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Editorial

Quando a Comunidade é Escola

Da varanda do meu quarto, no Namibe, vé-se mar e musseques. Além, ao porto da cidade, chegam
as embarcagfies carregadas de peixe fresco. Mais logo, havera caranguejos e cerveja N'gola & mesa do
jantar informal dos participantes da |l Conferéncia da Universidade de Mandume Ya Ndemufayo sobre
Ambiente, Energias Renavéveis, Turismo e Desenvolvimento Sustentével, e, como todas as noites, discu-
tiremos apaixonadamente temas como Educagéo, Lidades, Crescimento, Projetos, Cultura, Ciéncia, em
muitas musicalidades de portugués, onde néo falta também o “portunhol”; aqui e além. ainda, uma palavra
de russo, uma frase em francés, uma ou outra palavra em inglés. Ao fundo, a indecifrével toada em
Umbundu agarra-me, qual corddo umbilical, a um outro hemisfério, a este pais onde nunca tinha estado
mas onde experimento um sentimento de regresso, coletivo e individual, pela Histdria, pelos afetos e pelas
memdrias.

A mensagem do CFAE chega, implacével, de mais de B mil Km de distancia, a lembrar o prazo
limite para escrever o editorial da revista Nova Agora, compromisso que assumi antes de partir para
Angola. e do qual ja estava estrategicamente esquecida no turbilhdo de atividades e emogies que me
absorvem e no trabalho de preparagdo das agies de formagéo de professores pré-congresso que me
envolvem aqui. Procuro as notas tomadas nas reunidies de preparagdo da revista e o desafio a que nos
propusemos: revisitar o conceito das Cidades Educadoras, na tentativa de encontrar novos (velhos) sen-
tidos e desafios para as relagies/interagies/ agies da Escola e da Comunidade.

A constatagéo de que a Escola ndo detém a exclusividade da Educagdo formal e de que, dentro e
fora dela, se afirmam outros espagos formais, nao-formais e informais de educagéo, complementares,
suplementares e estruturantes, que contribuem, na sua (in)coeréncia, para a construgao do individuo, tem
ja algumas décadas e tem vindo a ser incorporada na elaboragéo de projetos educativos de escolas e
|locais, sob a forma de relagéo Escola-Comunidade, ou no conceito “Comunidade Educativa”. Na verdade,
esta constatagdo pressupde a rutura necessaria com uma Escola de instrugéo, uma Escola isolada do
mundo e da vida e das interasgies e pressupie, também, a responsabilizagéo do meio e das comunidades
em todo o processo educativo.

Mas o conceito de Cidade Educadora & muito mais do que estabelecer relagies e interagies entre
a Escola e a Comunidade e muito menos se pode esgotar em contratos mais ou menos mercantilistas de
“deve e haver” entre os diferentes atores. Uma Cidade Educadora & um organismo vivo que (se) educa
respirando. Como refere o preambulo da Carta das Cidades Educadoras: £ um sistema complexo e
ao mesmo tempo um agente educativo permanente. plural e poliédrico(...). A cidade educadora tem
personalidade propria, integrada no pais onde se situa. A sua identidade & por consequéncia, interdependente
da do territdrio do qual faz parte. £ igualmente uma cidade que se relaciona com o seu meio envolvente,
outros centros urbanos do seu territdrio e cidades de outros paises. [ seu objectivo permanente serd o
de aprender, trocar, partilhar e, por consequéncia, enriguecer a vida dos seus habitantes."
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Compete, assim, & Cidade Educadora responder aos grandes desafios para o século XX, e cito, mais
uma vez, o predmbulo da Carta das Cidades Educadoras: “(..) Investir na educagéo de cada pessoa, de
maneira a que esta seja cada vez mais capaz de exprimir, afirmar e desenvolver o seu potencial humana,
assim como a sua singularidade, a sua criatividade e a sua responsabilidade. (..) Promover as condigdes de
plena iqualdade para que todos possam sentir-se respeitados e serem respeitadores, capazes de diglogo.
(..) Conjugar todos os factores possiveis para que se possa construir, cidade a cidade, uma verdadeira
sociedade do conhecimento sem exclusdes, para a qual é preciso providenciar, entre outros, o acesso facil de

toda & populagén as tecnologias da informagédo e das comunicagdes que permitam o seu desenvolvimenta.”.

A Cidade Educadora & um espago fecundo e transdisciplinar. Investe no potencial humano porque &
nele que esta a diferenga e a garantia de um desenvolvimento sustentéavel: “Nas Cidades Educadoras, os
conceitos e principios do desenvolvimento sustentavel devem ser apropriados por toda a comunidade, num
compromisso activo de cidadania democrética e participativa e de relacionamento harmonioso dos
ambientes construidos com a natureza. (Fducagdo de todos, por todos e para todos)" (in, Larta Das
Lidades Fducadoras para o Desenvalvimento Sustentavel 2011)

Da minha varanda, no Namibe, vé-se o mar. Meninas brincam despreocupadamente nos passeios da
marginal - tantos meninos, tantos, & solta pelas ruas. Onde serd a sua escola? Quem os vigia? Que livros
lerdio? (ue histdrias habitam o seu imagingrio? Revisito as inquietagdes dos jovens e menos jovens
professores, do ensino Primério ao Superior, com quem temos estado a trabalhar no mbito da formagéao
de professores, apostados na Educagio do pais, certos de que serd garantia de desenvalvimento:
infraestruturas; formagéo de base; livros; bibliotecas.. “é dificil ensinar com tdo poucas bibliotecas”
lamentam-se. Apetece-me responder “mas tém pessoas, tém vontade e, sobretudo, tém esperanga... ja nds...".
Calo-me, envergonhada da nossa desesperanga, que vai delindo a nossa vontade, da nossa verborreia, do

nosso desperdicio de conceitos, da nossa incapacidade de aproveitarmos o que temos de melhor.

No musseque. os meninos correm e brincam sem adultos por perto, ajudam os irmaos mais novos,
respeitam o Soba, carregam dgua a cabega, coisas estranhas para o nosso olhar europeu e, tantas vezes,
predador. E vdo a escola. Os mais pequenos, nas costas das suas maes, respiram a vida com elas. 0 corpo
da mée ajusta-se ao do filho, mais uma vez. Como um dnico, mas distintos, partilham o canto, o choro, o
trabalho, a danga, o calor... a paz ou a guerra... cada um, o outro em extenséo. E assim serd até o menino
estar pronto para andar pelo seu pé e passar para o cuidado dos irmdos mais velhos e continuar a
reescrever o mundo. lmagem forte. esta, que néo consigo deixar de associar, com um sorriso bom, & da

Cidade Educadora.

Em novembro de 2014, realiza-se, em Barcelona, o XII| congresso das Cidades Educadoras, sob o
lema "A Cidade Educadora & uma cidade inclusiva”. Uma pagina a visitar. 0 riquissimo conjunto de textos
que nos oferece este nimera da revista Nova Agora dificilmente nos deixar indiferentes as propostas do
programa do congresso, organizado em tarno de trés grandes eixos: Incluséo; Participagéo; Criatividade e

Inovagén.

“Namibe, Terra da Felicidade”, diz o cartaz da cidade, em frente & minha varanda. Extraordingrio
propasito para uma cidade!... Valera a pena perguntar... Em que Cidade queremos que more a nossa Escola?

Henrigqueta Dliveira (Equipa Redatorial)
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A semelhanga dos nimeros anteriores, em gue
receberam especial enfoque temas como A
gutoavaliagéo da escola e A indisciplina na escola, este
nimero da Revista Nova Agora tem também um dossie
tematico, desta vez, centrado na problematica Escola e
Comunidade.

Conscientes da heterogeneidade dos entornos socio-
culturais e politico-econdmicas das diferentes escolas, &
importante conhecer essas experiéncias;

sabendo que existem distintos graus e formas de
relacionamento entre as escolas e as autarquias, instituiges
e forgas vivas das comunidades em que se enraizam, &
interessante exemplifica-los;

mas, sobretudo, este dossié visa, por um lado, pesar e
repensar a presenca cidadd das escolas nas comunidades
respetivas, ou seja, o enraizamento local dos seus projetos
educativos; visa, ainda, ao invés, questionar o estado e o
momento da dimenséo educadora das vilas e das cidades,
quer dizer, os modos como estas acolhem e acarinham as
suas escolas, educadores e alunos.

Sobejamente complexa mas, também, por demais
essencial, a temética Escola e Comunidade suscita
maltiplas perguntas, posicionamentos e abordagens. Séo
alguns deles que procuramos trazer a esta revista.




Nova Agara - Revista 4 | setembro » 2014

“Descentralizagdn”, "municipalizagdo” ou desrequlagdo da Educagao?

D Antonio A. Neto-Mendes (*)

A criagdo, em margo do ano passado, do
“Aproximar - Programa de Descentralizagéo de
Politicas Pablicas” (Resolugdo do Conselho de
Ministros n? 15/2013, de 16 de margo) néo susci-
tou na altura muita controvérsia. A atribuigo da
coordenagdo politica do programa ao Ministro
Adjunto e dos Assuntos Parlamentares (na época,
Miguel Relvas, que era muito praximo do Primeiro
Ministro) e da coordenagdo executiva a
Secretaria de Estado da Administragdo Local e
Reforma Administrativa sio evidéncias da
importancia politica atribuida pelo governo ao
assunto. Foram alguns  desenvolvimentos
recentes do processo e também a visibilidade
que lhe foi dada pelos meios de comunicagéo
social que tiveram o mérito de retirar o tema da
penumbra em que se encontrava.

Em tragos gerais e necessariamente de
forma breve, procurarei resumir as principais
linhas desta politica pablica no que & Educagao
respeita: i) os municipios envolvidos, por convite,
fa-lo-do numa base de adesdo voluntéria; ii) a
EXperiéncia, nesta nova fase, estd planeada para
ter a duragéo de quatro anos e & apresentada
como “experiéncia piloto”; iii) serdo abrangidos
todos os ciclos, da educagdo pré-escolar ao
ensino secundario; iv) a adesdo ao programa
pressupie o compromisso de ndo aumentar o
nivel da despesa publica; v) as areas passiveis de
serem contratualizadas neste “programa de
descentralizagdo” da Educacgdo séo as seguintes:
gestdo de instalagdes. gestdo do curriculo,
gestdn financeira e gestdo de recursos humanos
(pessoal docente e ndo docente. ainda que este
esteja reservado, para j&, as necessidades de
recrutamento de projetos especificos de base
|ocal).

Com este texto proponho-me contribuir
para um debate que esté longe de ser aberto e
transparente, com as responsabilidades a
terem de ser repartidas entre o governo
central e os municipios, embaora neste dominio,
como em tudo, alids, seja injusto e pouco
rigoroso generalizar.

D3>

Analisando a forma como o programa é apre-
sentado, destaco o requinte seméntico e a sub-
tileza politica na gestdo do mesmo: a escolha da
palavra “Aproximar” para rosto do programa, a
sua ambivaléncia (oscila entre o verbo e o
nome..) apela aos nossos instintos mais
primarios como SEres Qgregarios que somaos,
dependentes uns dos outros para garantir a
sobrevivéncia que se sente ameagada por uma
“crise” ao mesmo tempo tAo concreta e téo
difusa. Mas a subtileza politica inerente & gestao
deste dossié ndo se fica por aqui. evidenciando-
se também na segunda metade da designagéo
escolhida: “Programa de descentralizagdo de
politicas pablicas”. A opgéo pela "descentraliza-
gdo" revela a confissdo da sua benignidade na
sociedade portuguesa, ao mesmo tempo que se
divulga o ambito do programa, dirigido as “politi-
cas piblicas” e néo apenas & area da Educagdo.
Nao se declara que & um “programa de munici-
palizagdn”, mas é disso que se trata na préatica.
Os poderes politicos sabem que a ideia de
“municipalizagdo” ndo vende, que pode desen-
cadear resisténcias, ressuscitar velhos fantas-
mas. Por isso se admite, no titulo deste texto. que
haja, por parte dos decisores, a intengéo de evi-
tar a palavra "municipalizagan”. Nas proximas
linhas irei procurar responder a um conjunto de
seis questdes que eu praprio formulo. “Procurar
responder” ndo significa que tenha para todas
uma “resposta”. Até porque o interesse maior,
nesta fase do processo, ndo reside no encontrar
a "resposta”, mas na capacidade de formular as
questdes mais certeiras.

m inb a esc Oj 4
0o meu castelo
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Aagenda para

0 “menor Estado possivel”
descobre na Educagdo
vdrias oportunidades:
encerrar escolas,

recrutar menos professores
(alteragdes curriculares e
pedagdgicas
cirurgicamente dirigidas,
aumento do nimero de
alunos por turma,
porexemplo),

flexibilizar e liberalizar
mecanismos de recrutamento,
congelar carreiras e estatutos,
reduzir saldrios,

instituir a “concessdo” de
escolas publicas.

. A reconfiguragio do papel do
Estado e o “Programa de Assisténcia
Financeira” tém algo a ver com este
programa de “descentralizagio”?

A “reconfiguragéo do Estado” & uma exigén-
cia do Memorando de Entendimento assinado
pelo Estado Portugues, depois traduzido no
chamado Programa de Assisténcia Ffinanceira
que concretiza, entre nds, a presenga da troika.
Embora a reconfiguragéo do Estado seja bem
anterior & intervengdo da troika, esta veio
atribuir-lhe uma legitimidade menos difusa, isto &,
“oficial”. 0 ditame ideoldgico “menos Estado,
melhor Estado” passa agora a prescrigéo técnica,
em nome do rigor das contas pablicas, da efica-
cia e da eficiéncia, assegurada por zelosos altos
funciondrios multinacionais em visitas regulares
de controlo sobre as contas do pais. 0 "melhor
Estado” &, assim, aquele que se apresenta como
o menor Estado possivel. os funcionérios pibli-
cos séo um anacronismo despesista, 0s gastos
“sociais” correspondem a desperdicios. A agen-
da para o "menor Estado possivel” descobre na
Educagdo varias oportunidades: encerrar esco-
las, recrutar menos professores (alteragies
curriculares e pedagdgicas cirurgicamente
dirigidas, aumento do nimero de alunos por
turma, por exemplo). flexibilizar e liberalizar
mecanismos de recrutamento, congelar car-
reiras e estatutos, reduzir salarios, instituir a
“concessdn” de escolas piblicas (ver Guido para
a Reforma do Fstadn) como instrumento da "nova
gestdn piblica”. A privatizagdo atravessa, de
forma subtil, as solugfies sugeridas, sem ser
assumida: mas ela & a forma de “descentraliza-
cdo” mais desejada por muitos neoliberais que
ndo estdo interessados noutro objetivo que néo
seja a "menorizagdo” do Estado. A agenda do
“menor Estado possivel" coincide dramatica-
mente com a "menorizagdo do Estado”. F neste
contexto muito particular que deve ser entendida
esta "descentralizagéno”. Nao estamos a fazé-la
em tempo de “vacas gordas”, ela ocorre num
momento de endividamento crescente do Estado,
das empresas e das familias. A crise economica
e financeira, a crise demografica e a vaga

migratoria mostram que ndo ha alunos sufi-
cientes para manter a capacidade instalada nas
escolas pablicas e privadas. E ja se percebeu que
vai ser a escola pablica o elo mais fraco para os
atuais responsaveis politicos, basta ler o Luido
para a Reforma do Estado e o novo Estatuto do
Ensino Particular e Cooperativo...

2. Pode a descentralizagdo ser boa
conselheira?

Pode. A descentralizagdo pode constituir um
adequado programa politico, legitimo e
democratico - quando acrescenta transparéncia
3 vida politica, quando cria condigiies para uma
aproximagdo entre governantes e governados,
quando aproxima os cidaddos da tomada de
decisdo e nos permite falar do principio da sub-
sidiariedade. que saudamos. Muitos municipios
tém ja hoje um papel na Educagéo que vai muito
alem das competéncias legais: ha praticas ino-
vadoras, projetos educativos municipais/locais
que rompem com a mera |agica da ritualizagéo,
instituindo interessantes dindmicas participativas
e inclusivas. Mas a mudanga do quadro politico-
normativo de matriz centralista em vigor, em
Portugal. exige algumas cautelas: i) descen-
tralizar ndo pode representar o apagamento do
Estado central nem a sua apresentagdo comao
centro de todos os males, e também néo pode
significar a desresponsabilizagio do Estado,
sobretudo num pais que fez uma construgéo tar-
dia e incompleta do seu Estado social; ii) um pais
que tem mal resolvida a questdo das regides
(constitucionalizadas, como sabemos) néo deve
ceder a tentagdo de ver no municipio um substi-
tuto oportuno daquelas, porque este ndo pode
sé-lo (diferengas de escala, de preparagéo, de
FECUrSOS...). MESmo que esteja muito mais "3
mé&o"; iii) a transferéncia de "competéncias”
para 0s municipios ndo pode constituir o
"algapan” para solugiies, como a privatizagéo,
mais dificeis de concretizar num quadro de
regulagio centralizada, onde teriam custos
politicos mais elevados.



3. [0 ambiente politico e medidtico
dominado pelo neoliberalismo e pela
“nova gestdo piblica” que reformas
pode prometer, afinal?

0 neoliberalismo acredita na supremacia do
mercado face ao Estado. 0 mercado educativo,
liberto das peias burocraticas da “velha"
Administragdo Piblica, & apresentado como
espago de exercicio da liberdade de escolha, como
expressdo suprema da autonomia individual. A
relagdo é agora entre clientes-consumidores e
fornecedores de servigos, estando de um lado
alunos. familias, empregadores e do outro as
escolas com a sua oferta educativa e formativa,
cuja sobrevivéncia depende da procura. A “nova”
Administragio Piblica, sujeita a esta nova
ordem, iré beber ao mundo empresarial a inspi-
ragao atraves da flexibilizagdo das regras (novas
formas de contratagdo de recursos humanas),
da racionalizagéo, da otimizagéo, da concesséo
de servigos piblicos & gestdo privada, da
generalizagdo do outsourcing, etc. [ sistema
educativo portugués (Continente) conhece ja
vérios exemplos: gestdo unipessoal das escolas,
outsourcing na seguranga, nas cantinas, na
limpeza, nas atividades de enriguecimento cur-
ricular (AEC), nas parcerias para a realizagdo do
exame de inglas, programa conhecido como Key
for Schools, entre outros.

4. Do Estado educador ao Municipio
educador, serd este o paraiso prometido?

Ha, por vezes, uma manifestagio de fé na
possibilidade de substituigéo do Estado educador
(o Estado que substituiu a Igreja na criagéo das
condigdies de uma sociedade de ‘base escolar’,
como lembra A. Navoa) pelo Municipio educador.
Puro engano. 0 Municipio, em geral, acordou
tarde para a intervengéo pablica na esfera
educativa e fé-lo, quase sempre. a reboque do
Estado. Ha honrosas excecdes, bem entendido.
Ha movimentos transnacionais que asseguram
alguma coeséo e fundamentagéo para a agéo,
como & o caso, entre outros, da rede das Cidades
Educadoras. Mas desenganem-se: a ldgica do

IRsesoswmannIiT,
T

"Estado educador” est4 esgotada para os seus
criticos mais radicais, no sentido em que |he &
assacada a responsabilidade de possuir todos os
vicios da burocracia, de se basear na dominagéo
do Estado e de. por essa mesma razéo, ndo dar
voz a sociedade civil. 0 impeto descentralizador
para o Municipio, que & a face local do Estado,
convém recorda-lo, ndo pode ser entendido como
ldgica de manutengéo do controlo nas méos do
Estado (local), mas antes como uma forma mais
facil de alienar esse controlo. A sociedade civil e
o mercado sdo a meta escondida que se quer
atingir com esta "descentralizagdn”. Apesar de
tudo, alguns municipios irdo  conseguir
prosseguir, e até melhorar, o trabalho meritario
que realizam com as comunidades que servem.

4. 0 que pode esperar-se de uma
“experiéncia piloto”, como esta 67

0 Programa “Aproximar” tem sido apresen-
tado como uma "experiéncia piloto” por idedlo-
qos. decisores politicos e autarcas envolvidos. A
histdria das inovagdes em politicas pablicas, em
geral, e em politicas educativas, em particular,
estd recheada de exemplos em que a “experién-
cia piloto” foi @ metodologia escolhida. As vanta-
gens parecem Gbvias: a adeséo ndo resulta da
tradicional obrigatoriedade imposta por lei
universal mas antes de um convite que quase
sempre deixa os convidados na situagdo con-
fortavel de voluntarios e lisonjeados; a inovagéo
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0 impeto descentralizador
para o Municipio,

que é aface local do Estado,
ndo pode ser entendido
como ldgica de
manutengdo do controlo
nas mados do Estado (local)
mas antes como uma
forma mais fdcil

de alienar esse controlo.
Asociedade civil

e omercado

sdo ametaescondida

que se quer atingir

com esta “descentralizagdo”.
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A histéria recente
mostra

uma confusdo
preocupante

entre algumas formas
de “municipaliza¢io”
e desregulagdo.

instituida faz o seu caminho apoiada em "casos”
que geralmente rednem as condigies para
serem bem sucedidos, residindo aqui, muitas
vezes, o potencial multiplicador da experiéncia
apresentada como "bom exemplo” ou “boa
pratica”. Ndo obstante, a “experiéncia” encerra
riscos: 0s incidentes vividos, a avaliagdo do
processo e sobretudo o fim do ciclo politico (uma
mudanga de governo, central ou local, por exem-
plo) podem comprometer a sua continuidade ou
inviabilizar a generalizagéo do modelo ou programa.
No caso do modelo de gestdo unipessoal das
escolas, instituido através do decreto-lei n 172/81,
de |0 de maio, foi uma mudanga de ciclo politico
(governo de A. Guterres sucedeu a governo de
Cavaco Silva), apoiada numa avaliagio, que
interrompeu a experiéncia em algumas dezenas
de &reas escolares e escolas. Foi necessério
esperar |7 anos (decreto-lei n? 75/2008, de 22
de abril) pela consagragéo de um novo modelo de
gestdo escolar assente neste principio. No caso
da "descentralizagdo” parecem estar reunidas
as condigiies para o seu sucesso. Gomo diz o
ditado, “junta-se a fome & vontade de comer”,
governo central e municipios aparentam estar
muito motivados para esta contratualizagéo.

E. Pode a experiéncia das AELC ensinar-
nos alguma coisa sobre este processo?

Escrevi, ha sete anos atréds. que o espago das
gtividades de enriquecimento curricular (AEC)
constitui "um verdadeiro laboratdrio de solugies
num contexto de relacionamento entre o Centro
e 0 Local marcado por tendéncias de desestati-
zagdo, num ambiente de forte instabilidade car-
acterizado por relages laborais flexiveis e
precarias”. Ndo negando alguns méritos que a
medida também teve, um dos aspetos mais con-
troversos remete para os efeitos no dominio da
contratagio dos “técnicos” (o paralelismo pode
agora ser estabelecido com os professores...), a
sua submissdo & mais selvagem lei da oferta e
da procura, a flexibilizagdo dos canais de
fornecimento da méo-de-obra. A preocupagéo
parece ter sido a de montar um modelo /fow cost
em termos de encargos financeiros e ges-
tionario no desenho, evitando a todo o custo
engrossar o nimero de funcionérios pablicos.

Ainda assim, assistimos a escaramugas lamen-
téveis entre cAmaras e ministério da educagéo
tendo como pretexto alegados atrasos na
transferéncia de verbas para pagar saldrios,
registando-se mesma vérios casos de camaras
municipais com salérios em atraso. A histaria
recente mostra uma confuséo preocupante entre
algumas formas de "municipalizago” e desrequ-
lagao. 0 "laboratdri” atras referido permitiu
ensaiar solugiies diversas, "criativas”, para uma
gestdo “diferente” do sistema educativo.
Parece ter chegado a vontade politica para o
seu desenvolvimenta...

Por tudo quanto atrés se disse, parecem estar
suficientemente explicadas as razies que me
levam a estar cético relativamente a "fé" do atual
governo na “descentralizagdo”, o mesmo governo
que tanto tem reforgado a (re)centralizagéo, de
que séo prova a criagdo da DGEstE, o crescente
recurso as plataformas informaticas como
instrumento de gestdo e controlo e consequente
proliferagio  dos respetivos "manuais de
instrugiies”, a reedigdo do LAL o reforgo dos
exames nacionais, etc. Esta aposta na "descen-
tralizagdn" para os municipios parece almejar
ndo tanto uma efetiva descentralizagio mas
antes a desregulagéo do sistema construido em
torno do Estado enquanto ator central do sis-
tema escolar. £ a tentativa de concretizar o
idedrio que sa vé vicios no Estado e virtudes no
mercado, na iniciativa privada. Se quisermos
buscar sindnimos, encontramo-los em termos
como “flexibilizagdn”, “liberalizagan”, "con-
cessdo’, "liberdade de escolha”, “parcerias
piblico-privadas”. Da parte de alguns dos
municipios aderentes encontra-se seguramente
a genuina vontade de apostar e/ou aprofundar
uma politica de proximidade, mas outros ha em
que serd mais forte a ansia de protagonismo e de
controlo do sistema educativo local, ndo perden-
do de vista a vasta teia dos interesses adja-
centes. s excessos de voluntarismo a que ja se
assiste por parte de alguns municipios podem ter
resultados lamentéveis.

(*) Professor Auxiliar do Dep. de Educagan da Universidade
de Aveiro, tem dedicado a sua investigagao as 4reas da
Administragao educacional, Sociologia das organizagies
educativas, Sociologia da educagéo e Politica educacional.
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Em termos do que sdo as orientagies educativas pre-
conizadas nos dltimos anos, tem-se assistido a uma tentativa de
descentralizagdo, comum em diferentes decretos, embora estes
reproduzam ainda, maioritariamente, o que se entende por uma
centralizagan estatal (Pinhal e Viseu, 2001). 0 Estado tem-se man-
tido centralizado, apenas focado em processos de desconcen-
tragdo administrativa, embora acompanhados por vezes de peque-
nas medidas de descentralizagn, que sdo motivadas, no essencial,
por questdes financeiras e onde s6 muito raramente se vislumbra
uma verdadeira e efetiva descentralizagio em termas de politica
educativa. Contudo, com a Lei de Bases do Sistema Educativo e
com o desenvolver de diferentes paliticas e intengies, emerge a
ligagao entre a escola e a comunidade, concretizando-se medidas
que favoreceram o aparecimento de parceiros fortes e autdnomos
ao nivel local (Canério, 1998).

No presente, porém, para o poder |ocal torna-se fundamental,
mais do que a participagdo pontual em tarefas de gestéo logistica
e administrativa, desenvolver projetos estratégicos na area da
educagio. que reforcem os planos de desenvolvimento do ter-
ritdrio (municipal ou intermunicipal) direcionando-os para as pes-
soas e para a sua qualidade de vida - o Projeto Educativo Local
(PEL). Este, ao assumir o desenvalvimento local como um objetivo,
deve defender a necessidade de reintroduzir a componente
humana numa agéo educativa global, onde se valorize a educagéo
formal e nao formal ao longo da vida (Ferreira, 2003). Deste modo,
com este projeto estratégico para a educagdo. o local pode
alicergar-se numa construgéo coletiva que reforce a ideia de um
projeto participativo, levando a um maior envalvimento dos indivi-
duos na construgdo de politicas com vista ao desenvolvimento,

0 Projeto Educativo Local define-se, assim, como um projeto
estratégico, em termos educativos, que visa orientar o sentido da
agAn educativa dos municipios em diferentes dimensies e o modo
especifico de se organizarem e de se encontrarem solugdes
proprias para as problematicas que afetam o territario, utilizando
os seus diferentes recursos. Como referem Cordeiro et al (2012,
n. 182), "pensar territdrio devera entender-se como a tentativa
mais consciente para unir dimensies da vida que, tradicional-
mente, aparecem dissociadas: econdmica e social, individual e
coletiva, o imediato e o meig-termo, & educagéo e a formagéo con-
tiua, a oferta e a procura de emprega’.

Dando resposta as diferentes solicitagies e as novas reali-
dades sociais e territoriais com as quais oS territorios se
deparam ao nivel da educagdo, encontram-se em desenvolvimen-
to Projetos Educativos Locais em diferentes municipios do pais,
sob diferentes estratégicas e instrumentos metodoldgicos,
assentes numa metodologia participada.

Com o objetivo de construir um projeto de desenvolvimento
estratégico ao nivel da educagdo, sempre equacionado como
(inico para cada territdrio e que. em cada caso, se interligue a
todo o momento com o plano estratégico de desenvolvimento
desses municipios, procura-se, simultaneamente, que esse seja o
reflexo dos anseios particulares dos seus cidadéos, pelo que este
tipo de projeto tem por base diferentes pressupostos tedricos:

= gs principios do desenvolvimento sustentéavel. cujos
pilares séo as areas ambiental. social. econdmica e cultural;

*  arelagéo entre o desenvolvimento e a educagéo, uma
vez que se entende que estas duas areas se influenciam mutua-
mente e se torna necessario fomentar as sinergias construtivas
entre ambas;

= g necessidade de criar metodologias de bottom-up,
uma vez que séo o pilar de uma verdadeira participagdo, fomen-
tando processos de democracia participativa;

= as bases do movimento das cidades educadoras, con-
siderando que existem diferentes tipos de educagéo (formal, néo
formal e informal) e diferentes contextos de aprendizagem,
sendo a educagdo mais do que a escola, e o territdrio um recur-
so de aprendizagens inesgotavel.

Neste contexto, deve ser assumida a definigéo de territdrio
que fomos retendo desde ha muito e que ultrapassa largamente
o espago fisico, suporte ou contexto material da agéo. 0 territdrio
designa, assim. uma realidade complexa na qual se reencontram,
ndo sd as componentes biofisicas mas, também, a apropriagio e
utilizagén das suas componentes humanas - sociais, culturais e
histdricas.

[ desenvolvimento sustentével &, assim, algo que merece ser
analisado em pormenor, pois & sobre ele que a ideia de desen-
volvimento deve ser suportada, refletindo-se ao longo do projeto
educativo local, sempre que se fala em desenvolvimento de um
territdrio e no papel dos cidaddos neste processo (Figura ).
Tendo sempre como foco o cidadéo do territorio, cujas premissas
finais de procura passam por objetivos transversais como a
realizagdo profissional, a qualidade de vida e a cidadania, existem
cinco Areas que se torna essencial assegurar numa ldgica de
garantia das necessidades basicas: a educagio, a sequranga, a
cultura, o social e a sadde. Para que tudo isto se observe, torna-
se fundamental fomentar o desenvolvimento e crescimento das
atividades econdmicas bem como da qualificagdo do espago
piblico, sendo que estas éreas raramente sdo estangues,
observando-se globalmente a mobilidade, entendida nas suas
diferentes cambiantes, tornando-se fulcral na definigio de um
territorio sustentavel.
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Figura 1. Esquema sobre o desenvolvimento sustentavel (modificado a partir de
Cordeiro e Barros, 2011).

Neste contexto, a educagdo deve ser assumida alargando a
sua visdo escolar para uma visdo claramente holistica. que
envolve todo o individuo, atuando nos diferentes contextos como
pilar e como elo de ligagéo e coeséo entre as diferentes éreas.

Situando-se ao nivel municipal, parece serem os municipios
que devem assumir a lideranga deste processo, planeando e
reunindo esforgos para um projeto comum, aligs no sentido do
que & referido por Coppini (2007, p. 30): "quando falamos de
educagén, devemos mencionar o importante papel desempenhadn
pelo administragio local na definigdo e implementagdo de
politicas educativas, através de uma visdo ampla. dirigida ao
impulsionar da formagéo, da promogéo e do desenvolvimento de
todos os habitantes.”

Com o projeto educativo local pretende-se assim fomentar o
desenvolvimento de um sistema formativo integrado que con-
tribua para o desenvolvimento global e consensual do territdrio.
Neste sentido, devem ser tidos em conta (figura 2):

= o trabalho com diferentes instituigiies educativas, que
transformam a experiéncia vital em experiéncia de cultura;

= psistema produtivo, uma vez que o crescimento ao ser
fundamental para o desenvolvimento local, incide na riqueza e
complexidade de experiéncias que o territorio oferece;

= g reforgo qualitativo e coeso da area social, possibili-
tando vias de conexéo com as instituigies de solidariedade social;

= garea cultural, ndo sd com as escolas, mas com outras
entidades culturais que devem fomentar o seu lado pedagdgico e
educativo, tal como o proprio patrimanio do territdrio;

= ¢ reforgo da ligagdo ao associativismo que, ao ser
fomentado tendo em consideragéo os seus principios-base, pos-
sibilita vias de conexéo com o territdrio e intensifica os valores
de participagdo e representagéo civica;

= gas familias que garantem um itinerério formativo que
ndo se deve reduzir ao trajeto escolar e deve ser cruzado com
estas diferentes areas, reforgando o desenvolvimento integrado
do cidadao.
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Figura 2. Sistena Formativo Integrado (adaptado de Villar, 2007; Cordeira et al. 2012)

Como um processo baseado numa metodologia de projeto par-
ticipada, estes projetos educativos ocais tém vindo a ser implemen-
tados sob uma configuragdo metodoldgica que se baseia em quatro
fases distintas, todas elas sufragadas pelos atores |ocais (figura 3):
diagndstico, planeamento. implementagdo e avaliagdo. Embora do
ponto de vista estratégico Se assuma como um projeto com princi-
pio, meio e fim, estes projetos encontram-se a ser desenvolvidos
como estratégias inacabadas, procurando continuamente o desen-
volvimento de novas politicas locais que, ao serem participadas, se
desenvalvem com contributos cada vez mais ricos e numa base de
mudanga cultural ativa. As mudangas e os contextos poderdo vir a
ter uma participagdo que torna mesmo o seu impacta dificil de pre-
VEr, uma vez que se tenta provacar uma real mudanga cultural local.

Desenvolvimento
Estratégico Local
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Figura 3. Bases metodoldgicas do Projeto Educativo Local - diagndstico, planea-
mento, implementagéo e avaliagAo.

Como em qualquer plano estratégico, o diagndstico assume-
se como a parte inicial e fulcral do projeto, uma vez que sempre
se constatou que, quanto maior for o seu rigor, maior seré a
probabilidade de sucesso de implementagéo do mesmo. Assim,
ao nivel do diagndstico séo elencados e analisados todo um
conjunto de indicadores, efetuando-se nesta fase uma anélise
SWOT do territdrio, a qual se assume como a base de trabalho e
esta, sempre que possivel, associada ao plano estratégico de
desenvolvimento desse territdrio.

Para uma recolha de indicadores adequada ao territdrio, & desenhada
uma estratégia que tem em conta diferentes pontos de partida.



Por um lado, séo recolhidos os diferentes indicadores educativos,
em particular os plasmados nas cartas educativas municipais e que,
maioritariamente, caracterizam os territdrios relativamente aos
seus recursos educativos. Por outro, fomenta-se uma metodologia
de proximidade. para a qual contribui, entre outros. a realizagio de
um conjunto de reuniiies de auscultagéo da populagéo, com adequa-
da recolha de dados. envolvendo diferentes temas e orgénicas,
apresentando-se os docentes dos diferentes niveis de ensino como
um dos grupos privilegiados de trabalho. Em paralelo, & langado todo
um conjunto de inquéritos de caraterizagéo do territdrio - educagéo
especial, empresas, movimento associativo (cultural e desportivo) -,
que vai globalmente contribuir para o evoluir das reunides em
grupos de trabalho. Este & um dos momentos mais importantes da
fase de diagndstico, podendo mesmo afirmar-se de todo o PEL,
uma vez que é a partir dagui que se maobiliza e inicia o envolvimen-
to da populagdo na construgAo de uma estratégia comum,
mostrando-se este processo como a componente formativa de
um processo de mudanga cultural.

Sendo o PEL um projeto cujo desenvolvimento tenta abarcar a
esmagadora maioria das areas teméticas que caracterizam o ter-
ritrio, este subdivide-se por estas tematicas e por diferentes
grupos de atores |ocais atendendo, e apenas a titulo de exemplo
no caso do corpo docente, ao cardcter diferenciador das suas
greas de interesse, sendo por essa razio muito importante
perceber as suas sensibilidades, conhecimentos, atividades e
necessidades a desenvolver (Figura 4). Deste modo, os profes-
sores (Grupo A), de acordo com os seus interesses ou dreas de
atuagén, sio convidados a refletir sobre tematicas especificas do
territdrio, sendo fomentado o desenvolvimento de estratégias de
apoio & implementagdo do PEL. Embora o elencar de areas
dependa de territdrio para territrio, sugerem-se como ponto de
partida as seguintes: ambiente, cidadania, histaria, cidade, inves-
tigagdo e ciéncia, saide, economia e desenvolvimento.

Em simultaneo, e tendo por base os indicadores recolhidos, a
andlise de documentos estratégicos do concelho e as diferentes
estratégias de trabalho propostas na fase de planeamento,
sdo enumeradas diferentes linhas de agdo teméticas e agora
ampliadas a todos os atores do territdrio (pais e encarregados de
educagdo. empresérios, agentes culturais. agentes desportivos,
técnicos autdrquicos de diferentes éreas, etc.) e que se vdo
traduzir em planos de agdo especificos com propostas de
metodologias alargadas a todo o territdrio. Deste modo, nesta
fase sdo propostas e discutidas politicas locais de educagéo que
se traduzem em organizagies e metodologias especificas a
diferentes niveis do territario (Grupos B e D). Os cidaddos séo
mobilizados para o PEL, dentro das suas tematicas de intervengéo
ou interesse. sendo convidados a participar ativamente no debate
e trabalho inerente as melhores estratégias para implementagéo
de cada atividade e plano de agéo.

Aimplementagéo do PEL decorre da fase do planeamento e & téo
variada quanto as estratégias que se propuserem, pelo que se
desenvolve a diferentes niveis e escalas, em diferentes momentos e
envolvendo diferentes entidades (Figura 4). Ao longo da implementagéo,
vao-se colocando em prética as linhas de agdo teméticas, especificas
por cada area encontrada como fundamental no desenvolvimento do
territdrio, para as quais se preve existirem diferentes projetos com
diversas atividades que contribuiréo para atingir as metas propostas.

Reunices tematicas

Jornadas Municipais de Educagéo
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Figura 4. Organigrama funcional dos momentos de auscultagdo e envolvimento dos cidadaos.

Para esta implementagéo, é fulcral que, ao longo da fase de
planeamento, a comunidade se organize para dar resposta as
necessidades numa ldgica de bottom-up, onde se desafiem
diferentes agentes a assumir responsabilidades partilhadas de
agdo territorial. Por sua vez, as autarquias serdo desafiadas a
construir centros civico-educativos participativos, que poderdo
ser tematicos (ambientais, culturais, etc.) ou organizativos
(reunindo equipas multidisciplinares de coordenagdo dos
diferentes projetos do PEL, em articulagdo com as diferentes
redes territoriais, regionais e nacionais), mas sempre dependendo
das especificagies de cada territorio.

Esta fase funcionaré numa lagica de reflexdo-agéo, uma vez
que, ao longo da execugdo dos diferentes planos de agéo, se irdo
recolhendo informagies e se iré refletic e adaptar as praticas
que se venham a seguir.

A formagéo de professores

Entendendo o PEL como um documento local orientador de
uma agdo educativa coletiva, e entendendo a escola como
estratégica na sua implementagéo e inerente mudanga, os
docentes assumem um papel estratégico, ja que se pretende que
o PEL se cruze com a socializagéo dos jovens, mas também com os
conteddos curriculares, contribuindo, assim, para o desenvolvi-
mento de cidaddos que conhecem o seu territario. Como referem
Cordeiro et al (2012), " parece ser evidente que levar todos os
cidadsos a conhecer e a amar o territdrio, através do potenciar
do seu patrimdnio material e imaterial. apresenta-se como ponto
de partida para uma verdadeira discusséo do PFL" ou seja, é
importante que o docente assuma o papel de agente educativo
Iocal e apoie o aluno a “identificar-se com o conhecimento que o
rodeia, sendo capaz de assumir, respeitar e promover o Seu
espago fisico, social. cultural e econdmico, de modo a que
estes se assumam como parte do saber basico de uma cidadania
planetéria, capaz de agir responsavelmente, ao nivel local
(Cordeiro et al, 2012, p. 385).

Estas opgiies e praticas educativas, a nivel local, vem criar
novos desafios para a profissionalidade docente. quer na relagéo
com a instituigio educativa ou com os educandos, quer com os
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contelidos e os espagos educativos. [ papel do professor, enguanto
sujeito da agdo educativa, deverd ser equacionado numa ldgica
alargada de promogéo do desenvolvimento cognitivo das
criangas/jovens, na garantia da aquisicio dos saberes
necessarios e, fundamentalmente, na criagéo de cidados ativos e
criticos, conciliando o enfoque nas préaticas educativas discipli-
nares, com atividades mais abertas e partilhadas, embebidas nas
dinamicas econdmicas, sociais e culturais dos contextos.

Nesse sentido, e como refere Navoa (1992, p. 9). néo & possivel
existir " ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovagéo
pedagdgica, sem uma adequada formagéo de professores’, pelo
que se entendeu que ndo pode existir um verdadeiro territdrio
educador, com politicas educativas praprias, sem que se observe
uma adequada formagio de professores que os envolva e os
respeite como agentes locais privilegiados em toda a mudanga
cultural que se pretende para as praximas geragies.

A proposta que este projeto pretende trazer & que, ao longo
das fases de diagndstico, planeamento e implementagéo do PEL se
discuta, nos diferentes municipios, qual o papel que os profes-
sores podem e devem assumir nesses projetos, cruzando esta
reflexdo com algumas estratégias pedagdgicas que se fundamen-
tam nos principios basicos aqui apresentados. Entendendo-a
como um projeto piloto de formagéo, propde-se cruzar o ter-
ritério com os materiais didticos das diferentes disciplinas, pelo
que esta proposta contard com o envolvimento dos professores
interessados que integrem qualquer uma das organizagies
educativas de um determinado espago territorial.

A primeira fase deve caracterizar-se pelo trabalho sobre os
projetos que os docentes desenvolveram nas escolas ao longo dos
iltimos anos |etivos, enquanto numa segunda fase, os docentes
sin desafiados a refletic sobre as suas préticas, construindo
recursos tendo por base o territorio.

A construgéo de conteddos educativos, tendo por base os
recursos locais (patrimdnio material e imaterial, espagos
naturais, espagos desportivos, culturais e sociais, entre muitos
outros). no cruzamento com a pedagogia participativa, deverd ser
um dos pontos de partida para o desenvolvimento de préaticas que
fomentem diferentes competéncias nos alunos. Como refere
Formosinho (2011), os objetivos da pedagogia participativa
passam pelo envolvimento e pela construgdo da aprendizagem na
experiéncia continua e interativa, assumindo-se a imagem da
crianga/jovem como um ser competente que participa com liber-
dade, inteligéncia e sensibilidade num processo de conhecimento
do seu territdrio.

Assim, e com base no pensamento de Sérgio Niza, com esta
formagéo os professores seréo desafiados a uma autoformagéo
cooperada, uma formagéo em que cada um reflete para si, mas
que partilha e desenvolve em grupo, tendo como objeto também a
construgdo de um coletivo (Navoa, 2012). A estas reflexies podem
acrescentar-se alguns contributos que Sérgio Niza (i Gonzélez,
2002) nos apresenta no que se refere a cultura pedagagica que o
Movimento da Escola Moderna introduz nas escolas, numa pedagogia
que permite ser o inicio as praticas democraticas, fomentando a
reconstrugdo (recriagén) cultural e a reinstituicio dos valores e
das significagies. Deste modo, a aposta numa formagéo democrética
baseada no desenvolvimento de uma pedagogia explicita,
consciente & assumida, cruza-se com a identidade local do territdrio.

Simultaneamente a este processo formativo direcionado para
as competéncias pedagdgicas em sala de aula, e em fungéo dos
tempos conturbados que a educagdo atravessa, os diretores e as
equipas de diregio ou liderangas intermédias sio desafiados a
repensar a escola como um espago democrético do territdrio,
com diferentes lugares de aprendizagem. A estes propie-se que
se planeie e implemente um projeto que va ao encontro das neces-
sidades de cada escola/agrupamento, mas que redna indicadores
de melhoria que permitam trabalhar no mesmo sentido dos obje-
tivos do projeto educativo local.

Assim, o desafio que se apresenta & que, ao longo do primeiro
ano do projeto - designado por ano zero -, se desenvolva um
processo formativo e reflexivo de docentes, com sessies presen-
ciais e autdnomas, assentes nos principios de formagéao referidos
anteriormente, apoiando o desenvolvimento de competéncias e
estratégias pedagdgicas que cruzem os conteddos curriculares
das suas disciplinas com as caracteristicas do territorio em que
estdo inseridos. Neste processo, serdo desafiados a refletir sobre
as possiveis préaticas, & luz de diferentes visies pedagagicas que
podem orientar a pedagogia na construgdo dos valores que se
pretendem com o PEL em cada territério e que, num futuro,
poderdo alicergar os conteddos para um curriculo local.

A implementagdo da mesma metodologia do PEL em
diferentes |ocais, nas suas diferentes variantes adaptadas a cada
|ocal, vai permitir & equipa de investigagéo refletir e construir
conhecimento sobre como podem ser atingidos os objetivos
globais do projeto, percebendo-se quais as melhores estratégias
de forma a envalver todos os atores neste contributo a uma
efetiva territorializagéo da educagéo.
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Cidade Educadora
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Cidade Educadora & uma proposta integrada
de cidadania que. dizendo respeito aos munici-
pios, assenta num modelo de intervengéo local a
partir dum conjunto de principios enunciados na

Larta das Cidades Educadoras (2004) que os

mesmas subscreveram.

Esta [arta baseia-se na Declaragéo
Universal dos Direitos do Homem (1948), no
Pacto Internacional dos Direitos Econdmicos,
Sociais e Culturais (1966), na Declaragao Mundial
da Educagdo para Todos (1990), na Convengéo
nascida da Cimeira Mundial para a Infancia
(1990) e na Declaragdo Universal sobre
Diversidade Cultural (Z001). Teve a sua primeira
versao em Novembro de 1930, na sequéncia do |
Congresso  Internacional, realizado  em
Rarcelona, e cuja intencionalidade j& era, na
altura, a de reunir um conjunto de principios que
fossem essenciais ao impulso educador de
cidade.

Portugal esteve, nessa altura, representado
pelos municipios de Lishoa e Porto. Contudo,
desde entdo, e sobretudo a partir de 1994, com a
fundagéo da Associagéo Internacional das
Cidades Educadoras, este movimento foi
crescendo e desenvolvendo-se quer interna-
cionalmente, quer & nivel nacional.
Presentemente, integram esta Associagdo 404
cidades/municipios de 36 paises de todos os
continentes. Em Portugal, a Associagéo conta
com 92 municipios e estd organizada numa Rede
Territorial que desenvolve um significativo tra-
balho de reflexdo e, sobretudo, de partilha de
experiéncias de intervengdo que constituem
exemplos de “Boas Praticas”, também, a nivel
internacional.

Tendo este conceito nascido ha mais de 20
anos. poderemos afirmar que “a cidade pode e
deve ser, simultaneamente, marco e agente edu-
cador” e que se consubstancia num “projeto
dirigido & cidade, dirigido as pessoas com o

International Association of \

Educating Cities
Association Internationale des
Villes Educatrices
Asociacién Internacional de
Ciudades Educadoras
Associacao Internacional de
Cidades Educadoras

desejo de que seja assumido, partilhado,
redefinido por tantas outras cidades e por muito
mais gente”. (Maragall, P 2013)

Estamos, pois, a refletir sobre a necessi-
dade dum Projeto Educativo Local em que os
subscritores da Larta das Lidades Fducadoras,
representantes municipais, se empenhem num
discurso politico que permita envolver os
cidaddos e os representantes de diferentes
associagies da comunidade na colaboragéo
transversal para o desenvolvimento dessa
Comunidade numa dimensan educativa, civica e
demacrética.

Nesta perspetiva. sublinhamos a abrangéncia
do conceito “cidade educadora’ recordando
Paulo Freire: "Enquanto educadora, a Cidade @
também educanda”. Como esclarece Joan del
Pozo (2013), "um dos sentidos principais da edu-
cagdo é a capacidade de promaver o melhor
crescimento possivel ou desenvolver as poten-
cialidades e projetos das pessoas e dos grupos
humanos; por um lado, & interessante notar o
facto de que a interagéo entre as pessoas e as
instituigdes (...) tem precisamente a virtude de
gerar estimulo para o crescimento e para pleni-
tude de todos os que convivem no espago urbano,
ou seja, tem capacidade educativa”.
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A cidade educadora
deverd oferecer

a todos os seus habitantes
uma formagdo sobre

os valores e as prdticas

da cidadania democrdtica:
o respeito,

atolerdncia,
aparticipagao,
aresponsabilidade

e o interesse

pela coisa publica,

seus programas,

seus bens e servigos

Assim, retomamos a Larta das Lidades
Fducadoras. s autarcas que a subscrevem
comprometem-se com 20 principios que se
organizam em torno de trés grandes vetores:

. 0 Direito a uma Cidade Educadora
2. 0 Compromisso da Cidade
3. Ao Servigo Integral das Pessoas

No primeiro, prevalece a ideia de poder
oferecer aos cidaddos o que eles legitimamente
aspiram e reclamam e que se prende, por exemplo,
com oportunidades de qualidade de vida pessoal
e democratica e/ou melhoramento do espago
pablico, sempre na perspetiva de poderem
exercer em plenitude a sua cidadania. Mas
consubstancia, também, o direito fundamental a
educagéo. Contudo, no contexto duma cidade
educadora esta néo se cinge a educagéo formal
ou escolar: “0s municipios deverdo exercer com
eficdcia as competéncias que |hes cabem em
matéria de educagdo. Qualquer que seja o
alcance destas competéncias, elas deverdo pre-
ver uma politica educativa ampla, com carater
transversal e inovador, assim como as
diferentes manifestagéies culturais, fontes de
informagéo e vias de descoberta da realidade
que se produzam na cidade” (P. 0 Larta das

Lidades Educadoras).

Relativamente aos segundo e terceiro
vetores, de acordo com del Pozo (2013), eles séo
complementares ao “direitc a uma cidade
educadora”, na medida em que esse direito se
converte em direito-dever. Efetivamente, o com-
promisso ndo serd apenas dos responséveis
municipais, mas de todos os cidaddos e “ao
servigo integral das pessoas”.

“A cidade educadora deverd fomentar a par-
ticipagdo cidadd com uma perspetiva critica e
corresponsavel. Para este efeito, o governo local
deverd oferecer a informagdo necesséria e pro-
mover, na transversalidade, as orientagdes e as
atividades de formagao em valores éticos e civi-

cos" (P. 9 Larta das Lidades Educadoras).

Com estas trés grandes ideias. a Carta per-
mite refletir politicas locais que equacionem a
formagéo ao longo da vida, a inclusdo e coeséo
social, o didlogo e a cooperagéo inter-geracional,
0 acesso a formagdo em tecnologias de infor-
magéo e comunicagdo, o desenvolvimento sus-
tentavel e, por fim. a democracia e participagdo
fomentando valores de cidadania que sédo trans-
versais a todo o texto da Carta.

“A cidade educadora deverd oferecer a todos
os seus habitantes, enquanto objetivo cada vez
mais necessério a comunidade, uma formagéo
sobre os valores e as praticas da cidadania
democratica: o respeito, a toleréncia, a partici-
pagdo. a responsabilidade e o interesse pela
coisa piblica, seus programas, seus bens e
servigos” (P. 20 [arta das Lidades Fducadoras).

No que cabe aos municipios portugueses, os
subscritores destes 20 principios néo cresceram
apenas em ndmero. Tem sido percorrido um
caminho de desenvolvimento em que a inter-
vengéo, sendo identitaria de cada "espago edu-
cador”, é frequentemente realizada em parceria
e refletida em clima de partilha com as suas
instituigiies e com outras cidades/municipios.
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Nos dltimos anos, vém-se desfraldando com maior insisténcia
as bandeiras da descentralizagéo, da autonomia e da territo-
rializagdo das politicas educativas, impulsionada por quadros
idenldgico-politicos e tedrico-formais que tém merecido a
atengdo de muitos actores e a realizagdo de estudos que con-
templam estes conceitos. A redefinicdo do papel do Estado na
educagdo e a assungio por parte da administragéo pablica de néo
poder continuar a atribuir-se a responsabilidade por tudo quanto
ocorre nas organizagies escolares, estd bem patente na sua
incapacidade para gerir bem e assim obter melhores resultados.

(0 movimento de territorializagio comega a ganhar maior
dinamismo nas finais da década de oitenta, assumindo contornos
diferentes consoante o contexto politico e administrativo fosse
mais ou menos centralizado nos paises que dele se apropriavam.
Serd, contudo, a meio dos anos noventa que a territorializagio
das politicas educativas em Portugal adquire expresséo com
maior significado. dando origem a um novo modelo organizacional
da escola, alterando-se, desta forma, as relagies tradicionais que
aquela mantinha com o contexto local. reconhecendo-se a
importancia da escola como um "espago privilegiado de coorde-
nagéo e requlagdo do sistema de ensino como lugar estratégico
para a sua mudanga” (Barroso, 1996, p. 9).

Revela-se incontornavel que o conceito de local se tem feito
reflectir nas politicas de administragdo da educago, designada-
mente ao nivel politico-idecldgico, nomeadamente através da
territorializagéo dessas politicas, em que o Estado assume uma
fungdo reguladora e supostamente promove a partilha de
poderes entre o central, o local e as escolas, o que na maior
parte das vezes & considerado apenas uma desconcentragéo.
Mas na pratica sera efectivamente assim? Existira uma relagéo
entre a adjectivagio constante das normas |egislativas e o seu
conteddo substantivo? Estard por provar que a apologia do local
ndo se fica por isso mesmo, que a distancia entre central e local
comega efectivamente a ser encurtada através de adogéo de
politicas autondmicas e descentralizadoras.

Ainda que falemos de processos |ocalizados quando abor-
damos questiies de territorializagéo, teremos que considerar o
contexto da globalizagéo em que nos encontrarmos mergulhados,
designadamente apds o esmagamento do espago e do tempo e do
impacto causado com o extraordinrio desenvolvimento verifica-
do no campo das tecnologias de informagéo e comunicagéo, e,
neste contexto, incorporar o alerta de Formosinho et al, (2000,
p. 72) para o facto de ndo podermos esquecer a dialéctica que se
estabelece "entre o local e o global, entre o local & o nacional,
entre o nacional e o global”, conferindo novas perspetivas as
dinamicas organizacionais.

Neste processo de transformagéo do papel do Estado e da
territorializagdo da educagéo, podemos concluir da existéncia
de um conjunto de medidas que tendencialmente vém sendo
adotadas, conducentes a transformagéo do processo de
administragdo da educagéo, as quais surgem integradas em
dindmicas mais vastas de reforma da administragéo pablica,
reformas estas que se desenvolvem, por um lado, num quadro
de “..crise econdmica, e dos disfuncionamentos burocraticos
do aparelho administrativo do Estado..” (Afonso, 2008, p. 97),
por outro, devido a perda de confianga na capacidade do Estado
para gerir a coisa pablica com eficacia e eficiéncia. Reduzir a
despesa pablica, melhorar a qualidade dos servigos e aproxi-
mar a tomada de decisdo dos destinatérios desses servigos
sdo os aspectos consagrados nas reformas contemporaneas,
num apelo & participagdo de “..actores locais, particular-
mente dos municipios, familias e organizagies locais.."
(Costa. et al.. 2004, p. 40). As politicas de gestéo local da edu-
cagdo e de reforgo da autonomia inserem-se numa tendéncia
de reforma da administragdo pablica, divergindo de acordo
com o contexto politico e dos praprios locais de onde emanam.
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desde um horizonte que visa introduzir a lagica de mercado na
organizagdo e funcionamento da escola pablica (autonomia dura),
até a intengéo de aliviar as pressiies que se exercem sobre o
Estado, preservando, contudn, o seu poder, organizagéo e controlo
(autonomia mole), caracterizando-se: “...por medidas de politica
educativa em que ha uma transferéncia de poderes e recursos
para as comunidades locais, a reestruturagio do funcionamento
dos Grgdos de gestdo da escola, a remodelagdo da rede escolar,
a obrigatoriedade de elaboragéo de projectos educativos e o
estabelecimento de mecanismos de avaliagéo e controlo, passan-
do a escola a ser considerada como um espago privilegiado e
'determinado’ de gestdo e protagonismo, e a comunidade [ocal
entendida ‘como’ e 'em’ parceria na tomada de decisdo” (Barbieri,
2003, pp. 43-Ta).

Como destaca Gruz (2007, pp. 67-76), “...mais do que opgies
de um mero processo tEcnico que visa assequrar a administragéo
da educacéo e resolver problemas, a descentralizagéo e a terri-
torializagio surgem como formas politicas de reorganizagdo do
Estado...”. Hoje, reclama-se uma administragéo, como sustentam
Formosinho e Machado (1998, p. 23). “... que cada vez mais se gere
por um sentido da eficacia das respostas educativas. No entanto,
esta questdo, parecendo meramente técnica, tem contornos
politicos”, até porque, no entendimento destes autores, “...a terri-
torializagéo das politicas educativas foi mais querida, organizada
e posta em movimento pelo Estado que exigida pelas dindmicas
locais” (idem). Todavia. importa desenhar politicas e praticas de
territorializagio que permitam superar as |dgicas centralista e
uniformizadora dos modelos administrativo-burocraticos, e,
dessa forma, construir uma escola com futuro (Formosinho &

Machado, 1398, p. Z6).

No quadro da gestéo das politicas pablicas educacionais serg
imperioso perceber as relagdes que se estabelecem entre a edu-
cagAo e a comunidade, considerando o modo como decorreu o
processo educativo ao longo dos anos e as mutagies das carac-
teristicas sociais, politicas e econdmicas, fundamentando a
necessidade de uma politica poblica educacional alicercada na
realidade territorial.

Sera necessério reforgar e redefinir o papel da escola, “a sua
autonomia, a sua liberdade de organizagéo, a sua diversidade, a
sua capacidade de responder as necessidades dos alunos e das
comunidades locais” (Navoa, 2006, pp. I1I-126). construindo um
outro modelo que se operacionalize nas interrelagies que tera
que estabelecer com a comunidade educativa.

Considerar que a escola mais territdrio serd uma equagéo
impossivel & posicionamento refutado por Frabboni (1934), citado
por Villar (2001, p. 33). afirmando que a "equagdo néo & somente
possivel, sendo indispenséavel no quadro de um Sistema Formativo
Integrado”, mesmo sem pedir ao territdrio 8 mesma intencionali-
dade formativa que & escola. Até porque como expressa um ditado
africana: "E preciso uma aldeia inteira para educar uma crianga.”
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0 tema proposto para esta edigio da revista Nova Agora
remete-nos imediatamente para uma retrospetiva necessaria-
mente breve do que foi e tem sido, ao longo dos tempos, esta
ligagdo (pelo menos para quem ja leva algumas décadas de
experiéncia). quer no plano meramente formal ou institucional,
quer no plano das parcerias e/ou protocolos estabelecidos com
as instituigiies ou entidades locais.

Desde 1974 que os vérios diplomas legais que tém requlado
a gestdn/diregéo das escolas foram incorporando a comunidade
através da representagdo nos varios drgdos, sendo que essa
representagdo foi moldada por imperativos politicos, sociais ou
outros. Até 1974, a escola exercia a sua fungdo sem grande
ligagéo & comunidade, e apds a revolugéo, o estado das coisas foi-se
alterando, inevitavelmente fruto das mudangas politicas, sociais
e outras dai decorrentes. Nao foi despicienda para esta alteragéo
a visao de alguns ministros da educagdo, nomeadamente a
partir dos anos 80, em que comegou a participagao dos pais/
encarregados de educago a fazer-se em alguns drgéos da escola.
Foi a altura da constituigho das primeiras associagies de
pais/encarregados de educagéo e os varios diplomas legais que
sairam foram trazendo & escola a representatividade da comu-
nidade local nos vérios drgdos de gestdo e diregéo: Conselho
Pedagagico, Assembleia de Escola e, atualmente, Conselho Geral.
Ao mesmo tempo que esta representagéo legitimada se foi insta-
lando na escola, passaram a estabelecer-se. mais ou menos for-
malmente, as ligagies &s instituigtes, entidades locais ou outras,
através de parcerias ou protocolos que foram aprofundando as
ligagiies entre todos os parceiros, dependendo evidentemente
das carateristicas do meio e das pessoas & frente das varias
forgas envolvidas. A experiéncia parece mostrar que esta ligagéo
3 tdo propalada sociedade civil se faz com mais intensidade em
meios mais pequenos do que no contexto de cidade, ainda que a
atual legislagdo em vigor, através do Conselho Geral, “obrigue” a
essa representagio e consequente relagdo de todos os par-
ceiros: professores, funcionarios, alunos (em alguns casos),
autarquia, Pais /EE.. e outras instituigies escolhidas.

A experiéncia local aponta para a existéncia duma relagéo que
se tem vindo a intensificar, ao longo dos anas, entre o agrupamen-
to, a autarquia, associagies de Pais/EE., instituigies locais, pabli-
cas ou privadas, e outros servigos da comunidade. Para além da
representagéo ja referida, feita através do cumprimento da lei em
vigor que a requla e requlamenta, e do cumprimento das com-
peténcias que a Lei atribui a algumas dessas entidades, existem
muitas outras situagiies em que as parcerias sdo ja habituais,
fazendo parte do dia a dia de uns e de outros e havendo momentos
ja "instituidos”, ao longo do ano, em que essa cooperagéo é feita.

E9TA AdU
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Acresce que o facto de a escola sede receber um nimero eleva-
do de alunos que séo enviados por trés instituigies do concelho
nbriga a que esta ligagéo seja continua e partilhada na resolugéo
das situagiies surgidas, aprofundando naturalmente esta relagéo.
A comunidade local acolhe, com simpatia, os professores que aqui
trabalham e estes também procuram envolver-se na comunidade
4 medida que vdo permanecendo no agrupamento. Esta relagéo
tem-se revelado profunda, eficaz e proficua, devendo ter sempre
Bm mente o principio norteador da néo ingeréncia em decisies
que a escola compete e vice versa, ndo ultrapassando as
atribuigiies que cada parceiro tem. Devemos reconhecer que, nos
tempos dificeis que o pais atravessa, a escola terd inevitavel-
mente um papel cada vez mais interventivo na resolugdo de
questiies sociais e outras que os nossos alunos trardo e que,
sozinha, ndo o poderd fazer. Serd entdo necessario que esta
relagdo escola comunidade ndo esmorega, continue e se apro-
funde. se for caso disso, a fim de que. todos em conjunta, pos-
samos cumprir um papel mais exigente, fruto desta situagéo.
Consultando alguns dos documentos estruturantes do agrupa-
mento, nomeadamente o Projeto Educativo e o Projeto de
Atividades. verifica-se facilmente a existéncia dos diferentes par-
ceiros nos vérios dominios de atuagdo, sendo que o praprio
Conselho Geral tem competéncias praprias para aprovagdo de
tais documentos que legitimam a misséo, a atuagéo e os princi-
pios orientadores da escola/agrupamento. Necessariamente que
este texto reflete a minha experiéncia de professora atenta ao
papel integrador da escola. as mudangas observadas ao longo de
trinta e alguns anos de servigo e ao contributo que tenho procu-
rado dar ao servigo pablico de educagéo, quer nas minhas fungies
docentes, quer noutras complementares que na escola exergo.

(*) - POA e membra do Conselho Geral do
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Indisciplina em sala de aula

D Carla Adriana Girdio (*)

Entre a comunidade educativa, a indisciplina em sala de aula
& um assunto bastante falado, pode mesmo entender-se como um
triangulo entre professores, alunos e Encarregados de Educagéo.
Trata-se de um problema que é fator de destabilizagéo das aulas,
com interrupgiies constantes por parte dos docentes, que provo-
ca cansago e desgaste quer nos professores quer nos alunos que
querem estar atentos, interessados, aprender e ter boas classifi-
cagies. Citando Carita e Fernandes (2002, p.1a), “A indisciplina &
uma situagdo em que frequentemente os professores se sentem
desconsiderados, desprezados, questionados enquanto pessoas”.

Mas afinal o que & indisciplina? De que & que falamos quando
nos referimos a indisciplina em sala de aula? Sao muitos os estu-
dos ja realizados que apontam ndo para uma definigdo dnica, mas
para a existéncia de indmeras possiveis definigies para indisci-
plina, cada uma fazendo referéncia a novos aspetos a ter em conta
ou reforgando outros j4 salientados. Podia apresentar-se aqui uma
definigéo apontada por um dos muitos autores de obras sobre
indisciplina. no entanto ficaria sempre a divida se essa seria a
definigéo mais completa. Por este motivo, optou-se por ndo apre-
sentar a definigéo de nenhum autor em particular, mas evidenciar
os aspetos mais significativos de cada uma das muitas definigdes
encontradas. Assim, consideramos que, quando falamos de indis-
ciplina em sala de aula, falamos de: comportamentos/atitudes
desviantes do contexto de sala de aula; comportamentos que per-
turbam o normal funcionamento das aulas; que obrigam o docente
a interromper a aula; que impedem os alunos de estar atentos, de
realizar as atividades propostas, de aprender os conteddos
|lecionados; que impedem os alunos de ter boas classificagies. No
entanto, cada professor tem a sua prapria definigao de indisciplina,
pois determinado comportamento & permitido e aceite por certos
professores e considerado indisciplina por outros.

Neste sentido, & muito importante a definigio de regras
comuns de atuagdo para cada turma, de modo a que todos os
professores permitam as mesmas atitudes/comportamentos e
considerem indisciplina os restantes. Por exemplo: um professor
pode considerar indiscipling o aluno levantar-se do lugar sem
autorizagéo, mas outro professor pode considerar isso perfeita-
mente aceitdvel. Este tipo de atuagies por parte dos docentes
devem ser evitadas, pois os alunos necessitam de regras comuns
de atuagdo, de normas aplicadas por todos os docentes e ndo sa
por alguns. Nao & bom para os alunos terem professores permis-
sivos ou autoritérios, eles precisam de professores assertivos,
que os compreendam, que os deixem expressar-se, que lhes mostrem
os limites, que os censurem quando tém atitudes negativas, mas
que também sejam capazes de os elogiar quando demonstram
atitudes boas. Estanqueiro (2010, p. 62) define indisciplina como:

“um conjunto de comportamentos dos alunos que perturbam o
normal funcionamento da aula (por exemplo, chegar atrasado,
fazer barulho, ndo trazer material de trabalho, ndo realizar as
tarefas propostas, usar o telemavel, falar ou sair do lugar sem
autorizagén)”. Daqui se compreende que, em cada dia, em cada
turma, temos um ou varios alunos indisciplinados. Dai este problema,
apesar de ndo ser recente, estar sempre to atual e ser maotivo de
grande preocupagéo para os professores, que veem o seu trabalho
desvalorizado e a sua autoridade, hierarquia e saber postos
em causa. Desta definigio depreende-se que tudo o que implique
0 desvio & realizagdo do trabalho & indisciplina. No entanto, dada a
grande diversidade de manifestagiies de comportamentos de indis-
ciplina. & necessario organiza-los sequndo as suas carateristicas.

Pensemos num caso que nos acontece com bastante frequéncia:
um aluno néo realiza o trabalho. mas ndo perturba a aula; outro,
para além de ndo realizar o trabalho, impede que os restantes o
fagam e que a aula se desenvalva normalmente, pois interrompe
constantemente com comentarios desadequados, distrai os cole-
gas conversando com eles e ndo acata as ordens do professor.
N&o temos qualquer divida em compreender que séo ambas situagies
de indisciplina, porém bastante diferentes uma da outra. Neste
sentido, Amado e Freire (2007) propdem trés niveis de indisci-
plina: 2 - desvio &s regras de trabalho na aula, onde se englobam
todas as atitudes que impedem a realizagéo do trabalho propos-
to. por exemplo: fazer desenhos, conversar com os colegas, néo
levar o material, etc; 2° - indisciplina perturbadora entre pares:
neste nivel estd em causa o respeito pelos colegas, bem como a
solugén de conflitos entre os mesmos, as atitudes de gozo para
com colegas quer por se tratar de bons alunos, de maus alunos,
ou outra situagdo qualquer. Trata-se, na maioria das vezes, de
"agressdes” verbais, no entanto estas podem agravar-se e tornar-
se situagiies de bullying ou de cyberbullying 3° - problemas da
relagdo professor-aluno: neste nivel de indisciplina, os compar-
tamentos, para além de impedirem o normal funcionamento das
aulas, piem em causa a dignidade do professor, quer como
profissional quer como pessoa, podendo ser situagies de
oposigén & autoridade do professor, situagies em que o objetivo
do aluno & par em causa o poder e o saber do professor, chegando
mesmo a desautoriza-lo perante a turma. Em casos mais
extremas, os alunos que manifestam este tipo de comportamentos
podem chegar a agredir fisicamente o docente.

Com base nesta classificagdo por niveis de indisciplina,
seria interessante apurar-se. junto dos professores de cada
ciclo de ensino, qual o nivel de indisciplina que corresponde aos
comportamentos de indisciplina tidos pelos seus discentes.
E porque néo junto dos alunos? Sera que os resultados iam coin-
cidir? Ficam as dividas. Quem sabe no futuro possamos apresen-
tar dados sobre esta matéria.



Perante uma situagéo de indisciplina em sala de aula, e de forma
a nao prejudicar demasiado os alunos que querem aprender, o
professor vé-se obrigado a enviar o aluno indisciplinado para fora
da sala de aula. £ dado conhecimento da situagao ao Diretor de
Turma que informa o Encarregado de Educagéo. Mas, afinal. por
que & que esse aluno teve esse comportamento? Porqué naquele
momento? Naquela hora? Naguela disciplina? Com aquele
professor? Serd que o aluno tem bem presente a nogéo de
indisciplina e sabe claramente quais as atitudes que pode e néo
pode tomar em sala de aula? Havera fatores externos & aula que
influenciaram esses comportamentos? Como & o ambiente
familiar desse aluno? Como reage o Encarregado de Educagio
perante essa informagdo?

Sao muitas e infindaveis as perguntas que se colocam.
Muitas vezes os nossos alunos, ao manifestarem atitudes de
indisciplina, ndo pretendem afetar o professor ou os colegas,
querem apenas chamar a atengéo, como que a dizer “eu estou
aqui’, "alguém me dé atencdo”, "alguém me oiga”. Por vezes, os
nossos alunos precisam, mais do que um castigo, de alguém que
Ihes d& atengén, atengdo que a familia, pelo excesso de trabalha,
pelos horarios a cumprir, pelas diversas atividades, pode néo ter
tempo para lhes dar. Para dar resposta a todas estas e muitas
mais questdes, seria preciso, a tempo inteiro, na escola, uma ou
vérias pessoas que se dedicassem apenas a estas questies de
indisciplina, identificando as causas, os verdadeiros motivos que
estiveram na origem da situagéo de indisciplina. Sa detetando as
causas se pode atuar de uma forma mais adequada, no sentido
de que a situagdo ser resolvida e ndo se voltar a repetir.
Muitas vezes, preocupamo-nos com questiies como: quais os
comportamentos/atitudes que os alunos manifestam e que sdo
referidos pelos professores como indisciplina? Quais as disci-
plinas em que ocorrem mais situagiies de indisciplina? Em que
horario se verificam mais saidas de sala de aula? Os alunos séo
sempre os mesmos? E os professores, sdo sempre os mesmos?
Estas e outras questdes sdo importantes para compreender a
problemética da indisciplina em sala de aula. No entanto, ndo
podemos esquecer que ndo basta fazer uma andlise isolada dos
elementos recolhidos; o ideal seria recolher a opinido de alunos,
professores e Encarregados de Educagdo. Vérios estudos se
podiam desenvolver em torno desta problematica. Por norma, séo
owvidos professores e alunos, mas os Encarregados de Educagdo
ficam um pouco & parte destes estudos. Seria conveniente
ouvi-los sobre o tema: compreender o que para estes elementos,
fundamentais da comunidade educativa e do processo de ensino-
aprendizagem dos nossos alunos, € indisciplina, quais os
comportamentos que considerariam indisciplina, porque
acham que hé alunos com atitudes de indisciplina, se pensam
que a indisciplina pode estar relacionada com o ambiente familiar
dos alunos, como reagem quando séo informados de que os
seus educandos tiveram atitudes de indisciplina. Trata-se de um
tema inesqotével, em que cada caso é diferente, pois ndo ha duas
situagiies iguais, dois alunos iguais, com as mesmas vivéncias,
inseridos da mesma forma na comunidade, ...
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Compreender estes comportamentos & muito mais complexo
do que poderemos imaginar. f preciso ter em consideragéo os
mais diversos fatores que podem influenciar os discentes: os
nossos alunos vivem inseridos numa comunidade com costumes
e tradigies que nem sempre séo as melhores ou transmitidas e
utilizadas da melhor forma; estdo inseridos numa familia que, cada
vez mais, para fazer face &s necessidades e exigéncias da
sociedade, dispensa muito tempo ao trabalho e pouco ao convivio
e apoio aos seus educandos. Nao deixemos também de parte os
professores e o método utilizado na apresentagdo da matéria,
assim como as suas carateristicas pessoais, bem como os
restantes alunos da turma. Também é preciso ter em conta a
possivel desmativagdo dos alunos, o sistema de ensino desajustado
perante as expetativas de alguns dos que se encontram a fre-
quentar 0 ensino reqular, quando as suas expetativas estdo
voltadas para um ensino profissional ou para outra insergéo ao
nivel do mercado de trabalho. No entanto, a sua idade e o facto
de a escolaridade ser obrigataria até ao 122 ano, obriga a que
todos os jovens frequentem a escola, independentemente dos
seus gostos, preferéncias, aptidies ou limitagies, pelo que
muitas vezes encontramos na sala de aula alunos completamente
desmotivados e desinteressados, completamente desenguadrados
relativamente ao que o ensino exige deles.

Conclui-se que o tema indisciplina em sala de aula & um tema
infindével, em constante evolugdo, com constantes mudangas,
com as mais variadas causas bem como solugdes. £ um problema
que, para ser solucionado, necessita da colaboragéo e articulagdo
entre alunos, professores, diretores de turma, diregéo da escola,
encarregados de educagdo, familia em geral, mas a indisciplina
pode ter causas mais profundas que impliguem outros interve-
nientes, como psicalogos, assistentes sociais, entre outros.

Terminamos com uma citagdo de Estrela (2002, p. 13) que
consideramos espelhar bem a possivel ligagéo da indisciplina &
sociedade: "A escola, sistema em interacgdo com o meio, ndo
pode ficar imune as tensdes e desequilibrios da sociedade envol-
vente e, por isso, poderd ver-se a indisciplina que atualmente
perturba a vida de muitas escolas como um reflexo dos conflitos
e da violéncia que grassa na sociedade em geral.”
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A Escola no contexto europeu de aprendizagem

D Cristina Silva ()

A evolugéo das tecnologias de informagéo e comunicagao tem
vindo a contribuir para que, em torno do conceito de "comunidade”
(o qual tem também sofrido alteragiies ao longo dos tempaos) e,
mais concretamente, do conceito de "comunidade educativa”, se
possam configurar novos contextos de aprendizagem. A escola
deixa de se confinar a um espago geografico envolvente, onde. sem
divida, se tecem as interagies mais fundamentais aos processos
de ensino e aprendizagem, para, Sempre que necessario, abragar
uma dimens&o europeia ou mundial.

Se analisarmos as premissas que sustentam o conceito de
“Comunidade” verificamos que a maior parte delas perpassa para
o mais recente conceito de “comunidade virtual”, pois, & excegéo
da questdio do espago geografico (Beamish, 1990). importante na
delimitagéo do raio de agéo dos sujeitos que integram uma comu-
nidade, no caso das "comunidades virtuais”, a interagéo dos seus
membros continua a ser norteada por objetivos, interesses e
metas comuns, sendo que este tipo de comunidades ndo pode ser
associado a um /ocus especifico (como considerado na definigéo
de “Comunidade”). pois elas decorrem e “sobrevivem” no ciberes-
paco (Rheingold, 1996), ou seja, num /ocus virtual. Outra questéo a
considerar serd a do tempo, pois, nas “Comunidades virtuais” as
trocas comunicativas podem efetuar-se de forma sincrona ou
assincrona, nao perdendo esta dltima as suas caracteristicas de
interatividade. o que constitui uma das suas mais-valias.

A dimenséo Europeia da Escola tem vindo a ser facilitada pelo
acesso das escolas/agentes educativos ao Programa de
Aprendizagem ao Longo da Vida, cujas agiies passaram a estar
englobadas no novo programa 2014-2020 da Comisséo Europeia,
intitulado 'Frasmus Plus' (Erasmus+), em vigor a partir de janeiro
de 2014, No entanto, esta dimensdo europeia ndo se esgota em
agies de mobilidade de docentes e alunos no espago europed,
uma vez que. hoje em dia, alunos e professores podem integrar e
aceder a indmeras “comunidades virtuais”, construidas a volta de
interesses comuns no contexto educativo.

Um desses contextos tem por base a utilizagéo da plataforma
eletrdnica e/winning (Programa do Conselho da Europa que
assenta na geminagdo eletrdnica de escolas, também integrado
no novo Programa Erasmus+), especialmente concebida para o
desenvolvimento de projetos cooperativos europeus, em ambiente
virtual sequro, o qual disponibiliza diferentes ferramentas de facil
utilizag&o, com vista ao trabalho de projeto e trabalho cooperativo
entre docentes e alunos de vérias escolas europeias.

'Encontro elwinning em que a EB n?2 da Lousa esteve representada
*http://www.etwinning.net ( consultado em 22/01/2014).

De facto, e como referiu Marc Durando, Diretor Executiva
da European Schoolnet, em Bucareste, no Encontro Anual
elwinning ', em fevereiro de 2008, o Programa elwinning
assenta em metodologias ativas e de trabalho de projeto, facilita
sinergias de cooperagéo entre escolas europeias; é suportado
por ferramentas eletranicas adequadas; decorre num ambiente
sequro, funcional e multilingue e, acima de tudo, & simples e de
tacil utilizagan.

J& no seu nono ano, o elwinning continua a crescer, enval-
vendo cada vez mais docentes, estando atualmente inscritos
mais de 230.989 professores em toda a Europa®. Como referiu
Claire Morvan, do Lentral Support Service (CSS), "esta Agéo
vem afirmando o seu inquestionavel papel na construgéo de um
espago Furopeu para o ensino. Gratuito e livee de tarefas
administrativas, o elwinning oferece as escolas de toda a
Europa a oportunidade de trabalharem em conjunto em projetos
que beneficiam diretamente o desenvolvimento da aprendizagem
e 0 conhecimento da Europa dos seus alunos.” ®

Com este program, a alunos e docentes podem interagir
COM 0S SEuS congéneres BUrDpeus e entre si, e desenvolver
diversas competéncias, utilizando as TIC e as linguas
estrangeiras em contextos reais e motivadores, apelando a
cooperagéo e criatividade. Apesar de as linguas estrangeiras e
as TI0 estarem diretamente implicadas neste programa, este
permite o desenvolvimento de projetos e intercémbios trans-
versais, no ambito de varias disciplinas e niveis de ensino, do
pré-escolar ao ensino secundario.

Por consequinte. a flexibilidade deste programa estende-se
a diversas variantes: num mesmo projeto, podem participar
discentes e docentes de varias escolas e anos de escolaridade,
dentro do mesmo pais e de paises diferentes, bastando que o
projeto seja fundado por duas escolas de paises diferentes; um
projeto pode englobar uma sa area disciplinar ou mais do que uma;
um projeto pode ter a duragdo que os seus fundadores considerem
adequada - um més ou mais, um ou mais anos |etivos; um projeto
pode ser planeado e estruturado em fungéo da calendarizagdo
das tarefas, dos subtemas ou das atividades em si. Em suma, um
projeto serd tudo aquilo e somente o que os seus intervenientes
desejem e necessitem no seu contexto educativo.

*Morvan, Claire, http://www.etwinning.net/pt/pub/news/news/etwinning_conference_20(2_htm (publicado em 22/02/2012, consultado em 14/03/2012).



Para além da flexibilidade deste programa hé ainda a salien-
tar a sua simplicidade, uma vez que a plataforma eletrdnica & de
tacil utilizagéo e nédo envolve tarefas burocréticas. Para cada pro-
jeto & disponibilizado um espago virtual praprio (/winspace), onde
docentes e discentes interagem, planificam atividades e partilham
FECUrSDS e materiais, uma vez que no twinspace se pode aceder
a ferramentas colaborativas, tais como faruns, wikis e blogues, a
par com galerias e pastas para alojar diversos tipos de ficheiros.

Mais importante ainda, hé a considerar fatores de elevada
motivagdo para os discentes, bem como uma aprendizagem de
forma “quase natural”, ou seja, aguela decorre em situagies
reais & num ambiente virtual muito semelhante ao que os dis-
centes estdn habituados a utilizar em contextos de lazer, pois a
plataforma tem algumas caracteristicas idénticas as das redes
sociais que habitualmente usam, com um aspeto fundamental - o
twinspace & um espago seguro, onde sd entram professores e
alunos do projeto que desenvolvem, sendo que os docentes podem
optar por tornar os vérios conteddos piblicos (utilizadores com
0 /ink) ou privados.

Ser membro do e/winning ndo implica sa a possibilidade de
desenvolver projetos comuns, mas também uma oferta formativa
variada - o elwinning disponibiliza regularmente Webinars;
“sventos de aprendizagem” online (eventos de curta duragéo
centrados em temas variados); “Grupos elwinning' (plataformas
privadas nas quais os e/winners podem debater e trabalhar em
conjunto um tema especifico); “salas de professores” (faruns
sobre teméticas do interesse dos professores); Kits de projetos e
recursos partilhados e ainda o acesso a experiéncias de for-
mag#o noutro pais - “Oficinas de Desenvolvimento Profissional”.

A Escola Basica n?2 da Lousé participa no elwinning desde
0 seu ano de langamento - 2005, tendo, até & data, desenvaolvido
cerca de 20 projetos, dos quais |l foram ja galardoados com
o selo Europeu de Qualidade. Salientam-se alguns, como, por

exemplo, projetos sobre a temética da “Seguranga na
Internet” - A safe e-Journey™ (2007); “Smart Surfers™ (2008);

hitp://www.crie.minedu.pt/files/@crie/120585842] poster 2 CRISTINA_SILVA.pdf

http://smart-surfers.bloog.pl/?smoybbtticaid=612164

hitp://welcome-to-europe.bloog.pl/

0]

http://new-twinspace.etwinning.net/web/p33970
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sobre "Tradigéo e Modernidade” - "Danga das Paixdes™ (2007 -
2009); sobre a Europa, as escolas participantes e respetivas
regiies e problemas ambientais - "Are we really different?"”
(2008); “Welcome to Europe™ (2008 - 2009); “Portraits of the 4
Seasons"®; "Past in Present™ (2010); "Children and Reporters™
(2010); “The Genius" Logbook™ (2012-2014); sobre a leitura
“eTwinning: reading and sharing™ (2011); sobre a gastronomia -
“International Cookery Book™ (2011) e "Europe's Sweet Tooth™
(2013- 2014); sobre a arte "European Youth Murals™® (2012- 2014)
e sobre a aprendizagem da lingua inglesa - “An elwinning
Adventure™ (2012); “The European Passport of languages™
(2013- 2014). Ao longo da execugéo destes projetos, tem sido
possivel levar a cabo diferentes atividades, tais como, sessdes
de conversagio no Jwinspace, videoconferéncias, elaboragéo de
jornais digitais, realizagio de trabalhos de indole colaborativa,
em que tanto docentes como discentes contactam com novas
ferramentas da Web Z.[] bem como atividades com encarregados
de educagéo (EE) e demais elementos da comunidade educativa,
nomeadamente, saraus culturais, conferéncias e sessdes de
esclarecimento  para professores e pais, intercambios,
exposigies, encontros na Camara Municipal, entre outras, tendo
mesmo. no caso de dois projetos, sido possivel concretizar uma
visita de estudo & Poldnia (2008) e outra a Espanha (2009), gragas
4 colaboragéo dos EE em vérias iniciativas de angariagéo de verbas.
Haveria outros exemplos a enumerar para ilustrar momentos em
que “as comunidades virtuais” se conseguem propagar para além
do ciberespago, assumindo-se em efetivas e enriquecedoras tro-
cas de experiéncias entre os diversos elementos dos grupos que as
constituem e entre escolas. possibilitando, deste modo, o estreitar
de lagos de amizade e cooperagén néo s entre os membros das
comunidades educativas, mas também entre diferentes povos.

http://www.etwinning.net/pt/pub/profile.cim?f=26l=ptGn=387# e http://www.dancadaspaixoes.blogspot.pt/
http://www.etwinning.net/de/pub/connect/browse_people_schools_and_pro/profile.cfm?f=28l=detin=0317#

*http://new-twinspace.etwinning.net/web/pl8364 e http://4-seasons.webnode.com/

"http://new-twinspace.etwinning.net/web/p34736 e http://www.childrenandreporters.blogspat.pt/
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http://new-twinspace.etwinning.net/web/p8IE77
http://new-twinspace.etwinning.net/web/p4aaad
http://new-twinspace.etwinning.net/web/pa7237

http://new-twinspace.etwinning.net/web/pd7393
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http://new-twinspace.etwinning.net/web/p
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http://new-twinspace.etwinning.net/web/pBE333 e http://europeanyouthmurals.wordpress.com/
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Por dltimo, hé a salientar o investimento da EB n%2 da Lousa
na formagéo de docentes no &mbito do Programa e/winning. Para
tal foi constituido, em 2012, o Projeto elwinning Challenges for
Teachers® e estabelecida a parceria entre escolas da Poldnia,
Espanha e o Centro de Formagéo de Associagdo de Escolas Nova
Agora, este dltimo na qualidade de entidade formadora acredita-
da pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formagéo Continua,
tendo sido, até a data, levadas a cabo duas oficinas de formagéo
na Lousd (“Desenvaolver Projetos Cooperativos Europeus com a
plataforma eTwinning" - agies 07.1 e 07.2, uma de 33 horas e
outra de 30 horas), abrangendo um total de 28 docentes de
varios niveis de ensino das escolas associadas e de escolas de
outros concelhos, parceiras num projeto comum. Na escola
espanhola de El Toboso também ja teve lugar uma oficina de for-
magdo para 13 docentes, estando atualmente em curso uma
segunda. 0 sucesso deste projeto foi reconhecido pelos vérios
parceiros, tendo obtido o selo de Qualidade em Portugal e Espanha,
onde foi destacado pelo Servigo Nacional Espanhal ® - fevereiro de
2013 - e obteve uma Mengao honrosa em Portugal - novembro de
2013 -, de forma que. no sequimento deste projeto, e dada a neces-
sidade da continuidade da formacéo nesta érea nos diferentes
paises, j& foi implementado um segundo projeto subsequente e
esté atualmente em curso o “eTwinning Challenges for Teachers
I, abrangendo novas escolas parceiras de outros paises, como
a Itélia, a Grécia e o Chipre.

Este projeto constitui o pilar que sustenta a formagéo de profes-
sores na Lousé (Portugal) e em El Toboso (Espanha), sobre o Programa
elwinning e ferramentas WEE Z[] fornecendo um ambiente virtual,
sequro e eficaz, para que docentes de varias escolas europeias
troquem experiéncias e utilizem o elwinning em contextos reais.
Sendo uma temética que s6 agora comega a ser mais explorada
em Portugal no &mbito da Formag&o Continua de professores, nes-
tas oficinas foram testadas e privilegiadas metodologias de tra-
balho de projeto e trabalho colaborativo na propria plataforma
elwinning, sendo que a formagéo foi ela mesma um projeta.

Como resultados e produtos deste projeto, salientam-se os
sequintes:

- buiies e tutoriais referentes a utilizagio do desktop e do
twinspace e a respeito de diversas ferramentas Web 2.0 Gteis néo
sd em projetos e/winning como também na prética letiva;

- “Incubadora de projetos™: ideias para novos projetos e
variados recursos disponiveis para diferentes préticas de ensino
e projetos e/winning (alguns j& foram implementados, dois dos
quais obtiveram o selo de qualidade. e os restantes poderdo ser
langados futuramente);

- Abordagens pedagdgicas que pretendem reforgar a criativi-
dade, a inovag#o e a motivagio para que os alunos aprendam de
formas diferentes;

- Os alunos, apesar de ndo estarem envolvidos diretamente,
conhecem o projeto e contribuem com exemplos de trabalhos
para demonstrar coma se pode participar no elwinning

- Margamento da Comunidade elwinning nas escolas par-
ceiras e em escolas de concelhos/regides proximas.

Concluindo, importa, em primeiro lugar, voltar a citar
Rheingold *, que em The Virtual Community (1998), recorre a
[ldenburg para enumerar os trés locais essenciais nas nossas
vidas - "onde vivemos", "onde trabalhamos” e "onde convivemos”,
|ocais que se constituem como as novas agorae (“agoras”) da vida
moderna e que sdo fundamentais para a subsisténcia das comu-
nidades; em segundo, deixar a seguinte proposta: o elwinning é
uma experiéncia que discentes e docentes ndo devem perder, néo
st como membros de uma comunidade educativa especifica, mas
também como membros de uma “comunidade educativa
europeia”. Aos docentes permitira abrir as portas da sala de
aula a novos contextos, partilhar saberes e ideias e aceder a
novas oportunidades de enriquecimento pessoal e profissional.
Aos discentes, facilitara uma aprendizagem em contextos mais
reais, em colaboragdo com os seus pares noutras escolas da
Europa, permitindo ndo s um conhecimento mais vasto doutras
regifies deste continente, como também uma melhor apropriagéo
do que é o seu prprio patriménio local.

Referéncias bibliogréficas e webgrafia:

http://www.etwinning.net

http://etwinning.blog.dgidc. min-edu.pt/

http://www.proalv.pt/wordpress/

Beamish, Anne. Lommuties on-line: A Study of Community - Based Computer
Networks, Massachussets Institute of Technology, ULSA. February 1995 -
online: http://dspace.mit.edubitstream/handle/1721.1/11860/3230a434 pdf
(acedido em 18/01/14);

Rheingold, Howard. The Virtual Community, 1998. versdo online:
http://www.rheingold.com/ve/book/intro.itml (acedido em 18/01/14);
Central Support Service for eTwinning (Bruxelas, 2007), Aprender com o
elwinning - um guia para professores, (tradugéo da Equipa de Missao CRIE,

Ministério da Educagan);

GENERAL GUIDELINES 2010 EN.pdf (elwinning General Guidelings - January Z010);

Step_by_Step_Support PT.pdf (0 Twinspace Passo a Passo - manual realizado
com o apoio dos Servigos de Apoio eTwinning do Reino Unido e da Alemanha);

TwinSpace_Guidelines_PT.pdf (Orientagies para o TwinSpace, Introdugéo ao seu
Twinspace - manual realizado com o apoio dos Servigos de Apoio eTwinning
do Reino Unido e da Alemanha);

PUBLICATION eTwinning_in_the classroom ENpdf - Galvin, Conor, elwinning in
the classroom - A showcase of good practice - 2008-7009, Lentral Support
Service for eTwinning (CSS), 2009;

PT_glossary.pdf (0 Livro de Receitas eTwinning 201).

(*) Docente do Agrupamento de Escolas da Lousa

*http://new-twinspace.etwinning.net/web/p73037 e https://sites.qoogle.com/a/aglousa.com/etwinning-challenges-for-teachers/

®Destaque - NSS Espanha - fevereiro 2013: www.etwinning.es/en/projects/featured-projects/778-etwinning-challenges-for-teachers-ii
" As Ray [ldenburg proposed in The Great Good Place, there are three essential places in peaple’s lives : the place we live, the place we work, and the place we gather

far conviviality. Although the casual conversation that takes place in cafes, beauty shops, pubs, and town squares is universally considered to be trivial, idle talk, Oldenburg
makes the case that such places are where communities can come into being and continue to hold together. These are the unacknowledged agorae of modern life."

(Rheingold. 1396 - online)
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A Interculturalidade no ambiente escolar - o caso da Lousd - Flix!

D Mario Rodrigues (*); Cristina Silva (*); Ana Rosa Jagueiro (**); Paulo Coelho Aradjo (**)

Num mundo cada vez mais global. a cultura de cada pais pode
constituir um forte contributo para a globalizagéo e unido entre os
povos, apesar de nem sempre o percecionarmos. A experiéncia que
aqui relatamos pretende evidenciar um exemplo de comunicagéo
entre diferentes comunidades e paises através da pratica de jogos
tradicionais. Uma escola da Beira Litoral/Pinhal Interior de
Portugal. a Escola Basica n? 2 da Lousd, e uma Escola da Provincia
da Catalunha, o Instituto Secundério de Flix, estabeleceram no,
ano de 2007/2008, um acordo de intercambio com os seus
alunos, tendo por base uma troca de vivéncias assentes em
préaticas lidicas tradicionais de ambos os paises. Toda a experiéncia
de intercAmbio foi acompanhada pela Universidade de Coimbra.

Os jogos tradicionais séo um espelho de uma cultura
(Parlebas, 2001), situam-se no grupo das manifestagdes lidicas,
constituindo-se como préticas lidicas cuja diferenga para outro
tipo de jogos estdo muito diretamente relacionadas com o contexto
sociocultural onde se desenvolvem (Lavega, 1996).

(s jogos tradicionais representaram sempre formas de estar
de uma comunidade (Mauss, 1993), fazendo parte integrante dela e,
consequentemente, apresentando-se como uma das instituigties
da sua cultura (Harris.|987). Os jogos tradicionais sdo também
patrimanio da Humanidade, conforme a recomendagéo saida da
202 sesséo da Conferéncia Geral da Unesco, realizada em 15 de
novembra de (989, em Paris, para a salvaguarda da cultura tradi-
cional e popular e na qual os jogos séo, pela primeira vez, focados
como patriménio imaterial mundial e, por isso, preservar impli-
card sempre transmiti-los e potencig-los.

[ jogo possibilita uma aprendizagem do viver em sociedade e,
principalmente, em determinada sociedade, pois os seus jogos e as
suas regras representam modos de atuar e viver dessa comu-
nidade (Mauss, 1393; Parlebas, 2001). Parlebas diz-nos que os jogos
néo sao universais, mas que a sua |dgica interna pode representar
o fator de unido entre diferentes jogos. 0 jogo. por ser uma mani-
festagén de cultura (Huizinga, 2003), & portador de uma linguagem
universal & qual esta ligada uma agéo que se caracteriza por toda
uma forma de sentir, estar e viver de uma comunidade.

0 século XXI & o ponto de partida para uma reflexdo a volta do
que devem constituir os novos momentos de ensino e a intengéo
de educar pressupie implementar formas inovadoras de implicar
0s seus intervenientes, (a comunidade educativa), na procura
de esclarecer e dar a conhecer outras formas de aprender. A
educagdo emocional tem um papel fundamental neste novo século
B 0s jogos tradicionais sdo uma forma especial de a promover,
uma vez que jogando-os, promovemos essencialmente emogies
positivas e sociais (Lavega et al 2010).

Ha ainda a considerar que atualmente os alunos passam na
escola muitas horas, a rua deixou de ser espago de brincadeira e,
por isso, a escola é hoje o lugar primordial para levar a bom
termo este propdsito. Além deste pormenor fundamental teremos
que ter em conta que hoje lutamos contra um fendmena de indi-
vidualismo, em grande parte também promovido pelo mau uso das
novas tecnologias. Se, por um lado, elas sdo um meio fundamental
de aproximar os povos e fomentar a comunicagio. sio, também,
quando mal usados, um meio de isolamento dos jovens e, ainda,
de descaracterizagdo dos tragos da sua cultura, pois a ideia que
estes fazem do conhecimento e da oferta de conteddos na
internet & uma ideia global de que tudo, em qualquer parte do
mundo, constitui o seu espago social, convertendo outras culturas,
outras vivéncias e outras realidades na sua cultura; por isso, os
motores de busca e a oferta de conhecimento podem conduzir a
um enorme processo de aculturagdo por apropriagéo de tudo o
que se encantra nela.

Nesta era da globalizagin, podemos constatar que a cultura
de cada pais pode ser um forte contributo para a unidio entre os
povos & ndo um obstaculo. Pode, sim, representar um meio de
promogéo de encontro de culturas, isto & promover a intercul-
turalidade. A experiéncia de intercAmbio que partilhamos & um
exemplo desse encontro de culturas, em que se pode percecionar
que a salvaguarda da identidade prapria da cultura de cada um dos
parceiros é determinante para a apropriagio do mundo moderno,
sendo que as diferengas e as semelhangas entre os povas facili-
tam a construgdo de uma cidadania europeia e o conjunto de
experiéncias. de vivencias, perspetivas e ambientes séo facilita-
dores das aprendizagens dos seus intervenientes.

"Comunicagéo apresentada no Congresso internacional “Fls Jocs en fa Histdria 2008-2012", realizado em Mdra la Nova e Ascé, nos dias 18 e 13 de maio de 2012, organi-
zado pelo Instituto Ramon Muntaner, Centre de Promocic de la Cultura Popular i Tradicional Datalana del Departement de Cultura de la .Generalitat de Catalunya e publi-

cagdo de artigo, como parte do livro Fls Jocs en la Histdria.
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A Escola Basica n? 7 da Lousa & frequentada por cerca de 990
alunos, provenientes de aldeias praximas da Vila da Lousa e, também,
muitos discentes oriundos de varios paises europeus e norte de
Africa, desde o sequndo até ao terceiro ciclos. £ também uma escola
inclusiva, pois é frequentada aproximadamente por 80 alunos com
Necessidades Educativas Especiais de Cardter Permanente (NEECP).

Foi pioneira na integragdo de alunos com NEECP, em espago
escolar, a nivel nacional e mesmo internacional. Os alunos
envolvidos no intercAmbio pertenciam a trés turmas do sétimo
ano, por se enquadrarem melhor quanto & faixa etéaria e perfis
programaticos com as turmas e anos congéneres na Escola de
Flix, Instituto Secundario de Flix.

Mativados por esta forma de estar e de inovar dos interve-
nientes, este intercambio representa, também, uma abordagem
diferente daquelas que, por norma, sdo desenvolvidas nas escolas,
isto &, o facto de ter por base o tema jogos tradicionais (),
como forma de promover o encontro de culturas. Esta iniciativa
construiu-se, em parte, por se acreditar que este fendmeno era
um meio agregador para fomentar a comunicagéo entre os alunas.
Claro que ndo ficaram de parte todos os outros aspetos da “cul-
tura”, por norma tratados nestas iniciativas; desenvolveram-se
trabalhos de apresentagdo dos alunos, da regido, da serra da
Lousa. do seu patriménio material e, para além disso, da regido
onde se insere a \lila da Lousé - o distrito de Coimbra -, da cidade
de Coimbra e de todo o seu patrimanio material.

A visao das virtualidades das préticas lidicas tradicionais
permitiu desenvolver este intercAmbio e fomentar, junto dos
alunos, o gosto pelo conhecimento das vivéncias dos seus ante-
cessores, nomeadamente, na vertente lidica do jogo. 0 trabalho
permitiu-nos conduzir os alunos para um tema hoje muito esque-
cido em Portugal, possibilitando ainda o encontro de geragdes. na
medida em que puderam falar do que mais sabiam e que tinha
sido esquecido; ao mesma tempo, permitiu que muitos familiares
discutissem um pouco do seu passado com oS Seus jovens, con-
tando as suas histdrias e os seus momentos de meninice e
revivendo as suas brincadeiras.

Apés o trabalho de recolha efetuado. partiu-se para a elabo-
ragdo de documentos que dessem a conhecer os alunos e as esco-
|as intervenientes. Us suportes informaticos facilitaram o encontro
de informagéo através da implementagéo de um projeto e/winning
(www.etwinning.net) intitulado “Danga das Paixies”, o qual decorreu
a0 longo de 3 anos |etivos, mediante a gestdo do espago virtual
(http://www.etwinning.net/pt/pub/profile.cfm?t=2Gl=ptin=387#)
na plataforma eletranica daguele programa de geminagéo de
escolas europeias. Posteriormente, foi também criado um blogue
deste projeto (http://www.dancadaspaixoes.blogspot.pt/). que
foi reconhecido com o Selo Europeu de Qualidade e/winning. Para
que tudo se pudesse concretizar com agéo e jogo. elaborou-se um
espetaculo de saltimbancos com elementos ladicos da tradigdo
portuguesa e elementos lidicos da tradigéo catals.

Juntou-se, assim, o conhecimento da histdria. do espago e da
cultura onde vivemos, numa representagio pratica de todas
estas manifestagies |udicas. Para isso, os alunos tiveram que
aprender a saber estar em palco, reconhecer e viver os jogos
recolhidos, criar contexto histdrico e relaciona-los com a atuali-
dade. isto &. viver a tradigdo na modernidade. Assim, o que ha de
melhor para realizar um intercAmbio entre dois paises, duas cul-
turas, sendo joga-las e partilha-las?

0 encontro entre os alunos implicou uma aprendizagem que
facilitasse o ensino e a vivéncia dos jogos de ambas as instituigdes.
Dai que os alunos compartilhassem as suas brincadeiras e
conhecessem os espagos mais emblematicos das localidades
onde fizeram as suas trocas de saberes. Foram eles praprios.
professores e alunos, numa troca constante de costumes e
esclarecimento de dividas, que, em anos diferentes, primeiro em
Espanha - Flix e Ascd - e depois, no ano seguinte, em Portugal -
Lousd, trocaram as suas experiéncias, oS SEUS jogos.
Percorreram os |ocais mais caracteristicos de ambas as |ocali-
dades e foram recebidos pelos autarcas locais em cerimanias
formais e com trocas de palavras amigas. fraternas, valorizando
0 patriménio de cada localidade e, principalmente, os alunos
envolvidos. Os alunos viveram dias de experiéncias dnicas que
constituiram. por certo, aprendizagens fundamentais para a sua
formago como homens de amanha. Jogaram nas pragas. na rua,
como antigamente os seus pais e avds o fizeram, numa frase,
|evaram a escola para a rua, para o centro da sua vila.

(s saltimbancos constituiram o motivo para que todos apren-
dessem a praticar os jogos, melhorar os relacionamentos. melhorar
as capacidade coordenativas e fisicas, ndo numa visdo de disputa, de
confronto direto, mas numa vertente mais cooperativa e mais lidica.
(s alunos implicaram-se e aplicaram-se na construgdo dos
materiais a utilizar para realizar os jogos, diversificaram as
apresentagies em atuagies em pablico, sempre mantendo
o mesmo fio condutor, a memaria coletiva da sua cultura.




Encenaram-se situagiies do passado apoiados no dia a dia da
crianga, que imagina e recria, jogando. Prepararam-se para
espetdculos culturais com misica, cor, diverséo e muita alegria,
que apresentaram em varios locais para animar criangas e adul-
tos. Despiram-se de preconceitos e vestiram-se de valores,
principios e ética, partilhando afetos.

Como conclusdo, importa lembrar que & escola cabe, entre
muitos outros objetivos, promover o encontro de culturas e a
partilha dos afetos. Claro que a nossa escola néo foge & regra e,
inclusivamente &, desde hd muito, vanguardista nesta érea,
promovendo o curriculo oculto como algo de fundamental no
processo de ensino e aprendizagem e de formagdo dos alunos.
Sabemos também que o encontro de culturas favorece a socializa-
gdo de todos os alunos que frequentam a escola, porque as
experiéncias desenvolvidas constituem estratégias a seguir em
anos vindouros e com novos alunos.

Constatéamos que, apesar de no inicio ser dificil desen-
cadear nos alunos a motivagéo, a curiosidade para executar
este trabalho foi, no saldo da experiéncia, muito mais positivo.
Reparamos que os alunos sabiam muito pouco da forma como os
Seus pais e avis passavam a sua infancia, comao brincavam, onde
brincavam, se brincavam rapazes e raparigas juntos, que jogos
jogavam juntos, como era o seu dia a dia, enfim, um sem nimero
de questies que, fazendo parte de toda a cultura da localidade,
foi ignorada, em parte. fruto dos tempos modernos.

Hoje, sabemos que os jogos tradicionais sao, além de cultura,
a forma como esta se manifesta, isto &, sédo o espelho de uma
cultura. Por isso, séo considerados muito mais ricos pedagogi-
camente, ja que o desporto representa apenas parte de confron-
tos de algumas manifestagies tradicionais. Quem conhece um
desporto que possibilite que todos os seus participantes possam
perder e ganhar ao mesmo tempo? Quem conhece um desporto
que possibilite que elementos participantes possam ser, no
decorrer do jogo, companheiros e adversarios? Huem conhece
um desporto que possa determinar que o final do jogo se faga
por acordo pré-estipulado entre todos os participantes? Quem
conhece um desporto em que os seus participantes pratiquem
duelos entre grupos, sem o mesmo nimero de participantes em
cada equipa? Ninguém. No entanto, os jogos tradicionais apresen-
tam todas estas versies e, por isso. séo de facto um meio mais
capaz de promover uma saudavel aprendizagem social e, mesmo,
uma melhor compreensdo do fendmeno “Fairplay”. Ninguém
poderd dar valor ao saber perder sem aprender a perder com
naturalidade e no normal decorrer do jogo.Emocionalmente, qual-
quer situagio motriz que promova estimulos de indugéo de alegria,
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felicidade e tristeza ou mesmo raiva, durante o seu desenvolvi-
mento, constituird uma forte promogdo da eventual aprendiza-
gem da requlagdn dos sentimentos desencadeados a partir dessa
imagem. (s jogos tradicionais apresentam esta capacidade, o que
reforga a sua importancia no ato pedagdgico.
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Agrupamento de Escolas de Soure

0 Agrupamento de Escolas de Soure e a comunidade

DLuisa Isabel Pereirinha (*)

A educagéo promove o desenvolvimento do espirito democrético e pluralista,
respeitador dos outros e das suas ideias, aberto ao didlogoe & livre troca de
opinides, formando cidadios capazes de julgarem com espirito critico e criativo
o mein social em que se integram e de se empenharem na sua

transformagéo progressiva.

Lei de Bases do Sistema Educativo '

0 Agrupamento de Escolas de Soure tem intensificado
estratégias com vista ao envolvimento da comunidade no universo
escolar. Esta abertura a comunidade traduz uma intencionalidade
educativa e civica com um cardcter social, para além do
pedagagico, remetendo-nos para uma dimensdo “onde as respon-
sabilidades de formagédo e aprendizagem séo cooperativamente
partilhadas entre os vérios atores educativos” (MATOS) 2. Nesta
dtica, o Agrupamento pretende agir em interligagdo com os pais
e encarregados de educagdo, incentivando-os a participar na vida
escolar e educativa dos seus educandos, assim como a desen-
volver projetos de parcerias e protocolos com instituigies e
setores de atividade da regido. Também a reestruturagdo curricu-
lar permitiu desenvolver, de forma mais formal, o que preconiza
0 seu projeto educativo, no que & educagéo para a cidadania e 2
formagéo integral dos alunos diz respeito. A introdugéo, nos 12 e
3? ciclos, da disciplina de educagéo para a cidadania pretende
desenvaolver a formagéo pessoal e social dos alunos através de 7
areas tematicas (educagdo para: a convivéncia social; a mediagéo
de conflitos; a igualdade de género; a gestéo do orgamento familiar
e pessoal; 0 consumo; a participagéo civica; o empreendedorismo);
nos 2% e 3% ciclos, a criagdo da disciplina de educagéo artistica
visa desenvolver a consciéncia critica, o sentido estético, a
criatividade e a capacidade de entender e apreciar as diversas
expressies artisticas. contribuindo para salvaguardar e
promover a diversidade cultural. através das &reas dramética,
plastica e musical. Ha uma intengéo de intervir ao nivel da diver-
sificagdo das ofertas artisticas que, no concelho de Soure, se
concentram, quase em exclusivo, na drea musical,

A introdugéo curricular destas dreas vocacionadas para a
cidadania e para a educagéo artistica articula-se com projetos
de enriguecimento curricular, obedece ao principio de uma for-
magén globalizante do individuo, ser individual e social, a que
este Agrupamento se vincula, e reflete as necessidades que
emergem da comunidade educativa. Sao disso exemplo os pro-
jetos que a seguir se apresentam, oS gquais concretizam a
relagdo que este Agrupamento de Escolas estabelece com a
comunidade em que se insere; evidenciam também como os
valores, que a Escola tem o dever de veicular, sdo postos em
pratica, através do envolvimento de vérios atores sociais.

Um desses projetos & o programa alternativo de educagéo e
socializagdn (PAES), que se prende mais estreitamente com a
indisciplina e que se reflete no abandono escolar. Efetivamente,
“a indisciplina ndo deve ser entendida apenas como um problema
escolar; & um problema também social e, como tal, a sociedade,
gtravés das entidades que a integram, deve envaolver-se na sua
resolugdo. A ndo ser assim, mais tarde ou mais cedo, o aluno
abandona a escola e passa a ser um problema apenas da
sociedade” (Pereira, 2012) * Um segundo projeto & a Loja
Solid Arias, com uma vertente de solidariedade social, em que o
voluntariado & o seu motor de atuagdo. Um outro projeto & a
Universidade Sénior CulturArias, com a vertente cultural, onde
também o voluntariado est4 na génese do seu funcionamento.

Programa alternativo de educagéo e socializagéo (PAES)

Iniciado em 2011712, com o envolvimento da CPCJ, este pro-
grama consiste em proporcionar a jovens, na escolaridade obri-
gatdria, a possibilidade de vivenciar o mundo laboral, a0 mesmo
tempo que lhes sdo assequradas atividades escolares.

A sua designagéno associa foneticamente o seu acrdnimo,
"PAES", com a palavra "pais”, indicando o comprometimento dos
pais e encarregados de educagéo que este programa exige.

No sequimento da lei n? 85/2008, de 27 de agosto. deparéamo-
nos com a situagdo de menores que, estando abrangidos pela esco-
laridade obrigatdria, se encantravam em situagao de retengéo por
terem ultrapassado o limite de faltas, mantendo, no entanto, a obri-
gatoriedade de frequéncia. Este acumular de faltas resultava,
essencialmente, da aplicagdo de medidas no &mbito de processos
disciplinares cujas infragdies se prendiam com a adogéo de compor-
tamentos antissociais e/ou de indisciplina. A situagéo de retengéo,
para além de proporcionar o desinteresse do jovem pelas atividades
|etivas, originava a réplica da adogo de comportamentos des-
viantes e comprometedores do normal funcionamento das aulas,
com prejuizo para os restantes alunos do grupo-turma. A impossi-
bilidede de aproveitamento escolar provocava um ciclo vicioso
infragdo-medida disciplinar que em nada contribuia para a formagéo
social e pessoal do aluno ou para o bom ambiente da turma e da esco-
|a. Neste contexto, este programa visa integrar os jovens em atividades
desenvaolvidas em contexto de trabalho; proporcionar-lhes um
contacto periddico com a escola, no Ambito da formagdo civica
(designadamente, com a psicaloga e/ou diretor(a) de turma); alerta-
|os para as consequéncias da adogdo de comportamentos antissociais

'N2 5, art? 2° da Lei n? 46/86. de |4 de outubro, alterada pelas leis n® 15/37, de 19 de setembro e n? 48/2005, de 30 de agosto.
"Matos, Manuel [s.d.]. "A comunidade educativa”, http://www.apagina.pt/7aba=7fcat=34Gdoc=8178Gmid=2 [consultado em a de novembrao de 2013].

%Pereira, Joao Ramos (2012). “Programa PAES - Agrupamento de Escolas de Soure”, Nova Agora, n23, 4B-47.



Loja Solid'Arias

Esta iniciativa,
com inicio  em
20172012, visa
desenvolver ativi-
dades de indole
social. eg. dis-
tribuigéo de alimen-
tos, roupa, brinque-
S . | dos, manuais esco-
Campanha de recolha de bens da Laja SolidArias. lares a alunos

carenciados  do
Agrupamento e respetivas familias. Conta com o voluntariado de
alunos, professores, assistentes operacionais, pais e encarrega-
dos de educago, elementos da CulturArias e outros da comu-
nidade educativa. Estes voluntérios tiveram formagio na area,
onde foram abordadas, entre outras, questdies como direitos e
deveres dos voluntarios e deveres da entidade dinamizadora. Entre
as vérias atividades. estdo as campanhas de solidariedade de
recolha de bens (e.g.. junto de superficies comerciais do concelho;
em jantares de natal, onde se pediu que cada participante
trouxesse um bem alimentar para a Loja) e a iniciativa "Banco de
manuais solidarios”, a qual pretende maximizar a recuperagéo de
manuais escolares usados, disponibilizando-os gratuitamente aos
alunos do Agrupamento - serve, assim, ohjetivos sociais,
ambientais e econdmicos. Estes manuais estdo disponiveis para
empréstimo, sendo dada prioridade a familias que se encontrem
em situagdo de caréncia econdmica comprovada.

Esta Loja funciona na EBI/2 de Soure, devido  sua localizagdo
central na vila; também garante a discrigin necessaria que estas
situagiies de debilidade social proclamam.

Por dltimo, & de referir que a apresentagio da Loja & um
aspeto cultivado pelos voluntarios. 0 espago & agradével e atrati-
vo. Juem entra tem a sensagdo de estar numa |oja comercial.

Universidade Sénior Culturarias

A universidade sénior CulturArias, entendida como edu-
cagdn nao formal, & uma iniciativa dirigida a um pablico adulto.
Com efeito, criada em 2003/2010, alia a pratica educativa,
inerente & escola, & vertente cultural’, configurando-se num
espago de ocupagdo de tempos livres onde se destaca a vontade de
viver, de participar ativamente na sociedade e mesmo de a transfor-
mar. Assenta no voluntariado de professores, assistentes técnicas e
operacionais, psicloga, e & gratuita. E porque pretendemos ir ao
encontro dos interesses deste piblico que revela interesses cul-
turais, oferecemos éreas diversificadas que incluem as linguas e as
literaturas, a biologia, a economia, a psicologia, a filosofia, a histaria,
as expressies e a informética. Promovem-se momentos de reflexao,
discussdno e de debate, muitas vezes com a colaboragéo de convi-
dados externos que, generosamente, apresentam temas do
interesse dos alunos e dos professores que participam nas sessies.

Nova Agara - Revista 4 | setembro » 2014

Estes convidados sdo normalmente amigos, conhecidos ou per-
sonalidades simplesmente admiradas por professores que inte-
gram o corpo docente da Universidade Culturdrias. 0 pressupos-
to desta iniciativa & o de néo escolarizarmos as suas atividades,
mas o de proporcionarmos momentos culturais, assumindo-nos
como um agente cultural; &€ uma forma de intervengéo deste
agrupamento de escolas na politica cultural do concelho. Este
ano, estamos a diligenciar para a criagdo de um coro, cujo
dinamizador serd um assistente operacional e que conta com a
colaboragéo de alguns alunos com formag&o musical. Esta & uma
forma de tirarmos partido da valéncia musical que, j& se disse,
caracteriza o concelho de Soure.

(s mltiplos projetos e iniciativas, com incidéncia nos trés
exemplos analisados, mostram as relagies que o Agrupamento
de Escolas de Soure tem vindo a desenvolver com a comunidade
onde se inscreve. Citando Pereira . "se, no que diz respeito a
componente meramente instrutiva de transmissdo de conheci-
mentos, a escola pode ter concorrentes, ja no que diz respeito ao
seu papel educativo, ela & e sera sempre, insubstituivel”. Este
agrupamento de escolas esta, de acordo com a lei de bases do
sistema educativo, a responder “as necessidades resultantes da
realidade social, contribuindo para o desenvolvimento pleno e
harmonioso da personalidade dos individuos, incentivando a for-
magéo de cidaddos livres, responsaveis, autdnomos e solidarios
e valorizando a dimenséo humana do trabalho” °. Tem presente
que a transmissao de valores & mais eficaz quando se concretiza.
A constante preocupagdo em articular as iniciativas do plano
anual de atividades com as curriculares e a introdugdo de disci-
plinas que vdo ao encontro das necessidades da comunidade
mostra coeréncia e uma perspetiva global da educagéo, com
reflexos no servigo pablico que presta.

(*) Professora do Agrupamento de Escolas de Soure

*A designagao “CulturArias” expressa essa intengéo: associa-se “cultura” ao nome parcial da escola sede, "Arias”.

SCE. op.cit.

N2 4, art? 2° da lei n? 46/86, de 14 de outubro, alterada pelas leis n? 15/97, de 13 de setembro e n? 48/2005, de 30 de agosto.
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Ouvir vozes do siléncio na escola

D Manvela Carvalho (*)
Referentes curriculares e realidade escolar

A generalidade dos paises de cultura ocidental elege como
finalidade da educagéo bésica a formagéo de cidaddos bem inte-
grados na sociedade e ativos na construgdo de regimes
democréticos. Os referentes legislativos portugueses ' compor-
tam também este desiderato, sendo que a revisdo curricular de
2012 enfatiza a necessidade de “reforgar o espago de decisdo dos
agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas” para atuarem
com flexibilidade e eficécia, contribuindo para a redugéo das
assimetrias sociais e a promogAo da qualidade e do sucesso
escaolar.

Apesar de a tdo apregoada autonomia das escolas néo se
consubstanciar ainda em aspetos essenciais da gestdo curricu-
|ar, administrativa e financeira, por um lado, e a referida reviséo
curricular, a par com as metas curriculares, por outro lado, pare-
cerem representar um retrocesso, ao sobrelevarem os conheci-
mentos e anatematizarem o conceito de competéncia, ndo se
poderd deixar de reconhecer que as escolas tém, ainda assim,
alguma margem de agdo para cumprirem projetos educativos
ajustados as comunidades que servem.

Os indicadores do Programa PISA (2009) apoiam esta
assergdo, ao demonstrarem que o fator escola pode ultrapassar
a influéncia da origem socioldgica dos estudantes. Mais: que
Portugal se mostrava, aquela data, como um dos paises mais efi-
cazes (tal como o Japdo e a Finlandia) a reduzir o impacto dague-
le altimo fator, apresentando elevado ndmero de alunos
resilientes.

Com efeito, ndo obstante a intensificagdo das préticas de
tendéncia centralista da tutela reduzirem muitas possibilidades
de as escolas aplicarem medidas de gestdo autondmica, tBm-se
as mesmas desdobrado em agdes. internas e de ligagdo & comu-
nidade, que vém contribuindo para o aprofundamento das apren-
dizagens escolares e o alargamento dos horizontes culturais e
civicos dos estudantes, muitas das quais surpreendem os seus
autores.

A misica como ferramenta de intervengéo social
Foi 0 que aconteceu no inicio do ano na Escola Basica Poeta

Manuel da Silva Gaio, um dos vinte e trés estabelecimentos de
ensino do Agrupamento de Escolas Coimbra Centro.

'LBSE e Dec. Lei N.2 133/201Z, de & de julho.

De facto, o acolhimento da banda brasileira Misica do
Siléncio, nos dias 2| e 22 de setembro dltimo, representou um
andncio do programado projeto “Encontros Culturais”, que a
escola estd a implementar.

0 referido grupo concretiza um projeto social, da iniciativa da
Secretaria da Educagéo da Prefeitura de S&o Paulo, a qual convi-
dou o maestro Fabio Bonvenuto ? para materializar um desejo de
12 alunos surdos que queriam aprender misica.

Desde 2003, o referido masico ja trabalhou com mais de
600 jovens surdos, cegos, autistas e ouvintes, muitos deles per-
tencentes a familias de parcos recursos. Assumindo que o grupo
ndo & uma "banda especial”, mas sim uma “banda de inclusén”,
sublinha que o objetivo do projeto & o desenvolvimento pessoal e
a incluséo social.

Para concretizar um projeto solidario tdo singular e
desafiador mobilizou e adaptou um conjunto de recursos e de lin-
guagens. Passou “a usar o corpo todo” para reger a orquestra.
Introduziu sinais da lingua gestual brasileira, a LIBRAS. Delegou
tarefas nos ouvintes, colocados junto dos cegos, aos quais trans-
mitem orientagdes através de toques nas méos. Vendo, ouvindo e
sentindo, os diversos drgdos do corpo musical que a orquestra
consubstancia complementam-se e harmonizam as suas
diferengas, as suas especificidades. Como testemunha um
colaborador do projeto, o professor surdo de Audio e
Comunicagao, Armando Nembi, “tudo & um corpo sd, o planeta &
um planeta s6; todos somos portadores de uma certa deficiéncia,
ndo somos perfeitos”.

Esta invocagdo da condigdo gregéria da espécie humana e da
sua, nossa, natureza imperfeita enquanto seres e agentes,
remete para a integragdo da alteridade e da diversidade como
elementos indispenséveis de uma identidade e consciéncia
histdrica avangadas que se pretende os jovens desenvolvam ao
longo do seu processo formativo. Aplicando experiéncias de
relagdo e aceitagdo do Outro, convivendo com a diversidade de
condigies humanas, como demanstra o projeto da Banda Misica
do Siléncio, os individuos podem, paulatinamente, questionar
esquemas comportamentais seculares, e desenvolver atitudes de
contacto e de apreciagéo de outras identidades, culturas e povos,
0 que consubstancia a pratica de valores fundamentais das
sociedades ocidentais pds liberais, como a tolerancia e a igual-

dade.

*Professor no Conservatdrio Municipal de Guarulhos e coordenador do niclen de incluséo musical.



As escolas e as cidades

Numa agéo proposta pela docente Helena Neves e dinamizada
pelo departamento de Educagéo Especial do Agrupamento, em
articulagdo com os municipios da Vidigueira e de Coimbra e a
Junta de Santa Clara e de Castelo Viegas, foi possivel reunir as
condigiies necessarias para que a Handa Misica do Siléncioe a sua
comitiva estabelecesse um dialogo aberto e aprazivel com a comu-
nidade educativa do agrupamento e a cidade de Coimbra.

Transportados pela camioneta disponibilizada pelo municipio
de Coimbra, os 40 representantes do projeto, vindos da Vidigueira,
chegaram & Lusa-Atenas em ambiente de encantamento. Ao longo
da tarde, partilharam com a comunidade educativa e os represen-
tantes da comunicagéo social as componentes 8 memarias do seu
projeto, contando com a presenga de uma conterrénea e colabo-
radora entusiasta, a professora Dolores Tome, que apresentou o
seu livro “Introdugéo & Musicografia Braille”. A banda afinou
instrumentos e espalhou gestos, ritmos e risos que, certamente,
se juntaram a outros timbres, mais ou menos alegres, de uma
escola que tem vivido sob o étimo de um patrono habituado a rimas
e métricas, o poeta Manuel da Silva Gaio, contemporanen de Ega, e
mestre do lusitanismo, pendor regionalista que tera também ten-
tado aliar a preocupagdes universalistas de justiga social.

Figura 1. 0 maestro Fabio Bonvenuto preparando o concerta de final do dia

A noite, o Mondego, habituado a cangées e fados, e que o poeta
patrono também celebrou, pareceu serenar para melhor captar a
harmonia singular que emanou dos drgdos unidos num corpo G,
sob os comandos multissensoriais do maestro Fabio Bonvenuto.

A atuagdo do grupo sensibilizou os espectadores, entre os
quais se encontravam representantes das entidades patrocinado-
ras do evento, nomeadamente o presidente da Junta de Santa
Clara e Castelo Viegas, José Siméo, que se evidenciou como um
dos mais entusiastas apreciadores do desempenho dos jovens.

?Conceito langado no Relatario Faure, da UNESCO, em 1972
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Figura 2. Um momento do concerto

Depois de pernoitarem no pavilhdo da escola e de desfrutarem
do pequeno-almogo, oferecido pela Junta e servido com simpatia
por docentes e assistentes operacionais. a delegagdo brasileira
efetuou um percurso historico-cultural pela cidade, que continua
a ser uma referéncia académica e cultural no mundo de lingua
portuguesa e que deteve a heqemonia da formagéo da maioria das
personalidades, sobretudo politicas, tanto de Portugal quanto do
Brasil até, pelo menos. ao inicio do século XX,

Figura 3. A comunidade educativa marcou presenga no evento

Da multiculturalidade a interculturalidade

(ra, face aos complexos desafios da educagéo, que se colo-
cam a um agrupamento

- pleno de diversidade, na pluralidade de edificios, ciclos de
ensino, ofertas formativas, origem socioldgica, nacional, étnica e
cultural dos estudantes;

- que & escola de referéncia para a educagéo bilingue de
alunos surdos, cegos e com baixa visdo, com perturbagies de
autismo, com multideficiéncia e surdocequeira congénita,

parece-nos imprescindivel mobilizar as sinergias de outras
organizagies, particularmente das |ocais, fazendo jus ao conceito
quadragenario de cidade educadora® . que incorpora a ideia de
corresponsabilidade e interagdo de todas as entidades de cada
aglomerado humana pela educagéo formal, informal e néo formal
dos futuros agentes da civitas.



DOSSIE: Escola e comunidade

Na civitas atual, em que os fatores de globalizagéo introduzi-
ram elementos de identidades miltiplas, os responsaveis pela
educagén, formal e ndo formal, néo poderéo deixar de criar opor-
tunidades de relagéo, de didlogo dindmico, entre identidades e
culturas. Este processo de construgéo da consciéncia civica dos
jovens deve ocorrer “numa relagio entre as pessoas como cen-
tro da diversidade e da universalidade do ser humano", como afir-
ma Riisen, citado por Castro (2011, p. 41). Importa aduzir que esta
investigadora tem pesquisado ideias de interculturalidade nos
jovens portugueses, tendo concluido que o conceito em causa
BMerge apenas nas narrativas de alguns estudantes, associadas
a uma nogéo de "tempo fixo (presente) ou binario (passado/pre-
sente)”, logo, pouco dispostos a acolher mudangas multiperspeti-
vadas ou mais complexas.

Estes resultados, similares aos de outros estudos realizados
com jovens brasileiros e cabo-verdianos, entre outros, de
diferentes niveis etarios, apontam para a necessidade de realizar
intervengies educativas, dentro e fora do contexto da sala de aula,
recorrendo a maltiplas organizagiies, como aconteceu na atividade
em aprego, para que desenvolvam uma consciéncia civica que
integre elementos reforgados de interculturalidade. “permitindo
aos jovens complexificar o &mbito da sua orientagdo tempaoral face
ao passado, ao presente e até ao futuro.” (/dem, p. al).

f neste sentido que o projeto de intervengao do AFCE se
orienta, no &mbito de projetos como os Fncontros Lulturais,
assim como noutras frentes de agéo, das quais daremos certa-
mente conta noutras edigies desta publicagéo.

Referéncias bibliogréficas e webgrafia:

Castro, J. (201). Gente em Movimento ao Longo do Tempo. ldeias de
Interculturalidade e consciéncia histarica de Jovens Portugueses, in Barca,
. (Org.) Fducagén e Consciéncia Histdrica na Fra da Globalizagao. (pp. 41-
52). Braga: CIEd, Universidade do Minho.

Machado, J. (2009). Cidade educadora e administragéo local da educagéo na
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Sociologia Sociedades Contemporaneas: Reflexividade e Acgan (pp. 83-89)
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(*) Professora de Histaria,
Adjunta da Diretora no Agrupamento de Escolas Coimbra Centro
e Embaixadora da EUROCLIO, Associagéo Europeia de Educagéo Histdrica
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A Matematica e a arte

D Cristina Ferrdio (*)

A Matematica... 0 que & a Matematica? Na perspetiva dos
alunos. mais uma disciplina do seu curriculo, que, para alguns, é
um verdadeiro suplicio! Mas seré que ja nos debrugémos sobre o
real sentido da palavra? Na verdade, “Matematica” & uma palavra
composta por duas gregas: 'méathema”. que adquire sentidos
como compreensdo, explicagio, ciéncia, conhecimento, apren-
dizagem, e "thike" que significa arte. Assim sendo, a Matemética é
a arte ou técnica de explicar, de conhecer, de entender os
numeros e as formas geomeétricas.

E foi com este entendimento - o de arte - que o Senhor
Manuel Ribeiro, aluno hé sessenta e oito anos da atual Escola
Secundaria de Jaime Cortesdo (antiga Escola Brotero) abragou a
Matematica para criar réplicas de monumentos e objetos da
cidade dos estudantes e do pais, continental e insular.

Aproveitando a disponibilidade que a aposentagéo |he trouxe,
discipulo fiel de uma época da nossa histdria em que as dificul-
dades eram muitas, habitante consciente de um planeta que vé
0S SEus FECUrsOS @ Serem, a par e passo, esgotados, o Senhar
Manuel resolveu criar a sua arte, fazendo uso dos seus conheci-
mentos mateméticos e aproveitando materiais ja utilizados,
reciclando-os, para conceber as suas pegas. Das caixas de
fruta, aproveita a madeira; dos papéis que servem de suporte
aos collants das senhoras faz painéis; as esferograficas que j
ndo tém tinta servem para fazer marcagies em que a tinta néo &
desejavel... E porque tudo & reutilizavel, ele praprio constrdi as
ferramentas, também elas feitas de restos de materiais que,
aparentemente, j& ndo tém utilidade nenhuma.

Mas. afinal. em que consiste esta arte? Observador eximio, o
Senhor Manuel comega o processo de criagdo sempre da mesma
forma: pegando num cadernito e num lapis, dirige-se ao local onde
se encontra o monumento ou objeto que Ihe despertou a atengdo
e tira todos os dados que considera necessérios para a sua
reprodugdo. Mas porque esta reprodugéo é fiel, & aqui que entra
a Matematica.

Assim, ao querer replicar a fonte que se encontra no Jardim
da Sereia, deu-se conta de que esta era composta por um nimero
considerével de azulejos. pelo que, através de célculos matemati-
cos, recriou exatamente os referidos azulejos, fazendo, também
ele, arte.
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Deliciou o pablico
ouvinte com a forma
fantéstica como
criou a sua miniatura
da guitarra de
Coimbra. De facto,
cidaddo consciente
desta cidade dos estu-
dantes. apercebeu-se
de que ainda néo
tinha (re)criado o seu
simbolo. Assim - e
para que nada ficasse ao acaso
-, visitou duas lojas que vendem
instrumentos musicais e, depois & ‘
de fazer os habituais esbogos
(tendo sempre a preocupagéo de
construir tudo 4 escala), realizou
esta pequena maravilha:

Mas porque as notas =
tomadas foram parcas e os )
eshogos feitos no momento quase
nulos, a reagio dos vendedores
foi de ceticismo.... Todavia, rapi- «
damente mudaram de opinido
quando viram o resultado final! 0
senhor Manuel, como forma de
agradecimento, sentiu-se na obrigagdo de mostrar o resultado
daquelas observagies. £ o espanto superou o ceticismo! De tal
sorte que houve necessidade, por parte dos lojistas, de perguntar
an "nosso” artista se aquele produto resultava apenas daguelas
duas incursies até as suas lojas. Claro que o senhor Manuel
respondeu que sim, mas também |hes mostrou todos os calculos,
bem como o0 esquema que esteve na base deste seu trabalho em
particular.

Como é dbvio, tudo isto maravilhou os presentes, fossem eles
mitdos (alunos) ou graidos (professores e funcionérios).

Tantos foram os exemplos, tantas as obras que deixaram os
nossos alunos, em particular, a pensar... Afinal, a Matematica ndo
sén sd calculos véos.... Afinal a Matematica pode ser arte e arte
que nos toca, que nos estd proxima, que faz parte do nosso
quotidiano, como podemos verificar pelas imagens...

(*) Professora de Histdria, Adjunta da Diretora no Agrupamento de
Escolas Coimbra Centro
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Dez anos da Mostra de Teatro Escolar de Coimbra - um balango

D Ilda Rodrigues (*), Jodo Janicas (**) e José Vieira Lourenco (***)

A Mostra de Teatro Escolar de Coimbra completou, em 2014, 10 anos
de existéncia. Fruto de um encontro de vontades e de ideais, desde o seu ini-
cio, juntaram-se na organizagdo Jodo Paulo Janicas, llda Rodrigues e José
Vieira Lourengo e, por seu intermédio, o Centro de Formagao AgoraNova
Agora, a Escola Secundéria Jaime Cortesdo/Agrupamento de Escolas
Coimbra Centro e a Escola Secundéria Quinta das Flores.

As finalidades da Mostra de Teatro Escolar de Coimbra séo a for-
macdo cultural, artistica e teatral de jovens, dos docentes e dos elementos
das comunidades educativas em geral, através da sua participagéo na
montagem, apresentagin e assisténcia de espectéculos de teatro. Nesta
perspetiva, a Mostra visa promover a cultura, a arte e o teatro como ele-
mentos estruturais da personalidade dos jovens e como complementos da
sua formagdo académica; dar um contributo para criar piblicos para o
teatro e as outras artes performativas, trazendo aos espectaculos alunos,
pais e encarregados de educagéo e pablico em geral; fomentar a inovagao
nas escolas e intercAmbio e divulgagdo de experiéncias artisticas e
teatrais; responder as necessidades de formagéo dos professores respon-
saveis pelos grupos de teatro escolares, criando canais de colaboragio
com outros agentes artisticos.

Elo importante da iniciativa é. desde a primeira hora, o Teatrdo que, na
qualidade de grupo de acolhimento, colabora quer com a cedéncia dos
espagos municipais que vem gerindo (seja, até 2008, o Museu dos
Transportes, seja. depois disso, a Oficina Municipal de Teatro), quer no
apoio técnico & montagem e apresentagdo dos espectaculos.

Proporcionando a partilha das experiéncias teatrais entre escolas e o
acesso do pablico escolar aos espectaculos, tem sido constante, ao longo
dos anos, o apoio da Camara Municipal de Coimbra para transporte dos
alunos. A Mostra de Teatro Escolar de Coimbra recebeu também apoios
pontuais do Governo Civil de Coimbra, de entidades particulares, da Fundagao
Calouste Gulbenkian e das entidades regionais da Cultura e da Educagéo; da
parte destas dltimas, significativamente, foram sempre escassos os apoios
e, nos dltimas anas, inexistentes. Nesta medida, desde hé varias edigies, sio
as praprias escolas participantes que custeiam
0s cartazes, os programas e as lastras em

IS4 BIE2M MugmA barro que séo distribuidas aos grupos.
[

um futuro mais feliz, pleno.

A Mostra de
Teatro  Escolar  de
Coimbra foi fruto do
encontro de profes-
sores  amantes e
amadores de teatro. []
que hé de diferente
nestas duas quali-
dades? Talvez pouco.
Talvez apenas o que o
seu uso foi agarrando
pelo caminho -
amante estd ligado a
paixén; amador estd ligado & concretizagdo de algo.
Por paixdo, nds, alunos e professores, fazemos
teatro nas escolas, nas escolas que acolfiem o teatro.

£ por generosidade, desde hé dez anos, alunos,
professores e escolas, saltam os seus proprios
muros g, como amadores que séo, vem mastrar a
forma e o conteddo dessa paixao. Uma casa maior de
teatro, o Teatréo, os acolhe - generosamente. £ por
alguns dias, aqueles alunos e professores partilham
e trocam as palavras, os gestos e as promessas do
seu amor pelo teatro. Generosamente. Antes de
regressarem, de novo, aos muros das escolas.

ST, S

A MOSTRA DE TEATRO ESCOLAR DE COIMBRA EM NUMERDS

10 EDIGOES

15 ESPECTACLLOS POR AND

300 INTERVENIENTES DIRETOS POR AND
1500 ESPECTADORES POR AND

30 ESCOLAS DIFERENTES, DE TODD O PAIS

[s excertos aqui incluidos sdn adaptados dos textos de apre-
sentagén das edigiies da Mostra de Teatro Escolar de Coimbra

Quando o ser humano coloca a questéo “quem sou, de onde venho, para onde vou” abre a possibilidade
de resposta sobre a sua condigéo de ser racional mas também sobre a sua condigéo afectiva. Podemos
responder que cada ser humano & o que jd sentiu e 0 que estd preparado para sentir no futuro. Huanto mais
tiver experimentadn afectivamente a mais poderd aspirar no futuro. Dizendo de outro modo, quanto mais
rico for o seu patriménio afectivo, mais rico serd o seu futuro emocional e mais capaz sera de ser feliz.

Todas as Artes, e neste caso o Teatro em particular por ser uma Arte perfarmativa, oferecem a quem
as executa, um leque de emogies que a vida real ainda ndo ofereceu. Ao fazer teatro os actores colocam
dentro de si emogdes que os fazem agir, reagir, comunicar, sentir, mas de modo ficcionado. As emogies
acontecem mas em situagdo de jogo imitativo do real. Desta forma, aprendem a ser e preparam-se para
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[ teatro é territdrio da Utopia.
Nos seus labirintos, avenidas e paldcios podemos ser eternamente felizes, sempre
sabios, jovens e belos. Como tudo na vida, acontece que uma ideiazinha cresce no querer de I s HHWMUW,,M

ED\MERA 2012

alguém, que a espalha como um riso e pouco a pouco esses universas de felicidade, beleza e
sabedoria desdobram-se em cenarios, falas, movimentos, tom de voz e olhares. Tudo treinado,
para parecer de verdade. Acontece porgue muitas quiseram que surgissem esses territarios. £
eles estén ai, 4 nossa vista.

Na vida a sério, a felicidade e a sabedoria também se fazem a partir de uma ideiazinha que cresce
e que por vontade de muitas se constrai. Na vida a sério & mais dificil construir em conjunto, néo ha
ensaios para a vida a sério. Por isso, o querer construir tem de ser mais forte que a ignorancia,
tem de resistir & ganancia e a outras tempestades levantadas por quem néo gosta de ideias.

Pelas palavras se

criam universos téo 0y , "
, [ mito & o nada que & tudo
ricos e densos como

Vu /10}“ ‘M o verdade que se Tudo o que nis compreendemos do mundo e dos outros é transformado

\“ 65(9 o! vive, F 0 que S8 vive em narrativas, atz i LZjUE se /mag/nat.j UdeundL;sH/mag/nadus san até mais
st pode ser comuni- espessos e povoados do que os mundos do real. [s tempos, os espagos, as

| odo se forem personagens e as agies do Universo das Artes pertencem ao Maravilhoso,

OF, P P z TH,
évf«?qm \| usadas palavras para espago sem matéria e sem tempo da esfera real, que sd se pode transmitir

por contacto com outro maravilhoso
Tudo o que acon- que & o que cada um de nds transporta
tece é convertivel em - dentro da cabega e que nos faz sonhar.
palavras. & o leatro o [ SR (1 Teatro é pois um mundo maravilhoso,
usa-as para inventar realidades tao verdadeiras inventads, em que tudo pode acontecer
Como 85 que Sg vivem & Serio Entén, dent'rn das como por magia e que si pode ser
palavras cabem muitoss mundos verdadeiros: o entendida por quem tem capacidads de
mundo que se vive (que ¢ verdadeirn), o mundo que o .
entrar em mundos imagingrios. Depois,

5 verdadeiro dentro das ) .
quando a narrativa termina, acendem-

se pensa (que também &

cabegas de cada um) e o mundo que se inventa para ,
se as luzes e os mundos maravilhosos
desaparecem ou podem permanecer

narrar os factos.

fingir, na Arte, na Literatura, na pintura, no Teatro
(que & igualmente verdadeiro na representagédn).

Entéo, o Mundo inteiro cabe dentro de palavras, e
o Teatro é feito para viver nesse mundo inventado da
verdade.

dentro de cada um de nds, crescer,
transformar-nos, e deixar um sorriso
Ingo e feliz em cada rosto.

(s cartazes da Mostra de Teatro Escolar sao trabalhos de Mariana Gomes (2014), Nuno Eufrasio (2013), Beatriz Beato e Luisa

Beato (201 e 2012), André Janicas (2010 e 2008), Paulo Pratas (2009) e Inés Lourengo (2007, 2006 e 2005)

Dizem os cientistas da espécie humana que nds, entre os bichos da Terra, somos os dnicos que
falamas, rimos e choramos. Nenhum outro é dotado de um desenvolvimento cerebral e corporal capaz
de produzir tais fendmenos. Transformar pensamento em discurso falado e escrito requer o aper-
feigoamento milenar com que a nossa espécie se distinguiu. Também o riso, seja de felicidade ou
de comicidade, sd nds o temos. [ mesmo se passa com o choro, seja de profundo desgosto ou de
afloramento da ternura.

Ha tantos cientistas que passam a vida a estudar estes fendmenos em laboratdrios esteriliza-
dos e brancos, que se esquecem de que, melhor do que nos microscopios, um dos lugares privilegia-
dos para assistir ao espectaculo humano é no Teatro. Esta Arte é o espago entreaberto que permite
chegar ao territdrio primordial onde podemos ser felizes, rir ou chorar sem pudores ou censuras
sociais. Este & o espago em que todos nis podemas (re)encontrar os tragos que nos distinguem dos
outros bichos da Terra, o espago que nos torna Seres Humanos. Criangas, jovens, adultos, velhos,
miserdveis ou ricos, em todos os cantos da Terra, sabemos que este & o nosso espaga, agui Somos
todas iguais, aqui somaos Pessoas.
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Nao, ndo aprenderei
nunca a decepar flores.

(uem sabe, um dia,
eu, em mim, colha um jardim?

Mia Couto
"|dades cidades divindades", Ed.
Caminho, Col. Dutras margens, 2007

6.31
- r

Ir assistir a uma representagéo teatral fard certamente
caminho a outras presengas e curiosidades pela Arte. Estamos
convictos de que a Cultura deixa marcas indeléveis e que essas
marcas deixam apeténcia para repetir a experiéncia de Belo. Pode
tornar-se um vicio, e, nesse caso, teremas jovens assiduos fre-
quentadores de espectéculos de Teatro, de Danga, de Misica, de
Exposigiies de Pintura e Escultura,

Hueremos divulgar o Teatro como expresséo de sensibilidade
e inteligéncia.

Queremaos fomentar os lagos de comunidade educativa entre
as escolas participantes.

Queremos criar novos piblicos para o Teatro e para outras
manifestagies culturais.

Desejamos também que os outros jovens, aqueles que ainda
hesitam em maostrar a sua sensibilidade e ematividade, se
deixem envolver neste significado de “crescer pela Arte”

Hueremos potenciar a criatividade e as capacidades
artisticas dos participantes dos Grupos de Teatro Escolar.

Queremaos partilhar experiéncias no dmbito do Teatro
Escaolar.

Este ndo serd um trabalho de alguns elementos da
comunidade educativa a quem permitem algumas “lou-
curas” artisticas. [ada comunidade educativa arrastara
para o espago de representagan os seus alunos, 0s Seus
professores, os seus elementos dos drgéos de gestdo da
Fscola, os pais e encarregados de educagén.

Desde o inicio da Mostra de Teatro Escolar, a Professora Lourdes Pires cria uma
lastra em grés que & entregue aos grupos para assinalar a sua participagao.

Sebastigo Salgado, nas suas viagens pelo mundo inteiro em busca dos
olhares humanos, ofereceu-nos, nos seus belissimos livros de
fotografias, rostos de criangas de todos os continentes. (..) Por mais
incrivel que nos parega, ha algumas criangas que riem para a cmara, £
para nds, através dela. Esses risos impedem-nos de virar a pégina do
livro que temos nas méos e em cujas paginas existem. Estdo em cima de
uma drvore, muitos. Riem. Sentem-se grandes, no seu reino de transmu-
tagéo em personagens fantdsticas, com poderes mégicas, herdis, reis e
feiticeiros... Riem.

Aquilo  que une
estes meninos numa
escola da Tailandia, a
céu aberto, com uma
drvore no terreiro, e 0§
nossos alunos actores
g o riso. o riso dos
nossos, conhecemos o
som, quando S4o reis e
feiticeiros, no palco que as escolas lhes oferecem. Nos somos a drvare no
patio. [Iferecemos, sem desfalecer, os ramos e os troncos para que se
instalem no reino da fantasia e da transmutagéo. [ sol e a luz séo mais
esta oportunidade para se mostrarem e rirem em conjunto com oS que
também amam a Fantasia e o Teatro.

Huantos Mozartes ficaram perdidos para
sempre porque nada, nenhum harpejo lhes foi
ensinado a tempo?

Nés queremos que todos os nossos alunos
que gostam de teatro o possam fazer, melhor
ou pior, mas que sintam o prazer do palco, a
emogdn da transfiguragdo em personagem, a
sua voz em texto alheio, o riso e os siléncios
que emergem das plateias. Este é o prazer que
queremaos ensinar aos nossos alunos, o
tamanho da alma que se expressa em Arte.
Lom dificuldades, ca vamos confiantes no
“sonfio” que edifica.

(*) Professora da Esc. Sec. Jaime Corteséo/Agrup. de Escolas Coimbra Centro
(**) Diretor do Nova Agora -CFAE

(***) Professor aposentado da Escola Bésica e Secundaria Quinta das Flores



Teatro escolar e comunidade educativa:
a vida do palco e o palco da vida

D Joiio Maria André (*)

Durante muitos anos, a presenga do teatro
na Escola, nomeadamente no nosso sistema
educativo, limitou-se a uma presenga do texto
dramatico. Com efeito, uma parte significativa da
literatura portuguesa corresponde a textos de
autores teatrais; pense-se no exemplo de Gil
Vicente, Antdnio José da Silva, Francisco Manuel
de Melo ou Almeida Garrett cujos textos eram
estudados na aula de literatura, mas que, priva-
dos do sabor das tabuas do palco, se viam
notavelmente empobrecidos no seu alcance, nos
seus sentidos, na sua expressividade e na sua
eficacia. E o que se diz da Literatura Portuguesa
pode aplicar-se também & Literatura Francesa ou
3 Literatura Inglesa ou Alemd, com nomes como
Maligre, Racine, Shakespeare, Goethe ou Brecht a
serem estudados mais pelas ressonancias
literarias e estilisticas das paginas das suas
obras do que pela visualizago fisica e plastica
das suas personagens. Entretanto, as limitagdes
da abordagem meramente literéria do texto
teatral sentidas por alguns professores |evaram
a que, primeiro em universidades, de que a
Universidade de Coimbra com Paulo Quintela e o
TEUC foi protagonista, e depois em escolas do
ensino basico e secundério se comegassem a
criar grupos ou oficinas de teatro cujo primeiro
objectivo foi complementar o ensino dos grandes
classicos com a sua representagéo para a comu-
nidade escolar.

Este processo de complementarizagéo das
aulas de literatura pela encenagio teatral
cruza-se, entretanto, com tentativas, primeiro
incipientes e depois desenvolvidas de modo
consistente, de implementagéo de espagos de
educagéo artistica nas escolas, cobrindo areas
como a educagdo musical, a expresséo visual e a
pratica teatral entre outras. | a fecundagéo da
encenagin de textos dramaticos do cénone das
diversas literaturas pelos principios da educagéo
artistica, que &, nestes casos, nfo apenas uma
educagéo para a arte ou pela arte, mas também
uma educagdo na propria arte, em que a arte se
aprende fazendo, leva progressivamente a deslo-
car o centro da atengéo do praprio texto literario
que vai servindo de base as representagies
escolares, para outras vertentes que séo

As fotografias inseridas neste artigo foram registadas durante a X Mostrade Teatro Escolar
de Coimbra (2014) e a atuagéo do grupo convidado, do Agrupamento de Escolas Sa de
Miranda, em Braga, que apresentou o espectaculo “0 segredo da floresta”.

valorizadas quando se pensa o teatro como
espectaculo, ou seja, na sua dindmica performa-
tiva. E se a mera encenagéo dos textos dramati-
cos, tomando o texto como principal protago-
nista, transformava muitas vezes esse teatrn,
para utilizar uma expressdo de Peter Brook, no
“teatro do aborrecimento mortal®, a atengéo aos
outros dispositivos que séo parte integrante do
espectdculo, como o corpo do actor, na sua pre-
senga fisica e gestual, os aderegos, os figurings,
a luz e a banda sonora, devolvia & representagéo
uma outra atmosfera e uma outra vivacidade,
permitindo sentir o bater de um coragéo actual
na reconstrugio draméatica dos cléssicos.

Nao @ alheia a esta complexificagéno que se
foi verificando no teatro escolar a deslocagéo
que, no final do século XIX e sobretudo ao longo
do século XX, no contexto quer da emergéncia
quer da reafirmagéo dos Teatros de Arte, se vai
operando em diversas estéticas teatrais, do
texto dramatico para o corpo do actor, de que
Antonin - Artaud foi um dos  principais
teorizadores, e a que encenadores como
Grotowski, Barba ou Peter Brook deram natural e
diferenciada continuidade, nem a atengdo aos
elementos constituintes do espectaculo em torno
da obra viva de arte que & esse corpo do actor
que A. Appia ndo sd teoriza como realiza nos seus
praprios espectaculos.
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As limitagdes da abordagem
meramente literdria

do texto teatral

levaram a que se
COMBassem a criar

grupas ou oficings de teatro
cujo primeiro objectivo

foi complementar

0 ensing dos grandes clissicos
COm & sua representagio
para a comunidade escolar.
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Sem descurar

o produto final

que se apresenta
acomunidade educativa
num espectdculo de
teatro,

sdo os momentos

de exercicio

e de aprendizagem

que contam

no contexto

do que chamamos
educagdo artistica

e, mais especificamente,
no contexto
daeducagdo na arte,
pela sua prdtica.

Além disso. a redescoberta, no nosso pas,
depois da revolugdo de 1974, de estéticas
teatrais, como a do teatro didactico e épico de
Bertalt Brecht, que haviam sido censuradas
durante décadas pela ditadura do Estado Novo,
veio também permitir um cruzamento do teatro
escolar com esse mesmo teatro didactico, que se
traduz numa |eitura atenta da vida e da realidade
e na forma de, através da arte, despertar a
consciéncia critica do espectador que se desco-
bre actor da prapria vida e que aprende a ler o
mundo néo apenas para o interpretar, mas, como
dizia Marx na sua X| tese sobre Feurbach, para o
transformar. Ao mesmo tempo. e num sentido
convergente, a presenga entre nds de Augusto
Boal. o desenvolvimento das suas oficinas do
teatro do oprimido, a criagdo de espectaculos a
partir da estética do Teatro Forum, vieram tam-
bém abrir outas vias de concretizagéo da alianga
que deve ser indissolivel entre o teatro escolar,
a vida da escola e a vida da sociedade.

Ha, assim, todo um diversificado contexto no
desenvalvimento do teatro e da educagéo artistica
que leva a uma profunda transformagdo do
teatro escolar desde as suas primeiras tentativas
até ao dinamismo e & pujanga que hoje manifesta
e de que, entre nds, as mostras de teatro esco-
lar tém sido uma expressdo muito significativa.
Trata-se agora de recolher as ligies deste
processo e de conceptualizar o teatro escolar na
sua verdadeira dimenséo ao servigo de um pro-
jeto educativo que faz de uma cidadania plena o
seu grande e verdadeiro objectivo. Ou seja, trata-
se de definir a profunda articulagdo entre o
teatro escolar e a comunidade educativa de
modo que a vida do palco seja uma expressdo do
que é o palco da vida. Permitimo-nos salientar
alguns tragos destas mudangas que se véo
operando e que devem continuar a verificar-se
no teatro que é feito nas nossas escolas.

Em primeiro lugar, hé que ter em conta que
se 0 texto dramético de um classico pode ser um
bom ponto de partida para o teatro escolar, néo
& nem o Gnico ponto de partida, nem o seu ponto
de chegada. Ndo é o dnico ponto de partida, na
medida em que tanto se podem encontrar outros
textos que ndo fazem parte dos cAnones das
diversas literaturas estudadas nas escaolas,

como se podem transformar textos que ndo séo
draméticos em textos draméticos, como se
podem ainda produzir textos ou guides dentro da
estética que tem vindo a ser caracterizada como
a escrita de cena. Neste sentido, o texto deve ser
sempre encarado como um “pre-texto” para o
teatro e ndo como a plena expresséo do teatro.
Daqui ao desenvolvimento de oficinas criativas
de dramaturgia, que podem envolver os alunos,
os professores (ndo sd os diretamente envolvidos
no grupo de teatro mas muitos outros) e até, por
que ndo, os funcionarios e os pais ou familiares
dos alunos, que fazem também parte da comu-
nidade educativa, vai um pequeno, que pode ser
muita grande, passo em ordem a inscrever a
prapria vida no coragéo do teatro: deve serela o
auténtico ponto de partida do teatro, tal como
deve ser ela o ponto de chegada do teatro, ou
seja, quer no principio, quer no fim esta o palco
da vida. A mediagéo entre o palco da vida como
ponto de partida e o palco da vida como ponto de
chegada é a vida do palco, ou seja a vida da acgéo
teatral, da poiesis especifica em que sujeitos e
materiais do quotidiano, como corpos, situages,
gestos, ritmos e movimentos séo transformados
em sujeitos e materiais do mundo do teatro.

Em sequndo lugar, ha que ter em conta que
se, mais do que o texto, & a poiesis que passa a
primeiro plano, a atengéo de quem trabalha em
teatro escolar deve centrar-se. em primeiro
lugar, nesse processo de transformagéo poiéti-
ca. Significa isto que, sem descurar o produto
final, o resultado que, depois. se apresenta &
comunidade educativa num espectéculo de
teatro, sdo os momentos de exercicio e de
aprendizagem que contam no contexto do que
chamamos educagéo artistica e, mais especifica-
mente, no contexto da educagéo na arte, pela sua
pratica. As consequéncias sdo bastantes e
devem ajudar a reperspectivar no seu ver-
dadeiro sentido aquilo que se chama treino ou
ensaio (palavra bem mais expressiva que a
palavra francesa répétition que pretende
traduzir os momentos desse mesmo processo:
um ensaio & sempre uma tentativa, um acto de
procura, um momento de descoberta e ndo a
repetigio mecénica do que um encenador
desenhou no seu gabinete, manipulando os



actores como se fossem marionetas). E ndo se
trata apenas de descobrir as virtualidades de um
texto, os seus sentidos ou sub-sentidos, as suas
intengdes. Trata-se de descobrir o praprio corpo
e as suas potencialidades (dai a importancia do
treinamento fisico e do método das acgies fisi-
cas da (ltima fase de Stanislavski, com as suas
partituras e sub-partituras, e dos processos de
improvisagdo que tantos encenadores tém
desenvolvido com grande fecundidade); trata-se
de perceber que esse corpo tem limitagdes que a
histdria de cada um nele inscreve; trata-se de
mobilizar e explicitar as memdrias afectivas
internas, mas também as memarias epidérmicas
e corporais que qualquer individuo transporta.
Trata-se ainda de fazer uma alquimia das
emaogies, das suas e das das personagens, de
trabalhar a sua expressividade, de perceber que
a vida do palco comega pelo cardcter vivo do
actor que “finge tAo completamente que chega a
fingir que & dor a dor que deveras sente”. Trata-
se, também, de mobilizar a outra interface do
actor: a consciéncia. [ actor ndo @ apenas
alguém que observa e representa o mundo, &
alguém que sabe que observa e que representa o
mundo. que faz do seu olhar interno e externo
uma janela aberta sobre si e sobre os outros,
mas também sobre a sua personagem e sobre as
personagens dos outros, participando na com-
posigAn poiética do mundo que & o mundo do
teatro. Neste processo, o aluno/actor aprenders
que no teatro também se pensa com o corpo ao
mesmo tempo que SE age Com 0 COPpo e que a
consciéncia pode ser uma forga fisica em con-
tracgdn ou em expanséo, mas sempre dilatada a
acompanhar a dilatagio do corpo-mente do
actor e a estimular a dilatagéo do corpo-mente
do espectador, como gostava de dizer Eugenio
Rarba. E muitos outros elementos de todo o
processo de construgdo teatral poderiam ser
aqui invocados para falar da forma como o
ensaio & uma mobilizagéo total daguilo que entra
numa obra de arte total.

Em terceiro lugar, & fundamental que quem
trabalha em teatro escolar, se sabe que & o palco
da vida o ponto de partida e o ponto de chegada,
perceba entdo que a nogdo de comunidade

educativa tem de ser ampliada e alargada para
compreender o que é efectivamente mobilizado
pelo teatro escolar que se quer inscrever no
palco da vida. A comunidade educativa define-se
pelo seu espago (que ndo & s o espago da esco-
la, mas todo o espago em que vivem os que
“moram na escola”), define-se pelo seu tempo
(que & o tempo do presente, do passado e do
futur), define-se pelos seus sujeitos (que néo
sdo apenas os alunos, os professores ou os fun-
ciondrios, mas todos aqueles que “moram” no
espago que & a "morada da escola”) e pelos seus
problemas, situagiies caracteristicas e dinami-
cas. Parece-me assim extremamente fecundo
que o teatro escolar mobilize tanto quanto puder
todos aqueles que, mesmo fora da escola, pos-
sam colaborar: ndo apenas como espectadores,
mas como costureiros, electricistas, carpin-
teiros, pintores, escritores, aderecistas, conta-
dores de histdrias, etc... E mesmo como especta-
dores, & também impaortante que a comunidade
educativa, em toda a sua abrangéncia, ndo seja
apenas mobilizada no dia do espectaculo ou
meramente nos trabalhos complementares de
um espectaculo, mas em ensaios assistidos, em
debates construtivos, em todos os estimulos
preparatarios do jogo teatral.

S trabalhando com esta consciéncia, nestas
miltiplas vertentes, e com esta mobilizagao total
se poderd fazer do teatro escolar um teatro vivo,
em que o palco da vida fecunda a vida do palco e
em que a vida do palco se constitui como uma
janela permanentemente aberta para o palco da
vida.

Julho de 2014

(*) Professor catedratico na Faculdade de Letras da
Universidade de Coimbra, onde ensina nas areas de
Filosofia e do Teatro. E consultor do Centro de Formagao
Nova Agora
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[ Centro de Formagéo da Associagéo de Escolas MINERVA e o Gentro de Formagéo
da Associagdo de Escolas Nova Agora organizam em conjunto, entre abril e julho de
2013, o ciclo de conferéncias “Esferas da Educagéo - olhares plurais”.

Estas conferéncias tiveram em vista assinalar os 20 anos de atividade dos CFAE. dando um
contributo para o repensar da Escola, da Educagio e da Formagdo Continua dos Profissionais

ESFERAS DA EDUCACAO
OLHARES PLURAIS

Ciclo de Conferéncias
20 anos dos CFAE

22 ABRIL
EDUCACAO E HUMANIDADES

O PAPEL DAS 21 MAIO
HUMANIDADES EDUCACAO E LINGUA MATERNA

NA SOCIEDADE =
- LINGUA E LITERATURA

CONTEMPORANEA ,

Jodo Maria André Regina Rocha

Sobmmraie et s dacbmrions Intervencéo artistica: leitura de textos
por atores da Bonifrates, Borstoresidaitionifiates

30 ABRIL 28 MAIO

EDUCAGCAO E SUSTENTABILIDADE EDUCACAO E MATEMATICA
CIENCIAS E CIDADANIA o ENS"‘!O DA

NAS ESCOLAS ABERTAS MATEMATICA...

DEPOIS DO PISA...

Jaime Carvalho e Silva

AO MUNDO

Maria Arminda Pedrosa
Intervencdo artistica: leitura encenada
de excertos de Maldita Matemética,
de Arkady Averchenko

Intervencéo artistica: interpretacdo da "Pedra
Filosofal” pelo grupo de jazz BOAR

4 JUNHO

EDUCACAO E TECNOLOGIAS DA INFORMACAO
ESCOLA COM FUTURO:
AS TIC NA BASE

DOS PROCESSOS

DE TRANSFORMAGCAO
Francisco Pires

Intervencéio artistica: : leitura de textos
por atores da Bonifrates

O ENSINO DO PORTUGUES

Casa Municipal
da Cultura de Coimbra
18:00 as 20:00h

18 JUNHO
EDUCACAO E ARTES

QUE LUGAR PARA

A EDUCACAO ESTETICA
NA ESCOLA

Anténio Pedro Pita

Intervencéo artistica: participacdo
de Manuel Rocha

2 JULHO

EDUCACAO E CIDADANIA

A PAZ E OS DIREITOS
HUMANOS JA NAO SAO
O QUE ERAM. DESAFIOS
PARA A EDUCAGAO

José Manuel Pureza

Intervencso artistica: leitura de textos
por atores da Bonifrates

da Educagéo, no contexto da
sociedade atual. Para tanto,
foram convidados colabo-
radores destes CFAE, investi-
gadores e especialistas de
relevo cientifico e pedagagico
nas diferentes éreas pro-
postas. A partir das diferentes
perspetivas,  procurou-se
langar sobre a Escola um
olhar de fronteira, entre o
retrato do presente e o
esquico do futuro, entre o
reconhecimento do que existe
e as alternativas do que ha
por fazer.

Uma outra vertente do pro-
grama foi a apresentagéo, em
cada sessdo e em articulagio
com a sua tematica especifica,
de uma intervengéo artistica,
fosse a leitura de textos
literarios, uma interpretagao
musical ou uma criagdo
plastica, por artistas de
Coimbra, potenciando a
discusséo e abrindo outras
vias de compreensdo das
questiies suscitadas.

Foram destinatarios das conferéncias os educadores de infancia e os docentes dos Ensinos Basico e
Secundario, assim como outros interessados nédo docentes.
A iniciativa teve o apoio da Camara Municipal de Coimbra, da Bonifrates e da Porto Editora.



A paz e os direitos humanos ja néo sdo o que eram.

Desafios para a educagéo’

D José Manuel Pureza (*)

0 meu caderno de encargos & muito dificil,
porque foi-me pedido que fizesse convosco uma
reflexdo sobre educagéo e cidadania. Este & um
terreno muito resvaladigo que se presta a todos
os equivocos e que tem, desde logo, um risco
extraordinario que é o de a expressén “educagéo
para a cidadania” incluir trés palavras, de facto,
muito traigoeiras. "Educar”, “para” e “cidadania”
sdo trés palavras que podem suscitar enormes
problemas.

(lueria comegar por apresentar um texto’, do
qual destaco alguns pontos que creio que mere-
cem uma reflexdo em torno da educagéo para a
cidadania.

A primeira frase & muito perturbadora -
“Sobrevivemos & guerra - sobreviveremos &
paz’ - e coloca-nos um problema muito sério que
&, justamente, o de saber se estamos a lidar com
categorias que sejam realmente opostas ou se
tém mais continuidade do que diferenga. £, a meu
ver, essa reflexdo é decisiva para falarmos sobre
educagéo e cidadania, uma vez que a questéo da
paz. dos direitos humanos, da justica e do desen-
volvimento séo centrais. Assim, penso que todos
nos aqui facilmente chegamos ao consenso de
que o coragdo desta reflexdo sobre educagéo e
cidadania estd claramente na relagéo entre
educagéo, direitos humanos, paz, justica e
desenvolvimento. E por isso & que esta frase &
tao perturbadora. Coloca no centro da nossa
atengéio a questdo “para que é que educamos
quando educamos para a paz?". De facto, néo
educamos para a querra. Mas a verdade & que ha
pazes as quais nds podemos eventualmente sobre-
viver e pouco mais, de tdo aterradoras que séo.

Ha um pequeno momento de texto em que se
utiliza uma expresséo “as verdades mentirosas”.
£ uma expressao que condensa em duas palavras
a esséncia de um pensamento critico. £ olhar
para as verdades estabelecidas e denunciar o
que nelas hé de falsidade. de perversao, de men-
tira, no sentido de falta de cumprimento da
promessa que as verdades ditas trazem consigo.

Nova Agara - Revista 4 | setembro » 2014

Educar para a cidadania & educar para os
direitos e para a paz? [ que significa concreta-
mente educar para os direitos? E o que significa
concretamente educar para a paz? Tendo cada
vez mais a pensar que educar para a cidadania
sg faz sentido como tarefa de educar para a
instabilidade transformadora. Portanto, seja qual
for o foco que nds coloquemos diante dos nossos
olhos quando falamos da relagéo entre educagio
e cidadania, a dnica forma fecunda de conceber
e de praticar isso a que chamamos educagio
para a cidadania & a de formar capacidades, em
nds e nos outros, para uma relagdo enriquecedo-
ra com uma instabilidade que transforma. Se a
educagio para a cidadania nao for isto & um
embuste completo. E eu temo, pela minha propria
experiéncia, que a educagdo para a cidadania
seja entendida como outra coisa completamente
diferente -educar para uma certa forma de
estabilidade e para a ordem dominante (tida
como consensual em cada momenta).

Todos nds sabemos o pico de importancia que
atingiu a educagdo para a cidadania nas politicas
educativas em escala europeia, como tarefa das
organizagiies europeias, dos estados europeus,
etc. Essa énfase ganhou corpo, sobretudo, diante
de dois fendmenos que se cruzaram na histaria
europeia recente. 0 primeiro foi o fim da Guerra
Fria e, portanto, a transformagéo social, ideoldgi-
ca, politica e econdmica que ocorreu a leste.

"Transcrigdo da comunicagdo apresentada, no dia 2 de julho de 2013, no ambito do Ciclo de conferencias ESFERAS DA EDUCAGAD
- OLHARES PLURAIS, promovida pelos centros de formagao de associagéo de escolas Nova Agora e Minerva para assinalar os 20

anos dos CFAE.

2"Sobrevivemos & guerra - sobreviveremos & paz”, texto poético de Ryszard Krynicki, lido pelo ator José Castela, da Bonifrates.
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Educar para a cidadania
éalgo

necessariamente
transgressor.

E criar capacidades para
umatransgressdo

que seja critica

e que seja sedenta

de uma alternativa justa.

Porém, ao mesmo tempo, essa preocupacgéo pela
educagéo para a cidadania foi tornada prioritaria
nas politicas educativas oficiais dos estados da
Uniao Europeia e do Conselho da Europa, quando
estes paises entraram numa espiral de susto
por causa da anomia social, da apatia, da
indiferenga, da abstengéo, do crescimento da
extrema-direita, etc. Ora, estas duas tendéncias
associaram-se, numa perspetiva de apologia de
uma ordem democrética padréo. Eis pois o risco:
educagdo para a cidadania antes da transfor-
magAo era uma coisa e, depois da transfor-
mag#o, passou @ Ser a Mesma coisa mas com
uma “tinta" diferente.

Estes dois discursos, cada um & sua maneira,
sén o oposto daquilo que me parece ser central
na relagéo fecunda entre educagéo e cidadania. A
questao essencial & o que & formar cidadzos? £
formar pessoas que conhecem as regras de
trénsito e que, consequentemente, sabem que
tém que ir por um lado e ndo podem ir pelo
outro? £ formar pessoas que, no espago publico
pessoal, se comportam corretamente? £ formar
pessoas que sabem as regras de uma assembleia
democrética e, portanto, néo falam todas de uma
vez? E isso, evidentemente. Mas o problema é que
néo & isso, essencialmente. Criar capacidades de
exercicio da cidadania & outra coisa completa-
mente diferente. Na verdade, educar para a
cidadania é algo necessariamente transgressar.
f criar capacidades para uma transgressdo que
seja critica e que seja sedenta de uma alternati-
va justa.

Ao longo da histdria, as vérias visies de
cidadania foram tendo muitas coisas em comum,
nomeadamente a inquietagdo dos homens e das
mulheres, consoante o espago de liberdade que
conquistaram em cada tempo histdrico, para
encontrarem caminhos de maior dignidade, de
maior decéncia, de maior justiga, de maior
coesdo social. Este tema & importante porque
justamente nos desafia a ir a procura das “ver-
dades mentirosas”. Refiro duas: uma é a referan-
cia de paz; outra & a referéncia de direitos.

Comecemos pela paz. [ titulo do grande
romance de Tolstdi - “Guerra e Paz" - utiliza
uma dicotomia empobrecedora: a paz como o
oposto da guerra. A ideia de que a paz & mais que
tudo, a auséncia de guerra, ou a auséncia de tur-
buléncia social que conduz & guerra, no sentido
tradicional, ou & guerra, no seu sentido mais
amplo, & de facto uma ideia pobre. A nogéo tradi-
cional e dominante de paz é essa de "siléncio das
armas” - quietude versus turbuléncia. Tomemos

como exemplo a area da medicina. Esse risco
essencial de limitagéo analitica comegou, a par-
tir de meados dos anos 70, a ser contrariado no
plano intelectual, académico, de ativismo social e
politico na Europa, nos Estados Unidos e um
pouca por todo o lado. 0 risco & o de classificar-
mos como paz situagies que séo de uma violan-
cia extraordingria. Nesta dicotomia entre querra
e paz, a tendéncia perigosa é a de que se classi-
figue como paz uma situagdo que, em vérias
escalas de experiéncia social, séo de uma carga
de violéncia extraordinéria.

Em vez de guerra ou paz, eu estou a sugerir
que pensemos em termos de paz ou violéncias.
Em bom rigor, a paz tem muitas guerras |4 den-
tro - a mulher que é vitima de violéncia domesti-
ca, haja guerra ou haja paz, vive uma situagéo
terrivel. A partir dos anos 70, gerou-se uma
forma de pensar que, embora limitada, nos
sugere trés categorias de violéncia que se
articulam entre si. A primeira chamariamos vio-
|&ncia direta ou violéncia fisica, que é aquela que
tem rosto e tem expresséo dbvia. Vem depois a
violéncia estrutural. De que estamos a falar?
Dizem alguns autores que se trata de tudo aquilo
que se traduz em funcionamento normal de uma
certa sociedade, mas que gera, nesse seu
automatismo, condigdies de limitagéo da realiza-
géo das pessoas. A realidade da exploragéo pode
ser tida como normal mas é evidente que ela
gera formas de limitagdo severissimas da
capacidade de realizagdo de algumas pessoas e
ndo de outras pessoas. Sao formas de violéncia
brutal que resultam do modo normal de funciona-
mento de uma certa sociedade. Isto &, temos um
funcionamento normal de uma sociedade que
gera formas de violéncia, gera limitagies sev-
erissimas na capacidade de realizagdo das pes-
soas. J4 a terceira categoria é a de violancia cul-
tural que se refere a certos dispositivos (a lin-
guagem, a religido, a arte) que tém, assumida ou
néo assumidamente, como resultado naturalizar
as outras formas de violancia.

Pensar as coisas a partir do desafio da plu-
ralidade das violéncias obriga-nos a conceber a
paz como um programa muitissimo mais amplo,
exigente, de transformagdo social profunda e,
assim, educar para a paz, de repente, deixou de
ser educar para a concardia. Estamos acostuma-
dos a incluir prioritariamente na educagéo para
a paz a aprendizagem técnicas de resolugdo de
conflitos, de técnicas de mediagéo, de técnicas
de compreensio da especificidade cultural do
outro para com ele podermas dialogar.



Tudo isso & muito importante, sequramente.
Mas o problema & que entender assim a edu-
cagéo para a paz, como forma de educar para a
cidadania, & esquecer uma coisa essencial: que
educar para a paz s pode ser educar para o
combate as violéncias. E combater as violéncias
deixou de ser combater apenas a violéncia fisica
e tem que ser evidentemente combater as violén-
cias estrutural e cultural. E mais ainda, educar
para este entendimento amplo da paz é educar
pessoas a terem a sensibilidade para perce-
berem, para detetarem espontaneamente aquilo
que sdo sinais, que porventura ndo passam nos
media, que porventura ndo sdo socialmente con-
SENSLAIs.

A sequnda verdade mentirosa é a da cidada-
nia como exercicio legal e ordeiro dos direitos
das pessoas. Devo comegar por dizer, com toda
a clareza, que essa dimenséo & uma das mais
importantes da cidadania. 0 problema & que essa
verdade esconde uma mentira terrivel. A ver-
dade & que para chegarmos aos direitos houve
que romper com a ordem estabelecida. Ndo ha
nenhum direito que tenha sido consagrado nas
constituigdes, nas leis. nos discursos. na ordem
estabelecida, que ndo tenha sido espoletado pela
desobediéncia. Neste sentido, educar para os
direitos implica educar para a consciéncia de
que, em muitas circunstancias, hd que romper
com a lei, hd que romper com a ordem, com
todas as consequéncias que daf advem.

Ao longo da histdria, o caminho para chegar
aos direitos - como o direito ao salario, o direito
a ndo ser preso sem culpa formada, o direito de
pensar liveemente, o direito de ter a religido que
se quiser ou ndo ter nenhuma religiao) - foi o da
inquietagdo profunda de pessoas que souberam
ser coerentes com a consciéncia de que “isto
que nos é dito que & normal, ndo é normal”. Esses
direitos foram sempre conquistados por vidas
que se estragaram totalmente, foram estigmati-
zadas (louco, desviante, histérico, utdpico, poeta,
terrorista, fundamentalista séo os epitetos mais
frequentes). Entdo, educar para os direitos néo &
educar para conhecer os direitos. E muito impor-
tante que todas as pessoas conhegam os direitos
consagrados, mas € ainda mais importante que
as pessoas tenham em si a capacidade critica de
ler a realidade a sua volta e dizer “isto néo esta
bem", e com esse “ndo”, abrirem caminho para
conquistas de dignidade e de direitos. Assim,
educar para os direitos ndo é educar para os
direitos que existem (isso & apenas uma pequena

$"Se os tubardes fossem homens”, texto de Bertold Brecht.

fatia). mas sim educar para a consciéncia da
necessidade das expressies de dignidade e dos
direitos. E isso & educar para a instabilidade
criativa.

Em suma, penso que educar para a paz @
educar para combater as violéncias e, portanto,
& educar para a transformagéo. E educar para os
direitos & educar para a inquietagio que ha-de
conduzir & conquista de direitos. Educar para a
cidadania & educar para essa forma de ser de
quem estd completamente inquieto e insatisfeito
e, consequentemente, disponivel para conquistar
mais paz contra as violéncias e mais direitos
contra a indignidade.

Para introduzir esta sequnda parte, apresento-
vos um outro texto.® Falarei sobre educagéo para
a cidadania e néo sa de cidadania, dos seus con-
teidos e dos seus polos de interesse.

Aprendi, ao longo da minha experiéncia, o
peso que tém algumas afirmagies de senso
comum sobre a educagdo para a cidadania. A
primeira & aquela que diz que a cidadania & uma
coisa que estd adquirida e, portanto, a educagéo
para a cidadania trata de a transmitir. A sequnda
afirmagéo diz que a educagéo para a cidadania &
essencial por causa da falta de civismo das
novas geragies. Para o senso comum, os jovens
de hoje sdo muito mais indisciplinados do que os
que j& foram jovens, ndo tém nenhuma perspeti-
va sobre a histaria e, sobretudo, sdo completa-
mente ignorantes sobre as regras da cidadania
democrética. 0 discurso de senso comum tem
esta matriz pesada - os jovens de hoje séo uma
desgracga (& por isso que, como sugere ironica-
mente o poema, & precisa a formagao moral dos
peixinhos, & precisa a formagéo civica, moral,
cognitiva, etc. dos peixinhos porque estes estéo
uma lastima). Ora, esta construgdo do senso
comum tem vérios problemas.
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Ao longo da sessén, o ator José Castela, da Bonifrates,

|eu textos de Ryszard Krynicki e Bertold Brecht.
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Aprendi ao longo da
minha experiéncia
0 peso que tém
algumas afirmagdes
de senso comum
sobrea

educag¢do para
acidadania.
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ands prdprios/a a
assumir por inteiro

o dever de

ndo ficarmos parados/as
quando ao nosso lado
hd tanto

para transformar.

0 primeiro & que esse discurso tem sempre
latente a ideia de um passado fantéstico que
nunca l& esteve (neste caso, a ficgdo de que, no
passado, os jovens eram uns sabios, eram a
riqueza das nossas vidas). Dutra dimenséo deste
discurso (que entre os professores & muito nor-
mal) & remeter em demasia para o campo cogni-
tivo: no fundo, os jovens séo uma l&stima porque
ndo tém conhecimentos, pelo que a tarefa de
transmissén de conhecimentos & decisiva. s jovens
estdo uma lastima porque ndo sabem e, se ndo
sabem, hé que preencher o vazio com o conheci-
mento. Entdo, é esta ideia da educagfo para a
cidadania: € uma resposta & degradagéo da quali-
dade da juventude, &, sobretudo, transmitir con-
hecimentos que estdo adquiridos e ponto final. No
fundo, parte-se de uma nogéo de cidadania nor-
malizante, uma nogéo de cidadania que nao esta
em transformagéo e que ndo é transformadora.
Como a cidadania é vista como uma “coisa” que
nds temos como referéncia e que os jovens néo
tém, entdo se eles ndo tém, eu tenho que lhes
transmitir @ minha nogéo, os meus parametros,
ou os da minha geragdo. Portanto, ndo & educar
para a transformagéo, mas sim para a conser-
vagéo dum certo modelo, duma certa referéncia,
duma certa experiéncia de cidadania. E. além do
mais, esta aposta total, ou quase total, no campo
cognitivo acarreta uma demissdo de investir
noutros campos de formagéo, seja a dimenséo
social, a dimenséo ética ou a dimenséo emacional.

A terceira afirmagéo de senso comum € a de
que a escola é o sitio da educagino para a cidada-
nia. £ o discurso de que a educagdo para a
cidadania deve ter um lugar e um programa cur-
ricular. £, em minha opiniao, uma ideia dupla-
mente perversa. Primeiro, porque exige a escola
aquilo que a sociedade se demite de fazer. A
sociedade vai tratando de outras coisas, con-
trérias aquilo que esté a exigir, ou seja, trata de
competigdo, de agressividade social, de
fechamento cultural, de hierarquizagéo des-
dignificadora. A sobrecarga sobre a escola leva &
demissdo de todos os lugares sociais onde a
questdo da cidadania se joga. Isto porque, na ver-
dade, a cidadania joga-se na rua, no jornal, na
praga, no café, no centro de saide, na camara
municipal e na associagdo 1a do bairro, nas con-
versas banais... No fundo, o que esta em jogo &

esta prética que esvazia de um lado para sobre-
carregar do outro. A escola & olhada com uma
espécie de depdsito social de seres tidos como
inertes, os quais ha que formatar para serem
bons cidaddos, enquanto fora dos muros da
escola fazem a vida normal.

Muitos/as de nds ainda somos de geragies
que tiveram no ensino secundario uma disciplina
chamada Organizagdo Politica e Administrativa
da Nagéo. Traduzia-se num conjunto de conceitos
que eram transmitidos aos jovens estudantes
sobre o que & que era ser um cidaddo exemplar
durante o Estado Novo. Ora, hé em meu entender
um risco grande de transformar a educagéo
para a cidadania numa espécie de OPAN para
democratas. Esse risco resulta da tentagéo de,
seja em que setor de ensino for (basico,
secundario, superior, etc.), reduzir esta preocu-
pagdo com a educagdo para a cidadania a um
conjunto standardizado de conceitos, de coman-
dos, de referéncias juridico-politicas. No fundo,
o risco de transformar esta preocupagio na
fixagdo de um modelo de cidadania tida como
padrao e de o assumir como aquilo que ha que
transmitir. E & evidente que o nosso dia a dia
estimula a facilidade com que aceitamos a
redugdo daquilo que é algo, de facto, muito exi-
gente a produtos pré-fabricados para venda fécil
e para consumo rapido. Logo, creio que o risco
de adotar uma abordagem normalizada,
estereotipada e “organizadinha” é grande. Tenho
bem a nogéo de que a tarefa de quem assume a
educagéo para a cidadania como uma educagéo
para a instabilidade transformadora é uma tare-
fa gigantesca. Porventura, nenhum/a de nds tem
capacidade ou disponibilidade para levar isso até
as dltimas consequéncias, mas acredito que a
nossa vocagdo de professores/as emerge quan-
do nos sentimos a fazer isso.

Dizendo-o de outro modo: tenho estado a
falar de educagdo na cidadania e nao para a
cidadania. Ora, educar na cidadania significa que
nos desafidmos a nas praprios/as a assumir por
inteiro o dever de ndo ficarmos parados/as quan-
do ao nosso lado hé tanto para transformar.

(*) Professor de Relagdes Internacionais na Faculdade
de Economia da Universidade de Coimbra e investigador do
Centro de Estudos Sociais



Ciéncias e Cidadania nas Escolas Abertas ao Mundo'

D M Arminda Pedrosa (*)
Resumo

Caracteriza-se sumariamente desenvalvi-
mento sustentével e educagdo para o promover.
Relaciona-se educagdo para a sustentabilidade
com outras iniciativas internacionais e, em face
de indicadores de insustentabilidade, destaca-se
a necessidade de (re)pensar a educagéo cientifi-
ca, em particular a educagdo cientifica formal.
Referem-se as Agendas 2. particularmente
Escolar e Local, argumenta-se que educagio
para a sustentabilidade deve integrar transver-
salmente os curriculos escolares, salientando-se
a importancia da responsabilidade etica, social e
ambiental de todos os cidaddos, em particular
educadores e professores, e defendendo-se a
necessidade de inovar programas de formagao
de professores.

Introdugéo

Fatores de natureza, escala e dimensdes
diversas «inscrevem na actualidade a crise, a
insequranca e a incerteza que se repercutem nas
opgiies com que desenhamos o futuro e nos cam-
inhos através dos quais nos preparamos para o
percorrer» (André, 2013, p. 1). Importa que os
curriculos escolares tenham em conta estes
contextos atuais, de modo a estimular os alunos
a realizar aprendizagens significativas e Gteis,
mormente para estimular progressos em sustentabili-
dade. Tais perspetivas educativas relacionam-se
com diversas iniciativas da Organizagdo das
Nagies Unidas (ONU). destacando-se a Década
de Educaggo para Desenvolvimento Sustentavel
(DEDS) ', a decorrer até final de 2014, e o seu
enquadramento nas Metas de Desenvolvimento
do Milénio (MDM) %

A DEDS: i) & liderada pela UNESCO, que coor-
dena atividades de diversas organizagies, agén-
cias da ONU e programas relacionados com esta
década (e outras, mormente a [écada da
Literacia, 2002-2012). como Fducagdo para
Todos; i) fundamentalmente visa que a educagéo
integre principios, valores e préaticas de sus-
tentabilidade, visando encorajar mudangas com-
portamentais geradoras de um futuro mais sus-
tentavel em termos de integridade ambiental,
viahilidade econdmica e justica social para as

geracfies atuais e vindouras ® iii) est4 associada
a diversas problematicas, com relevantes dimen-
sies secio-cientificas, como Agua, Alteragdes
Climaticas, Redugdo da Pobreza, Urbanizagao
Sustentavel, Estilos de Vida Sustentaveis ° e a
publicagio de recursos biblingraficos, destacando-
se 0 documento orientador para a concretizagdo
das finalidades educativas (UNESCO, 2003),
relatos de boas praticas educativas para a sus-
tentabilidade (ECI, 2007) e a estratégia para a
iltima parte da DEDS (UNESCO, 2010).

Sequidamente, abordam-se problemas de
sustentabilidade atuais, relacionando-os com
desafios educativos, com enfoques em ciéncias,
numa perspetiva que, pressupondo escolas aber-
tas ao mundo, requer adequada consideragéo
dos seus problemas.

Explicitam-se concegies de cidadania, desta-
ca-se a necessidade de (re)pensar a educagdo
cientifica formal para formar cidadaos cientifi-
camente literatos e capazes de contribuir para
um presente e futuro mais sustentaveis.

Problemas de Sustentabilidade e Desafios
Educativos

Pobreza extrema, esgotamento de recursos
fundamentais, alteragdes climaticas, degradagéo
dos ecossistemas e perda de diversidade bioldgi-
ca e cultural contam-se entre os problemas de
sustentabilidade atuais. mutuamente potencia-
dos, antrdpicos e associados a praticas socioe-
condmicas motivadas por interesses imediatis-
tas (Vilches & Gil-Perez, 2010). Santos (2008),
embora referindo melhorias notaveis associadas
4 revolugdo industrial (condigies de sadde,
habitagao. educacéo e, em geral, na qualidade de
vida da humanidade), considera correlacionados
problemas de sustentabilidade, destacando: i) a
manutengéo e agravamento das diferengas de
desenvolvimento socioecondmico, internamente
em cada pais e entre os paises; i) o agravamen-
to destes problemas resultante do «capitalismo
liberal cada vez mais globalizado», que glorifica o
CONSUMO € SE Centra no crescimento econdmico,
descuidando repercussdes em problemas de
sustentabilidade (p. 19).
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possam exercer
efetivamente
asuacidadania,

que envolve

direitos e deveres,

é essencial que
aeducagdo cientifica,
particularmente o
ensino das ciéncias,
se oriente
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com designios para
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0 agravamento de problemas, como fome,
pobreza e poluigdo nas suas miltiplas formas e
localizagdes (atmosfera, recursos hidricos e
solos), resultam de acentuados e crescentes
desequilibrios mundiais. Persistem situagies de
extrema pobreza, estimando-se que, em 2015,
970 milhdes de pessoas, heterogeneamente dis-
tribuidas na Terra, vivam com menos de 120 §
por dia (UN, 2013). Vilches et al (2014), na
sequéncia da Limeira da Terra Rio+Z0. ques-
tionaram a3 educadoras/es e identificaram
diversas propostas de MDM (a adotar pela ONU
apas 2015). destacando-se o promaover de
«padries de comportamento solidario e susten-
tavel» (s/n).

A estratégia nacional de desenvolvimento
sustentavel (ENDS) enquadra-se nas orientagies
da estratégia europeia homdnima, indicando
coma problemas e desafios de sustentabilidade:
«alteragies climaticas e energia limpa», «trans-
portes sustentaveis», «consumo e produgéo
sustentaveis», «conservagio e gestdo dos
recursos naturais», «saide piblica», «incluséo
social, demografia e migrag&o», «pobreza global
e desafios do desenvolvimento sustentével»
(APA, 2008, p. I1). Para responder a estes proble-
mas e desafios referem-se «politicas transver-
sais como a educagéo e a formagdo ou a investi-
gagdo e desenvolvimento» (/bidem). Assim, a UE
influenciou diretamente politicas nacionais
inscritas na ENDS. designadamente politicas
educativas, que sofrem também outras influén-
cias internacionais, como iniciativas lideradas
pela UNESCO *“* & o programa PISA ®, corroboran-
do a ideia de que os denominados «padriies
nacionais [...] séo, na realidade, padries interna-
cionais», devendo ter-se estes em consideragéo
quando se analisam «as reformas educativas,
pelo menos as posteriores & 22 Guerra Mundial»
(Gandin & Hypolito, 2003, p. a7).

A Agenda 2! foi aprovada em (992 na conferén-
cia da ONU Fzo-52, Rio-57 ou Limeira da Terra’,
tendo sido acompanhada, ajustada e revista nas
subsequentes conferéncias da ONU, incluindo a
iltima, [onferéncia das Nagtes Unidas sobre
Desenvolvimento Sustentavel, Rio+Z0 que, nos
tapicos de desenvolvimento sustentavel, incluiu
greas adicionais da Agenda 2l e da Lomisséo de
Desenvalvimento Sustentével, como Estratégias
Nacionais de Desenvolvimento Sustentével e
Informagéo para a Tomada de Decisdo e
Participagén®. A Agenda 2! Escolar ® enquadra-se
no capitulo 36 da Agenda 21, contempla relagdes
da escola com a comunidade em que se insere e
requer a elaboragéo de um plano de acgéo orien-

tado para resolver problemas de sustentabili-
dade envolvendo a escola, designadamente os
diversos atores sociais que a integram. Assim, a
Agenda 2| da escola é instrumental para a sua
abertura ao mundo e aos seus problemas, visan-
do promover a participagdo das comunidades
educativas na procura e concretizagio de
solugges. £ importante articular a Agenda 2|
Escolar com a Agenda 21 Local, criando sinergias
que permitam rentabilizar esforgos na resolugéo
ou mitigagAn de problemas de sustentabilidade,
ambiental, social e econdmica.

Da argumentagéo de Sousa (2009) infere-se
que a percecéo de problemas de sustentabilidade
nacionais embora ndo sendo recente, ndo con-
duziu a politicas pablicas sustentaveis e, «ao
contrério de outros paises europeus, ndo houve
um impulso por parte do Governo Central para a
adopgéo da Agenda 21, a nivel local ou regional»
(p. 32). A ENDS néo releva poderes locais, como
os existentes nos municipios, para a consecugao
de objetivos consistentes com a promogéo de
desenvolvimento sustentavel, a nivel local, nem
refere objetivos relativos a Agenda 21 Local ou a
medidas destinadas a sua concretizagdo (Sousa,
20089). Nestas condigiies, a Agenda 21 Escolar, a
elaborar e realizar em cada escola no seu con-
texto praprio, afigura-se particularmente
necessaria e instrumental para promover
sustentabilidade, podendo catalisar processos
inerentes a Agendas 7| Locais, designadamente
nas fases necessarias para planear cada Agenda
2| Local (/bidem). Para que os cidaddos possam
exercer efetivamente a sua cidadania, que
envolve direitos e deveres, & essencial que a edu-
cagéo cientifica, particularmente o ensino das
ciéncias, se oriente e pratique coerentemente,
com designios para promover sustentabilidade.

Educagdo cientifica para a sustentabili-
dade e Cidadania

Visando mobilizar a juventude para desen-
volvimento sustentével, na ENDS refere-se
especificamente o sistema educativo, defende-se
a necessidade de melhorar a eficiéncia do Ensino
Basico (EB) e do Ensino Secundério (ES) e de
reforgar a «educagio para a cidadania» (APA,
2008, p. 7). Apesar de a educagéo para a sus-
tentabilidade ndo se limitar, nem dever limitar-se
4 educacdo formal, esta secgdo centra-se nesta
dimenséo de educagéo cientifica, tal como a con-
ferencia da autora no «Ciclo de Conferéncias, 20

anos dos CFAE» .



De acordo com a Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE), o EB deve estimular os alunos a
desenvolverem diversas competéncias que os
capacitem, enquanto cidaddos socialmente inte-
grados (na familia, turma, escola, etc.), a julgarem
estados de coisas e acontecimentos nas suas
comunidades, tanto proximas ou locais, como
longinquas. envolvendo paises e a Terra, numa
perspetiva de contribuirem, presente e futura-
mente, para transformagies apropriadas para a
sustentabilidade (artign 2% Lei n%43/2003). As
Orientagdes Curriculares de Cigncias Fisicas e
Naturais (OCCFN) para o 3% ciclo (DEB, 2001),
afiguram-se coerentes com esta perspetiva
complexa e com iniciativas lideradas pela
LINESCO ** e pela OCDE © bem como com orien-
tagies da UE referentes a CLompeténcias
Essenciais para a Aprendizagem ao Longo da Vida
(JOUE, 2008). De facto, as OCCEN (DER, 2001)
apelam para préticas educativas inovadoras, que
incluam a discussan de assuntos controversos e
estimulem os alunos a desenvolver competén-
cias, por exemplo, requeridas para avaliar
evidéncias e discutir argumentos, como os
aplicéveis a alteragies climaticas ", particular-
mente importantes para avaliar riscos de insus-
tentabilidade (Pedrosa & Morena, 2007).

Como problemas de sustentabilidade resul-
tam de valores profundamente enraizados nas
sociedades atuais, como o «consumo e a ganan-
cia», que impedem, ou dificultam seriamente,
equilibrios entre necessidades e expectativas de
curto prazo com as de médio e longo prazos,
para resolver ou mitigar tais problemas é
necessario desenvolver esforgos, «especial-
mente junto das geragies mais novas, por meio
da educagdo e formagdo» (Santos, 2008. p. 19).
Coma defendem Vilches et al (2014), os esforgos
para resolver ou mitigar problemas de sus-
tentabilidade devem promover o desenvalvimento
de valores de igualdade, respeito e solidariedade,
substituindo competigAo por cooperagdo para a
sustentabilidade, visando beneficiar, no presente
e no futuro, todos os cidadaos. No ambito da man-
itorizagéo e avaliagdo da DEDS, Tilbury (2011)
recomenda diversas estratégias pedagdgicas,
envolvendo processos de aprendizagem ativa e
participativa, algumas inovadoras em Portugal,
como a aprendizagem baseada em problemas,
visando estimular os alunos a desenvolverem
literacia em sustentabilidade. Referindo literatura
pertinente, esta autora defende:

- [lue processos e praticas correntes de apren-
dizagem néo estéo alinhados com esta perspeti-
va transformadora de educagéo;

- Meém de visar ganhos em
conhecimentos, valores e
teorias relacionados  com
desenvolvimento sustentével,
a educagdo para a sus-
tentabilidade prioriza
mudangas de mentalidades e
o envolvimento ativo dos
aprendizes em assuntos rela-
cionados com futuros mais
sustentaveis;

- |denticamente a outros movimentos educativos
(como a educagdo para a paz. a educagéo para a
saiide, a educagdo ambiental), a educagdo para a
sustentabilidade requer perspetivas pedagdgicas
transformadoras e abordagens interativas que
desafiem concegiies de professor como divul-
gador de conhecimentos e envolvam os alunos no
questionamento de pressupostos sociais e de
formas dominantes de pensamento;

- [ue. considerando questdes relativas a sus-
tentabilidade e estimulando os alunos a investigar
solugiies e agiies alternativas, a aprendizagem
baseada em problemas integrando planeamento,
realizago. reflexdo e avaliagdo dessas solugies
e agies, pode mobilizar aspetos conceptuais e
préticos de literacia em sustentabilidade;

- (ue trabalho de campo e aprendizagem no
exterior podem influenciar emocionalmente os
aprendizes e ajuda-los a desenvolver competén-
cias essenciais para compreenderem a com-
plexidade inerente  sustentabilidade, como com-
peténcias de pensamento critico, promovendo
compreensdo de sustentabilidade e aprendiza-
gens ativas;

- [lue & necessério modelar boas préticas, como
reduzir o consumo de papel e desligar lampadas
e outros equipamentos quando deixam de ser
utilizados, para ensinar a importancia de deter-
minados comportamentos e promover a sua
aprendizagem.

Assim, mobilizam-se argumentos baseados na
necessidade de preparar criangas e jovens para
as suas vidas futuras e preconizam-se pedagogias
cooperativas e mais ativas, enfatizando-se a
importancia de promover o desenvolvimento de
competéncias em contextos escolares. 0 con-
ceito de competéncia, englobando conhecimen-
tos (tedricos e praticos) e atitudes, «implica a
capacidade de os utilizar em diferentes contex-
tos, e considera-se um continuo que deve desen-
volver-se ao longo da vida, néo algo que uma pes-
soa tem ou ndo tem» (Pedrinaci, 2012, p. 33).

Antes da conferéncia, atuou o agrupamento
de jazz, BOAR.
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Dado que as prdticas dos
professores corporizam os
proprios curriculos,
éimportante que integrem
problemas glocais,

tanto nas diversas
disciplinas curriculares
como em projetos no
dmbito da escola ou de
associagdes de escolas,
abordando-os de modo a
estimular a realizagdo de
cidadania civica

de todos os intervenientes.

Porém, estas perspetivas educativas geram
tensiies, resisténcias e conflitos relacionados
com diferentes concegdes de escola que importa
clarificar: se uma escola para elites, centrada no
prosseguimento de estudos, ou se escolas para
todos, centradas na preparagdo de todos os
alunos «para a vida, e primeiro, dos mais desfa-
vorecidos» (Perrenoud, 2012, p. 31). Atente-se
que 0 conceito de competéncia cientifica esté
relacionado com o de literacia cientifica, sendo
necessario «priorizar as capacidades que aju-
dam a cidadania a exercer os seus direitos e
integra-se melhor num mundo globalizado cada
vez mais influenciado pela ciéncia e tecnologia»
(Pedrinaci, 2012, p. 34). Porém, o termo cidadania
engloba diferentes concegiies, decorrentes de
interesses diversos e divergentes, repercutindo-
se em diferengas entre paises, «ragas, sexos e
classes sociais» (Menezes, 2001, p. 108), quiga
particularmente notorias em situagiies de crise
global, como acontece presentemente, com
repercussies chocantes em Portugal e noutros
paises da UE. As concegdies de cidadania podem
caracterizar-se de acordo com a «tradigdo
liberal-individualista». que «apreende as insti-
tuigties [...] de um modo individualista e instru-
mental» (p. I08) e nao realga a participagan dos
cidaddos, ou com a «tradigdo aristotélica ou
republicana-civica», que vincula a realizagéo da
cidadania a uma «prética conjunta de autodeter-
minagies», devendo o cidaddo sentir-se
«envolvido/identificado com o destino individual
e colectivo, agindo sobre os desafios reais [...] &
escala onde os problemas se colocam» (Menezes,
2001, p. 109). Esta concegéo, contrastando com a
cidadania individualista, afigura-se consistente
com a educagéo em ciéncias, em perspetivas con-
sonantes com a educagéo para a sustentabilidade
e doravante designar-se-4 cidadania civica (CC).

Apesar de localmente provocadas, crises de
sustentabilidade (como as econdmicas, energéti-
cas, alimentares) que se repercutem na globali-
dade da Terra, reclamam que os correlacionados
problemas glocais (Pedrosa et al, 2012) sejam
adequadamente considerados em educagdo em
ciéncias, devendo abordar-se de modo a realgar
os efeitos e a importancia de agdes locais,
incluindo préticas quotidianas em ambientes
praximos e longinguos (Pedrosa & Jodo, 2013).

Dado que as praticas dos professores cor-
porizam os proprios curriculos, & importante que
integrem problemas glocais (Pedrosa et al,
2012). tanto nas diversas disciplinas curriculares
como em projetos no ambito da escola ou de
associagies de escolas, abordando-os de modo a
estimular a realizagdo de CC de todos os interve-
nientes. Tais préticas sdo condicionadas por
diversos fatores, destacando-se documentos
curriculares pertinentes e aplicéveis em cada
contexto especifico. como os da autoria do
governo nacional. de departamentos ou comis-
siies das escolas ou de professores das disci-
plinas, correspondendo a niveis diferentes de
desenvolvimento curricular (Gonzalez, 2011), bem
como manuais escolares. Alem disso, & critico
lutar para «manter e expandir a substancia da
democracia na educagdo», pois pode «ser
essencial para se criar uma cidadania bem infor-
mada» (Apple, 2002, p. 109), mesmo reconhecen-
do que agdes nas escolas ndo podem substituir-
se as que decorrem «na economia e no Estado,
de forma a insistir que as pessoas sdo mais
importantes do que a propriedade» (/bidem).

Integrar £F em contextos curriculares de
ciéncias, como noutras dreas disciplinares,
para promover a educagdo para a sustentabil-
idade, além de requerer clarificagéo e explici-
tagdo de relagies com conteddos disciplinares,
também requer contemplar-se mudangas labo-
rais e sociais, consideréveis e parcialmente
devidas & substituigio do capitalismo industrial
pelo financeiro, também percetiveis nas esco-
las nos atuais cendrios de crise, decorrentes
da cultura empresarial dirigida para rapidos e
méximos lucros (Perrenoud, 2012). Dada a
complexidade destas situagies e as previsiveis
dificuldades de as integrar em contextos cur-
riculares de ciéncias, em perspetivas de L[
orientadas para promover sustentabilidade,
importa incluir problemas glocais em formagéao
continua de professores, visando ajudar a com-
preender «evolugdes do trabalho e do mundo
laboral», considerando as suas causas: «a
desregulagdo dos mercados e dos comporta-
mentos econdmicos, o excesso de liberalismo,
a debilidade dos controlos e o predominio de
uma ldgica financeira sobre uma ldgica
econdmica ou industrial» (Perrenoud, 2012, p.

32).



Dos desafios e exigéncias que esta perspetiva
educativa configura, resultam necessidades
especificas de formagio de professores,
designadamente programas de formagéo con-
tinua que ajudem os seus destinatérios a apro-
fundar conhecimentos sobre problemas de sus-
tentabilidade, suas causas e consequéncias, de
modo a discernirem entre fatores objetivos e
subjetivos de problemas atuais, como os que
convergem em sofrimento e percegies de infeli-
cidade, eventualmente aplicéveis a si praprios,
associados & «violéncia da burocracia de hoje
em dia» (Perrenoud, 2012, p. 33). Importa, simul-
taneamente, que as atividades formativas con-
tribuam para que se reconhegam progressos
cientifico-tecnoldgicos conseguidos na matriz
de especializagies disciplinares e se compreen-
dam inerentes problemas e dificuldades de
conhecimento  pertinente  acumulados  nos
sistemas educativos - tanto problemas funda-
mentais como globais que ultrapassam fron-
teiras disciplinares (Morin, 1399).

Em jeito de Concluséo

Promover a educagéo para a sustentabili-
dade e integrar a L[ em contextos curriculares
de ciéncias, como noutras areas disciplinares, &
essencial e requer formagdo de professores
apropriada, designadamente no &mbito de prob-
lemas globais, pois percegies fracas do global
conduzem a fracos sentidos de responsabilidade
e de solidariedade (Morin, 1999). £ necessério
considerar contracorrentes estimulantes de
mudangas, como a «resisténcia contra os dita-
mes de consumo padronizado» e a «emanci-
pacdo da omnipresente tirania do dinheiro
expressa em esforgos para resistir ao reino do
lucro contrabalangando-o com solidariedade
humana» (Marin, 1399, p. 38). visando travar
processos de «regressdo democrética» que
retiram aos cidaddos oportunidades de deciséo
politica e «enfraguecem o espirito civico»
(Morin, 1999, p. B0).

Mudangas em formagdo de professores
visando promaver a integragéo da L7 orientada
para a sustentabilidade em educagéo cientifica
formal sdo consistentes com «o desen-
volvimento do espirito democrético e pluralista»

e com a formagao de «cidaddos capazes de jul-
garem com espirito critico e criativo o meio
social em que se integram e de se empenharem
na sua transformagdo progressiva»  (Lei
n%48/2005, p. al2a). Integrar a L[ orientada
para a sustentabilidade em educagdo cientifica
formal, reforgando educagéo para a cidadania e
maobilizando os jovens para o DS, melhora os EB e
ES e permite combater saidas precoces do sis-
tema educativo, como se defende na ENDS (APA,
2008). Concretizar estas mudangas tem impli-
cagies referentes a programas de formagéo de
professaores, inicial e continua, visando catalisar
inovagies nas praticas docentes para promover
aprendizagens compaginaveis com a educagdo
para a sustentabilidade, conformando-se com
imperativos de responsabilidade ética, social e
ambiental de todos os cidadaos, em particular de
educadores e professores. Finalmente, serdo
estas perspetivas de ensino de ciéncias refletidas
nos documentos curriculares emanados recente-
mente pelo Ministério da Educagio (e.q.
Programas e Metas Curriculares para o EB ” e
para o ES ¥)? Serdo os documentos curriculares
de ciéncias estimulantes de inovagfies curricu-
lares compaginaveis com a CC e a educagéo para
a sustentabilidade (como recomendam as organi-
zagiies internacionais, que integram Portugal,
referidas anteriormente)?

Notas inseridas no texto (Acessos: 08/06/2014)

'http://www.unesco.org/new/en/education/themes/
leading-the-international-agenda/education-for-
sustainable-development/

?http://www.un.org/millenniumgoals/

Shttp://www.unesco.org/new/en/education/themes/

leading-the-international-agenda/education-for-
sustainable-development/mission/

* http.//www.unesco.org/new/en/education/themes/ leading
~the-international-agenda/ education-for-all/ efa-goals/
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Shttp://www.unesco.org/new/en/education/themes/

education-building-blocks/literacy/un-literacy-decade/
http://www.oecd.org/pisa/aboutpisa/
"http://sustainabledevelopment.un.org/index.php?page=
viewfinr=23Gtype=400
http://sustainabledevelopment.un.org/topics.html
http://www.aguaonline.net/gca/ ?id=172
O http://www.cfagora.pt/subs/cursns/cursos_detalhe.php?
num_curso=26-
http://www.ipcc.ch/
" http://www.dge.mec.pt/metascurriculares/index.php?s=
directoriofipid=2
http://www.dge.mec.pt/ metascurriculares/index.php?s=
directoriofipid=60
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Este artign segue a comunicagéo apresentada, no dia
30 de abril de 2013, no ambito do Ciclo de conferencias
ESFERAS DA EDUCACAD - OLHARES PLURAIS. Na mesma
sessdn, 0 agrupamento de jazz, BOAR, apresentou alguns
temas musicais, entre os quais uma interpretagio da
“Pedra Filosofal”, de Manuel Freire/Antanio Gededo.
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D Antonio Pedro Pita (*)

A possibilidade de fazer de outro modo '

1.

No momento em que se propie trabalhar,
de modo positivo, o campo do conhecimento
sensivel, a filosofia obriga-se a uma transfor-
magao.

Por outras palavras: a instituigdo da estética
resulta de uma transformagéo da filosofia,

A formulagéo original encontra-se logo no 1°
paragrafo da Fstética de Baumgarten “a estética
(..) & a cigncia do conhecimento sensivel”.

Nesta formulagéo ocorre uma viragem tedri-
ca de dimensées consideréveis: a valorizagio do
termo grego “aisthesis” (que traduz uma relagéo
com o mundo mediada pelo corpo) no contexto
histarico-filosafico de uma auto-consciéncia da
individualidade que quer fixar-se em categorias
modernas, implica tornar esta definigo o ponto
de encontro entre terminologias oriundas de
greas muito diferentes e invengiies conceptuais
ainda ndo esgotadas.

A margem do optimismo iluminista, o
propasito de Alexander Baumgarten consiste em
intervir na filosofia e torna-la um discurso capaz
de ndo recalcar para as zonas do erro a obscuri-
dade das agitagiies passionais.

f neste processo de transformagdo da
filosofia que a estética ocorre. Ou melhor: a
estética. na configuragio que Ihe da Baumgarten,
¢ a filosofia reconvertendo-se para acolher a
positividade da afecgéo sensivel (tal como em
Espinosa, a filosofia se transforma em ética - e
esta proximidade ndo me parece fortuita).

Neste plano, e adquirida a exequibilidade
tedrica do objectivo, o problema filosafico con-
siste em construir um dnico territdrio capaz de
unificar as diferentes regites em que se desen-
volve a actividade sensivel e torna-la objecto de
averiguagdo gnoseoldgica.

Nesta configuragéo, a estética é fundamen-
talmente alheia a quaisquer contaminagies de
Filosofia da Arte, ou a arte so |he importa porque
toda a obra de arte é a forma que concentra uma
experiéncia sensivel.

Conceber-se como “teoria do conhecimento
sensivel” & de imediato, colocar o seu objecto
para além da pluralidade dos sentidos e mesmo
da sua simples relagéo, num gesto cuja radicali-
dade & necessario sublinhar porque nela reside,
porventura, @ maior originalidade de Alexander
Baumgarten.

Importa entdo sublinhar: o objecto da estéti-
ca, @ matéria de que se ocupa a estética, o que a
estética se propie @ acolher e significar a rede
de afecciies que tornam o corpo uma entidade
vibratil em continuo movimento de transcendén-
cia.

Designo genericamente pela nogdo de "per-
cepgéo sensivel’ ou “"afeccdo sensivel” toda a
modalidade que nos envolve no movimento do
mundo: o ar frio que nos corta o rosto pela
manhd, a intensidade do sol ou a violéncia da
chuva.

No nicleo complexo da afecgéo sensivel, a
actividade do mundo que vem até nds por sua
prépria iniciativa mistura-se com a nossa propria
actividade que regista, selecciona, filtra, depura
todos os elementos percepcionados.

0 elemento caracteristico desta experiéncia
do mundo & a mutabilidade: o modo de afectar e
de ser afectado & dindmico; a experiéncia afecti-
va do mundo é a propria experiéncia do movimen-
to, do transitario, do contingente, do aleatdrio.

Acontece. porém, que nem tudo passa do
mesmo modo. Se, como afirmagdo geral,
podemas dizer que tudo o que ocorre  da ordem
do transitdrio, & necessério acrescentar, como
determinagéo especifica, que nem tudo passa,
mesmo naquilo que é transitario.

Por vezes, aquilo que ocorre, aquilo que nos
afecta justamente nao passa. Perde fluidez, ganha
consisténcia, adquire solidez.

0 que ¢ que aconteceu? 0 trabalho dos senti-
dos unificou-se no sensivel: deixamos de ver ou
ouvir para sentir. Mas esta transfiguragéo & cor-
relativa de uma outra: na irredutivel materiali-
dade do objecto o que se dé a sentir & uma deter-
minada qualidade.

'Notas de apoio & comunicagdo subordinada ao tema “Educago e Artes - (ue lugar para a educagéo estética na Escola”, apre-
sentada em I8 de junho de 2013, no ciclo de conferéncias intitulado Fsferas da Educagéo - olhares plurais, na Gasa da Cultura de

Coimbra, em organizagéo conjunta dos Cfae Minerva e Nova Agora.

Na apresentagdo da comunicagéo, tive o privilégio da colaboragdo de Manuel Rocha, diretor do Conservatdrio de Coimbra.
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Designo por
Experiéncia estética
0 QUE OCOrTe

entre nos & o mundo
quando

a miitua abertura e
correlatividade reciproca
permitem que

na materialidade

de um objecto

seja captada

uma determinada qualidade.

No Renascimento,

a obra de arte

torna-se mediagan

para uma

determinada experiéncia
que consiste

numa co-pertenga

do conhecido

an desconhecido.

Assim, designo por experiéncia estética o que
ocorre entre nds e o mundo quando a mitua
abertura e correlatividade reciproca permitem
que na materialidade de um objecto seja captada
uma determinada qualidade. 0 objecto ndo desa-
parece, nao deixa de ser o que & nele. porém, uma
forma de estar atento que exprimimos pelo verbo
sentir /6 uma determinada qualidade.

2

Umberto Eco: “a Idade Média tem (..) uma
escassa conscigncia do especificamente artisti-
co. Falta assim & |dade Média uma teoria das
Belas Artes, uma nogéo de arte tal como a con-
cebemos hoje, como produgéo de obras que tém
como fim primeiro proporcionarem prazer
estético, com toda a dignidade que este objectivo
comporta” %

Ora, um facto historico-cultural decisivo @
justamente a instauragdo de um determinado
conceito de arte, que permita demarcar, no inte-
rior da actividade produtiva (do fazer), uma
especificidade, sequndo a qual vai sendo identifi-
cado como arte, ndo um qualquer fazer, mas um
determinadpo fazer. Esta especificagéo do fazer
com a lenta afectagdo da palavra "arte” a um
determinado fazer & um dos sinais visiveis de
uma profunda mutagdo cultural (humanista,
renascentista): |. valorizagdo do manual; 2.
emancipagdo da pintura do plano das artes
mecanicas, que Leonardo da Vinci sagrou com o
famoso enunciado “a pintura & mental” *, que @
necessério ler como a conjugagdo nova (uma
novidade que anuncia a prapria novidade dos
tempos) entre o espirito 8 @ méo, que 0 mesmo
Leonardo também referira %, 3. progressiva insti-
tuigho de uma nogdo da obra como entidade
autotélica, quer dizer. construida com a dnica
finalidade de ser a perfeigdo de si prapria; deste
ponto de vista, seria possivel dizer que se |8 na
individualidade da obra de arte a mesma sobera-
nia auto-suficiente que se encontra no individuo
em acepgdo politico-antropoldgica; 4. hé, porém,
uma singularidade da obra de arte que deve ser
notada: se o pintor & um rival da natureza, ainda

nas palavras de Leonardo °, a obra estd encar-
regada de trazer ao plano do visivel o que sem ela
permaneceria invisivel ou desconhecido; isto g,
para se tornarem visivel e conhecido o invisivel e
o desconhecido, precisam da mediagdo da obra
(isto & de uma forma). Por outras palavras, a
obra de arte & uma mediagdo entre o visivel e o
invisivel, o conhecido e o desconhecido, a super-
ficie e o fundo, a forma e o dinamismo. A obra de
arte tem o seu lugar neste novo recorte entre o
que pertence ao &mbito do conhecido e o que
pertence ao &mbito do desconhecido. As figuras
do desconhecido ocorrem, de ora em diante,
privilegiadamente na arte.

Creio que & possivel extrair dagui duas con-
SEQUENCias.

A primeira: num contexto secularizador, a
obra de arte é o trago laicizado de um divino em
falha.

A sequnda: a obra de arte deixa de ser sim-
plesmente objecto da filosofia da arte, torna-se
mediagéo para uma determinada experiéncia que
consiste numa co-pertenga do conhecido ao
desconhecido.

Considerada na sua singularidade, numa
intransitividade que obriga a que nada exterior
seja relevante, a obra de arte desencadeia uma
determinada experiéncia do sensivel.

Mas importa ndo passar por cima daguela
singularidade, daquela individualidade. Porque a
possibilidade de referir, no singular, pela
expressdn obra de arte, uma grande diversidade
de praticas diferentes (pintura, escultura,
desenho, teatro, miisica, mesmo literatura) resul-
ta de um processo histarico-cultural de longa
duragdo e constitui, em si mesma, um problema
tedrico de consideréveis dimensies.

0 elemento fundamental deste problema & a
possibilidade de unificagéo de todo o campo do
sensivel, independentemente das distintas préti-
cas concretas em que ele se concretiza. Se, nas
novas condiges histarico-culturais, a obra de
arte & uma concretizagdo singular do sensivel, o
sensivel concretiza-se de muitos modos. logo a
sua prapria unificagdo & possivel.

2\l. Eco, Arte e beleza na Estética medieval (1987), Editorial Presenga, Lisboa, 1989, p. 128-129.

$"Se tu me dizes que as ciéncias ndo mecanicas sao mentais, responderei que a pintura é mental, e que, como a misica e a geame-
tria tratam das relagies entre quantidades continuas, e aritmética entre quantidades descontinuas, a pintura trata de todas as
quantidades continuas, das qualidades das relagfes de sombra e de luz, e, com a perspectiva, da distancia” (7raité de la peinture,

ed. André Chastel, 13 C.U. 18 r.).

" pintura est4 primeiro no espirito daguele que a concebe e ndo pode vir & sua perfeigdo sem a operagao manual” (Idem, 14 C.L.

9rv.).

5“0 pintor discute e rivaliza com a natureza” (Idem, 38 S.KM. II, 44 v.)



(uer dizer: "arte” e "artista” ndo sao quali-
dades que determinam um determinado modo de
execugdo das coisas (dai a sua ocorréncia como
adjectivo) mas séo, para todos os efeitos, modos
especificos de execugéo das coisas (dai a sua
transformagao em substantivo).

Assim, a velha dualidade “artes
mecanicas/artes liberais” transforma-se, no
quadro de uma mentalidade burguesa em desen-
volvimento, ~ na  dualidade “utilidade
(transformagén)/in-utilidade  (contemplagén)”,
termos que traduzem uma concepgéo de divisdo
de trabalho: o objecto dtil existe no campo da
instrumentalidade, & em fungéo de um finalidade
alheia. o objecto in-atil existe para ser o que & em
fungéo de si praprio, em obedigncia ao sew
prdprio principio imanente. A superioridade
ontoldgica do incondicionado manifesta-se sobre
0 jogo de condigdes e finalidades do instrumento.

Logo, & por referéncia & existéncia sob o
modo do incondicionado que a auto-consciéncia
humana se concretiza no mais elevado de si (que
¢, nas referidas condiges histdrico-culturais, a
mentalidade burguesa) e actualiza a nogéo de
perfeigan.

Por issa, a arte torna-se um elemento funda-
mental no quadro de sociabilidades burguesas e
0 artista uma das suas figures constituintes.

0 que chamamos Arte — a especificidade da
sua instauragéo unificadora — & um momento do
processo constituinte da sociedade burguesa.

Schiller, nas Lartas sobre a educagéo estéti-
ca do ser fwmano (1793), diré que a verdadeira
tarefa da arte consiste em refinar o carécter dos
individuos: “A formagéo da capacidade de sentir
constitui assim a mais urgente caréncia do
tempo”. [ esta é a condigAo para uma unidade
possivel do social.

E na Arte, & também na Arte, que a sociedade
burguesa, constituida por individuos, encontra
um dos meios possiveis para, sequndo uma logi-
ca da imanéncia, Se pensarcomo sociedade.

A obra de arte fica entregue & sua propria
autonomia (& sua coeréncia, ao sentido imanente,
4 finalidade de ser ela mesma), na fragil condigéo
em certo momento equivocamente designada
pela expressao arte pela arte.

(ra, o ponto sobre que quereria voltar a
nossa atengdo & o sequinte: a autonomia da obra
e a ideia de que, por ela e sd por ela, vem ao

¥ldem, ibidem, § 1Z.

mundo (ou pelo menos ao seu leitor/espectador
de momento) um sentido singular assenta na
definigdo conceptual da arte como processo de
concentragdo numa Gnica obra, e desvinculada
de qualquer outra finalidade, da mediagéo entre
o presente-actual e o presente-inactual. A
arte reivindicou para si prapria o trabalho de
mediagéo entre o presente-actual e o presente-
inactual.

3.

0 conhecimento sensivel desenvolve-se,
mais do que no plano dos sentidos, no sensivel,
esse singular anterior & pluralizagéo dos senti-
dos - na carne®, corpo sem drgéos (dira Antonin
Artaud) afectado pelo mundo-maovimenta.

Natural embora, o conhecimento sensivel &
aperfeigodvel. Aperfeigoar - ou educar - a
experiéncia sensivel & apurar a capacidade de
reconhecer diferengas, matizes, tonalidades -
estabelecer diferengas sem anélise, de deslocar
as relagiies entre “parte” e "todo” e ser capaz de
ler na face da ocorréncia singular a profundidade
de um mundo dentro do munda.

Ou em versos de Jorge de Sena desencadea-
dos pelas Variagies Goldberg, de Bach:

“Serd que alguma vez, sendo aqui,aconteceu
tamanha suspenséo da realidade a ponto de
real e virtual serem idénticos, e de nds néo
SErmOS mais 0 quem ouve, mas quem 67

A ponto de nés termos sido misica somente?"”’

"lorge de Sena, Arte de Misica, Moraes Editores, Lisboa, 1968, p.18-20.
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(ue lugar para a Educagan Estética na Escola

Aeducagdo estética é,
antes de mais,

o0 apuro da sensibilidade,
0 aperfeicoamento

do sensivel. Um convivio
com as obras de arte,
progressivamente mais
intenso,

auxilia essa educagdo.

Aeducagdo estética,
porém,

ndo se confunde

com a educagdo artistica
porque

“visa educar o gosto,
exercitar o espirito critico,
dinamizar a capacidade de
organizar e definir de forma
sistemdtica e simbdlica um
esquema de pensamento

e desenvolver as diferentes
potencialidades expressivas
e criativas dos alunos”

Emilia Nadal

A educagéo estética é, antes de mais, o apuro
da sensibilidade, o aperfeignamento do sensivel.
Um convivio com as obras de arte, progressiva-
mente  mais intenso, auxilia essa educagdo.
Auxilia mesmo, em rigor, sob um duplo ponto de
vista: quer porque obriga a uma reconverséo A
relagdo estética — que visa a verdade do objecto
e ndo a verdade no objecte® — sem a qual a
Experiéncia estética ndo chega a ocorrer, quer
porque transfigura o que existe na ordem do
empirico na ordem da expressividade.

De certo modo, a experigncia estética @
esta transfiguragéo, cujo percurso néo @
transmissivel mas que tem condigies e conse-
quéncias partilhaveis.

A experiéncia estética corresponde a uma
operagdo de estetizagdo. As obras de arte séo
feitas de elementos naturais, “combinéveis num
sentido diferente do que tinham na natureza” ®. Mas
na estrita medida em que sdo “transfiguréveis a
ponto de criarem um mundo praprio que per-
manece no mundo” ", ensinam que a transfigu-
ragdo & possivel e que pode abrir-se uma outra
relagdo com o mundo, que valorize menos a sua
qualidade de valor de uso e mais a sua qualidade
de “corpo inorgénico do homem" ",

Por outras palavras: a educagén estética néo
& mais uma disciplina a sobrecarregar os ja tao
pesados percursos curriculares. Por vérias
razfies entre as quais esta, que Rui Grécio justa-
mente enfatizou: "a formagdo estética e a edu-
cagéo pela arte ndo tm por propasito exclusivo
ou sequer primacial a revelagdo de vocaghes
artisticas, a iniciagao na arte adulta”. Depois: "Tal
como a entendemas e a preconizamos no ensino
escolar, visamos um alvo mais distante e de
maior diémetro: elevar a eficiéncia da aprendiza-
gem geral por maior apelo ao sentir e ao agir,
por uma mobilizagdo de todas as fungies men-
tais que se concentrem na pesquisa, na imagi-

nagéo e na expressao, seja qual for a direcgéo em
que se orientem. Pois, ndo o esquegamos nunca,
uma formagdo artistica isolada da formagéo
geral ndo serve a educagdo. Visamos tornar a
escola um lugar onde todas as potencialidades se
actualizam e séo igualmente estimadas pelo seu
valor humano e social” ™.

As palavras de Rui Grécio pertencem a uma
conferéncia de 1957! 19571

Em 1990, em reflexdo suscitada pela Reforma
Educativa entdo em curso e que tomava como
ponto de referéncia o documento intitulado [
Perfil cultural desejavel do diplomado do Fnsino
Secundério, Emilia Nadal defendia, como prévia
condigdo de debate, que se distinguisse os
ambitos da educagdo estética e da educagéo
artistica. Deste angulo, a educagéo estética néo
se confinava exclusivamente ao dominio afectiva
e ao desenvolvimento das capacidades de
expressdo artistica, mas constituia “um elemento
fundamental que intervém no dominio cognitiva,
na medida em que, de forma subjectiva e implicita,
antecede e acompanha o processo do conheci-
mento, intervém na formulagéo do pensamento e
na expressao que o veicula” *®,

Nao se trata, pois, nos dominios da educagéo
estética, como Rui Gracio j& observara, de for-
mar “artistas” ou “candidatos a". Neste ponto,
aligs, como vimos, & que as suas especificidades
divergem das caracteristicas proprias da edu-
cagAo artistica. Uma educagdo artistica mais
larga & necesséria, claro, até porque a arte &
mediagéo privilegiada para a experiéncia estéti-
ca “ A educagdo estética, porém, ndo se con-
funde com a educagéo artistica porque “visa
educar o gosto, exercitar o espirito critico,
dinamizar a capacidade de organizar e definir de
forma sistematica e simbdlica um esquema de
pensamento e desenvolver as diferentes poten-

cialidades expressivas e criativas dos alunos” .

8Cf. Mikel Dufrenne, "Intentionalité et esthétique” in Esthétique et Philosophie, t.1 (1967) Editions Klincksieck, Paris, 1988, p. 54-58.
*Mario Dionisio, A Paleta e o Mundo, 72 ed., Publicagdies Furopa-América, Mem Martins, 1973, p. 34.

" fdem, ibidem, p. 94.

"A expressdo "corpo inorgénico do homem" foi colhida em: Karl Marx, Manuscritos Econdmico-Filosdficos (introdugdo, tradugén e
notas de César Oliveira), Brasilia Editora, Porto, 1971 (1® Manuscrito, consagrado ao "trabalho alienado”). p. 36.

"Rui Grécio, "Educacdo estética e ensino escolar” in AA. W, Fducagéo estética e ensino escolar, Publicagies Europa-América,
Lisboa, 1968, p. 220. Sublinhe-se a divida do nosso titulo relativamente ao titulo desta obra.

Emflia Nadal, "A educagéo estética” in /novagan, vol. 3 (1390) p. I8.

“Cf.: Idem, ibidem, p. 28.
5ldem, ibidem, p. 22.



Em suma: a educagdo estética, tal como a
estamos a caracterizar, consiste em transfor-
mar o trabalho da percepgdo no trabalho da
experiéncia. Nesse transito infinito, porque per-
manentemente inacabado, a densidade da
experiéncia ou a profundidade do conhecimento
dependem, justamente, da capacidade de trans-
formar o sentido estético e de o tornar objecto
de um trabalho de apuro (no sentido em que se
diz que um cozinhado esta a apurar), de afinagéo
(no sentido em que se diz que um instrumento
musical esta afinado), de agugamento (no senti-
do em que se diz que um |apis estd agugado) que
0 torne adequado & decifragio de um mundo que
se tornou vertiginosamente varios perante os
nossos olhos naturais ou ortopedicamente
televisivos.

Néo & de estranhar, entdo. que Antanio Pinto
Ribeiro tenha encerrado, em 1997, uma reflexan
sob o titulo “Alguns preceitos para o ensino
artistico” com palavras sobre "o aperfeigoamen-
to e o treino que a percepgéo deve ter no ensino
secundario”. Depois de sugerir que esta “& a
tarefa mais dificil de executar actualmente,
exactamente pela massificagdo da informagéo,
pela padronizagdo provocada por essa mesma
massificagéo, pelo despotismo do gosto e dos
interesses maioritarios que se impiem”, Antdnio
Pinta Ribeiro concluia: “Estudar que a percepgéo
pode ser ndo sa ver as imagens do mundo e por-
tanto desenvaolver apenas aquilo que, alias, j& &
comum, o sentido da visdo, mas que a percepgéo
do mundo pode ser feita através da misica e
portanto nessa medida desenvolver o sentido da
audigao, os ritmos das sociedades, a tacteabili-
dade da natureza e dos corpos, quer dizer que a
percepgdn & miltipla e isso dever ser estudado”—
até porque determina “um fundamento ético e
estético” praprio ®.

Olivier Revault d'Allones sublinhou a exem-
plaridade da variag&o musical. 0 ponto de partida
¢ simples: "a arte da uma ligdo a todos os edu-
cadores”, a qual consiste em “fazer surgir um
tipo de homem novo”.

Mas este homem novo néo & um homem (do)
futuro: & uma possibilidade sempre iminente — e
real, sempre que se torne possivel a emanci-
pagéo da percepgéo comum, da solugéo repetiti-
va para "fazer de outro modo”. Escreve Revault
d'llones: "0 ideal, para mim, é a variagio musi-
cal. Tem-se um dado extremamente preciso, um
material estritamente limitado, a partir do qual
aparecem recursos ilimitados. (...) 0 verdadeiro
sentido da variagdo esté ai: fazer outra coisa
com aquilo que & dado” ",

Neste fazer de outro modo situa Olivier
Revault d'Allones o centro irradiante da exem-
plaridade da arte. Ora, para além de ser ela
prapria este fazer de outro modo, a arte prefigu-
ra um fazer de outro modo em geral. Por isso,
Olivier Revault d'Allones demarca também o
estético do artistico: "podemos ‘fazer de outro
modo' na reflexdo ou no ensino filosafico mas
também em algumas actividades lidicas”, como o
bricolage. Por outro lado lado, “gualquer crianga
sabe pegar numa caixa de sapatos ou de fasforos
para fazer um camido que vé rodar ao longo dos
bordos do tapete” e “ao transformar a caixa de
fasforos num camido utiliza um dispositivo dado
num sentido nova” %,

No momento desta transformagéo, sempre
que ela ocorra, a realidade suspende-se. Néo
para se desfazer na evanescéncia de um simples
devaneio, mas para permitir que uma profundi-
dade maior venha até nds se soubermos estar
disponiveis para esta enigmética transfiguragéo.

(*) Professor Catedratico da Faculdade de Letras da
Universidade de Coimbra, do Departamento de Filosofia,
Comunicagéo e Informagao.

f também coordenadar cientifico do Grupa de
Investigagdo “Correntes Artisticas e Movimentos
Intelectuais”, do Centro de Estudos Interdisciplinares do

Seculo XX da UC - CEIS20.

® Antanio Pinto Ribeiro, "Alguns preceitos para o ensino artistico” in [J Ensino Secundério em Debate, Departamento do Ensino

Secundério-Ministério da Educagéo, Lisboa, 1399, p. 93-34.

" Anita Kechikian, Us filisofos e a educagéo, Ediges Colibri, Lisboa, 1933, p. 56.

®|dem, ibidem, p. a7.
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Educagao Estética e Artistica no 1.2 Ciclo do Ensino Basico

D Raquel Mateus (*), Maria Helena Damidio (**), Maria Ferraz Festas (***)

Resumo

Em Portugal, a educagéo estética e artistica
constitui um propasito do sistema educativo para
todos os niveis de ensino, sendo aceite como
grea de conhecimento que contribui para o
desenvolvimento integrado de capacidades afeti-
vas, cognitivas e motoras. A sua concretizagéo
tem sido, no entanto, secundarizada relativa-
mente a outras reas curriculares. Procurando
colmatar este dissenso, foi construido o
Programa de Fducagéo Estética e Artistica em
Lontexto Escolar, que mobiliza, a nivel nacional,
varias instituigiies e envolve uma multiplicidade
de agentes educativos. Para o consolidar, foi
desenvolvido um Plano de Formagdo de
Professores. Considerando este Programa
importante para a implementagdo da area
educativa em causa. inicidmos um estudo explo-
ratorio cujo objetivo & comparar o discurso
sobre a educagdo estética e artistica de profes-
sores, sem e com formagéo, e também as prati-
cas de ensino que desenvolvem neste dominio.

Contextualizagdo da Educagéo Estética e
Artistica

A educagéo estética e artistica, apesar de
ser, desde h& muito, reconhecida como funda-
mental, em geral, surge secundarizada no cur-
riculo escolar relativamente a outras entendidas
como nucleares e surge também alinhada por
interpretagiies e tendéncias particulares.

Assim, as primeiras décadas do século XX
foram muito marcadas por uma visdo utilitarista
de preparagdo para o "saber fazer" profissional
que requeria habilidades técnicas e gréficas, con-
sideradas essenciais para a expansdo industrial.
Neste contexto, o desenho, entendido como a base
de todas as artes, tornou-se uma disciplina obri-
gataria para aquisigdo de nogiies como proporgéo
e perspetiva, para construgies geometricas e
esquemas de luz e sombra. 36 a partir de meados
desse século, a masica e os trabalhos manuais se
Ihe juntaram para ampliar a educagéo artistica, a
qual, note-se, era substancialmente dominada

pela intengéo de levar os alunos a produzir algo
(Ferraz & Fusari, (999). Porém, em paralelo, e
muito por influgncia do Movimento da Educagéo
Nova, a viséo expressionista ganhava terreno:
partindo-se dos interesses dos alunos e da sua
espontaneidade, era importante conceder-se-
Ihes liberdade para que. na ldgica do “aprender.
fazendo", pudessem criar (Ferraz & Fusari, 1393).

Pelos anos 80, sobretudo nos Estados Unidos,
expandiu-se uma corrente pedagdgica que apon-
tava outra via, fundada na valorizagéo da arte
como forma de conhecimento e defensora de que
todas as criangas devem ter contacto com obras
de relevo para as analisarem - sob o ponto de
vista histdrico, estético, critico, etc. - e, a partir
delas, produzirem algo. Na consolidagio desta
corrente, teve particular importéncia um
Programa intitulado OBAF - Discipline Based on
Art Fducation, que inclui quatro disciplinas:
Histdria da Arte, Critica da Arte, Estética e
Produgéo Artistica. Foi este Programa que
inspirou um outro, construido em Portugal, em
1997 no ambito das artes plasticas: designa-se
Primeiro Olhar - Programa Integrado de Artes
Visuais (Gongalves, Frais & Marques) e privilegia
a apreciagio e criagio artistica a partir das
qualidades expressivas de obras observadas.
Nao sendo o dnico destinado a orientar a edu-
cagAo nesta drea, como adiante explicaremos,
tem sido progressivamente ampliado e acolhido
no sistema educativo.

Este e outros programas confrontam-se, no
entanto, com vArios mitos que se associam &
educagio estética e artistica: entendg-la como
contexto de produgdo de alguma coisa; fazé-la
depender de talentos particulares, com destaque
para a sensibilidade e, sobretudo, para a criativi-
dade; considera-la especialmente relevante no
desenvolvimento da expresséo pessoal e da inte-
gragdo social; requerer, para ser bem sucedida,
estratégias ludicas e colaborativas; envolver os
afetos e dispensar o conhecimento. Ora, o que a
investigagdo destaca é a arte como potenciadora
do desenvolvimento de processos cognitivos,
afetivos e motores (Delacruz et al, 2009) sendo,
em paralelo, um conhecimento que vale por si,
que tem valor praprio.
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Formagéo continua

[ Programa de Fducagan
Estética e Artistica em
LContexto Escolar

¢ uma ampliagan do Programa
Primeiro Olhar

as quatro Expressies
constantes nas [rientagies
Lurriculares para as
Expressiies Artisticas e
Fisico-Motoras no 12 Ciclo:
Fducagan e Fxpressén
Plastica, Fducagéo e
Expresséno Musical Danga e
Movimento e Orama/ Teatro.
Desenvolve-se em parceria
com diversas instituigies
culturais,

envolvendo criangas,
professores,

familias e outros agentes,
com vista ao conhecimento
do patrimanio

como processo de afirmagan
da cidadania

e meio de fortalecer

a literacia cultural

Programa de Educagéo Estética e Artistica e
Plano de Formagéo de Professores

Em Portugal. para o 1.2 Ciclo do Ensino
Basico, a tutela disponibiliza [rientagies
Lurriculares para as Expressies Artisticas e
Fisico-Motoras, que se encantram integradas no
documento [rganizagéo Curricular e Programas
(2004), as quais conviveram, desde 2010, com as
Metas de Aprendizagem das Expressies
Artisticas.

Em paralelo, mas sem carater de diretriz,
existe o Programa de Fducagdo Estética e
Artistica em Contexto Fscolar, que foi acolhido
pelo Ministério da Educagdo em 200, sendo da
responsabilidade da Fquipa de Educagéo Estética
e Artistica. Trata-se de uma ampliagao do referido
Primeiro Olhar as quatro Expressies constantes
nessas [rientagies Lurriculares: Fducagdo e
Expresséo Plastica, Fducagdo e Expressdn
Musical, Danga e Movimento e Drama/Teatro.
Desenvolve-se em parceria com diversas instituigies
culturais, envolvendo criangas, professores,
familias e outros agentes, com vista ao conheci-
mento do patriménio como processo de afir-
magéo da cidadania e meio de fortalecer a litera-
cia cultural (Diregéo-Geral da Educagéo, 2013).

Nele se evidencia o carater multissensorial e
interpretativo de cada Expresséo, sequndo trés
eixos: fruigdo-contemplagéo (os alunos observam
obras de arte, desfrutando da diversidade de esti-
mulos que elas |hes transmitem), interpretagéo-
reflexdo (os alunos séo orientados no didlogo
argumentativo acerca das obras em observagin,
explorando o seu significado e o sentido que tém
para cada um) e experimentagdo-criagéo (os
alunos exploram ideias e manipulam materiais
para produzirem algo).

Nesta dinamica, sdo ja abrangidos 78 agru-
pamentos de escolas de todo o pais, num total de
a9180 criangas e de 3513 docentes. No ana letivo
2013/2014, a sua intervengdo que incluia a
Educagdo Pré-Escolar e 1.2 Ciclo do Ensino
Basico, alargou-se aos 2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino
Basico e ao Ensino Secundario (Diregéo-Geral da

Educagén, 2014).

Para consolidar o referido Programa, foi
construido um Plano de Formagéo de Docentes,
denominada [ Desenvolvimento Curricular em
Artes - Metodologias e Praticas, que pretende
colmatar lacunas detetadas na formagéo inicial
no que concerne & area das Expressies. A dita
formagéo assume a modalidade de Oficina de
Formagéo e recorre a uma metodologia tedrico-
pratica. Tem a duragéo de a0l horas, sendo que,
24 horas s&o presenciais (repartidas pelas quatro
Expressies) e as restantes 20 séo de trabalho
autdnomo. No inicio do ano letivo @ feita, por
videoconferéncia, uma reunido para delinear o
trabalho a empreender com os grupos de pro-
fessores, sendo que, no decorrer do ano, aconte-
cem trés reunides com a Fquipa de Educagdo
Estetica e Artistica para apresentagéo do trabalho
realizado. A formagéo serd considerada bem-
sucedida, caso se produzam mudangas efetivas
nas praticas docentes (Direcdo-Geral da

Educagan, 2013).

Estudo em curso

Dada a relevancia deste Programa,
encontramo-nos a desenvolver um estudo guiado
pelo sequinte objetivo: comparar o discurso
sobre a educagéo estética e artistica de profes-
sores do 1.2 Ciclo do Ensino Bésico, sem e com
formagéo, e as praticas de ensino que desen-
volvem nesta area.

Recorrendo a metodologia exploratdria,
construimos uma entrevista semi-estruturada,
composta por B grupos de itens: (1) concegdes de
arte e sua integragao no ensino, (2) conhecimen-
to e opinido sobre as orientagdes curriculares,
(3) ensino das Expressies. (4) conhecimento e
opinido sobre o Programa, (3) ensino das artes
plasticas () formagdo para ensinar as
Expressies.

(s 12 participantes que, até ao momenta,
concordaram colaborar connosco (3 sem for-
magdo e 3 com formagéo realizada em 201/2012)
ensinam em escolas piblicas e privadas da zona
Centro. A maioria leciona hé mais de 15 anos, 3
séo professoras e 3 sdo professores.



Sendo uma amostra muito restrita, os dados
que a sequir apresentamos deverdo ser encara-
dos como sustentéculo do estudo com abrangén-
cia nacional que, no ana letiva 2014/2015, desen-
volveremaos. Ainda assim, os depoimentos dos
professores entrevistados, tratados através de
andlise de conteddos, fornecem um primeiro
esclarecimento dos objetivos tragados.

Relativamente as concegdes de arte, veri-
ficAmos uma diferenga de resposta que néo se
associa a formagéao especifica: a arte surge como
representagdo e interpretagdo do real, como
criagin, como caraterizagdo de um povo, como
forma de expresséo ou como culto do belo. No que
respeita 3 sua integragéo no ensino, todos os
professores, independentemente de terem tido
formagdo, consideram as atividades artisticas
fundamentais na aprendizagem dos alunos,
justificando que |hes permitem uma visdo mais
alargada do mundo, desenvalver a criatividade e o
sentido critico e estético. Alguns notam o seu
potencial de motivagéo para outros conteddos.

(luanto ao conhecimento e opinido sobre o
curriculo, todos afirmaram conhecer as orien-
tagiies para o ensino das Expressdes, con-
siderando que estdo desatualizadas, sdo pouco
praticas e que os seus objetivos se revelam
vagos. Um especificou: “as areas nucleares sdoa
Matematica e a Lingua Portuguesa, fazendo com
que as Expressies nao seja atribuida a devida
importancia”. Outro destacou ndo haver indi-
cagies concretas de “como trabalhar as
Expressies”. Também neste item ndo se encon-
tram diferengas significativas entre os profes-
sores, com e sem formagéo.

Acerca do ensino das Expressies. apesar
de todos considerarem que as quatro tém igual
importancia na aprendizagem e que as integram
todas no seu ensino, alguns reconhecem ter
“defices” ou "falta de jeito”, pelo que assinalam
a necessidade de coadjuvagdo. A Expresséo que
dizem ser mais trabalhada & a Plastica,
referindo que ela estd implicita nas atividades
desenvalvidas diariamente, através da pintura e
do desenho. Notam que, quando existem na
escola Atividades de Enriguecimento Curricular,
delegam a sua abordagem para esse contexto.

-
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Atividades das criangas (“Conimbriga” - Artes Plasticas - colagem; JI n.2 | de Condeixa-a-Nova),
documentadas no relatdrio da formanda da Oficina realizada no Nova Agora - CFAE, Isabel Hipalito.

Relativamente ao tempo que dedicam as
Expressies. as respostas sdo muito variadas,
mas sdo undnimes quanto & insuficiéncia do
tempo letivo previsto.

No que respeita ao conhecimento e opiniéo
sobre o Programa de Educacéo Estética e
Artistica, apenas os professores que tiveram
formagéo especifica dizem conhecé-lo e desta-
cam a sua adequada estruturagéo e definigéo
precisa de objetivos para cada Expressdo. E,
embora considerem o tempo de formagéo insu-
ficiente, e varios outros constrangimentos
(e.g. falta de verbas, de material), referem que &
possivel aplica-lo, com vantagens, em contexto
escolar.

Em relagéo ao ensino das artes plasticas,
os professores com formagdo denotam maior
sensibilidade a esta Expressdo, declarando pre-
tender que os alunos desenvolvam a motricidade
fina, a criatividade e expressividade, o sentido
estético, o gosto pela arte e o sentido critico.
Referem ter adquirido competéncias para ensi-
nar, destacando o dominio de saberes e técnicas,
bem como a mais-valia de explorar experiéncias
com colegas e especialistas. s temas que tem
tratado sdo muito variados, desde os constantes
no projeto educativo, aos que se ligam a festivi-
dades ou assuntos do Estudo do Meio. Notaram
algumas dificuldades na avaliagio, mas percebe-
Se que, neste aspeto, procuram guiar-se pelos
objetivos, verificando se os alunos os atingiram
0u nao.

Por dltimo, em termos de formagéo, a maio-
ria refere que, na sua formagéo inicial, aprendeu
a trabalhar as diferentes Expressies. mas de
forma muito generalista, e em termos de for-
magdo continua, que se valorizam outras éreas
curriculares. Assim, aqueles que beneficiaram
deste Plano de Formagéo tiveram oportunidade
de adquirir os saberes e as linguagens especifi-
cas de cada Expressdo e de aprender técnicas
suscetiveis de serem aplicadas em contexto
escolar.

Acerca do ensino das
Expressies, apesar de todos
considerarem que todas tém

igual importancia na apren-
dizagem e que as integram
todas no seu ensing,

alguns reconhecem ter
“défices” ou "falta de jeito”,
pelo que assinalam

a necessidade de coadjuvagéo.,
A Expressén que dizem ser
mais trabalhada & a Plastica,
referindo que ela esta
implicita nas atividades
desenvolvidas diariamente,
através da pintura e do
desenho.

Notam que, quando existem
na escola Atividades de
Enriquecimento Curricular,
delegam a sua abordagem
para EsSe Contexto.



Educagéo Estética e Artistica no 1.2 Ciclo do Ensino Bésico

Para que a educagdo estética
E artistica seja encarada na
sua especificidade

B necessario garantir que

a formagéo de professores
se concentre em métodos
que possuam

sensibilidade cultural e
solidez pedagagica,
métodos que

mabilizem os alunos

em situagdes acessiveis a
todos - para explorarem o
qUE SE VE, 0 qUE SE OUVE, 0
que se sente.

Visita ao Museu Nacional Machado de Castro (recegéo das criangas pelo "Guarda Chaves”), documentada na relatdrio da for-
manda da Oficina realizada no Nova Agora - CFAE, Eliete Batista Ferreira (JI da Lousa)

Notamos uma preacupagéo recorrentemente
referida pelos professores, ao longo das entre-
vistas: a necessidade de cumprir as metas cur-
riculares de Matematica e de Lingua Portuguesa
faz com que, independentemente da sua vontade
e preparago, a atengdo as Expressies seja
reduzida.

Em termos de diferengas entre os profes-
sores que tiveram e ndo tiveram formagéo especi-
fica, verificamos que elas se notam, sobretudo no
discurso: os que tiveram formagdo salientam a
estética e o culto do belo como parte da educagéo
e, de modo coerente, a necessidade de insergéo
destes conceitos nas préaticas de ensino.

Conclusies

(s dados que acima apresentamos, ainda
que restritos, permitem constatar que os
docentes auscultados consideram que a arte
tem uma importancia fundamental na formagéo
das criangas, contribuindo para o seu desen-
volvimento emocional, cultural, cognitivo e
académico. A educagho estética e artistica
atribuem vérias potencialidades: promover o
pensamento critico e a sensibilidade, explorar e
adquirir valores, entender especificidades cul-
turais. Contudo, para que esta 4rea seja encara-
da na sua especificidade, e ndo continue a ser
vista como auxiliar de outras, & necessério
garantir que a formagao de professores se con-
centre em métodos que possuam sensibilidade
cultural e solidez pedagagica (Comisséo Nacional
da UNESCO, Z2006), métodos que mobilizem os
alunos em situagiies acessiveis a todos - para
explorarem o que Se VE, 0 quE SE DUVE, O que Se
sente -, no ambito das quais & possivel a
construgéo de ideias mais elaboradas (Marques,

201).

Referéncias bibliogréficas:

Comissdo Nacional da UNESCO (2008). Roteiro para a
Fducagao Artistica. Desenvalver Capacidades Criativas
para o Século XX| lisboa: Comissdo Nacional da
UNESCD.

Conselho Nacional de Educagao (1999). Parecer n.2 2/39,
Educagén estética, ensino artistico e sua relevancia na
educagdo e na interiorizagio dos saberes. Didrio da
Repiblica - Il série. de 3 de Fevereiro.

Conselho Nacional de Educagéo (2013). Recomendagéo n.?
1/2013, Recomendagdo sobre Educagdno Artistica.
Didrio da Repablica - Il Série. de 28 de Janeiro de 2013.

Delacruz, E. M.; Arnold, A; Kuo, A. & Parsons, M. (2009).
Globalization, Art and Education. USA: National Art
Education Association.

Departamento da Educagdo Basica do Ministério da
Educagao (2004). [Organizagéo  Lurricular e
Programas. Ensino Bésico - 12 Liclo (42 edigéo).
Lisboa: Departamento da Educagdo Bésica do
Ministério da Educagan.

Diregdo-Geral da Educagdo (2013). Fducagéo Estética e Artistica.
Consultado a 14112013, em http://www.dgide. min-edu.pt/?s
=pesquisarfisearch=educa%E7%E3o+est%Edtica+e+a
rt%EDsticabilter

Diregéo-Geral da Educagdo (204). Boletim Informative da
Fducagan Fstética e Artistica. Consultado a 10.03.2014,
em http://www.dgidc.min-edu.pt/ ?s=pesquisarfisearch=
educa%E7%E 3o+est%6Etica+e+artJ6E Dsticalifilter

Ferraz & Fusari (1998). Metodologia do Ensino da Arte. Séo
Paulo: Editora Cortez.

Gongalves, R.; Frais, J. & Marques, E. (2011). Primeiro Olhar -
Programa Integrado de Artes Visuais. Lishoa: Fundagan
Calouste Gulbenkian.

Marques, E. (Z0MI). 0 espago da arte na educagéo. In J. B.
Xavier (Coord.). Arte e Delinguéncia. Lisboa: Fundagéo
Calouste Gulbenkian, pp. B7-81.

(*) Raquel Filipa Santos Mateus
(raquel_mat_@hatmail.com)

(**) Maria Helena Lopes Damiaa da Silva
(damiach@gmail.com)

(***) Maria Isabel Ferraz Festas (ifestas@fpce.uc.pt)

Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagéo da
Universidade de Coimbra



Construir uma cultura de paz e de cidadania

no Agrupamento de Escolas Coimbra Oeste

D Graca Carvalho ()

“Eduquem as criangas e nunca seré preciso
castigar os homens."

Pitagoras

A agéo de formagio A Mediaggo Escolar:

compreender para prevenir e resolver conflitos,
orientada pela Formadora Dr.2 Elisabete Pinto da
Costa, destinou-se aos Professores dos 2.2 e 3.2
CEB e do Ensino Secundério do Agrupamento de
Escolas Coimbra Oeste, e decorreu entre 26 de
Outubro de 2013 e 25 de Janeiro do corrente ano,
surgindo da necessidade que muitos de nds senti-
mos em lidar com um crescendo de conflito que
caracteriza a nossa sociedade e a que a escola,
naturalmente, ndo & alheia. Assim, a formagéo
permitiv-nos realizar um percurso de apren-
dizagem e de aquisigdo de competéncias profis-
sionais, mas também pessoais, salientando-se o
facto de ter sido bastante gratificante a troca de
experiéncias entre todos os que estiveram
envolvidos nesta formagéo. Aligs, & o reconheci-
mento das vantagens da mediagdo de conflitos
como forma de enfrentar o problema, conducente
a intervengies mais eficazes e, principalmente,
duradouras, que levou muitos de nds a frequentar
esta formagao.

Indubitavelmente, todos temos a percegéo
de que, desde sempre. a sociedade em que esta-
mos inseridos tem sido afetada pela violéncia
que, de modo direto ou indireto, est4 associada
a fendmenos de discriminagéo, de excluséo, de
humilhagdo a que ndo séo alheios os conflitos
evidentes (e os latentes) do mundo em que vive-
mos. alguns deles agudizados pelas circunstan-
cias socioecondmicas em que muitas familias
vivem.

A escola ndo & imune s vivéncias destes (e
de outros) conflitos. [ facto de nem sempre haver
uma convivéncia pacifica assume-se como uma
das principais preocupagies dos varios elemen-
tos da comunidade educativa, pois o ambiente
relacional vivido na escola condiciona o papel que
todos os intervenientes devem ai desempenhar.

Nova Agora - Revista 4 | setembro » 2014

Alias, estudos publicados, bem como os meios de
comunicagin, mostram um crescente aumento da
conflitualidade, da descortesia @ mesmo da vio-
lancia e agressividade por parte dos alunos,
apontando-se & escola uma crise dos (ou nos)
métodos de gestdo e resolugdo de conflitos, que
se estende a uma crise de socializagao. Se, por
um lado, o modelo punitivo ndo tem permitido
alcangar os resultados pretendidos nesta
matéria, por outro, importa encontrar respostas
ou modelos que facultem aos alunos a desejavel
interiorizagéo de preceitos e atitudes positivas,
bem como a aquisigio de competéncias sdcio-
relacionais. Em qualquer escola convivem diaria-
mente pessoas com diferentes caracteristicas,
educagies, religides e personalidades, pelo que
esta diversidade pode, naturalmente, conduzir a
divergéncias, sendo. entdo, imprescindivel uma
boa gestdo dos problemas que possam surgir
para que a harmonia e o respeito caracterizem o
ambiente escolar e ndo interfiram no processo
de ensino-aprendizagem.

Decorre, dai, a necessidade de desenvolver
uma educagio para a coexisténcia e para a
gestdo positiva dos conflitos, a fim de se
construir uma cultura de paz, de cidadania e de
sé convivéncia. Por isso, ha que assumir a
dimensdo natural e inevitavel do conflito na
existéncia humana que, se for conduzido eficaz-
mente, pode constituir uma importante experién-
cia de desenvolvimento pessoal. A aprendizagem
de competéncias de resolugdo de problemas
deve, assim, constituir uma oportunidade para os
individuos construirem solugies mais positivas e
mais pacificas para os seus conflitos.

Ha que assumir a dimensén
natural e ingvitavel

do conflits

na existéncia humana que,
se for conduzido eficazmente,
pode constituir

uma importante experiéncia
de desenvalvimento pessoal.
A aprendizagem de
competéncias

de resolugéo de problemas
deve constituir

uma oportunidade

para os individuos
construirem solugiies

mais positivas

e mais pacificas

para os seus conflits.
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Ndo nascemos sendo toler-
antes, soliddrios e
respeitosos.

Por isso necessitamos de
ser educados

para agirmos assim.

A mediagdo,

pelas suas caracteristicas
de didlogo pacifico,

de escuta ativa,

de respeito pelo proximo e
de solidariedade,
possibilita que as partes
envolvidas no conflito,

em especial as criangas e
os adolescentes que ainda
estdo em fase de formacdo,
sejam educadas

nesses valores

e cresgam

praticando-os.

Sendo certo que a escola se assume tam-
bém como um espago relacional, & fundamental
educar também os principios. as habilidades e
as técnicas da mediagdo de conflitos, dando
assim forma & figura do mediador escolar,
apoiando, simultaneamente, a criagdo de
equipas de mediagao.

Na verdade, a resolugéo de conflitos através
da mediagdo & uma pratica de intervengéo que
acredita na resolugdo de conflitos sociais por
uma forma pacifica e cooperante entre as
partes, baseando-se num conjunto de técnicas
de comunicagéo e de pensamento criativo, para
que as pessoas envolvidas resolvam as suas
diferengas relativas a necessidades e interesses
e construam, por si, solugiies aceitéveis por
ambas as partes, (VINVAMATA CAMP, 1399
SCHNITMAN & SCHNITMAN, 2000 9).

Battaglia refere que, “Considerando a escola
como instituigio que objetiva a educagéo cultural
e social do homem, a mediagdo escolar se coloca
como um convite & aprendizagem e ao aperfeigoa-
mento da habilidade de cada um na negociagéo e
resolugdo de conflito, baseada no modelo
“ganha-ganha"”, onde todas as partes envolvidas
na questdio saem vitoriosas e sdo contempladas
nas resolugies tomadas.” (Maria do Céu
Llamardo Battaglia, in Mediagéo Escolar lma
metodologia de aprendizado em administragéo
de conflito, Julho 2006). Deste modo, a mediagao
escolar caracteriza-se por possibilitar, dentro
da escola, a educagdo de valores, em que se
inclui a educagéo para a paz e uma nava viséo
acerca dos conflitos.

Se considerarmos que, atualmente, a violéncia
tem vindo a “invadir" o meio escolar, acabando por
destruir os vinculos existentes entre as pessoas,
tornando-as cada vez mais individualistas e
indiferentes & existéncia do praximo, entéo, a mediagéo
escolar pode possibilitar a todos os seus atores
uma educagdo para os valores, desenvolvendo a
toleréncia, o respeito pelas diferengas, a soli-
dariedade, promovendo ainda a igualdade, a justica,
o desenvolvimento humano e contribuindo para a
construgéo de uma cidadania mais participativa e
mais democrética. Na verdade, ndo nascemos
sendo tolerantes, solidérios e respeitosos, por isso
necessitamos de ser educados para agirmas assim.

A mediagéo, pelas suas caracteristicas de dialogo
pacifico, de escuta ativa, de respeito pelo proxi-
mo e de solidariedade, possibilita que as partes
envolvidas no conflito, em especial as criangas e
os adolescentes que ainda estdo em fase de
formagéo, sejam educadas nesses valores e
cresgam praticando-os. Serd igualmente fun-
damental envolver e mobilizar as familias e a
comunidade, para que tomem conhecimento
desta abordagem promotora de uma cultura de
paz na escola e de valores a ela associados,
tornando-se parceiros e, desta forma, fortale-
cendo o trabalho realizado com os alunos. Com
efeito, a mediagdo também possibilita a edu-
cagéo para a paz, j& que a violéncia geralmente
ocorre quando ndo existem meios para canalizar
a agressividade que resulta em conflito mal
administrado.

Sabendo que "o conflito pode definir-se
COMO @ 0posigAD entre pessoas, grupos e que
pode originar violéncia verbal e/ou fisica”
(Dicionario Verbo), & fundamental aprender a
coexistir com o conflito de modo mais humaniza-
do. aprendendo a respeitar o outro, aprendendo
a gerir 0S nossos sentimentos, as nossas
emogies, mas também tendo em linha de conta as
nossas necessidades e as dos outros com quem
convivemos - tal deve ser algo a interiorizar
desde pequenos. Com efeito, considera-se a
mediagdn escolar uma estratégia de diglogo e
de reencontro interpessoal, de transformagéo e
resolugéo dos conflitos, em que um terceiro,
neutro e imparcial, auxilia os individuos a comu-
nicar. @ negociar e a alcangar compromissos
mutuamente aceitaveis. De facto, a escola encon-
tra na mediagdo uma abordagem para a trans-
formagéo criativa dos conflitos. aproveitando-os
como um ensejo de crescimento e transfor-
magdo, o que acaba por ser um potencial
educativo e de formagéo pessoal essencial para
a resolugio dos problemas da vida, a médio e
longo prazo. Afirma Battaglia: “Desta forma,
ressaltamos que redefinir a nogdo de conflito
implica no reconhecimento do mesmo como uma
parte da vida que pode ser utilizada como oportu-
nidade de aprendizagem e crescimento pessoal.”

"Schnitman, D., & Schnitman, J. (2000). Resolution de Conflitos. Nuevos Disedios, Nuevos Contextos. Buenos Aires: Ediciones Granica
Yinyamata Camp, Eduard, Manual de prevencidn y resolucidn de conflictos: conciliacidn, mediacidn, negociacidn, Ariel, Barcelona, 199



Considerando-se que o conflito & inevitével, a
aprendizagem da habilidade em resolvé-lo torna-
se tdo educativa e essencial quanto a aprendiza-
gem da matemética, historia, geografia, etc.,
sendo que, na maioria das ocasies, as praprias
criangas podem resolver seus conflitos de
maneira tio adequada quanto com o auxilio dos
adultos” (Maria do Céu Lamardo Rattaglia, in
Mediagéo Escolar Uma metodologia de apren-
dizado em administragdo de conflito, Julho
2008).

Ao considerarmos a adogdo da mediagdo de
conflitos em contexto escolar desde os primeiros
anos de escolaridade, estamos a melhorar o
clima social da escola, mas estamos também a
influenciar o modo de vivenciar o conflito numa
esfera mais alargada - a familia, a comunidade,
a sociedade. Assim, alterar a conduta dos alunos
perante situagies de conflito e capacitar os
vérios atores da comunidade educativa (profes-
sores, funciondrios e alunos) a intervirem com
eficécia junto dos envolvidos em situagies de
conflito contribui para prevenir o abandono
escolar, principalmente dos alunos considerados
de risco - os que tm mais tendéncia a gerar
conflitos. evidenciando uma certa agressividade
e violéncia fisica e que provém de contextos
familiares mais fragilizados, refletindo-se estes
contextos na forma de ser e de estar com o
outro.

Devemas comegar por “educar no conflito e para
o conflit”, para mudarmos a crescente cultura de
adversidade. Esta ideia coloca-nos perante os
desafios enunciados no Relatirio da Comisséo
Internacional sobre Fducagéo para o Século XX,
no qual se evidencia que um dos pilares da edu-
cagao consiste simultaneamente em “aprender a
ser e em aprender a viver juntos”. conhecendo
melhor os outros, desenvolvendo projetos conjun-
tos que solucionem pacificamente os conflitos.
(Elisabete Pinto da Costa, in JA. 2007).

Embora saibamos que os processos de mudanga
de comportamentos sociais séo sempre muito lentos,

.-/
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sabemos igualmente Gue tepfio de ter, por parte
dos intervenientes, @ vontade de mudanga e
uma consisténcia gl'ﬁbql par parte da comu-
nidade escolar, sobretudo gm experimentar e
fazer, de modo diferente - ¢ percetivel que uma
equipa de mediagdo de cpnflitos, em qualquer
escola, contribui para um clima promotor de paz
na comunidade escolar, principalmente se esta
iltima estiver disposta a encetar essa transfor-
magao. Considero que ao promover um novo
estilo de resolugdo do conflito, numa evidente
tendéncia apaziguadora, mas ndo deixando de
implementar o normativo legal, quando tal &
necessério, criaremos toda uma “nova cultura”
de escola; por isso, os agentes de mudanga teréo
de ser diversificados - se os professores sdo
importantes, sdo-no igualmente os alunos e os
funcionarios; todavia so cooperando & que con-
sequiremos atingir tal - Mais do que uma técnica.
E um projeto educative. £ uma nova cultura.
(Elisabete Pinto da Costa).

Vlirg a propasito o artigo I* da Constituigéo da
(rganizagéo das Nagdes Unidas para a Educagéo,
a Ciéncia e a Cultura. A UNESCO tem como misséo
primardial a construgéo da paz, "0 propdsito da
Organizagdo & contribuir para a paz e para a
sequranga, promovendo a colaboragéo entre as
nagies através da educagdo, da ciéncia e da cul-
tura, para fortalecer o respeito universal pela
justica, pelo estado de direito, e pelos direitos
humanos e liberdades fundamentais, que séo
afirmados para os povos do mundo pela Carta
das Nagdes Unidas, sem distingdo de raga, sexo,
idioma ou religido.”

Deste modo, ao envolver a comunidade
educativa nos principios da mediagao estamos a
contribuir para uma cultura de paz na escola,
extensivel a comunidade em que o aluno se
insere, promovendo-se, assim, uma sociedade
mais equilibrada, sobretudo no que concerne a
uma cidadania ativa e responsével.

(*) Docente do Agrupamento de Escolas Coimbra
(este/Escola Secundaria D. Duarte

Ao considerarmos a adogdo
da mediagdo de conflitos
em contexto escolar

desde os primeiros anos
de escolaridade,

estamos a melhorar

o climasocial da escola,
mas estamos também a
influenciar o modo de
vivenciar o conflito

numa esfera mais alargada
—a familia, a comunidade,
asociedade.
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Utilizagao de Heuristicas na disciplina de Matematica - Ferramentas
para Resolugéo de Problemas

D Nuno Rodrigues (*), Alexander Kovacec (**) e Ana Cristina Almeida (***)

0 Centro de Formagdo de Associagdo de
Escolas Nova Agora, em Coimbra, ofereceu, no ano
letiva 2012/2013, uma agio na modalidade de
Oficina, vocacionada para professores do 3.2 Ciclo
do Ensino Basico e do Ensino Secundério de
Matematica. A iniciativa contou com a participagéo
de dezasseis docentes e permitiu dar continuidade
ao projeto iniciado em 2011/2012, publicado na
revista Nova Agora (Rodrigues, 2012, pp. 53-a5).

Na sesséo inaugural de 2012/11/19, o for-
mador comunicou os conteddos a desenvolver
nas sessiies presenciais, tendo exposto o pro-
grama da Oficina, auscultando as expectativas
dos participantes. Em sequida, foi apresentado o
modelo de George Palya (1887 - 1983) para res-
olugdo de problemas. Sublinhada a pertinéncia
em fomentar processos de ensino e aprendiza-
gem eficazes, recriou-se um excerto da obra
Ménon, de Platdo. que ilustra a importancia em
questionar o aluno com assertividade. adquirindo
este plena consciéncia dos seus erros para que
os saiba corrigir de modo a compreender a men-
sagem que o professor pretende veicular. A
sessdo terminou com uma dindmica de grupo
inspirada na Teoria do Equilibrio de John Forbes
Nash e posterior interpretagdo, em termos de
funcionamento psicossocial das pessoas quando
chamadas a tomar decisdes em grupo, as
respostas decididas em fungéo do comportamen-
to dos outros, mas também da antecipagéo de
comportamentos & suas repercussies em situ-
agfies de interagdo, como sejam as de gestéo de
sala de aula, relagies de cooperagéo e de com-
petigéo e a necessidade de tornar bem claro o
propdsito das tarefas.

A segunda sesséo presencial comegou com a
analise holistica da resolugéo de problemas em
Educagéo. A resolugéo de problemas, além de um
conteddo de aprendizagem matemética, & um
processo psicoldgico essencial para a adaptagéo
aos desafios da vida. Estudos em Psicologia
Cognitiva tém evidenciado que o dominio de
heuristicas gerais de resolugio de problemas
permite sustentar desempenhos. nas mais diver-
sas situagdies. Mais: as heuristicas de resolugéo
de problemas sugeridas por Palya (Palya, 2008,
original de 1943) sdo vélidas para questies exte-
riores & esfera matematica.

No atual contexto de formagdo, a utilizagéo de
heuristicas foi sugerida na resolugdo do proble-
ma: "lual & o resultado da soma dos primeiros
cem nameros naturais?' e aberta a outros
problemas. Seguiu-se uma apresentagdo do
Teorema das Huatro Cores, Lonjetura de
boldbach e Problema das Pontes de Konigsberg.
0 ensino das regras operatdrias da linguagem
binaria (adigéo. subtragdo, multiplicagdo e
diviséio) constituiu uma oportunidade para imple-
mentar procedimentos algoritmicos que, estando
mais proximos da resolugéo de exercicios, séo
essenciais para a préatica da disciplina. 0 célculo
de um valor aproximado a pi com recurso ao
método utilizado no Egito Antigo, um dos proble-
mas classicos da Histaria da Matematica, pro-
porcionou a oportunidade para diferenciar entre
enunciar um ndmera e compreender o seu signifi-
cado. A concluir a sesséo procedeu-se a leitura e
interpretagdn das primeiras paginas do Livro de
Algebra, de Pedro Nunes (1502 - 1578).

Na sessao seguinte, foi recuperada a temati-
ca da Algebra, com o estudo de excertos da obra
de al-Khwarizmi (780 - 850). em articulago com
aplicagiies da Geometria, para a resolugdo de
equagies do sequndo grau. Partilharam-se
opinities a respeito do papel do professor e do
aluno no decurso das diferentes etapas pre-
conizadas por George Pdlya, na obra How to
Solve It (na reedigdo do original de 1944,
disponivel em tradugéo portuguesa de 2003). Os
participantes resolveram uma bateria de proble-
mas. individualmente e em grupo, com posterior
discusséo dos procedimentos heuristicos que
utilizaram na consecugdo da solugao.

A sessdo terminou com uma abordagem &
tematica dos Sistemas de Votagdo, tendo sido
calculado o Indice de Poder, de John Banzhaf, de
cada pais presente no Conselho de Seguranga
das Nagies Unidas.

A sessdo nomero quatro, em 2012/12/10,
envolveu os participantes na dinamica de resolugéo
de problemas, no ambito das questdes rela-
cionadas com jogos de sorte e azar, no espirito
de George Pdlya sobre a temética Probabilidades.
{1 Problema de Monty Hall cuja apresentagéo e
resolugéo & apresentada em sequida, fomentou a
discusséo a respeito da melhor opgéo a tomar.



Problema de Monty Hall

0 estudo das Probabilidades tem miltiplas
aplicagiies, nomeadamente no jogo, seja lidico ou
envolvendo bens materiais de valor elevado, como
¢ disso exemplo o concurso de televisdo Let’s
Make a Deal, apresentado por Monty Hall e exibido
nos Estados Unidos da América, na década de
[970. 0 concorrente era colocado diante de trés
portas que permitiam aceder a diferentes
prémios, duas portas conduziam a prendas de
pequeno valor e apenas uma dava acesso ao
prémio mais apetecido, um automavel topo de
gamal 0 participante escolhia a porta que
acreditava dar acesso ao prémio de maior valor.
Em sequida, o apresentador, que tinha conheci-
mento prévio da porta que conduzia ao
automavel, abria uma das portas que o concor-
rente ndo escolhera, revelando um prémio simbali-
co, momento apds o qual permitia ao concorrente,
caso fosse sua vontade, alterar a sua escolha ini-
cial pela porta que permanecia fechada.

(lual & a melhor opgéo? Permanecer fiel & sua
primeira escolha ou mudar de preferéncia?
Aplicando a Lei de Laplace. a probabilidade de o
automavel se encontrar atrés da porta escolhida
inicialmente pelo concorrente corresponde a /. A
probabilidade de o automavel se encontrar
escondido atrés das outras portas  %. Depois de
aberta uma das portas que ndo oculta o automav-
el, qual deve ser a atitude do concorrente? Aqui
os mais incautos podem tropegar... Atente-se no
raciocinio: nesse momento, sd estdo duas portas
fechadas, por isso a probabilidade de o carro se
encontrar atrés da porta escolhida subiu para %2.
0 apresentador contribuiu para aumentar a prob-
abilidade de ganhar o automavel! Como qualquer
uma das portas fechadas tem igual probabilidade
de ser a premiada, ndo existe vantagem em alter-
ar a escolha. A verdade. no entanto, diverge da
resposta intuitiva. Ao abrir uma porta néo premi-
ada, o apresentador ndo altera a probabilidade de
o automavel se encantrar atras da porta inicial-
mente escolhida, mas introduz uma nova infor-
magéo; a probabilidade de o carro af se encon-
trar & zero, por se tratar de um acontecimento
impossivel, sendo a probabilidade de a viatura se
encontrar atras da outra porta fechada de %.

Ainda que néo saiba onde esta o prémio, a atitude
|dgica & mudar a escolha, o que permitird ao con-
corrente duplicar a probabilidade de ganhar.
Como a explicagdo narrativa pode ndo ser sufi-
ciente para convencer os mais céticos, sugere-
se a construgdo de um quadrao auxiliar.
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Nimero da porta que permite
aceder ao automavel

| Ey Ay Pq Eg Ag Py Eq A9 Ay
| £y Aq Py

2 Ey Ag Py £9 A Pq Eq Ay Py
2 £y Ay Pq

3 Ey A9 Pq E9 Ay Pq Eq A Py
3 Eg Az A

£ Escolha inicial do concorrente.
A Apresentador abre porta onde néo estd o automavel.
P Porta aberta apds a mudanga de opgéo do concorrente.

(De cada par de possibilidades que nfo estéo assinaladas a negrito & escolhida apenas uma)

A probabilidade de o carro se encontrar
gtras da porta ndmero um & 5. Caso o concor-
rente opte inicialmente por esta porta (a
probabilidade de tal suceder & z) e altere a sua
escolha. a probabilidade de ganhar o prémio &
Vax(Yo x 0 + %5 x | + V5 = ). 0 procedimento &
extensivel as restantes situagies. Vax(/a x [ +
oxl+lax|)+Vax(faxl+laxl+Vaxl)+li
x(axl+haxl+ax()=VaxYatVaxVat )
xYo=Yo+ Yo+ Y=

Apds uma interrupgdo que coincidiv com o
fim do primeiro periodo do ano letivo
2012/2013, a Oficina de Matemética voltou a
funcionar, em 2013/01/14, com aplicagdes da
Matematica em Astronomia. Procedeu-se a
|eitura e interpretagio de excertos do liveo [
Mensageiro das Estrelas, de Galileu Galilei
(1364 - 1642), com incidéncia no método utiliza-
do para calcular a altura dos picos da Lua. No
ambito do tema da sesséo foi referido o méto-
do de Eratostenes para determinar o perimetro
da Terra.

A rede de menor comprimento que une trés
pontos foi o tapico inicial da sessao de 2013/01/21.




Lltilizag#o de Heuristicas na disciplina de Matemética - Ferramentas para Resolugéo de Problemas

A configuragdo de redes minimais com o progra-
ma bGeobebra ' culminou com a construgio da
grvore minimal de Steiner. A demonstragéo do
Teorema de Pitagoras, incluida na obra
Aritmética Cldssica do Gndmon e os Caminhos
Lirculares do Céu, constituiu o dltimo tema da
sesséo.

A sessdo de 2013/01/28 foi integralmente
dedicada & resolugéo de problemas com o foco
em temas ministrados no Terceiro Ciclo do
Ensino Basico. Apresenta-se um problema de
Geometria com incurséo na Algebra e que exige a
aplicagéo de diferentes regras matematicas.

[ual é o comprimento do lado maior do retangulo da figura?

0 que fazer? |dentificar o tipo de problema,
analisar a figura e compreender a questdo;
descrever os dados, evocar regras. Utilizar
notagéo adequada. A figura exibe circunferéncias
com diferentes medidas de raio. A medida do lado
menor do retdngulo corresponde a uma unidade
de comprimento. valor que coincide com o
didmetro das circunferéncias de maior raio. A
medida do raio das restantes circunferéncias
ndo é conhecida. [dentifique-se, entéo, por Re r
cada uma destas grandezas.

0 resolvedor possui um conjunto de ferra-
mentas matematicas, cuja diversidade depende
da qualidade e quantidade do seu patrimdnio
matematico, sendo, eventualmente, conhecedor
de parte ou totalidade das técnicas necessarias
para solucionar o problema. A dificuldade néo
esta obrigatoriamente na aplicagéo, no caso de o
aluno dominar o conhecimento matemético ou as
heuristicas especificas, mas sim em identificar
o(s) métoda(s) de resolugao. 0 aluno, eventual-
mente, enuncia procedimentos, entre os quais se
incluem o Teorema de Pitagoras, mas ainda que o
saiba verbalizar nio significa, necessariamente,
que seja capaz de o utilizar no contexto do problema.

(0.3 +R)= (08 +r)y+(r+R)
025 +R+R=020+r+rl+r+ 2R+ ReaR=r+ 2r'+ 2R

No problema em analise, o esbogo de uma figura
que identifique o trifngulo retangulo sublinha a
necessidade de aplicar o Teorema de Pitagoras.

0 resolvedor obtém uma relagdo entre as
medidas dos raios das circunferéncias. Caso
ainda ndo tenha percecionado, compreende que a
igualdade, ainda que dtil, ndo & suficiente para
solucionar o problema. E necessério quantificar
os valores de e r. Porqué? Atente-se no que se
pretende. [ objetivo é calcular o comprimento do
retangulo. Da andlise da figura tem-se que a
medida pretendida corresponde a duas vezes o
didmetro da circunferéncia de maior raio, valor
ao qual deve ser adicionado o diémetro da menor
circunferéncia (2 = | + 2r).

Considere-se novamente na figura e nos
dados do problema. Sabe-se que a largura do
retangulo corresponde a uma unidade de compri-
mento, informagén que permite identificar o raio
da circunferéncia maior. Podem ser feitas mais
inferéncias? Sim. A largura do retangulo & igual a
duas vezes o diametro da circunferéncia de raio
R valor ao qual deve ser adicionado o diametro
da circunferéncia de raio r (4R + 2r = 1).

R=r+ 2r7 4+ 2rR [F; (1-2r) =r+2s°
{ = =
| 4r+2r=1 aR+2r=1

T+ 2r? 42l

T i =T
= =L =
4t +8r -1
\1-2r) 1 0

A resolugéo do sistema permite quantificar o
valor da expressdo 2x1+2r. 0 retangulo mede Vo
unidades de comprimento.

'Aplicativo de matematica dinamica, criado por Markus Hohenwarter, para ser utilizado em ambiente de sala de aula.



0 estudo da relag@o entre a estrela de cinco
vértices, inscrita num pentagono, e o nimero de
ouro foi o ponto de partida para a sesséo de
2013/02/04. Sequiu-se a justificagio para o
facto de as abelhas construirem os favos de mel
com a configuragio de hexagonos regulares. A
dindmica de grupo para responder ao desafio
The Marshmallow Challenge * foi igualmente
abordada. No final, assistiu-se a excertos do
filme de animagéo Flatland: A Romance of Many

Dimensions °, com o devido enquadramento
matematico, nomeadamente ao nivel da
Geometria.

A pendltima sessdo, em 2013/02/18. incluiu
0 célculo da érea de linulas, bem como o debate
a respeito dos fatores envaolvidos no processo
de resolugéo de problemas, de acordo com
a perspetiva de Alan Schoenfeld (1983). Sequiu-
se a resolugio da prova escrita de lingua por-
tuguesa para o ingresso no ciclo de estudos con-
ducente aos Mestrados em Ensina da FCTUC, de
2008/07/29. subordinada ao tema [omo

Resolver Problemas Matematicos.

A sesséo final, 2013/02/25, constituiv uma
oportunidade para recapitular os conteddos
abordados. tendo cada participante emitido a sua
opinido critica a respeito do trabalho desenvalvi-
do na Oficina de Matematica. A terminar foi
visionado o documentério Powers of Ten , uma
viagem ao infinitamente grande e infinitamente
pequeno e a curta-metragem Kiwi ° onde a
mudanga de perspetiva e o equacionar relagies
¢ fator determinante para a resolugio de
problemas.

Em concluséo, refira-se a assiduidade exem-
plar e a qualidade das intervengies dos partici-
pantes em todas as atividades desenvolvidas nas
dez sessiies presenciais - vinte e cinco horas no
total -, bem como o trabalho individual realizado
por cada professor, materializado na elaboragao
de um portefdlio. Ensinar e aprender & um
desafio que se renova a cada dia. A Matematica
constitui-se como disciplina de eleigdo para o
desenvalvimento cognitivo, mas & igualmente
promotora do relacionamento interpessoal,
como ficou patente em cada sessdo desta
(ficina.

Referéncias bibliograficas:

Palya, 6. (2003, original de 1943). Lomao resolver problemas.
Lisboa: Gradiva.

Rodrigues, N. (2012). Utilizagdo de Heuristicas na disciplina
de Matematica - Ferramentas para Resolugdo de
Problemas. Nova Agora , 53-a3.

Schoenfeld, A. (1985). Mathematical Problem Solving. New

York: Academic Press.

(*) - Licenciado em Matemética - Ramao de Formagao
Educacional, em 2002, e Mestre em Ensino de Matemética
no 3° ciclo do Ensino Bésico e no Secundério, pela
Faculdade de Cigncias e Tecnologia da Universidade de
Coimbra, em 2010. Atualmente frequenta o curso de
doutoramento em Psicologia, especialidade de Psicologia da
Educagao na Univ. de Coimbra. E formador de Matematica.

(**) - Doutorado em Matemética pela Universidade de
Viena de Austria, em [380. £ Professor Auxiliar do
Departamento de Matematica da Univ. de Coimbra e um dos
membros do Projeto Delfos (Escola de Matematica para
Jovens) e responsavel pela preparagdo de estudantes que
participam em competigies internacionais de Matemaética.

(***) - Doutorada pela Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educagdo da Univ. de Coimbra, em 2004. B
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Materiais: 20 fios de esparguete, um rolo de fita adesiva, | metro de fio, uma tesoura e uma guloseima; Objetivo: Construir a estru-
tura autonoma mais alta capaz de suportar, no topo, uma guloseima; Instrugies: Construir a estrutura autnoma mais alta. Ganha
a equipa que tiver construido a estrutura mais alta, medida a partir da base da mesa até a guloseima. Isso significa que a estru-
tura ndo pode ser suspensa a partir de uma outra mais elevada, como, por exemplo, uma cadeira. A guloseima deve ser colocada
no ponto mais alto da estrutura, caso contrario a equipa é desqualificada. Usar a totalidade ou parte dos materiais que forem
facultados (esparguete, corda e fita adesiva). A equipa ndo pode usar nenhum outro material como parte de sua estrutura. 0
esparguete, a corda e a fita adesiva podem ser partidos. 0 desafio dura I8 minutos. As equipas nao podem sequrar na estrutura
apds terminar o tempo da prova; se o fizerem, serdo desqualificadas.

*[bra escrita por Edwin A. Abbott, em 1884. 0 autor faz uma sétira da rigida hierarquia social inglesa, na época Vitoriana, trans-
portandao o leitor para universos de diferentes dimensdes (R, R%, R®).

* Documentério de Charles e Ray Eames, realizado em 1977. 0 filme exibe diferentes perspetivas do Universo, numa escala com
base no fator dez.

* Curta-metragem em animagao gerada por computador. Produzida por Dony Permedi, em 2006, relata a histaria de um péssaro
Kiwi, que alimenta o sonho de voar.
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Bibliotecas em (Re)Construgéo Permanente

Hé que "construir” uma
nova biblioteca (a digital),
embara sem esquecer

0 acerva ja existente

e que Ihe servird de base:;
ao que Se junta o
desenvolvimento continug
das novas tecnologias,

0 que faz com que
qualquer repositdrio digital
carega de constante
supervisan e atualizagan.

D Célia Mafalda Oliveira (*)

Este texto & a primeira parte (a segunda parte
serd publicada no praximo nimero desta revista)
da reflexdo feita para apresentagdno do trabalho
final (junho 2013) da disciplina de Gestio de
Colegiies (docente Isabel Bernardo), no ambito da
Pas-graduagén "Gestdo de Ribliotecas Escolares”
(regime e-learning, ISLA). Subordinada & tematica da
biblioteca digital. tem como referéncia a biblioteca
escolar fisica da EB 2.3 de Ings de Castro e todos os
dados mencionados remantam a essa data.

Introdugéo

Foi minha preocupagdo ndo esquecer can-
tendos tedricos sobre bibliotecas (particular-
mente, bibliotecas digitais/colegdo digital) e,
advindo dai, tecer consideragiies pessoais sobre
a constituigdo de uma colegdo digital na Biblioteca
Escolar (BE) referida. evidenciando vantagens e
desafios na sua criagdo, dado esta ndo existir. Por
fim, concluirei do valor que o acervo digital
poderd contemplar para a comunidade educativa,
ndo esquecendo inovagdo e renovagdo. que serd
pertinente deixar que se considerem, desenvolvam
e seduzam na BE. Dai que o titulo escolhido seja
Bibliotecas em (Re)lonstrugdo Permanente, pois
h& que "construir” uma nova biblioteca (a digital),
embora sem esquecer o acervo ja existente e
que lhe servird de base; ao que se junta o
desenvolvimento continuo das novas tecnologias,
0 que faz com que qualquer repositdrio digital
carega de constante superviséo e atualizagéo.

|. Fundamentagéo tedrica

Esta fundamentagéo assenta na necessidade
de perceber, atualmente, o surgimento de
colegies digitais, em particular, na BE, vendo-o
como um projeto enriquecedor para alunos, pro-
fessores, restante comunidade educativa e todos
os que a consultarem/construirem/atualizarem
em partilha interconcelhia, nacional ou até inter-
nacional.

Nos primeiros anos da sequnda década do
século XXI, quer do ponto de vista cronoldgico
quer do ponto de vista tematico/de gestdo/de
colegén, longe v&o os tempos, em Portugal, de as
ordens e congregagiies religiosas serem as
detentoras e as gestoras das bibliotecas dessas
instituigiies. Com a extingdo destas ordens e con-
gregagiies durante o Liberalismo, o rumo das
bibliotecas mudaria para sempre. tendo-se pas-
sado da chamada “livraria conventual” para a
biblioteca piblica, como refere Barata (2003). As
consequéncias ndo se fizeram esperar e foram
inimeras, bastando considerar e explorar toda a
documentagéo existente no atual arquivo histdrico
da Riblioteca Nacional, além de inimeros docu-
mentos dispersos nas secgies de manuscritos
desta mesma biblioteca e de outros arquivos.
£ que foi dificil a gestdo de tanto patriménio
bibliogréfico que, per si por vezes, ja era confuso.
Nao havendo pessoal suficiente e habilitado a
elaborar catalogos e a gerir acervos, nem a
criagdo do Depdsito das Livrarias dos Extintos
Conventos, em 1834, sob a responsabilidade de
uma comissédo administrativa, resolveu, na inte-
gra, a pandplia de documentos a darem entrada
(designados por “incorporagies”), ou as subse-
quentes saidas devido a permutas, vendas ou
doagdies. Houve também os tempos de livrarias
conventuais anexas a paldcios reais (Mafra e
Necessidades) ou a outras instituigdes
(Academia das Cigncias e Casa Pia), de bibliote-
cas piblicas criadas na sede dos distritos, do
enriguecimento das secretarias de Estado, da
dotagéin de bibliotecas nos liceus nacionais. De
igual modo, ndo poderé ser olvidado o facto de as
livrarias  terem sido sequestradas aos
Miguelistas, da dispersédo de bibliotecas aquando
da expulséo dos jesuitas no tempo do Marqués de
Pombal ou da destruigdo que foi feita e atribuida
aos intervenientes nas Invasies Francesas. (ra
estas foram somente algumas das “transfor-
magfes”, nas quais as bibliotecas e as suas
colegiies viriam a estar implicadas.



Todavia as grandes preocupagies dos
bibliotecérios e de todos os envalvidos na bibliote-
conomia ndo pararam de aumentar e evoluir.
Sendo. vejamos: se ainda ha pouco tempo (ou,
para alguns, "agora”) a gestdo da biblioteca
(publica, universitaria, escolar) se prendia, prin-
cipalmente, com questdes relacionadas com a
colegdn (impressa ou analdgica) e "pequenas
aventuras” na era digital, nesta década, o cerne
da questdo coloca-se na criagdo e desenvaolvi-
mento de colegdes digitais mesmo a nivel da BE.
Se, em finais do primeiro milénio, os estudiosos
se debrugavam sobre, como desenvolve Castells
(2007), a Era da Informagdo (nas vertentes
econdmica, social e cultural) e os primeiros pas-
sos na Sociedade em Rede; ou sobre a literacia
e/ou literacias, como explorou Benavente (1996);
nos primardios deste milénio, a tonica & posta na
Era Digital e na literacia digital. E ndo se pense
que imigrante digital & aquele que nunca trabalhou
com um computador: tal como um analfabeto
no é s aquele que ndo sabe ler nem escrever,
mas também o que ndo percebe o que |& um
infoexcluido do dominio das novas tecnologias e
da literacia digital & o que ndo é capaz de ler e
usar criticamente os media, as novas redes,
plataformas e ferramentas digitais, desenvalvendo
esta competéncia essencial ao longo da vida. Tal como
referia, em |6 de dezembro de 2008, a resolugéo do
Parlamento Europeu sobre literacia medidtica no
mundo digital, "possuir conhecimentos informaéti-
cos, por si sd, ndo induz automaticamente uma
maior literacia mediatica”.

Entdo. com as mltiplas transformagdes que
a tecnologia estd a provocar nas formas de pro-
dugéo e distribuigén de conteddos culturais, pas-
saram a fazer parte do dominio da
Riblioteconomia, como evidenciam véarios artigos
sob a égide da ‘Secretaria de Cultura de |
Nacian' da Argentina, em 2012, expressies como
"ecologia digital”, “justica social digital”, "cidada-
nia digital”, "mercado comunicacional nos tem-
pos da digitalizagdo”, “convivéncia analdgica e
virtual”, "cultura digital”, “rota digital”, "livros
digitais”, "biblioteca de livros digitais” e, obvia-
mente, "colecdo digital”, entre outras. Como
salienta, no prologo desse documento, Rodolfo
Hamawi (apud Secretaria de Cultura de la Nacian,
2012: 7). nunca como nas dltimas décadas, a
tecnologia teve um papel tio preponderante nas
formas de troca dos bens simbdlicos e, por isso, &
urgente a divulgagdo de formas de produgéo e
distribuigéo de conteddos culturais, multiplicando-
se dispositivos, programas e formas de conetivi-
dade, consumando-se a era da técnica na Internet.

Assim, em tempo de Biblioteca 2.0° (Miller,
2005). o Programa de Rede de Bibliotecas
Escolares trouxe a Portugal "uma lufada de ar
fresco” para as bibliotecas escolares que
comegavam ou j& eram, por vezes, locais pouco
frequentados e que ndo rentabilizavam as poten-
cialidades existentes. Assim, enquanto utilizadores
da informagéo, o Professor Bibliotecario (PB) e a
sua equipa tém oportunidade de modernizagdo
da imagem e do papel da biblioteca, de criagdo e
de dinamizagéo de uma nova geragéo de servigos
e produtos, ancorando o seu papel no trabalho
colaborativo. E a RBE mostra isso mesma, divul-
gando como exemplo o referencial Aprender com
a Biblioteca Fscolar (2012).

Todos podem contribuir para o desenvolvi-
mento da inteligéncia coletiva (Levy: 1997, 2000,
apud Carvalho, 2008) nesta nova era, néo sa nas
comunicagiies interpessoais, mas também na
partilha e construgdo de informagéo/conhecimento
a qualquer momento e em qualquer lugar. Assim,
continuard a existir (r)evolugédo na aprendizagem
colaborativa e na forma como se comunica,
aprende, ensina e trabalha, sendo o PB um
gestor de mudanga e recetivo a Era Digital, na
qual os digital natives (Prensky, 2001) precisam
de refletir e de tecer pensamento critico face ao
conhecimento e & sociedade em que vivem. Par
seu |ado, os professores ndo podem continuar a
ignorar as muitas ferramentas que as novas tec-
nologias apresentam (detentoras de tantas
potencialidades), correndo o risco de se
tornarem digital immigrants (Prensky, 2001).

Mas, como diz o dito popular, “N&o hé bela
sem senan” (Moreira, 1396: 169). Nesta senda, &
necessério ponderar acerca das vantagens e dos
desafios da constituigio de uma colegéo digital.
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2. Vantagens da constituigéo da biblioteca
digital

As vantagens repartem-se por trés dominios:
BsSpago e equipamentos, gestdo da colegéo, aces-
sibilidades an utilizador.

A primeira vantagem que, em principio, seduz
0 PB & o ganho de metros de estanteria, que
ficara para documentos em suporte fisico.
Depois, outras se vdo elencando, do ponto de vista
do espago e equipamentos: a acessibilidade, de
forma sincrona, de vérios utilizadores ao mesmo
documento; a visualizagdo de documentos em
qualquer lugar e a qualquer hora, desde que
disponha dos meios necessérios (para o PB
poderd ser sindnimo de atualizar/renovar a
Colegéo da BE, fora do local fisico da mesma).

Relativamente & gestdo da colegén, ha as
vantagens da aquisigdo de licengas temporarias
para a utilizagdo tempordria de recursos; a
resposta a pedidos pontuais dos utilizadores; a
aquisicio de documentos sem ser em suporte
fisico (mais baratos do que a edigao em papel); a
possibilidade de atualizagdo e renovagdo da
colegdo; a hipatese de utilizar os sistemas de
recuperagio de informagdo inerentes aos
praprios prestadores de servigo (nomeadamente,
publicagiies periodicas, em formato eletrdnico,
com sistemas internos de recuperagdo da infor-
magéo); e a partilha interbibliotecéria para qual-
quer que seja o ndmero de utilizadores.

No concernente & acessibilidade ao |eitor, a
maior vantagem & os alunos pertencerem &
geragdo dos digital natives e se encontrarem
predispostos para a utilizagio de meios de
difusdo e comunicagdo eletronica, a fim de
acederem & informagao.

(ra, na BE da ER 2.3 de Inés de Castro, num
universo de 3617 documentos, somente 146 sdo
em DVD ou noutros suportes digitais, ao que
acrescem ol de multimédia. Embora possuindo
uma colegdo que serve 387 alunos e 91 profes-
sores, e de se encontrar muito atual e capaz de
servir, eficazmente, os seus utilizadores, ja
comega a ser tempo de criar uma colegéo digital.
Porém, ha entraves dificeis de ultrapassar, princi-
palmente, os de cariz financeiro: do total de cinco
computadores fixos, os alunos somente podem
utilizar dois, encontrando-se os outros a neces-
sitarem de reparo, atualizagdo ou substituigéo;
ndo ha computadores portateis nem leitor de
e-book. Note-se que. no caso dos computadores,
de acordo com as orientagies da RBE e as
caracteristicas da BE/utilizadores, o nimero

recomendado é seis. De qualquer forma, ha a
salientar a Gtima orientagAo/acompanhamento
que a PB e a equipa colocam & disposigdo do piblico
(presencial, clarol) em tudo o que se relacione com
procura/consulta de documentos digitais. No
entanto, caso mais algum utilizador necessite do
mesmo tipo de ajuda. o processo inicia-se, de
novo, podendo esse tempo ser rentabilizado para
a construgéo da biblioteca digital. Também, no
inicio de cada ana letivo, é feita a formagéo de
utilizadores, dotando-os, desse modo, das
competéncias basicas para pesquisa autdnoma.

No que concerne a gestén da colegdo digital,
ela passaria a estar acessivel a todos, mesmo
que fosse longe da BE fisica. Certo é que a BE de
que falo tem o seu catalogo online (através da
RBE), todavia isso passa a ja ndo ser suficiente,
na medida em que o seu utilizador fica a conhecer
a existéncia ou ndo de um determinado docu-
mento, ndo tendo acesso ao seu conteddo. Até
mesmo num caso de incapacidade fisica ou tem-
poral para se deslocar & BE, o utilizador lucrara
muito mais, consultando o proprio documento. E,
se, como afirmam De Mesa e Taladriz (apud
Hernandez, 2002: 126), a disponibilidade e acessi-
bilidade méaximas devem ser apanégio de uma
colegéo em suporte fisico, porque néo estender
esses objetivos a colegdo digital? E o mesmo se
poderd dizer de outros propésitos relativos ao
utilizador, & colegén e a instituigéo. De igual modo,
Aparicio (2012), na sua tese de mestrado em
Gestao da Informagéo e Bibliotecas Escolares, “A
biblioteca escolar e a organizagéo de repositarios
digitais: proposta modelar para a escola do ensi-
no bésico e secundario”, apresenta um modelo a
plasmar e/ou adotar (ndo sendo, obviamente, so
este 0 correto, dados todos os cambiantes e
especificidades que fazem parte de uma BE). Pelo
que me foi possivel investigar, a maior parte dos
estudos sobre a colegdo digital surge, essencial-
mente, direcionada as bibliotecas do ensino supe-
rior ou, entéo, referentes & realidade de outros
paises, como é o caso apresentado por Cunha
(1989), falando da realidade brasileira. Em dado
momento, ele questiona-se acerca do que se
passava nesse tempo (1939), citando como mola
para isso 0 aparecimento da Internet, em (934,
e referindo que, apesar de o conceito de
“implementagéo da biblioteca digital” aparentar
algo revolucionario, ndo o &, visto que "na verdade,
ele & o resultado de um processo gradual e
evolutiva” (p. 208), tendo o computador sido
utilizado nas dltimas décadas de forma cada vez
mais crescente.



Sendo assim, nem a BE em questdo nem todas as
outras (muitas delas ainda ndo pertencendo &
NBE) podem ter “caminhado” muito e estando a
dar, por vezes, si "pequenos passos”. Creio que o
tempo e a aposta na formagéo de PB, outros
professores e Diregdo poderdo alterar a ideia
que ha sobre a BE e muito acontecera em
Portugal. E ndo serd a questdo econdmica a
travar tal realidade. Muitas vezes, ha alunos que
ja possuem a tecnologia necesséria para aceder
4 referida colegéo digital e, se a BE ndo dispie
desse material, entéo, deve disponibilizar os con-
teddos do seu acervo através de acesso digital.
Ja que, na BE da EB 2.3 de Inés de Castro.
existem o blogue “Liveos em desassossego”
(tradutor da "roda viva" em que costuma andar a
colegéno em suporte livro) e o catélogo bibliografico
em linha (OPAC). sd faltara comegar a criar e a
reunir recursos educativos digitais (alguns,
porventura, usados de forma individual por
professores e alunos/pais). inserindo-os num
repositdrio de recursos educativos digitais, for-
mando assim a sua biblioteca digital. £, mais uma
vez, recorro & tradigdo oral para incentivar esta
empresa: "Roma e Pavia néo se fizeram num dia"
(Moreira: 279). Atrevo-me & a mencionar a neces-
sidade que existe da parte do MEC e/ou da RBE de
relembrarem, junto das diregies dos
Agrupamentos/Escolas, a missdo da BE e das
suas potencialidades como “coragén” da Escola.
Também ndo pode ser olvidado que o
Processo de Bolonha veio reformular o modelo de
ensino superior europeu, criando um novo para-
digma assente na aprendizagem por oposigéo &
docéncia, pretendendo-se que “os estudantes
desenvolvam ndo sa as suas capacidades de
aprendizagem com maior autonomia, mas que
ganhem também competéncias interpessoais, no
ambiente académico e na sociedade”, como
salienta Amador (2010), no resumo. Deste moda,
criar nos alunos habitos e competéncias para
aceder & informagéo e ao conhecimento através
de bibliotecas digitais &, seguramente, uma mais-
valia para o seu futuro e sucesso. Aligs, em 1997,
ja se preconizava em Portugal a urgéncia do
aparecimento e desenvolvimento destas bibliote-
cas, como se demaonstrou no Livro verde para a
sociedade da informagan em Portugal (1997: 27-31),
reforgando essa inclusdo no paradigma nacional,
pelas orientagiies dadas no Manifesto da Unesco:
“colegiies e servigos devem incluir todos os tipos
de suporte e tecnologias modernas apropriados,
assim como fundos tradicionais” e que tal teria
concretizagdo plena nas Bibliotecas Publicas,
devido & situagdo econdmico-social do pais.
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Ultimamente, a preferéncia pela colegéo
digital comega a acontecer por causa de
questiies ambientais (menor pegada ecoldgica) e
estabelecimento de parcerias com outras
bibliotecas e instituigiies, ndo havendo a necessi-
dade de transportar os documentos de um local
para outro, por vezes, distante em varios
quilémetros e com fracas acessibilidades fisicas.
Paralelamente. surgiram repositarios digitais (até
de abrangéncia de um continente ou mundial)
interessantissimos, que evidenciam como a
informagéo e o conhecimento podem estar perto.
Sao os casos da nova biblioteca digital da EL, que
proporciona acesso ao piblico a publicagies da
UE dos altimos B0 anos: Ec.europa.eu; da Biblioteca
de Livros Digitais: http://www.planona
cionaldeleitura.gov.pt/bibliotecadigital/; da
Riblioteca Digital Camies: http://cvc.instituto-
camoes.pt/aprender-portugues/a-lerhtml;  da
Riblioteca Digital Mundial: http//www.wdl.org/pt/;
Cata Livros: http://www.catalivros.org/; de
Histdria do Dia: http://www.historiadodia.pt/
pt/index.aspx;  do  Projeto  Gutenberg:
http://www.qutenberg.org/wiki/PT_Principal

Criar nos alunos

hdbitos e competéncias
para aceder a informagdo e
ao conhecimento através
de bibliotecas digitais é,
seguramente,

uma mais-valia para

0 seu futuro e sucesso
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Fstudo doimpacte Plano de Formagdo em Educagéo Especial

nas escolas do Nova Agora - CFAE em 2012-2013

D Sara Cravo (*) e Maria Helena Damito (**)

Enquadramento

Um estudo de avaliagio de impacto da formagao deve permitie
apurar se uma determinada agdo mudou o nivel de conhecimento
e a pratica profissional, e mais importante, se essas mudangas
decorreram da agio em causa ou de fatores externos & mesma
(Estrela et al 2007 % Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2008 °).

Este estudo dé conta da avaliagio de impacto de seis agdes
que fizeram parte do “Plano de Formagdo em Educagéo Especial
nas escolas do Nova Agora-CFAE", financiado pela Fundagao
Calouste Gulbenkian, no &mbito da medida "Educagédo Especial
2012", e que decorreram no ano letivo de 2012/2013.

Essas agies foram as seguintes: EEI-I - Curriculo
Especifico Individual- do Decreto-lei 3/2008: a perspetiva
curricular funcional EE2-| - A organizagéo e funcionamento da
Fducagéan Especial: a perspetiva do Decreto-Lei 5/2008 EE4-| -
Autismo e multideficiéncia/surdo-cequeira - diagndstico, avali-
agdn e construgdo de material didtico, EES-1 - Dificuldade
especifica de aprendizagem da leitura, escrita e célcul, EEB- -
PLENatITUDE - promover a eficiéncia e bem-estar docente:
Programagéo neurolinguistica aplicada ao contexto escolar: EET-
| - Perturbagdes da Comunicagéo, Linguagem e Fala - Como
reduzir o seu impacto na educagén.

Objetivo do estudo, instrumentos e sua aplicagéo

0 objetivo do estudo foi verificar se existe ou ndo alteragéo
da percegdo dos docentes acerca das suas fungiies no dmbito da
Educagan Especial, em fungéo da formagao que frequentaram.

Assim, e com base nas perguntas de um questionario
diagndstico - elaborado pelo Nova Agora-CFAE, em colaboragao
com os formadores das varias agdes -, foi construido um ques-
tionario de impacto, semelhante ao primeiro. para que fosse pos-
sivel comparar respostas obtidas em dois momentos. Em ambos,
foi pedido aos formandos que referissem: preocupagies decor-
rentes do trabalho com criangas com Necessidades Educativas
Especiais (NEE); alteragdo dessas preocupagies em fungéo da
formagéo frequentada; motivos que conduziram & inscrigéo numa
das agdies de formacdo; nivel de competéncia percecionado;
assuntos ou atividades que ndo foram contemplados na for-
magéo; e expectativas da formagéao.

0 dltimo questionario referido foi adaptado aos formulérios
do Google Drive, tendo sido distribuido online, por correio
eletranico e através de um /ink de acesso *. A sua aplicagéo ocor-
reu cerca de seis meses apds o final das agies.

Amostras

Ao questionario diagnastico responderam 82 formandos.
Como se verifica no gréfico |, a sua distribuigo por agéo néo é
muito variavel: 9 (I1%) participaram na Agdo EEI-I; 16 (13%) na
Acdo EEZ-I; 14 (17%) na Agao EE4-I: 17 (21%) na Agdo EES-I; 12
(15%) na Agéo EEB-1; e 14 (I7%) na Agan EET-1.

Grafico 1 - Distribuigdo dos formandos por Ac¢do
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Destes formandos, 35 responderam ao questionario de
impacto. Embora a sua distribuigdo tenha continuado uniforme, a
maioria participou nas agies EE2-1, EE4-1 e EE7-1, sendo de notar
a diminuigdo de formandos na agéo EEG-1.

No que respeita a escola ou agrupamento de escolas de
pertenca, alguns formandos deste sequndo grupo foram desloca-
dos, no periodo que medeia as duas avaliagies. Assim, sete j& néo
pertencem a escolas associadas ao Nova Agora-CFAE; estando os
restantes colocados em Condeixa-a-Nova (7), Miranda do Corvo
(B), Lousa (3), Coimbra Centro (3), Soure (4) e Coimbra Oeste (1).

(luanto aos grupos de recrutamento de docéncia (determinados
no Decreto-lei n.2 27/2008), a maioria destes formandos per-
tence aos 310 e 320, de Educagéo Especial.

"0 estudo foi desenvalvido por Sara Cravo, no dmbito do estagio curricular de Psicopedagngia e Formagao de Professores, do curso de Mestrado em Ciéncias da Educagan,
sob orientagao da Dra. Maria Helena Damiao, professora da Faculdade de Psicologia e de Cigncias da Educagéo, e do Dr. Jodo Paulo Janicas, diretor do Nova Agora - CRAE.
“Estrela, A., Eliseu, M., & Amaral, A. (2007). Farmagén Continua de Professores em Portugal o estado da investigagéo. In Investigagéo em Fducagéo. Lisboa: Educa, pp.309-318.
*Kirkpatrick, D. L., & Kirkpatrick, J. D. (2008). Evaluating training programs: the four levels. (3rd ed.) San Francisco, CA: Berrett-Koehlee Publishers.

* In https://docs.qongle.com/ spreadsheet/viewform ?fromEmail=truefformkey=dFZkNGhWeHkzWkNYdD0ILSGJYTOhBUHCEMA




Mais especificamente, 18 do grupo 310, tém habilitagdes para
prestar apoio a criangas e jovens com graves problemas cogni-
tivos e motores, com graves perturbagies da personalidade ou
da conduta e com multideficiéncia; tém ainda habilitages para
prestar apoio em intervengéo precoce na infancia; trés do grupo
920 tém habilitagies para prestar apoio a criangas e jovens com
surdez moderada, severa ou profunda, e com graves problemas
de comunicagéo, linguagem ou fala (Cf. gréfico 2).

Grafico 2 - Grupos de docéncia
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(uanto as habilitages literarias, a maioria dos formandos
(24) possui o grau de licenciado, oito tém o grau de mestre e oito
tém bacharelato; além disso, oito tém uma especializagdo. Ja
quanto ao nivel de ensino em que lecionam, nove formandos
exercem fungies no 2.2 e 3.2 ciclos e oito no 12 ciclo. Dos
restantes nove formandos, cinco sdo professores do ensino
secundario e quatro de educagéo pré-escaolar (Cf. grafico 3).

Grafico 3 - Distribuigao dos formandos por nivel de ensino
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Finalmente, & de referir que, dos formandos que reponderam
a0 questionario diagndstico, 73 trabalhavam com criangas com
NEE. Atualmente, dos 33 que responderam ao questionério de
impacto, 29 trabalham com criangas com NEE, estando |6 deles
num gabinete de apoio ou numa Unidade de Ensino Estruturado,
nove intervém em sala de aula, dois trabalham em ambas as
situagiies, e oito ndo especificaram em que contexto trabalham.
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Tratamento e apresentagéo dos dados

Para se compararem as opinides dos professores antes da
formagéo e seis meses depois dela, expressas nas duas circunstan-
cias de levantamento de dados, recorreu-se a técnica de anélise
de conteddo °, com apoio do programa Microsoft Excel 20007,

No que respeita as “preocupagies decorrentes do trabalho
com criangas com NEE", as respostas foram semelhantes, sendo
os pontos de convergéncia os sequintes: ) conhecer o perfil fun-
cional de cada aluno, de modo a identificar as suas capacidades
e as suas limitagdes; 2) desenvolver um plano de agdo em que se
adequem o curriculo, os materiais pedagdgicos e as estratégias
e metodologias de trabalho; 3) avaliar o progresso dos alunos
consoante o tipo de necessidade e a intervengdo efetuada; 4)
sentir-se psicologicamente capaz de intervir com as criangas e
de trabalhar em articulagdo com equipas multidisciplinares; a)
atualizar os conhecimentos através da formagdo para que se
possa responder melhor as necessidades de cada aluno, através
de estratégias de intervengdo adequadas, contribuindo para o
desenvolvimento das suas capacidades; por dltimo, B) ter em
conta a individualidade de cada aluno e o respeito do seu ritmo de
aprendizagem.

Relativamente a "alteragdo dessas preocupagies em fungéo
da formagéo frequentada’, B6% responderam positivamente e
44% responderam negativamente. Os primeiros apontam duas
razfies: aquisigo de novos conhecimentos, estratégias e ferra-
mentas de trabalho para a pratica educativa, e ainda a partilha de
experiéncias e a reflexdo em torno de varias probleméticas como
veiculo de auxilio no aprofundamento das aprendizagens. Ja os
segundos consideram que as suas preocupagies nio se
alteraram, referindo ainda que os conteddos abordados na for-
magdo que frequentaram ndo se revelaram aplicéveis aos alunos
que tiveram neste ano letivo.

No que concerne aos “mativos que conduziram & inscrigéo
numa das agies de formagéo”, verificou-se alguma divergéncia
entre o primeiro e o sequndo momento. Enquanto no primeiro
momento o motivo mais apontado foi a necessidade profissional
(59%). sequido do interesse pessoal (38%) e, em dltimo, os
créditos para progresséo (8%), no sequndo, foi o interesse pes-

soal que prevaleceu (30%). sequido da necessidade profissional
(35%) e dos créditos para progressao (19%) (Cf. Quadro 4).

*Tecnica que permite analisar e categorizar o conteddo de mensagens, de modo a poder inferir-se acerca de determinado assunto. /7 Amado, J. (2000). A técnica da

andlise de conteddo. Referéncia, 3 (nov.), pp.a3-63.
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Uma das possibilidades de justificagdo desta diferenga é o
facto de o sequndo grupo ser mais pequeno e @ maioria dos
formandos que responderam terem sido os que, no primeiro
momento, mais destacaram o interesse pessoal. Por outro lado,
também se pode considerar que, depois da formagéo, se
inscreveriam numa outra agdo da mesma érea por motivos de
interesse pessoal.

Grafico 4 - Motivos da inscrigdo
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Em relagéo ao “nivel de competéncia percecionada”, no inicio
da formagéo. os formandaos apontam-no como insuficiente para
as necessidades profissionais (38%). enquanto, no final, a
maioria avaliou-o como suficiente para as suas necessidades
profissionais (83%). tendo 91% indicado que tal facto se deveu
4 formagdo recebida. Desta forma, referem, no geral, que,
depois de participarem nas agdes, conhecem melhor o processo
de sinalizagdo das NEE. a referenciagéo e a avaliagio das
necessidades especificas do aluno com NEE, relatando que a
formagéo tedrica com base cientifica salida faculta um leque
de conhecimentos diversificados. essenciais para o bom
desempenho profissional, imprimindo mais sequranga no
momento da intervengéo (CGf. grafico 0).

Gréfico 5 - Nivel de competéncia
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Percebe-se que a maioria dos sujeitos considera que a for-
mag#o recebida foi suficiente e satisfatdria, quando questionados
acerca dos "assuntos ou atividades que nao foram contemplados
na formagdn” e que deveriam ter sido, embora também refiram
que seria interessante e enriquecedor se a formagdo fosse
transformada numa oficina (com a duragéo de o0 horas).

Para finalizar, a maioria dos formandos (91%) considera que
as "expectativas que tinha antes da formagan” foram correspon-
didas, nomeadamente porque lhe permitiu ampliar conhecimentos
e adquirir novas ferramentas de trabalho.

Em suma

Com este estudo, procurou-se avaliar o impacto de um plano
de formagéo. no geral, e ndo cada uma das suas agies de modo
isolado. Como tal, ao analisarem-se as respostas proporcionadas
pelos formandos, apesar de a amostra final ser mais reduzida
do que a inicial, podem ser retiradas algumas conclusies
sobre o conjunto de agies.

Assim, & de salientar que a maioria dos professores
inscritos séo da area de Educagéo Especial. e que procuravam
atualizar os seus conhecimentos, para que isso se reflita na
sua prética.

£ de supor que o plano de formagao em causa tenha sido
eficaz, com impacto nas praticas profissionais de alguns dos
professores. Isto & mais notdrio:

- no nivel de competéncia que neste momento consideram
deter, que & significativamente diferente do inicial. De facto, a
maioria (83%) alterou o seu nivel de competéncia;

- na superagio das expetativas que tinham acerca da
formagéo, o que indica terem ganho novas ferramentas de
trabalho e complementado os seus conhecimentos nos
dominios das diferentes agies.

(*) Licenciada em Cincias da Educagdo; a concluir o 2.2 Ciclo do
Mestrado em Cigncias da Educagéo, na Faculdade de Psicologia e de Cigncias

da Edcuagan.

(**) Licenciada em Psicologia; Doutorada em Ciéncias da Educagéo;
Professora da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagéo da

Universidade de Coimbra.
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CEDEFOP Study Visit em Coimbra; Continuous teacher training

D Graca Trindade (*) e Madalena Relvio (**)

As Visitas de Estudo (Study Visits) sao parte
integrante do Programa  Europeu  de
Aprendizagem ao Longo da Vida, coordenadas
pela PROALV, a nivel nacional, e pelo CEDEFOP, a
nivel europeu, e destinam-se a especialistas e
decision makers no ambito educativo e da for-
mag#o profissional. Tém por objetivo a promogao
da educagdo e o estudo das politicas e préticas
educativas no contexto europeu, ao mesmo
tempo que estabelecem novos contactos para
posterior colaboragéo.

Neste ambito, o Centro de Formagéo da
Associagdo de Escolas Nova Agora (CFAE Nova
Agora), reconhecendo o valor das suas préticas
na formagéo continua de professores, propis-se
delas dar parte a educadores europeus e, simul-
taneamente, aprender com eles sobre modali-
dades de formagéo de educadores desenvalvidas
noutros paises da Unido Europeia, através da
organizagdo de uma visita de estudo, que contou
com a participagdo de I3 profissionais da
Educagdo, com fungiies variadas, desde
Formadores de Professores a Conselheiros do
Ministério da Educacéo, passando por Diretores
de escolas e de Centros de Estagio Docente e
Professores universitarios, na drea da Formagéo
Docente, oriundos dos  seguintes  paises:
Aemanha, Austria, Eslovaquia, Franga, Grécia,
Italia, Irlanda, Luxemburgo. Polania. Reino Unido,
Repablica Checa e Roménia.

Para a sua realizagdo foram depositadas
responsabilidades em Graga Trindade e Madalena
Relvéo, Professoras associadas deste Centro, e o
tema da Visita de Estudo, que decorreu de 3 a §
de maio de 2014, focou o dominio da «Formagéo
Continua de Professores - uma estratégia para
elevar  a qualidade da  Educagio»
(http://www.cedefop.europa.eu/EN/Files/4173
en.pdf. pagina 209). considerando a importancia
que a formagéo de professores tem em Portugal,
por ser determinante na progressdo da carreira
e constituir uma mais-valia para o desenvolvi-
mento do sistema educativo e do processo de
ensino e de aprendizagem.

A possibilidade de profissionais da educagéo
de diferentes paises contactarem com exemplos
de boas préticas da formagao de professores

- strateqy to improve education quality

e partilharem, por sua vez, informagies sobre
0 impacto que a formagdo tem nas vérias
instituigiies educativas afigurou-se como uma
oportunidade para dar a conhecer a formagéo
realizada em Portugal e aprender com os teste-
munhos dos visitantes.

Assim, foram organizadas atividades que
incluiram encontros com responsaveis nacionais
e locais da formagéo de professores, visitas a
instituigies educativas @ momentos de partilha
de experiéncias no Ambito da temética abordada.

No primeiro dia, as atividades decorreram na
Escola Secundéria D. Duarte (sede do CFAE Nova
Agora, Coimbra): a manha foi dedicada a apre-
sentagio dos participantes, atividades de «ice
breaking» e questies de logistica. Apds recegao
pelo Departamento de Educagdo da Camara
Municipal de Coimbra, o grupo participou, na
Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra,
numa sessdo dinamizada pela Professora Teresa
Tavares (Sub-diretora da Faculdade), sobre o
papel que esta Instituigo de Ensino Superior tem
desempenhado na formagéo de professores.

0 segundo dia decorreu no  Museu
Monografico de Conimbriga - com conferéncias
(sequidas de debate) proferidas pelo Professor
Jodo Formosinho (Presidente do Concelho
Cientifico-pedagdgico da Formagao Continua de
Professores, sobre «Boas Praticas»). por
Jodo Paulo Janicas (Diretor do CFAE Nova
Agora, sobre «Histéria da Formagao
Continua em Portugal») e por Graga
Trindade e Madalena  Relvdo
(Professoras/Formadoras do CFAE Nova
Agora, com uma «Crénica de uma Oficina
de Formagéo sobre Escrita baseada em
géneros textuais»).




Na quarta-feira, os
participantes foram rece-
bidos por colegas da
Escola Secundaria com 3°
ciclo D. Dinis, com quem
discutiram a problemaética
da formagdo continua de
professores, comparando
0 que acontecia em
Portugal e os sistemas
de formagio dos seus
paises. [s trabalhos
envolveram ainda alunos
que tinham acabado de
participar no desenvalvi-
mento de uma agdo de
formagdo do CFAE Nova
Agora que envolveu um
projeto europeu elwinning.
Da parte da tarde, apds
recegdo pela Camara Municipal da Figueira da
Foz, Marta Pena (Escola Secundaria com 32 ciclo
Joaquim de Carvalho, Figueira da Foz) proferiu
uma comunicagdo (seguida de conversa) sobre
«Mlguns Escritores Portugueses».

No dia seguinte. o Departamento de
Educagdo da Universidade de Aveiro foi o
anfitrido do grupo da visita CEDEFOP, com uma
conferéncia pela Professora Isabel Alarcéo
sobre «A UA na formagéo inicial e continua de
professores» e com uma enriquecedora conversa
com Professores desta Instituigdo. nomeada-
mente Luisa Alvares Pereira, Gillian Moreira,
Rosa Lidia Coimbra e Ana Isabel Andrade.

0 altimo dia decorreu na Escola Rasica e
Secundéria luinta das Flores, com visita a
algumas salas de aula, apontamento musical por
alunos do Conservatdrio de Misica de Coimbra e
uma conferéncia por Joaguim Melro (Diretor do
CFAE Anténio Sérgio, Lisboa) sobre «Formagéo
de professores para a Incluséo».

(s trabalhos tematicos sobre a formagéo de
professores em Portugal e nos onze paises dos
visitantes foram complementados por alguns
percursos culturais que pretenderam levar uma
imagem de Portugal ao resto da Europa:
Biblioteca Joanina da Universidade de Coimbra;

TITULD: Continuous teacher training - strategy to improve education quality
REFERENCIAS: Furopean Centre for the Development of Vocational Training (CEDEFOP) | Agéncia Nacional para a Aprendizagem ao Longo da Vida (PROALV)
ORGANIZAGAD: CFAE Nova Agora (Braga Trindade e Madalena Relvo)
APDIOS: Escola Secundéria D. Duarte, Escola Rasica e Secundaria Quinta Das Flores, Conservatario de Misica De Coimbra e Escola Secundéria com
3% ciclo D. Dinis. Camara Municipal de Coimbra e Unido de Freguesias de S. Martinho do Bispo e Ribeira de Frades; Camara Municipal da Figueira da
Foz e Junta de Freguesia da Lousa. Universidade de Coimbra - Faculdade de Letras e Biblioteca Joanina; Universidade de Aveiro-Departamento de
Educagdo. Museu Nacional Machado de Castro; Museu Monogréfico de Conimbriga. Fado ao Centro; Casino da Figueira da Foz; Riversuites

REPORTAGEM FOTOGRAFICA: Lia Relvao Santos

city tour pela cidade; Ruinas de Conimbriga
(visita guiada por Vitor Nunes e Conceigao Malha,
Escola Basica e Secundéria Quinta das Flores,
Coimbra); passeios de barco, na foz do Rio
Mondego e na Ria de Aveiro; Forte de Santa
Catarina e Casa do Pago, exposigéo de fotografia
«Deségua, de José Pedro Fernandes, no Centro
de Artes e Espetaculos. na Figueira da Foz;
espetéculo de fado de Coimbra no Fado ao
Centro; Museu Machado de Castro; e jantar de
despedida e entrega de certificados no burgo da
Lousa.

No final da visita, os participantes elabo-
raram um relatorio sintese, publicado em
http://studyvisits.cedefop.europa.eu/assets/up
lnad/documentation/SV_Group_reports/163_PT

GroupReportMayl4d.pdf, que evidencia a
importancia da Formagdo Continua para a
qualidade da educagéo e propie a criagéo de
redes europeias virtuais para a formagdo de
professores, apelando aos decisores politicos
para que reconhegam esse valor e se empenhem
em dotar a Formagdo Docente dos necessarios
recursos, como sejam a disponibilizagdo de
tempo no horério dos professores, o adequado
financiamento das instituigiies de formagéo, bem
como elevada exigéncia nos perfis dos seus
formadaores.

A organizagéo considera que a reflexdo e a
partilha de experiéncias foram de grande riqueza
e potencial utilidade, tendo preenchido os
objetivos a que a visita se propunha. No que
a0 sistema portugués diz respeito, todos os
participantes consideraram que a estrutura e o
desenvolvimento da Formagéo Continua em
Portugal nas dltimas duas décadas constituiram
um elevado fator de melhoria do sistema educa-
tivo, deixando um legado e uma tradigdo de for-
mag#o docente (que ndo existia anteriormente) e
abrindo grandes expectativas em relagdo ao
futuro da formagéo de professores em Portugal,
medida imprescindivel para continuar a situar o
nosso sistema de ensino no panorama europe.

(*) Professora da Esc. Bas. e Sec. Quinta das Flores
(**) Professora do Ag Esc. Coimbra Oeste/ Esc. Sec. D. Duarte
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Um novo paradigma para a formagéo continua

D Joiio Paulo Janicas (*)

|. Desde o inicio da década de 90, e durante as duas
décadas sequintes, desenvolveu-se um paradigma de
formagédo continua dos profissionais de educagéo de que
os centros de formacgéo de associagéo de escolas (CFAE)
foram os principais protagonistas.

Esse paradigma assentou num consenso politico que
articulava, em primeiro lugar, o direito a formagdo continua
com a progressdo na carreira, defendendo que esta deveria
ser “centrada na escola” e. ao mesmo tempo, virada para a
diversidade de interesses dos professores; em sequndo lugar,
procurava-se aliar a autonomia de gestdo participada e
negociada entre escolas a um sistema de financiamento
especifico, através dos fundos transnacionais da CEE/EL.

2. A partir de 2008, no contexto de um ciclo de
esgotamento dos financiamentos comunitérios para a
formagéo continua, é produzida uma reafirmagéo politica
do interesse das estruturas de formagéo existentes para
atingir as finalidades do sistema educativo, mas o que
ressalta & um conjunto de anomalias, constrangimentos e
contradigiies, algumas delas sistematicas, ainda que
anteriormente disfargadas sob a capa da abundancia.

Por um lado, a administragéo escolar procede a uma
reorganizagao (|eia-se, concentragio e ampliagéo da sua érea
geogréfica) dos CFAE, ao mesmo tempo que se propie o
reforgo da ligagdo as instituigies de ensino superior e das
responsabilidades das escolas associadas. Por outro lado, tais
objetivos sdo condenados ndo so pelo constrangimento
financeiro, que subtraiu as escolas e aos CFAE os meios
materiais e humanos para manter a sua autonomia, mas
também por programas de formagdo centralistas e limitados
tematicamente (em tecnologias de informagéo e comunicagéo,
no ambito do programa CRIE; em Bibliotecas Escolares; em
avaliagdo de professores; em Quadros Interativos Multimédia, no
ambito do PTE). e ainda pela incapacidade recorrente para
enquadrar de modo apropriado a formagéo continua no horario
de trabalho docente.

Neste quadro de escassez e afunilamento temético da
formacéo continua, enquanto esta se mantém na lei como um
direito dos docentes, acentuam-se as obrigagiies destes no que
respeita 4 avaliagio e progressao na carreira, reforgando-se a
exigéncia de frequentarem agdes no dominio cientifico-didatico
("area de formagao adequada”).

dos profissionais de educagan?

3. Em 2014, com a publicagéo, em fevereiro, do novo
regime juridico para a formagéo continua de professores
(RJFCP; Decreto-Lei n.2 22/2014, de 1l de fevereirn),
poderemos pensar estar perante os alvores de um novo
paradigma para a formagéo continua. Mais ainda quando, em
margo, o governo atual apresentou também um documento de
trabalho com vista ao novo requlamento para os CFAE. Enquadrado
pelo recente RJFC, este documento introduz um conjunto de
mudangas significativas. Nos meses sequintes, foi objeto de vérios
pareceres por parte de sindicatos, diretores de escolas e CFAE e
do Conselho Nacional de Educagéo; contudo, até ao momento, néo
¢ conhecida nenhuma outra verséo, mantendo-se algumas dessas
propostas como questiies particularmente inquietantes:

- introduz-se o principio da autossustentabilidade dos centros
de formagéo das associagies de escolas, com base em recursos
financeiros e humanos das escolas associadas; no entanto, sabe-
mos bem como os recursos existentes nas escolas sio escassos
e também néo & clarificado no documento como e que outros
meios poderdo ser disponibilizados;

- reafirma-se o propdsito de uma maior coordenagéo entre o
centro de formagéo e as suas escolas associadas; no entanto, néo
h& um enquadramento definido para esta articulagéo, sendo dito
que tal devera ser objeto do requlamento especifico de cada CFAE,
havendo o perigo de se criarem néo sd desigualdades injustificadas,
a0 mesmo tempo que o governo se exime de responsabilidades na
formagdo continua de professores, como também de se trans-
ferirem para a algada das escolas as responsabilidades relativa-
mente & formagéo continua, mas ndo os meios para as cumprir;

- & dito que os formadores internos, enquanto professores
das escolas associadas, vio executar a maior parte da formagéo
continua de professores; no entanto, por um lado, ndo ha um
enquadramento satisfatdrio destas tarefas nas componentes de
trabalho dos professores e ndo é crivel que haja um acréscimo de
postos de trabalho ou de crédito horario para as escolas; por outro
|lado, dada a escassez de financiamento e acentuando-se o recurso
a formadaores internos, mais dificil e rara seré a ligagao da for-
magAo cantinua as instituigiies de pesquisa e de ensino superior;

- & diminuido o ndmera de horas exigido por |ei para a avaliagéo
e progressdo dos docentes (agora correspondendo a 12,5 horas
por ano, quando antes era de 20 horas), a0 mesmo tempo que é
dado um maior énfase a formagéo de curta duragéo e & formagéo
e-learning; ora, num contexto de escassez de financiamento
especifico, tal significa objetivamente uma desvalorizagéo da
formagéo continua e pode levar & diminuigéo da sua qualidade.
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4. E neste enquadramento que devem ser perspeti-
vadas algumas das alteragées constantes do novo RJFCP.
Sublinhemos as seguintes:

- desde logo, na Introdugéo, é dito que este RJFCP pretende
estabelecer um novo sistema de formagén continua, centrado nas
escolas e nos docentes, nos planos anuais ou plurianuais de for-
magéo dos Agrupamentos/Escolas, tendo por base os resultados
da avaliagdo das escolas e as necessidades de desenvolvimento
profissional dos seus docentes; para isso, séo reconhecidos e
potenciados os recursos enddgenos das entidades formadoras e
das escolas na produgéo de respostas formativas de qualidade;
refere-se que a organizagdo e funcionamento dos CFAE passa a
ser objeto de diploma prdprio. que o ambito de agéo dos CFAE
abrange os docentes dos estabelecimentos de ensino particular e
cooperativo associados nos CFAE; diz-se ainda que o e-learning e
as redes suportadas por plataformas eletrdnicas séo eixos a
privilegiar nas diferentes modalidades de formagio; & dado
énfase ao estabelecimento de parcerias entre entidades
formadoras, nomeadamente entre entidades responséveis pela
formagéo inicial e pela formagéo continua;

- crig-se uma nova modalidade de formagéo - agdo de curta
duragéo - cujo reconhecimento e certificagio competem as enti-
dades formadoras (tem duragdo minima de trés horas e maxima
de seis horas (Art? 7%, ponto 2); no caso dos CFAE, & competéncia
do conselho de diretores da comisséo pedagdgica, nos termos do
despacho do membro do Governo responsavel pela area da edu-
cagdo (Art? 132 ponto 2). o que ainda ndo foi concretizado;

- @ duragdo minima das agies acreditaveis pelo CCPEC @
reduzida de |3 para 12 horas (Art? 7%, ponto |);

- & criada em cada CFAE uma Bolsa de Formadores Internos
responséveis pelo desenvolvimento e acompanhamento dos
planos anuais e/ou plurianuais de formagdo, constituida por
docentes acreditados pelo CCPFC pertencentes ao quadro das
escolas associadas do CFAE (Art? 152 ponto 1); a sua atividade &
contemplada na componente ndo letiva de estabelecimento do
horério dos docentes, em termos e limites a definir por portaria
dos membros do governo das areas das Administragao Piblica e
da Educagdo (Art? I, ponto 1); é-lhe atribuida a avaliagio a
definir por despacho dos membros do governo das éreas das
Administragao Pablica e da Educagan (Art? 162, ponto 3);

- determina-se que os docentes que tenham beneficiado
de isengdo de prestagdo de servigo letivo em resultado da
concessdo do estatuto de equiparagdo a bolseiro para fins de
investigagén, findo o periodo da atribuigdo da bolsa, passam a
integrar, com carédter de obrigatoriedade, a bolsa de formadores
internos do CFAE, por um periodo minimo de trés anos letivos

(Art? 152, ponto 2);

- possibilita-se que os CFAE possam recorrer ao servigo
de formadores externos, quando ndo existirem, na bolsa de
formadores internos nas escolas associadas, formadores com
perfil considerado adequado as necessidades de formagéo, ou em
presenga de programas da iniciativa dos servigos centrais do
Ministério da Educagao e Ciencia (Art? 152 ponto 0);

- para efeitos de preenchimento dos requisitos previstos
para a ADD e para a progressdo na carreira dos docentes em
exercicio efetivo de fungies em estabelecimentos de ensino
ndo superior previstos no ECD, exige-se que a componente da
formagén continua incida em, pelo menaos, 90% na dimenséo cien-
tifica e pedagdgica e que, pelo menos, quatro quintos da formagéo

sejam acreditados pelo CCPFC (Art? 99);

- s criadas novas areas de formagéo e ajustadas as que
existiam até agora:
a) Area da docéncia, ou seja, dreas do conhecimento que constituem
matérias curriculares nos varios niveis de ensino;
b) Pratica pedagdgica e didatica na docéncia, designadamente, a
formagéo no dominio da organizagéo e gestdo da sala de aula;
t) Formagéo educacional geral e das organizagies educativas;
d) Administragéo escolar e administragdo educacional;
e) Lideranga, coordenagéo e supervisdo pedagagica;
f) Formagéo ética e deontoldgica;
g) Tecnologias da informagao e comunicagdo aplicadas a didaticas
especificas ou & gestdo escolar (Art? 2%)

Vivemos um momento de mudanga e incerteza no sis-
tema de formagéo continua de professores em Portugal.
Concordamos que hd muito a transformar e a melhorar
neste sistema. No entanto, como & comum em muitos outros
campos da sociedade portuguesa, suspeitamos que as
mudangas estejam em curso sem uma avaliagéo cuidadosa
do paradigma anterior e impulsionadas por motivos finan-
ceiros, em vez de serem motivadas por imperativos de
qualidade. Tememos ainda que as principais propostas do
“novo paradigma”, mais néo sejam do que agdes de politica
sem possibilidades reais de sucessn, ou cujos reais efeitos
levem & desregulagéio do sistema e & desresponsabilizagéo
do estado. Alids, se se tratasse de pér em marcha um
processo de progressiva abertura ao negécio privado da
drea da formagéo continua dos profissionais de educagéo,
néio seriam outras as politicas adequadas para o conseguir.
Néo sendo este o objetivo, exige-se defender, de modo con-
sequente, o direito & formagéo continua afirmado na lei.

(*) Professar de Filosofia e Diretar do Nova Agora - Centra de Formagéo
de Associagao de Escolas.
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PLAND DE FORMAGAD 2014-2015

NOME DA ACAO

Folha de Calculo Excel - utilizagdo em con-
texto ed. - Portugués e das Linguas Est.

Primeiros socorros

Exploracdo da PORDATA em contexto
educativo

Projeto Educativo Local: construgdo de um
projeto de escola no territério

Projeto Educativo Local: construgdo de
materiais didaticos sobre o territorio.

As ferramentas Web 2.0 em contexto
educativo

As TIC no ensino e as TIC na aprendiza-
gem

PLENatITUDE — promover o bem-estar e a
eficiéncia docente — nivel Il

GAME — Ginasio de Atividades para
Mentes Eficientes

Oficina de formagdo em Teatro Il — da pro-
ducgdo teatral a criagdo do espago cénico

Novas ferramentas TIC para o trabalho
colaborativo em fungbes de coordenagédo

Sesnando — um percurso entre diferentes
culturas e religibes

Metas Curriculares de Matematica: 1.° Ciclo

Metas Curriculares de Portugués — 2.° Ciclo

Metas Curriculares de Portugués — 3.° Ciclo

Iniciag@o ao ténis de Mesa

O Golfe na Escola um novo desafio — Nivel 1

Educagédo Geografica no Ens. Bas.: das
Orientagbes Programaticas as Metas...

A Epilepsia: factos, sinais de alarme e perspeti-
vas de intervengdo em contexto educativo

DESTINATARIOS

Docentes de Portugués
e linguas estrangeiras

Ed. de Infancia e Prof.
dos Ens. Basico e Sec.

Docentes dos Ens.
Basico e Sec.

Elementos das dire¢des

executivas ou coord. ped.

Ed. de Infancia e
Professores dos Ens.
Basico e Sec.

Ed. de Infancia e Prof.
dos Ens. Basico e Sec.

Docentes dos Ens.
Basico e Sec.

Docentes dos 2° e 3°
CEB e do Ens. Sec.

Docentes dos Ensinos
Bas. e Sec.

Ed. de Infancia e Prof.
dos Ens. Basico e Sec.

Ed. de Infancia e Prof.
dos Ens. Basico e Sec.

Doc. dos grupos C.
Sociais € Humanas

Docentes do 1.° CEB

Docentes do 2.° CEB
dos gr. 200, 210 e 220

Docentes do 3.° CEB
dos grupos 300 a 350

Professores de
Educacéo Fisica

Ed. de Infancia e
Docentes do 1° CEB

Professores de
Educacéo Fisica

Ed. de Infancia e
Docentes do 1° CEB

MODAL.
/HORAS

Curso
15h

Curso
15h

Oficina
15h+15h

Oficina
25h+25h

Oficina
25h+25h

Curso
15h

Oficina
25h+25h

Oficina
25h+25h

Oficina
25h+25h

Curso
15h

Curso
15h

Curso
15h

Curso
15h

Curso
15h

Curso
15h

Curso
25h

Curso
15h

Curso
25h

Curso
15h

|0

FORMADORES
/PARCERIAS

Manuel Tavares

Jorge Pedro/Parceria com a ONG

“Médicos do Mundo”

Renato Antunes/Parceria com a

Fundag&o Franc. Manuel dos Santos

Anténio Rochette e Patricia

Figueiredo/Parceria C. Mun. Lousa

Anténio Rochette e Patricia

Figueiredo/Parceria C. Mun. Lousa

Emanuel Moreira e Alvaro Leonel
[Parceria C. M. Lous& e a E-xample

Emanuel Moreira e Alvaro Leonel
[Parceria C. M. Lousé e a E-xample

Cristina Rocha Vieira

Cristina Rocha Vieira

Filipa Malva

Manuel Tavares

Gléria Rodrigues e M? Helena Coelho
[Parceria ¢/ UC e Ag. Castelos M. Med.

Ana Rodrigues, Maria Antonia

Gongalves e Paulo Costa Santos

Eugénia Pardal, Graga Trindade e

Madalena Relvao

Eugénia Pardal, Graga Trindade e

Madalena Relvéo

A indicar/Parceria com a DGE-

Desporto Escolar

David Moura/Parceria com a DGE-
Desporto Escolar e Fed. Port. Golfe

A indicar/Parceria com a Aprofgeo

e o CFAE Minerva

Susana Lucas

periodo letivo

CALENDARIO/LOCAL

A definir
Escola Secundaria D. Duarte

A definir
Escola Secundaria D. Duarte

setembro a novembro/
Escola Secundaria D. Duarte

Entre outubro de 2014 e
maio de 2015/Lousa

Entre outubro de 2014 e
maio de 2015/Lousa

Setembro-outubro
Lousa

Ao longo do 1.° Periodo
Lousa

A definir
Escola Secundaria D. Duarte

A definir
Escola Secundaria D. Duarte

Outubro a dezembro/
Vérios locais

A definir
Escola Secundaria D. Duarte

A definir
Varios locais

1.° periodo letivo/
Escola Secundaria D. Duarte

1.° periodo letivo/
Escola Secundaria D. Duarte

1.° periodo letivo/
Escola Secundaria D. Duarte

A definir

1.° e 2.° Periodo letivo/
Ag. de Escolas da Lousa

Outubro/
Esc. B. S.. Quinta das Flores

2.° Periodo letivo/
Ag. de Escolas da Lousa

NOTAS: |- A consulta deste quadro néo dispensa a |eitura dos pormenores das agiies na pagina do CFAE, particularmente no que respeita

a calendérios e locais de realizagdo, destinatarios e critérios de selegé;
2 - [} periodo de inscrigéo para cada agdo é aberto caso a caso.

3 - S serdo consideradas validas as inscrigies no ambito dos destinatérios definidos;
4 - Ninscrigo on fine & uma pré-inscricéo a qual s6 & validada com a confirmagéo dos dados nos servigos administrativos/pela diregao
da escola do docente/néo docente e com a aceitagéo da ficha de inscrigéo pelo CFAE;
a - S serdo contactados, por email ou por telefone. os inscritos selecionados.



A CANCAO DOS HOMENS

Quando uma mulher, de uma certa tribo da Africa,
sabe que esta gravida, vat para a sclva com outras mu-
lheres e juntas rezam ¢ meditam até que mventam

a “cancao da crianca’.

Quando nasce a crianca, a comunidade reane-se

¢ canta-lhe a cancao dela.

Quando a crianga comeca a sua educagio, o povo reu-
ne-se e canta-lhe a cancao.

Quando chega o momento do seu casamento a pessoa
volta a escutar a sua cancao.

Fmalmente, quando a sua alma esta para partir deste
mundo, a familia ¢ os amigos aproximam-sc¢ ¢ como
aquando do seu nascimento, cantam a sua can¢ao que
a acompanhara na “viagem”.

Nesta tribo ha outra ocasiao na qual os homens can-
tam a cancao: se em algum momento da vida a pessoa
comete um crime ou acto social aberrante, levam-no
para o centro do povoado ¢ a comunidade forma um
circulo em seu redor. Entao, cantam-lhe a sua cancao.
A tribo cr¢ que corrigir actos anti-sociais nao deve

ser castigo; o amor e a lembranca da nossa verdadeira
tdentidade sao uma forma de correccao.

Quando reconhecemos a nossa propria cancio ja nao
temos desejos nem necesstdade de prejudicar nin-
guém.

Os amigos conhecem a nossa cancao e cantam-na
quando a esquecemos. ..

Aqueles que nos amam nao podem ser enganados
pelos erros que cometes ou pelas imagens negras que
MOStramos aos outros.

Os amigos recordam a nossa beleza quando nos sen-
timos fetos; a nossa totalidade quando estamos “parti-
dos”; a nossa tnocencia quando nos sentimos culpados
¢ 0 nosso projecto quando estamos confusos.

Tolba Phanem (poetisa africana e lutadora pelos direitos civis da mulher)





