contradi¢cdes
e possibilitam focos de contestagao e resisténcia.

Durante o periodo de colonizacdo, o processo de escolarizagdo foi restrito as
elites e excluiu a grande maioria da populagdo. Ao situar Portugal na condi¢do de
semiperiferia, sob a perspectiva tedrica do sistema mundial, Boaventura Sousa
Santos defende ainda que a precariedade educacional e a “[...] incapacidade para
formar elites locais escolarizadas foi uma caracteristica endémica do império
portugués” e condicionou um estado de caréncia de conhecimentos empiricos e de
inadequacdo de quadros tedricos que sustentassem a analise da realidade nos
contextos das col6nias. Para este autor, o colonialismo portugués assenta sua
condi¢do semiperiférica, no plano dos discursos e narrativas, do senso comum e
dos outros saberes, entre outros (Santos, 2012, pp. 24-26).

O periodo de ocupagdo indonésia deu continuidade a falta de ofertas de
condi¢Oes para que a populacdo timorense investigasse, debatesse, socializasse,
registrasse sua propria histdria, seu conjunto de simbolos, valores, crencas e
sentidos por meio de recursos como leitura e a escrita. Embora a oferta de vagas a
escolarizagdo tenha aumentado significativamente, entraves como imposi¢do de
idioma, valores e condutas, somados as violagbes de direitos de expressdo e
direitos humanos condicionaram o exercicio de reconhecimento e construcdo
genuina dos elementos culturais® do e pelo povo timorense.

18 Para Giroux (1997), o conceito de cultura estende-se além de categorizagbes como arte, literatura e
configura-se como espago de contestagdo social. Nesse sentido, cultura relaciona-se com poder e com
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No periodo (julho de 2013) da constituicdo das praticas pedagogicas relatadas
no presente trabalho até a apresentagdo deste trabalho (dezembro de 2014), a
Republica Democratica de Timor-Leste - RDTL ndo ofertava cursos de graduagdo ou
licenciatura de histdria, sociologia, ou filosofia, de modo que a formacgdo de
professores para atuar na educagdo basica nestas areas prescindia de estudos
académicos especificos ou estes eram realizados em outros paises.

A partir desta identificacdo inicial de contexto, foram desenvolvidos os planos
de ensino para as aulas do segundo semestre de 2013, com trés turmas (ao todo 90
alunos) da disciplina de Histéria Nacional e Universal do Curso (licenciatura) de
Formacdo de Professores para a Educagdo Basica, na Universidade Nacional Timor
Lorosa’e em co-docéncia entre um professor timorense e uma professora
brasileira. No encerramento do semestre letivo constituiu-se, a partir da demanda
apresentada pelos alunos, o Grupo de Estudos sobre Ensino de Histdria de Timor-
Leste.

O presente trabalho traz como objetivo apresentar esta experiéncia docente
para fomentar debates, reflexdes e socializagbes sobre as diferentes estratégias
contributivas aos processos de ensino e aprendizagem de histéria nos ambitos
escolar e académico assim como seus reflexos na constituicdo da escola, no
contexto timorense.

CONCEPGOES TEORICAS E METODOLOGICAS UTILIZADAS

Esta proposicdo de trabalho fundamentou-se nos estudos de Henry Giroux
sobre “Pedagogia Radical”, os quais constituem a pratica docente como ato
intencional de conscientizagdo dirigida a transformacdo social e emancipacdo
humana, por meio da dialogicidade e de articulagbes entre o politico e o
pedagdgico. Tomou o discurso como instrumento essencial as dinamicas de criacdo
e de expressdo, por meio do qual os sujeitos nos dados contextos historicos,
moldam seus valores em determinadas formas e praticas, produzem significados e
se configuram na luta por expressdo, de modo que a significagdo da experiéncia
relaciona-se ao modo como as subjetividades inscrevem-se em processos culturais
desenvolvidos com respeito a dindmica da produgdo, da transformacédo e da luta
(Giroux, 1987, pp. 84-87).

imposigcdo de determinados conjuntos de cddigos e experiéncias por parte das classes dominantes.
Como potencial espaco de questionamentos e contestacdes, a escola precisa investigar praticas e
discursos que confirmem e privilegiem sujeitos e grupos dominantes tanto quanto os que silenciem,
insultem e invalidem experiéncias e sonhos de grupos subordinados. Sobretudo considera-se que
significacdes, propdsitos e intengdes dos seres humanos sdo formados dentro e a partir das estruturas
fornecidas por seus repertdrios culturais.
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A pedagogia radical de Giroux situa a escola como aparelho privado de
hegemonia® e, defende que esta institui¢do ocupa posi¢do estratégica nas relacdes
de poder. Conformada pelos condicionantes histéricos e determinantes sociais que
a criam e sustentam, ainda assim, apresenta-se como espago potencial de
pesquisa, produgdo, socializagdo e critica de conhecimentos instrumentalizadores
de condutas construtivas de emancipacdo politica e humana. Para Giroux, as
escolas:

[...] exercitam formas de regulagdo moral e politica
intimamente relacionadas com as tecnologias de poder
que “produzem assimetrias na capacidade de grupos e
individuos de definir e compreender suas
necessidades.”?® Mais especificamente, as escolas
estabelecem as condigdes sob as quais alguns
individuos e grupos definem os termos pelos quais os
outros vivem, resistem, afirmam e participam na
construgdo de suas proprias identidades e

subjetividades (Giroux, 1997, p. 124).

Ao analisar essa constituicdo da escolarizacdo, Valle (2011, p. 90) defende que
por meio da sociologia dos saberes escolares, a escola como instrumento de
reproducdo social e seu enraizamento nas estruturas dos sistemas educacionais,
possam ser estudadas, considerando a “[...] constatacdo de que a dominagdo ndo
se efetua na totalidade”. Para a autora, “[...] deve-se reconhecer o extraordindrio
papel da escola na transformagdo”, caracterizada como uma e talvez a Unica “[...]
instituicdo que se mantém acessivel a discussdo, ao debate, a negociacdo, a
participagdo.”

1% A nogdo de hegemonia tem uma longa histéria anterior a adogdo de Gramsci, (com) grande
importancia para se compreender a sua fungdo na obra de Gramsci. O termo gegemoniya (hegemonia)
era um dos lemas politicos centrais do movimento socialdemocrata russo no fim dos anos 1890 a 1917.
(ANDERSON, 2002, p. 26) O potencial dicotdmico de reprodugdo/transformagdo presente na sociedade
civil é analisado por Gramsci a partir do conceito de Hegemonia. Segundo esse conceito, as relagdes
sociais mais do que impostas, necessitam ser aceitas e naturalizadas; ja que o dominio politico
estabelecido por meio da coergdo, mostra-se inviavel por longos periodos de tempo. Hegemonia
significa, para Gramsci, a capacidade de uma classe dirigir politicamente as demais por meio de
imposi¢cdes ideoldgicas e culturais que legitimem e naturalizem as relages de dominagdo. E os
aparelhos privados de hegemonia sdo campo de negociagdes como instancias de empoderamento dos
sujeitos que os compdem e, portanto, requerem acurada observagdo nos processos sociais em geral.
Entretanto, esses aparelhos, e nesse caso, especificamente a escola, compdem-se de sujeitos e grupos,
que, por suas singulares constituicGes realizam diferentes formas de atuagdo, formas essas que
demandam maior investigacdo.

20 Aqui, Giroux cita JOHNSON, Richard. “What is Cultural Studies? Anglistica 26 (1-2): 11” (GIROUX, 1997,
p. 124)
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Importa salientar, entdo, que a situagdo da escola é definida (ainda que como
espago de contradi¢Bes e disputas) pelos diversos atores sociais que nela ou sobre
ela exercem poder. Assim, os individuos e grupos que nela trabalham, e, mais
especificamente, o professor realiza sua pratica profissional de determinadas
maneiras e ndo de outras e modifica a si mesmo e ao seu contexto. Ja que para
Marx, o trabalho é um processo no qual o ser humano atua sobre a natureza e a
modifica, [...] a0 mesmo tempo modifica sua prépria natureza. Desenvolve as
potencialidades nela adormecidas e submete ao seu dominio o jogo das forgas
naturais (Marx, 1985, Tomo |, p. 149).

Para categorizar a importancia da acdo educativa dos docentes como
intelectuais, Giroux apoia-se em Freire que, a partir dos estudos gramscianos
declara a intelectualidade como caracteristica intrinsecamente humana. Presente
em toda agdo laboral humana, nas diversas fungdes sociais e econdmicas, “[...]
todos os seres humanos atuam como intelectuais ao constantemente interpretar e
dar significado ao seu mundo e ao participar de uma concepgao de mundo
particular.” (Giroux, 1997, p. 154).

A partir dessa concepgdo, Giroux entdo define quatro categorias ou modos de
atuagdes para identificar os intelectuais. Entretanto ressalta que alguns docentes
movem-se dentro e entre essas categorias, desafiando os processos simplistas de
classificagdes em cada uma delas (Giroux, 1987, p. 31).

O “intelectual transformador” critica a realidade e a cultura e utiliza a
escolarizagdo, a reflexao critica e a agdo como instrumentos possibilitadores de
conscientizagdo e transformag¢do humana e social. Articula o politico e o
pedagogico e une a linguagem da critica a linguagem da possibilidade quando
indica as condigdes necessarias para novas formas de cultura, para praticas sociais
alternativas, para novos modos de comunicacdo e para uma visdo razoavel do
futuro (Giroux, 1987, pp 33-34).

O “intelectual critico” critica as desigualdades e injusticas, mas, apresenta
grande dificuldade de desenvolver a postura isolada e critica para atitudes
solidariedade e luta. Ja o “intelectual adaptado”, apesar de seu potencial de
racionalizacdo, funciona principalmente para produzir e mediar, acriticamente,
ideias e praticas sociais que servem para reproduzir o status quo. Por fim, o
“intelectual hegemonico,” além de se render a “[...] modalidades de cooptacdo
académica e politica ou esconder-se atras de afirmagOes espurias de objetividade,
fornece as varias facgOes das classes dominantes a homogeneidade e a consciéncia
de suas fungGes éticas, politicas e econdmicas” (Giroux, 1987, pp. 34 -38).

A formacdo de professores deve considerar sempre os atuais e futuros
docentes como intelectuais, conscientizd-los disto e das possibilidades e
consequéncias de suas a¢des nesta perspectiva. Assim, nutre-se de elementos que
possibilitem a analise critica sobre as condigdes fundamentais das praticas
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materiais e ideoldgicas da atuagdo docente. Entre os elementos, encontra-se a
andlise constante sobre como e quais as formas de autoridade, os tipos de
conhecimentos, as formas de regulagdao moral, as versées do passado e do futuro
sdo legitimadas e inculcadas nos estudantes (Giroux, 1997, p. 162).

Seguindo este referencial, a agdo relatada analisou os modos de produgdo e
transformagdao dos processos culturais a partir de trés tipos especificos e
relacionados de discurso: o discurso da produgao, o discurso da andlise do texto e
o discurso das culturas vividas.

Giroux esclarece também que no intuito de manter as condi¢des do sistema
social vigente, as classes socialmente dominantes utilizam-se do aparato
tecnoldgico para reproduzir e distribuir seu conjunto de valores, sentidos, crengas,
formas de conhecimentos, tendéncias, estilos, praticas de linguagens, os quais sdo
definidos socialmente como legitimos. Esse mecanismo de controle visa a
manipular as consciéncias e ainda orienta rotinas e comportamentos cotidianos ao
estabelecer as bases morais e psicolédgicas do sistema econ6mico e politico (Giroux,
1997, pp. 113-114).

As tendéncias culturais sdo produzidas e reguladas a partir de interesses e
grupos, nos determinados contextos sociais e histéricos, no intuito de legitimar
posicbes de poder. Assim, o poder constituido, ndo somente produz
conhecimentos, que distorcem a realidade, mas, sobretudo, produz uma
perspectiva particular da verdade que atende a reproducdo dos interesses que
defende (Giroux, 1997, p. 31).

Os campos académicos/escolares configuram-se espacos de convivéncia
(assimétricas e conflituosas) e ou disputas das diversas e complexas representacoes
culturais presentes na sociedade em que se inserem. Estas diversas culturas,
dominantes e subordinadas, caracterizam-se por seu poder em definir e legitimar
suas visOes especificas da realidade. Nestes espagos, a cultura dominante atua
instrumentalizada, para subalternalizar, destituir de poder as experiéncias culturais
das "maiorias excluidas". Entretanto, como espacgo de resisténcia e contestacdo,
também nestes espagos podem-se identificar, valorizar e legitimar as experiéncias
e histdrias culturais dos grupos e sujeitos situados como subordinados e,
consequentemente inscrever suas subjetividades de modo a atender suas reais
demandas e especificidades de desenvolvimento de efetiva transformacdo social
(Giroux, 1997, pp. 38-39). Para este autor, as escolas configuram-se:

[...] corporificagBes histéricas e estruturais de formas e
culturas que sdo ideoldgicas no sentido de que dao
significado a realidade através de maneiras que sdo
muitas vezes ativamente contestadas e distintamente
experimentadas por grupos e individuos variados. Isto

é, as escolas ndo sdo de forma alguma ideologicamente
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inocentes, e nem simplesmente reproduzem as
relagdes e interesses sociais dominantes. Elas contudo,
de fato, exercitam formas de regulagdo moral e politica
intimamente relacionadas com as tecnologias de poder
que “produzem assimetrias na capacidade de grupos e
individuos de definir e compreender suas
necessidades.”?! Mais especificamente, as escolas
estabelecem as condigdes sob as quais alguns
individuos e grupos definem os termos pelos quais os
outros vivem, resistem, afirmam e participam na
construgdo de suas proprias identidades e
subjetividades. (Giroux, 1997, p. 124)

Vale lembrar que o contexto especifico de Timor-Leste fundamenta seus
registros culturais nas tradigdes orais quantitativamente em superioridade as
tradicGes escritas. Duas razdes importantes contribuiram com tal constituicdo. A
falta de politicas publicas que ofertassem e assegurassem alfabetizagao,
escolarizagdo e letramento, bem como a capacidade da cultura oral resistir quando
0 que precisava ser contado era proibido?? ou reprimido pelo poder social vigente.

No intuito de atender metodologicamente as proposi¢des de Giroux, os dados
coletados nas pesquisas sobre histéria passaram primeiramente por um processo
de analise do discurso de produgdo e focalizaram as influéncias contextuais como o
estado, as organizag¢des da industria cultural e outras instituicGes e suas influéncias
nas condicdes objetivas que constituem os registros selecionados.
Fundamentalmente, analisaram-se a¢des e intengdes que legitimam determinadas
representacgdes sociais e modos de vida no contexto da producgao e legitimac¢do dos
dados histéricos (Giroux, 1987, pp. 88-89).

Apoiada no discurso das culturas vividas, a agdo pedagdgica tomou como eixo
central a necessidade de compreender como o0s sujeitos no campo
académico/escolar “d3o significado as suas vidas por meio de complexas formas

21 Aqui, Giroux cita JOHNSON, Richard. “What is Cultural Studies? Anglistica 26 (1-2): 11” (GIROUX, 1997,
p. 124).

22 por exemplo: O herdi timorense Dom Boaventura da Costa Souto Maior que assumiu a lideranca da
rebelido de Manufahi em 1911, onde mobilizou outras liderangas e resistiu com bravura a despeito da
diferenga de recursos em relagdo aos colonizadores portugueses (os revoltosos timorenses ndo tinham
armas e dispunham de muito menos homens em suas tropas, os portugueses tinham artilharias, apoio
de outros timorenses e traziam tropas de outras colonias). Derrotado, rendeu-se em 26 de Outubro de
1912. Foi preso e morto pelas autoridades tendo suas condigbes de prisdo, assassinato e enterro
desconhecidas. Sua histdria passou a ser contada com autorizagdo do poder colonial de forma a pejorar
suas acdes e seu carater. Na perspectiva de enaltecimento, foi proibida durante as décadas seguintes e
sobreviveu apenas gracas a oralidade do povo timorense.
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histéricas, culturais e politicas, que incorporam e produzem”. Procuraram-se
indicios de “formas subjetivas de vontade politica e de luta que conferem
significado as vidas dos estudantes” e questionaram-se as maneiras usadas para a
criacdo da histdria, o uso das memorias e narrativas, e como estas imprimem
sentidos de determinacdo e acgdo. Ressalta-se que esse processo cognitivo
oportuniza o desvelamento da identidade e das diferentes leituras de mundo, com
sua consequente representacdo/legitimacdo, independentemente da posigdo social
ocupada, no sentido de dominante ou subordinada (Giroux, 1987, pp. 90-95).

Por fim, o discurso da andlise do texto orientou a abertura dos textos
situando-os como um processo de produgdo cultural. Esta acdo objetivou
posicionar os estudantes como produtores ativos de significados. Baseada na
dialogicidade e dialética, como condi¢Ges essenciais a a¢do social, tratou os textos
educacionais como constructos sociais historicamente situados, produzidos a partir
dos diversos discursos disponiveis, analisados em busca de lacunas, contradigdes e
desvelamentos dos interesses que sustentam e legitimam, identificando suas
politicas internas de estilo assim como as consequéncias e desdobramentos de tais
politicas na constituicdo das representacbes do mundo social. Também foram
analisados silenciamentos produzidos e formas de liberagGes de possibilidades para
novas percepc¢des e leituras criticas referentes a compreensdo humana e as
praticas sociais (Giroux, 1987, pp. 90-95).

As aulas foram planejadas colaborativamente, a partir de didlogos com os
alunos, que ocorriam, sobretudo no inicio de cada encontro, ao se analisar o
encontro anterior, com seus objetivos, metodologias, contelddos e resultados.
Como recurso pedagogico, além das aulas expositivas e das leituras coletivas,
foram feitas visitas a museus, bibliotecas, entrevistas com timorenses, debates e
apresentac¢des, sempre precedidos de estudos tedricos e sucedidos de reflexdes
socializadas e mais estudos tedricos.

As producdes textuais, também consideradas producdes de sentidos da
histéria seguiram a proposicdo apresentada por Giroux (1987, pp. 101-109)
intitulada “um modelo de escrita e histéria”. Tal metodologia aplica inicialmente o
estabelecimento do principio entre causa e efeito, toma uma matéria (problema),
sobre a qual debate-se, considerando os conhecimentos e perspectivas dos
estudantes, ao mesmo tempo em que se constituem questdes orientadoras para a
investigacdo que serd realizada. Posteriormente, selecionam-se e estudam-se
dados referentes ao tema (registros bibliograficos, entrevistas, etc.). Os dados sdo
analisados em relacdo ao contexto social e histérico no qual se inserem e as
perspectivas e conhecimentos anteriormente apresentados nas discussoes.

A andlise dos dados implica selecionar evidéncias, fazer asser¢des que as
incorporem e apresenta-las em sequéncia. A materializacdo deste processo
significa a composicdao de um texto, o qual serd também lido, explicado e discutido
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entre os estudantes e grupos. Ressalta-se que todas as etapas descritas, sdo
realizadas em grupos, por meio de didlogos, os quais contemplam: relagdes entre
textos, contextos, sentidos, interesses e influéncias politicas, estratégias de
resisténcia e afirmagdes.

Para o encerramento do semestre letivo foi realizado um seminario com as
trés turmas. Ao fim da apresentagdo, os alunos solicitaram a criagdo de um grupo
de estudos para que pudessem continuar com os estudos de histdria e, assim,
constituiu-se com a participagdo de 25 alunos, um professor timorense e uma
professora brasileira, o Grupo de Estudos sobre Ensino de Historia de Timor-Leste,
com encontros semanais, a partir do dia 26 de novembro de 2013, o qual alinhou-
se a perspectiva expressa no Projeto Politico Pedagdgico desse curso de Curso de
Formacgdo de Professores de Ensino Basico da UNTL de “formar professores
qualificados para atender as demandas da realidade sociocultural em que atuam”
(UNTL, 2013, p. 2) e contemplou a importancia de unir ensino, pesquisa e extensdo
no intuito de investigar, debater e compreender histéria de Timor-Leste e suas
diferentes metodologias de ensino que fundamentem a construcdo de sentidos,
valores e autoconhecimento sobre a prépria sociedade. Como objetivo geral, o
grupo de estudos expressou intengdo de “Produzir e socializar conhecimentos
sobre o ensino da histéria de Timor Leste.” E, como objetivos especificos,
apresentou:

Constituir grupo de pesquisas, debates, estudos e
socializagGes referentes a histéria timorense assim
como sobre as diversificadas metodologias de ensino.

Compreender, debater e socializar aspectos da histéria
timorense.

Coletar e  sistematizar dados, informagdes,
documentos, registros que contribuam para a
construcdo da histéria de Timor-Leste, a partir dos
proprios sujeitos dessa nagdo.

Apresentar publicamente resultados das pesquisas e
estudos nas linguas oficiais (portugués e tétum), de
modo a conclamar a construcdo desse corpo de
saberes demais representantes da sociedade
timorense.

Entre os resultados, o Grupo de Estudos sobre Ensino de Histéria de Timor-
Leste realizou visitas a museus, producGes textuais e apresentagdes orais para
Simpdsios, Seminarios e Conferéncias realizadas Timor-Leste, na UNTL, além de
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participar na organizacdo de Seminarios, encontros para estudos com demais
estudantes da formagdo de professores e docentes do ensino bdsico. Atualmente,
0 grupo que conta com a participacdo de 22 alunos e os mesmos 2 professores
encontra-se, a cada 2 semanas e estuda os temas: “Ocupacdo japonesa em Timor-
Leste na segunda guerra mundial”; “Colonizagdo portuguesa de Timor-Leste”;
“Reflexdes sobre o massacre de Santa Cruz para a construgdo da histéria de Timor-
Leste”.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Com o decorrer dos encontros, os alunos constataram que a historia de
Timor-Leste é complexa, muitos de seus registros estdo presentes nas narrativas
orais e sdo vividos e contados por diferentes Oticas. A cultura nacional é
predominantemente oral e os registros historicos escritos e publicizados sdo
predominantemente de autoria de estrangeiros, os quais podem imprimir e
exprimir estratégias de imposi¢Ges culturais.

As investigacBes evidenciaram a relagdo entre os registros histéricos e a
produgao de sentidos e valores no contexto da constituicdo material e ideoldgica
timorense. Evidenciaram também a necessidade de investigagGes, estudos,
discussdes e socializagdes acerca de fatos e memdrias, nos ambitos escolar e
académico como agdes imprescindiveis para a construgdo da autonomia da nagdo
timorense na perspectiva democratica. Visibilizou-se também a necessidade da
valorizagdo de elementos presentes na memoria popular, da cultura oral, como
recurso de resisténcia e preservagao dos valores, das crengas e de sentidos como
instrumentos legitimos de transformagdo social.

As producgbes textuais, audiovisuais e orais propiciaram aos estudantes
assumir o papel de autores de sua propria histéria, em diferentes perspectivas,
constituindo-se como recurso de aprendizagem e desenvolvimento do pensamento
critico.

Vale ressaltar que algumas dificuldades fizeram-se presentes durante o
semestre letivo, como necessidade de dominio e fluéncia da lingua portuguesa
para ler, estudar, escrever e falar; caréncia de conhecimentos prévios sobre
histéria nacional e universal, falta de acesso a aparatos tecnolégicos, por exemplo.
Entretanto, o entusiasmo dos alunos como reflexo do empoderamento propiciado
pela condugdo democratica das aulas e a valorizagdo de sua cultura original, foram
fundamentais para a atenuagdo e superagao dos problemas gerais encontrados.

Constatou-se que estratégias pedagdgicas diversificadas usadas propiciaram
aos estudantes a analise do exercicio da autoria, e conceituam a historia como uma
construcdo que implica processos intencionais de atribuicao de significados.

231



Sobretudo, entendeu-se que o sistema escolar pode atuar como esfera
politica e cultural dando vez e voz aos sujeitos que compdem a sociedade em que
se insere. E por meio das expressOes e valorizagdo destas vozes, podem-se
identificar planejar e realizar estratégias de conscientizagdo que sustentem a
construcdo da prépria historia na perspectiva de transformagdo social e
emancipagdo humana.
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