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RESUMO

A Area de Projecto decretada no ambito da reorganizagéo curricular como uma
area curricular ndo disciplinar visa o desenvolvimento de projectos aglutinadores de
saberes, numa perspectiva inter e multidisciplinar. Implica um trabalho conjunto de
alunos, professores, pais/encarregados de educagdo e outros elementos da comunidade
onde a escola se insere. E, por isso, um dos campos privilegiados de actuagéo alargada e
diversificada dos actores escolares.

Assim, o presente estudo pretende analisar a participago dos actores escolares no
processo de tomada de decisOes na construgdo (concepgdo e execugdo) do programa da
Area de Projecto, bem como relacionar o funcionamento desta area curricular com o
clima da escola.

Como inovagio deliberadamente imposta e cujo objectivo € fazer instalar, aceitar
e utilizar uma mudanga, a sua implementago ¢ susceptivel de gerar conflitos derivados
de estruturas bloqueadoras, de diferentes interesses em jogo, das diferentes relagdes de
poder existentes e de interpretagdes € estratégias diversificadas.

Nesta 6ptica, o estudo adopta o modelo politico, na sua dimensdo micropolitica,
como modelo tedrico de analise da escola, por se entender ser a opgdio adequada para
apreender a dinamica existente no interior da organizagdo escolar, designadamente no
que se refere as atitudes e comportamento dos actores. A perspectiva analitica escolhida
deriva ainda do contexto onde se desenvolve a acgdo e das caracteristicas
organizacionais dos estabelecimentos de ensino, concebidos como organizagdes onde 0s
objectivos sdo problematicos (vagos € mal definidos), as tecnologias sdo pouco claras e
a participag¢do fluida.

Em termos globais, os dados recolhidos revelaram a existéncia de atitudes de
adesdo 4 Area de Projecto, alguns constrangimentos na sua execucdo e formas de
participagdo na tomada de decisdes consentineas com os objectivos e finalidades
teoricamente tracados para o seu desenvolvimento.

A Area de Projecto procurou gerir a heterogeneidade, considerando a diversidade
como um recurso e uma fonte de enriquecimento e ndo como uma fonte de problemas.

Foi identificada uma relagdo positiva entre esta nova area curricular e o clima de

escola.
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RESUME

L’Aire de Projet décrétée par rapport & la réorganisation curriculaire, comme une
aire non disciplinaire qui vise le développement de projets agglutinants des
connaissances, dans une perspective inter et multidisciplinaire. Elle implique un travail
conjoint d’éléves, professeurs, parents/chargés de 1’éducation et d’autres éléments de la
communauté ot 1’école s’insére. C’est, par conséquent, I’un des champs privilégiés du
travail élargi et diversifié des acteurs scolaires.

Ainsi, la présente étude vise analyser la participation des acteurs scolaires au
procés de prise de décisions relatives & la construction (conception et exécution) du
programme de 1’Aire de Projet, et établir un rapporter entre le fonctionnement de cette
aire curriculum et I’ambiance de I’école.

Comme une innovation délibérément imposée, dont I’objectif est faire installer,
accepter et utiliser un changement, son implantation est susceptible d’ originer des
conflits qui proviennent de structures inhibitives de différentes relations de pouvoir et
d’interprétations et de stratégies diversifiées.

Dans cette perspective, I’étude adopte le modele politique, en particulier sa
dimension micro politique, comme modele théorique d’analyse de I’école que I’on
considére étre I’option appropriée pour saisir la dynamique existante & I’intérieur de
organisation scolaire, spécialement en ce qui concerne les attitudes et les
comportements des acteurs. La perspective analytique choisie dépend aussi du contexte
ou se développe I’action et des caractéristiques organisationnelles des établissements
d’enseignement, congus comme des organisations ou les objectifs sont problématiques
(vagues et pas bien définis), les technologies ne sont pas trés claires et la participation
est fluide.

D’une maniére globale, les données acquises l’adhésion a I’Aire de Projet,
quelques contraintes au moment de son exécution et des formes de participation dans la
prise de décisions en accord avec les objectifs et finalités théoriquement prévues dans
son développement.

L’Aire de Projet a essayé de gérer ’hétérogénéité, en considérant la diversité
comme un recours et une source d’enrichissement et pas comme une SOurce de
problemes.

On a identifié une relation positive entre cette nouvelle aire curriculaire et

I'ambiance de 1’école.
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ABSTRACT

The Project Area decreed in relation to the curriculum reorganization has as its
objective the development of projects which brings together an array of knowledge
within on inter and multi-disciplinary perspective. It is a project made by pupils,
teachers, parents/guardians and other members of school geographical area. It is
therefore a privileged programme involving a vast and varied group of people.

This dissertation deals with the analysis of all those involved in the making and
carrying out of decisions in this Project Area and also to see how well it functions
within the climate of a school.

By introducing this change, the aim is to see how an innovation is inserted and
accepted, since it's implementation could create conflicts within the established
teaching methods which may not be easy to overcome, different interests may also be at
stake, as well as the different kinds of authority that exist including the diversified
interpretation and strategies.

With this view, the study adopts a political model in its micropolitical dimension,
like the theoretical model of analysis of a school, being understood that this is the most
suitable choice to apprehend the existing dynamics in the schools inner organization,
namely in what refers to the attitudes and behaviour of those involved. The chosen
analytic perspective derives from the context where the action is taking place and from
the organizational characteristics or the teaching establishments created as organizations
where its goals are problematic (vague and poorly defined), where the technologies are
not very clear, and the participation is fluid.

In general, the data collected, revealed no resistance to the Project Area. There
have also been some constraints in putting it into practice, since the way decisions were
made accepted in general, the initial plan having been set aside.

The Project Area tried to manage the heterogeneity, considering the diversity as a
resource and a source of knowledge and never as a source of problems.

There has been a positive feedback within the school’s climate.
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O PRINCIPIO

Vivemos de “transpiragdo”. Pouco ou nada inventamos.
Aqui e ali, a vida constroi-se e reconstrdi-se com 0s outros.
Muitas foram as pessoas com quem interagi e interactuei ...

N3o inventei nada. (Re)escrevi.

Mas ao (re)escrever talvez algumas ideias novas ressaltem.

(E) ...um Outro Eu, (re)contextualizou-se, (re)construiu-se.

Fernando Elias
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NOTA DE APRESENTACAO

1. Falar do nosso percurso ¢ falar de caminhos. Dos que nos foram dados
pudemos escolher uns e recusar outros.

O nosso interesse pelas questdes da gestdio e administracdo escolar reporta-se aos
finais dos anos 80, primeiro como vice-presidente do 6rgdo de gestdo de uma escola do
2° & 3° ciclos do ensino bésico, depois, dois anos mais tarde, como professor requisitado
na ex-Coordenagdo da Area Educativa de Leiria (agora designado Centro da Area
Educativa de Leiria), e, finalmente, nestes ultimos nove anos, como presidente do
conselho executivo de uma escola basica integrada, sede de um Agrupamento de
escolas.

Percorreram-se por ai caminhos que nos levariam a desenvolver o gosto particular
por questdes ligadas  4rea da gestdo e administragdo escolar.

Seria dificil e extenuante descrever como foi gratificante a nossa participagéo
(com que entusiasmo ¢ dedicagdo!...) na reorganiza¢do do sector da Extensdo Educativa
da ex-Coordenacdo da Area Educativa de Leiria (agora, Centro da Area Educativa de
Leiria). Primeiro, como co-responséavel pelas valéncias do 2° ciclo do Ensino Recorrente
e da Educagdio Extra-Escolar. Depois, como co-gestor distrital do Projecto PRODEP a
nivel da Area Educativa de Leiria no Ambito do Subprograma de Educago de Adultos.
Finalmente, como Orientador de Extensfio Educativa e como tal, total responsavel por
todo o sector de Extensio Educativa da Coordenagio da Area Educativa de Leiria.

Contribuimos para o langamento e operacionalizagdo de varios projectos

concelhios de E.A., ajudamos a formar dezenas de formadores para o desenvolvimento

de praticas educativas em E.A.

2. O universo de experiéncias com significado e o desenvolvimento profissional
vividos no ambito da docéncia e, em particular, da gestdo e administragdo escolar, o
gosto pessoal pela procura do saber, a sedugdo particular pelos momentos de estudo e
pela reflexdo tedrica, epistemologica e metodolégica, o apelo sentido pelo trabalho de
investigagdo, assumiram uma relevdncia operativa e funcional no nosso percurso
pessoal. Deste modo, estes factores acabaram por ser determinantes, por um lado, na
promogdo de influéncias significativas no incremento de situagdes motivadoras

conducentes & criacio e & estimulagdo de processos de aprendizagem interactivos

Fernando Elias 18




- diversificados e, por outro, na autodefini¢do do nosso percurso proprio conducente a
orientacio e estruturagdo de actividades de pesquisa e a construgdo/integragdo de
conhecimentos. Fortemente enraizado nestes contextos, assim, se “sustenta” o
“empurriio”, o apelo que sentimos em dois momentos temporais distintos da nossa
“histéria de vida”: o primeiro, em 1994, em direcgfio a0 C.E.S.E em Organizagdo e
Administragio Escolar que frequentdmos na Escola Superior de Educagdo de Leira e
que viemos a concluir em 1996; o segundo, em 2001, em direcgdo ao Mestrado em
Ciéncias da Educagfio - Especializagio em Educagdo e Diversidade Cultural. A
frequéncia de ambos surge, pois, como um imperativo no sentido de contribuir para uma

melhor, mais forte e estreita relagdo entre a investigagio, a formagéo e as praticas.

3. Evocando a nossa autobiografia, poderiamos dizer que a nossa experiéncia na
instalagiio e langamento desta escola, da qual sorﬁos presidente desde o seu primeiro
dia, e ainda, a centralidade dos nossos “centros de interesse” e preocupagdes em torno
da construgio de uma escola onde se possa viver na e com a heterogeneidade,
constituem os marcos fundamentais na nossa histéria de vida.

Dos percursos feitos, pensamos poder concluir que se a vida tem um sentido
teremos encontrado 0 nosso, pois do que fizemos da vida e do que a vida fez de nds
ressalta uma linha que tem sido um continnum ao longo dos anos: trabalho com os

outros numa perspectiva de enriquecimento mituo, assente no respeito e na partilha,

num “pulsar” didrio em torno da gestdo escolar.

4. No ano lectivo de 1996/97, o Ministério da Educagéo, através do Departamento
da Educacdio Basica, langa o projecto de reflexdo participada sobre os curriculos do
ensino bdsico, com o propésito de contribuir para a construgdo de uma escola mais
humana e inteligente, tendo em vista a formag@o e o desenvolvimento integral de todos
os seus alunos e a promogio de aprendizagens realmente significativas

De todo este processo foi emergindo a necessidade de se romper com a viséo de
curriculo como um conjunto de normas a cumprir de modo supostamente uniforme em
todas as salas de aula e de se apoiar, no contexto da crescente autonomia das escolas, o
desenvolvimento de novas praticas de gestdo curricular. Neste sentido, ensaiando as

potencialidades de um novo desenho curricular, as escolas foram convidadas a
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apresentar projectos de gestdo flexivel do curriculo. A nossa escola vem a aderir a est‘e;
projecto em 1999/2000.

Com a publica¢do do Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro, foram definidos,
legalmente os principios da reorganizagéo curricular do Ensino Bésico, culminando um
trabalho longo e continuado, que foi desenvolvido pelo Ministério da Educagdo, com a
participagio de escolas e professores e das suas associacdes profissionais e cientificas,
bem como com outros parceiros educativos.

O Decreto-Lei vem estabelecer os principios orientadores da organizagdo ¢ da
gestdo curricular do Ensino Bésico, bem como da avaliacfio das aprendizagens e do
processo do desenvolvimento do curriculo nacional, entendido como o conjunto de
aprendizagens a desenvolver pelos alunos do Ensino Basico.

Decreta-se, entre outros aspectos, a intencionalidade de garantir a todos uma
educacdo de base solida que permita uma formagdo ao longo da vida, o combate a
excluso, a articulagdo entre os trés ciclos de escolaridade do ensino basico € a sua
sequencialidade, a garantia de uma maior qualidade das aprendizagens, a valorizagdo /
obrigatoriedade das aprendizagens experimentais, a criagio de trés novas dareas
curriculares (Estudo Acompanhado, Area de Projecto e Formagdo Civica), a
racionalizacdio da carga horéria lectiva semanal dos alunos, o caracter formativo da
avaliaco e ainda, a autonomia das escolas no processo de desenvolvimento do curriculo
que passa pela elaboragdo dos respectivos projectos curriculares da escola e da turma
adequados ao contexto e aos alunos. A nogdo de curriculo aparece aqui ligada a trés
preocupagdes centrais, relacionadas entre si: diferencia¢io, adequagdo e flexibilizag@o.

Garante a retorica oficial que e agora sim, estdo criadas as condigdes para ensinar
e aprender melhor. Que agora a autonomia das escolas € que é. Que o didlogo
interdisciplinar, a cidadania, o projecto estdo ai. E que 0s novos programas vd0 possuir
uma articulagdo vertical e horizontal e perder a sua natureza academista e enciclopédica.

Assim se diz.

De facto, no discurso oficial, este é um projecto que encerra imensas

potencialidades.

5. Parece ser uma crenga comum entre os politicos que se uma inovagdo ndo tem
resultados aparentes e rapidos, é preciso urgentemente acrescentar uma segunda

mudanca e depois uma terceira, numa procura ansiosa de resultados a curto prazo.
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Assim, foram proliferando no nosso sistema educativo uma multiplicidéde e variedade
de inovagdes que se introduziram nas escolas sem esperar pela avaliagdo dos resultados
anteriores e sem uma visdo clara do por qué e para qué da mudanga que se pretendia
conseguir, assim como sem uma explicagfio e contextualizagio suficientes do como e,
bem mais grave do que isso, sem um envolvimento e participagdo dos professores,
enquanto protagonistas da mudanca.

Como bem sabemos, a ideia de “novidade” é uma caracteristica do espirito da
modernidade servindo como justificagdo as diferentes propostas sobre o
desenvolvimento ilimitado. Por outro lado, a obsessdo pelo “novo” acaba assim por
minimizar ou ignorar o conhecimento acumulado, impelindo para a reforma continua de
forma circular e pendular, sem nunca aproveitar de maneira efectiva o conhecimento
gerado pelas anteriores experiéncias.

O espirito reformista parece assim depreciar a rica heranga pedagogica cheia de
ideias e realiza¢Oes sdbias que € preciso saber reler com novos olhares.

Sabemos que tem sido a falta de visdo estratégica conjunta uma das razdes do
fracasso de muitas outras propostas aparentemente consensuais € desejaveis, mas que
acabariam por ficar, em grande medida, na retérica do discurso da reforma de 1986,
entre as quais salientamos: a articulagdo sequencial entre os ciclos, a 4rea-escola, a
formacdo pessoal e social, a avaliagio formativa, a escola como comunidade educativa
com projecto, o professor construtor de curriculo, etc.

Sabemos também, hoje, que as facetas inovadoras atribuidas a retérica dos
discursos oficiais e a letra de lei dos diversos diplomas legais avulsos publicados sobre
as reformas do nosso sistema educativo, ndo conquistaram os actores implicados, apesar
do empenhamento de muitos.

Assim, a historia, a tradi¢io e os resultados de alguns estudos, contextualizados
no campo escolar, aconselham-nos a ser prudentes, pois transmitem-nos a ideia de que
s6 muito esporadicamente, as mensagens tedricas se reproduzem nas préticas. Alids, os
promotores das reformas e a acgdo que desenvolvem a diversos niveis, que pode
englobar o0s aspectos normativos, juridicos, administrativos ou até a propria feitura do
desenho curricular, muitas das vezes, apenas possuem uma visdo tedrica dos factos e s

recebem da pratica uma contribuigdo indirecta.
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Nenhuma reforma estd em marcha por via da sua defini¢o por decreto e qualquer
normativo juridico ndo cria por si a dindmica, a diversidade e a capacidade de mudanca
educativa desejada e necessaria.

O nosso desafio seria, pois, estar aqui, nesta escola, bem no seu interior, no
contexto real das praticas da Area de Projecto, descodificar as duvidas e obter respostas
para a interrogac¢fo: da mensagem tedrica as praticas efectivas, onde se fica e porqué?

O Mestrado acaba por nos apontar naturalmente o caminho para este trabalho: a

nova area curricular néo disciplinar Area de Projecto.

6. Hargreaves (1998: 214), convocando Huberman, fala-nos de escultores e
esculturas € compara-os com os professores. Esta ideia transportou-nos entdo para uma
outra. Surgiu-nos a ideia de uma metafora. Assim, metaforicamente, pensamos em
pintores e, em olhar para a nova area curricular nio disciplinar — Area de Projecto,
como se de uma tela se tratasse. Uma nova tela por e a pintar!!! Os actores escolares
seriam considerados pintores, que, em grupos — alunos, professores, pais, sdo
convidados a pintar essa tela.

Através desta (outra) pintura de escola, os autores da mesma - os alunos enquanto
pintores, mas também os professores e, igualmente os pais - desenvolvem-se, crescem,
transformam-se.

E neste contexto de sonho, eivado de utopia, ... neste imaginario que se pode ir
descobrindo caminhando, que parece sentir-se que as paredes da escola podem ter telas
(Area de Projecto) pintadas pelos pintores e que reflectem o trabalho de pintura e de
polimento, feito por todos os grupos de pintores (alunos, professores, pais), cujo efeito
espelho faz cintilar a imagem da construgdo de uma obra participada e partilhada por
todos, em que cada um se revé, se espelha, em posigdo inversa, descobrindo-se no
trabalho do outro e no desenvolvimento e na descoberta de si proprio. Assim, teremos
os melhores pintores e também grandes telas (Area de Projecto) com frescos e cores
insuperaveis, atingindo uma for¢a de extraordinario realismo. E, provavelmente, um
esbogo de uma (outra) escola numa tela prospectiva. Ou seja, o reflexo de um espelho
cintilante que cada tela (Area de Projecto) produz, através dos sentidos e dos olhares
que os pintores do esbogo forem sendo capazes de pintar...

Ao longo da nossa tarefa diaria de gestor de uma escola, muitas sdo as vezes, em

que nos temos interrogado sobre os caminhos por onde a escola deve ir caminhando até
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descobrir o seu (novo) caminho. Dentro de‘n'és, costuma entdo ecoar uma pergunta
inquietante: como (re)construir uma (outra) escola a partir da (prépria) escola que
temos?

Também sonhamos (porque o sonho deve ser uma constante da vida escolar) ¢ ai,
sonhamos que a escola se pode (re)construir a partir de si propria. Nestes momentos,
tentamos esquecer o nosso olhar etnocéntrico de gestor escolar, quem sabe, 0 nosso
daltonismo cultural e desejamos ter, sentir, ver outros olhares... Nesses momentos,
sentimos o apelo, uma forga interior que nos impele, arrasta para uma convicgdo: a
escola pode (re)construir-se, recontextualizar-se, (re)aprender a sua fungdo e o seu
papel, tornar-se no OUTRO que cada um (o EU) procura. A escola pode ser também ela
um tempo, um espago, um momento que permita que o EU (o sujeito) se pense a si
proprio. A escola pode mostrar os caminhos para o aluno SER ...

Para isso, a escola deve dar VOZ aos seus actores, para que o eco das suas vozes,
os faca sentir e deixar SER AUTORES.

A Area de Projecto pode ajudar a transformar a escola. Torna-la “mais colorida”
através das suas telas. Pode ser a agéncia que agencia e divulga, expande, da tempo e
‘espaco para que a VOZ dos actores tenha expressdo € eco. E, no e do eco dessas vozes,

um outro esbogo de escola se (re)desenha, se (re)constroi.

7. O “nosso” trabalho de pesquisa decorreu na escola que deu os seus primeiros
passos connosco. Ja 1a vdo 9 intensos e sedutores anos de trabalho. Aqui, nestes ultimos
dois anos, e em contacto com a realidade, olhada e sentida de uma forma diferente,
porque se deu tempo e espago & voz e ao olhar dos outros, fomos enriquecendo e
trocando novos saberes e aprendizagens. Poderiamos ter-nos deixado seduzir pelas
aparéncias da gestdo e administragdo escolar, tal ¢ a intensidade que parece percorrer as
veias que irrigam o “coragdo” do nosso trabalho diario. Mas, se o “coragdo” precisa
dessa irrigacdo didria (pelo gosto pessoal que sentimos no desempenho da fun¢do de
gestor escolar), também ndo ¢ menos verdade que o “oxigénio” nele contido, deve
aceder a outros “orgdos vitais”. Quando o coragdo desponta, sente-se emogao, paixao.
Mas, também € preciso respirar. Saber ver. Dai, o nosso olhar, ...um outro, mais
“distanciado”, menos apaixonado sobre a gestdo e administragdo escolar. Ser presidente
de uma escola ¢ também “respirar” e saber olhar para outras coisas! Por exemplo, para

a diversidade - nfio nos esquecendo da especializagdo deste nosso mestrado. E o que
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tentamos fazer — “respirar”, saber olhar para um outro lado - alunos e professores e o
clima organizacional na implicagéo da Area de Projecto. E o saber apreciar as novas

telas que por aqui se vdo pintando!

8. Este trabalho, que agora apresentamos, sendo individual ¢ também, por mais
paradoxal que possa parecer, um colectivo ... de muitos.

Para a concretizacdo dos cendrios apresentados contribuiram muitos actores, sem
os quais este trabalho ndo teria existéncia.

Na impossibilidade de nomear todos quantos nos ajudaram, permitimo-nos referir,
aqui e agora, sempre, alguns. Assim, as primeiras palavras sdo para a Professor Doutor
Ricardo Vieira, nosso professor neste Mestrado ¢ orientador deste trabalho. Nele
admiramos a sua capacidade de trabalho, competéncia profissional, verticalidade,
entusiasmo, rigor e gosto pelo trabalho académico e cientifico, tolerancia e
compreensdo humana. Agradecemos a amizade, a disponibilidade, a ajuda e orientagdo
que sempre nos dispensou e, ainda, por ter acreditado em nos. A ele o0 nosso obrigado e
toda a gratiddo.

Agradecemos também aos docentes do Mestrado pelos ensinamentos, pelo
ambiente de partilha e compreensdo ¢ pela confianga que sempre nos demonstraram.

Agradecemos igualmente aos alunos e professores desta nossa escola com quem
convivemos, com quem e sobre quem reflectimos ¢ a quem devemos muito, pela sua
abertura e disponibilidade em colaborar connosco. Gostariamos de referir os seus nomes
e de entre eles destacar alguns em especial, mas, de acordo com as regras estabelecidas,
tal ndo é possivel, o que evidencia a generosidade da sua contribuigdo.

Agradecemos ainda aos colegas do Mestrado ndo tanto pelo ambiente de partilha e
compreensdo, porque esse nem sempre se viveu, mas sobretudo porque nos permitiram
percepcionar e constatar como o sentimento de grupo, a fraternidade, a humildade ¢ a
amizade auténticas se devem construir em todos os momentos da nossa vida, ... porque
sem uma mao amiga, o tempo € 0 espago, a aprendizagem e (re)construgdo humana nio
tém sentido, ndo perduram, antes se limitam, esvaindo-se numa ingratiddo tremenda.

Neste momento de andlise pessoal em que nfio hd um Gnico referente teérico mas
apenas o da lembranga-amizade, lugar especial para as nossas colegas do Conselho
Executivo — Amélia, Maria José e Rosario -, pela compreensdo e apoio sempre

manifestado.
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Muitas outras referéncias poderiam ser feitas, a lista seria infindavel.

Nzo querendo esquecer ninguém aqui fica o espago para todos os que deveriamos

ainda referir:

A todos o nosso obrigado sincero ¢ amigo. Bem hajam!
Depois da expressdo da nossa gratiddo, as dedicatérias:

— A Mizé, esposa e mde, mulher amiga, pelo apoio, compreensio e

- encorajamento.

— A Ana e ao Marco, que nos deixaram ser pai e aprendiz de
investigador e que tém sido de facto “a nossa fonte de orgulho”, com

eles partilhamos todos os sonhos, tentando ajuda-los a construir € a

realizar os seus ...

— Ao Joaquim e a Odete, nossos pais e grandes amigos, a quem
dizemos: obrigado por termos nascido! ... e a quem subtraimos o

apoio que mereciam.

Leiria, 15 de Julho de 2003

Fernando Elias
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1. PERCURSOS DE UM TRABALHO

O tema que escolhemos cruza simultaneamente duas problematicas fundamentais:
uma de natureza organizacional e outra de natureza curricular, o que muito nos motivou
e incentivou.

A reflex@io produzida e um ja longo processo profissional no &mbito da gestdo e
administragdo escolar, & qual ja fizemos referéncia na nota de apresentagdo, levou-nos a
pensar que a Area de Projecto, quando praticada num contexto organizacional aberto e
participativo, pode desenvolver, por vezes, perspectivas de flexibilidade curricular e de
intercomunicabilidade (articulagdo horizontal entre as disciplinas, através de temas
organizadores), facilitadoras de situagdes pedagogicas que partam das experiéncias, das
evidéncias e representagdes imediatas dos alunos que se repercutem em dimensdes
curriculares de nfio conformismo e de inovagdo.

Os estudos que fizemos, levaram-nos a concluir, também, que se vive a
implementagio de uma reorganizagdo curricular do ensino basico que parece chamar a
si itinerarios especificos para os alunos, onde hd espagos para esbogar novas pinturas,
desenhar novas arquitecturas curriculares que assumam papéis de afronta ¢ de desafio
em relacio & escola. Fazem-nos admitir (acreditar, até!) que algo pode ser diferente, ja
que delas parecem emergir mensagens tedricas de contexto ndo escolar.

Apesar da historia, da tradigdo e dos resultados de alguns estudos,
contextualizados no universo escolar, aconselharem que sejamos prudentes, pois
transmitem-nos a ideia de que nem sempre as mensagens retoricas se reproduzem nas
praticas, estamos convictos que uma outra Visdo das praticas, mais flexivel e
colaborativa, sera possivel de conseguir obter se ndo se recearem €ssas praticas e quem
pratica as praticas.

O Decreto-Lei n° 6/2001, que institucionalizou a reorganizagdo curricular, parece
conter um vasto leque de inovagdes, no entender dos documentos oficiais. Prevé a
flexibilidade curricular e uma certa autonomia para a gestio curricular, onde a
articulacdo horizontal entre as disciplinas e esta nova area curricular ndo disciplinar se
revelam, facilitadoras de praticas pedagogicas, proximas das evidéncias, vivéncias,
experiéncias e representagdes dos alunos. Assim, os nossos olhos e ouvidos centraram-
se, de forma mais sistematica, numa delas - a Area de Projecto - ja que, segundo o

nosso entendimento, é a drea curricular nfo disciplinar mais desformalizadora, onde se
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vinculam e salvaguardam as finalidades de uma educagdo para o desenvolvimento que. )

permita a cada um agir de forma auténoma nos grupos sociais a que pertence e a partir
da qual se pode gerir a intercomunicabilidade disciplinar. Dito por outras palavras, ela ¢,
ou pretende ser, a forga motriz, o centro motor do curriculo.

Nesta direccdo de andlise, e em face destes pressupostos, seria legitimo tentar
perceber ndo s6 como se construiu esta drea curricular ndo disciplinar, mas também que
estrangulamentos institucionais obstaculizaram o seu percurso € cOmo tudo se
implementou e operacionalizou.

Um percurso proprio, desde a construgo da inovagdo até a sua aplicagéo.

Depois, interessaria saber, nas aulas, 0 que se passa € como vao sobrevivendo as
inovagdes.

A fim de cumprir este duplo objectivo a investigago teve duas fases.

A primeira, privilegiou a investigagdo documental, com especial incidéncia no
“arquivo” da nossa escola, para além do estudo da legislagdo e de uma revisdo
bibliografica exaustiva, na tentativa de fazer o seu entendimento tedrico.

A segunda fase contextualizou-se num estudo de caso. Pretendeu conhecer-se a
sua organiza¢io institucional e o seu contexto; os actores escolares e as suas
“representagdes”; os cenarios pedagdgicos que interpretaram, saber porque o0s
interpretaram assim e como os avaliaram; por ultimo, tirar ilagSes sobre os desvios

verificados em relagdo a estrutura original curricular.
2. O CONTEXTO METODOLOGICO

Foi nossa intencio concretizar, ao longo do trabalho, uma ligagdo estreita entre a
Area de Projecto enquanto é4rea curricular ndo disciplinar que integra o curriculo
normativizado e as praticas efectivas que iamos observando. Esta perspectiva s6 seria
viavel num cenério de interdependéncia entre a teoria (ou seja, o entendimento que
conseguissemos fazer do modelo curricular) e os dados que iamos obtendo no terreno.

Para que isto fosse possivel, a investigagdo, como ja o assinalamos, revestiu-se,
num primeiro momento, de uma andlise reflexiva sobre a Area de Projecto, na sua
dimenséo organizacional e curricular.

Para todo o resto, elegemos em termos metodolégicos o estudo de caso, uma vez

que consideramos que esta perspectiva completava a leitura da realidade estudada.
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O estudo empirico foi realizado na nossa escola — uma Escola Basica Integrada,
sede de um Agrupamento de Escolas. Para além das suas caracteristicas - ser uma escola
de pequena dimensdo, com cerca de 500 alunos, ter uma populagdo escolar proveniente
do meio rural e do meio suburbano, ter tradi¢io de implementar diversas actividades de
enriquecimento curricular e desenvolver projectos educativos em rede, foi aqui que
houve melhor receptividade e acolhimento & nossa proposta, por parte dos actores
escolares e, expectativa do investigador, quanto & boa aceitagfio do estudo e cooperagdo
dos actores escolares no seu desenvolvimento.

Por isso, nunca tratdmos este estudo como uma amostra, mas um caso.

E o caso da nossa escola, que pode ser semelhante ou distinto em relagdo a outro,
mas que tem, por agora, a vantagem de ser quase Unico, ja que casos semelhantes tém
tido um tratamento investigativo de reduzida ou inexistente expressdo no nosso pais.

Procuramos praticar uma observagdo participante com um forte cariz etnografico.

A estratégia investigativa por que optamos, sobrevalorizou assim o contacto
intenso com os actores no contexto social da escola, tentando interpretar as praticas que
desenvolviam e os discursos que as legitimavam.

Negocidmos sempre a nossa presenca com todos, alunos, professores e pais, 0 que
facilitou a criagdo de um ambiente de confianga reciproca. Este factor foi preponderante
para que nos abrissem sempre as portas, nos mostrassem quase tudo e viéssemos a
desenvolver relagdes afectivas com todos eles.

Mantivemos sempre o posicionamento de um investigador participante.
Remetidos ao siléncio, a nossa presenca em reunides ou nas aulas a que assistimos,
tentou passar despercebida. Sentados ao fundo das salas de aula, tentdmos sempre
interferir nos cendrios 0 minimo possivel.

Conseguimos ter acesso a todos os documentos que solicitimos junto dos alunos e
professores € assistimos as aulas ou reunides de diversa indole que mais nos
interessavam.

Apesar deste ambiente de privilégio, temos, no entanto, consciéncia das nossas
limitacdes. Nao lemos tudo, ndo vimos tudo € ndo ouvimos tudo.

Fizemos observacdes directas de aulas e reunides do Conselho Pedagdgico, das
Coordenacdes Pedagdgicas e dos Conselhos de Turma. Com o auxilio de uma grelha de
observagio, tentdmos registar o maior nimero de factos e a analise documental

constituiu também um instrumento fundamental de reflexdo.
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Apoiados por grelhas de registo, construidas por nds para o efeito, entrevistamos
alunos, professores e pais, optando pela formula semi-estruturada e gravada. As
entrevistas que fizemos, foram sempre negociados com os proprios.

Nas aulas, com o auxilio de uma grelha de observagdo, tentamos registar o maior
numero de factos e a andlise documental constitui também um instrumento fundamental
de reflexo.

Procurdmos articular tudo e encontrar, pela reflexéo e na interdependéncia entre a
teoria e a pratica, as principais razdes para o nosso problema: entre o curriculo oficial
em vigor e o curriculo aplicado e praticado havera uma longa distancia?

O trabalho de campo implicou uma observagdo participante exaustiva. Fizemos
um grande esfor¢o, mas num contexto de formagéo, € por muito entusiasmo, empenho,
dedicag@o e talento que exista, dividas permanentes assolaram-nos, pelo que sentimos

que fomos sempre bem pequenos para analisar o0 gigantesco mosaico que a todo o

momento se deparou a nossa frente.

3. ORGANIZACAO DO TRABALHO - AS PARTES DE UM TODO

O trabalho que agora apresentamos desenvolveu-se como parte integrante do
campo de recontextualizagdo pedagogica, isto €, o pré-projecto deste trabalho que agora
apresentamos ¢ todo o restante corpo teodrico que fomos construindo teve como suporte
essencial todos os trabalhos que fomos apresentando nas disciplinas do nosso curso de
Mestrado ao longo dos dois semestres do primeiro ano curricular. Procurdmos cobrir
preocupagdes na orientagdo reflexiva face as tarefas desafiadoras que nos confrontam
enquanto mestrando, procurando desenvolver um exercicio de mapear na arte de
cartografar um sentido a dar ao nosso trabalho final do curso de Mestrado. Assim,
assumimos um papel de aprendiz de investigagdo, com o objectivo de tentar alargar no
presente ¢ no futuro, a nossa visdo de escola, ensino e educagéo, tendo a diversidade
como condi¢do referencial da nossa (re)construcio identitaria. Neste contexto,
compreender-se-4 imediatamente que o significado e o interesse do presente trabalho
ndo podem ser correctamente avaliados se forem retiradas do seu contexto global.

O trabalho que se apresenta, na sua globalidade, foi organizado segundo duas

vertentes. Por um lado, situar o enquadramento da Area de Projecto no contexto da
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reorganiza¢do curricular, por outro, observaf e analisar a pratica organizacional e
educativa desenvolvida no terreno.

Num estilo que se procurou claro e conceptualmente organizado, o trabalho
comeca com uma nota de apresentacdo prévia, seguindo-se a Introdugfio na qual se
apresenta: o percurso do trabalho, o contexto metodolégico, a organizagdo final do
trabalho, o objecto de estudo, o problema e ainda, o roteiro-sintese da investigagéo.

Seguem-se oito capitulos, divididos em duas partes. A primeira - que designamos
por “A escola a luz da pintura produzida pelos pintores téoricos” - apresenta cinco
capitulos. Dentro desta, no primeiro capitulo - “A Escola como Organizagio”,
analisamos o sentido que se da & organiza¢io de institui¢des escolares, delimitando o
significado que damos ao termo organizac¢do e procuramos conhecer a realidade do seu
estudo com referéncia a este tipo de organizagdes. Assim, a abordagem que realizamos
neste capitulo analisa alguns dos conceitos definidores da escola como organizacdo de
forma a clarificarmos o mesmo. Ao fazé-lo, ndo podemos dizer que tudo seja novo,
diferente e irrepetivel nas organizagdes educativas. Ha que fugir, no entanto, de duas
tendéncias igualmente perniciosas: a) aplicar a teoria geral das organizagdes a escola
como se tratasse de uma organizag@o sem caracteristicas peculiares; e, b) prescindir de
todas as abordagens da teoria geral da organizagdio como se a escola ndo tivesse
natureza organizativa.

No segundo capitulo — “O Estudo da Tomada de Decisdo na Escola - Organizagio
dum quadro tedrico-conceptual”, procuramos organizar um quadro teérico-conceptual
adequado ao estudo da tomada de decis@o na escola, ao qual estd subjacente uma visdo
micropolitica da escola e das suas caracteristicas como um sistema debilmente
articulado integrado e assente num processo de tomada de decisdes alargado,
democriético e baseado num processo de resolugdo de problemas.

Como sabemos, a escolha dos procedimentos metodologicos ndo € uma decisdo
auténoma e independente, mas deve estar directamente relacionada com o modo como
se concebe o objecto de investigagdo e depende das caracteristicas que esse objecto nos
apresenta, em fungdo das circunstancias e das perspectivas de andlise.

As opg¢des sdo sempre dificeis e, na convicgdo que temos de que ndo ha teorias
6ptimas de andlise, mas que umas sdo mais ou menos adequadas, dados os pressupostos

de que partimos, decidimo-nos, dentro da etnografia, pela perspectiva
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Interpretativa/Simbolica ou Cultural’ uma vez que pretendemos “dar voz” aos actores
intervenientes neste processo. Este enfoque interpretativo, que € relativamente recente
nas Ciéncias de Educagdo em Portugal, considera as organizagdes como “artefactos
culturais” ou construgdes sociais, afastando-se assim dos cénones tradicionais do
pensamento racional, e dos pressupostos tecnicistas.

A sua aten¢do dirige-se especialmente para o mundo dos simbolos, significados,
crengas e valores, desenvolvidos dentro da organizagdo, o mesmo ¢é dizer por todos os
elementos que constituem o que ¢ denominado por “cultura” de organizago.

Como proposta inovadora, a implementagdo da nova 4rea curricular ndo
disciplinar — Area de Projecto, obriga a mudangas na dindmica organizacional da escola
que podem ser objecto de constrangimentos varios de natureza organizacional
alicercados em resisténcias dos actores escolares na sua implementagdo e
desenvolvimento. Também dificuldades decorrentes da existéncia de tragos burocraticos
na escola, constrangedores de uma participagdo democratica dos actores escolares e
outras dificuldades resultantes das caracteristicas de um projecto inovador, a eventual
inexisténcia de recursos humanos devidamente preparados para enfrentarem as
inovagGes, poderiam deparar-se. Neste sentido e em termos organizacionais, optamos
pela perspectiva micropolitica de andlise de escola e/ou pelos Sistemas Debilmente
Articulados (Loosely Coupled Systems)’, pretendendo-se assim, descrever e
compreender as diferentes fases de construgdo da Area de Projecto e analisar os
processos de participagdo de alunos, professores, pais/encarregados de educagdo e
outros elementos da comunidade escolar na elaboragdo do programa da Area de
Projecto e na execugdo das actividades desta drea curricular ndo disciplinar através das
suas relacdes directas e acgdes estratégicas. A nossa preocupagdo apontava para a
identifica¢do, descodificagdo e compreensdo das dindmicas organizacionais da nossa
escola pelo cruzamento das influéncias, saberes, interesses, valores, habitos, rotinas dos
actores escolares. Pretendiamos dar visibilidade aos interesses em jogo, aos aspectos
contraditdrios, eventuais conflitos e aos processos de negociagdo de consensos.

No terceiro capitulo — “A organizagdo da escola: breve reflexdo sobre a sua
conceptualizagdo num contexto inovador”, comegamos por langar um olhar reflexivo

sobre mudanca educativa e reforma, reconhecendo que num contexto desta natureza, o

Ver a fundamentagio bibliografica no Capitulo VI.
2 Ver fundamentagdo tedrica nas paginas 92-96, Capitulo 2.
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professor como pesso'a"e o estabelecimento de ensino como organizagdo social ndo
podem ser ignorados. Sugere-se uma estratégia «ecologica» que combine e torne
concomitantes estas duas dimensdes: professores € escolas mudam ao mesmo tempo,
num processo que € interactivo. De seguida, procedemos ao levantamento de algumas
questdes como ponto de partida para outras reflexdes em torno do futuro da educagdo
escolar que parece depender, em grande medida, da forma como se resolvam, nas
escolas e nos sistemas educativos, as tensdes, problemas e dilemas, caracteristicos da
poés-modernidade. Consideramos o conceito de organizagdo que aprende como
potencialmente poderoso para conceptualizar o fenémeno da mudanga. Defendemos a
ideia de que as organizagdes precisam de “flexibilidade” para conviver com a mudanga
e de “formago” para adquirir capacidade de proceder a sua melhoria constante. Assim,
o desenvolvimento profissional dos professores ¢ a melhoria do ensino devem ser
pensados em estreita ligagdo com o desenvolvimento ¢ a melhoria da organizagdo
escolar. Ao falarmos de inovacdio e mudanga temos também de falar do tema curriculo.
Assim, enquanto realidade que representa e corporifica o conhecimento a ser
construido/transmitido na escola e, como tal, configurador do espago de intervengdo dos
professores, a sua reconceptualizagdo parece ser essencial numa sociedade cognitiva
que desafia a escola para se transformar numa organizag@o que aprende.

Neste contexto de analise, apresentamos e explicitamos algumas das condigdes de
natureza organizacional que consideramos fundamentais para a definigdo e
desenvolvimento de uma orientagdo global para a implementagdo da Area de Projecto.
Assim, afloramos questdes que se prendem com a visdo estratégica, a lideranga e clima
de escola, a criacdo de condi¢des para que os outros actuem, o desenvolvimento
profissional dos docentes, a adaptagdo das estruturas de gestdo, as parcerias, a
monitora¢do e avalia¢do e ainda, a criatividade.

Num outro momento deste capitulo, procuramos compreender a escola como
unidade bésica de mudanga e espago de inovagdo e as relagdes com a comunidade
envolvente: a escola em parceria. A escola como organizagdo aprendente, como
comunidade de aprendizagem, abrangendo ndo s6 os alunos, mas todos os seus
membros, é hoje uma ideia central para a mudanga, numa sociedade que requer atitudes
e disposi¢des de formagfio permanente. Mas a centralidade da escola ndo significa
isolamento, pelo contrario pressupde e precisa da abertura ao exterior, na procura do

estabelecimento de apoios, parcerias, redes de formagéo que lhe permitam incrementar
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o seu potencial de aprendizagem, aprendendo com outras instituigdes, colectividades,
associagdes culturais, sociais e economicas.

Por fim, debatemos a questio do professor enquanto agente de inovagio e
mudanca. Reconhecemos ser indispensdvel ganhar os professores para o esforgo de
implementar mudangas na escola. Neste sentido, infere-se que as possibilidades de
trabalho na escola devem mobilizar um professor que se assuma como agente/promotor
da democracia, e nfio como professor “monocultural”, colocando-se-lhe assim, novos
papéis, desafios e exigéncias, destacando-se a emergéncia do seu papel como
“investigador-actor-critico” empenhado na emancipagéo dos seus alunos.

No quarto capitulo — “A reorganizagdo curricular do ensino basico e a area de
projecto — que construgdo e desenvolvimento da inovagdo. A fundamentagdo tedrica e o
entendimento”, comegamos por contextualizar a reorganizagdo curricular do ensino
basico cdnsagrada no Decreto-Lei n® 6/2001. De seguida, afloramos a questio da
inovacio como contexto para a mudanga educativa, procuramos um conceito de
inovacdo e abordamos as caracteristicas e dimensdes da inovag&o. Falamos ainda dos
principios dos processos de mudanga que a inovagdo pretende promover e perspectivas
tedricas sobre inovago. _

No quinto capitulo — “A Area de Projecto como dispositivo de diferenciagio
pedagbgica — uma breve reflexdo como ponto de partida para o confronto do real com o
ideal”, num primeiro momento, comegamos por abordar a questdo da diversidade
cultural com tdo forte presenca na area do curriculo presente no quotidiano da “escola
de massas” da sociedade actual. Neste contexto, falamos da diferencia¢do pedagogica e
dos dispositivos de diferenciagdo pedagogica e consideramos que os dispositivos de
diferenciagdo pedagdgica e o seu processo de produgdo podem constituir uma
possibilidade de gestdo da diversidade na sala de aula, ndo s6 porque as criancas sdo
diferentes mas também, porque as propostas pedagdgicas baseadas na diversidade
podem trazer maior riqueza para o processo de ensino-aprendizagem. Reconhecemos
também que com o desenvolvimento de dispositivos de diferencia¢do pedagégica, ¢
possivel que os alunos adquiram os saberes curriculares, valorizando as suas culturas de
raiz, tornando-se assim, muitos deles culturalmente bilingues.

Num segundo momento, contextualizando a Area de Projecto, na legislagdo que a
institui, apresentamos breves topicos de entendimento das propriedades que a podem

caracterizar como uma resposta a diversidade. Discutimos igualmente os pilares que
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parecem suportar a éarea em estudo - a Area de Projecto, como dispositivo de
diferenciagio pedagdgica. N&o cabendo no registo adoptar a discussdo cientifica desses
mesmos pilares, optamos por ilustrar, de forma sucinta, alguns desses pilares que
parecem legitimar o processo de afirmagdo educativa desta drea como dispositivo de
diferenciacio pedagodgica, tendo por base os contributos de entendimento apresentados
com base na trama conceptual da Area de Projecto. Assim, sublinhamos a evidéncia
desses pilares a nivel do protagonismo dos alunos, do protagenismo do professor, do
saber escolar e do modelo curricular. Por ser nosso entendimento, que o processo de
operacionalizagdo propriamente dito da Area de Projecto, no 4mbito do conjunto das
intervengdes educativas que tém lugar na escola, € que vai permitir ou ndo que esta area
possa funcionar como dispositivo de diferenciagéo pedagogica, realgamos ainda as

condices essenciais a respeitar para que tal se concretize.

Até aqui a nossa analise centrou-se numa reflexdo tedrica, na pesquisa e revisdo
bibliografica e na leitura e andlise critica dos documentos e legislagdo que sobre o
assunto seleccionamos e, a Escola, na sua relagdo com a Area de Projecto foi sempre
vista na perspectiva institucional.

Os capitulos seguintes deste trabalho, contextualizam todo o percurso,
propriamente dito, da nossa investigag#o. E a segunda parte do nosso trabalho, a que
chamamos “Uma tela matizada de cores reais - a Area de Projecto na voz dos seus
pintores: um estudo de caso”. Ai, se inclui, portanto, o estudo de caso a que ja fizemos
referéncia. Os titulos dos seus trés capitulos que imediatamente se transcrevem,
espelham, em jeito de sintese, as abordagens efectuadas. Assim, no sexto capitulo —
“Questdes metodologicas” — dedicamo-nos a descrigdo e discussdo das opgdes
metodoldgicas. Justificamos as opgdes metodologicas para este estudo em fungdo das
problematicas em jogo e das questdes formuladas. Simultaneamente, abordamos alguns
dos dilemas vividos e a (auto)reflexividade possivel no dmbito do nosso trabalho
etnografico. No sétimo capitulo — ** Contexto da investiga¢do empirica” — descrevemos
o local da investigagio, falamos do perfil dos actores do nosso estudo e caracterizamos
a escola onde o estudo foi realizado. No oitavo capitulo - “Os cendrios esbogados na
tela” — procedemos a analise dos dados, em articulagdo com alguns dos aspectos
tedricos previamente enunciados e com o quadro tedrico metodologico inicial. Trata-se

de um capitulo eminentemente descritivo.
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Nas conclusdes, que apelidémos de “As «cores» reais na «tela» final — O esbo¢o

possivel”, damos conta das reflexdes finais que os resultados inferidos nos mereceram.
Por Gltimo, teremos de assinalar que o nosso trabalho termina como se de uma
“historia” se tratasse.
Quando acabamos, tivemos em conta o percurso que fizemos, o que os actores

pensam da organizagdo em que estdo integrados, as simbologias que a organizagdo lhes

sugere ¢ os resultados que colhemos.

... Sinal dos tempos; tudo comega na escola ...

4.0 OBJECTO DE ESTUDO: A AREA DE PROJECTO

De acordo com os principios orientadores da reorganizagdo curricular, a Area de
Projecto surge no plano curricular como espago de autonomia - autonomia ao nivel de
contetdos, bem como do processo ensino-aprendizagem, numa construgéio pessoal e
colectiva do saber.

Espago onde se relacionam saberes, partilham vidas, estudam temas, abordam
problemas do quotidiano que permitam a cada um a livre opini&o € a construgao de um
saber integrado, contextualizado, de aplicagdo imediata e sequenciado em fungéo dos
ritmos de aprendizagem.

Neste contexto de analise, desenvolvemos a ideia de que a Area de Projecto era
uma dimensdo inovadora da reorganizagdo curricular e perspectivimos a sua
concretizagdo numa légica organizacional, isto €, como uma generalizagdo de uma
mudanga/inovagao.

Consideramos a Area de Projecto como o espago onde confluem muitos tragos
para o esbogo de uma (outra) escola, com praticas menos escolares. Uma “tela” onde
outras pinturas se poderiam esbogar.

Ao interagir com todas as outras componentes do curriculo, todas elas denotando
texturas muito escolares, salvaguarda a sua desformalizag&o.

No entanto, reconhecemos que a Area de Projecto para ser uma area capaz de
formatar a desformalizagdo do curriculo, ou, por outras palavras, a “tela” onde se pode
pintar a desformalizagdo do curriculo, torna-se necessario promover algumas mudangas,
em particular: (a) na cultura organizacional da escola, dinamizando processos

significativos de interiorizagdo das mudangas propostas; (b) na cultura profissional
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dos professores, valorizando as implicagdes nos processos de decisdo; € (c) nas
praticas pedagogicas, através de uma maior decisdo colegial € plamﬁcaqao
interdisciplinar.

Paralelamente, sabemos também que as mudangas/inovagdes provocam,
necessariamente, exigéncias novas sobre a cultura organizacional da escola, a
profissionalidade docente e as suas praticas pedagogicas quotidianas. Como afirma
Vilar (1993: 14-15): “ 4 escola é a unidade e o eixo da inovagdo, ou seja, a escola é,
por um lado, o espago de confluéncia de varidveis organizativas que potenciam e
desenvolvem a inovagdo e, por outro lado e simultaneamente, o terreno onde germinam
barreiras, de tipo organizacional ou outro, & prépria inovagdo. Um projecto de
inovagdo, qualquer que ele seja, necessita de encontrar um “clima” organizativo
favoravel, “clima” esse que é, em si mesmo, 0 resultado de “coisas” muito complexas.
(..).”

Assim, neste contexto de andlise, partimos dos seguintes pressupostos:
e A escola é a organizagdo promotora de mudangas.
e A mudanga deve ser gerida organizacionalmente.
e A escola deve tornar significativas as mudangas que propde.

e A escola deve criar implicagdes, promovendo a reflexdo (individual e

colegial), geradora de atitudes criticas fundamentadas.
e A escola deve potenciar uma cultura escolar mais reflexiva.
e O Conselho Pedagdgico é o “motor” da dinamica de mudanga na escola.

e As estruturas intermédias de gestdo ¢ coordenagiio  curricular
(Departamentos, Conselhos de Turma, ..) sdo fundamentais na

generalizagdo consequente das mudangas.

e O trabalho cooperativo dos professores € a sua implicagdo nos processos

de decisdo pedagogica sao facilitadores da receptividade a mudanga.
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E comum dizer-se que certas formas originais € sedutoras granjeiam sucesso no
seu discurso, ao nivel das palavras mas, no entanto, iludem e nﬁd correspondem, na
prétice educativa.

A Area de Projecto afigura-se-nos desse modo. E sedutora, atrai.

O curriculo do ensino basico, apresenta uma érea curricular nfio disciplinar
interactiva - a Area de Projecto - facilitadora da intercomunicabilidade de assuntos e da
interdisciplinaridade. A sua finalidade legitima-se na maneira como proporciona
formacio adicional ao individuo, de forma a que este se apropric de novos
conhecimentos e adopte atitudes que lhe permitam agir com mais autonomia na
comunidade.

A Area de Projecto surge no plano curricular do ensino basico como espago de

cooperagdo e de corresponsabilizagdo, com o objectivo de permitir, assim, a cada um

alunos em formagdo a:

_ Descoberta de si proprio e do valor dos seus saberes;
— Apropriagdo de novos conhecimentos;
— Conscientizagio para novas situagdes;

~  Adopgio de novas atitudes.

Neste sentido, perspectiva-se aqui, uma educacdo para o desenvolvimento que
privilegia estratégias e actividades, que tenham sempre em conta situacdes concretas e
reais; incentiva a utilizagdo de métodos que favoregam a iniciativa, a autonomia, a
participagdo, e que proporcionem o desenvolvimento da atitude critica e da
autoformacio. Pretende-se, também, que 0 aluno em formacdo seja o sujeito da sua
propria aprendizagem, COmo Ser interventor capaz de alterar situagdes pessoais ou do
meio em que vive, adoptando comportamentos reflectidos numa perspectiva de
valorizacdo pessoal e comunitaria.

Predispde, empenha e motiva 0s alunos em projectos de pesquisa e intervengao,
que se traduzem, tanto quanto possivel, em acgdes culturais concretas, por exemplo, a
resolucdio de um problema local, de uma caréncia (4guas contaminadas, inexisténcia de
um centro cultural ou recreativo, a extingdo de uma festa tradicional, ou de uma
actividade artesanal local, falta de seguranca na via publica, num local de trabalho, etc.).

Parte das realidades locais e procura Ser complementar, quer das outras

disciplinas, quer da formagdo global do individuo, podendo abranger uma grande
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variedade de assuntos que correspondam a diversos interesses € necessidades

individuais, assim como aos diferentes papéis sociais do aluno.

Para o discurso oficial é, sem duvida, uma inovagdo; para os projectistas
curriculares apresenta-se como a salvadora e a representante das grandes finalidades do
aprender a aprender num curriculo demasiado escolar; para alguns outros, € uma area

iminentemente desformalizadora de um instituinte muito formal.

Parece-nos residir aqui o seu calcanhar de Aquiles; por aqui se situa o seu ponto
forte e o seu ponto fraco. Rasga novas perspectivas avancando com um plano de
formacio localmente elaborado, ndo organizado em fungfo de disciplinas do saber mas
dos problemas de vida, em interacgdo com a comunidade, de cardcter concreto e
experimental, com objectivos de desenvolvimento pessoal € social e ndo puramente de
aquisi¢io de saberes, mas pretende fazer tudo isto em noventa minutos semanais em
regime de monodocéncia (no 3° ciclo do ensino basico) e de co-docéncia (apenas no
caso do 2° ciclo do ensino basico) e descurando os problemas respeitantes a quem

forma, como e onde € com que meios.

Quando propomos estudar as praticas organizacionais e educativas mais
especificamente relacionadas com esta area curricular ndo disciplinar, podem, desde
logo, emergir alguns pressupostos de partida que sdo percepgdes/interrogagdes para uma

investigagio ou, se quisermos, centros de preocupagoes.

e Em que medida o clima de escola e a sua relagio com o processo de construgdo do
projecto de intervengdo educativa da Area de Projecto constitui um factor relevante para
a sua constru¢do?

e Como se conciliam programas abertos (orientados para a negociagdo de conteddos de
modo a garantir o interesse e a eficdcia na aprendizagem) em contextos diversificados e
numa diversidade de alunos ?

e Como ¢ encarada a pratica pedagogica? Como se manifesta a influéncia de outros
intervenientes na pratica pedagogica? Como ¢ que o professor se converte num
moderador activo de todo o processo?

e Como vdo ser geridos pelos professores os espagos de bi-docéncia? Serdo
transformados em cendrios sem vida, em que um d4 a aula e o outro observa ou pelo
contrario, serdo lugares de reflexdo tendentes ao desenvolvimento de projectos
negociados com os alunos?

e E ainventariagdo dos interesses e necessidades dos alunos como sera feita? E a escolha
dos temas-problemas?
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Estas sdo algumas das preocupacdes para a Area de Projecto que ndo tém origem
propriamente nas regras curriculares formais, estruturadas centralmente e de aplicagdo
nacional, mas nas regras informais, ocultas, porque de menor estruturagdo e de mais
dificil analise.

Neste sentido, importa analisar a efectiva concretizagfo da drea curricular ndo
disciplinar num estudo de caso que privilegia as suas implicagdes organizacionais. Na
realidade, uma visdo estritamente curricular desta drea, centrada nas questdes da
multidisciplinaridade e da metodologia do trabalho de projecto, ignora a delicadeza ¢ o
melindre das perturbagdes organizacionais que tal proposta encerra. Parece pois
importante revelar as contradicdes e os impasses que nascem das necessidades
especificas decorrentes do planeamento € execucdo das tarefas organizacionais desta
«nova area», nomeadamente aquelas que implicam tempos € espagos especificos para
reunides e sessdes de trabalho entre os professores e entre os professores € 0s alunos, ao
arrepio da légica burocratica que preside & divisdo do trabalho entre docentes ¢ entre
docentes e discentes, a especializagdo funcional e a apropria¢do do espago e do tempo
lectivo dos professores.

Como situagio inovadora gera inevitavelmente conflitos, decorrentes de estruturas
bloqueadoras, dos diferentes interesses em jogo, das diferentes relagdes de poder, de
interpretagdes e projectos diversificados. Nesta ordem de ideias, a opg¢do por uma
abordagem politica a andlise das organizagdes escolares, apresenta-se como uma
referéncia dominante. Tentar pdr a descoberto a teia de interesses divergentes dos
diversos actores, por forma a permitir uma analise dos conflitos abertos ou latentes, que
resultem do «corpo estranho» em que a «nova area» se torna, em relagdo as rotinas
organizacionais e as praticas securizantes. Questdes como a distribui¢do do servigo
docente (com a necessidade da constituigéo prévia de equipas educativas com horérios

compativeis) e a segmentacdo do tempo lectivo (com a necessidade de prever tempos
longos indispensaveis & légica do trabalho de projecto) sdo elementos estruturantes da
organizago escolar, cristalizados em solugdes tidas como «naturais» e indiscutiveis,
cuja estabilidade e pretensa naturalidade as «novas areas» vieram pdr em causa. Por
outro lado, a abordagem politica deste processo permitira um exercicio de desocultagdo
dos discursos ideologicos sobre a escola, os quals, sendo produtos de interesses ¢

estratégias especificas, traduzem para um registo pretensamente consensual, as suas
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propostas de mudanga (o'u de resisténcia a mudanga), sempre em nome da qualidade do
ensino, sempre a bem da educag@o...

A nossa opgio por uma abordagem descritiva e interpretativa, permitir-nos-a o
acesso ao ponto de vista dos actores e «ver por dentro» a organiza¢do, recusando-se
assim o simplismo positivista que ainda enforma muitos estudos empiricos na 4rea da
educacdo.

A questio que se coloca, entdo, remete-nos para o menos visivel e menos
controlavel - a dimensdo relacional dos individuos. E necessario ter em conta que a
produgdo de normas informais raramente é detectada através de documentos escritos,
podendo, quando muito, inferir-se através de actos e decisdes.

Assim, procuraremos fragmentos da vida real que muito diz respeito a0 modo
como os actores intervenientes, professores € alunos, envolvidos nela a apropriaram e a
viveram. Sdo novos olhares sobre o real e uma tentativa de colocagdo de novas
questdes, tentando compreender como se manifesta o problema nas actividades, nos
procedimentos e nas interacgdes quotidianas. E a preocupagdo com O processo e a

tentativa de chegar e capturar as perspectivas dos participantes.
5.0 PROBLEMA: DAS INTENCOES TEORICAS AS PRATICAS POSSIVEIS

Em Portugal, como salienta N6voa (1991a: 58-59) “nunca faltaram boas ‘reformas
legislativas’ “ e seguiu-se quase sempre a tipologia da “construgdo retérica da
educacdo”, isto é, o Estado foi incompetente a implantar Reformas. Os programas
legislativos abertos, dirigidos & Administragdo, conduzem frequentemente em Portugal
a um resultado contrario ao que deles seria de esperar, o que nos levard a questionar se
em Portugal, genericamente, a uma mudanga normativa inovadora corresponde uma
execugio pratica retrograda. Centrando a preocupagdo nas questoes escolares, esta
verdade parece ser indesmentivel. Faltam-nos, no entanto, outros suportes investigativos
e novos campos de acgdo e de reflexdo que nos permitam alargar a constatac@io aos
campos ndo escolares.

E pois pertinente, ndo perdendo de vista a exploragdo destas pistas de analise,
formular a pergunta: entre o curriculo oficial em vigor e o curriculo aplicado e praticado

haver4 uma longa distancia?
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Tudo'se centra, afinal, na incerteza. Interessar-nos-a pois saber em que medida o
processo operacionalizante, produz ou ndo produz, os resultados idealizados pelo
curriculo nacional.

A hipétese central de todo o trabalho ¢ a de que a Area de Projecto gere a
intercomunicabilidade e a interdisciplinaridade e se apresenta, no real, como um centro-
motor do curriculo, surgindo articulada face & sua caracterizagdo normativa. A Area de
Projecto podera atacar frentes como «a gestdo dos desequilibrios» e «a gestdo da
heterogeneidade» (Angelina Carvatho, 2001) e deste modo, considerar a diversidade
como um recurso ¢ uma fonte de enriquecimento e ndo como uma fonte de problemas.

O nosso problema cientifico é justamente entender a postura da area curricular
ndo disciplinar — Area de Projecto, na reorganizago curricular, a0 mesmo tempo que se
procuraré reflectir, num esforgo tedrico e analitico, sobre os pontos de ajustamento ou
desvio relatiilamente as instrugdes/orientagdes ¢ determinagdes oficiais.

Procuram-se fragmentos da vida real que muito diz respeito a0 modo como os
actores intervenientes, alunos e professores, envolvidos nela a apropriaram e a viveram.
Sdo novos olhares sobre o real e uma tentativa de colocag@o de novas questdes, tentando
compreender como se manifesta o problema nas actividades, nos procedimentos e nas
interac¢Bes quotidianas. E a preocupagio com o processo e a tentativa de chegar e

capturar as perspectivas dos participantes.

Desta questdo central decorrem ainda outras que formulamos igualmente e que se
prendem com a estratégia global de intervengdo, com o desenvolvimento do processo, e

de um modo particular, com o tipo de formag#o posta em marcha. Interessar-nos-, pois,

saber:
— Como gerir organizacionalmente a mudanga?
— Que procedimentos adoptar?
— Que processos instituir?
— Que logicas de funcionamento adoptar?
— Quem sdo os actores escolares?

— Como vivem os professores o papel e as fungdes de formadores (equipas

de formadores)? Como encaram a relagéio professor/aluno? De que modo
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os diferentes momentos de reflexdo ¢ de analise das suas praticas,

permitem aos professores, compreender a sua acgdo € apropriarem-se do

seu sentido?

— Como se conciliam programas abertos (orientados para a negociagdo de
contetdos de modo a garantir o interesse € a eficacia na aprendizagem)

em contextos etarios diversificados e com alunos tdo heterogéneos?

— Como se promove a articulagio e a integragdo dos saberes (numa

perspectiva interdisciplinar que permita ao aluno compreender e intervir

em situagdes do quotidiano)?

—~ Como se gere a heterogeneidade de interesses dos alunos, a
diversificagdio pedagogica, a fuga ao método expositivo (como forma de
dar énfase a outras metodologias facilitadoras da criagdo de um ritmo

vivo de trabalho e de uma dindmica inter-individual motivadora)?

—  Como se pratica a avaliag@o continua, com instrumentos diversificados e
«cruzados”, materializados numa perspectiva de valorizagdo social da
experiéncia e da vivéncia do aluno e dos seus produtos do trabalho

individual e do grupo, com O recurso permanente a auto € hetero-

avaliagdo?
6. ROTEIRO SINTESE DA INVESTIGACAO

Muitos sdo os especialistas em Ciéncias da Educagdo que tém vindo a afirmar,
que os textos legais que fundamentam as reformas curriculares perspectivam, quase
sempre, quadros de inovacdo e mudanca que, muitas vezes, as praticas dos actores nem
sempre tornam possivel.

Existem mecanismos que conduzem ao desvio das propostas legisladas para
perspectivas mais retrogradas. Estariamos, portanto, perante 0 que alguém ja apelidou

. x 3
de “inovagdo por decreto™.

3 A este proposito, ver fundamentagdo tedrica nas pagina 115 a 119 do Capitulo I11.
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Mas se o quadro legislativo ¢ assim tdo permissivo, € possivel construir no interior
das organizagdes educativas, ainda que lutando e vencendo resisténcias, experiéncias de
inovagdo pedagogica.

Perante estas duas situagdes contraditorias, encontrar-nos-iamos face a um
cenério, que nos atreveriamos a apelidar de quadro conceptualizador das praticas, o qual

se poderia traduzir pelo seguinte esquema:

Esquema n° 1 - Quadro conceptualizador das praticas

QUADRO LEGISLATIVO

AREA DE PROJECTO
(Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro)

BUROCRACIA | ‘ PRATICAS
PEDAGOGICA - MARGINAIS
INOVACAO EXPERIENCIAS
POR DE INOVACAO
DECRETO PEDAGOGICA

O real resultaria assim da convivialidade entre os dois quadros de referéncia e da
interaccdo e intercomunicabilidade dos diferentes contextos pedagégicos.

No curriculo do ensino basico, a Area de Projecto apresentar-se-ia como area
curricular ndo disciplinar facilitadora da intercomunicabilidade de assuntos ¢ da
interdisciplinaridade. A sua finalidade legitima-se na maneira como proporciona
formacdio adicional ao individuo, de forma a que este se aproprie de novos
conhecimentos e adopte atitudes que lhe permitam agir com mais autonomia na
comunidade.

Assim, a Area de Projecto, como espago onde se podem desenvolver praticas
marginais, poderfio ser acometidos papéis de inovagdo pedagogica, dando-se as

modalidades de concep¢do, organizagdo e execugdo das suas actividades, ainda que
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escolares, formas revitalizadas — ou seja, uma via desformalizadora tendente para o
desenvolvimento do curriculo: a Area de Projecto, ndo lhe € estranha, ndo ¢ uma
contrariedade, nio pode ser ignorada, podendo constituir-se, antes, como forma de
atacar a desisténcia, de confrontar o olhar — a partida fatigado — com que muitos
adolescentes encaram esse percurso escolar a fazer, percurso onde as dificuldades se
amontoam face a uma etapa longinqua ¢ percebida muitas vezes como inatingivel.

A Area de Projecto ao constituir-se uma exigéncia institucional inovadora,
centrada no curriculo do ensino basico, que apresenta como caracteristicas principais o
estabelecimento ¢ generalizagdo de um espago educativo assente em projectos multi e
interdisciplinares, a articulagdo entre a escola e a comunidade e uma representagdo da
escola participada, deveria, assim, assumir, na realidade do quotidiano, praticas
centradas numa relagiio pedagdgica baseada no dialogo e na participagdo activa dos seus
actores intervenientes. Por outras palavras, deveria operacionalizar-se como €spago de
cooperagio € de corresponsabilizagdo, com o objectivo de permitir, deste modo, a cada
um dos alunos em formagdo, a descoberta de si proprio e do valor dos seus saberes, a
apropriagio de novos conhecimentos, a conscientizagio para novas situagdes € a
adopgdo de novas atitudes.

De acordo ainda com o contexto normativo do Decreto-Lei institucionalizador, a
cria¢do da Area de Projecto emerge “visando a concepgdo, realizagdo e avaliagdo de
projectos, através da articulagdo de saberes de diversas dreas curriculares, em forno
de problemas ou temas de pesquisa ou de intervengdo, de acordo com as necessidades e
os interesses dos alunos”(Cf. alinea a) do n° 3 do Art° 5°), o que pressupde que
contextos nio formais ou “terceiros lugares” 4 serdo os fulcros ou vértices do tridngulo
que redimensionara 0s espagos ¢ 0S cenarios onde os alunos menos serdo confrontados
com os padrdes aplicdveis no ensino escolar.

Al se podera viver um clima diferente de aula, mais informal, isento de algumas

restri¢des instrutivas e onde sera possivel experimentar outras actividades educativas.

Estamos a falar de uma terceira dimensdo escolar, resultante da integragdo comparativa entre o €spago
escolar tradicional e o “novo” espago escolar mais desformalizador — a Area de Projecto. A nossa
ideia ¢ que entre as aulas “normais” € as aulas de Area de Projecto, nasce um novo espago formativo —
um terceiro lugar de aprendizagem, de desenvolvimento. Esse terceiro pode ser, se souber fugir a(s)
rotina(s) e formalizagdo escolar, um terceiro lugar com mais aprendizagem que instrugdo, porque ai as
propostas programaticas sao susceptiveis de ser recriadas, reinterpretadas, contextualizadas e
adoptadas, consoante a diversidade, singularidade, necessidades e interesses dos alunos.
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Esquema n° 2 - Um clima diferente

Area de Projecto

UM
CLIMA
DIFERENTE

S ‘

Praticas nio formais Terceiros lugares

Desse clima diferente emergem conceitos de flexibilidade (curriculos aprovados
com alguma margem de autonomia) e de intercomunicabilidade (articulagdo horizontal
entre as disciplinas, através de temas organizadores), facilitadores de situagdes
pedagogicas que partam das experiéncias, das evidéncias e representacdes imediatas dos
alunos.

Perante 0s pressupostos expostos e as questdes previas colocadas, interessar-nos-

ia nortear a nossa investigacao no sentido de saber:

Esquema n° 3 — Trés perguntas

TRES PERGUNTAS

Como se gerem estes espagos pedagdgicos e com que praticas?

Como aprende o aluno neste espago/tempo pedagdgico?

Como constroem, em comum, os diferentes actores (alunos, professores €
estruturas intermédias de gestdo), esta nova mensagem pedagogica?
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Os aspectos especificos das questdes problematicas colocadas serdo abordados

através da concretizagdo dos seguintes objectivos de pesquisa:

1. Descrever o processo de elaboragdo € aprovagdo do programa da Area de
Projecto.

2. Identificar o tipo e grau de envolvimento dos actores escolares na
elaboragio e aprovagdo do programa da Area de Projecto.

3. Caracterizar os processos de tomada de decisdo utilizados na elaborag@o,
aprovagio e execugdo do programa da Area de Projecto.

4. Verificar se existe uma estratégia global da escola que suporta a concepgao
do programa da Area de Projecto.

- 5. Descrever o processo de realizagdo do programa da Area de Projecto.

6. Identificar factores que favorecem ou desfavorecem o modo como se
desenvolve a Area de Projecto.

7. Identificar a possivel articulagfo entre 0s projectos da Area de Projecto
com o Projecto Educativo de escola, 0 Projecto Curricular de Escola e os
Projectos Curriculares de Turma.

8 TIdentificar em que medida o clima existente nas actividades da Area de

Projecto reflecte o clima geral da escola.

Mas as préaticas efectivas na area curricular ndo disciplinar — Area de Projecto,
como sio?

Tentaremos dar as respostas possiveis com um estudo de caso.

O objectivo fundamental da nossa investigagio foi sempre observar o terreno.
Estar 14, viver ali, para ver como €.

Para isso, e numa tentativa de obter respostas, organizamos O percurso em fases,
conforme o esquema 4. E o nosso “roteiro de investigag@o” que foi pensado €
esquematizado de modo a facilitar a compreensdo do problema em estudo, a orientar as
varias fases da investigagfo e a permitir uma visdo global da mesma.

Identificamos, assim, trés fases no desenvolvimento da Area de Projecto: o plano
tedrico, o plano organizacional ¢ o plano interpretativo. No primeiro, contemplamos a

perspectiva organizacional e a vertente curricular. No segundo, incidimos mais sobre a
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concepgio e execugdio dos projectos. Finalmente, no terceiro plano, referimo-nos a

relagdo/integragdo do programa da Area de Projecto no Projecto Educativo e Curricular

da Escola e 4 sua relagiio com o clima de escola.

Esquema n° 4 — O nosso “roteiro de investiga¢io”

1* Fase

= Analise da legislagdo

PLANO TEORICO DE ORGANIZACAO DA
AREA DE PROJECTO (AP)

1-Perspectiva organizacional

2.Perspectiva curricular

2% Fase

= Analise de documentos

Observagio de reunides
= Conversas informais

= Observagdo de
actividades

» Entrevistas

PLANO OPERACIONAL DA AREA DE
PROJECTO

[-CONCEPCAO
2-EXECUCAO

Questdes operacionais:
- Participagdo no processo de tomada de decisdes
- Lideranga do processo
+ Concertagdo / negociagéo
- Avaliagdo diagnostico / prognostico
- Etapas e instrumentos
- Principios/objectivos
- Actividades/estratégias/inovagdes

- Recursos
- Dificuldades

3* Fase

= Entrevistas

» Relatdrios

FPLANO INTERPRETATIVO

1-Logica de funcionamento da Area de Projecto

2-Articulagdo com o Projecto Educativo e Curricular
de escola

3-Relagdio com o clima da escola

Questdes operacionais:

. Fidelidade/adapta¢io do programa da Area de
Projecto (AP)

- Integragdo estratégica

- Relagiio com o clima da escola
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7. UMA FICCAO, ENTRE O IMAGINARIO E A UTOPIA

«“Prometeram-nos o fim do modelo escolar e, afinal, estdo prestes a

transformar a sociedade numa imensa sala de aula de dimensdes planetérias”

Verme5

O cendrio era uma escola algures, talvez como tanfas outras que existem
noutros lugares. O ambiente exterior que a rodeava era belo e verdejante. L4,
dentro da escola, viviam vdrias pessoas com formas bem diferentes mas préprias
de sentir e de ver o mundo. A comunidade nem sempre era pacifica porque ali
parecia coabitar-se para sobreviver. As formas de cooperagdo pareciam frdgeis.
Os interesses e as necessidades individuais pareciam, a cada momento, ficar
dominados por outros interesses, estes nem sempre muito explicitos, claros,
compreensiveis para todos os que sentiam necessidades préprias de encontrar um
fempo e um espago em que pudessem SER. Por ali, muitas vezes, num silencio
forcado (e por isso mesmo, adquirindo contornos de violéncia simbélica), lutava-se.
Em primeiro lugar, para conservar as suas herancas culturais e as raizes que 0s
outros momentos fora desfa escola, num tempo de vida e de sentir diferente
porque préprio, tém permitido que subsista. Em segundo lugar, porque se deseja
uma interaccdo dos seus préprios saberes, que sdo obrigados a estar quase sempre
silenciados, com aqueles que lhes tém sido quase sempre impostos. De audigdo e
leitura obrigatéria. Como se ndo fosse significativo, ter voz e saber olhar para as
coisas da vida, como fosse pouco relevante sentir e ter sentidos, como se outros
saberes socializados fora da escola ndo tivessem qualquer importancia...

Hé muito que estes alunos tinham ali lugar nesta escola, sem limitagdes ou
restricdes de acesso. Dizia-se até que esse direito, tornado obrigagdo, fazia parte
de uma qualquer lei, de uma qualquer Declarago dita universal...

Mas, também, em siléncio, se pensava naquilo que outros, os que ensinavam

aqueles, por hdbito, diziam: o curriculo escolar fora desenhado por outras pessoas

5 Verne, citado por Novoa (1988), p. 10.
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ainda mais prestigiadas, sdbias, com habilidades e poderes que lhes tinham sido
granjeados. Talvez por isso, deviam ser admirados e respeitados, manifestar-se
perante eles a subserviéncia.

De vez em quando, umas vezes dentro da escola, outras fora da mesma,
ouviam dizer que os principios e a filosofia que enformava aquela e todas as outras
escolas, estavam virados para uma diversidade de objectivos e de sifuagdes
metodoldgicas programadamente preparadas para desenvolver uma educagdo para a
vida.

Aquilo soava a um rosdrio de virtudes. Esfa escola que frequentavam, todas
as outras, eram supostamente notdveis modelos escolares que tinham como
finalidades prioritdrias permitir a capacitagdo para a autonomia e independéncia, 0
desenvolvimento do sentido de vida, o aperfeicoamento e o desenvolvimento de
destrezas e de competéncias vdrias, o aprender aquilo que os fornaria pessoas de
sucesso.

Os professores, os que estavam a fomar conta da escola e os que davam as
aulas, tinham discursos muito redondos. Tudo parecia bater certo. Nas suas vozes,
que eram sempre muito mais falantes do que as dos alunos, ecoavam as ideias que
todos tinham que acatar. Muito menos confestar. Nem que fosse sé para
perguntar, para fentar saber porque tinha que ser assim. Ali, parecia ndo poder
“perder-se” tempo. E "perder tempo” era ndo APRENDER o que a escola lhes finha
para dar.

A escola dava-lhes programas das disciplinas, teoricamente muito bem
elaborados. Com pormenor, descreviam os suportes pedagdgicos e as estratégias
especificas a desenvolver, para que todos os alunos, TODOS, pudessem ser
treinados, rotina dos. A avaliacdo do que se fazia era dada uma atencdo especial:
havia uma modalidade formativa. Também a auto e hetero-avaliacdo. Para ser usada

em todas as disciplinas. Os alunos, afinal, até dispunham de momentos para fer voz.

Com o tempo, os alunos desta escola foram sentindo que nem todos, apesar de

estarem dentro da escola, de a frequentar diariamente, dominavam as
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competéncias fundamentais. Muitos, esgrimiam sentimentos de tristeza, de
desmotivacdo, de desinteresse. Afinal, esta escola provocava dificuldades de
sobrevivéncia. Construia, assim, situagdes de vulnerabilidade para muitos.
Apresentava-se de dificil coabitacdo, jé que este momento que eraa permanéncia
na escola, era bem diferente dos outros momentos da vida de cada um deles,
vividos noutros locais e espacos. Comegava, entdo, a germinar nos olhares e
sentidos destes alunos, uma ideia forte, latente. Talvez houvesse “outras escolas”
nos tais momentos em que vivem e crescem fora desta que se diz ser mesmo uma

escola para aprender.

O tempo foi passando e, um dia, estes alunos comegaram a dar voz as suas
vozes. Ndo queriam ver-se marginalizados nesta escola que ndo os deixava SER.
Queriam identificar os seus problemas e perspectivar um outro futuro. Descobrir
o seu caminho. Comecam entdo, por confestar o curriculo. Consideram-no

desajustado. Pensam que a sua arquitectura ndo contempla o0s seus interesses e

necessidades.

Nasce assim o tempo das narrativas de percursos cheios de interrogagdes.

Entre tantas interrogacdes, algumas sdo tdo fortes que ndo se conseguem
calar. De murmdrios, passa-se a reflexdes, debates, partilha critica de opinides.
Nunca, ou raramente, numa sala de aula. Antes e sempre, quando ndo ha aulas.
Nesses outros espacos e tempos que o espago e o fempo “normal" da escola parece
que também tem. E, foi af, nesse lado mais “oculto”, mas latente da escola, que os
que parecem que ndo tém VOZ, comecaram a transformar o seu olhar e o seu
sentido sobre as coisas "estranhas” da escola.

O eco desses olhares e sentires eclodiram entdo, de forma viva e incontida.

O Jodo proclama: "Aprender € o primeiro oficio que fodos nds temos de
exercer - e exercé-lo durante toda a vida. No entanto, a nossa infancia, a nossa

adolescéncia, a nossa juventude organizam-se em torno das diversas fases de uma
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mesma aprendizagem - a escola com o Ensino Bdsico, o Ensino Secunddrio, o Ensino
Superior. Se aos jovens ndo se pede que produzam, é porque se lhes pede que
aprendam?”.

A Mdnica reclamava: “Mas se aprender é uma fungdo social, porque é que a
escola é vista como o cadinho de um pais, de uma nagdo, e, por isso, tem que ser
reprodutora das ideias dominantes?”. O Pedro interrogava-se: "Ndo consigo
perceber a razdo pela qual a escola, as salas de aula t&m um cardcter tdo
individualista e competitivo. Por outro lado, também ndo entendo esta coisa do
ensino ser tdo transmissivo e normative”

O Tiago atirava com uma outra ideia: "Mas se aprender é um direito, porque
é que se confunde o direito de estudar com o direito ao diploma?". A Maria
contestava: "Mas se aprender é um dever, se 0s pais é que devem dar instrugdo aos
filhos, e se, para estes - quer isso lhes agrade ou ndo - sobra sempre a obrigagdo
de a receber, entdo é por isso que ndo hd objecgdo de consciéncia no universo
escolar?

A Cdtia questionava: “Mas se aprender é uma experiéncia, um teste, que
geragdo atrds de geragdo, obriga a que todas elas se lancem numa corrida-
competicdo, entdo o seu primeiro objectivo ndo serd a instrugdo dos menos bons,
mas a seleccdo dos melhores, ndo acham?”

A troca de sentimentos de desconforto, a interrogagdo constante sobre a
escola que tinham, persistia. O Ricardo adensava ainda mais o debate, o
questionamento sobre a escola, ao dizer: “Mas se aprender é uma disciplina, se os
conhecimentos ndo sdo adquiridos pela via da experiéncia prdtica, ndo parecem
respeitar os nossos saberes nem 0s acasos e @ complexidade do quotidiano. Se a
escola organiza metodicamente a transmissdo dos saberes e as relagdes entre
professores e alunos, é o mesmo que dizer que outras formas de aprendizagem sdo
ignoradas. A ser assim, nés raramente, para ndo dizer nunca, somos avaliados pelo

que sabemos, mas pelo que devemos saber. Isto faz sentido? Entdo aprender pode

ser um acto de felicidade?"
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Também a Madalena se expressava com sentido critico e alguma indignagdio:
“Mas se aprender é ajudar os alunos a organizar e a reconstruir os saberes
que jd possuem, a pensar sobre o que jd sabem, a dar sentido a experiéncia,
utilizando, para isso, os instrumentos adequados das diversas dreas ou

disciplinas, por que razdo é, na escolas, nas nossas aulas, nada disso

acontece?”

J& a Guida retorquia noutro sentido: "Mas se aprender determina
reprodugdes de tipos de vida que se levardo vida fora, se o percurso escolar parece
ter um peso fatal sobre o resto da vida, se os que singram na escola, os primeiros
da turma, podem tfornar-se pessoas importantes, consideradas, talvez ricas e 0s
dltimos, constituem a outra face (friste) da vida - excluidos, desempregados,
pobres, se desde os primeiros dias na escola, no 1° ciclo do ensino bdsico, esta lei
parece ser conhecida, mesmo que nem sempre se verifique, para que serve
aprender aquilo que a escola quer que aprendamos? .

A Francisca colocava a ténica num outro aspecto: "Jd repararam que as
nossas salas de aula estdo quase todas arrumadas da mesma maneira? Estamos
divididos por carteiras de um ou dois lugares, orientados para o topo da sala, onde
se encontra a secretdria do professor e o quadro de parede. Até parece que é de
propdsito, serd? Estou a pensar que sé devem querer favorecer as inferacgdes
aluno-professor.”

O Manuel, por sua vez, replicava: * €4 para mim, isso ¢ mesmo intencional. J&
viste que, com as salas de aula assim organizadas, é mais fdcil para o professor
expor os saberes e conhecimentos? Estd-se mesmo a ver, nés sé temos € que ser
receptores sossegados e passivos. Claro que ¢ assim. Entdo, jd reparaste que
depois, 0 que nos pedem nos festes de avaliacdo é reproduzir o melhor possivel
aquilo que foi exposto pelos professores nas aulas”.

A Dora reivindicava, num fom sério e profundo: "Entdo, 6 malta, é tempo de

acabar com estas coisas. A escola sé quer é domesticar o nosso comportamento. Cd
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para mim, isto ndo pode ser. A escola sé nos domina. E sempre a mesma coisa - &
necessdrio obedecer, cumprir ordens e realizar tarefas de forma zelosa e pontual”

Agarrada @ Dora, com um ar de quem concordava fotalmente com o que
acabara de ouvir, a Teresa lamenta-se: "Eu acho que tens razdo. Aqui sé se é
recompensado quando somos ddceis, passivos e obedientes. Até parece que ndo
podemos ser criativos e espontdneos. Isto é duro. Destroem a nossa capacidade de
iniciativa, de autodeterminagdo e auto-realizagdo”.

Ao fundo, outras vozes ouviam-se: "Mas se aprender é transformar a
instrugdo num ritual, numa obrigagdo, exactamente como o trabalho, numa espécie

de fatalidade das nossas vidas, porque razdo temos que estar na escola?”.

Apods longas discussdes, foi ficando bem claro na ideia de todos, que o dnico
caminho seria esbogar uma nova escola, enveredar por uma outra arquitectura,
construir um “terceiro lugar”, fora do modelo de escola instituido. Ali seria
possivel desenvolver um curriculo que contribuiria para melhorar a qualidade de
vida de todos os seus actores.

Tornou-se entdo urgente reflectir sobre os principios que deveriam ter os
novos itinerdrios educativos. Uma opgdo teria que ser tfomada. Tinha deflagrado o
conflito entre uma "escola fechada" & voz e aos olhares de quem nela coabita,
estratificada e com fronteiras nitidas, assentes num sistema de autoridade forte
e uma “escola aberta” sustentada numa estrutura diferenciada de fronteiras
esbatidas, permedvel a um sistema de autoridade partilhado, em que a ordem
simbélica celebra a mistura ou diversidade de pessoas e o principio de integragdo
social é a solidariedade orgdnica.

No horizonte de todos, a opgdo era clara e a tomada de decisdo era para ai
que apontava. Um esbogo de uma (outra) escola numa tela prospectiva. Formas
democrdticas de associagdo e de participagdo, facilitadoras de mudanca nos
processos de formagdo e abertas & compreensdo critica da realidade social e

natural da escola e da vida, pontos de flexibilidade no novo curriculo escolar, o

aluno como centro da intervengdo educativa.
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A exaltacdo e o entusiasmo, talvez Ihes permita, a estes alunos, apelidar esta

nova arquifectura como 0 *elo mais forte" de uma (nova) escola. Os fragos dessa

arquitectura estdo esbocados numa (auto)formagdo assistida, na orientagdo /
acompanhamento / aconselthamento, na formagdo realizada em pequenos grupos

constituidos em fungdo dos objectivos, a educacdo em e através das actividades

reais da vida, a flexibilidade de opgdes, a participagdo democrdética e responsdvel.

Estes alunos, sob o véu do imagindrio, construiram uma utopia prépria. Era a

tentativa de ftransformar a escola num centro de criagdo e de cooperagdo. Num

fempo e num espago, num momento entre outros, onde se pode ser e estar,
trabalhar para que todos se possam descobrir como sujeitos de criagdo.
E por isso que eles, e também nés, sentimos que a escola ainda conserva um

cardcter utépico, novas utopias, onde entre o idealismo e o pragmatismo, de forma

individual e colectiva, tudo se pode descobrir sem caminhos obrigatérios. O

caminho é caminhar... Faz-se caminhando.

Como nos diz Paul Ricoeur (1991), " frata-se de garantir, a partir delas, uma

tensdo no existente, de criar o confra poder, de abrir o campo do possivel para

além do actual'

O tempo de (re)construgdo de uma (nova) escola a partir da que existe estd
jaai.
Pode comegar pela Area de Projecto?

Ou jd comegou?! 6

6 a germinar e foi escrito depois da leitura reflexiva sobre as
seguintes obras: A Teoria de Bernstein em Sociologia da Educacdo. (Fundagdo Calouste Gulbenkien,
Lisboa, 1986, Ana Maria Domingos et al.); Oficio de Aluno e Sentido do Trabalho Escolar. (Porto
Editora, Porto, 1995, Philippe Perrenoud); Historias de Vida e Identidades. Professores e

Intercultural’idade (Edigdes Afrontamento, Porto, 1999, Ricardo Vieira); A Felicidade de Aprender E

Como Ela E Destruida. (Terramar, Lisboa, 2002, Frangois de Closets); A Escola para Todos e a

Exceléncia Académica. (Profedigdes, Porto, 2002, Antonio Magalhdes e Stephen Stoer); Experiéncias
Educativas e Situagdes de Aprendizagem (Edigdes ASA, Porto, 2002, Rui Trindade); No Coragdo da
Escola — Estorias sobre a Educacdo. (Edigdes ASA, Porto, 2003, Miguel Angel Santos Guerra) € /sso
Vai Sair No Teste? (Edigdes Asa, Porto, 2003, Ariana Cosme € Rui Trindade).

Este conto teve a sua génese, comegou
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PRIMEIRA PARTE

A ESCOLA A LUZ DA PINTURA ESBOCADA
PELOS PINTORES TEORICOS

CAPITULO1
A ESCOLA COMO ORGANIZACAO
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Introducio

Pensar nas instituicdes educativas como organizagGes € COmo organizagoes
diferentes de outras é considerar uma realidade complexa e multifacetada. A frequente
utilizacdo que se faz de uma terminologia metafdrica na denominagao das imagens da
escola como organizagdo pode servir como uma primeira aproximagdo ao estudo que
pretendemos apresentar.

Nesta linha de pensamento, Gairin (1996: 17-18), da-nos como exemplos, March
e Olsen (1976), que utilizam a imagem de “anarquia organizada”; Ball (1989), que
identifica a escola como uma arena politica e Cohen (1972) que fala do modelo “caixote
de lixo” (Garbage can model), referindo-se a0 processo de tomada de decisdes na
escola.

Estas imagens e outras que identificam a escola enquanto organizagdo como uma
fibrica, uma familia, uma zona de guerra, um ecossistema ou um marco teatral sdo

aproximagdes que nos ajudam a caracterizd-la, tal como assume Morgan (1986), citado

por Costa (1998: 15):

“ (...) As metiforas sdo geralmente perspectivadas como um mecanismo de
embelezamento do discurso, mas o seu significado € muito maior do que isto, dado que a
utilizagdo de metaforas implica um modo de pensar e um modo de observar que penetra na
forma como geralmente compreendemos 0 Nosso mundo”.

Analisar o sentido que damos a organizagdo de institui¢des escolares leva-nos a
necessidade de delimitar o significado que damos ao termo organizagdo e a conhecer a
realidade do seu estudo com referéncia a este tipo de organizacdes. _

Assim, a abordagem que realizamos neste capitulo pretende analisar alguns dos
conceitos definidores da escola como organizagdo de forma a clarificarmos 0 mesmo.
Ao fazé-lo, e na esteira de Gairin (1996: 3 1-32), ndo podemos dizer que tudo seja novo,
diferente e irrepetivel nas organizagdes educativas. Ha que fugir, no entanto, de duas
tendéncias igualmente perniciosas: a) aplicar a teoria geral das organizagdes a escola
como se tratasse de uma organizagdo sem caracteristicas peculiares; e, b) prescindir de
todas as abordagens da teoria geral da organizagdo como se a escola ndo tivesse

natureza organizativa.
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1. As instituicoes educativas no contexto socio-cultural

As instituicdes escolares sdo um produto social e, como tal, estdo sujeitas a um
conjunto de circunstincias que definem a realidade social. Sinteticamente podemos
considera-las com Lorenzo (1994:200-201), citado por Gairin (1996: 18) 7 como:

e Resultado de processos histéricos complexos e nunca neulros, ja que
beneficiaram sempre uns em detrimento de outros.

e Uma construgdo social, o mesmo é dizer, uma organizagdo pensada e
construida por grupos sociais dominantes num determinado momento.

e Um espago que cumpre muitas fungdes patentes ou explicitas (educar,
socializar, ensinar, orientar, preparar profissionalmente, culturizar, efc) e

outras ocultas (reprodugdo de classes sociais, dominag¢do cultural das

classes dominantes, etc).
1.1 Como produto historico

A educagdo &, sem duvida, uma das primeiras talvez a mais importante
referéncia que se associa com O conceito de escola ou, mais concretamente, de
instituicdo educativa. Em esséncia, a escola nasce e desenvolve-se a coberto das
necessidades educativas.

Para Costa (1998: 9), “Enquanto institui¢do social, a escola tem assumido ao
longo da sua existéncia diferentes concretizagdes sécio-historicas que vdo da sua
realizagdo inicial como instituigdo familiar e como instituicdo militar, passando pelo
desenvolvimento de uma escola enquanio institui¢do religiosa para, mais tarde, se
transformar em institui¢do estatal (Ciscar & Uria, 1988: 20-26)”.

Através dos tempos, conforma-se assim historicamente uma realidade educativa, a
instituicio educativa, intensamente relacionada com outras realidades proximas ao
individuo, dirigida a possibilitar 0s processos de interven¢do sistemdtica que

garantissem a socializagdo € 0 desenvolvimento pessoal.

Jorge Adelino Costa (1998: 10), refere que “para uma abordagem da escola como institui¢do ou as
fungdes sociais que foi desempenhando ao longo do seu percurso temporal, (...) questdo tipicamente
socioldgica - a das fungdes da educagdo e da escola enquanto institui¢do social -, podem consultar-

se, entre outros e de autores portugueses, trabalhos de Arroteia (1991), Martins (1993), Pardal
(1991), Pires et. al. (1991)”.
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' A perspectiva historica que ressalta das instituigdes educativas, seja qual for a sua
tipologia, mostra-nos que ndo sio um produto isolado mas sim o resultado de
circunstancias historicas que podem explicar as fungdes que lhes tém sido assinaladas e
o nivel de desenvolvimento organizativo alcangado. Deste modo, cabe considerar que
internamente também estdo sujeitas a propria histéria, que condiciona as respostas que
como organizagdes d&o as exigéncias internas e externas que se lhes fazem.

Reconhecemos, tal como Venancio e Otero (2003: 7), que “Todos 0s movimentos
de reforma global ou parcelar, tém sido orientados com o objectivo de aperfeigoar os
sistemas educativos de forma a garantir melhores prestagdes de servico educativo e
melhores desempenhos’.

Seguindo de perto 0s mesmos autores (Ibidem: 7-8), podemos sublinhar que numa
primeira fase, na década de 60 do século XX, a énfase foi posta nos principios de
igualdade no acesso a educacdo. Vivia-se a epoca da expansdo dos sistemas educativos,
dos planos de construgdo escolar, da convicgdo de que “a mais educagdo corresponde
mais riqueza”, consequéncia visivel “do desenvolvimento e da reconstrugdo economica
das sociedades depois da Segunda Guerra Mundial, bem como da proliferagdo dos
regimes democrdticos”.

Nas décadas de 70 ¢ 80 do século XX, viveu-se uma segunda fase, caracterizada
pela énfase nos actores (alunos, professores, etc) e na sua “relagdo educativa”. As
reformas continuam “a responder as necessidades de desenvolvimento economico, mas
também as caracteristicas da nova populagdo escolar, tendo em conta a sua origem
sociocultural e as necessidades de formagdo para o trabalho e a cidadania”. A escola €
concebida, entdo, como Jocal de trabalho para a formagdo integral, valorizando-se
igualmente, para além dos curriculos formais, a importancia dos curriculos ndo
académicos — “os curriculos ocultos”, o reforgo das expectativas, 0 desenvolvimento das
atitudes, dos valores e do mundo afectivo dos individuos.

A época, segundo 0s discursos oficiais, as reformas inspiram-se nas ciéncias da
educacdo e na tentativa de promogdo de igualdade de oportunidades de acesso ¢ de
sucesso. Porém, os resultados da educagdio continuavam 2 assinalar o seu
condicionamento “mais por factores de ordem sociofamiliar do que pelas inovagoes
pedagdgicas”. A escola & “também identificada como local de reprodugdo e

perpetuagdo das desigualdades’.
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A orientagdo das politicas de reforma da terceira fase, nos anos 90 do século XX,
aponta para “a equidade na distribuicdo de recursos e no acesso as oportunidades de
desenvolvimento e de sucesso e a redefini¢do dos niveis de responsabilidade do Estado
¢ das comunidades locais”. Constata-se 4 época, a preocupagio com “q diversificagdo
de solugdes, como expressdo da capacidade de resposta aos problemas reais e como
expressdo da autonomia dos individuos e das instituigdes”.

A escola encontra-se no centro da mudanga. E vista, entdo, como uma organizagdo
com identidade propria € uma multidimensionalidade Gnica. Portadora de um “universo
politico, social e cultural, que se diferencia das outras, em fungdo dos seus actores, das
suas histérias de vida e dos seus valores, da sua cultura e do seu clima”.

Mais recentemente, desde 0s finais do século XX, a globalizagao da economia, a
aceleragdo do progresso cientifico e tecnologico ¢ a sociedade de informagdo tornam
consistente a ideia de que “uma pessoa Sem os conhecimentos € as capacidades
adequados para aceder a informagdo e para d utilizar, compreendendo novas
situagdes, pode ser vitima de exclusdo social”.

A responsabilizagdo da escola tem vindo a transformar-se, implicando “a
necessidade da implementagdo de estratégias de reforgo e de revalorizagdo de uma
nova cultura bdsica” mais polivalente que especializada, que capacite o individuo por
via de uma formagdo continua, para a aquisi¢do de conhecimentos e competéncias a0
longo da vida.”Do ponto de vista da democratizagdo da escola, torna-se imprescindivel
assegurar aprendizagens reais e significativas e ndo apenas lempo de escolaridade’.

Reconhecendo que a educagdo ¢ essencialmente um fenémeno antropologico, €
6bvio que a escola ndo pode ser encarada de forma tio univoca como pretensamente 2
democratiza¢do da mesma parcce exigir, ou seja, eficacia e qualidade.

Seguindo as palavras ¢ ideias de Vieira (1992; 1999a; 1999b), conscientes de que
“ps processos de aquisi¢do e transmissdo de culturd” se processam “em todos 0S
espagos e tempos de que a escola é apenas um momento”, entendemos que a educagdo
enquanto fenémeno antropolégico, apresenta-s¢ como um processo complexo, cuja
complexidade € o tecido de “diferentes saberes, sistemas de valores, sistemas de
representagoes € de interpretagdes da realidade, habitos, formas de agir’, de

“linguagens, gramaticas de entendimento e de atitudes =.
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Conforme Venancio e Otero (2003: 9):

“A educagdo (como sistema, como processo € como produto), entronca, naturalmente, na
nova visdo epistemologica que sobre todas as 4reas se projecta, pois, de acordo com

A

Boaventura Sousa Santos (1987: 28), estamos perante a emergéncia de um novo paradigma
que propde «em vez da eternidade, a histria; em vez do determinismo, a imprevisibilidade;
em vez do mecanicismo, a interpenetragdo, a espontaneidade e a auto-organizagdo; em vez da
reversibilidade, a irreversibilidade e a evolugdo; em vez da ordem, a desordem; em vez da
necessidade, a criatividade e o acidente”.

A singularidade de situagdes, a multiplicidade dos factores intervenientes € a
diversidade humana envolvida, tornam, hoje, o fenomeno educativo, por natureza, algo
de original, singular ¢ irredutivel. A sua analise ndo pode “continuar a reger-se apenas
por modelos objectivos, explicativos e nomotéticos” (Ibidem).

Nos tempos que hoje correm, a perspectiva a adoptar deve permitir “apreender
cada situagdo nos seus planos miiltiplos, distinguindo-os sem os separar ou reduzir e
compreender, simultaneamente, a diferenga individual e a diversidade” (Ibidem).

Vieira (1999: 68) da o seu contributo para a compreensdo desta problematica,

esclarecendo que:

|

| “(...) implica ndo somente reconhecer as diferencas, ndo somente aceitd-las, mas — € 0

| que é mais dificil — fazer com que elas sejam a origem de uma dindmica de criagdes novas, de
inovagdo, de enriquecimentos reciprocos € ndo de fechamentos e de obstaculos ao
enriquecimento pela troca. A metodologia ¢ através da comparagdo € da contextualizagdo — 0
método comparativo — entre diferentes mundos e contextos socioculturais (cf. Abdallah-
Preceille, 1986 ¢ Iturra, passim). A comparagdo desenvolve o entendimento € sem comparar
ndo se apreende, ndo se assimila (...). E por isso que ndo ha normas universais para ensinar
nem uma unica forma de aprender. E preciso conhecer culturalmente o destinatario para que 0
ensino produza de facto aprendizagem.

Toda a aprendizagem acaba por consistir processualmente numa mesticagem”.
As cartas parecem estar langadas. Hoje em dia, os sistemas, 0S processos, as
estratégias e, eventualmente, 0s contetdos, os conhecimentos e as finalidades das
aprendizagens estdo postos em causa. Vieira (1992, 1999b) confirma esta tese, através

da constatacdo dos seus trabalhos de investigagdo como “antropélogo da educacdo” s

1.2 Como construgio social

As institui¢des educativas ordenam-se de acordo com uma estrutura que reflecte

os interesses de grupos € que mostra o dominio de uns planeamentos sobre outros.

8 Este autor cita-nos igualmente uma vasta listagem de antropologos portugueses (Cf. Vieira, 1999b:
49) e de socidlogos da educagdo (Cf. Vieira, 1992: 16) que também tém feito investigagdo nesta area.
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O transladar para as institui¢Ses educativas de planeamentos como a integragdo, a
potenciacdo de novas tecnologias, a abertura ao meio, a gestdo participativa; e'fc, ¢, sem
davida, uma prova palpavel da vinculagdo que estas instituicdes mantém com o meio
envolvente em geral e que muitas vezes s€ concretiza em normas de cumprimento
obrigatorio.

Assume particular importancia conhecer o grau de autonomia que se permite as
instituicdes. No caso das escolas, 0 quadro 1 reconhece algumas das implicagbes que
levam ao maior ou menor grau de dependéncia das escolas. Como se pode verificar, as
implicagdes abarcam tanto a actuagdo da administragdio educativa como a fungdo das
instituicdes e o papel que devem desenvolver, bem como os técnicos, direcgdo €
utilizadores.

As relagdes que as instituigdes educativas mantém com os sistemas que as
suportam ndo devem deixar de considerar a importincia do contexto proximo.

As varidveis - sistema escolar e contexto proximo — também delimitam as
diferentes tipologias escolares. Dependendo de critérios como 0s recursos € o ambiente,
podemos caracterizar uma multi-variedade de instituigdes diferenciadas nos seus

objectivos, distribuigdo de recursos ¢ sistemas de controlo.

Quadro n° 1 — Algumas caracteristicas dos modelos de organizagio do sistema escolar

r «y ARIAVEIS” ESCOLA DEPENDENTE ESCOLA AUTONOMA

Organizac¢iio do sistema

Decisdes politico-educativas Centralizadas Descentralizadas

Papel da administragdo Regulagdo, controle Coordenagio, garantia normativa
minima

Curriculo Fechado Aberto

Servigos Técnicos Centralizados Descentralizados

Papel dos Técnicos Prescritivo Assessor

Formacdo dos Professores Massificada, individualizada Centrada na institui¢o
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Organizacio da instituicio

Planeamentos institucionais
Estruturas de participacéo
Estruturas pedagogicas
Sistema de comunicagdo
Sistema de decisdes

Professor
Fungdes organizativas

Impostos

Nao existem

Nio s3o necessarias
Vertical
Informagdo

Impostas

Individualizada

Transmissor de conhecimentos
Centralizadas, normalizadas
Avaliagdo externa

Avaliagdo como controle

Proprios

Multiplas
Imprescindiveis
Horizontal

Tomada de decisbes

Colaborativas

Cooperativas

Configurador de curriculos
Descentralizadas, pouco normativas
Avaliagdo externa e interna
Avaliagio como controle e base para

a decisdo J

A Direccio
Actuagdo
Acesso

Fungdes

Tipologia
Estilo

Perfil

Gestor
Nomeagdo, opositor

Burocraticas

Autocratica
Autoritario

Técnico, pragmatico

Organizador
Eleigdo

Animador, coordenador, mediador
de conflitos

Participativa
Democratico

Politico, Situacional

2. A escola como organizag¢io especifica

O carécter especializado que afecta todas

no ambito educativo.

A ser assim, a organizagio escolar possui,

Gairin, 1991 (adaptacio)

as organizagdes também tem incidéncia

tal como refere Musgrave (1984),

citado por Peres (2000: 107), especificidades proprias e nao pode ser entendida como

uma entidade estatica ¢ neutra, mas fruto das

escola provém das suas caracteri

organizag¢ao.

dindmicas societais. As particularidades da

sticas como realidade social, como comunidade e como

A escola como realidade social aberta a0 meio sintetiza influéncias e obriga a

instituiio a considerar na sua actuagdo: o
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estrutura administrativa em que se enquadra, as possibilidades que lhe proporciona o
meio, os valores e atitudes que a sociedade recia{fna ou as caracteristicas pessoais,
sociais, culturais e econdmicas que definem as suas componentes.

A escola como comunidade tem sentido pelo enquadramento legal conferido em
particular pela nossa Lei de Bases do Sistema Educativo, ao consagrar 0 processo de
participagdo. Considerar a escola como comunidade supde a existéncia de diferentes
pessoas com diferentes regras € necessidades, mas com interesses comuns no processo

educativo que se desenrola.

A escola como organizagdo, apresenta a coexisténcia de varias dimensdes com

Quadro n° 2 — Dimensdes da escola como organizacio

|
| .. . .
caracteristicas diversificadas:

( DIMENSOES CARACTERISTICAS J

e Estrutura organizativa (corresponde ao organigrama da escola):

papéis, fungdes, unidades organizacionais, fungdes formais, sistema

de comunicacdes, interacgdes, processo de tomada de decisdes

ESTRUTURAL 16850¢5, soes, P '
estrutura fisica, etc.

e Estrutura pedagogica (planos, programas, projectos de trabalho
formais, etc)

e Relagdes de comunicagdo formais
e Relagdes interpessoais
RELACIONAL 5 pessoals :
o Relagdes de comunicagao informais
e Relagdes e dindmicas micropoliticas
e Valores individuais
e Valores organizacionais (confianga, cooperagdo, respeito e
dignidade, individualismo e expressio de pontos de vista €
VALORATIVA sentimentos)
e Valores explicitos (propositos e objectivos escolares fortemente
declarados)
e Valores implicitos (ndo declarados)
e Contexto geral (rede de relages sociais, politicas, econdmicas €
culturais de um certo momento
CONTEXTUAL ) N ) . N
e Contexto especifico (inclui os individuos e organizagdes com quem
a escola mantém relagdes) J

e Processos de tomada de decisdo, estabelecimento de metas
PROCESSUAL L \ . L ~ ..
organizativas, planificagdo, coordenagio, direcgdo, avaliagdo, etc

e Cultura organizativa (conjunto de crencas, normas implicitas,
CULTURAL - & (cony §as, P
sentimentos)

Gonzalez, 1991 (adaptagio)
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Segundo Gonzalez (1991), citado por Fonseca (1998), a coexisténcia destas varias
dimensdes, apresenta uma crescente importancia na compreensdo da escola como
organizagdo, permitindo perspectivar uma melboria no seu funcionamento. Na
sequéncia deste raciocinio, subscrevemos as palavras da mesma autora citadas por
Fonseca (1998: 15) quando “salienta, no entanto, a impossibilidade de proceder a
regulamentagdo formal, principalmente no que se refere aos valores e aos aspectos
relativos & cultura da escola. De facto, uma estrutura formal, bem definida, ndo
garante um bom funcionamento escolar devido & existéncia de um mundo invisivel de
valores, construgdes pessoais, crengas, pressupostos tacitos de funcionamento, etc.,
existentes entre a estrutura e a actividade da escola, que sdo incontroldaveis. Ou seja,
aquilo a que Berg e Vallin (1982) cit. por Gonzdlez (1991), designam de resultante da
interac¢do entre o «controlo socialy (sistema de controlo administrativo-burocratico) e

o «controlo do actor»”.

Para além destas consideragdes acerca da escola como organizagdo, outras
caracteristicas existem que lhe conferem uma especificidade propria, sendo descritas
por varios autores (Névoa, 1992; Licinio Lima, 1992; Gonzalez, 1994, Gairin, 1996;
Barroso, 1996; Matias Alves, 1999; Santos Guerra, 2001).

Gairin (1996: 29-31) descreve as caracteristicas da escola, categorizando-as do
seguinte modo:

e Indefini¢do de metas

e Natureza das metas

o Ambiguidade das tecnologias
e Falta de preparagdo técnica

e Debilidade do sistema

e Vulnerabilidade

Para além destas caracteristicas, apresenta ainda outras 7 caracteristicas,
recorrendo a De Miguel (1989).
Matias Alves (1999: 18-19), assume que a escola enquanto organizagdo reune as
seguintes caracteristicas:
e Natureza moral do trabalho que realiza, dado o cardcter obrigatdrio e involuntario
da frequéncia escolar e o estatulo de menoridade intelectual, afectiva e civica, 0 que

coloca os estudantes numa situagdo de dependéncia face aos professores, daqui
emergindo o imperativo e a obrigagdo moral de a todos educar,
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o Alto nivel de. formagdo, autonomia e trabalho individual do professores,
configurando-se uma prdtica singular, escassamente supervisionada e que escapa a
orientagdo e controlo da autoridade e dos pares.

e Vulnerabilidade face as exigéncias dos contextos legal, familiar, social que faz com

que o trabalho educativo seja marcado pela ambiguidade, imprevisibilidade e
incerteza.

o Existéncia de uma estrutura hierdrquica de autoridade, mas onde podem coexistir

vdrias autoridades, poderes e comtrapoderes e outras estruturas geradas pelas
interacgdes humanas;

e Subordinagdo formal ao cumprimento de objectivos pré-determinados a nivel das
instancias centrais, mas criagdo e cumprimento de outros objectivos e fungdes ndo
previamente consignados;

e Pluralidade e antagonismo de valores, interesses, preferéncias, inconsisténcia e/ou
ambiguidade de objectivos quer supra, quer intradeterminados;

e Divisdo e hierarquizagdo do trabalho,

e Decisdes e comportamentos ora determinados por regras e regulamentos
heterénomos ora pelos miltiplos interesses em presenga e pelas negociagdes e
aliangas estabelecidas entre os actores da organizagdo;

e Participacio fluida, convergente e divergente, formal e “andrquica’’;

e Tipos de lideranga multiplos e pluri-referencializados.
3. Algumas concep¢des de escola como organizagio

Situando-nos na linha de pensamento de Peres (2000: 109), consideramos ser
“necessdrio entender a complexidade e a especificidade de cada escola, pois embora
possua com oulras organizagdes alguns elementos comuns — finalidades, estruturas,
poder, processos de controlo, etc -, ndo pode ser equiparada a imagens mais ou menos
estereotipadas de uma qualquer empresa ou fabrica onde, geralmente, imperam as leis
de mercado e a natureza do produto/servigo é de ordem material”.

A analise conceptual sobre a escola como organizagao, tem sido alvo de profundas
reflexdes e ndo isenta de polémica, remetendo-nos para diferentes leituras que tém sido
feitas por varios autores.

Assim, numa tentativa de enquadrar e definir um entendimento que seja mediador

do nosso trabalho, referenciamos alguns desses autores:
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Quadro n° 3 — Imagens, metaforas e conceitos de escola como organizagio

AUTOR

IMAGENS, METAFORAS E CONCEITOS DE ESCOLA
COMO ORGANIZACAO

Blau e Scott
(1962)

A escola é caracterizada como uma organizagdo de servigos, em analogia

com outras instituigdes como hospitais, agéncias de servigo social, efc.

fontes de controlo utilizadas nas organizagdes (coercivo, remunerativo e

normativo).

A escola é entendida como uma fabrica (cadeia de montagem) em que 0S

A escola é classificada como uma organizagdo normativa, baseando-se nas X
alunos sdo ordenados em fila para serem mais facilmente controlados J :

|

|

|

|

|
(Etzioni (1964)
Foucault (1976)

organizam e aplicam o curriculo, que se traduz internamente por uma falta de
coordenagdo, com interferéncias constantes ou pela exclusividade das suas
areas de trabalho. Externamente, parece haver uma alta organizagdo: existe
um horario, apresentam-se € explicam-se objectivos aos pais, avisam-se se ha
problemas, etc, ainda que no fundo se trata de requisitos formais que apenas

Utilizam a metafora da “anarquia organizada™ para colocar em evidéncia a
ambiguidade de funcionamento das organizagdes escolares, pela forma como
dio uma determinada aparéncia que ndo € a realidade.

Formosinho

(1986)

prolongado e interesse publico dos servigos que presta.

Sédano e Pérez

(1989)

March e Olsen
(1976)

A escola é considerada como uma empresa educativa, cuja finalidade ¢ a
produgdo de bens reclamados pela sociedade (alunos bem formados €

A escola é caracterizada como uma organizagao especifica de educagdo formal,
marcada pela sistematicidade, sequencialidade, contacto pessoal directo e
socializados) com eficiéncia e eficacia.

Ball (1989)

A escola é considerada um campo de batalha, existindo no seio da mesma,
um clima de conflito real ao nivel das relagdes entre alunos, professores, pais

e gestores, provocado pelo poder e desenvolvimento organizativo da escola.

Lotto (1990),
citado por
Peres

(2000: 103)

As escolas sdo simultaneamente burocracias, sistemas com uma variavel
conexdo interna, contextos para a interpretagao individual, palcos politicos,
fontes de culturas e subculturas, anarquias organizadas e instrumentos de

dominagdo.
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Aborda a organizagdo escolar numa perspectiva administracional, definindo-

Gonzalez (1991) | 4 como uma organizagdo complexa e multidimensional, cujos elementos ¢

processos nem sempre se adequam ao que se estabelece formalmente.

Santos Guerra | Apresenta a metéfora da escola como teatro. No cenario escolar, as

(1992-94), personagens representam 0s seus papéis sem deixar de ser pessoas, ou seja,
citado por sem perder a sua propria identidade. A partida, os papéis estdo definidos para
Peres todos os actores (professores, alunos, funcionarios, etc), embora nem sempre

(2000: 106-107) | haja uma identifica¢do total com a personagem.

Do quadro/sintese podemos compreender que ndo ¢ facil encontrar uma definicdo
de organizagio que retina consenso entre os varios autores.

No entanto, estas imagens ou outras que identificam as organizagdes escolares
como uma familia ou como um ecossistema, ajudam-nos a caracteriza-las como
organizagdes. H4 também outros autores que colocam algumas reticéncias em
considerarem a escola como organizagdo. Novoa (1992a: 9), citado por Peres (2000:
105), levanta algumas suspeigdes ao afirmar “Os professores e cientistas da educagdo
ndo gostam que O Sseu trabalho seja pensado a partir de andlises construidas,
frequentemente, com base numa re exdo centrada no universo economico e
empresarial’.

Por seu lado, Licinio Lima (1992: 42) refere que é “dificil encontrar uma

defini¢do de organizagdo que ndo seja aplicdvel a escola”.
4. Alguns enfoques para compreender as organizagdes escolares
4.1 Uma abordagem geral
Como mnos diz Costa (1998: 13), deparamo-nos “com uma pléiade de
investigadores que se deram ao cuidado de proceder a elaboragdo de tipologias sobre

as diversas teorias, perspectivas, modelos, marcos, paradigmas (a terminologia é

. . a . , . . - 9
diversificada) presentes no dmbito do quadro tedrico das organizagoes escolares” .

® Paraum aprofundamento do sentido das metaforas organizacionais, ver Lima (1992) e Costa (1998).
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Assim, com efeito, encontramos imagens estruturadas alternativas da escola como
organizag8o, enquadradas em concepgdes diversas de caracter cultural, socio-critico,
dialéctico ou outros. O quadro seguinte permite-nos analisar as caracteristicas dessas
concepgoes:

Quadron® 4 - Concepgdes actuais da escola como organizagao

Caracterizacio
da escola

Autores
representativos

Caracteristicas

Existe uma certa descontin
fins.

uidade entre os meios € 08

e Nenhuma falha propria do sistema pode perturbar a
Organizagio ordem interna.
debilmente

estruturada

e Os mecanismos de controlo, supervisdo e avaliagio sdo
débeis.

e Os professores possuem amplas margens de actuag@o.

Weick (1976)

¢ As aulas sdo espagos privados de exercicio profissional
— celularismo. ‘

A acgdo organizativa ¢ resultado da interacgdo social
dos individuos.

e Para entender esta acgao devemos conhecer as suas

Construgao bases psico-sociais.

social e ordem
negociada

Greenfield (1986)
Smircich (1985)
Geertz (1989)

e Os individuos reinterpretam continuamente o mundo
social.

e O simbolismo dos processos organizativos aparece
como um aspecto constitutivo da dimensio cultural.

e A vida organizativa esta submetida ao conflito.

e A acgdo organizativa esta  carregada  de
intencionalidade politica.

e O conceito central é o poder, no sentido de ter mais
capacidade de influéncia do que autoridade-
legitimidade.

Arena politica Ball (1990)

e Importdncia que as acgdes e relagdes entre 0S membros
jogam na configuragdo organizativa.

e O poder constroi-se na relagdo com  0S demais
membros.

e E importante a interpretagio  dos fendmenos
organizativos a luz dos efeitos evidentes.

e Cultura = conjunto de simbolos e significados
partilhados pelos membros da organizagdo que
orientam as suas acgoes.

Bates
(1987, 1992)

Cultura e Importancia de:

- Analises dialécticas

- Dimensdes psicodindmicas
- Destreza de interpretagao

- Interdisciplinaridade
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e A escola produz informagdes pouco claras.

e Carece de um estreito controlo sobre 0s processos € 0s

. produtos.
Anarquias

Meyer e Rowan
organizadas

A tecnologia que s€ utiliza é difusa. (1978)

e A participagdo humana ¢ altamente fluida e dispersa.

e A tomada de decisdes ndo sofre um processo linear de
resolugdo de problemas.

e O contexto adquire uma forga determinante.

e Enfatiza-se o caracter das relagdes € intercAmbios de
natureza psico-social.

e Primazia do mundo representativo em relagdo ao Santos (1990)
Ecossistema operativo.

. _ Lorenzo (1993)

e As relagdes e processos do contexto € da comunidade

sdo importantes.

O mais importante € como a escola ¢ — a sua identidade
real - e ndio como devia ser.

Gairin, 1996: 33 (adaptagiio)

Tendo como pano de fundo a literatura organizacional ¢ sociologica, ¢
considerando as varias transformagdes que nas Gltimas décadas tém ocorrido no seio das
organizagdes sociais, interessa-nos agora analisar diferentes enfoques em torno da
escola como organizagdo. Esta abordagem, naturalmente sumadria, orientar-se-a
particularmente pelos trabalhos de Gairin (1996) e Peres (2000), em que 0S autores

analisam trés grandes enfoques: 0 cientifico-racional, o interpretativo-simbolico € 0

critico-politico.
4.1.1 Enfoque cientifico-racional

Segundo Peres (2000: 111-112), a ideia que este enfoque continua a ser
dominante na organizagdo escolar, embora com multiplas criticas ¢ dificuldades de
aplicagio, parece recolher uma certa unanimidade no seio de varios autores.

Considerando a organizagdo escolar tradicional, este enfoque, segundo Santos
Guerra (1994), citado por Peres (2000: 111), integra as correntes ou teorias da
organizagdo nascidas da preocupagio pelo rendimento das empresas. S&o as “teorias de
amos, encomendadas, elaboradas ou utilizadas por patrdes”, definidas por Taylor e

Fayol (a administra¢do cientifica), por Urwick (a organizagdo como problema técnico),
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por Weber (a teoria da burocracia), Mooney (o processo escalar), Mayo (a teoria das
relacdes humanas e por Argyris (a saude organizativa). .

Peres (2000) e Gairin (1996), servem-se do pensamento de Gonzalez (1986; 1994)
para salientar que a escola € ainda concebida como uma entidade real e observavel que
existe independentemente dos individuos que a constituem e que funciona de um modo
propositivo e racionalmente consistente com as suas metas.

Este enfoque parte da suposigdo que existe um modelo ideal de organizagdo que
pode ser descrito e reproduzido mediante uma estrutura bem desenhada que estabelega,
de antemdo, qual vai ser e deveria ser o seu modo de funcionamento: estruturas
organizativas, fungdes e atribuigdes, processos a realizar, produtos a elaborar.

Para Bolman e Deal (1984), citados por Gairin (1996: 37), o modelo estrutural,
representativo das primeiras abordagens deste enfoque, pode ser caracterizado pelos
seguintes pressupostos:

a) As organizagdes existem para a realiza¢do de metas previamente definidas.
b) Devem dispor de ambiente, tecnologia e recursos humanos apropriados.

¢) As normas de racionalidade favorecem a eficdcia.

d) A especializagdo permite atingir niveis mais altos de competéncia.

e) A autoridade e as normas impessoais favorecem a coordenagdo e controlo.
/) As estruturas s@o neutrais.

g) Os problemas organizativos sdo fruto de estruturas desadequadas e podem

resolver-se pela reorganizagdo das estruturas.

Posteriormente, o modelo das relagdes humanas reclamaria o papel e a
importancia das pessoas, ainda que considerando sempre a sua actuagdo a partir de um
planeamento racionalista. |

As investigagdes realizadas relativamente ao funcionamento e gestfo das escolas,
segundo Peres (2000: 111), “sdo realizadas «desde foray, centrando-se em factos
estruturais e burocrdticos (normas, fungdes, hierarquias, supervisdo tradicional, etc),
sem atender & vida da escola (valores, expectativas, motivagoes, relacbes entre
individuos, conflitos organizacionais, eic), uma vez que a instituicdo escolar é vista
como uma entidade independente dos individuos, separando-se desta forma a dimensdo

organizativa da dimensdo educativa”.
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Lima (1992: 66), citado por Peres (Ibidem), referindo-se ao modelo burocratico,
inspirado em Weber, quando aplicado ao estudo das escolas, pde em relevo “(...) a
importdncia das normas abstractas e das estruturas formais, os processos de
planeamento e tomadas de decisdes, a consisténcia dos objectivos e das tecnologias, a
estabilidade, o consenso e o cardcter preditivo das ac¢bes organizacionais™.

A implicagdo organizativa mais destacével deste enfoque € o impulso que deu ao
chamado movimento das Escolas Eficazes, cuja prioridade méxima era a eficacia
entendida como a capacidade da propria organizagdo para alcangar os seus fins
mediante a competéncia técnica e profissional dos seus membros (Peird, 1990, citado
por Gairin, 1996).

A este propésito, Gairin (1996: 39) assinala que:

“Esta perspectiva, ao centrar-se nos processos técnicos, reduz também a um problema
técnico o funcionamento do sistema relacional. A tomada de decisdes concentra-se nas
analises dos processos de informag#o e no uso das estratégias instrumentais mais adequadas: a
comunicagiio deve ser formalizada e explicitada e a participacfio estruturada e regulamentada.
Os problemas e conflitos sdo vistos como disfungdes e patologias que ha que erradicar.

Os responsaveis pela organizagdo convertem-se, portanto, em engenheiros de sistemas
sociais (England, 1992: 92), que manejam de forma mecanica as pessoas e os meios. Potencia-
se assim um modelo vertical e autoritario, consequéncia da separagdo entre os desenham e
executam, os que sabem e os que aplicam. O controlo resulta assim como um produto natural
da autoridade social (Ball, 1990: 134)”.

Na linha deste enfoque, estudos promovidos pelo movimento das escolas eficazes
e sucedaneos (escolas eficientes, algumas orientacdes das escolas de qualidade, ...),
também contribuiram para potenciar a investigagdo (experimental, naturalista e
etnografica) e delimitar varidveis de interesses para o desenvolvimento institucional.
Gairin (1996: 38), recorrendo a Purkey e Smith (1983), apresenta-nos as variaveis que

contribuem especialmente para a eficacia das escolas 10

Quadro n° 5 — Variaveis que contribuem especialmente para a eficacia das escolas

1. Varidveis organizativas

o Gestdo da escola
e Forte liderang¢a do director
e Estabilidade do corpo docente

e Um programa com objectivos claros e bem planificado

10°A este propésito, Venancio e Otero (2003: 47), salientam tratar-se de “uma das revisdes mais
extensivas e profundas sobre as investigagdes dirigidas a escola eficaz”.
No capitulo intitulado “Eficacia” (Ibidem: 41-54), estes autores descrevem o conceito e teoria de
“eficacia”, recorrendo a diferentes autores.
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o Um programa efectivo de desenvolvimento profissional dos professores
e Assungdo, participagdo e apoio dos pais .

e Reconhecimento generalizado do éxito académico

o Maximizagdo do tempo de aprendizagem

e Apoio institucional externo

2. Varidveis do processo

e Planificagdo em equipa e relagdes colegiais

e Sentimento colectivo de comunidade

e Objectivos claros, partilhados e com expectativas elevadas
e Controlo, ordem e disciplina no ambiente escolar

Confrontando os pontos de vista dos autores ja referidos, podemos afirmar que
este enfoque ndo parece ser suficiente para compreender uma organizagao escolar: Com
efeito, nesta perspectiva, hd, na realidade, uma preocupagdo com 0s aspectos mais
estruturais e exteriores que levam a abandonar os processos internos das organizagdes €
o conjunto de valores, crengas e significados pessoais que também contribuem para
conformar do funcionamento da organizagao.

Recorrendo uma vez mais a Gairin (1996: 40), sintetizamos de seguida algumas
das caracteristicas que configuram a escola como organizagdo especifica mas que este

enfoque nio considera, parecendo esquecer-se das mesmas:

a) As metas definidas podem caracterizar-se de ambiguas e vagas, o que

exige estruturas de decisdo que permitam fazer face a incerteza e ao

conflito (Baldbrigde, 1983)

b) A ambiguidade dos meios, que inclui a complexidade da pessoa humana e
suas relagdes, liga-se a ambiguidade das metas.

c) As escolas sdo muito vulnerdveis & incidéncia do ambiente externo, dadas
as especiais relagdes que mantém com ele, mas também ao seu ambiente

interno, onde se estabelece uma baixa inter-relagdo e um excessivo

trabalho independente.
4.1.2 Enfoque interpretativo-simbolico
Este enfoque considera a realidade como um conjunto de significados construidos

e partilhados pelas pessoas. Mais que uma realidade, podemos falar de tantas quantas as

pessoas, consideradas cada uma com as suas atitudes, percepgdes e expectativas.
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Algumas anotagdes realizadas' neste enfoque e apresentadas por Séez Carreras

(1989: 45-52), sdo citadas por Gairin (1996: 41), fazendo referéncia aos seguintes

aspectos:

o A realidade social como realidade construida, cujo seu conteudo sdo 0s simbolos e
significados atribuidos e partilhados pelas pessoas na sua interacgdo.

e A natureza do conhecimento é subjectiva, ndo é neutral nem universal. Por isso, os
contextos sdo importantes.

e As interpretagdes ndo sdo definitivas, sdo contingentes e redefinidas em fungdo dos
dados e contextos - importdncia das representagdes sociais.

e A inovagdo é um processo de negociagdo e de consenso sobre novos significados e
projectos de acgdo.

o A organizagdo é composta fundamentalmente por pessoas com percepgaoes,
expectativas e graus de satisfagdo a ter em conta.

e A organizagdo é criadora de cultura propria - importdncia das relagdes humanas.

e Preocupagdo com a cultura organizacional

Conhecer a escola exige, analisar e interpretar o que sucede internamente,
adquirindo assim grande importéncia, o conjunto de mitos, rituais, metaforas e imagens
que podem servir para compreendé-la melhor.

Este enfoque representa, a concepgdo da vida organizativa como uma realidade
significada, interpretada e vivida com certa ambiguidade pelas pessoas que a integram.
Recomhece-se assim, que esta perspectiva de organizagdo escolar val muito para além da
concepgdo nomotética ou institucional de escola (Hoyle, 1986, citado por Peres, 2000:
112). Como implicag¢do organizativa, privilegia a dimensé&o psico-social das pessoas, 0S
seus valores, crencas e representagdes, ou seja, a escola € vista como uma realidade
social e cultural construida pelas pessoas que dela fazem parte. Ou, como nos faz saber
Peres (2000: 119), ao referir-se a Gonzalez (1994), que retoma o pensamento de
Greenfield, “a organizagdo escolar deve ser entendida como «artefacto culturaly
(rituais, ceriménias, organizag¢do de espagos, isto é, manifestagdes culturais que tém a
ver com as interpretagdes simbdlicas) que se pode compreender-se a partir da
interpretagdo de significados construidos pelos sujeitos que a ela pertencem’. Assim,
verifica-se “a existéncia de uma cultura que é conformadora e estd conformada por
uma realidade organizativa” (Gairin, 1996: 43), sendo que “(...) cada escola produz a

sua propria cultura a partir das vivéncias e experiéncias do quotidiano” (Peres, 2000:
113).
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Como nos diz Gairip (1996: 43):

“A concepsdo interpretativo-simbélica também tem analisado processos ¢ dindmicas
organizativas como a lideranga, a planificagdo, a tomada de decisdes ou a avaliac@o,
considerando-os como 4mbitos através dos quais se mantém a legitimidade e estabilidade da
organizagdo. Assim, o lider ¢ visto como um aglutinador cuja tarefa bésica € transmitir rituais
¢ mitos e, em definitivo, manter a fé na organizagdo”.

Esta concepgio, na esteira do pensamento de Peres (2000: 115), “por um lado,
proporciona uma maior autonomia da escola e, por outro lado, evidencia a
complexidade organizacional de cada escola”. Nesta direc¢do de andlise, sdo
conhecidas as imagens que falam de um funcionamento similar ao modelo do “caixote
de lixo” (Garbage can model, de Cohen, 1972, citado por Gairin, 1996: 42), ou de
“metdforas sobre escolas como «anarquias organizadas» (Cohen, March e Olsen,
1972), desenvolvidas por Weick (1976), caracterizando-as como sistemas «debilmente
articulados» (Loose couplings) que dificultam um trabalho de parceria enire os.
diversos actores que protagonizam a cultura escolar”. (Peres, 2000: 115)

Segundo Gairin (1996: 44-45), “as limitagdes deste enfoque que sdo mais
mencionadas séo de cardcter conceptual, metodoldgico e operativo. Nesta perspectiva
conceptual, chama-se a aten¢do para a falta de concorddncia entre o que se entende
por cultura e por manifestagdo de cultural; também, sobre as dificuldades para evitar
degenerar em esteretipos e juizos de valor quando se realizam estudos superficiais ou
se faz uso indevido das andlises culturais”.

Neste sentido, o mesmo autor refere ainda que “a atengdo ao processo cultural
permite falar (...) de relativismo e ambiguidade (...)”. Do ponto de vista metodologico,
“para além do insuficiente desenvolvimento e difusdo de técnicas naturalistas e
etnogrdficas, colocam-se problemas de execucdo como o que afecta a ambivaléncia a
que pode dar lugar a interpretagdo de simbolos (...).Por outro lado, o reldtivismo
(todas as opgOes sdo intrinsecamente de igual valor) e a influéncia das opgbes pessoais
fazem com que a verdade ou falsidade resulte como algo aleatério”

Ainda segundo o mesmo autor:

“Qperativamente, o perigo esta no fomento de culturas potentes. O seu desenvolvimento

pode favorecer a implicagdo pessoal e melhorar a produgdo, mas ndo pode fazer-se na base da
repressdo de culturas minoritdrias ou do seu isolamento”.

“No entanto, a perspectiva resulta frutifera quando com ela se podem identificar o
desenvolvimento de experiéncias como o trabalho cooperativo, 0 desenvolvimento da imagem

corporativa, os circulos de qualidade, algumas estratégias para o desenvolvimento de projectos
de escola, etc”.
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4.1.3 Enfoque critico-politico

Nesta abordagem revela-se a natureza politica das organizagdes. Estas sdo vistas
como miniaturas dos sistemas politicos globais (Costa, 1998: 78) e percepcionadas, a
semelhanca destes, como realidades sociais complexas onde os actores, em fungdo dos
interesses individuais e grupais, estabelecem estratégias, mobilizam poderes e
influéncias, desencadeiam situagdes de conflito, de coligagdo e de negociagdo, tendo em
conta a consecugio dos seus objectivos.

Também com Gairin (1996), podemos identificar alguns tragos caracterizadores

da organizago escola a luz deste enfoque:

e A organiza¢io ¢ uma construgdo social, fruto de uma realidade social, cultural e
politica mais ampla, marcadamente ideologica.

e E composta por individuos e por grupos de interesses que se relacionam de forma
diferente com o poder instituido (cultura dominante). -

e A detengdo do poder é fundamental no desenvolvimento da instituicdo.
e Ha varios tipos de poder.

e Os objectivos, contetdos, actividades e fungdes sdo justificados a luz das relagdes de
poder.

e A organizagio escola pelo exercicio da participagdo induz a4 democracia —
importincia da mudanga.

e Compromisso com a mudanga organizacional

Os seguidores deste enfoque'' apesar de ndo rejeitarem a perspectiva
interpretativa-cultural da organizagéo escolar, questionam, no entanto, a construgao da
organizagdo e as praticas organizativas, em particular, as relagdes de poder, uma vez
que elas reflectem as desigualdades sociais construidas no seio da sociedade, sem

pretenderem transformar as estruturas € 0s valores da cultura escolar.

! Segundo Peres (2000: 116-117) “ (...) Sdo vdrios os tedricos que desde Rousseau até aos nossos dias
tém defendido um enfoque critico da escola”. Aludindo a obra de Palacios (1979), «Cuestion
escolary, “como um marco de referéncia para nos ajudar a entender as diferentes de pensamento e 0s
vdrios autores que contribuiram para uma educacdo e uma escola mais criticas”, este autor, “sem
pretender desvalorizar o contributo dado pelos rousseaunianos (Illich, Rogers, Tolstol, etc), pelos
anarquistas e marxistas (Freinet, Makarenko e outros) e pelos reproducionistas (Althusser, Bourdieu,
Bowles, Establet, Gintis, etc)”, resume-nos “alguns dos principios dos actuais defensores do enfoque
critico-politico (Apple, Bernstein, Freire, Giroux, Habermas e Willis) que tém influenciado, de uma
forma positiva, a cultura escolar”. Seguindo a linha de pensamento do mesmo autor, “estes autores
tém contribuido, de uma forma militante, para a dinamiza¢do de movimentos sociais e culturais
(multiculturalismo/interculturalismo, SOS racismo, feminismo, pacificismo, ecologismo, etc) que tém
propiciado uma maior autonomia e culturas democrdticas das escolas”.
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‘ Apesar de reconhecer que cada um destes tedricos criticos, se enquadra num
quadro conceptual proprio, Peres (2000: 117) considera, “todavia, todos eles partem de
um lastro comum: a necessidade de libertagdo de todas as formas de dominagdo
material e social e a reconstrugdo social e local da educagdo escolar ndo de uma forma
centralista, tecnocrdtica e burocrdtica, mas através de um processo dialdgico,
participativo e critico entre 0s diferentes parceiros de forma a transformar a realidade
social e cultural”.

Neste contexto de analise, estamos de acordo com o mesmo autor ao afirmar que
“gsta concep¢do critica de organizagdo escolar permite superar uma visdo fixista da
cultura da escola e olhar para uma «outray escola onde se manifestam inconsisténcias
e problemas entre os actores e/ou grupos de actores” (Ibidem).

Na mesma direc¢o de analise, situa-se Gairin (1996: 51-52) ao assinalar:

«A consideracdo da escola & luz deste enfoque representa uma viso mais dindmica que a
dada pelos outros enfoques ja analisados, ao questionar o caracter aprioristico das metas,
tornar patente a diversidade de interesses e permitir uma visio mais ampla da organizagdo. Por
outro lado, evidencia as contradigdes das organizagdes em geral e das escolares em particular,
a0 mesmo tempo que as considera como factor de mudanga. Este compromisso com a ac¢do
supde, na realidade, uma nota claramente distintiva que exige melhorar a vida organizacional
com novos sistemas de participag&o”.

Para o mesmo autor, “esta visdo da organizagdo repfesenta uma superagdo
indubitdvel dos critérios de racionalidade do paradigma funcionalista, e talvez da
perspectiva asséptica propria dos enfoques centrados nas relagdes humanas, mas, é
possivel também que se subestime a inevitabilidade do conflito ou se subestime a

possibilidade de desenvolver estratégias colaborativas sem interesses partiddrios

dentro das organizacbes”

A este proposito, Peres (2000: 117), cita Bolivar Botia (1993) que refere: “a
cultura escolar aparece com uma dupla face: como um emaranhado aglutinador e
integrador da vida quotidiana dos membros no interior da institui¢do e, ao mesmo
tempo, com diferengas e conflitos entre grupos’.

Nesta direccio de analise, Gonzalez (1994: 89-90), situando-se na esteira de
Bates, citado por Peres (Ibidem), afirma que “a cultura da escola é produto das
diferentes culturas dos seus membros e, ao mesmo tempo, reflecte o contexto social,
cultural e politico em que estd inserida”, sendo que “as culturas internas da escola,

resultado das suas politicas culturais, ndo sdo independentes do contexto sécio-politico
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em que se situam, mas derivam e contribuem para a divisdo de classe, raga, idade,
prépria da sociedade mais ampla”.

Gairin (1996: 52), referindo-se ainda & concretizagdo de enfoques politicos em
propostas organizativas, afirma que tal faz “ressaltar a importdncia dos valores de
grupo, destacar a importdncia das atitudes de respeito e de comunicagdo em detrimento
dos métodos e conteiidos, estabelecer relagdes iguais entre técnicos e utilizadores e
fomentar processos de autonomia ligados a distribui¢do de poder”.

Ainda segundo o mesmo autor “A primeira limitagdo deste enfoque provém da
exclusividade com que se apresenta. Ndo cremos que se possam ignorar as abordagens

dos anteriores enfoques sem cair num apertado reducionismo”.
4.2. Construindo um modelo compreensivo da realidade organizativa escolar

Como j4 tivemos oportunidade de referir, o panorama tedrico actual apresenta um
conjunto amplo de concepgdes que explicitam o reconhecimento de multiplas realidades
e implicam variadas abordagens metodolégicas.

Situando-nos na mesma linha de pensamento de Gonzalez (1990,1994), citado por
Peres (2000: 116), subscrevemos a ideia de que ndo existem enfoques puros sobre a
escola como organizagio. Todos dependem das abordagens que pretendemos fazer e dos
quadros de referéncia de que partimos.

Gairin (1996: 52) aborda esta questdo escrevendo:

“Assinalar a complexidade da instituigo escolar ndo supde mais do que reconhecer
alguns dos seus tragos mais caracteristicos como organizagdo. E & precisamente esta
complexidade que parece justificar a dificuldade de abordar globalmente o seu estudo e que
obriga a fazer um esforgo para integrar os resultados das diferentes abordagens”. Assim, neste
processo de integragdo, ainda segundo o mesmo autor, “resulta coerente afirmar que uma boa

institui¢do ¢ a que mantém um desenho adequado, fomenta uma cultura comum ¢ tem uma
preocupagdo com a mudanga ¢ a methoria”.

Assim, na esteira do mesmo autor (1996: 53), “Por um lado, a escola, como
objecto de reflexdo e de prdtica, pode ser considerada como «um fendmeno/realidade
em que convergem componentes materiais, estruturais e funcionais relativamente
objectivos»; por outro lado, como «componentes representacionais, culturais e sécio-
contextuais, constituidos basicamente pelos individuos e grupos que pertencem a

escolay: mas também como «componentes politicos, ideoldgicos e sociologicos,
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dialecticamente gerados pelos conflitos, os interesses de classe, e inclusivamente, a
cultura dominante, etcy (Gonzdlez, 1986: 1 37)". ’

As instituicdes educativas, sob o ponto de vista organizativo, devem ser
consideradas como uma realidade integrada e integradora que permite avangar para o
estabelecimento de uma teoria com capacidade de explicacio geral e aplicavel a
situacdes particulares.

Neste contexto de analise, permite-se e assume-se, portanto, a integracdo na
interven¢do pratica dos diferentes enfoques analisados. E, ndo é que com isso, s¢
pretenda o eclectismo, mas apenas que S€ reconheca a necessidade das diferentes
perspectivas ou enfoques para se ter uma visio ampla que permita descrever € intervir
nas organizagdes. Tal como nos sugere Ellstrom (1983: 236), citado por Matias Alves
(1999: 18):

“Cada visdo de escolé enfatiza e esquece determinadas variaveis, sendo, pois,

aconselhdvel superar visdes parcelares da realidade por uma visdo mais holistica e que integre
diferentes perspectivas”.

Ou, como afirma Gairin (1996: 55):

“Situar-se numa perspectiva actual e ecléctica, supde considerar também que tdo
importante como o desenho das organizagdes ¢ atender as pessoas com as suas expectativas e
necessidades e considerar o conjunto das forgas e interesses que se movem no seu interior.
Exige, assim mesmo, entender que o desenho eficaz das organiza¢des ndo pode conceber-se
semn ter em conta a existéncia de determinados factores ou ‘contingéncias’. PGe-se assim em
relevo, a inutilidade de receitas universais e reconhece-se que ndo existe uma ‘methor
maneira’ de organizar e administrar, dependendo tudo de diversas varidveis internas e externas
inter-relacionadas”.

Neste contexto de andlise, e face as consideragdes que temos vindo a desenvolver,
subscrevemos inequivocamente as propostas de Gairin (1996), de Peres (2000) e de
Santos Guerra (2001), entre outros autores, que apontam para a ideia central que a
escola deve ser aprendente, estar em permanente melhoria, construindo dia a dia a sua
autonomia e a sua cultura, reconstruindo e recontextualizando de forma reflexiva e
critica as suas estruturas, 0S S€us recursos, 0s seus projectos e praticas educativas, a sua
abertura ao meio, as suas convicgdes e 0 seu auto-conhecimento.

A orientagdo chave € centrar a organizagao-escola na mudanga.

Nio se trata de pensar a organizagdo-escola cOmo um mero marco, mas sim fazer

dela um agente de transformagdo. Dota-la, definitivamente, de mecanismos de auto-
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aprendizagem, regulagdo e institucionalizaciio da melhoria, na linha das organizagdes
que aprendem ou se auto-qualificam. |

As bases solidas deste processo sdo a actualizagdo periodica do conhecimento e
dos valores. Também a avaliago regular da forma como a organizagdo cumpre com 0s
seus valores e alcanca os resultados esperados. O auto-desenho implica a avaliagéo, a
inovagdo e a mudanga continuas para manter € melhorar a eficacia da organizagdo & sua
volta. O processo deve incluir um ciclo de aprendizagem colectiva para a acgdo em que
se implantam e evoluem novos desenhos. Serd mediante a retro-informagdo, a
aprendizagem, que a organizagdo-escola podera descobrir quando € necessario
modificar valores e sistemas de funcionamento e redesenhar estratégias de actuagdo.

Como nos diz Molina (1995), citado por Gairin (1996: 56):

“Uma escola aberta & mudanga exige revitalizar e reconstruir as organizagoes,

devendo potenciar caracteristicas de:

e Adaptabilidade: capacidade para resolver problemas e reagir de forma
~ flexivel as exigéncias mutaveis do meio envolvente. Deve ser portanto:

- Flexivel
- Receptiva e transparente a novas ideias.

o Sentido de identidade: implica compreender e partilhar os objectivos da

organizagdo por todos os seus actores/participantes.

e Conhecimento exacto do meio: percepgdo realista aliada a uma capacidade

de investigar, diagnosticar e compreender o meio.

e Integragdo entre os actores, de tal forma que a organizaglo possa

comportar-se como um todo orgdnico”.

Concordando totalmente com a linha de pensamento dos autores acima referidos,
defendemos a ideia subscrita por Gairin (/bidem) de que o que se deve propor “é, em
definitivo, um modelo que reconhe¢a que a organizagdo é, de facto, um sistema em
mudanca permanente. Serd a partir desta ideia que se deve realizar a escolha do
quadro teérico que justifique a interven¢do nas instituigbes escolares e seleccionar

aqueles enfoques que através dos seus principios exijam, potenciem e tornem possivel a

mudanga’.
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Assim, em sintese € no contexto desta visdo, assumimos a escola segundo um
enfoque de pluralismo conceptual que considera a pertinéncia de diferentes modelos de

analise.
5. A escola e o seu papel numa sociedade de mudang¢a

5.1. Para uma nova concepgcio de escola

Nzo podemos ignorar que o fenémeno da escola de massas, a diversidade social ¢
cultural da populago escolar € a visdo emancipadora e democratica da escola, t€m
contribuido para o aumento da complexidade desta organizagdo, exigindo novos
desafios e solugdes como resposta a multiplicidade de problemas de natureza diversa,
sejam eles epistemoldgicos, antropologicos, soc1oloclcos politicos ou morais.

Assim, concordamos com Novoa (1992a: 32) quando afirma que a escola
enquanto institui¢do nunca deixou de privilegiar a metafora cultural, sendo que esta
apresenta-se-nos, agora, também, com novas potencialidades heuristicas no quadro
organizacional ¢ administrativo das escolas — “a escola transmissora de cultura (E.
Durkheim), a escola reprodutora de cultura (P. Bourdieu) ou a acgéo cultural para a
libertacdo (P. Freire) sdo olhares sobre a realidade educativa, que podem ser vistos sob
um novo prisma”.

Varios autores (Gimeno, 1994; Perrenoud, 1995; Apple, 1999; Fernandes, 2000;
Peres, 2000; Santos Guerra, 2001; Stoer e Cortesdo, 2001; Magalhdes e Stoer, 2002)
apontam para a necessidade de repensar as finalidades e fungdes da escola,
questionando a escola democratica liberal, centrada numa logica de dominagdo e
reprodugfio, sem abertura a resisténcia e produgdo, por forma a que ninguém se sinta
excluido ou marginalizado.

Estamos de acordo com Fernandes (2000: 131) quando afirma que "a
diversificagdo da popula¢do escolar é um fendmeno particularmente marcante nos dias
de hoje, tendo criado a escola a necessidade de se adaptar aos patrimonios
socioculturais de pertenga dos alunos e de se organizar no sentido de providenciar uma
educagdo de qualidade para todos, objectivo que ndo poderd atingir se continuar a

reger-se pela homogeneizagdo de culturas e a direccionar-se, como até aqui, para o seu
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cliente ideal: «o aluno (e ndo aluna) portugués, branco, urbano, catélico e da classe
média (Stoer, 1992)»".

Mas serd que basta apenas condenar a escola assimilacionista e advogar o
pluralismo como uma visio idealizada da sociedade e da escola? Ou nfo serd imperioso
assumir uma posi¢io mais critica, ainda que ética, relativamente & cultura organizativa,
curricular, pedagégica e didactica da escola?

Parafraseando Peres (2000: 388) sabemos bem como ¢ facil a producdo de
narrativas discursivas sobre a necessidade da escola se definir, “cada vez mais, como um
lugar de encontro, de didlogo, de convivéncia onde todos e cada um se sintam bem e
possam  participar e intervir em  actividades  educativas  interessantes,
independentemente das diferengas de raga, sexo, idade, religido, cultura. Uma escola
aberta & negociagdo e a diversidade cultural, ou seja, uma escola multi-intercultural.
Porém, as realidades educativas ndo mudam com a retorica dos discursos”. Temos
consciéncia que as mudangas das estruturas educativas fracassam se ndo forem
acompanhadas por uma simultanea transformagao da identidade cultural da organizagéo,
ou seja, das crengas e valores socialmente construidos e partilhados pelos seus actores.

Se a escola ndo tem sabido valorizar a diversidade humana como forma de
enriquecimento de todos os alunos, parece-nos entdo legitimo perguntar qual ¢ o papel
da escola nesta sociedade em constante mudanga? Sera que a escola néo deve abrir-se a
comunidade, desenvolver projectos educativos comuns? Ou faz sentido que a escola
permanega como uma ilha isolada, sem abertura e adaptagfio permanente a diversidade
sociocultural do meio em que esta inserida?

E demasiado 6bvio que a escola tem de saber construir “boas pontes” na ligagdo
necessaria entre a ilha que parece representar a sua cultura € a cultura da comunidade
envolvente.

A ser assim, como podera a escola tornar (mais) real a construgdo ¢ o
desenvolvimento do processo educativo na e para diversidade cultural? Sera que a
inclusio de novos contetidos no curriculo (contetdos transversais), o anunciar que 0s
procedimentos ¢ as atitudes devem guiar o processo de ensino-aprendizagem de todos
os alunos, ¢ suficiente? Ou nfo sera necessario criar condi¢des organizacionais,
pedagogicas e didacticas para que se produzam mudangas de atitudes e valores em
relagio a ordem social e cultural estabelecida? Serd que as escolas enquanto

organiza¢do podem aprender?
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Segundo Alonso (1999: 284) “a viragem de perspectiva na forma de entender e
promover a inovagdo e mudanga a partir dos modelos de planificagdo racional e
fechada com fases bem delimitadas e preestabelecidas, para modelos mais flexiveis e
abertos, em que a relagdo entre as fases é dialéctica, ndo linear e debilmente
articulada, deve-se, em grande parte, ao desenvolvimento cruzado de vdrias correntes
que, de diferentes campos — como a organizagdo escolar, o desenvolvimento curricular,
a teoria da formagdo de professores, os modelos de ensino e a investigagdo
educacional — tém vindo a contribuir para iluminar e impulsionar novas concepgdes
sobre a mudanga educativa nas escolas”.

A primeira vista parece exercer-se assim uma pressdo para a mudanga sobre 0s
professores, o curriculo € a escola. No entanto, no interior da escola parece continuar a
conviver-se com praticas e estruturas que estando desajustadas persistem em dificultar a
introdugio de inovagdes que tentem implementar no terreno as mudangas necessarias. A
gestdo de um processo de mudanga revela-se assim, em certa medida, como algo de
complexo e de dificil concretizagdo, originando tensdes, resisténcias e dilemas, mas
indispensavel.

Talvez seja por isso mesmo que hoje em dia se fala tanto da necessidade da
evolugdo do conceito de curriculo e das préticas de gestéo curricular, como, alias, revela
a particular atengdo que Rolddo (1999b) tem dado a esta problematica, quer na
dimensdo organizacional, quer ainda no ambito do desenvolvimento profissional dos
professores.

Muitas sdo as mudaric;as que se preconizam. Defende-se a ideia que a escola
podera reforgar o seu papel, desde que proceda a mudangas profundas. Mas, se a escola
tem que se reestruturar, essa reestruturagdo passard, no essencial, por duas dimensdes
que importa debater e reflectir: |

- a organizagio da escola e o seu modo de funcionamento;
- a pratica de trabalho dos professores que sdo quem exerce a actividade

pela qual a escola é responsével - ensinar, isto €, fazer aprender.

A este proposito, concordamos com Fullan e Hargreaves (2001: 13) quando
afirmam que "a chave para o sucesso dos alunos estd no desenvolvimento dos docentes
e das escolas". Do mesmo modo, pensamos como Rold3o (s/d: 130) quando preconiza

que a escola carece “(..) de se reinventar como organizagdo, flexibilizando as suas
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modalidades de trabalho, os seus ritmos, as suas unidades de acgdo, os seus modos de
se planificar estrategicamente e desenvolver o seu impacto educativo”.

De acordo com esta perspectiva, Fernandes (2000: 95) refere que “ a cultura
organizacional pode ajudar a organizagdo a encontrar solugdes para as suas questoes
internas, conduzindo desse modo a uma maior integragdo, ao mesmo tempo que
desempenha um papel importante na socializagdo dos novos membros que através dela
aprendem o que € importante para a organizagdo”. Neste sentido, ainda segundo a
mesma autora "a cultura organizacional determina ndo sé os comportamentos e
prdticas dos seus membros, mas também as atitudes e valores que estes defendem,
constituindo uma resposta individualizada da prépria organizagdo" (Ibidem)

A ser assim, temos que reconmhecer que a escola deve mudar a sua cultura
organizacional, rever 0s seus proprios parametros organizacionais, pois assim podera
converter-se “num modelo de funcionamento educativo capaz de gerar uma estratégia
de transformagdo da sociedade” (Santos Guerra, 2001: 26).

Tal pressuposto leva-nos a afirmar que vale a pena (continuar a) lutar para
transformar a escola num espago mais atractivo € gratificante. Com efeito, se "a escola
tem como missdo fundamental contribuir para o melhoramento da sociedade através da
formagdo de cidaddos criticos, responsdveis e honrados" (Santos Guerra, 2001: 7), €
evidente que nio nos devemos entregar A inéreia, deixar que naveguemos a deriva, sem
rumo... A ser assim, no nosso entendimento, consubstanciado em varios autores
(Sarason, 1990; Peres, 2000; Fernandes, 2000; Fullan e Hargreaves, 2001), € claro que a
melhoria das aprendizagens dos alunos, o desenvolvimento profissional dos professores
e o desenvolvimento da escola como organizagdo social parecem ser razdes mais que
suficientes para continuar a lutar. Tal como nos sugere Guerra (2001: 7), "é necessdario
que nos questionemos constantemente sobre o papel da escola, a sud fungdo na
sociedade e a natureza das suas praticas numa cultura de mudanga".

Pensamos que existem multiplas formas de introduzir alteracdes significativas na
vida quotidiana da escola. Tal como Fullan e Hargreaves (2001: 10), partimos da
"premissa de que, em ultima instdncia, sdo os docentes e 0S responsdveis pelas escolas
que devem fazer com que isso acontega".

Temos consciéncia de uma diversidade de obstaculos existentes. Tal como
inameros sdo os desafios e os dilemas que se colocam 4 mudanca. Mas como nos diz

Santos Guerra (2001: 7), “as escolas tém que aprender (...) sobre a sua propria
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aprendizagem”. Uma organizagio que ndo discute ou ndo reflecte, ndo aprende. Quem
ndo aprende, ndo se desenvolve.

Decorrente deste contexto de anilise, estamos de acordo com Candrio (1996: 90)
quando considera que a construgio de uma nova abordagem de escola implica uma
ruptura com a perspectiva sociolégica determinista, a qual procura explicar os
fenomenos que tém lugar dentro da escola com varidveis macro-sociais exteriores a
escola. Perspectiva socioldgica que “tende a desvalorizar ou a omitir a ac¢do das
pessoas enquanto actores socidis, como se 0s Seus comportamentos fossem inteiramente
determinados por dados de estrutura “(Ibidem:59-60). Como referem Venéncio e Otero
(2003: 54), “cada escola ndo constitui uma reprodugdo miniturada do macrossistema;
possui, pelo contrdrio e sempre, lragos particulares”.

Nesta nova conceptualizagdo, “as organizagdes passaram a ser entendidas menos
enquanto instdncias de produgdo de comportamentos do que enquanto colecgdes de
individuos livres” (Gomes, 1996: 90). Neste sentido, a organizago escolar € a0 mesmo
tempo compreensivel (o constrangimento 2o nivel do sistema) e imprevisivel (a inter-
relacdo dos actores na acgdo local). Esta concepgdo afasta assim qualquer tipo de visdo
dicotomica da organizagdo escolar: a escola € estudada e analisada como uma
totalidade, no seio da qual as diversas partes estdo em inter-relagdes entre si.

A ser assim, a abordagem da escola deve ser sistémica: a organizagdo deve ser
considerada e abordada como um todo. A escola é muito mais do que a soma das suas
partes (visdo subjacente & abordagem analitica), sendo um todo que nunca podera ser
reduzido 4 soma das suas partes integrantes.

Esta tendéncia tem vindo a dar, como consequéncia, uma maior amplitude e
complexidade ao tema e, simultaneamente, uma compreensdo mais rica dos processos,
das metodologias e das condigdes mediante as quais é possivel produzir a inovagdo € a
mudanca.

Ao se analisar as possibilidades de inovagdo no seio da escola, algumas questoes
parecem emergir: Serdo as escolas todas iguais, ou existira espaco para a autonomia da
escola? Que possibilidades tem hoje a escola de inovar e de assumir a sua propria
identidade? Sera que as escolas enquanto organizagoes podem aprender? Que condigdes

se devem reunir para isso?
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5.2. A escola como unidade basica de mudanga e espaco de inovagéo

Para além das investigacBes e respectivas conclusGes sobre as perspectivas e
praticas desta tematica focadas em estudos realizados, entre outros autores, por Fullan,
1993: Escudero e Bolivar, 1994; Marcelo, 1995; Montero e Molina, 1996; Pacheco,
1996; Gimeno, 2000; Fullan e Hargreaves, 2001), pensamos que o essencial sobre
alguns dos aspectos basicos sdo-nos apresentados por Alonso (1999). Assim,
seguiremos de perto esta autora.

A natureza complexa, multidimensional e processual da inovagéo e mudanga que
se evidencia através da multiplicidade de teorias provenientes de diferentes campos,
que, em certo sentido, confluem para iluminar os processos de mudanga educativa,
obriga-nos a trabalhar com um modelo integrador e compreensivo da inovagdo, que nos
permita contemplar a diversidade de dimensdes de tipo pessoal, institucional, cultural,
politico e profissional que a configuram, bem como a multiplicidade de factores que
influenciam e determinam o aparecimento da mudanga nas escolas. Se pretendemos
ultrapassar alguns dos problemas e obstaculos & mudanga do curriculo e das praticas que
o concretizam, precisamos ter uma visdo relacional dos factores que favorecem ou
limitam essa mudanga, utilizando estratégias capazes de produzir contextos favoraveis a
sua emergéncia. A ser assim, defendemos um modelo integrado de inovagdo educativa
em que as diferentes vertentes do desenvolvimento curricular, profissional,
organizacional e pedagégica, confluem na produgdo da mudanga educativa nas escolas,
pelo que elas devem ser tidas em conta, na planificagdo e andlise de qualquer projecto
de inovacdo.

Este modelo relacional ajuda-nos a confrontar algumas questdes que s€ nos
deparam ao pensar sobre os processos de inovagdo curricular nas escolas, como por
exemplo: Como promover a adequagdo ¢ relevincia do curriculo as necessidades da
diversidade dos alunos numa escola que parece nfio estd atenta a essas necessidades
porque ndo conquistou autonomia para 0 fazer? Como conseguir a articulagdo
horizontal e vertical do curriculo numa escola celularmente organizada, em que
prevalece o individualismo pedagogico ¢ a falta de estruturas pedagdgicas intermédias
que a possam concretizar? Como conseguir que 0s alunos desenvolvam capacidades de
pesquisa, de reflexdo, de comunicagdo, de partilha de saberes, de solidariedade, de

respeito, se ndo ha projecto curricular comum que envolva todos os professores na
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estimulagdo coordenada destas capacidades transversais? Como conseguir uma escola -
democratica em que todos tenham direito ao sucesso, sem uma abertura da escola ao
meio, através da criagio de didlogo com as familias e de parcerias com outras
instituicdes € entidades, que colaborem com a escola neste dificil desafio? Como
conseguir a adequagdo a diversidade dos alunos numa escola ainda pensada num
perspectiva de uniformidade e inflexibilidade? Como estimular o desenvolvimento
integral e equilibrado dos alunos em escolas sobrelotadas, em que o aluno se torna um
ser anénimo sem possibilidades de comunicagdo pessoal e de expressdo dos afectos tio
condicionadoras da construcdo do conhecimento? Como fazer tudo isto se os
professores ndo se assumem cOmMo profissionais capazes de decidir sobre o curriculo
mais adequado para os seus alunos e de construir propostas fundamentadas e adequadas
para isso?

Tentar encontrar uma resposta para estas questes coloca-nos o desafio de
interligar estreitamente os processos de desenvolvimento organizacional da escola com
desenvolvimento profissional e o desenvolvimento curricular, para melhor incidir sobre
o desenvolvimento dos alunos e da comunidade educativa, numa espécie de mecanismo
sincronizado em que o professor (a equipa de professores) ¢ o motor central, capaz de
fazer funcionar este mecanismo, pois, de acordo com a linha de pensamento de Fullan
(1991) as mudangas em educagdo dependem do que os professores pensam e fazem, o
que nos leva a admitir que o desenvolvimento profissional dos professores € um
processo mediador entre o desenvolvimento curricular ¢ o desenvolvimento
organizacional da escola, todos eles contribuindo para a melhoria dos processos
educativos dos alunos.

Por outro lado, o entendimento da escola como um todo sistémico, capaz de
desenvolver-se ¢ melhorar a partir de dentro, com base nas dindmicas inovadoras que
ela propria consiga gerar no seu interior, em interacgdo e dialogo com o exterior, tem
contribuido para o desenvolvimento de novas abordagens preocupadas em analisar quais
as condi¢des e os factores que possibilitam ou limitam o acontecer da mudanca. Como
tivemos oportunidade de compreender através da literatura especifica sobre estas
questdes, a autonomia, a abertura e a colegialidade constituem trés vertentes
configuradoras de modelos organizacionais integrantes de uma novo paradigma de
escola enquanto organizagio capaz de aprender.

A escola como organizacio aprendente, como comunidade de aprendizagem,
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abrangendo ndo s6 os alunos, mas todos os seus membros, € hoje uma ideia central para
a mudanca, numa sociedade que requer atitudes e disposi¢des de formagao perrﬁanente,
em que a aprendizagem individual deve ser enquadrada e promovida no contexto da
aprendizagem organizacional, sendo aqui que se cruzam diferentes movimentos que tém
contribuido para a inovago educativa: o desenvolvimento curricular baseado na escola,
a formacdo centrada na escola ¢ a revisdo baseada na escola ou auto-avaliagdo
institucional, ressalvando que esta centralidade da escola ndo significa isolamento, pelo
contrario pressupde e precisa da abertura ao exterior, na procura do estabelecimento de
apoios, parcerias, redes de formagdo que the permitam incrementar o seu potencial de
aprendizagem, aprendendo com outras instituigdes, colectividades, associagdes
culturais, sociais € econdmicas.

A teoria do projecto curricular integrado que defendemos, pretende oferecer
propostas claras para a inovagéio numa perspectiva relacional e sistémica, ja que o tipo e
as formas de trabalho (investigagdo, reflexdo, colaboragdo) que exige dos professores o
processo de desenvolvimento curricular, incide simultancamente no scu
desenvolvimento pessoal e profissional, revertendo na melhoria da escola como
organizagdo que aprende e na melhoria dos processos de ensino-aprendizagem dos
alunos. '

As leituras realizadas sobre a construcdo histérica e social do curriculo leva-nos a
defender um novo paradigma curricular apoiado em perspectivas construtivistas,
ecologicas e criticas, que concedem um papel central & analise dos processos —
explicitos e ocultos — de construgdo pessoal e social do conhecimento/cultura que o
curriculo possibilita, no contexto escolar. Assim, a discussdo sobre o que se considera
conhecimento fundamental a ser ensinado e aprendido na escola actual, parece colocar-
se como uma questdo central que exige ampliar o conceito tradicional de conteudos
(linguagens, conceitos, procedimentos, atitudes e valores), assim como reforcar as
perspectivas abertas, integradas, investigativas e criticas do conhecimento. O
desenvolvimento da capacidade de pensar e agir com compreensdo e de atitudes e
valores necessarios para adquirir a cidadania ¢ um desafio que se coloca a sociedade
actual, em que a escola desempenha um papel importante na aquisigdo dos alicerces
necessarios para a aprendizagem ao longo da vida.

Por outro lado, a reflexdo que fizemos sobre os contextos de configuragdo do

curriculo, ultrapassando as perspectivas tecnicistas, leva-nos a propor claramente uma
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visio abrangente, dindmica e praxica, convidando-nos assim a trabalhar com uma
concepgdo processual, flexivel e aberta de curriculo em que se destacam as diferentes
mediacdes que influenciam esta configuragdo, adquirindo relevancia especial o papel
mediador das equipas de professores dos estabelecimentos de ensino, tradicionalmente
relegadas para meras fungdes de execugdo individual.

Do mesmo modo, a escola plural e aberta dos nossos dias, concebida como
comunidade educativa, ao ndo se limitar a mera reprodugdo cultural, ela mesma se
transforma num centro de produgdo do saber e da experiéncia, proporcionando aos
alunos uma mediacdo reflexiva entre a sua cultura experiencial e a cultura escolar
desejavel, num processo de sinergias e de trocas enriquecedoras entre 0 territorio
escolar e o territério educativo mais amplo.

E neste contexto que surge a abordagem do projecto curricular de escola e de
turma como propostas praticas para a inovagdo dos processos curriculares, tornando-0s
mais integrados, flexiveis e participativos, atraves de metodologias que colocam
professores e alunos numa atitude de construgdo activa e critica do curriculo e do
conhecimento que o consubstancia, em interacgdo com a realidade.

Assim, centrando-nos na criagdo de equipas de investigagdo-acgdo ¢ 1o
desenvolvimento curricular nas escolas, pensamos ser possivel elaborar, desenvolver e
avaliar projectos curricular integrados — projecto curricular de escola e projectos
curriculares de turma — adequados as caracteristicas e necessidades dos alunos, nos
diferentes contextos educativos. Para isso, importa construir um modelo curricular
aberto, centrado no conceito de “integragdo” — das areas curriculares, dos alunos na sua
diversidade e do meio -, 0 que pressupde por parte dos professores e alunos uma postura
de investigagio e pesquisa de interesses e concepgdes, problemas e saberes; de criagdo e
experimentagdo de metodologias e materiais diversificados; de partilha de saberes €
experiéncias ¢ de reflexdo ¢ avaliagdo permanentes, numa perspectiva de curriculo
negociado.

Esta abordagem parece assim indiciar grandes potencialidades, tanto no
desenvolvimento profissional e pessoal dos professores, como na melhoria da escola
enquanto organizagdo que aprende, incidindo na qualidade da educagdo proporcionada
a0s alunos, tornando esta mais globalizadora, significativa e relevante para todos.

(Mas) Ndo nos podemos esquecer que oS individuos interagem numa estrutura. Se

¢ verdade que a sua acgdo ¢ limitada por essa estrutura, a verdade é que sdo os actores
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que ddo vida a essa estrutura e a podem modificar. Esta concepgdo da organizagdo
escolar ¢ fundamental, para se olhar para as escolas como locais de inovagdo e
mudanga, sendo assim refractarias ao determinismo. E na inter-relago entre os diversos
actores da comunidade educativa que podem nascer diversos projectos inovadores. Por
isso, importa acentuar a necessidade de todos os actores da comunidade educativa
interagirem no seio da escola. E através dessa interacgdo que surge a mudanga, a
inovacao.

E tempo pois, de suscitar o compromisso de todos os parceiros, como 0S
professores e as suas organizacdes, os alunos, a familia, as empresas, 0s media, os
intelectuais, artistas e cientistas para que contribuam activamente para a criagdo de uma
escola entendida como um centro activo de aprendizagem intelectual, moral, espiritual,
civica e profissional, adaptada a um mundo em constante mudanga.

E para (e por) isso, vale a pena (continuar a) lutar...

Fernando Elias 20



CAPITULO II
O ESTUDO DA TOMADA DE DECISAO NA ESCOLA -

ORGANIZACAO DUM QUADRO TEORICO-
CONCEPTUAL
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1. Perspectiva do quadro tedrico-conceptual

Tendo como pano de fundo a natureza da situagdo problemadtica que nos
propomos estudar, bem como as caracteristicas organizacionais das escolas, onde as
decisdes sio susceptiveis de ser influenciadas por multiplos factores que no € possivel
conhecer de maneira precisa, acrescendo a estes, intervengbes de actores com
subjectividades distintas, interessa-nos optar por um modelo organizativo que:

1. Permita dar-nos uma visdo global da escola como organizagdo.

2. Permita compreendermos as relagdes de poder, os conflitos ¢ as
negociagdes de consensos que condicionam as metas, a estrutura, as
fungdes, os processos de tomada de decisdo e outros aspectos formais da

organizagdo.
1.1. A micropolitica da escola — um contributo para o estudo da tomada de decisio

Em toda a organizagdo, seja qual for o nivel de diferenciacdo das suas estruturas,
existem grupos de poder. O componente politico encontra-se em todas as organizagdes,
nos seus aspectos formais e informais.

A participagdo deve ser entendida na sua relagfio com o poder.

De acordo com a perspectiva de Baldridge (1983), as caracteristicas
organizacionais das escolas tém uma grande influéncia nos seus processos de tomada de
decisdes, por constituirem espécies unicas de organizagdes profissionais distintas das
restantes. Com efeito, e como ja vimos anteriormente, as escolas embora partithem
muitas caracteristicas com outras complexas organizagdes burocraticas, apresentam
diferencas criticas, que segundo o autor, se revestem de caracteristicas proprias que
advém da:

a) Terem objectivos ambiguos;

b) Serem instituigdes que prestam um servi¢o ao cliente;

¢) Terem uma tecnologia pouco clara e problematica;

d) Terem elevado profissionalismo e fragmentagdo em equipas
profissionais;

e) Terem um ambiente vulneravel a pressdes externas.
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A confusa dindmica organizacional das institui¢Ses educativas pode ser ilustrada
com base néstas caracteristicas, proprias de concepgdes de escola como “anarquias
organizadas” (Cohen, March e Olsen 1972) e como sistema debilmente articulado
(Weick, 1976).

De acordo com Gronn (1986), citado pelo mesmo autor, nas politicas da escola
confluem pelo menos quatro factores a saber:

e Recursos escassos;

e Ideologias em conflito;
¢ Interesses comuns

e Diferengas pessoais

Assim, e na linha de pensamento sustentada por Maroto (1996: 216),
concordamos que um modelo politico que dé conta dos interesses particulares, dos
conflitos, dos recursos do poder e condigdes existentes na organizagdo pode-nos ajudar
a conhecer melhor a tomada de decisdes real.

Segundo este autor (Ibidem), “As prdticas politicas ndo sdo exclusivas das
pessoas que exercem a autoridade formal na organizagdo, ainda que sejam as que se
encontram em melhores condi¢des e tém mais possibilidades para realizd-las:
controlando  recompensas, insinuando  recomendagdes, ~manipulando agendas,
influenciando as pessoas antes das reunides, forg¢ando o consenso, seleccionando as
questdes delicadas, colorindo a informagdo, etc”.

As micropoliticas referem-se aos processos de disputa e negociac¢io
desenvolvidos de maneira mais implicita do que explicita, informal que formal. Os
estudiosos das micropoliticas sugerem que as reunides formais dos membros da escola
ndo constituem os cenarios mais importantes para a decisdio da politica escolar e que,
em geral, os fins formais das escolas estdo mediatizados por numerosos fins particulares
de individuos e grupos.

Com efeito, verifica-se que a participagdo no processo de tomada de decisdes ¢
condicionada pela complexa rede de canais de decisdo e “teias” de entrelagamento da
decisio, como resultado da fragmentagdio dos grupos profissionais e da sua influéncia.
Neste sentido, as opgdes possiveis sdo seleccionadas em fungéo da dindmica politica
dos interesses dos diversos grupos, das forgas de poder externo e do poder profissional

dos professores.
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, A ser assim, neste quadro tedrico, o modelo de tomada de decisdes que emerge da
dindmica organizacional da escola € aberto, dependente do conflito e da acgdo
micropolitica que resulta da interacgio directa das clientelas e da acgdo estratégica no
interior da organizagdo. Constata-se, ainda, que a participagdo na decisdio ¢
politicamente complexa. Ball (1994: 31), a este respeito afirma que “(...) em tempos de
crise ou de mudanga, ou em momentos de reflexdo, os ponlos de vista discrepantes
sobre a prdtica podem revelar profundas divisoes (...)”. Tal caracteristica parece provir
da existéncia de diferentes definigSes da situagdo de decisdo por parte dos actores
escolares e resulta da maneira como cada um percebe a autoridade formal, de quem
pode exercer influéncia e de quem deveria ter autorizado para tomar uma decisdo
concreta. Todos estes aspectos afectam as estratégias e as tacticas utilizadas,
particularmente quando se decide sobre questdes inovadoras, que implicam mudangas

- nos comportamentos “racionais” dos actores € se inserem em 4reas de actuagdo que lhes

dizem directamente respeito.
1.2. A escola como um sistema debilmente articulado

A concepgio interpretativo-cultural da escola, parece, por um lado, proporcionar
uma maior autonomia da escola e, por outro, evidencia a complexidade organizacional
de cada escola (Peres, 2000). Ainda segundo 0 mesmo autor “as conhecidas diferentes
metdforas sobre as escolas como «anarquias organizadasy (Cohen, March e Olsen,
1972), desenvolvidas por Weick (1 976), caracterizando-as como sistemas «debilmente
articulados» (Loose couplings) que dificultam um trabalho de parceria enire 05
diversos actores que protagonizam a cultura escolar”, decorrem das seguintes trés

caracteristicas principais, que nos sao apresentadas por Branddo (1999: 30):

a) Prioridades problemdticas — a accio baseia-se em prioridades incoerentes ¢
mal definidas. A maior parte das vezes, as prioridades descobrem-se durante a
acgao;

b) Tecnologia organizativa pouco explicita — a organizagdo ndo compreende 0s
seus proprios procedimentos, actua na base da tentativa e erro, da

aprendizagem com as experiéncias passadas, da imitagdo e das inovagdes

nascidas das necessidades;
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¢) Participagdo fluida — varia o tempo e o esfor¢o dedicado pelos seus membros

a organizagdo; os participantes individuais mudam de um momento para

outro.

Este conceito de Loosely Coupled Systems parece assim revelar-se
particularmente apropriado as escolas, dado que estas, segundo Borrell (1989), se
caracterizam mais pela sua autonomia do que pela sua burocracia, t€m uma estrutura
pouco unificada, vivem num ambiente de alternancia entre o controlo e autonomia e
geralmente os professores actuam de acordo como seu sentido profissional e ndo
debaixo da supervisio dos seus superiores. Neste sentido, podemos dizer que cada
docente tem uma identidade propria, proveniente de uma cultura de escola que
privilegia a autonomia individual dos professores. Das caracteristicas apresentadas,
pode inferir-se também que, nas escolas podera verificar-se falta de coordenag@o entre
as actividades e as metas dos actores agrupados em unidades funcionais separadas,
existéncia de multiplos interesses, complexos processos de tomada de decisdo e
ocasionais auséncias de controlo imediato sobre as subunidades da organizagdo.

De acordo com Licinio Lima (1992: 77), “num modelo de anarquia organizada o
processo de tomada de decisbes tem um cardcter experiente e heuristico e realga o
risco inerente ao jogo como suplemento da razdo”.

Tendo como pano de fundo estes pressupostos podemos questionar a visdo
racional do processo de tomada de decisdes oriundo do modelo burocratico da estrutura
organizacional como um processo linear de resolugdo de problemas. Por outro lado, € na
linha de pensamento de Blase (1991), citado por Maroto (1996: 216), e Hoyle (1992), a

propensio das escolas para a actividade micropolitica assenta em trés razdes:

1. As suas caracteristicas de sistemas debilmente acoplados criam “espagos”,
nos quais essas actividades podem florescer;

2. As formas de legitimidade na participagdo na tomada de decisGes surgem
do desafio a legitimidade formal dos 6rgdos de direcgdo e gestdo pela

alternativa profissional e por formas democrdticas consideradas

particularmente apropriadas a escola;
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3. Verifica-se cada vez mais um questionamento pelos professores da
racionalidade das metas da escola, em fungdo dos interesses em jogo ¢ do

sentido social das praticas pedagégicas.

Assim, dadas as caracteristicas da vida organizacional da escola que, na linha de
pensamento de Afonso (1994: 154) se pauta pelo conflito e pela cooperagio, reflexo da
divergéncia ou convergéncia face a interesses clarificados ou implicitos e motivagdes ou
estratégias dos actores em dado momento, podemos dizer que o processo de tomada de

decisbes, na escola, ganha uma importincia acrescida na perspectiva politica.

2. A participagio no processo de tomada de decisdes na escola numa perspectiva

de resolugio de problemas
2.1. Participa¢iio e democracia

Na linha de pensamento de Licinio Lima (1992), a abordagem da problematica da
democracia, nas organizagdes, remete-nos para a questao fundamental da participagdo.

Segundo o autor, o estudo da participa¢do tem produzido situagdes polémicas e
oposigdes diversas, envolvendo a teoria elitista da democracia € a teoria da democracia
participativa ou teoria da democracia como participagdo. A teoria elitista utiliza a
democracia como uma forma de dominagfo exercida por iniciados, portadores de uma
cultura politica e garantes de processo democratico liberal. A teoria da democracia
participativa, por seu lado, pressupde a existéncia do interesse de participagdo pelos
interessados como factor de mudanca. O poder é partilhado, na medida em que todos os
sujeitos podem aceder a ela e ¢ exercido por delegag@io do conjunto dos cidadios. Nesta
direcgio de andlise, podemos afirmar que uma forma de educagdo democratica e
participativa implica um projecto de ac¢iio partilhado entre os agentes envolvidos, onde
cada um tem um papel a desempenhar, uma responsabilidade a assumir e decisdes em
que deve intervir.

Tendo como referéncia Paterman (1970), citado por Afonso (1993: 138), o
conceito de participagfo na perspectiva da teoria politica da participagio, pode ser visto,
em fungdo de trés niveis diferentes de participagdo relativos & capacidade de decisdo

garantida aos participantes:
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1. Pseudo-participagdo, em que os participantes no tém qualquer capacidade

de influenciar as decisdes a tomar, onde a encenagdo participatoria se

reduz a um conjunto de técnicas usadas para convencer os actores a

aceitarem as decisdes ja tomadas pelos detentores reais do poder.

2. Participacdo parcial, em que o poder de decidir se mantém nas méos dos

dirigentes ou gestores, mas os participantes adquirem a capacidade de

influenciar as decisdes.

3. Participagdo total, situagdo ideal em que a cada participante ¢ reconhecida

a mesma capacidade de influenciar as decisdes a tomar.

Referindo-se ao estudo da participagio na escola, numa perspectiva de

participagio praticéda, Licinio Lima (1992: 178), apresenta uma classificagdo baseada

em quatro critérios de analise:

Quadro n° 6 — Participagio praticada na escola
P ¥

Democraticidade

e Participagdo directa, que faculta a cada individuo a sua intervencdo
directa no processo de tomada de decisdes. Manifesta-se geralmente
através do exercicio do direito de voto em dareas de autonomia
reconhecida, dispensando a mediagdo e a representagdo de interesses.

e Participagio indirecta, que se realiza através de representantes nomeados
para o efeito por formas diversificadas.

Regulamentacio

e Participagdo formal. Trata-se de uma participagdo “decretada”, que se
baseia num corpo de regras formais-legais relativamente estavel,
explicitado e organizado, estruturado de forma sistematica e traduzido
num documento tendo for¢a legal.

e Participagdo ndo-formal, baseada sobretudo num conjunto de regras
formalmente menos estruturadas, constantes de documentos produzidos,
na organizagdo, com uma certa intervengdo dos actores.

e Participagdo informal, realizada por referéncia a regras informais, ndo
estruturadas formalmente, produzidas na organizagio e geralmente
partilhadas em pequenos grupos.
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e Participagdio activa, caracterizada por atitudes e comportamentos de
elevado envolvimento individual, ou colectivo, na organizagfio. Revela
capacidade de mobilizagdo para a acgdo, conhecimento profundo dos
direitos, deveres e possibilidades de participago, afirmago, defesa e
alargamento das margens de autonomia dos actores e capacidade de
influenciar as decisdes.

Envolvimento e . .
e Participagfio reservada, que se caracteriza por uma actividade menos

voluntdria, mais experiente ou mesmo calculista.

e Participagdio passiva, caracterizada por atitudes e comportamentos de
desinteresse, alheamento e alienagdio, de certas responsabilidades e

papéis e, de ndo aproveitamento de possibilidades formais de
participaggo.

e Participagdio convergente, orientada para a realizagdo dos objectivos
formais em vigor na organiza¢do, reconhecidos e tomados como
referéncia normativa pelos actores participantes.

Orientag¢io T, ) R
e Participagfio divergente, opera uma certa ruptura com as orientagoes

estabelecidas oficialmente. Pode orientar-se num sentido de procura de
orientagdo (convergente/divergente), ou em sentidos diversos, ou opostos
dos apontados pelos objectivos formais.

2.2. Democracia na escola

A escola como organizagdo social, inserida numa sociedade democratica, tem a
fungio de preparar alunos para serem cidaddos democraticos. A ser assim, a
organizagdo interna da escola devera estar vinculada a um modelo de actuagéo
democratico adaptado as suas caracteristicas organizacionais, & especificidade propria
dos seus membros e A especializagdo das suas tarefas. Neste sentido, assume grande
relevancia, a forma como se exerce a participagdo democratica, no seu seio. Se o direito
4 participagio na organiza¢do das institui¢des com grande incidéncia social, onde se
inclui a escola, ¢ um dado adquirido das sociedades democraticas, a forma de
materializar essa participagfo, através dos diversos actores implicados, coloca algumas
questdes problematicas. As dificuldades mais comuns do ponto de vista politico e
organizacional, parecem decorrer de:

1. Existéncia de conceitos contiguos mas opostos de “ser parte e
participante”. Enquanto parte, o actor afirma a sua autonomia pessoal
contra particulares, mas, enquanto participante, “ele representa e afirma

o interesse do grupo” e, “aparece como portador de uma fungéo no todo

colectivo” (Machado, 1982: 121).
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2. Diferentes papéis e niveis de responsabilidades das tarefas educativas
que lhe sdo atribuidas. h

3. Confluéncia de uma dupla perspectiva latente, na escola. A de fungéo
social delegada e de profissionalizagdo do seu corpo docente, no sentido

de actuagdo profissional pedagdgica e do controlo sobre as actuagdes

profissionais.

A minimizagdo e ultrapassagem destas e de outras dificuldades, resultantes da
complexidade da instituigdo escolar, poderdo conseguir-se através de uma ampla
participagdo no processo de tomada de decisGes. Neste contexto de analise, Clark (1989:
179), chama a atengo para a importancia da participagdio e discussdo democraticas, no
processo decisional, apontando trés principios gerais que devem balizar a tomada de
decisdes democratica a nivel da escola:

1. As decisdes internas devem ser tomadas por quem € directamente
afectado por elas.

2. As decisdes so6 devem tomar-se apos uma discussdo exaustiva e livre.

3. Todos os que participam na tomada de decisdes devem aceiti-las e

assegurar a sua realizagdo pratica, mediante a adequada acgdo

administrativa.

Assim e decorrente da analise destes principios, pode inferir-se que os actores t€m
o direito a participar nas decisdes que os afectam directamente, significando esta
participagdo muito mais do que o direito € o dever de consulta.

A ser assim, verifica-se entdo que a participagdo ¢ um modo de contribuir para a
construciio da organizagdio em que a consensualidade e a conflitualidade coexistem,
assumindo-se a negociagio como uma forma de conciliagdo de pontos de vista
diferentes e expressido da participagdo democrética. Na esteira de Licinio Lima (1992), a
escola democratica assume que as decisdes de politica interna devem ser tomadas por
todos os individuos por ela afectados, ou pelos seus representantes, decisSes que sO

deverdo ser tomadas apds prévia discussdo e que serdo aceites por todos, uma vez

tomadas.
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2.3. Tomada de decisdes e resolugao de problemas

Pensamos que o essencial sobre O processo de tomada de decisdes nas
organizagdes €-nos apresentado por Maroto (1996: 205-231) e por Fonseca (1998: 34-
39). Assim, partiremos para uma breve analise dos trabalhos destes dois autores,
apresentando de forma resumida os aspectos considerados mais importantes para 0
nosso trabalho.

Um referente basico para entender qualquer organizagdo estd nos processos que se
utilizam para tomar decisoes.

O processo de tomada de decisBes organizacional constitui um processo complexo
que estabelece estreitas relacdes com outras dimensdes fundamentais como sdo a
estrutura, os processos de interacgdo e comunicagdo, a lideranga ¢ a cultura
organizacional. Nas organizagdes escolares, 0S actores, nos mais diversos niveis,
desenvolvem actividades de planificagdo, organizagdo, coordenacdo, orientagdo,
execucdo e controlo, sendo por isso mesmo chamados com frequéncia a tomar decisoes
que influenciam de modo diferente a organizag@o.

A teoria da organizagdo tem-se mostrado bastante proficua na elaboragdo de
modelos dirigidos a descrigéo e, sobretudo, prescri¢do de tomada de decisdes. O
enfoque dominante tem sido o denominado técnico-racionalista, cujo pressuposto basico
é que a tomada de decisdes ¢ uma conduta racional. O modelo classico, a que pertencem
autores como Simon, Drucker ou Griffths, assume que a tomada de decisdes € um
processo racional, assente em metodologias que conduzem a melhor decisdo. Na
verdade, neste modelo, “(..) as pessoas procurdm maximizar as possibilidades de
conseguir os seus objectivos, tendo em conta todas as alternativas possiveis,
explorando todas as consequéncias decorrentes dessas alternativas e tomando
finalmente uma decisdo” (Lunenburg e Ornstein, 1991: 160, citados por Maroto (1996:
207).

Este modelo divide o processo de tomada de decisdes numa série de etapas ou
passos logicos claramente diferenciados:

- identificar e definir o problema.
- gerar solugdes alternativas.
- avaliar alternativas.

- eleger alternativas.
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- - traduzir as decisdes em acgdes.

- avaliar os resultados.

Com o aparecimento das teorias situacionais e da contingéncia, introduz-se uma
maior flexibilidade no modelo racionalista. Os enfoques situacionais sugerem que 0
nivel de participagdo na tomada de decisdes deve regular-se atendendo a diferentes
variaveis que determinam a situag&o: a dimensao do grupo, seu grau de especializagdo,
a natureza do trabalho, a hierarquia, a ambiguidade dos fins, o tempo disponivel, a
natureza dos problemas

Do ponto de vista racionalista, podemos ainda falar de um modelo racionalista
rectificado: a tomada de decisdes participativa. A tomada de decisdes pode melhorar-se,
melhorando as estruturas de comunicagdo, promovendo estratégias para aumentar a
participagdo. No ambito escolar, podemos inscrever aqui as politicas do teacher
empowerment. A maioria destas politicas de participagdo na tomada de decisdes,
enquadram-se no enfoque empresarial. A participagdo converte-se numa técnica de
controlo ideologico para facilitar a transmissdo e assuncdo das directrizes, num recurso
instrumental para obter a conformidade dos subordinados com os fins pré-estabelecidos.

Ainda neste modelo, podemos falar do processo decisional atravessado por uma
“racionalidade limitada”, pois 0s decisores, consciente ou inconscientemente, nio
dominam todo o conhecimento necessario para analisar as diversas alternativas
possiveis. No que diz respeito as organizagdes escolares, o exercicio da direcgdo
mostra-se muito fragmentado em muitas tarefas, submetidas a continuas interrupgdes, a
exigéncias multiplas e impostas. Os drgdos de gestdo escolares empregam a maior parte
do seu tempo em tarefas administrativas, relagdes publicas ou disciplinares, o que

contrasta com a pouca atengdo real que se dedica 4 organizago didactica.

Nas organizagdes andrquicas, segundo Branddo (1999: 30-31), “O processo de
decisd@o é comparado a um ceslo de papéis (garbage can) onde os membros guardam e
de onde retiram problemas e solugoes (...) 7. Neste contexto, problemas, solugdes €
caracteristicas dos participantes, interagem de modo variado e imprevisivel pelo que as
solucdes podem surgir de maneira eventual. Ainda segundo a mesma autora, “com
frequéncia a procura de consensos, atrasa a tomada de decisoes e evita as que

implicam riscos. A procura de previsibilidade leva mais regras e mais rotinas.
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(..) A maior parte das decisbes sdo tomadas para responder a necessidades
imediatas, ndo terdo uso permanente. Mais, estas decisdes adaptativas, curtas e
rdpidas, so podem ser manejadas por quem enfrenta as situacdes. Exigem muita
prudéncia, poderes delegados e total confianga por parte dos superiores na capacidade
para conduzir a situagdo”.

Segundo Maroto (1996: 213), “O reconhecimento da ambiguidade estrutural das
organizagdes educativas desenvolve uma incerteza nos sistemas de tomada de decisdo,
tornando problemdticos conceitos como «eficdciar», «qualidade» ou «exceléncia»
educativa, obrigando a rever o modelo racional de tomada de decisdes”, pelo que se
sugerem “ vdrias estratégias para tomar decisdes em condigbes de ambiguidade: tratar
os fins como hipoteses, tratar a intuicdo como algo real, tratar a tradi¢do como
significativa, tratar a memdria como um inimigo, tratar a experiéncia como uma
teoria”

Segundo o mesmo autor: “Os sistemas de tomada de decisdes tem um valor em si
mesmo como meio de clarificagdo de preferéncias e fins, constituindo uma
oportunidade para descobrir metas e ndo sé para conseguir as jd estabelecidas. As

vezes as metas descobrem-se melhor depois de actuar”.

As reformas educativas dos anos 90, trazem consigo o desejo de conceder aos
professores uma maior autonomia, responsabilidade e protagonismo na organizagdo do
seu trabalho. Surge entdo o modelo de tomada de decisdes participativo. A colaboragdo
e a tomada de decisdes participativa apresentam-se Como requisito da profissdo docente.

Maroto (Ibidem: 214), tendo como referéncia Malen, Ogawa e Kranz (1990),
esclarece que apesar destas propostas s¢ basearem na colaboragdio docente, 0s
participantes raramente chegam a exercer uma influéncia decisiva nas decisdes da
politica escolar. A participagdo ¢ vista mais como uma oportunidade para obter
informacdes e dar opinides do que propriamente para tomar parte € influenciar as
decisdes. A participagdo na tomada de decisdes ndo ¢ assim equivalente a eleicdo
democratica dos representantes. Normalmente o “sistema representativo” ndo se
identifica com o “sistema executivo” da organizagdo, ainda que mantenham relagdes
diversas.

O mesmo autor, chama ainda a atengdo, para o facto da participacdo ser utilizada

como uma estratégia de gestdo dirigida a integrar os individuos na organizagdo ¢ a
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canalizar o conflito social de forma positiva: dirimir diferengas, antecipar e negociar
mudangas, informar sobre 0s processos.

Outros autores (Ozga e Lawn, 1988; Smyth, 1989), citados pelo mesmo autor
(Ibidem: 215), abordando as contradi¢des deste modelo de tomada de decisdo
participativa referem-se a “autonomia tolerada e limitada” - tendo em conta que a
colaboragdo dos docentes se circunscreve a pequenos pardmetros da politica educativa
dentro de um contexto geral centralizado e regulado, € a um “controlo participativo” —
dado que muitas das propostas para que oS docentes colaborem e trabalhem em equipa,
ndio sdo mais do que formas indirectas de exercer um controlo externo sobre 0 processo
de ensino (que de uma forma impositiva néo seria possivel), com o fim de facilitar uma
reestruturagio camuflada exigida pelas crises politicas e econémicas.

Face a estas questdes, e para finalizar, torna-se oportuno ter em conta dois

aspectos importantes que, alids, Maroto (Ibidem), sublinha em particular:

e nem todos os sistemas de tomada de decisdes participativa merecem
uma critica indiscriminada. Apenas aqueles que se baseiam numa
concepgdo estruturalista e hierarquica de democracia, bem como num

enfoque micro-organizativo;

e 2 tomada de decisdes participativa nas organizagoes educativas deve
ser algo mais que uma estratégia de gestdo a0 servico de uma direcg@o

eficaz.
2.4. Uma perspectiva ética para uma gestao educativa

O modelo de gestdo “educativa” exige uma lideranga educativa. No entanto, uma
lideranga educativa ndo pode ser reduzida ao manejo de técnicas de gestdo ao servigo da
autoridade formal para controlar a organizagao informal. Nio ¢ tanto um “poder sobre
os outros”, mas um “actuar com outros”.

Dunlap e Goldman (1990), citados por Maroto (1996: 219), estabelecem uma
diferenca entre poder como “sistema de autoridade” e poder como “sistema de
facilitagdo”. Este Gltimo caracteriza-se pela descentralizagdo da tomada de decisdes €

procura de enfoques € solugdes néo estandardizadas dos problemas.
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A participagdo deve deixar de ser vista como uma concessdo dos directores para
converter-se numa forma “natural” de fazer as coisas. '

Subscrevemos a ideia de Maroto (1996: 220), quando afirma que:

“Qs processos participativos da tomada de decisdes sio pouco crediveis se ndo sdo
acompanhados de:

o de mudangas nas relagdes de autoridade existentes entre as escolas € 0
sistema educativo no seu conjunto, o qual deve incorporar um modelo de
tomada de decisdes participativo;

e de uma formagdo de todos os participantes, que inclua um melhor
conhecimento da organizagdo, das normas, dos sistemas de comunicagdo,
etc;

e de um maior protagonismo dos professores, pais e alunos na planificagdo
do ensino (...);

e de um clima aberto de comunicagdo € orientado para aprendizagem”.

Reconhecemos ainda com o mesmo autor que a colaboragdo é um objectivo da
democracia escolar. Neste sentido, seria absurdo, no contexto educativo, a existéncia de
escolas dotadas de orgdos de gestdo democraticos, mas onde se desconhecesse ou néo se
praticasse o trabalho de equipa e a colaboragdo profissional.

Maroto (Ibidem: 221), pde em evidéncia que a tomada de decisoes pode ser um
processo de aprendizagem, critico, transformador, educativo e ético nos seus diferentes
niveis:

e individual: presidida por uma conduta honesta e justa
e organizativo: que as pessoas nédo sejam utilizadas como instrumentos ao

servigo de oulras.

e social: que os fins da organizagdo contribuam para a justi¢a social.

A tomada de decisdes pode ser uma oportunidade para a aprendizagem
organizacional. Conjuntamente com as estruturas formais dos 6rgdios, fungdes e niveis
de decisio, existem estruturas de conhecimento organizacional. Do ponto de vista da
tomada de decisdes, estas estruturas de conhecimento constituem teorias praticas ou

teorias de acg@o.
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Idealmente a tomada de decisdes deveria servir para tornar explicitas as teorias da
acgio. Sem duvida, estas ndo sdo necessariamente verbalizadas ou verbalizaveis pelos
actores. Por isso, autores como Argyris € Schon distinguem entre “teorias expostas” e
“teorias em uso”, disting&o que pode ser de grande interesse para analisar a tomada de
decisdes organizacional. «Quando numa organizagdo a teoria exposta e a teoria em uso
néo coincidem entre si, ou coincidem muito pouco, o0 que se faz tem pouco a ver com 0
que se diz. As pessoas acabam por aprender que hd coisas para fazer e coisas para
dizer, a educagdo formal muda as palavras das pessoas, mas ndo muda a
organizagdo... Quando a teoria exposta e a teoria em uso coincidem, hd poucas
hipéteses de aprender, porque 0 que se faz ndo se pode discutir e o que se discute ndo
tem nada a ver com o que se faz» (Gore e Dunlap, 1988: 79), citados por Maroto
(Ibidem)

Se falamos de estruturas de conhecimento organizacional também podemos falar
de processos de aprendizagem organizacional. Conforme varios autores reconhecem
(Fullan, 1993; Alonso, 1999; Fernandes, 2000 ¢ Santos Guerra, 2001), uma organizagdo
que aprende ¢ uma organizagdo com capacidade para responder as necessidades do seu
meio, para processar informagdo € recursos eficientemente, o que estimula a
colaboracdo, a iniciativa, a exploragdo de possibilidades, que tem capacidade para auto-
organizar-se ¢ onde as interacgGes ndo sdo so simbolos que servem para melhor a
informagdo, buscar alternativas e tomar decisdes. Uma organizagdo que aprende
caracteriza-se pela existéncia de equipas funcionais de trabalho, projectos de
investigagdo, flexibilidade de recursos, critérios explicitos de actuagdo educativa,
inovacdo, avaliagdo interna.

Como elucida Maroto (1996: 221-222):

“ (...) a aprendizagem organizacional requer a participagdo daqueles que aprendem. E
possivel que os grupos organizados democraticamente néo sejam sempre os mais eficazes,
mas ndo deve esquecer-se que a participagdo ¢ também uma situagdo de aprendizagem que
como tal implica erros, desafios e tensges. Ninguém duvida que a participagdo pode servir
para melhorar a satisfagdio e o compromisso com a organizagdo, assim como para reduzir a
resisténcia a mudanga, mas ndo deveria esquecer-s¢ que S€ trata em definitivo de um
imperativo ético do processo de tomada de decisdes.

Nesta direcgio de analise, ndo se pode perder de vista que a participagdo néo éa

solugio para todos os problemas que se colocam com a tomada de decisdes em

educacio. Com efeito, a tomada de decisdes, por si so, ndo iguala diferengas de
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interesses e valores entre os individuos e grupos, nem resolve automaticamente a
complexa tarefa de decidir. O mesmo autor (/bidem), sublinha a este propdsito, que a
participag@o ¢ “s6” uma condigdo, o requisito para que a tomada de decisdes se mova
dentro de margens éticas, de uma base ética dos processos de decisfo: garantir o direito

de intervir nas decisdes que nos afectam e nos tornam mais conscientes das nossas

acgdes.

Tendo como referéncia a abordagem que acabamos de realizar, importa agora
referir que o modelo conceptual que adoptamos para abordar a participagdo nos
processos de tomada de decisdes, na implementaciio da Area de Projecto, assenta nua
perspectiva de gestdo participada e centra-se na concepgdo da tomada de decis@o como
um processo de resolugdo de problemas. Na linha de pensamento de Keith e Girling
(1991), citados por Fonseca (1998: 39), este processo decisional — centrado na resolugéo
de problemas — € um aspecto chave do envolvimento dos actores e da criagdo de um
ambiente decisional bastante produtivo e eficaz. Neste sentido, defendemos uma
participagdo alargada dos actores (e dos autores) que constroem (e descontroem,
desenvolvem e recontextualizam) a Area de Projecto, assente no processo de resolugéo
de problemas, como condigfio indispensavel para uma efectiva e democratica via de
construgio desta 4rea curricular nio disciplinar - a Area de Projecto.

Os modelos mais comuns de tomada de decisdes nas escolas, segundo Keith e
Girling (1991), citados Fonseca (/bidem), parecem ser os modelos descritivos (que
explicam a realidade, ou seja, 0 modo como os individuos resolvem os problemas
suscitados), sendo que, entre estes, se encontram os modelos comportamentalista, de
processo organizacional e de negociagdo (Bargining Model). -

Na linha de pensamento de Fonseca (Ibidem), consideramos ser este modelo um
dos mais adequados a construgdo do programa da Area de Projecto, nas suas fases de
concepgdo e execucdo dos projectos. Neste contexto especifico, a tomada de decisdes &
encarada como o resultado do debate entre os diferentes grupos ou individuos, onde
cada um deles se apresenta com objectivos e bases de autoridade diferentes. Aqui os
problemas s3o resolvidos através de um processo de negociagéo, ndo havendo lugar a
uma aproximagdo logica sequencial que segue com clareza os passos definidos. As
solucdes encontradas, muitas vezes, sdo fungdo da distribui¢@o do poder e da capacidade

de negociagdo dos diferentes actores escolares proponentes.
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Situando-nos ainda na esteira de Keith e Girling (1991), citados por Fonseca
(Ibidem), subscrevemos a ideia de que o estabelecimento de processos de resolugéo de
problemas e de estruturas de tomada de decisdes participativas na escola, facilitam ndo
s6 a tomada de melhores decisdes, como também encorajam os actores escolares a
assumir uma maior responsabilidade no trabalho. Como principais beneficios de uma
tomada de decisdo em grupo apontam-se: a qualidade de decisdo, a criatividade da

decisdo, a compreensdo da decisgo, a clareza e a exactiddo da decisdo.
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CAPITULO 111

A ORGANIZACAO DA ESCOLA: BREVE REFLEXAO
SOBRE A SUA CONCEPTUALIZACAO NUM CONTEXTO
INOVADOR
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1. A operacionaliza¢io da Area de Projecto

No campo estritamente organizacional, a operacionalizacdo do plano de

concretizacdo da Area de Projecto obedece a aspectos nucleares definidos no Decreto-

Lei n° 6/2001, que importa salientar:

1.

Compete ao Conselhos de Docentes (1° Ciclo), Conselhos de Turma
(2° e 3° Ciclos), Departamentos Curriculares (2° e 3° Ciclos) e
Conselho Pedagogico dos estabelecimentos de ensino, entre outros
aspectos, a elaboragdo e utilizagdo dos Projectos Educativos de
Escola/Agrupamento, Projectos Curriculares de Escola/Agrupamento
e dos Projectos Curriculares de Turma, documentos estes reguladores

das actividades que t€m lugar nas escolas.

Sdo estes documentos que contribuem para que os Conselhos de
Docentes e Conselhos de Turma se responsabilizem, ao seu nivel,

pela implementag&o da Area de Projecto.

A configuragio das finalidades da Area de Projecto compete aos
orgdos de gestdo curricular e pedagdgica através da participagdo, a
seu modo, na definicdo de linhas de orientagdo fundamentais
relativamente a Area de Projecto, no dmbito do Projecto Curricular

de Escola/Agrupamento.

Compete quer aos Conselhos de Docentes quer aos Conselhos de
Turma, ao participarem no processo de operacionalizagio da Area de
Projecto, no 4mbito do seu contributo para o Projecto Curricular de
Turma, assumir o seu papel como dispositivos de regulagéo,
acompanhamento ¢ avaliagdo das actividades que tém lugar no

ambito da Area de Projecto

Neste sentido, poderemos entfo dizer que a operacionalizagdo da Area de Projecto

passa por quatro niveis de participag@o dos actores escolares:
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Quadro n°® 7 — Niveis de participagio dos actores escolares
na operacionalizacio da Area de Projecto

Fase de concepgio Consulta, negociagéo, escolha dos projectos

Fase de decisdo Aprovagdo dos projectos pelos orgios de
gestdo curricular e pedagdgica - Conselho de
Turma, Conselho Pedagégico, Conselho

Executivo
Fase de execugiio Realizagdo dos projectos
Fase de avaliacio Do processo, dos resultados e final

O conjunto de aspectos apontados anteriormente na operacionalizacdo da Area de
Projecto parece assim suscitar algumas questdes problematicas referentes & organizagdo
e a gestdo do estabelecimento de ensino, quer a nivel meso, quer a nivel das relagdes
institucionais com as estruturas centrais ou locais do Ministério da Educagdo, cujas
implica¢Ses na vida organizacional da escola importa analisar. Nesse sentido, com o
objectivo de melhor clarificarmos o quadro teorico-conceptual delineado, vamos

abordar seguidamente alguns requisitos organizacionais que julgamos indispensaveis a

implementagdo da Area de Projecto.

2. Perspectivacio teorica da organizacio escolar no contexto da Area de Projecto

A Area de Projecto surge como uma nova area curricular nio disciplinar no
dmbito da reorganiza¢do curricular consagrada no Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de
Janeiro. Revestindo-se de uma exigéncia institucional com cariz inovadora, centrada no
curriculo, apresenta entre outras caracteristicas especificas, nomeadamente, a definicio,
estabelecimento e generalizagdio de um espaco educativo orientado para projectos multi
e interdisciplinares, a articulagio entre a escola e a comunidade e, ainda, uma
representagdo da escola participada. Neste sentido, a sua implementag3o parece requer,
a partida, uma mudanga do modelo de organizagio da escola que seja congruente com o
sentido das mudangas propostas.

Comforme vamos referir no capitulo IV, ¢ sabido que nas escolas, as inovagdes e

as mudangas se processam numa tensdo entre mudangas de estruturas e mudangas de
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pratica, sendo geradoras de eventuais conflitos, tanto ao nivel interno da organizagio,

como em relagdo ao Ministério da Educagdo. A resoluggo desses conflitos, parece exigir
um esfor¢o de produgéo de consensos, em torno de objectivos partilhados pelos actores
escolares. Ou seja, transformar a escola numa organizagdo dinimica e portadora de
sentido, num lugar onde o sentir, o pensar e o agir permitam a construgdo de projectos
de si e dos outros, em que a liberdade, a participaggo, o respeito mutuo, a justiga € a
solidariedade sejam postas em pratica., permitindo a cada um o seu desenvolvimento
pessoal e social.

Assim, importa analisar a dimensfio organizacional da escola e delinear e
explicitar algumas das condigdes de natureza organizacional que consideramos
fundamentais para a implementacdo e desenvolvimento desta nova area curricular ndo
disciplinar. Neste sentido, afloramos questdes que se prendem com a autonomia e
descentralizagdo, a vis@o estratégica, a cultura organizacional, a criacio de condicdes
para que os outros actuem, o desenvolvimento profissional dos docentes e as relagdes

com a comunidade envolvente: a escola em parceria.

3. A escola e as condi¢des de natureza organizacional para uma escola de projectos

A escola cada vez mais se confronta com a massificagdo e consequente
acentuagdo da diversidade de situagdes dos alunos. Se durante muitos anos a educagio
foi cega a diferenca, ou na linha de pensamento de Bourdieu — “indiferente as
diferengas”, hoje em dia cada vez € menos possivel permanecer “indiferente a
diferenga” (Santos, 1995). Por isso mesmo, a escola pode e deve desempenhar um
papel, mesmo que pequeno, contra hegemodnico ao tentar ser significativo no despertar,
orientar e ajudar a desenvolver nos seus actores escolares (alunos, funcionarios,
professores e pais/encarregados de educagdo) uma consciéncia critica face aos
problemas na sociedade como cidadgos.

Com efeito, existe hoje um largo consenso sobre a centralidade do papel
absolutamente vital da escola como criadora das futuras geragdes.

Cardoso (1996: 62) sublinha que “a escola é um dos locais, provavelmente o mais
importante, onde é possivel adquirir conhecimentos, desenvolver atitudes e valores que
ajudardo todos os alunos a desempenhar aqueles papéis no respeito pela diversidade

de todas as pessoas com que irdo conviver. No futuro todas a criangas de todas as
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culturas serdo eleitores, cidaddos que tomam decisdes, cujas perspectivas e atitudes

influenciardo as politicas com impacte nos individuos de todas as origens. E
importante, por isso, que todos estejam conscientes da influéncia dos seus papéis
futuros e que adquiram conhecimentos, desenvolvam competéncias, atitudes e valores
que acolherdo como positiva e enriquecedora a crescente diversidade cultural na
sociedade”.

Pérez Gomez (1999), citado por Santos Guerra (2001: 26), considera que “se a
escola pretende exercer uma fun¢do educativa ndo é apenas pelo mero cumprimento
perfeito e completo dos processos de socializagdo (primeira mediagdo), mas sim fruto
da sua inten¢do substantiva em oferecer ds geragbes futuras a possibilidade de
questionar a validez antropoldgica desses influxos sociais, reconhecer e elaborar
alternativas e tomar decisdes relativamente autonomas”

Para Zabalza (1987: 46), "é a escola a grande unidade bdsica de referéncia para
o desenvolvimento do curriculo" e como tal, ndo pode deter-se apenas nos aspectos
programaticos.

Como refere Rolddo (1999b: 48), "ou a escola consegue repensar o seu curriculo
em termos de tornar efectivas todas as aprendizagens que se propde ou empobrece-se
em torno de uma uniformidade programdtica"; mas intervir no chamado nucleo duro da
actividade educativa (o curriculo escolar em sentido lato) implica repensar, questionar e
envolver-se, optar por um determinado modelo de escola pois nenhuma alteragdo tocara
esse nicleo duro da actividade escolar se a propria escola nfo se expde, ndo se analisa,
nio se pde em causa relativamente ao modelo estrutural que a suporta. Na escola
publica, sobretudo a partir do segundo ciclo, a matriz estruturante assenta, como refere
Barroso (1999: 86), na tensdo entre a "classe dos alunos" (tentativa de criar situagGes
homogéneas onde existe a heterogeneidade, o centralizar e o controlar) e na "classe das
disciplinas" (tentativa de manter especializagdes, afirmar hierarquias disciplinares e
manter a logica da autonomia individual versus autonomia colectiva). Um principio
contrario & intervencdo diversificada orientada para a heterogeneidade decorre desta
matriz que tem vindo até agora a ser posta em pratica e as alteragdes curriculares so
poderdo tocar profundamente esta dimensio se investirem na singularidade dos
processos, comportando alteragSes organizacionais da escola, que a atravessam em

todas as suas dimensdes, pois, na linha de pensamento de Barroso (1999: 78), ndo se
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pode "dissociar as alteragbes curriculares da propria mudanga nos modos de
organizagdo da escola e da sua administragdo”.

Na verdade, a estrutura organizativa da escola precisa de se adaptar a diversidade
social, cultural e instrutiva dos seus alunos. A cultura organizacional da escola néo pode
continuar nem a obedecer a modelos configurados pela racionalidade técnica
(tayloristas, burocraticos, funcionalistas), sem grande abertura para modelos
organizativos mais flexiveis, criticos e polivalentes, nem a adoptar estratégias
assimilacionistas e homogeneizadoras. Se a escola pretende ser aberta e integradora da
diversidade, terd necessariamente que repensar a sua estrutura interna (normas, gestdo
participativa e reflexiva, recursos, planos de estudo, organizagdo e gestao dos espagos e
tempos escolares, organizagdo do trabalho escolar, etc) e ligar-se & comunidade
envolvente, criando programas de parceria com outros parceiros educativos e sociais e
desenvolver projectos curriculares propiciadores de uma verdadeira educagdo
multi/intercultural.

Nesta direcgio de analise, parece assim situar-se na escola um cada vez mais
oportuno e actual campo de decisdo que permite uma tendéncia de operacionalizagdo - o
campo organizacional, que pode transformar a escola como um local desenhado para a a
multiculturalidade — o campo organizacional.

Consideramos mesmo fundamental que a escola assuma, progressivamente, nas
estruturas intermédias de gestfio e modos de funcionamento, um comprometimento com
uma orientaco global centrada num clima que estimule o desenvolvimento de todos os
seus actores a diferentes niveis de inter-relacionamento: a nivel dos alunos, de cada
professor, do corpo docente, da organizagio e da direcgdo da escola. Esta orientacéo
devera ser deliberada e projectualmente assumida, sendo que se deve construir de forma
gradual e devidamente apoiada e reflectida.

As etapas a desenvolver para esse efeito devem definir-se a partir da convicgao,
da necessidade ¢ da vontade em concretizar um projecto de autonomia da escola na
produgio do conhecimento e da mudanga A escola como sistema social € produzida
pela acgfio e interacgfio dos actores sociais em contexto. Para que uma organiza¢@o
mude é condigio necessdria que mudem, em simultineo, as crengas, 0s valores e
atitudes dos que, pela sua acgdo, «constroem» a organizagdo. Neste sentido, a aplicag@o
de estratégias de implicagio e de envolvimento devem partir de uma vontade consensual

entre todos. Nada se aprende se néio houver vontade. Requer igualmente empenhamento,
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voluntarismo, sentido de acgfio, lideranga institucional e liderangas intermédias
orientadas para a qualidade educativa, consagrando o principio da diversidade e o
principio da flexibilidade. Estamos pois a falar de condi¢des internas essenciais para
promover a mudanga qualitativa das escolas que a investiga¢@o educacional associada a
reestruturacdo das escolas tem destacado.

Tendo como referéncia entre outros, autores como Kouzes & Posner (1990), Stoll e
Fink (1996), Estévdo (1998) e Santos Guerra (2001), vejamos resumidamente, entre
outras'?, algumas dessas condi¢des de natureza organizacional que consideramos
fundamentais para a defini¢do e desenvolvimento da escola enquanto organizagdo que
pode aprender, e paralelamente, capaz de saber concretizar a implementa¢do da nova

area curricular ndo disciplinar — Area de Projecto, sendo que, adiante, serdo

explicitadas:
- Autonomia e descentralizagio
- Visao estratégica
- Cultura organizacional
- Criacao de condi¢des para que os outros actuem
- Desenvolvimento profissional dos professores

- As relacdoes com a comunidade envolvente: a escola em

parceria

12 Neste contexto de analise, poderiamos ainda abordar e explicitar outras condigdes organizacionais tais
como: Adaptacdo das estruturas de gestdo - As estruturas de gestdo sdo frequentemente obstaculos
ao processo de mudanga, precisando por isso de ser mudadas. A sua adaptacdo pode incluir, entre
outros aspectos, a alteragdo da gestdo do tempo, novas orientagSes, papéis e responsabilidades. Para
além disso, é importante ter em consideragio a possibilidade de outras formas imaginativas que
facilitem a coordenacdo do processo, ligando os novos aspectos da cultura aos anteriores,
proporcionando tempo para que as pessoas se encontrarem; Monitoragio e avaliagio - A melhoria da
escola esta ligada & monitoragdo e avaliagio do seu processo de desenvolvimento e dos resultados
finais, devendo estas operagdes ser planeadas e realizadas sistematicamente, sendo que o processo de
mudanga € tio importante como medir os resultados; Criatividade - As escolas criativas “sentem-se”
como autoras das mudangas ¢ adaptam criativamente os normativos de forma a que eles se ajustem &
sua propria visao. Descobrem as “marginalidades” das leis, o seu “outro lado”. Como afirmam Etkin e
Schvarstein (1992), citados por Santos Guerra (2001: 61) “Néo se trata de formular uma apologia das
transgressdes, mas apenas reconhecer a necessidade de uma certa margem de toleréncia para ndo
abortar as vias de mudanga estrutural nas organizagdes”.
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A — Autonomia e Descentralizacio

No seu sentido etimologico, “a autonomia é a capacidade e a possibilidade das
pessoas e das organizagdes se darem as préprias normas de acgdo” (Matias Alves,
1999: 19).

Barroso (1995a) declara que o conceito de autonomia da escola compreende duas
dimensdes: a juridico-administrativa e a socio-organizacional. A primeira dimensio
corresponde a competéncia que os Orgdos proprios da escola detém para decidir sobre
matérias nas areas administrativa, pedagdgica e financeira. Na segunda dimensdo, “a
autonomia consiste no jogo de dependéncias e interdependéncias que uma organizagdo
estabelece com o meio e que definem sua identidade™ (Ibidem: 3). A autonomia da
escola pressupde assim, uma concepgdo de escola como tendo identidade propria, onde
os diversos actores interagem entre si. S0 os diversos actores que interagem na escola
que, com as suas capacidades e possibilidades de escolha, optam, decidem, alteram,
criam e aprendem novas regras e orientagdes em funcéo das situagdes, dos problemas,
das particularidades da ac¢fo concreta., contribuindo para a sua alteragao.

A ser assim, a autonomia “assenta no pressuposto de que as pessoas e as
organizag¢des sdo capazes de assumir a liberdade e o risco de tomada de decisoes”
(Ibidem). Por outras palavras, podem ser autores (ou co-autores). Ndo so actores.

A autonomia da escola aparece consagrada na Lei de Bases do Sistema Educativo
e no Decreto-Lei n°® 43/89, de 3 de Fevereiro, reflectindo uma orientagdo da politica
educativa em Portugal, que aponta no sentido de conceder a escola um certo grau de
autonomia. Outra legisla¢do mais recente, o Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4 de Maio € o
Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro, apontam no mesmo sentido.

Como se afirma no preAmbulo do Decreto-Lei n° 115-A/98, ¢ uma politica de
descentraliza¢do do Estado que tem como consequéncia que a escola possa tornar-se
"centro de politicas educativas e construir a sua autonomia a partir da comunidade em
se insere, dos seus problemas e potencialidades....". Acrescenta-se um pouco a frente
que a autonomia "ndo constitui um fim em si mesmo, mas uma forma de as escolas
desempenharem melhor o servigo publico de educagdo, cabendo a administragdo
educativa uma intervengdo de apoio e regulagdo..."

De facto, a autonomia das escolas tem sempre algumas limitagdes, ndo se

podendo falar de autonomia em abstracto, mas de um maior ou menor grau de
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autonomia, em diferentes dominios, tais como o pedagégico (defini¢do de contetdos a
ensinar, objectivos a atingir, metodologias a adoptar, materiais pedagogicos a utilizar) o
organizativo (contratagdo de pessoal, financiamento, etc.). Os graus de autonomia nestes
e noutros dominios sdo diferentes conforme os paises e os sistemas educativos, bem
como o grau de controlo a que as escolas estdo sujeitas e as formas como sdo
responsabilizadas pelo seu funcionamento e resultados, assumindo, em qualquer caso, o
Estado um poder regulador que garanta a coeso do sistema educativo e a sua equidade.

O que por vezes se verifica é que nem sempre a autonomia concedida €, de facto,
utilizada. E, por isso, dentro das margens de autonomia que, num determinado contexto
lhe ¢ dada, que cada escola podera definir a sua politica educativa.

Neste contexto de analise, seria interessante abordar a questdo da autonomia da
escola como cenario da aprendizagem organizacional e da mudanga educativa. Aqui se
poderia falar do facto de nos ultimos anos termos assistido a um movimento de
passagem do que Barroso (1996) denomina “autonomia decretada™ para a “autonomia
construida”, num processo de reconhecimento das formas de autonomia emergentes no
funcionamento das escolas. Para uma abordagem mais aprofundada desta questdo
parece-nos relevante recorrer, entre outros, a autores como Barroso (1996), Hargreaves
(1998), Fernandes (2000) e Peres (2000), sendo que as analises apresentadas por estes
dois Gltimos autores permite-nos compreender os varios movimentos de reestruturagéo e
de renovacio que surgiram a partir das escolas e centrados nelas e as suas caracteristicas
essenciais e ainda, analisar algumas importantes tendéncias de investigagdo educacional
que associadas ao movimentos de reestruturagdo/renovagdo das escolas — o movimento
da eficacia da escola (school effectiveness); o da melhoria da escola (school
improvement) ¢ as escolas aceleradoras (Accelerated schools) - vao estudar a educaqéo
escolar recebida pelos alunos e as formas de a melhorar, identificando as caracteristicas
que parecem desempenhar um papel importante no seu funcionamento e resultados.

A abordagem de uma outra questio - a aprendizagem organizacional e o
desenvolvimento da escola -, remeter-nos-ia para a questdo da mobilizagdo social na
construgio de autonomias locais que estd bem representada num movimento
caracterizado como a “Escola Aprendente”. Para Fullan (1993), as Escolas Aprendentes
caracterizam-se por terem sido capazes de progredir em quatro 4reas fundamentais: a
consideracio das experiéncias dos alunos; a modificagdo dos processos de ensino-

aprendizagem; a redefini¢do da escola nos seus aspectos organizativos; € a capacidade
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para estabelecer contactos e parcerias com institui¢des e pessoas do exterior. Ndo se
poderdo conseguir alunos com capacidades de pesquisa, de aprender a aprender e de
trabalho de colaboragdo, sem que os professores e a organizagdo como um todo
possuam essas mesmas caracteristicas (Sarason, 1990, citada por Hargreaves, 1998).
Nio é possivel mudar os estilos de aprendizagem dos alunos sem mudar os dos
professores13 .

Associado ao conceito de autonomia aparece o conceito de descentralizagdo,
assumindo uma consequente repartigdo de competéncias entre os varios centros de
decisdo de administracdo. A descentralizagdo para efeitos de uma efectiva autonomia da

escola, devera ser entendida e assumida sob dois aspectos fundamentais:

1. Enquanto principio administrativo com incidéncia ao nivel técnico e
organizacional;

2. Enquanto principio de cariz politico, na medida em que apresenta e
permite um espago de participagdo, negociagdo e tomada de decisdo

centrado na escola.

A politica global de descentralizagdo que permite maior autonomia as escolas
assenta no principio que as instincias mais proximas dos cidaddos estdo mais aptas a
assegurar essa participagdo e garantir o funcionamento democratico da sociedade.
Cabera a cada escola encontrar as formas mais adequadas de dinamizar essa
participagdo que dard legitimidade a defini¢do dessa politica e garanta também a
dindmica que leva os diferentes actores a empenharem-se na realizag8o dos projectos.

A integragdo articulada da Area de Projecto nos Projectos Educativo e Curricular
da Escola, bem como ainda, nos respectivos Projectos Curriculares de cada turma,
pressupondo a participagdo de todos os diferentes actores escolares do processo
educativo, permitird, por certo, a escola, a valorizagdo da sua autonomia. No entanto, a
construcdo, implementagio e desenvolvimento dessa autonomia implica ndo sé a
criagio de determinadas condigdes de funcionamento, como também a existéncia e
disponibilidade de recursos materiais e financeiros. Como varios autores acentuam

(Benavente, 1990a; Barroso, 1996; Vieira, 1999b), a autonomia ndo se constroi por

13 ~ . < s
Estamos a falar de uma concepgio da escola como projecto, que retomaremos mais a frente. Neste
sentido, o projecto educativo tem um papel importante na concretizagdo da autonomia da escola, na

expressio dessa mesma autonomia. Considera-se que a escola tem espago para construir a sua
identidade e definir o rumo que quer seguir.
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decreto. Por outro lado, também ndo chega proclamar retoricamente as suas
virtualidades, como alids, tem sido apanagio no nosso quadro legislativo,
designadamente desde 1989 com o Decreto-Lei n° 43/89.

Na linha de pensamento de Vieira (1999b: 100), é necessario que os actores
escolares, mais particularmente os professores, ndo se “limitem a obedecer e a consumir
sem qualquer reflexdo critica”. E preciso ver o campo de possibilidades, reconhecer as
vantagens simbolicas, pessoais e profissionais que podem decorrer de uma implicaco
no trabalho de “produgdo, nfo de reproducgio”. Neste sentido, a autonomia s6 faz
sentido se for desejada e construida, (re)interpretada, (re)construida “no «jogo das
dependéncias e interdependéncias que os membros de uma organizagdo estabelecem
entre si e com o meio envolventey, na confluéncia de vdrias légicas e interesses, no
«campo de for¢as onde se confrontam e equilibram diferentes detentores de influéncia
(...)»”"(Matias Alves, 1999: 21).

A ser assim, a implementagio da Area de Projecto, integrada num projecto
aglutinador ¢ num quadro organizacional auténomo deve respeitar os seguintes
requisitos:

1. Ser concebida, elaborada e desenvolvida pelos actores escolares num
contexto congruente orientado numa légica de funcionamento que “se
baseie numa prdtica de co-responsabilidade, na escuta, na confianga
activa nas pessoas, no incentivo a procura de solugdes inovadoras”
(Ibidem);

2. Emergir da negociagdo entre os diferentes actores que integram a
comunidade educativa, perspectivada e assente numa base de principios
orientadores da politica local da escola. Na linha de pensamento de
Perrenoud (1988: 27), deve obedecer a “uma visdo estratégica global de
um actor colectivo que defende a sua identidade, os seus interesses e o

seu projecto no interior de um sistema mais amplo”

A Area de Projecto parece emergir assim como uma area privilegiada para o
exercicio de uma efectiva autonomia no campo curricular, pedagégico e cultural, com
uma forte incidéncia na gestdo curricular. No entanto, a sua concretizagfio implica
mudangas organizacionais, formas de gestéo estratégica centrada na escola e uma gestfio

participativa, na linha da proposta de Barroso (1992), ou seja, deve envolver os
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diferentes intervenientes do processo educativo, através da estruturas de participagéo, de
um poder colegial de animagfio e de processos democraticos de lideranga

transformacional que leve a mudangas voluntérias de crencas, habitos e rotinas.

B - Visao estratégica

A estratégia, enquanto “conjunto de decisdes e de acgdes que tém por finalidade
assegurar a coeréncia interna e externa da organizagdo, mobilizando todos os seus
membros” (Estévdo, 1998: 10), bem como as varias fases de uma gestdo de tipo
estratégico (ambig8o, fins, objectivos, diagndstico, opgdes, decisdo, implantagio,
controlo) (Estévdo, 1998: 10-28), materializam-se, em contexto escolar, através da
construcdo e implementagdo de um projecto educativo.

Mas, como nos tempos que correm, a escola ndo pode permanecer “indiferente a
diferen¢a” (Santos, 1995), pois a heterogeneidade e a diversidade cultural existem
mesmo na populagdo que acede a escola, nem ignorar os problemas surgidos com a
emergéncia da escola de massas e muito menos, escamotear a cumplicidade de
processos educativos em situagdes de marginalizagdo e exclus@o social, € necessario
pois questionar os processos educativos e adoptar atitudes de vigilancia critica face
aos mesmos. Nesta direc¢do de andlise, a escola deve assumir uma postura que
questione um etnocentrismo, geralmente hegemoénico e que seja informada por uma
consciéncia da incompletude de qualquer cultura com que contactem (Santos, 1995).

A ser assim, ufna “escola para todos” tem de reconhecer e reflectir a diversidade e,
por isso, organizar-se em torno de uma diferenciagdo pedagogica onde cada um aprende
e cresce, partilhando com os outros as suas experiéncias e deles recebendo elementos
para o seu desenvolvimento.

Nio ¢é suficiente advogar o pluralismo cultural na escola, pelo que em termos de
planeamento estratégico, é nossa convicgdo, na esteira de Cardoso (2001: 24), que "a
organizagdo e o projecto global da escola devem considerar, em todos os seus dominios
de acgdo, a natureza interétnica da escola e da sociedade para que estd a educar os
alunos". Assim, nesta direc¢do de andlise, serda muito importante que a escola, através
dos seus actores € a partir da informag&o recolhida previamente, elabore o seu Projecto

Educativo / Projecto Curricular de Escola e os Projectos Curriculares de Turma.
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Se todo o projecto’® é mobilizador da acgdo, trata-se neste caso de encontrar uma
orientagdo politica que seja capaz de dinamizar toda a escola. E porque as politicas
dizem colectivamente respeito aos cidaddos impde-se que, numa sociedade democratica,
estes participem na sua definig&o.

No caso da escola, esta participagdo envolve todos aqueles que, directa ou
indirectamente dela beneficiam, todos os que podem contribuir para melhorar o seu
funcionamento, isto €, aqueles que quotidianamente asseguram o servigo publico que
escola oferece (professores e funcionarios) e dela beneficiam (alunos), mas também
todos os que t€ém a ver com a escola (pais, autarquias, associa¢des locais, empresas,
cidadios em geral).

O bom funcionamento de uma organizagfo exige a possibilidade de interacgdes
diversas, de trabalho em equipa, de gestdo de recursos humanos e materiais.

Tanto numa escola, como noutras esferas do social, a participagdo alargada na
definicdo de politicas ndo € facil, dado que pessoas e grupos sociais tém interesses
diferentes e valores diversos que estdo muitas vezes, em conflito. Também, em geral,
sabemos que nem sempre os cidaddos estdo dispostos a exercer o seu direito de
participagdo e intervencdo social. No entanto, pensamos que sera através destes
instrumentos que a ac¢fo educativa em contexto de diversidade podera superar algumas
resisténcias e promover rupturas com estratégias anteriores e mobilizar sentimentos e

perspectivas em relagéo a diversidade cultural na escola. (Cardoso, 2001).

1A palavra projecto vem do latim "projectu”" que significa langado, relacionando-se com o verbo
“projectare” que quer dizer langar para diante. A partir desta raiz latina palavra "projecto” pode ter
varios sentidos em portugués: "plano para a realizagdo de um acto; designio; tengdo; redaccéo
proviséria de uma medida qualquer; esbogo; representagdo grafica e escrita com orgamento de uma
obra que se vai realizar; cometimento; na filosofia existencial, aquilo para que tende o homem ¢ ¢
constitutivo do seu ser verdadeiro (Dicionario da Lingua Portuguesa, Porto Ed., 1989).
Assim, a palavra "projecto” estd ligada & de previsfio de algo que se pretende realizar e tem diversas
acepgOes que correspondem a graus diferentes dessa previsdo: referir uma inteng8o mais ou menos
vaga a realizar num futuro mais ou menos longinquo, ou corresponder a uma visdo mais precisa da sua
realiza¢fio, que implica: conhecer qual o ponto de partida que justifica a decisdo de desencadear o
projecto (porqué), uma ideia do que se pretende alcangar (para qué), uma indicag@o do que se pretende
realizar (como) ¢ ainda uma previsdo das condig¢des e recursos necessarios & sua realizagdo (quando,
onde, com quem, com qué).
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B.1 Projecto Educativo de Escola, Projecto Curricular de Escola, Projecto

Curricular de Turma

Os termos “projecto educativo de escola”, “projecto curricular de escola” e
“projecto curricular de turma”, até aos principios dos anos 80, nfio eram praticamente
utilizados nos discursos da educagfio escolar e raramente constavam dos normativos
legais organizadores da escola e dos processos de gestdo e desenvolvimento curricular.
Com efeito, a introdugdo desta terminologia aparece associada ao reconhecimento a
escola e aos professores de fungdes que se afastam do mero cumprimento de curriculos
prescritos a nivel nacional e que supostamente deviam ser desenvolvidos de forma
idéntica em todas as escolas, independentemente dos contextos em que se inserem, dos
recursos de que dispdem e das caracteristicas da populagdo que as frequenta (Leite,
2000).

Hoje, as escolas e os seus actores devem envolver-se na procura dos percursos
mais adequados s situagdes reais, facultando uma formagdo com sentido (e sentidos)
para todos os alunos. Varios autores (Gimeno Sacristan, 1994; Perrenoud, 1995; Apple,
1999: Fernandes, 2000; Santos Guerra, 2001; Stoer e Cortesdo, 2001; Magalhdes e
Stoer, 2002), entre outros, apontam para a necessidade de repensar as finalidades e
funcBes da escola. Parece assim, tornar-se pois indispensével, a aproximagdo a uma
concepgao curricular.

Na linha de pensamento de Leite (2000), se a educagdo escolar for orientada no
sentido de ser um veiculo de transmissido de valores e saberes definidos de forma
homogénea para todo o pais (correspondendo ao que tem sido designado por “cultura
padrdo”), de modo a reproduzi-los, ou séja, se a escola tiver apenas a fungdio de
preservar a heranga cultural, ento compreender-se-a que o curriculo e 0s elementos que
o configuram sejam seleccionados e organizados a nivel nacional e que as escolas e aos
professores seja apenas pedido que cumpram aquilo que os outros programaram e que
ndo se afastem desse “rumo” tragado por esses outros.

Mas, como sabemos, e situando-nos na linha de pensamento de Fernandes (2000:
131):

"A diversificagio da populagdo escolar é um fenémeno particularmente marcante nos
dias de hoje, tendo criado & escola a necessidade de se adaptar aos patrimonios socioculturais
de pertenga dos alunos e de se organizar no sentido de providenciar uma educagdo de
qualidade para todos, objectivo que nfio poderd atingir se continuar a reger-se pela
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homogeneizagdo de culturas e a direccionar-se, como até aqui, para o seu cliente ideal: «o
aluno (e ndo aluna) portugués, branco, urbano, catélico e da classe média (Stoer, 1992)»".

A ser assim, torna-se entdo necessario, reconhecermos que a qualidade do ensino
e a capacidade de corresponder as situagdes reais e de mobilizar os recursos locais passa
pelo envolvimento das escolas e dos seus actores no desenvolvimento de projectos
concretos que contemplem os saberes € as experiéncias dos alunos das vaérias culturas
em presenca na escola, possibilitando a cada aluno um melhor conhecimento e
valorizacio, quer do seu grupo de origem, quer dos outros grupos étnico-culturais, pelo
que nos devemos afastar de uma concepgao curricular construida “a prova das escolas e
dos professores”, para nos aproximarmos de uma outra que incorpore e mobilize saberes
e recursos que fagam da escola uma institui¢do de vivéncia e de aprendizagem das
culturas e da democracia e, consequentemente, que a tornem um espago propiciador do
sucesso educativo para todos, promovendo deste modo, uma ruptura com a
normalizacdo que veicula valores universais e saberes definidos de forma homogénea
para todo o pais, ou seja, que transmite uma cultura-padréo, entendida como Unica.

E ¢, evidentemente nesta concepgdo de curriculo e de educagdo escolar que as
ideias de “projecto educativo de escola”, “projecto curricular de escola” e “projecto
curricular de turma” ganham sentido. “Enquadram-se numa concepgdo de curriculo que
privilegie a diversidade de situagdes e a flexibilizagdo de percursos e meios” (Leite,
2000).

Neste contexto de anélise, estamos assim a falar de uma concepgdo da escola
como projecto, requerendo que todos os que vivem e trabalham na escola se sintam
responsaveis e envolvidos na caracterizagdo das suas necessidades, na defini¢do de
objectivos e no desenvolvimento de planos para a melhoria, numa atitude de
investigagio, de assumir riscos e de auto-avaliagdo. Assim, o projecto educativo tem um
papel importante na concretizagdo da autonomia da escola, na expresséo dessa mesma
autonomia. Considera-se que a escola tem espago para construir a sua identidade e
definir o rumo que quer seguir.

Por outro lado, ao construir o seu proprio projecto educativo, a escola procura
assumir a sua propria identidade, ndo s6 diferenciando-se do que a rodeia, mas também
relacionando-se com o que a rodeia. N&o faz sentido que a escola permanega como uma
ilha isolada, sem abertura e adaptagdo permanente a diversidade socio-cultural do meio

em que esta inserida, pelo que a escola tem de saber construir “boas pontes” na ligacdo
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necesséria entre a ilha que parece representar a sua cultura ¢ a cultura da comunidade
envolvente. Mas, a0 mesmo tempo, a escola também define que caminho quer seguir,
assumindo um caminho préprio com vista & resolugdo dos seus problemas. Segundo
Peres (2000: 178) “os projectos educativo e curricular e a organizagdo da escola devem,
para além da cultura comum, ter um rosto proprio (identidade), assente na téo divulgada
ideia de Antinez (1987) “Onde estamos? Quem somos? Que pretendemos? De que
meios dispomos? Que normas definimos para o seu desenvolvimento?”. Deste modo, o
projecto educativo é a expressdo da identidade da escola. Ao possuir uma identidade
propria e ao relacionar-se com o meio envolvente, a escola tem de ser capaz de reflectir
e aprender e “de responder de forma original e dindmica aos problemas
simultaneamente singulares e complexos que tem de enfrentar” (Canario, 1992a: 82).

A ‘capacidade de responder de forma original’ tem de ter como base a inter-
relacio dos diferentes intervenientes ou parceiros da comunidade escolar. E neste
sentido que Peres (Ibidem) afirma que “a escola deve abrir-se a comunidade,
desenvolvendo projectos educativos comuns e a comunidade deve gostar da sua escola.
Assim, a vida na escola deve ser um projecto que se vai construindo na base nos
curricula e também nos projectos concretos desenhados colaborativamente pelas
pessoas que nela habitam e pelos diferentes parceiros”. Neste contexto de analise, a
construgdo colaborativa, participada, negociada e reflexiva de processos de melhoria da
escola como um todo, deve ser entendido como um projecto orientado para a construgéo
de condi¢es organizacionais, formativas e pedagogicas que possibilitem a mudanga,
sendo que o Projecto Educativo funcionard assim como um instrumento antecipador e
regulador de uma vivéncia, revelador de potencialidades para a resposta aos diversos
problemas com que4 a escola se depare. Estamos pois, a falar de um processo
praxeoldgico de reflexdo na acgéo, sobre a acgdo e para a acgao.

Em Portugal, estas perspectivas tém vindo a ser consagradas nos ultimos anos
tanto a nivel oficial, através da publicagfio de legislagdo nesse sentido, de que se salienta
o Decreto-Lei n° 43/89, o Decreto-Lei n® 115-A/98, o Decreto-Lei n° 6/2001, como
também através da aspiragiio dos actores escolares, nomeadamente, os que t€m uma
intervenc#o mais activa ao nivel da escola como meso-organizagao.

Nesta direc¢do de analise, falar em Area de Projecto reporta-nos a um ponto

crucial do processo: ao Projecto Educativo de Escola, ao Projecto Curricular de Escolae
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ao Projecto Curricular de Turma, uma vez que estes sdo documentos reguladores das

actividades que decorrem nas escolas.
Cosme, A. e Trindade, R. (2001a: 4), focam esta questdo nos seguintes termos:

“§30 estes documentos (PCE e o PCT) que poderao contribuir para que os Conselhos de

Turma e os Conselhos de Docentes se responsabilizem, ao seu nivel, pela implementagao da

Area de Projecto. Ao participarem, a seu modo, na defini¢do das linhas de orientagdo

fundamentais relativamente a esta area, no ambito da elaboragdo do Projecto Curricular de

Escola, ambos os 6rgios contribuem para, entre outras tarefas, configurar as finalidades desta

area e de outras areas curriculares ndo disciplinares. Ao participarem, o mais amplamente

possivel, no processo de operacionalizagdo da Area de Projecto, ambos os orgdos assumem 0

seu papel como dispositivos de regulagdo e avaliagdo das actividades que possam ter lugar
nesta area.”

B.2 O Projecto Educativo de Escola

“4 autonomia da escola concretiza-se na elaboragdo de um projecto educativo
proprio, constituido e executado de forma participada, dentro de principios de
responsabilizagdo dos vdrios intervenientes na vida escolar e de adequagdo as
caracteristicas e recursos da comunidade em que se insere” (Decreto-Lei n® 43/89, de 3
de Fevereiro)

O Projecto Educativo de Escola surge pois como um instrumento que vai
possibilitar a definigo e a formulago das estratégias que véo fazer da escola o espago
organizacional onde se decidem os desafios educativos, funcionando como factor
impulsionador da sua autonomia. O Projecto Educativo pode ser, simultaneamente, um
factor de inovagdo, orientador e condutor das mudangas transformadoras da acg¢do
educativa, e um elemento estruturante do planeamento ¢ da acgo da
escola/agrupamento. '

O Regime de Autonomia, Administragdo ¢ Gestdo previsto no Decreto-Lei n°
115-A/98, de 4 de Maio, aposta na elaboragéio, pelas escolas, dos seus proprios
projectos educativos, como documentos que irdo constituir a base do seu
desenvolvimento organizacional e que irdo dar mais visibilidade ao seu trabalho,
nomeadamente junto da comunidade local.

O Projecto Educativo de Escola apresenta-se assim como um documento
fundamental da politica interna da escola, cuja finalidade € apresentar € explicar as
linhas orientadoras da actividade educativa e o modo como se combina com as linhas
orientadoras da politica nacional, e mostrar em que medida a escola se propde assegurar

a continuidade dos seus projectos e interven¢des bem sucedidas, isto &, das suas boas
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praticas, e estabelecer novas metas de desenvolvimento. Este documento ¢, assim, um
instrumento fundamental de suporte ao planeamento e desenvolvimento das instituigdes
escolares.

Em sintese, o Projecto Educativo vai conferir singularidade a escola e sera o
reflexo da sua identidade. E “um contrato que compromete e vincula todos os membros
da comunidade educativa numa finalidade comum sendo o resultado de um consenso a
que se chega depois de uma andlise de dados, de necessidades e de expectativas {(...)”

(Antinez, 1991: 20-21), proporcionando, por isso mesmo, um enquadramento € um

sentido coerente as ac¢des/actividades.

B.3 O Projecto Curricular de Escola

Segundo Leite (2000), a utilizagiio desta expressdo € ainda mais recente do que a
expressdo “Projecto Educativo de Escola”. Estd associada a ideia de que o curriculo
(ndio s6 o curriculo nacional, mas também o curriculo regional e o local) tem de ser
percepcionado numa concepgdo de projecto, e neste sentido, por conseguinte, enquanto
algo que € aberto e dinimico, de forma a permitir apropriagdes € adequagdes as
realidades para que ¢ proposto e onde vai ser vivido

Ainda na linha de pensamento da mesma autora, “De facto, embora as
metodologias activas (quando preconizavam a importdncia da diferenciagdo
pedagdgica) e as teses que defendem a integragdo curricular tenham recorrido a ideia
de projecto, foi o desejo da escola responder a diversidade (cultural e outras) da
populagdo que a frequenta e, mais recentemente, com a proposta da organizagdo
curricular na légica do modelo da «gestdo ﬂeJ.cz'vel do curriculoy» que estes conceitos
ganharam mais sentido”.

Para esta autora, “a ideia de projecto curricular parte da crenga de que uma
escola de sucesso para todos e o desenvolvimento de aprendizagens significativas
passam pela reconstrugdo do curriculo nacional, de modo a ter em conta as situagdes e
caracteristicas dos contextos onde ele se vai realizar. Incorpora, portanto, a dimensdo
social da acg¢do educativa e até a de «cidade educativay de que nos falava o relatdrio
da UNESCO nos anos 70 (Edgar Faure) e 56 é vidvel no quadro da autonomia escolar,

que concebe as escolas como lugares de decisdo”.
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Nesta direc¢do de andlise, é de reconhecer que o Projecto Curricular de Escola e
os Projectos Curriculares de Turma, enquanto instrumentos de gestdo pedagdgica da
escola, podem promover ¢ desenvolver uma cultura de reflexdo e de analise dos
processos de ensinar e de fazer aprender, bem como o trabalho cooperativo entre os
professores (e demais actores educativos) gerador de intervengdes de melhor qualidade.

A convergéncia para estas ideias € nos sugerida, entre outros autores, por Carmen
e Zabala, (1991: 69) quando assumem a defini¢do de Projecto Curricular de Escola
como “um conjunto de decisdes articuladas e partilhadas pela equipa de docentes
tendentes a dotar de maior coeréncia a sua actuagdo, concretizando as orientagdes
curriculares de dmbito nacional em propostas globais de intervengdo pedagogico-
diddactica adequadas a um contexto educativo” e por Rolddo (1999b: 44) quando afirma
que “por projecto curricular entende-se a forma particular como, em cada contexto, se
reconstroi e se apropria um curriculo face a uma situagdo real, definindo opgies e
intencionalidades proprias, e construindo modos especificos de organizagdo e gestdo
curricular, adequados a consecugdo das aprendizagens que integram o curriculo para
os alunos concretos daquele contexto”.

O Decreto-Lei n® 6/2001, de 18 de Janeiro, no n° 3 do artigo 2°, explicita que “as
estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional, visando adequd-lo ao contexto
de cada escola, sdo objecto de um projecto curricular de escola”. Na esteira de Leite
(2000) e de Felizardo (2001), podemos afirmar que o Projecto Curricular de Escola
pretende ajudar a concretizar, com base na gestdo flexivel do curriculo, as finalidades e
os objectivos definidos no Projecto Educativo de Escola. Assim, tendo como pano de
fundo, o Curriculo Nacional e o Projecto Educativo de Escola, o Projecto Curricular de
‘Escola deve definir as prioridades da escola ao nivel de competéncias, contetidos das
diferentes 4reas e a sua articulacéo, tendo como referéncia os respectivos programas.

Neste sentido, isso implicara a defini¢#o de:

— objectivos gerais da escola, de ano e de ciclo;

— competéncias essenciais € transversais em torno das quais se organizara o
projecto

— objectivos gerais de cada 4rea por cada ciclo e a sequencializagdo dos conteudos;

— opgdes e prioridades curriculares e dos campos em que se vai investir;

— metodologias e matérias;
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— estratégias que vdo ser adoptadas ao nivel da escola, aulas, plano curricular,
espagos e tempos, formagdo interna e externa, trabalho conjunto dos professores;

- aprendizagens especificas que a escola pretende integrar no curriculo nacional;

— prioridades, sequéncias e procedimentos de articulagao;

- praticas de diferenciagdo pedagodgica, tendo em conta as caracteristicas e as

necessidades dos alunos;
~ iniciativas de enriquecimento curricular;
— procedimentos de avaliag@o e critérios de progress@o dos alunos;

— procedimentos de avaliag@o e reajustamento do projecto.

B.4 O Projecto Curricular de Turma

Cada turma é um caso especial com as suas caracteristicas e necessidades
especificas. A heterogeneidade dos alunos, os diferentes ritmos de aprendizagem, as
diferentes motivagdes e expectativas fazem com que, de dentro do projecto curricular de
escola, devam emergir um conjunto de projectos curriculares que consigam dar resposta
a essa heterogeneidade. Estamos a falar do Projecto Curricular de Turma, tal como se
define no Decreto-Lei n® 6/2001, de 18 de Janeiro.

O Projecto Curricular de Turma tem como objectivo organizar as actividades da
turma, encontrando uma linha condutora de actuagfo, partilhada entre os diferentes
professores da turma, devendo permitir um nivel de articulagéo (horizontal e vertical de
contetidos') tendo como referéncia as especificidades da turma e a situagdo real dos
alunos, as suas caracteristicas e necessidades.

Decorrente dessa diversidade, torna-se necessario que cada turma apresente o seu
projecto de acordo com a caracterizagdo dos alunos ¢ a avaliagdo das situagdes de

aprendizagem adquiridas.

15 Carlinda Leite (2000) a este proposito afirma “Aceitando o principio de que no ensino-aprendizagem
se deve respeitar a sequencialidade em espiral dos conteudos, ¢ importante 0s professores, nos
diversos niveis de escolaridade, conhegam quer as intengdes dos objectivos da formagdo nos niveis
que os antecederam e os que se lhe vdo seguir, quer os conteudos programaticos das areas
disciplinares a que se encontram ligados. Este trabalho, feito nos grupos disciplinares e departamentos
curriculares, sera um contributo para a organizagdo do P.C.E.. Depois, ao nivel da turma ¢ do P.C.T.
cabera ao Conselho de Turma construir uma articulagdo, ja ndo apenas no pressuposto de que
determinado assunto foi ensinado e aprendido mas, sim, que tenha em conta as situagdes reais dos
alunos que a constituem”.
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O Projecto Curricular de Turma concretiza assim o Projecto Curricular de Escola,
ajustando-o a respectiva turma.

Como afirma Rolddo (1999b), “esse projecto vai tornar-se no suporte de trabalho
para os professores de forma que todas as aprendizagens se integrem num todo com
sentido e ndo apare¢am aos olhos dos alunos como segmentos curriculares separados e
avulsos que nada tém a ver uns com oS outros’.

De facto, ¢ ao nivel do Projecto Curricular de Turma que € possivel respeitar os
alunos reais e articular a ac¢do dos diversos professores dessa turma, cabendo ao
conselho de turma construir essa articulagdo, por forma a romper com a mera

acumulagdo de conhecimentos e propiciar uma visdo interdisciplinar e integrada do

saber.

B.5 O Projecto Educativo de Escola, Projecto Curricular de Escola e Projecto

Curricular de Turma como instrumentos de mudanca

Estes Projectos tal como sdo propostos, em termos tedricos e no quadro legal em
vigor, aparecem como instrumentos/documentos centrais na dotagdo de autonomia a
escola, num quadro de um enfoque organizacional descentralizado, democratico e
participativo. Nestas suas fungdes, o papel atribuido a estes projectos € de, segundo
Barroso (1991: 123), “encontrar um equilibrio entre a centralizagdo e a
descentralizacdo de modo a garantir uma adequada partilha de responsabilidades
entre o poder central, o poder regional e o poder local e o estabelecimento de ensino”.

Por sua vez, varios autores (Carmen e Zabala, 1991; Antinez, 1991; Gonzilez,

1993; Peres, 2000; Santos Guerra, 2001), atribuem a constru¢fo destes Projectos e a

dindmica participativa que imprimem ao estabelecimento de ensino, como meso-
organizagfo, um importante papel redutor de tensdo entre a justaposi¢do dual de
poderes. Um centralizador e controlador, oriundo dos servigos centrais e outro de
caracteristicas taylorizantes ou atomizantes, oriundo dos professores na sala de aula,
onde gozam de uma enorme liberdade. Nesta linha de andlise, a construgdo destes
Projectos contribuem por um lado, para dar maior visibilidade & escola e, por outro, para
atenuar o “celularismo” (Gonzalez, 1993), criando condiges para a introdugdo de
projectos inovadores e favorecendo a utilizagio de novas metodologias de ensino, de

trabalho em grupo e concentrado em equipas pedagogicas.
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Embora os modelos de planificagdo estratégica sejam importantes para
assegurarem que a escola se orienta e movimenta numa actuagéo/acgdo prospectiva, ¢
igualmente importante reconhecer que n3o se podem basear num elevado grau de
racionalidade que € tradicional enfermarem nem, por outro lado, assentarem nas
técnicas classicas de mudanga planificada, enquadradas numa visdo sistémica da
organizagio, pois tém-se revelado demasiado limitadas face as ambigdes e aos
constrangimentos da estratégia utilizada, bem como & especificidade das organizagdes
onde se querem aplicar.

Como ja vimos anteriormente, estas ideias tém vindo a ganhar relevo com a
relativizagiio ¢ complexizagdo da escola como organizagio, actualmente vista como um
conjunto no qual se opdem e se afrontam uma multiplicidade de racionalidades cuja
convergéncia ndo tem nada de espontdneo, mas ¢ antes o resultado da construgdo de
uma ordem.

Nesta direcgdio de analise, a escola, tal como sucede com outras organizagdes, ¢
considerada uma arena politica onde os actores mudam os comportamentos € perseguem
estratégias de poder particulares. Ressalta aqui a anarquizagdo das organizagdes que ja
aludimos oportunamente, através da evidenciagdo da ambiguidade geral dos contextos
organizacionais e do questionamento do caracter intencional do funcionamento de uma
organizacao.

A ser assim, sustenta-se que a acgdo, ainda que confusa, ¢ melhor que a inacgéo
ordenada, pelo que se aconselha a procura de vias de adaptagdo, em vez da via da
experiéncia adquirida. Para os autores que temos vindo a seguir, as iniciativas grupais
no interior da escola, ou mesmo individuais, promoveriam assim uma multiplicidade de
pequenas inovagdes € de acgdes a priori pouco ordenadas, as quais os dirigentes se
encarregariam de dar um sentido aos resultados e implementar um conjunto de valores €
regras do jogo que permitissem manter uma certa coeréncia no seu desenvolvimento e

aprendizagem.

Esta perspectiva faz apelo ao papel das liderangas como elementos centrais no
processo de conduta projectual e estratégica, ndo como guias detentores da verdade, mas
como integradores negociando, arbitrando habilmente as confrontagdes de interesses

particulares no seio da escola.
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C - Cultura organizacional

Sdo multiplas as abordagens, por parte de varios autores (Erickson, 1980;
Lieberman, 1990; Brunet, 1992; entre tantos outros), da temdtica “cultura
organizacional da escola”. Nessas abordagens, ¢ possivel constatar a indefinido e
polissemia deste conceito, sendo vulgar a utiliza¢do de diferentes termos, como por
exemplo, cultura, clima organizativo, ethos, sistema social, etc, atribuindo-se-lhes, no
entanto, significados semelhantes. Tal facto parece dever-se ndo s6 a diferentes
orientagdes metodoldgicas nas investigagdes, mas sobretudo a natureza dos elementos
que caracterizam uma cultura.

Com efeito, Fernandez e Gutiérrez (1996: 347-403), ao analisarem as tendéncias
actuais existentes sobre o conceito de cultura organizacional, referem que, conforme a
orientagio ideoldgica, assim o conceito de “cultura organizacional” adquire significados
totalmente diferentes.

A este propdsito, Peres diz que:

“Schein (cit. por Gonzalez, 1994: 78) procura explicar algumas razbes para esta
ambiguidade quando afirma: «A cultura manifesta-se na conduta, mas a ideia de cultura situa-
se a um nivel mais profundo. Desde logo, a razdo bésica pela qual se emprega uma nogéo

abstracta como “cultura” ¢ de que resulta demasiado dificil explicar o que ocorre na
organizagao, se nos quedamos a um nivel descritivo condutual”

Peres (2000: 114)

Fernandes (2000: 94-98), ao abordar a questdo da cultura de escola, refere que o
papel dos factores organizacionais chegou a educagio através das ciéncias da
administragdio e gestdo empresarial, tornando assim evidente a importancia que tinha,
para o funcionamento e resultados da empresa, o “clima” decorrente das relagdes
humanas existentes no seu interior. Nos anos 70, foi dado maior relevo ao “clima” da
organizacio, sendo entfio consideradas as percepgdes dos participantes no seu local de
trabalho e dada especial atengdo ao grau de satisfagio com a organizagdio onde se
integram. Nos anos 90, “esse papel é assumido pela «cultura organizacionaly que diz
respeito & forma como os participantes compreendem os valores da organizagdo e a
sua caracterizagdo multifacetada, pois se reconhece que a cultura organizacional
influencia atitudes e valores dos membros da organizagdo, bem como o

desenvolvimento desta (Haal e Shieh, 1998)”.
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Apresentamos de seguida o quadro elaborado por Ferndndez e Gutiérrez (1996:

347-403), com as diferentes perspectivas actuais de cultura organizacional nele

representadas:

Quadro n° § — Perspectivas actuais de cultura organizacional

FUNCIONALISMO: SISTEMICOS: INTERPRETATIVOS: | SOCIO-CRITICOS:
Cultura como variavel Cultura como Cultura Cultura metafora
externa variavel interna como metéafora critica
Micro-sociedades Fendémeno cultural; - .
~ ~ . Construgdio  social
Existe com os seus padrdes | construgdo social; we  reflecte o
Concepgio obiectivamente . de cultura  e/ou | constituida ?nteresses . as
de ) . subculturas que | simbolicamente e . ) >
N com caracter | Ly o . | ideologias
Organizago | j,srymental identificam @ sua | mantida Pe ) dominantes  dentro
“individualidade” interacgdo entre  0s R
o da organizagéo
organizacional seus membros
Varigdvel ambiental \/arlayel . . Metafora marcada
ue influencia os grgamzacxonal Esséncia da elos interesses
- 4 informal constituida | organizagéo. peios "
Concep¢iio | processos ~ . técnico e pratico
de Cultura organizacionais € as por  representagdes, | Mecanismo que devem orientar
atitudes dos valores e | epistemolégico  para o interess
membros manifestada através | estudar a organizagdo Dator esse
de rituais, simbolos emancipatorio
Relagdes d -
N o © | Analise cultural da
Contexto  cultural; contingencia entre as organiza¢do: quais sdo | Estudo critico dos
. > | varidveis: uma das ' ]
Foco da Cultura da sociedade varidveis ¢ a |08 esquemas | simbolos e da
investigagio | ¢ seu impacto na qualidade s6cio- interpretativos que | manipulagéo dos
organizagio cultural  dentro  da tornam Posswel tal | simbolos
o organizagio
organizacio
Entender a cultura para
“determinar que tipo Precaver-se contra o
Finalidade | Aumentar a eficacia | Aumentar a eficacia | de clima, valores e controlo  ideoléaico
da da organizagdio a | da organizagio a | filosofias sdo possiveis do  “mana e’:em
investigacdo partir da direcgéo partir da direcgdo e desejaveis para uma cultural” &
dada organizagdo”
(Schein, 1988: 305)
r . . - Ali
Cm: ?ntes Gestdo comparada Cultura corporativa Analise cultural Ax}ghse cultural
teoricas critica
Firestone e Wilson
Horfstede (1980); | (1985); Smirch (1983, 1985); | Dates (1986, 1987)
. Stablein e Nord
Ouchi (1981); Deal e Kennedy | Greenfield (1984); <
Autores y . (1985);
Pasquale e Athos | (1985); Weick (1979, 1983); ’
q . Alvesson (1989
1981 Peters ¢ Waterman | Schein (1988 ’
1991)

(1982)

Fernandez e Gutiérrez (1996: 347-403)

Com base nestas orientacdes distintas para definir o conceito de cultura

organizacional, os mesmos autores (/bidem: 376-377), apresentam-nos a construgdo da

sua propria defini¢do de cultura, “tendo em conta todas essas perspectivas e situando-

nos ideologicamente nalgumas delas, pois ndo é possivel a neutralidade”
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Assim, numa perspectiva sociocritica, entendem que “a cultura é um construto
(realidade ndo tangivel, ndo observavel directamente), holistico (o todo ndo é igual a
soma das partes), determinado pelo contexto e sua evolugcdo histérica no qual se
desenvolve, socialmente construido, de cardcter ambiguo (a cultura é um texto
ambiguo que necessita ser interpretado/reconstruido constantemente por quem nela
participa), em permanente reelaboracdo (ao estar em construgdo e mudanga
continuas, converte-se num espaco de negociagdo de significado de cada geragdo, de
cada classe social, de cada grupo), configurado por preconcep¢ées e valores
partilhados (construidas dentro de uma historia especifica e de um contexto), que se
manifestam através de comportamentos e artefactos culturais e constituido por
subculturas (umas mais dominantes, outras mais débeis e dominadas e contraculturas),
que caracteriza a identidade e a imagem de funcionamento interno-externo de uma
organizag¢do”.

Na mesma direcgdo de analise, apresentamos a definig@o de cultura organizacional
definida por Schein'®, citado por Peres (2000: 110):

“Um padrdo de pressupostos basicos — imaginado, descoberto ou desenvolvido por um
determinado grupo que vai aprendendo a lidar com os seus problemas de adaptagdo externa e
integragdo interna — cujo funcionamento foi considerado vélido e, por conseguinte, pode ser

ensinado a novos membros como uma maneira correcta de observar, pensar e sentir em
relagdo a esses problemas”.

Situando-nos na linha de pensamento de Fernandes (Ibidem: 95), que se apoia nos
estudos de Sarason (1971), reconhecemos também que a cultura organizacional “é
constituida por um conjunto de «factores intangiveis ou imponderdveis», como
relagdes, crengas, pressupostos e representagdes, que regulam o comportamento dos
participantes e orientam os esforgos colectivos para a consecugdo dos objectivos
organizacionais. Estes factores exprimem-se com uma certa regularidade, dai que
Sarason se lhes refira como «regularidadesy, tendo qualquer processo de mudanga de

contar com a sua existéncia e, frequentemente, com a sua resisténcia’.

'S Para Costa (1998: 117), “Edgar Schein é uma referéncia obrigatéria dos estudos de cultura
organizacional e a sua tipologia dos niveis de cultura (1991: 13-21) tem-se tornado também uma
constante de diversos trabalhos desta drea temdtica (...)”. Os trés niveis de cultura — artefactos (nivel
1); valores (nivel 2) e pressupostos de base (nivel 3) - e sua interacgdo, segundo Edgar Schein, séo-nos
explicitados por Costa (Ibidem: 117-119).
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Fernandes sublinha ainda que:

“A cultura organizacional pode ajudar a organizagdo a encontrar solugdes para as suas
questdes internas, conduzindo desse modo a uma maior integragdo, a0 mesmo tempo que
desempenha um papel importante na socializagdo dos novos membros que atraves dela
aprendem o que € importante para a organizagao".

Fernandes (ibidem: 95)

Como, de uma forma geral, a fungdo da cultura organizacional € a de ajudar a
organizagio, no seu todo, a encontrar as suas proprias respostas as exigéncias e
solicitacdes externas do meio ambiente e a facilitar a adaptagdo ao ambiente exterior,
podemos entdo considerar, neste sentido, como nos diz a mesma autora, que:

"A cultura organizacional determina ndo s6 os comportamentos e praticas dos seus

membros, mas também as atitudes e valores que estes defendem, constituindo uma resposta
individualizada da prépria organizagio" (/bidem)

Definido e explicitado que parece estar o conceito de “cultura organizacional” que
subscrevemos e defendemos, importa agora clarificar o nosso entendimento sobre o que
consideramos ser cultura de escola.

Assim, na linha de pensamento de Fernandez e Gutiérrez (1996: 377), entendemos
por cultura de escola, a confluéncia, numa relagio dialéctica, de todos os elementos do
sistema relacional de uma escola, ou seja, os processos organizativos, o curriculo, a
comunicagdo, a participagdo, os valores, os conflitos, o papel e estilo da direccio da
escola e o clima como processos interactivos que geram um tecido de crengas,
suposicoes, linguagens, valores, rituais partithados, dificeis de mudar, mas que ¢ 0 Gnico
instrumento para que a propria comunidade educativa possa modificar e melhorar
realmente o seu funcionamento.

No entanto, e contextualizados na linha de pensamento de Fernandes (2000: 96),

importa ter em conta que:

“Um problema central para a compreensio da cultura da escola € o saber como descreve-
la de forma a que as regularidades que a caracterizam se tornem visiveis e seja possivel actuar
sobre elas. Para o saber, bem como para tentar introduzir qualquer mudanga na escola, €
indispensavel estar atento as relagSes sociais que nela ocorrem e que s3o componentes
essenciais da cultura organizacional. Essas relagdes sdo de trés tipos: as que se desenvolvem
entre os profissionais dentro da escola, aquelas que se estabelecem entre os professores € 0s

alunos e as que tém lugar entre os profissionais e os diferentes elementos da sociedade
(Sarason, ibid.: 59)”
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A cultura de escola, no sentido que temos vindo a apresentar, permite ndo s6 um
papel integrador que socializa os comportamentos, como também um papel econdmico
que sistematiza a conduta social (ndo h4 que reaprender permanentemente as maneiras
de comportamento), e ainda, a identificagdo os seus membros através de formas de
pensar e de actuar no ambito organizacional que lhes sdo comuns e que, em
consequéncia, lhes conferem uma identidade colectiva. Esta situagdo oferece seguranga
¢ estabilidade aos seus membros. No entanto, neste contexto de andlise, importa
reconhecer e advertir que um tal conhecimento do funcionamento de uma organizagéo
tdo complexa como a escola, “pode também converter-se num instrumento de controlo
dos comportamentos, formas de pensar, crengas e atitudes dos membros, que pode ser

um obstdculo & mudanga e & inovagdo dentro e fora da organizagdo” (Fernandez e

Gutiérrez, 1996: 377).
C.1 As diferentes tipologias de cultura organizacional

De acordo com Vendncio e Otero (2003: 55), “as pesquisas em administrag¢do
educativa adoptaram o termo cultura, para definir a singularidade social de uma
comunidade organizacional prépria, jé que cultura organizacional é a vnica varidvel
que nos leva a compreensdo de como se constitui a unidade organizacional”.

Neste sentido, os mesmos autores (Ibidem), sustentam que “dada a fragilidade
das suas articulaces, os mitos, os simbolos e os processos partilhados de significados
que garantem & escola a sua credibilidade, a sua legitimagdo e o cardcter identitario

que permite distinguir-se, dentro do sistema educativo, das outras escolas”. Reforgam

esta ideia, citando Sabiron Sierra (1996: 118):

“a observagdo das interacgdes simbdlicas permite esclarecer e interpretar os rituais, as
ceriménias, os mitos que regulam o comportamento, seguindo as normas culturais do
microssistema social de todos os membros”.

A ser assim, tais caracteristicas parecem apontar para a necessidade de, em cada
escola, todos os seus membros entenderem a linguagem, a tecnologia e os objectivos da
organizagdo. Esta ideia é sustentada por Venancio ¢ Otero (2003: 56), pois desta forma
¢ possivel “confiarem nela e manterem a discussdo e a interacgdo entre direcgdo,
professores, alunos e comunidade, na perspectiva de melhoria do funcionamento

global, do bem-estar e da emergéncia de uma personalidade ou imagem organizacional
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que, segundo Ferndndez e Gutiérrez (1996: 383) pode ser inovadora ou conservadora,

aberta ou fechada a comunidade (Burke, 1984), forte ou débil, dirigida a eficdcia ou a

satisfacdo e ao desenvolvimento pessoal (Municio, 1988), centralizada ou participativa

(Koontz, O 'Donnel e Weihrich, 1990)”.

Pdem-se assim em evidéncia que a cultura escolar pode ser considerada como

algo que, de forma mais ou menos explicita, € vivido, percebido, partilhado e assumido,

pelos membros da comunidade escolar, inserida num determinado contexto educativo.

Existem distintas classificagdes tipoldgicas de cultura das organizacdes escolares.

Fernandez e Gutiérrez (1996: 380), apresentam-nos um quadro-sintese com a

classificagdo tipoldgica que consideram ser actualmente, a mais apropriada para analisar

a cultura das organizagdes escolares:

Quadro n° 9 - Classificagiio tipologica de cultura das organizacdes escolares

racionalidade metédica

objectivos estabelecidos

Sociocritica- Interpretativo-
Concepgao Eficientista g c e
p¢ Politica Simbolica
Tipo de cultura Burocratica Colaborativa Permissiva
Elemento nuclear | Normas Negociagdo e consenso Pessoas
Fungfo, cumprimento de . . ~ Satisfazer as
. - Eficacia, consecugdo dos .
Orientagiio normas, ordem € necessidades dos

membros da organizagio

Estilo directivo

Burocratico. A hierarquia
e o status adquirem-se
em fungdo da posiclo
legal que se ocupa

Baseado na capacidade e
competéncia para levar a
cabo a tarefa

Exerce-se em fungdo da
maior dedicagdo para
ajudar os outros

Tomada de
decisodes

Em fung¢fo da legalidade,
da norma e dos
procedimentos regulados

Em fun¢fo da capacidade
intelectual e da
experiéncia na resolugio
de problemas

Por consenso na procura
da solugo que nédo
prejudique ninguém

Funcionamento

Burocracia organizada.
Cada passo previsto e
divulgado por escrito.
Informacgdes/orientagdes
para tudo.

Trabalho de equipa e
com projectos, baseados
em objectivos
organizacionais (ndo
individuais nem  de
grupo)

As fungdes sdo
realizadas de acordo com
as preferéncias pessoais,
sem obrigar ninguém a
tarefas que ndo gostam

Exito

Em funcdo da
antiguidade e do
cumprimento das normas

Em fungdo da
consecu¢do ou ndo de
resultados

Em fun¢do da dedicagéo
para  satisfagio  das
necessidades dos outros
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x Através da realizacio de o
Selecgdo e promogiio em -

~ : rojectos, recursos e
Controlo fungdo do cumprimento | P'% Sem controlos

~ elementos  responsaveis
adequado das fungdes . P
das equipas

Relagbes reguladas por .
. ¢ ° P Colaborativo € de
Clima normas. X

autonomia

Reunites oficiais, trabalho

Aberto, procurando que
haja satisfagio  no

Como elucidam estes autores (Ibidem: 380-389), o estudo da cultura escolar, seja
ela de tipo burocratica, permissiva ou colaborativa, tem-se orientado por duas
tendéncias complementares:

a) a cultura como uma varidvel da escola, & semelhanga da estrutura ou da
lideranga;

b) a cultura, ndo como variavel da organizagdo, mas como a sua esséncia
(ntcleo integrador de simbologias, artefactos, valores, comunicagio e
formas de interpretacio da realidade, crengas, comportamentos,

percepeoes, normas, tradigdes e rituais).

A este propdsito, Derouet (1994), citado por Canario (1996: 133), considera que o
que estd em causa, fundamentalmente, nio ¢ a identifica¢do de um conjunto de factores
isolados, mas antes a configuragio singular de um conjunto de caracteristicas. A escola
€ uma dindmica, no ﬁm “cruzamento” de variaveis. ‘

Esta mesma ideia é defendida por Ballion (1991: 33), citado por Venancio e Otero

(2003: 56) que considera “a escola como uma totalidade singular” e portanto, aquilo

que pode explicar as condigdes de sucesso da escola ndo sdo as variaveis tomadas uma a-

uma, mas sim configuracdes de atributos que s6 podem ser apreendidas & escala da

escola que as actualiza.

C.2 Lideranca

Na escola enquanto organizagfio complexa gera-se uma vasta teia de interacgdes
sociais. Sdo os saberes, os valores, os habitos, as “rotinas” e os interesses em jogo, os

aspectos contraditorios, os eventuais conflitos, os processos de negociagdo de consensos

e dos significados que os membros da organizag&o vio conferindo as coisas.
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Nesta teia de interac¢des, os lideres escolares desempenham um importante papel
no sentido de criarem consensos sobre principios, valores e politicas necessarias a
resolucdo dos problemas que surgem no seio da escola.

O conceito de lideranca tem evoluido ao longo do tempo.

Como referem Fullan e Hargreaves (2001), a progressiva afirma¢do da escola em
termos de autonomia, participagdo e abertura ao meio - materializados na concepgio e
realizag@o local de projectos proprios (no caso actual das nossas escolas, estamos a falar
do projecto educativo € do projecto curricular de escola e ainda dos projectos
curriculares de turma) e na necessaria mobiliza¢do/adesdo dos varios membros da
comunidade educativa para a sua concretizagdo - implicam alteragdes importantes nas
praticas € nos papéis dos gestores escolares e apontam para o despontar progressivo da
figura do lider na gestdo da escola. Ou seja, em vez de gestores que, com alguma
facilidade, somos levados a equacionar no a&mbito de uma imagem burocrdtica da
escola, as exigéncias de liderangas activas e de lideres eficazes apontam cada vez mais
para os pressupostos de uma imagem cultural da escola (para as perspectivas da cultura
organizacional): o lider como o principal responséavel por fazer partilhar por todos uma
visdo prospectiva (de futuro), um sentido para a ac¢do colectiva que se traduza numa
identidade propria da organizagdo.

E aqui que se encontra, segundo Kouzes & Posner (1990), a esséncia do processo
de lideranga nas organizagdes, ou seja, este consiste na capacidade que alguém
demonstra em levar os outros a quererem a aderir a determinado projecto, a quererem
concretizar determinado conjunto de objectivos, a quererem realizar determinadas
actividades e ndo simplesmente a realiza-las.

Nesta linha de analise, as 5 praticas e as 10 obriga¢des dos lideres de sucesso
propostas por Kouzes & Posner parecem-nos constituir um bom motivo de reflexdo

(ainda que equacionada num contexto néo especificamente escolar):

Questionar os Processos:
1. Procurar Oportunidades

2. Fxperimentar e Analisar

Inspirar uma Visio Partilhada:
3. Perspectivar o Futuro

4. Mobilizar os Outros
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Criar Condigdes para que os Outros Actuem:
5. Promover a Colaboragdo

6. Atribuir poder aos Outros

Modelar o Caminho:
7. Dar o Exemplo

8. Planificar Pequenas Vitorias

Encorajar o Empenhamento:
9. Reconhecer o Contributo individual

10. Celebrar os Sucessos

Ainda nesta direc¢do de analise, Matias Alves (1999: 25), tomando como
referéncia Greenfield (1995), parece situar-se na mesma linha de pensamento de Kouzes
& Posner (Ibidem), quando se refere que “as qualidades que os outros reconhecem no
lider (...) tém a ver com a capacidade de ajudar a identificar e a resolver problemas, a
compreensdo empadtica, a autenticidade, a capacidade de escuta e de clarificagdo de
expectativas, a ética da responsabilidade e compromisso, a disponibilidade para a
partilha de poderes, a capacidade de relagdo interpessoal”.

O mesmo autor, partindo do trabalho de Blase e Anderson (1995: 18), chama-nos
também a atengdo para o facto de ndo haver “uma mas vdrias liderangas, vdrios tipos
de lideranga que possuem caracteristicas e produzem efeitos diferentes” e apresenta-
nos “quatro «tipos ideais» de lideranga situados numa visdo micropolitica da escola e
construidos a  partir de  duas dimensSes —  abertura/fechamento,

“transacionalidade”/’transformacionalidade”, conforme o quadro seguinte:
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Quadro n° 10 — Matriz da lideranca micropolitica

B. Transformacional

D. Transacional

Lideranca “adversarial” Lideranga “democratica”
; Promove a vis@o moral do lider Promove democracia e poder
‘ Poder sobre, através de social
Poder com
A. Fechada C. Aberta
Lideranga “autoritaria” Lideranga “facilitadora”
Promove a manuten¢io do statu Promove o clima orgamzz?cwnal
quo mais humano e desenvolvimento
individual
Poder sobre Poder através de e poder sobre

Matias Alves, 1998: 26 (Adaptado)

Como cada quadrante desta matriz apresenta caracteristicas proprias, passamos a

identifica-las no quadro seguinte:

Quadro n° 11 — Caracteristicas dos quatro quadrantes da matriz da lideranca micropolitica

Quadrante Caracteristicas

e Revela uma pratica transacional fechada que poderd designar uma lideranga do tipo
autoritario.

o Este tipo de lideranga / estilo do lider:
— tende a concentrar o exercicio do poder na sua pessoa;
A-D — recorre & autoridade formal para impor as solugdes que julga adequadas a
~ manuten¢do da ordem instituida e/ou decretada;
— tende a ignorar a diversidade de pontos de vista e a suprimir o didlogo;
— adopta procedimentos baseados em reduzidas negociagdes;
— define as regras do jogo que supde claras e univocas;
— procura impor o controlo usando a manipulag@o das estruturas.

e Retine tragos de fechamento e transformagfo, descrendo uma lideranga “adversarial”
que conjuga o “poder sobre” e o “poder através de” visando promover € instituir a
visdio moral do lider.

o Este tipo de lideranca / estilo do lider:

A-B — adopta comportamentos pré-activos;

— pratica um cerimonial de abertura,

— cria situagdes de confronto e agressividade;

— procura persuadir os subordinados a aderirem a sua visdo de escola e as
decisdes que toma;
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¢ Conjuga as dimensdes transacional e de abertura.

e Define uma lideranga “facilitadora” orientada para as pessoas visando promover o
clima organizacional mais humano e assegurar o bem-estar individual.

o Este tipo de lideranga / estilo do lider:
— tem necessidade de mostrar confianga nos professores;
— promove o desenvolvimento de estruturas intermeédias;
- encoraja e ouve os contributos individuais;
— promove algumas mudangas para criar a ilusdo do movimento e mudanga,

mantendo o statu quo favoravel a manutengdo dos interesses que dominam o
palco organizacional.

B-C

e Conjuga os sentidos de transformag@o ¢ de abertura.

e Apresenta o tipo de lideranga democratica que promove os direitos de autoria e 0
poder de todos os membros da organizag#o.

e Este tipo de lideranga / estilo do lider:

— desenvolve a partilha de objectivos de aprendizagem;

— facilita processos de trabalho em grupo;

— promove a comunicagdo (especialmente ouvindo e questionando)

- reflecte sobre a pratica;

— colabora no planeamento do projecto educativo e das actividades educativas;

- gere conflitos entre os adultos;

~ promove a resolugdo de problemas entre colegas e alunos;

— promove, através da acgdo e do discurso, a relagdo entre lideranga €
aprendizagem;

— desenvolve planos e dispositivos para a criagdo de espagos e tempos para o
dialogo e reflexdo;

— identifica, descobre e interpreta informagdo e evidéncias sobre o funcionamento
da escola;

— concebe e realiza sistemas de comunicagio que mantém todos informados e
envolvidos na interpretagdo consistente dos dados;

— presta atengio ao que se passa na sala de aula, na escola, na comunidade;

I3

— observa e ¢ sensivel a indicadores em que os participantes t€m sucesso na
assuncdo de papéis inovadores;

— desenvolve expectativas muituas e estratégias para assegurar que 0s participantes
dividam responsabilidades na implementagio de protocolos e projectos com a
comunidade escolar;

— encoraja iniciativas individuais e de grupo providenciando acesso a recursos,
pessoal, tempo e redes exteriores;

~ pratica e incentiva a inovagdo sem expectativas de sucesso imediato;

— encoraja e participa na inovagdo colaborativa,

— compromete-se, com os outros inovadores, no desenvolvimento de critérios
pessoais de monitorizagdo, avaliagdo e responsabilizagdo no que se refere ao
trabalho individual ou em equipa;

— trabalha com os outros membros da comunidade escolar no sentido de elevar as
expectativas e estabelecer estandartes humanos mais desafiantes;

— desenha, ensina, treina e avalia programas de ensino e processos de instrugio e
assegura que todos os alunos aprendam o mais possivel;

— reformula papéis e estruturas de modo a permitir & escola desenvolver e
sustentar a capacidade de resiliéncia;

— assegura que a avaliagdo da aprendizagem inclua uma diversidade de critérios e
instrumentos que permitam avaliar competéncias, capacidades, atitudes;

— pratica a descentralizagdo de poder ¢ partilha decisdes;

— promove o desenvolvimento individual e colectivo.
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Peixoto, M. J. e Oliveira, V. (2003: 61-62), ao referirem-se a diferentes estilos de
| lideranga, afirmam que os mesmos desenham-se “pela combinagdo de pardmetros,
como os da origem do estatuto (se designado pelo grupo, nomeado superiormente ou
autodesignado), das bases e das tdcticas de poder bem como do tipo de acgdo do lider”.
Estes mesmos autores, reconhecendo, “a [luz dos contributos das teorias
organizacionais mais recentes, que ndo hd estilos fixos, imutéveis”, apresentam-nos trés
estilos de lideranga, que “jd desde os trabalhos de Kurt Lewin tomados como

referenciais, aparecem descritos por White e Lippitt (1975)”, conforme o seguinte

quadro caracterizador desses tipos de lideranca:

Quadro n° 12 — Caracterizacio de tipos de lideranca

Tipos de lideranca Enfase Caracteristicas

¢ Exclusividade do lider na fixagdo de directrizes
e Determinagdo, pelo lider, das:

a) Providéncias e técnicas destinadas a execugéo de tarefas (cada
uma por sua vez, a medida que se tornam necessarias, ainda
que imprevisiveis para o grupo)

b) Tarefas que cada um deve executar e qual o companheiro de
trabalho

Autocratica no lider

* Dominagdo assumida pelo lider, personalizando os elogios e as
criticas formulados ao trabalho de cada membro

» Debate e decisdo das directrizes assumidas pelo grupo, que ¢é
estimulado e assistido pelo lider

no lider *» Esbogo, pelo grupo, das providéncias e das técnicas a adoptar,
€ nos solicitando-se aconselhamento técnico ao lider, quando necessario,

Democratica restantes passando este a sugerir alternativas para o grupo escolher

elementos °

Divisdo das tarefas ao critério do préprio grupo, tendo cada
do grupo

membro liberdade de escolha quanto ao companheiro de trabalho

» Procura, do lider, para ser um membro ao nivel dos restantes do
grupo, limitando-se aquele aos factos nas suas criticas e elogios

e Liberdade plena para as decisbes grupais ou individuais, com
participag@o m+inima do lider
e Limitagdo da participagdo do lider no debate, apresentando apenas

materiais variados ao grupo e esclarecendo que pode fornecer
nos varios informagdes sempre que solicitado

Liberal elementos | e Divisdo de tarefas e escolha de companheiros de trabalho

do grupo totalmente a cargo do grupo, numa absoluta falta de participagéo
do lider

» Auséncia de tentativas de avaliagcio e/ou regulagio do curso dos
acontecimentos, com o lider apenas a fazer comentarios irregulares,
quando solicitado, sobre as actividades dos membros
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Tendo como referéncia as propostas apresentadas, € em sintese, parece-nos
fundamental criar e desenvolver um estilo de actuag@o aberto, acolhedor e criativo que
contribua para transformar diferencas de culturas e mentalidade em encontros de
pessoas. Assim, preconizamos: (1) valorizar a abertura e o didlogo com todos os
parceiros da comunidade educativa de forma a implicar e a melhorar o aproveitamento
dos recursos diversificados e a favorecer a coeréncia das intervengdes educativas e
culturais locais; (2) acentuar a importincia de tornar as aprendizagens significativas
(reconstrugio do conhecimento e da experiéncia) e funcionais (valiosas para a
compreensio e resolugdio de problemas da vida); (3) consolidar a cultura escolar que
deve transformar-se numa comunidade democratica de vida e de aprendizagem bem
ligada as realidades locais, numa escola mais humana, fraterna, criativa e inteligente; (4)
clarificar e dimensionar, através de processos de reflexdo e discussdo conjunta (atitudes
de investigagio; trabalho colaborativo, colegial, cooperativo, reflexivo, participado;
troca de experiéncias), de forma a oferecer aos alunos, professores, familias e outros
parceiros sociais uma vivéncia/experiéncia mais integrada, significativa e adequada as
suas respectivas necessidades.

Neste sentido, a concretizagio, quer dos Projectos anteriormente referidos, quer
em particular, da area curricular ndo disciplinar — Area de Projecto, estard certamente
facilitada, em escolas, onde os lideres se identifiquem com as concepgdes dindmicas de
lideranga que, numa oOptica de liderangca aberta e transformacional, “adopte
comportamentos de escuta, de apoio a processos inovadores, de estimulo e
reconhecimento, de abertura as diferencas, de unificagdo da acg¢do, de partilha de
poderes, de responsabilidade ética e moral, de emancipagdo e libertagdo” (Matias
Alves, 1998: 29). S6 uma “lideranga consentida” poderé implicar todos os membros da
organizagio-escola como lideres, levando a mudar “as suas preferéncias, as suas
crengas, as suas prdticas pedagdgicas e avaliativas” (Ibidem), construindo assim

melhores projectos e através deles, uma melhor escola.
C.3 Clima de escola

Segundo Costa (1998: 127), o conceito de clima, tendo emergido no contexto da
analise organizacional anteriormente & nogdo de cultura, aparece, com frequéncia,

associado a esta e envolvendo uma certa ambiguidade semaéntica. Com efeito, para
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alguns autores, a cultura ¢ uma dimensdo do clima (Miskel e Ogawa, 1988: 297); para
outros, trata-se do inverso (Vala et. al, 1988: 668); e, para outros ainda, os dois
conceitos representam fendmenos relacionados mas separados (Ott, 1989: 47). Em
outras defini¢des possivels aparecem algumas dimensdes e caracteristicas basicas do
clima escolar, tais como: sistema social, relagdes interpessoais, interacg¢do e ainda a
ideia-chave das percepgdes globais dos actores relativamente a organizag@o.

Na linha de Sergiovanni (1991: 127), citado por Fonseca (1997: 84), o clima de
escola é uma forma de energia organizacional, que produz efeitos na escola em fungdo
do modo como € canalizada e direccionada. Uns grupos usam essa energia para produzir
um trabalho melhor, mas outros usam-na para promover e causar problemas e
dificuldades.

Likert, citado por Brunet (1992: 130), apresenta-nos uma tipologia do clima
organizacional. O autor identifica duas categorias basicas que assentam em dois pdlos
de uma mesma escala continua — clima fechado e clima aberto. Cada um dos polos

comporta duas subcategorias de clima — autoritdrio, paternalista, consultivo e

participativo.

Quadro n° 13 - Tipologia do clima organizacional segundo Likert

Autoritario
Fechado
Paternalista
Clima de escola
Consultivo
Aberto
Participativo

Um clima fechado corresponde a um ambiente de trabalho autocratico, rigido e
constrangedor, onde os actores escolares ndo sdo considerados nem consultados. Um
clima aberto corresponde a um meio de trabalho participativo, no qual os actores
escolares sdo reconhecidos e o seu potencial desenvolvido.

Apresentamos de seguida, no quadro 14, uma adaptagdo da caracterizag@o das
categorias tipoldgicas do clima organizacional definidas por Likert (citado por Brunet,

1992), que podem ser observadas numa organizagdo como a escola.
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Quadro n° 14 — Caracterizagio das categorias do clima organizacional do modelo teérico

de Likert (1974)

TIPO DE CLIMA

CARACTERIZACAO

Autoritario

* O orgdo de gestdo n3o confia nos professores e restantes
actores escolares.

* Os objectivos e regulamentos sdo impostos.
* As decisdes sao tomadas a nivel superior.

» A satisfagdo das necessidades individuais dos membros da
escola situa-se apenas nos planos psicolégico e de seguranca.

Fechado

Paternalista

* O orgdo de gestdo tem uma confianga condescendente nos
professores e restantes actores escolares.

e Os objectivos e normas sdo estabelecidos pelo 6rgio de gestio
em nome do bem comum

* As decisdes sdo tomadas pelo érgdo de gestdo, verificando-se
por vezes alguma delegagdo de poderes.

» Existe pouca satisfagdo e responsabilidade por parte dos
actores escolares

Consultivo

e O orgdo de gestdo tem confianga nos professores e restantes
actores escolares.

¢ Os objectivos e normas sdo estabelecidos pelo 6rgio de gestao,
mas € permitida uma participagdo dos actores escolares em
diversos niveis organizacionais.

* O processo de controlo é delegado de cima para baixo,
existindo uma razoavel satisfagdo e um nivel de confianca
elevado dos actores escolares.

Aberto

Participativo

e O orgdo de gestdo tem confianga total nos professores e
restantes actores escolares.

¢ Os objectivos e normas sio estabelecidos de forma participada.

* O processo de tomada de decisdes esta distribuido por toda a
organizagdo escolar.

e Existem relagdes amistosas e de confianga entre o orgio de
gestdo, os professores e os restantes elementos da escola.

e A estrutura directiva tem uma fun¢fo de coordenagdo e de
regulag8o.

Nunez e Bereza (1989) e Rivilla (1989), citados por Fonseca (1997: 87),

identificam quatro dimensdes que influenciam e/ou conformam o clima de uma

organizag&o escolar:

(1) Ecologia da escola, referente aos aspectos fisicos e materiais e ao

tamanho das turmas e da escola,

(2) O sistema social da escola, referente ao conjunto de regras que

regulamentam os comportamentos e interac¢des entre os membros
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da comunidade escolar como a organiza¢do administrativa, os
programas institucionais, a capacidade dos grupos, a relagdo

direcg¢do-professores e a participagdo dos professores na tomada de

decisdes;

(3) Meio ambiente da escola, que diz respeito as caracteristicas dos

professores e alunos que fazem parte da escola;

(4) A cultura da escola, que se refere aos valores, sistemas de crengas e
estruturas cognitivas caracteristicas dos membros da organizacdo

(niveis de cooperagdo, expectativas, consisténcia, consensos e

transparéncia de metas).

Os principais factores que nos parecem como fundamentais para
caracterizar/avaliar o clima da escola sdo: (1) o comportamento dos alunos entre si; )
as interac¢Oes entre os alunos e os professores; (3) as relagdes existentes entre os
professores, (4) o comportamento da direcgdo da escola; (5) a comunicagio existente
entre a escola e a comunidade (pais/encarregados de educagfio e outros elementos da
comunidade).

Verifica-se, assim, que a construgdo do clima de escola esta associada a uma
dindmica interactiva que se gera entre os actores escolares e esta dependente do estilo de
relagbes sociais estabelecidas. Esta assim directamente relacionada com o sistema de
tomada de decisdes, com as formas de comunicagdo estabelecidas, com as normas e
fung¢des utilizadas e com os papéis assumidos.

Neste contexto de analise, o.clima da escola visto como um meio de cultura de
reflexdo onde os profissionais realizam a reflexdo, tem vindo a colher a aceitagdo de
diversos autores na 4rea da educagfio (Costa, 1991; Carvalho, 1992; Santos Guerra,
2001), pelo que um clima aberto, de tipo participativo, definido por Brunet (1992), por
um processo de tomada de decisdes disseminado por toda a escola, alargado aos
diferentes actores escolares, caracterizado por formas de comunicagio horizontais em
que os actores escolares (alunos, professores, pais) estdo motivados pela participacio e
implicagdo na elaboragdo dos objectivos, concepcio das actividades, melhoria dos

métodos de trabalho e pela avaliagdo das acgdes/actividades desenvolvidas afigura-se-

nos essencial.
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A existéncia de um clima organizacional assim definido, permitird certamente
desenvolver uma cultura de concertacéio e coopera¢do, bem como um sentimento de
pertenca ao espago colectivo onde se desenvolvem as actividades, funcionando, deste
modo, como condi¢do indispensavel a implementacio da Area de Projecto, que, como
conjunto de projectos devidamente articulados, exige uma elevada interacgio social e
uma metodologia de trabalho baseada na resolucéo de problemas e requer igualmente a
existéncia de consenso alargado entre os participantes.

“Um clima positivo torna aliciantes os encontros Jrutuosos. O didlogo sincero e

aberto acaba por se converter numa plataforma de aprendizagens “(Santos Guerra,
2001: 46).

D - Criagdo de condig¢des para que os outros actuem

No art. 45° da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n°46/86, de 14 de
Outubro), aparecem consagrados os conceitos de participagdo e democracia, estando
fortemente associados & educagdo. A participacdo € referenciada de forma ampla, neste
diploma legal, traduzindo-se numa participagio de todos os implicados no processo
educativo, como garante da concretizagio dos principios de democraticidade e de
integragdo comunitaria. Conjugando a Lei de Bases do Sistema Educativo, nos seus
artigos 3° e 45°, com o Decreto-Lei n° 115-A/98, Decreto-Lei n° 6/2001 € o Decreto-Lei
n°® 30/2001, ressalta claramente quem sdo os elementos da comunidade que devem ser

implicados na administragfio e gestdo das escolas:

1. Explicitamente, os professores, alunos, pais/encarregados de educacio e

pessoal ndo docente.
2. Implicitamente, outros actores / “parceiros” escolares.

Nesta direcgdo de analise, e tendo como pano de fundo o Decreto-Lei n° 6/2001,
que introduz, institucionalizando, a Area de Projecto, no curriculo do ensino basico, o

conceito de participagdo assume duas dimensdes estruturantes que importa referir:

a) De natureza institucional — que garante o contributo conjunto de todos
os elementos implicados no processo educativo (professores, alunos,

pais/encarregados de educagfo, outros actores escolares).
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b) De natureza pedagégica — que envolvendo alunos e professores diga
ndo ao curriculo passivo “que proibe, desencoraja, ndo permite a
reflexdo, a criatividade e a critica por parte de quem ensina, que fica
assim a agir da maneira que melhor entende” ou lhe convém (Vieira,
1992: 136) e, ao mesmo tempo, contribua para a concretizagio, através
de uma metodologia de trabalho de projecto e resolugéo de problemas,

que vise a construgdo de um novo conceito de saber amplo, integrado,

total.

A participagdo na Area de Projecto de uma comunidade “alargada” e abrangente
de elementos, que inclui professores, alunos, pais /encarregados de educagio, pessoal

ndo docente e outros actores/“parceiros” escolares, apresenta determinadas

especificidades:

1. E uma drea curricular ndo disciplinar integrada no curriculo escolar dos
alunos, concretizada através de projectos que implicam uma tomada de

decisdo efectiva e emergéncia de liderangas intermédias.

2. Suscita a necessidade de um trabalho interactivo que envolve toda a
comunidade educativa, permitindo ultrapassar o dilema entre ser parte e

participante '’ na construcdo de um projecto colectivo.

3. Apela para um trabalho conjunto, cooperativo e articulado dos actores
escolares participantes que potencie a (des)constru¢do de percepcdes e

propositos comuns.

4. Podera promover formas de participagéo opostas e contraditérias, no que

se refere a fase de concepgéo dos projectos, uma vez que o processo pode

estar centralizado nos actores (professores e alunos).

17 Como lembra Matias Alves (1999: 23) “(...) interessa ter presente um dos paradoxos constitutivos da

participagdo. Enquanto parte de uma organizagdo, a pessoa afirma a sua autonomia pessoal contra
os outros elementos e enquanto participante ela «representa e afirma o interesse de um grupo e é
portadora de uma fung¢do no todo colectivoy Machado, 192: 121-122)”
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Ora, como no dmbito da implementagdo, execucio e desenvolvimento da Area de
Projecto, a escola sistematicamente tem que se ir confrontando com as suas decisdes,
porque a sua autonomia lhe permite clarificar prioridades, estabelecer metas proprias,
definir modos e processos de acgfio (pelos quais sera responsabilizada), torna-se
necessario encontrar os individuos que, aos diversos niveis de gestdo da escola, estejam
identificados com o “sentido da acgdo™, protagonizem os projectos a implementar,
facilitem o seu desenvolvimento e mobilizem os outros para a sua consecucio. Estamos
a falar de lideres na escola, sendo que, neste contexto, julgamos ser importante referir
de modo particular, o nivel de gestdo/lideranga intermédio, ou seja, os responsaveis
pelas estruturas de orientagdo e apoio educativo (coordenadores de departamentos
curriculares, coordenadores de ano e de ciclo, coordenadores de projectos, directores de
turma) cujo desempenho, manifestando capacidades de coordenagdo e condugio de
equipas e de gestdo de projectos, necessita de estar em sintonia estreita com o projecto
educativo/projecto curricular de escola e projectos curriculares de turma, e ainda, em
articulagdo com a direc¢dio da escola de modo a que, conhecedores das metas e das
estratégias de desenvolvimento acordadas, facilitem e dinamizem a sua consecugio.

Nao podemos esquecer que a tomada de decisdes nas organizagdes escolares
devera constituir-se e construir-se como um processo partilhado, assente em estruturas
colegiais. Porém, isso ndo deve impedir ou sequer desvalorizar, mas antes exigir, uma
lideranga eficaz. E esta serd tanto mais eficaz quanto conseguir atingir determinados

objectivos num quadro de participa¢do e numa cultura de colaboragdo e de respeito pela

diversidade.
E - Desenvolvimento profissional dos professores

E.1 O professor enquanto agente de inovac¢io ¢ mudanga

Actualmente parece ser reconhecido por todos ser indispensavel ganhar os
professores para o esfor¢o de implementar mudangas na escola. Neste sentido, infere-se
que as possibilidades de trabalho na escola devem mobilizar um professor que se
assuma como agente/promotor da democracia, como defende Stoer (1992: 80), ¢ nio
como professor “monocultural”, colocando-se-lhe assim, novos desafios, bem

representados em algumas metéforas actualmente utilizadas, tais como: o professor
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“Investigador-actor critico” (Elliott, 1998, citado por Cortesio, 2000a), “o professor

reflexivo” (Zeichner, 1993, citado por Cortesdo, 2000b), o professor “ intelectual
transformador” (Giroux, 1988, citado por Fernandes, 2000: 84).

Fullan (1993), citado por Alonso (1999: 322), ao reflectir sobre os novos papéis e

exigéncias que se colocam aos professores enquanto agentes de inovagdo e mudanga,

agrupa-os em vérias dimensdes:
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Os professores do futuro deverdio procurar um compromisso profissional com

principios e propdsitos educativos/morais que orientem a sua acgio

Os professores devem aperfeigoar o seu conhecimento e competéncia profissional,
numa relagdo cada vez mais estreita entre a teoria e a prética, ja que este
conhecimento € a chave para legitimar a sua autonomia e eficacia profissional. O
desenvolvimento do conhecimento e da competéncia profissional torna-se cada vez
mais exigente, dada a complexidade e diversidade dos problemas educativos com

que os professores se véem confrontados no quotidiano das escolas.

A reflex@o sobre as relagdes entre os propositos educativos a nivel da escola e
outros temas relacionados com o desenvolvimento social e a politica educativa,

deve fazer parte intrinseca da acgo docente.

Para concretizar a sua visdo e finalidades pessoais o professor deve participar
produtivamente em processos interactivos e colaborativos com outros professores,
administradores, pais e outros agentes da comunidade. Um estudo comparativo
importante (Stevenson e Stigler, 1992, citados por Fullan, 1993) sobre as préticas
educativas em paises ocidentais e orientais, concluiu que, nos paises asiaticos, os
professores ocupam muito menos tempo do seu horario lectivo no ensino directo
com os alunos e mais tempo interactuando com outros profissionais na planificaco
e avaliagdo, nas actividades de formagdo conjunta e nas interacgSes informais na

sala de professores, o que incide positivamente nos processos e resultados do

ensino.

Com vista a conseguir as ideias anteriores, os professores (individual e
colectivamente) devem desenvolver habitos e capacidades de aprendizagem e

pesquisa continuadas, procurando novas ideias dentro e fora dos seus ambientes de

trabalho.




* Em consequéncia, os professores devem desenvolver capacidades que lhes
permitam envolver-se nos “mistérios, luzes e sombras da complexidade dindmica

dos processos de mudanga” (Fullan, 1993: 81).

Segundo Fernandes (2000: 76) todas estas dimensdes “estdo intimamente
relacionadas, interagindo e refor¢ando-se mutuamente. Sdo elas que permitem a
aprendizagem ao longo da vida, a critica emancipatoria e constituem o caminho para a
mudanga organizacional”.

Para que o envolvimento do professor no processo de mudanca tenha sentido, para
além de desenvolver todas as capacidades e competéncias acima referidas, o professor
deve ainda ter um proposito moral, como por exemplo, levar os alunos provenientes de
varias culturas e origens sociais a desenvolverem as capacidades necessarias para lidar
com a mudanga. Fullan (1993), ao enfatizar esta necessidade de um proposito moral que
d€ sentido a mudanga, atribui assim, um novo protagonismo ao papel do professor na
defini¢do e conducdo deste processo — o professor “ndo vitima, mas agente da
mudanga’.

Nesta direccdo de andlise, e centrando-nos no desenvolvimento curricular
enquanto tarefa central da intervengfo profissional dos professores, tradicionalmente
desvalorizada nas politicas curriculares centralizadoras e uniformizadoras que atribuiam
ao professor um papel de “executor” ou “mediador acritico” de programas e materiais
curriculares elaborados fora do seu contexto de realiza¢do, parece emergir um novo
papel dos professores enquanto “agentes de desenvolvimento curricular” (Bolivar,
1993), “interpretadores de curriculo” (Ben-Peretz, 1992) ou “construtores de
curriculo” (Clandinin e Connelly, 1988) num contexto de inovagdo e de mudanga
escolar.

Este papel dos professores como “mediadores ou interpretadores inevitaveis” do
curriculo pode ser conceptualizado de trés maneiras conforme o grau de autonomia, de
reflexdo e de participagio individual ou colectiva dos mesmos nesse processo de
mediagdo (Ben-Peretz, 1992; Marcelo, 1992).

Assim, uma primeira aproximagfo ¢ aquela que entende o professor como
implementador, executor ou mediador-técnico de propostas curriculares concebidas fora
do seu contexto de decisdo, outorgando-lhe um papel passivo, acritico e reprodutor. Ou

seja, nas palavras de Paulo Freire, citado por Cortesdio (2000a: 9) “o professor como
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representagdo de um instrumento de reprodugdo socio-cultural, confinado a ministrar
uma «educagdo bancdria»”, ou, nas palavras de Bernstein, citado por Cortesdo (2000a:
10) “o professor que no seu trabalho é «tradutor» do saber cientifico produzido por
outrem”. Dentro deste modelo, o ensino é assim considerado como ciéncia da qual se
derivam de forma directa normas e técnicas para aplicar no processo de ensino-
aprendizagem, sem ter em conta as caracteristicas singulares de cada contexto
educativo. Esses contextos educativos sfio vistos, nio como realidades sociais e
politicas, mas como realidades “neutras”. Assim, um bom professor serda um bom
executor, conhecedor dos programas emanados da administragio central para aplica-los,
na sala de aula, através de processos rigorosos de planificagiio, execugdo e controle dos
resultados. Estamos pois na presenga do professor monocultural (Stoer, 1994)

No entanto, apesar da aparente neutralidade ¢ linearidade do modelo, a mediagdo
do professor torna-se inevitdvel, marcando a diferenga da natureza dessa mediagdo.
Com efeito, ainda que o poder politico dé ao professor um papel passivo no processo de
desenvolvimento curricular, na realidade, a complexidade, indeterminacio e
singularidade das situagdes educativas, fazem com que o professor se veja
necessariamente obrigado a desempenhar um papel activo de mediador entre o curriculo
e as necessidades idiossincraticas dos alunos e do contexto ecoldgico real em que se
desenvolvem os processos de ensino-aprendizagem. Mas, esta mediagéo inevitavel pode
ser para 0 bem ou para o mal, pode ser uma mediagdo reflexiva, critica ¢ baseada no
conhecimento e na pesquisa ou, pelo contrario, pode transformar-se numa mediago
acritica, rotineira e reprodutora.

Uma segunda abordagem do papel curricular dos professores seria aquela que o
entende como “agente de desenvolvimento curricular” (Bolivar, 1993), como
“implementador activo” (Ben-Peretz, 1992) ou como “mediador reflexivo”. Assim, em
oposi¢do ao professor “consumidor” ou “executor” do curriculo definido verticalmente
segundo um modelo tecnoldgico, o professor-investigador exerce uma mediagio activa,
critica € criativa sobre o curriculo, mediante processos de experimentacio e
investigagdo, ou seja, a partir do diagnostico e observagdo das situagdes praticas, toma
decisGes racionais e adequadas para resolver os problemas que se lhe vdo apresentando.
Para este efeito, necessariamente, deve adequar, modificar e, por vezes, criar o
curriculo. Nas palavras de Cortesdo (2000a), o desafio é no sentido de se aproximar,

tanto quanto possivel, do papel de um “investigador-actor-critico™.
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Ainda que de natureza substancialmente diferente, estas duas perspectivas
centram-se prioritariamente no professor considerado individualmente com os seus
alunos, colocando, por isso, entraves a inovagdo que requer esforgos articulados e
partilhados nos contextos culturais e organizacionais das escolas, entendidas como
unidades de mudanca. E aqui que se tém desenvolvido ultimamente imagens do
professor que colocam a tonica na “gestdo participada do curriculo” (Ministério da
Educagio, 1996), “colegas em desenvolvimento curricular” (Ben-Peretz, 1990), as quais
acentuam a interligagdo entre desenvolvimento curricular e o desenvolvimento
institucional, possibilitando uma construgéo integrada e colaborativa do curriculo. A ser
assim, trata-se de intervir sobre as condi¢ées de funcionamento das instituigdes
educativas, incentivando um tipo de organizagio e de clima que favorega a mediagéo
partilhada e participada do curriculo, superando a mediacdo mais individualista que
impera nas nossas escolas, através da construg@o do Projecto Educativo/Curricular de
Escola (Cf. Decreto-Lei n°® 6/2001) definidor do perfil e identidade da escola-
comunidade educativa e orientador das intervengdes articuladas, ainda que
personalizadas, de cada professor, que permita clarificar em que medida cada um esté a
contribuir para um projecto comum.

E esta convicgdo no entendimento da escola como contexto de emergéncia da
inovagdo curricular, que nos leva a defender a necessidade do surgimento de uma
cultura de colaboragdo através da criagdo de equipas educativas centradas no
desenvolvimento de um curriculo adequado as caracteristicas e necessidades dos
contextos. Ou seja, a passagem de uma cultura de aula para uma cultura de escola.

Mas, a este proposito, somos levados a pensar em Sartre e admitir que uma ideia
antes de ser realizada tem sempre uma semelhanca, por mais estranha que séja, com
uma utopia. Neste sentido, serd, portanto, licito poder esperar que os professores que se
assumam como construtores de curriculo podem utilizar mais frequentemente
metodologias de ensino centradas nos alunos, adequando e diferenciando as estratégias
conforme as suas necessidades. Partindo do conhecimento e da utilizagéo directa do
curriculo nacional no qual se devem basear para construir o Projecto Curricular da
Escola (conforme previsto no Decreto-Lei n° 6/20001), poderdo planificar a longo prazo
0 seu ensino, em vez de seguir os manuais escolares, pois deste modo possuem uma
visdio mais global dos objectivos e competéncias do ensino e uma maior capacidade para

reorganizar o curriculo e construir materiais adequados as suas propostas. A ser assim,
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estamos a falar da utilizagio de uma abordagem integradora do curriculo, reorganizando
os conteidos em torno de temas significativos para os alunos, fomentando uma
perspectiva mais colegial e participada do curriculo no dmbito da escola como um todo.

Neste contexto de analise, os professores ao assumirem-se como construtores de
curriculo representariam uma imagem diferente daquela cléssica apresentada por Lortie
(1975) e que ainda perdura nas nossas escolas. “Em lugar de resistir a mudanga
(conservadorismo), estes professores apresentar-se-iam como inovadores e orientados
para a mudanga e para o desenvolvimento profissional. Em vez de trabalhar de forma
isolada (individualismo), tenderiam a acentuar a importdncia da cooperag¢do e da
partilha de decisdes e experiéncias. Em lugar de se concentrar na planificacdo a curto
prazo (imediatismo), acentuariam uma visdo mais global, integradora e reflexiva do
curriculo e do ensino” (Alonso, 1999: 325).

Teremos de reconhecer, no entanto, na linha de pensamento da autora referida
(Ibidem), “que esta concep¢do do papel dos professores nos processos de inovag¢do
curricular s6 se justifica e tem sentido num contexto politico, organizacional e
pedagdgico que entenda o curriculo como um projecto integrado comum a ser
construido por todos os que tém responsabilidades educativas, com especial relevo
para a sua construgdo na escola como um todo, através de decisbes e reflexdes
fundamentadas, articuladas e adequadas a cada contexto educativo. E esta «visdo»
conjunta e partilhada de curriculo que permitird a sua continuidade, consisténcia,
coeréncia e coesdo (Holly & Southworth,1989: 77).

Como salienta Fernandes (2000: 98):

“Esta visdo da mudanga exige que se procure ultrapassar a visdo da «escola enquanto
universo fechado» e sujeito a todos os «determinismos (...), que reduzem as dimensdes
organizacionais e condenam os actores a reprodugdio e adaptacdo, capitulando perante a
imposigdo externa» (ou interna), para passar a considerd-la também como uma insténcia capaz
de se auto-organizar, de produzir regras e de tomar decisdes, «expressdo possivel da

actualizagio de estratégias e de usos de margens de autonomia dos actores”, como defende
Licinio Lima (1996b: 31)”.

A concluir esta abordagem, gostariamos ainda de referir que nos situamos numa
linha de pensamento que entende a integragdo curricular de uma forma menos radical

que a de Bemnstein'®. O significado que atribuimos & integraggio curricular leva-nos a vé-

18 A este propésito, parece-nos interessante a abordagem que Fernandes (2000: 137-140) apresenta sobre
o dilema e desafio na érea do curriculo - Fragmentago disciplinar ou integragdo? Que organizagdo e
estrutura para o(s) saber(es)?”.
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la como um continuo aprofundar de eventuais articulagdes entre os saberes que podem
tornar o ensino mais significativo para os alunos. Nesta direccio de andlise,
concordamos com Fernandes (2000: 140) quando refere que “hd que adequar o formato
do curriculo a idade e caracteristicas dos alunos, parecendo fazer todo o sentido um
curriculo  integrado  nos primeiros anos de escolaridade, um  curriculo
predominantemente integrado no 2° e 3° ciclos do ensino basico (..) ”. A nossa
convicgdo na defesa de um projecto curricular de escola integrado sai reforcada porque,
como nos diz Fernandes (Ibidem) “a escola ndo se deve limitar a proporcionar o
conhecimento de base disciplinar, antes deve promover aprendizagens que permitam
desenvolver competéncias globais necessdrias a uma abordagem temdtica, localizadg e
integrada dos problemas, estimulando também o trabalho de especialistas que
colaborativamente desenvolvam novas Jormas de compreensdo da realidade e
produzam novos saberes multi, inter ¢ transdisciplinares”.

A ser assim, e em sintese, reforcamos a ideia que a implementacio e
desenvolvimento da Area de Projecto, a planificagdo dos projectos bem como a sua
coordenagdo, remete-nos para a conduta do professor enquanto agente de inovagdo e
mudanga. O que implica “ ndo ignorar o saber jd adquirido e arrumado” pelos alunos
mas sim, “ (...) reconstrui-lo, reqjustd-lo a realidade que se lem pela frente, (...)
entender a mente cultural, (...) avaliar o saber local (...)”. Ou, por outras palavras,
implicara evitar cair “na reprodugdo de um saber obsoleto, de uma cultura do siléncio,
com um curriculum reprodutivo da distribui¢@o cultural que hierarquiza o nivel do

conhecimento, que antevé e «aniepropdey quem vai ser excluido do sistema escolar
(...)” (Vieira, 1992: 80-81)

E.2 A nivel da formacao dos professores

Muitos sdo os autores (Zeicnher, 1993; Stoer, 1994; Cardoso, 1995, 1996; Souta,
1997; Vieira, 1999b; Cortesdo, 2001...) que defendem que a formagdo de professores
nio deve ser orientada para uma educagdo escolar reprodutora das desigualdades
sociais, mas antes e fundamentalmente, para uma formagdo que predisponha para a

mudanca e inovagfo curricular, para a capacidade de se questionarem e de aprenderem a

aprender.
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Reportando-nos ao contexto do quadro legal que enquadra a nova érea curricular
ndo disciplinar — Area de Projecto, nfio nos podemos esquecer que o professor ndo tem
conteudos programaticos preestabelecidos. Neste sentido, o professor deve centrar-se na
dinamizagdo da construgdo do conhecimento pelos préprios alunos.

Assim, e na linha dos autores citados, consideramos que a formagdo de
professores para dar resposta as questdes relacionadas com a implementa¢do e
desenvolvimento da Area de Projecto, a planificagio dos projectos bem como a sua
coordenacdo, devera passar pela construgdo do professor intercultural.

Stoer (1994), Cortesdo e Stoer (1995), citados por Vieira (1999b: 370), “referem
que para isso é necessdrio efectivamente que os professores tenham competéncias
inter/multiculturais. Ora, se as ndo tém, hd que procurar vias de as desenvolver”.

A ser assim, como refere Vieira (1992: 32):

“A mudanga passa pela formag3o de professores que ndo seja meramente didactica, mas
cultural e antropolégica, um esfor¢o que exige um caminho permanente entre a acgfo ¢ a
reflexdo, conjuntamente com o que poderiamos chamar de reajuste profissional do docente”.

Para Canario (1995: 6):

“A tradicional ineficacia da formagao, as dificuldades em fazer o «transfer» das situagdes
de formagdo para as situagdes praticas fica a dever-se, principalmente, & dupla exterioridade
(em relacgdo as pessoas e em relagdo as organizagdes) que tem marcado modos escolarizados,
dominantes na formagdo continua de professores. Torna-se assim necessario, por um lado,
encarar os professores como profissionais que se formam, num trabalho colectivo de
inteligéncia dos seus processos de trabalho e, por outro lado, encarar as escolas como «lugares
onde os professores aprendem» (Ingvarson, 1990)”.

Ainda segundo o mesmo autor, “Trata-se, entdo de construir dispositivos de
formagdo que permitam optimizar as potencialidades formativas dos estabelecimentos
de ensino. Reside aqui a razdo fundamental para a pertinéncia e o sentido da adop¢do
de uma estratégia formativa «centrada na escola», considerando-a como unidade
estratégica de mudanga numa perspectiva de formagéo reflexiva (Schon, 1992) que
articule as dimensdes pessoal e organizacional. “A formagdo é entdo encarada como um
processo individual e colectivo, em contexto, de transformagdo de representagdes, de
valores e de comportamentos, por parte dos professores que colectivamente aprendem,

produzindo novas formas de ac¢do individual e colectiva” (Canério, 1995: 6).
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Como refere Hutmacher (1992: 54), a renovagdo das praticas nfio se decreta, mas
antes, inventa-se, conquista-se e constroi-se colectivamente, ao passo que a formagéo de
adultos ndo se faz no «consumo» mas na «produgdo» de saberes (N6voa, 1992b).

Nesta Optica, parece-nos pois importante que no campo especifico da formagéo
continua e profissional dos professores, essa formagdo seja centrada na escola, que
acentue a dimenséo reflexiva e articule as dimensdes pessoal e organizacional, que se
desenvolva num quadro de dindmica de formagfo-acgdo e de incentivo as actividades a

desenvolver.

Algumas conclusdes para a formagio de professores, podem-se resumir assim:

- E necessario dar atengdo tanto ao que ¢ particular e {inico, como ao que é
comum nos processos de socializagdo. Do mesmo modo, € necessario atender
tanto as historias individuais de socializa¢do como aos contextos institucionais e

culturais em que este processo ocorre.

- E preciso acentuar o caracter interactivo e dialéctico-criativo da socializagdo
analisando, tantos os factores de influéncia sobre os professores, como a forma

como as estruturas sdo modificadas e recriadas por eles.

- As possibilidades de alteragdo dos processos de socializagdo no sentido da
inovagdo e da mudanga passa, necessariamente, nfio sO pela intervengéo
individual, mas sobretudo pela alteragdo dos contextos institucionais, sociais e
politicos e dos principios e praticas de autoridade, legitimagdo e controlo a elas

subjacentes (Liston e Zeichener, 1993; Popkewitz, 1988).

Como bem assinala Sarmento (1994: 65):

“A socializagdo €, por definigdo, formadora de saberes, de olhares, de significados.
Acontece que a realidade social se constréi sobre um terreno de significados pré-estruturados
(...) transladando esta reflexdo para a construgiio dos saberes dos professores, estes incidem
sobre uma ‘realidade’ ja estruturada socialmente, como tal ‘produtora’ de significados. Assim,
os saberes tendem a ser construidos pela realidade educacional pré-existente, e, por
consequéncia, perpetuadores dessa realidade. Eis por que socializagdo e formagdo, sendo
distintos, s@o realidades que caminham par a par, sendo uma formag¢do para a mudanca
inseparavel da mudanca dos contextos da socializa¢do”.

Tendo como pano de fundo estas ideias-chave, parece-nos pois pertinente apostar

em modalidades que promovam o desenvolvimento de conhecimentos, capacidades e

19 T ~ . ~ . . ~
Esta ¢, alids, uma questfio central nos programas de inovagfio educativa, em que a intervengfio sobre a
mudanga dos contextos organizacionais tem de ir a par com a formagHo, no sentido de poder
transformar o pensamento e as praticas dos professores.
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competéncias dos professores e que, paralelamente, garantam a experimentagio e a
aplicagdo das aquisigdes pessoais nos espagos do trabalho profissional — as salas de aula
e a escola.

Retomando aqui, de novo, o conceito de “escolas aprendentes”, e situando-nos na
linha de pensamento de Santos Guerra (2001: 91-103), subscrevemos a ideia de uma
formagdo, no 4mbito de accbes internas, a desenvolver na propria escola, orientada
para: (a) Periodos sabéticos para estudo / reflexdo sobre experiéncias e praticas
pedagogicas que estejam a decorrer na propria escola ou noutras escolas; (b) Formacio
interna - ac¢des de formagdo tematicas, em voluntariado, a cargo de professores da
escola e abertas a todos os colegas; (c¢) Sessdes informais de discussio de artigos e
problematicas recentes, documentos ou livros recentes com apresentagdo e moderagio

por docentes da escola; (d) Producio e divulgagdo de documentos internos sobre

tematicas diversas para reflexdo/debate.
F — As relacées com a comunidade envolvente: a escola em parceria

E preciso termos em conta que mudou a concepgdo de distincia, de “meio” e das
interrelagdes possiveis entre ele e a escola. O “meio-ambiente” da escola nfio ¢ um
dado, mas um construido — é a escola que define o seu meio, através de um processo
interno que a leva a deslocar selectivamente as suas fronteiras. Incluir parcelas do meio
na organizagio, ligar-se de forma permanente a outros parceiros, em suma, constituir
um tecido de interlocutores é uma estratégia da organizagfo e resulta da forma como os
seus membros percepcionam as oportunidades e limitagdes do meio. A eliminagio das
barreiras geograficas, por vias diversas, permite & escola escolher parceiros locais,
nacionais ou transnacionais e trabalhar em conjunto com eles.

Neste sentido, ¢ na esteira de autores como Perrenoud (1987), citado por Peres
(2000) e Rey (1994), citado por Santos Guerra (2001), é nossa convicgdo que a escola
deve comegar a repensar os processos de comunicagio e interacgdo entre os varios
parceiros de forma a valorizar a riqueza sociocultural da diversidade humana. Com
efeito, as escolas precisam de estabelecer parcerias educativas e de amigos criticos que
as ajudem a clarificar os seus principios, a dar coeréncia ao seu desenvolvimento e a
criar um ambiente educativo mais estimulante para os alunos envolver as forcas ¢ os

movimentos sociais locais e a comunidade escolar.
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Com assinala ¢ bem Guerra (2001: 60), “Uma escola que se fecha ndo estd em
condigbes de aprender, nem de se desenvolver”. Mas, as “pontes” a criar entre a escola
¢ a comunidade, esse didlogo, ainda segundo o mesmo autor, “(...) deve ser norteado
por uma atitude aberta e expectante. Se acharmos que ndo se trard nada de novo, oy
que pode ou deve mudar, todo o esforco serd em vao”. (Ibidem: 102).

Para Delors e outros, (1996: 77) “a educacao cabe Jornecer, de algum modo, a
cartografia do mundo complexo e constantemente agitado, e, ao mesmo tempo, a
bussola que permita navegar através dele”.

A educagio ao longo de toda a vida ¢, assim, uma construcdo continua da pessoa
humana, do seu saber e das suas aptiddes, mas também da sua capacidade de discernir e
agir. Deve levé-la a tomar consciéncia de si propria e do meio que a envolve e a
desempenhar o papel social que lhe cabe no mundo do trabalho e da comunidade. O
saber, o saber-fazer, o saber viver juntos e o saber-ser constituem quatro aspectos,
intimamente ligados, duma mesma realidade. Convém valorizar as relagdes de
complementaridade que se criam entre cles, facilitar as transi¢ées duns para outros. H3
que explorar as sinergias possiveis entre o saber e o saber-fazer, ou entre o saber-ser e o
saber-viver juntos.

Neste contexto de analise, parece assim, reconhecer-se como um imperativo da
sociedade actual a formagao ao longo da vida para todos, em que o desenvolvimento e a

realizagdo pessoais se cruzam com o desenvolvimento da cidadania e com 0 progresso

economico, o que tem vindo a recolocar a educagio no “coracdo da sociedade” (Delors

e outros, 1996) como uma exigéncia democratica central.

Face a esta exigéncia, pensamos que a escola ndo se pode responsabilizar sozinha
e fechada da realidade, num processo auto-reprodutor de uma monocultura. O fendémeno
educativo ¢ muito importante, demasiado MeSmo, para ser objecto de monopblio
escolar.

Neste sentido, e na esteira de Alonso (1999: 296), julgamos ser necessario “que,
huma perspectiva ecoldgica e comunitdria, se crie um sistema formativo territorial
(Alfieri, 1995), em que o contexto educativo se amplia e inter-conecta, numa dindmica
de complementaridade e de partenariado, capaz de questionar e enriquecer as praticas

educativas tradicionais”. Neste sistema comunitério de formagao, podemos identificar

dois pélos do contexto educativo:
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Quadro n° 15 - Pélos do contexto educativo no sistema comunitario de formacio

constituido pela familia, entidades locais, associagdes, estruturas
O pélo territorial produtivas, etc., as quais devem responsabilizar-se por criar
condi¢des que permitam as pessoas conseguir uma base de
experiéncia rica, auténtica, diferenciada e civicamente conflitual.

responsdvel pela transformagdo das experiéncias de vida em
instrumentos culturais adequados a sociedade actual, permitindo
aos individuos reflectir sobre a experiéncia de vida para a
transformar em experiéncia cultural e, deste modo, poderem
intervir activamente na sua preservagéo e transformacio criativa.

O pélo escolar

Neste sentido, e na linha de pensamento de vérios autores (Alonso, 1999; Vieira
1999b), a educagdo passa a dizer respeito a todos os cidaddos, que passam a ser actores
€ Ja ndo simples consumidores passivos duma educagdo oferecida pelas instituigdes,
comprometendo os diferentes parceiros sociais na sua qualidade.

Esta visdo global e territorial da acgéo educativa, denominada como “abertura da
escola”, “comunidade educativa®, “escola em parceria”, “redes de formacdo” é
reclamada e legitimada a partir de diversos campos, tais como a administragio e
organizacéo escolar, a teoria do curriculo e do ensino, a formagao dos professores, todos
eles contribuindo para fazer ressaltar a Importancia que, nos processos de mudanga,
reveste o axioma “pensar globalmente, agir localmente™ (Peres, 2000).

Neste contexto de analise, importa salientar que numa perspectiva curricular e
pedagdgica a importancia crescente da “gestdo local dos curriculos”, com o objectivo
de estabelecer uma maior e melhor ligagdo entre a cultura escolar e a cultura social e
experiencial dos alunos e dos seus contextos de proveniéncia, tem apelado também para
o entendimento da aprendizagem e construgdo do conhecimento num sentido territorial
e comunitdrio, permitindo, assim, as comunidades educativas adquirirem um maior
protagonismo nas decisGes sobre que cultura e conhecimento devem ser ensinados e
aprendidos na escola e sobre como se devem organizar e avaliar os processos de ensino-
aprendizagem, ou seja, permitindo um maior protagonismo da escola nas decisdes sobre
o curriculo.

Para Alonso (1999: 300): “4 constatagdo da “problematizagdo” da educagio, da
“complexidade” dos contextos, do “pluralismo cultural” e da “diversidade” de
necessidades, estilos e ritmos educativos que coexistem nas nossas escolas, obrigam-

nos a uma nova forma de pensar o curriculo.
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Como ja referimos, varios autores (Pérez Gomez, 1995; Souta, 1997; Alonso,
1999; Vieira, 1999a e 1999b; Peres, 2000), entre tantos outros, assinalam que a escola,
entendida como espago privilegiado de transmissio e criagdo da cultura, tem de ser
necessariamente, numa perspectiva de educacdio inter/multicultural, um €spaco
acolhedor das diferentes histérias culturais que nela se cruzam e encontram. Pérez
Gomez (Ibidem) considera a escola como uma encruzilhada de culturas, como um
espago ecoldgico multicultural cuja responsabilidade especifica € fazer a mediagdo
reflexiva da diversidade de influéncias que as diferentes culturas exercem sobre as
novas geragdes e que o autor caracteriza como “cultura publica”, “cultura académica”,
“cultura social”, “cultura escolar” e “cultura experiencial”. Para este autor (Ibidem: 22),

“a formagdo de cidaddos auténomos, conscientes, informados e soliddgrios requer uma

escola onde possa recriar-se a cultura (...) uma escola a fempo inteiro onde o individuo
aprende ao mesmo fempo que vive e vive ao mesmo lempo que apreende os aspectos
mais diversos da experiéncia humana”, ou, usando a metafora de Alfieri (1995: 176),
“uma escola que proporcione a possibilidade de “vigjar’ entre diferentes ‘pontos de
vista', entre diferentes ‘teatros cognitivos”, ou ainda, usando agora a metafora de Iturra,

uma escola que valorize “a diversidade cultural () através do desenvolvimento de

mediagbes entre a “cultura local” e a “cultura nacional”, uma escola que proporcione

a construgdo de uma “boa ponte” na ligagdo necessdria entre a cultura da escola e da

- comunidade envolvente (Stoer, | 999)”.

Neste contexto, parece-nos que os processos de desenvolvimento curricular tém
adquirido uma importancia crescente, sendo que, através deles, se tem produzido e
produz a aproximagéo do curriculo a cada realidade, respeitando os principios e critérios
gerais, mas adequando-os e recriando-os as caracteristicas dessa mesma realidade. Mas,
desenvolver o curriculo, seja a nivel de escola ou de aula, na esteira de varios autores
(Cortesdo e Stoer, 1999; Peres, 2000; Trindade, 2002), implica a utilizacdo de processos
colaborativos, que permitam reflectir e questionar os principios educativos que orientam
as praticas dos professores, analisar e diagnosticar as necessidades e interesses dos
alunos, clarificar as capacidades que se pretendem desenvolver, seleccionar e organizar
0s conteudos de acordo com critérios de globalizagio e de relevancia, optar por
metodologias que estimulem a implicagdo activa dos alunos em processos
investigativos, reflexivos e colaborativos, produzir conhecimento “para os alunos”,

“(...) fazer uma producdo pedagdgica especifica para aquele publico (que passa pela
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recontextualizacdo de que fala Bernstein)”, ou seja, desenvolver a “prdtica de mituo
ensino-aprendizagem, estruturada a partir e no quadro dos temas geradores”
(Cortesdo, 2001: 16), que “consiste na recriacdo paciente e adequada de materiais ¢
métodos, muito préxima da bricolage de que Jalam Perrenoud (1 996), Correia (1 999),
etc.” (Cortesdo, 2000a: 47), encontrar formas de acompanhar o percurso dos alunos
através de uma avaliacio continua e formativa, etc,

Isto exige dos professores uma atitude profissional — reflexiva e investigativa —
que lhes permita tomar decisdes em contextos de incerteza, escolher entre alternativas
com base no diagndstico rigoroso das situagdes e no conhecimento produzido sobre os
alunos (Cortesgo, 2001), olhar para as possibilidades formativas do meio,
contrariamente 2 atitude burocratica de seguir o programa ou o manual igual para todos,

de utilizar sempre as mesmas rotinas ou as mesmas técnicas, 0 mesmo material e a

mesma avaliagio.

Para Alonso (1999: 301):

“Esta nova forma de pensar o curriculo, e que justifica a importincia destes processos de
‘gestdo local do curriculo’, baseia-se fundamentalmente na necessidade de articular as
aprendizagens escolares com as aprendizagens experienciais, J& que, como afirma Pérez
Goémez (1993), corremos o risco de os alunos adquirirem duas estruturas semdnticas paralelas
e independentes uma da outra, ou seja, os alunos realizam determinadas aprendizagens e

A ser assim,. pensamos tal como Vieira (1992; 1999b) e Trindade (2002), que uma
das fungdes fundamentais da escola serd ajudar os alunos a organizar e a reconstruir os
saberes que ja possuem, a pensar sobre o que ja sabem, a dar sentido & experiéncia,
utilizando, para isso, os instrumentos adequados das diversas areas ou disciplinas. As
Vezes, agimos com a certeza de que os alunos vio conseguir, por si mesmos, fazer a
integracdo, tanto entre as aprendizagens escolares, como entre estas e as extra-escolares,
mas, na realidade, sabemos que ¢ preciso utilizar espagos e metodologias proprias para
favorecer a aprendizagem significativa e integradora. Esta ¢ a ideia central da
aprendizagem significativa, que exige do ensino uma intervengdo direccionada no
sentido de desenvolver a capacidade de pensar e de agir com compreensio e possibilitar

a aquisi¢do de valores e atitudes necessarios para assumir a cidadania (Trillo, 2000).
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A luz destas ideias e a “persisténcia de tragos de modernidade que dificultam a
inovagdo curricular” (Fernandes, 2000: 103), leva-nos a admitir ser importante, sendo
imprescindivel, “repensar o significado e papel do curriculo”, questionar o conceito de
conhecimento fundamental. Nesta direcgfio de analise, importa langar algumas questdes
para reflexdo. Assim, tendo como pano de fundo Beyer e Apple (1998: 5-6), citados por
Fernandes (2000: 103-104), parece relevante equacionar algumas questdes que o
curriculo devera responder: O que é que na sociedade actual se considera conhecimento
fundamental e por isso deve ser aprendido na escola? A quem pertence esse
conhecimento? Qual a concepgio de contetidos mais adequada para o curriculo actual?
Como tornar acessivel aos alunos o conhecimento que o curriculo veicula? Que
competéncias, atitudes e valores devem ser promovidos no curriculo? Como relacionar
o conhecimento veiculado pelo curriculo com a biografia e significados pessoais do
aluno? O que € importante avaliar e como? Quem define isto numa sociedade
democratica? Podem ou devem discutir-se estas questdes na escola, em que
tradicionalmente o curriculo foi concebido como algo dado, sagrado, intocavel?

A resposta a estas questdes, numa sociedade democratica e plural, parece apontar
para a necessidade de entender o curriculo ndo como “uma lista de conteiidos que o
professor deverd transmitir, ou como um plano de ac¢do pedagégica supostamente
uniforme e homogéneo para todos os estudantes” (Fernandes, 2000: 104), mas, pelo
contrario, “trata-se de pensar o curriculo de uma outra forma, como actualmente todos
os tedricos desta drea o fazem” (Ibidem), salientando-se entfio a necessidade de que o
curriculo seja “interactivo, aberio, [flexivel e contextualizado”.

Nesta direcgdo de andlise, Fernandes (2000: 104) salienta:

“No essencial, o curriculo é, hoje em dia, entendido como um projecto — o projecto
educativo que a escola desenvolve — como o define Zabalza (1992), esperando-se que o
professor tome as iniciativas no sentido de o adaptar & diversidade de alunos que frequenta a
escola. A heterogeneidade da populag@o escolar criou a necessidade de substituir o modelo
centralizado e burocratico de elaboragio do curriculo, que cultivava a uniformidade em fungso

do aluno abstracto médio, por um outro modelo mais flexivel e auténomo, que se adapte e
responda eficazmente a diversidade cultural dos alunos”.

Mas, passar para um modelo curricular descentralizado e flexivel implica que se
clarifique “o que se considera fundamental e valioso numa sociedade democrdtica e
plural, se transfira para as escolas a responsabilidade da adequacéo do curriculo ao

seu contexto, da inclusdo de componentes regionais e locais do curriculo, incentivando
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e apoiando os processos de desenvolvimento curricular através de recursos adequados
e da formagdo de professores, para serem construtores de curriculo e ndo meros
executores ou consumidores de manuais” (Alonso, 1999: 302).

Assim, ainda segundo a mesma autora (lbidem) “torna-se prioritdrio clarificar
quais sdo as competéncias da escola nas decisdes curriculares, pois é este nivel de
defini¢do curricular (mesodesign) que nos parece ser fundamental em termos de
inovagdo e mudanga. Trata-se de potenciar a autonomia e responsabilizac¢do curricular
da escola, centrando nela o controlo e a avaliag¢do do curriculo, unica maneira de dar
uma resposta a diversidade de culturas e necessidades educativas”. Fernandes (2000:

108), “a fim de melhor compreender as escolhas que determinam o curriculo”, cita
Apple (1997: 131) que afirma:

“a decisdo de definir o conhecimento de um grupo como o mais legitimo, como
conhecimento oficial, enquanto o conhecimento de outros grupos mal v€ a luz do dia, revela
algo extremamente importante sobre quem tem poder na sociedade”

As escolhas nfo podem ser neutras. Trata-se, em suma, de conciliar e estabelecer
a ponte entre a cultura oficial e externa, e as culturas particulares dos diferentes
contextos e meios sociais, com as suas linguagens, concepgbes ¢ valores proprios
(Apple, 1997).

Esta visdo do curriculo implica torna-lo “mais dependente das competéncias
cognitivas globais do professor, de quem se espera maior autonomia, empenhamento e
intervengdo, além da capacidade e desejo de inovagdo. Espera-se, também, que o
professor participe na elaboragdo e planificagdo do curriculo, exercendo o seu juizo
critico relativamente aos objectivos e conteiidos a seleccionar e forma de os
organizar e desenvolver” (Fernandes, 2000: 105).

Por outro lado, segundo Alonso (Ibidem), esta mesma visdo de curriculo “tendente
a propiciar uma formagdo global e significativa, pela qual a escola ndo se pode
responsabilizar sozinha, nem isolada como uma ilha da realidade, apela de novo para
uma perspectiva ecologica e comunitiria da educagdo, através da criagdo do que
anteriormente denomindmos como sistemas formativos territoriais (Alfieri, 1995), em
que o contexto educativo se amplia e interrelaciona. A colaboragdo entre o polo
territorial (familias, entidades locais, associacdes, estruturas produtivas, ...) e o pélo
escolar, ao longo do processo educativo, permitird aos alunos reflectir sobre a

experiéncia de vida para transformd-la em experiéncia cultural. As metodologias
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utilizadas permitirdo aproveitar os recursos comunitdrios, em situagdes diversificadas,
que possibilitem aos alunos trabalhar sobre a sua prépria experiéncia, confrontar as
proprias ideias com as dos oulros, aprender a reflectir ¢ a comunicar utilizando a
metacognicdo, utilizar processos para aprender a aprender, tornar Juncionais as
aprendizagens através da investigacdo de problemas e situagdes do meio envolvente, dg
participagdo em projectos de intervengdo, etc”,

A escola, assim considerada, ainda na esteira da mesma autora, “converte-se numa
comunidade de vida e de aprendizagem, num espaco de cultura e de formagdo, onde se
aprendem os conceitos, procedimentos e calores da experiéncia humana, através dg
froca de significados e de vivéncias com os colegas e adultos. Assim, «aprende-se ao
mesmo lempo que se vive e vive-se ao mesmo lempo que se aprendey (Pérez Gomez,
1995: 22)”.

Numa perspectiva semelhante, Peres (2000: 126), considera que “a escola deve
converter-se num lugar onde o sentir, o pensar e o agir permitam q construgdo de
projectos de si e dos outros, em que a liberdade, a participagdo, o respeito mituo, a
Justica e a solidariedade sejam postas em prdtica e a heterogeneidade cultural nao seja
entendida como umaq patologia, mas ao contrdrio, parte integrante do humano,
considerando cada individuo como um ser original e diferente do outro. Por outras
palavras: a democracia na escola deve ser um garante dos direitos humanos — um
espago de consenso e conflito onde sio criadas condi¢des para a inclusdo e

participagdo de todos, permitindo a cada um o seu desenvolvimento pessoal e social”.
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CAPITULO 1V

A REQRGANIZA(;AO CURRICULAR DO ENSINO
BASICO E A AREA DE PROJECTO — QUE

CONSTRUCAO E DESENVOLVIMENTO DA INOVACAO.

A FUNDAMENTACAO TEORICA E O ENTENDIMENTO

Fernando Elias 165



I. A reorganizagio curricular, a drea de projecto e a inovaciio

1.1 O contexto

O Projecto de Gestdo Flexivel do Curriculo (GFC) iniciado em 1996, com o
lancamento de um processo de analise denominado de Reflexio Participada de
Curriculo, em que se comega a questionar o insucesso da reforma curricular,
enquadrada, em 1986, com a Lei de Bases do Sistema Educativo e orientada pelo
Decreto-Lei n° 286/89, desenvolveu-se progressivamente numa rede de escolas do
ensino basico (entre elas o Agrupamento de Escolas que gerimos), dando lugar
posteriormente a uma reorganizagdo curricular, consagrada no Decreto-Lei n° 6/2001.

A filosofia deste projecto encontra a sua sustentabilidade, em grande medida, no
Documento Orientador das Politicas Educativas para o Ensino Basico — ‘Educagio,
Integracdo, Cidadania’ — que, em 1998, define as grandes orientagdes para a Educagao
Basica, considerando que esta constitui um desafio a que todos os paises desenvolvidos
ddo hoje a maior atencdo. No entanto, apesar da escolaridade obrigatéria se ter
convertido num direito universal e num dever a ser satisfeito em condicdes de igualdade
para todos, as praticas que traduzem esta representacdo tém-se mantido inalteradas ao
longo do tempo, sendo dificil a introdugdo de mudangas, como alis ficou demonstrado
nos esforgos feitos na reforma iniciada em 1986.

O desafio que se coloca num processo de mudanca consiste fundamentalmente em
desestruturar — reestruturar concepedes € praticas profundamente arreigadas numa
matriz histérica e cultural de escola e de curriculo, caracterizada pela homogeneidade,
subordinagio e o 1solamento, no sentido da necessaria reculturagdo (F ullan, 1993 citado
por Alonso, 1999) da escola.

Ainda que o Ministério da Educacgo nfo tenha encarado este projecto como uma
reforma estrutural no sentido das reformas classicas (quem sabe se para fugir aos vicios
do modelo cientifico-técnico predominante), pensamos no entanto, na mesma linha de
pensamento de Alonso (2001: 5) que nos encontramos de algum modo perante a
inten¢3o de produzir mudangas estruturais de Jundo que pdem em causa o nucleo duro
das invariantes organizacionais da escola, apontando para um novo paradigma de
curriculo, de profissionalidade docente, do papel do aluno e da propria escola.

Paralelamente, esta questio parece traduzir uma outra: um novo paradigma de
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inova(;éo/mudanga, alicercado numa concepcdo cultural e politica, que considera a
escola (ou agrupamento de escolas) como contexto ecoldgico para a emergéncia da
| mudanga, com base em processos de pesquisa, de reflexdo, de decisdo e de avaliacdo
participada e negociada, a ser construida de forma evolutiva e dinfmica, num processo
lento e ndo isento de problemas e de conflitos.
Num outro sentido, julgamos que a visdo estratégica da mudanca do ensino basico
que orienta este projecto parece preconizar uma estreita articulagdo entre o curriculo e a
avaliagdo e a autonomia e a organizagdo escolar e ainda a formagdo dos professores, j4
que estas dimensdes tém de ser contempladas e abordadas de forma coerente e
intrinsecamente articulada, na procura da inovagdo. (Mas) Sers que esta tentativa de
articulagdo entre as dimensdes organizacionais e curriculares, sustentadas na formacio
dos professores, permitird marcar a diferenca na tendéncia actual das propostas de
inovagdo que o projecto da Gestdo Flexivel do Curriculo tem colocado as escolas?
Sabemos que tem sido a falta de visdo estratégica®’ conjunta uma das razdes do
fracasso de muitas outras Propostas aparentemente consensuais e desejaveis, mas que
acabariam por ficar, em grande medida, na retérica do discurso da reforma de 1986,
entre as quais salientamos: a articulagio sequencial entre os ciclos, a érea-escola, a
formagdo pessoal e social, a avaliagio formativa, a escola como comunidade educativa
|

com projecto, o professor construtor de curriculo, etc.

1.2 A inovacio como contexto Para a mudanca educativa

Né&o contestando o ponto de vista de Alonso (1999: 264), parece nfo subsistir
duvidas quanto ao facto da “inovagdo educativa ser um processo complexo, com
significados, propésitos e metodologias diferenciados de acordo com o tipo de
racionalidade e epistemologia que a sustente”. E nossa inten¢fo, na mesma linha de

pensamento de Alonso (1999) ndo diferenciar inovagdio curricular de inovagéo

20 Mais especificamente sobre esta questdo da visdo estratégica, importaria até destacar a sua importéncia

No panorama por vezes controverso da inovagdo como eventual forma de obviar ao fracasso das

reformas e inovagdes na maior parte dos sistemas educativos, Apenas por questdes de limitagdo de

€spago ndo o fazemos. No entanto, a este respeito € interessante a andlise apresentada por Alonso

| (1999), a qual aborda entre outras as seguintes questdes probleméticas (/bidem: 260-263): <o
Jendmeno da sobrecarga das inovagées o qual estd relacionado com o Jenomeno da intensificacdo”;

“causas do fracasso sistemdtico das inovagdes”; “a visdo fragmentada da inovagdo”; “um insuficiente
conhecimento da natureza e dos processos de inovagdo” e a “qualidade da educagdo”.
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educativa, ainda que alguns autores (Medina, 1990 citado por Alonso, 1999)
estabelecam essa mesma diferenca. Assim, e porque concordamos com Alonso (1999),
neste trabalho “wurilizaremos ambos os conceitos indistintamente uma vez que, ao
adoptarmos um conceito amplo de curriculo, abrangendo «todas as actividades
educativas planificadas e desenvolvidas sob a responsabilidade da escola, lectivas ou
ndo e realizadas dentro ou fora delay (Lima, 1992), tornar-se-d dificil poder considerar

qualquer inovacdo educativa que ndo afecte, de alguma forma as prdticas

curriculares” (Ibidem: 264).
1.3 Na procura de um conceito de inovacio

A inovagdo (do latim innovatio, introduzir algo novo) tem sido objecto de vasto e
complexo estudo, reunindo uma bibliografia profusamente abundante.

A década de sessenta, particularmente nos Estados Unidos da América, foi a
pioneira na investigacdo desta tematica, Muitos estudos se escreveram, mas no entanto,
apesar da grande producio bibliogréfica sobre essa tematica, o certo € que o conceito
em si, néo se conseguiu formatar e continua ainda emerso em alguma indefinicdo.

Numa primeira analise e apesar de tudo, seriamos levados a aceitar a Inovagio
como “uma operagdo completa em si mesma cujo objectivo seria fazer instalar, aceitar e
utilizar determinada mudan¢a” (Huberman, 1973: 17). Poder-se-ia entio pensar a
inovagdo em contextos limitados, ornamentada por tentativas e esforgos isolados,
destinados a mudar ou melhorar alguns elementos particulares do sistema, sem que este,
no seu todo, sofresse implicacdes significativas.

Huberman (1973: 20, 21, 41) alarga este posicionamento, deixando por vezes em
aberto a possibilidade de expansdo “ao conjunto do sistema, mediante mecanismos
através dos quais o novo produto se torna disponivel e se reproduz por integracdo
houtras prdticas operacionais”. Esta ideia é refor¢ada por Correia (1989: 29) quando
afirma que o autor “(..) caracteriza dois outros modelos ~ o modelo de interacgdo
social e o modelo de resolu¢do de problemas — que sdo estruturalmente diferentes
daquele”.

De qualquer forma, poderemos dizer que a implantacdo de “inovagdo” se torna
apetecivel em cendrios que tenham por alvo préximo os programas de um curso, 0s

métodos de reflexdo e transmissio do conhecimento a piblicos determinados, os papéis
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do ensino em equipa,
A 1novagdo pode nio ser necessariamente uma invengdo. E, muitas vezes, uma
adaptagdo que traz consigo qualquer coisa de novo.

No entanto, sabemos que existem muitas definigdes de inovago, tornando-se fici]
constatar que os seus autores nio estio de acordo na forma de entender o conceito.

Numa tentativa de enquadrar e definir um entendimento que seja mediador do

nosso trabalho, referenciamos alguns desses autores:

Quadro n° 16 — Quadro/Sintese do Conceito de Inovagio

- =
AUTOR
-
BricKell (1961)

—_—
Miles (1964)

—_—
Beal e Bohu (1965)

Huberman (1973)

OCDE (1971)

—

—
Sack (1981) A modificagdo duravel dos €squemas de comportamento dos membros
de um sistema social identificavel.
-
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Canairio (1987) Um processo permanente. (Extracto)
_—
Novoa (1988) A inovagdo nio se decreta. A inovagio nio se impde. A inovagdo ndo
€ um produto. E um processo. Uma atitude. E uma maneira de ser e
estar na educagio.
-
Patricio (1988) Uma forma de instaurar verdadeiramente. (Extracto)
—_— ]
Alberto Correia Um processo conflitual e em ruptura com as préticas instituidas.
(1989) (Extracto).

CONCEITO DE INOVACAO

A totalidade do processo que consiste em conceber uma nova praxis

educativa, (...) experimenta-la no quadro restrito do laboratério (...).

A mudanga deliberada, original, especifica, que se supde contribuir

para aumentar a eficicia de um sistema na prossecugdo dos seus

objectivos.

A transformagio que supde nio s6 uma mudanga de materiais, mas

também um conjunto complexo de mudangas quanto 4 sua utilizacdo

A melhoria sensivel, mensuravel, deliberada, duradoira e produzida

esporadicamente,

Toda a tentativa que consciente e deliberadamente introduz uma

mudanga num sistema com a finalidade de o melhorar,
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Do quadro/sintese podemos retirar palavras-chave (inseridas nos conceitos
defendidos pelos diversos autores) para com elas construir um Quadro Interactivo da

Inovagdo. Ele € diverso. Na linha de pensamento de Correia (1991: 26), digamos que ¢

simultaneamente sedutor e enganador. E dificil de teorizar e ainda mais de

regulamentar. S6 funciona se se valorizar a mudanga por oposi¢do a permanéncia
(Amiguinho, 1992: 54).

Quadro n° 17 — Quadro Interactivo da Inovacio

ACTORES PRATICAS
Experiéncia Totalidade
Comportamento Tentativa
Mudanga <« } - Modificagdo
Acgio A INOVACAO Intervencio
Pensamento < — Melhoria
Transformacio Processo

Actua por interacgdo exoenergetica com os actores e as suas praticas. Insurge-se
contra o que estd estabelecido. Digamos que nunca poderd ser um projecto neutro,
passivel de ser executado ou vivido independentemente das atitudes, dos valores e
convicgdes dos sujeitos envolvidos no processo. Ele exigird, sempre, em maior ou
menor grau, mudanga de atitudes, substituicdo de habitos, alteragdo de relagdes,
(re)aprendizagem e (re)organizagdo. Implica o repensar e o (re)inventar das praticas, o
procurar e (re)encontrar de uma nova forma de ser e estar, “novos papéis para novos
contextos que sdo muitos além do manifesto politico, do dossier do desenhista
curricular e de outras metdforas de mercado que invadem o Universo Educativo”.

(Thomas S. Popkewitz e Miguel A. Pereyra, 1992: 37)

Parece-nos que, o que esta em jogo, constantemente, ¢ a leitura da realidade, a
propria constituicio da realidade.

Nesta direcgdio de anélise, segundo Ana Benavente (1992: 49), “tornou-se hoje
quase banal afirmar que as inovagdes impostas e ndo negociadas estdo condenadas ao
Jracasso; nestes casos, a mudanga serd formal e suscitard multiplas ‘resisténcias’, pois
nenhuma mudan¢a educativa pode fazer a economia dos actores colectivos e
individuais. As pessoas nio sdo ‘mdquinas passivas’ na expressdo de Serge Moscovici e

precisam de dar sentido ao que fazem; as prdticas ndo sdo aplicagdo de receitas nem
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de modelos e resultam tanto do habitus dos seus protagonistas quanto das condi¢ies

- materiais e simbdlicas que as estruturam. Estas afirmacées estdo presentes nas teorias

socioldgicas relativas g mudanga e a ac¢do social, estdo presentes na andlise
organizacional, resultam de experiéncias e de leitura de processos institucionais em
diversos contextos”.

O que € entdo a inovagdo e que formas ha para conceber a acgf0? Atrevemo-nos a
avancar uma defini¢fo na convicgdo de que as estratégias para a ac¢dio ndo sdo ‘politico-
administrativas’ ou ‘empirico-racionais’ na expressdo de Huberman ou marcadas,

somente, por vectores impositivos. Neste sentido, definimos inovagdo como:

Toda a tentativa que vise de forma intencional, consciente e deliberada,
introduzir uma mudanga na praxis educativa atraveés de acgBes persistentes e
Processos permanentemente avaliados, integradores de pensamento e acgdo e

facilitadores da tomada de novas atitudes pelos actores intervenjentes.

Neste contexto de analise, citando Amiguinho (1992: 57) a inovagdo para a ac¢o
ndo pode ser “ instituida por um ‘centro’ que a concebe e elabora os DPrototipos a serem
experimentados, primeiramente g uma escala restrita, para posteriormente ser
adaptada por uma periferia’, sob a qual recai a responsabilidade de 4 aplicar e
generalizar. Como tem acontecido na maioria dos casos esta forma de difusdo pouco
difunde”.

A inovagdo deve estruturar-se para- responder a problemas identificados pelos
utilizadores na procura de respostas para a solugfo desses problemas. A inovagdo é uma
ajuda imediata e nio pode ter sempre origem do exterior. A inovagdo ¢ uma
interiorizagdo e nfio uma moda. Os professores néo podem Ser, eternamente, executores
da inovagdo, mas também criadores da inovagdo.

As escolas ou os “terceiros lugares”, t€m de ser vistos como espagos de criagio.

A concluir diremos que da reflexio sobre as muitas definigdes existentes sobre
inovag#o, poder-se-io, segundo Alonso (1999), “extrair e compreender algumas notas
distintivas em que quase todas elas apresentam Iragos coincidentes”. Assim, a autora
considera: (1) a inovacio faz sempre referéncia & mudanga num sentido intencional e
reflectido, sendo que o seu acontecer ¢ espontdneo e natural. Nesse sentido, trata-se de

mudangas que nfo surgem por geragdo espontanea, mas sdo induzidas com uma clara
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inten¢do de melhoria; (2) a vontade de alterar uma situagfo para outra que se considera,
do ponto de vista educativo, qualitativamente melhor; (3) a inovagdo enquanto processo
¢ regulada e planificada com uma certa sistematicidade, no sentido de utilizar
determinadas metodologias, estratégias e condigbes consideradas indutoras da mudanga.
Deste modo, podemos dizer que ha trés elementos presentes na inovagao: a consciéncia
e intencionalidade (principios e valores), a planificagdo e sistematiza¢do (fases e
estratégias) e a vontade de mudar para melhor (propésitos de melhoria de processos e
resultados).

Para Correia (1989: 31) a inovagio & “umg mudanga  deliberada e
conscientemente assumida (o que exclui do seu campo as mudangas produzidas pela
evolugdo «naturaly do sistema) visando objectivos bem precisos: a melhoria do
Sistema, o aumento da sua eficdcia no cumprimento dos seus objectivos (0 que exclui do
Seu campo as prdticas que transgridem a margem de tolerdncia do sistema). A
inovagdo é, pois, um processo planificado, prosseguindo objectivos compativeis com os
do sistema’”.

Gonzalez e Escudero (1987) citados por Alonso (1999) entendem a inovagio
como o “conjunto de prdticas socio-educativas, supostamente articuladas em torno de
um proposito que lhes confere uma certa unidade e sentido: a melhoria escolar”.

Neste sentido e na linha de pensamento de Correia (1989) e de Alonso (1999),
utilizaremos o conceito de inovagdo para nos referirmos a uma série de mecanismos e
processos, mais ou menos deliberados ou sistemdticos, através dos quais se pretende
induzir e promover certas mudangas nas praticas educativas vigentes, a luz de

determinados principios e valores, que lhe d3o sentido e legitimago.

1.4 Inovagiio — Que caracteristicas e dimensdges?

Como principais caracteristicas comuns a0 conceito de inovacio e dimensdes a

considerar na sua conceptualizagdo sdo apontadas fundamentalmente as seguintes:

Polissemia e complexidade

® Identifica-se com outros conceitos afins, nomeadamente: reforma, melhoria,
mudanga, reestruturacgio, renovagdo, desenvolvimento, etc.

® A diferenga em relagdo ao conceito de reforma assenta no facto desta se referir a
transformages de grande escala que afectam mudangas estruturais na politica
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educativa de todo um sistema educativo nas dimensdes administrativa, curricular,
formagdo de professores, investigagdo, equipamentos (Licinio Lima, 1992). Por sua
VE€Z, a inovagcdo refere-se a um tipo de intervencdo mais centrada na pratica
educativa, visando promover mudangas qualitativas nos processos educativos e nos
contextos imediatos de funcionamento nas escolas. Neste contexto, ainda que
reforma e inovagdo nio se confundam conceptualmente, elas, contudo, nio se
excluem mutuamente, sendo mesmo dificil delimitar as suas fronteiras (Canario,
1987, citado por Amiguinho, 1992) e podendo até coexistir conflitualmente em
termos de objectivos e processos (Correia, 1989).

¢ Reforma e inovagio, apresentam-se como subcategorias de um conceito mais lato, o
de mudanca educativa, que revela uma alteracdo mais ou menos planificada e radical
(desenvolvimento, ruptura) de um determinado estado da realidade 4 luz duma
filosofia e valores, que lhe ddo um sentido e uma direcgdo. Correia (1989) chama a
atengdo para o facto de, apesar da inovagdo ser consciente e finalizada, nem sempre

acarretar mudanga, do mesmo modo que a mudanga n3o se pode identificar de
imediato com a inovagio.

® Reforma e inovagio, exigem ambas, para efeitos da sua compreensdo e facilitagio,
uma concepgao basica sobre o que sdo e como funcionam os processos de mudanga,

que variaveis incidem nos mesmos e que processos se mobilizam quando se pretende
mudar uma situagdo educativa,

Multidimensionalidade

® Na linha de pensamento de vérios autores (Schwartz, 1979; Stenhouse, 1987 ¢ Pérez,
1990 citados por Matos Vilar, 1993; Alonso, 1999) a mudanca pretendida na
inovagdo para conseguir os seus objectivos de melhoria, deve incidir de forma
interrelacionada ndo s6 nas formas de pensamento e de actuagdo dos actores mas
também simultaneamente, “nos contextos culturais e sociais em que elas acontecem,
numa interac¢do entre as dimensses individuais, sociais e institucionais, assim como
entre o pensamento e a acgio, entre a teoria e a prética, desempenhando a reflexio
individual e partilhada um papel muito importante neste processo”. (Alonso, 1999)

® Fullan (1982) citado por Alonso (1999) inclui trés dimensdes interrelacionadas nos
processos de inovagdo das praticas: (1) o uso de novos materiais curriculares ou
recursos didacticos e tecnolégicos; (2) 0 uso de novas abordagens e metodologias de
ensino traduzidas em actividades e estratégias didacticas; (3) a assimilagio das
teorias e concepgdes pedagdgicas, subjacentes aos programas de inovagio,
modificando as crengas e teorias implicitas preexistentes. As mudangas no
pensamento e nas crengas sdo as mais lentas e profundas, mas também as mais
incisivas em termos de inovacdo, ja que é possivel alterar os materiais e inclusive
algumas técnicas e estratégias sem compreender os seus pressupostos e implicacdes
educativas. O contrario também pode acontecer, ou seja, mudar algumas concepgdes
e atitudes, sem que isso se traduza na melhoria das praticas, devido
fundamentalmente a factores inibidores de tipo contextual.
Para Alonso (1999) referenciando Gonzélez & Escudero (1987), a inter-relagio
dinimica sugere que de pouco servird pér énfase na produgido de materiais ou na
definigdo de novos objectivos sem, paralelamente, considerar as novas concepgdes €
as metodologias que lhe sio inerentes.

Fernando Elias 173




Natureza moral e politica da inovacio

® Reconhece-se que ndo ha inovagdes assépticas, produzidas ou desenvolvidas a
margem de opg¢des de valor, mas sim inovagdes construidas e definidas no seio de

* Questdes como o tipo de sociedade e de cidaddos que queremos, o tipo de escola, o
tipo de professores, sdo centrais a qualquer proposta de mudanga e nesse sentido
devem ser discutidas e esclarecidas, por forma a obviar uma dindmica “da mudanga
pela mudanga”, sem um sentido e orientagdo. Esta dimensdo politica da mudanga
encontra-se presente quer no contexto de surgimento e de planificagdo da mesma
quer ainda no contexto de implementagio e desenvolvimento nas escolas, em que a
mudanc¢a se cruza com interesses e visbes diferentes, assim como com grupos de

pressdo e de poder, o que fequer a procura de consensos possiveis através da
participagdo e da negociagéo.

Natureza contextual e cultural da inovacio

transigdo como também diferentes tipos de suporte e ajuda para realizar a passagem.
Tal dimensio ecoldgica e simbdlica da mudanga parece assim explicar o facto da
mesma inovagdo seguir caminhos diversos conforme o clima que cada escola & capaz
de gerar para assimilar, repelir ou “fazer de conta” que adopta a inovagio. Explica
ainda também a necessidade das inovagdes serem promovidas a partir do interior das

escolas, com apoio externo, mas prestando atengdo aos problemas e necessidades
surgidas no seio da propria organizagio.

B A dimensio pessoal da mudanca

* A dimensdo biografica nos projectos de inovagdo, a qual real¢a o papel mediador
fundamental dos significados que cada professor atribui a mudanga das suas praticas
nao pode ser esquecida. Com efeito, a dimensao pessoal (teorias implicitas, crencas,
atitudes, expectativas, niveis de desenvolvimento cognitivo, motivagio, sentido de
eficicia) deve ser considerada nos processos de desenvolvimento profissional dos

professores e extensivamente reconhecida como influente na dindmica dos processos
de inovagdo das escolas.

F Natureza processual

® Parece ser comum afirmar-se que a mudanga nio é um acontecimento, mas um
processo e, enquanto tal, supSe um conjunto articulado de etapas, actividades e
estratégias articuladas numa perspectiva dinimica e evolutiva. A inovagdo tem de ser
construida ao longo do tempo, nos contextos reais €, por isso, é um processo moroso,
ndo linear, com avangos e TeCuos, em que a capacidade para ir observando e
avaliando o que acontece se torna um _elemento fundamental e intrinseco ao
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desenvolvimento da inovagdo. Néo supde pelo seu caracter contextual ¢ evolutivo, a

existéncia de uma sequéncia fixa a seguir para desenvolver as escolas e a formagdo
dos seus professores.

Em termos de etapas ou fases dos processos de mudanga, como resultado da
investigagdo realizada neste campo, tem-se encontrado algumas regularidades —
iniciagdo, adopgdo, implementago, institucionalizagdo — sendo que essas etapas nio
sdo lineares, nem facilmente delimitdveis, mantendo entre si relagbes débeis,
interactivas e flexiveis.

A complexidade da inova¢io

* Todas as caracteristicas apontam para a conceptualizacio da inovagédo e da mudanga
que a acompanha, como um processo bastante complexo e por isso custoso, exigente
e cheio de perplexidades, mas também de desafios. Neste sentido, tal complexidade,
enquanto fenémeno politico, social, cultural e pessoal, requer prestar atengio as suas

miltiplas dimensdes, o que exige conjugar estratégias de acgdo diversificadas,
concordantes com a mesma.

1.5 Principios dos processos de mudanca que a inovagio pretende promover e

perspectivas teéricas sobre inovacio

Como j& afirmdmos no Capitulo I, pensamos que o essencial sobre alguns dos
principios basicos a ter em conta nos processos de mudanga que a inovagdo pretende
promover €-nos apresentado por Alonso (1999). Partindo de uma reflexdo sobre as
caracteristicas da inovagdo, a autora ao considerar algumas propostas de vérios autores
(Leithwood, 1989; Miles, 1992; Fullan, 1993 e Escudero & Bolivar, 1994) “sobre
«li¢desy aprendidas dos resultados da investigagdo neste campo” (Alonso, 1999: 270),
apresenta-nos de forma resumida alguns desses principios bésicos (Ibidem: 270-271)
que, segundo a sua andlise, nos permitem encontrar um tipo de perspectiva tedrica
proxima “das racionalidades interpretativa e critica, das abordagens prdtica e sécio-
critica da formagdo de professores, do enfoque cultural da profissdo docente, das
perspectivas  de  desenvolvimento pessoal e ecolégico no entendimento do
desenvolvimento profissional dos professores (..), ainda uma correlagdo com as
orientagdes construtivistas, humanistas e de reconstrucdo social do curriculo” (Ibidem:
271). Este quadro, evidencia, no entendimento da autora, “a mudanga de paradigma
que imperou em educagdo sensivelmente até aos anos oitenta e que ainda perdura, em
grande parte, nas prdticas, tanto a nivel da decisdo politica como da prdtica

pedagogica nas escolas” (Ibidem: 271). A realidade no campo da inovago no modo de
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produzir mudangas nas escolas, sustentada num paradigma determinado pelo
funcionalismo e pelo positivismo, era assim traduzida pela predominancia dos modelos
cientifico-técnicos e racionalistas,

Colocando-nos perante o problema da reconceptualizagio de paradigma que se
tem verificado nos tiltimos anos, quer a nivel das perspectivas tedricas, quer a nivel das
estratégias praticas, subscrevemos a ideia da autora quando afirma que se “acenruq o
cardcter ndo exclusivamente técnico da inovagdo, a complexidade dos processos de
mudanga, a sua inser¢do ecoldgica e processual, em que confluem dimensdes politicas,
pessoais, culturais e institucionais” (Ibidem: 271).

Outras novas perspectivas e enfoques para explicar € orientar os processos de
Inovagdo, tém decorrido, segundo Alonso (1999) citando Gonzalez & Escudero (1986),
da “descentracdo da planificagdo racional da inovag¢do «para os processos do seu
desenvolvimento pratico, para o poder dos professores e das escolas na filtragem e
redefinicdo das mudangas, assim como para as influéncias exercidas pelos contextos
sécio-politicos em que surgem e se desenvolvem qs inovagdesy”,

De entre uma grande variedade de classifica¢des das perspectivas sobre inovagio
curricular que Alonso (1999: 272) inventaria, a autora subscreve a classificagio
realizada por Gonzalez & Escudero (1987) a partir da proposta de House (1981 e 1988),
que apresenta trés perspectivas basicas para interpretar a inovagdo educativa: a
cientifico-técnica, a cultura] (que Gonzalez & Escudero completam, desdobrando-a em

trés tendéncias: o enfoque centrado na implementacio, o enfoque centrado na instituicdo

‘¢ 0 enfoque pessoal) e a politica.

Da anélise de cada uma das perspectivas tedricas sobre a inovagdo apresentadas
depreendemos tal como Alonso (1999: 283) que pelo seu “cardcter complexo,
dindmico, multidimensional e contextual, nenhuma delas, por si 56, serd Suficiente para
promover e compreender os processos de mudanga educativa nas escolas”. E, nesse
sentido, ndo nos distanciando do ponto de vista da autora (consubstanciado em vérios
autores), concordamos com a “utiliza¢do de um pluralismo conceptual, capaz de dar
conta da multiplicidade e Pluralidade de Jactores (de ordem politica, social,
institucional e cultural, curricular pessoal) que a determinam e da complexidade dos
Seus processos de desenvolvimento ng prdtica”.

Nesta direcgdio de analise, nos Projectos de Gestio Flexivel do Curriculo, deve

conceber-se a inovagdo numa demarcagdo clara dos modelos tecnologicos, aberta aos
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contributos das perspectivas culturais e socio-politicas, que permitam colocar o foco das i

atengGes na forma como cada escola, cada equipa de professores e cada professor se vai
apropriando de e reconstruindo as propostas de mudanga, num enfoque aberto,
progressivo, flexivel e participativo, em que o didlogo e a colaboragiio entre todos os
participantes internos e externos a escola marque a diferenca.

Em sintese, a inovacio requer uma atengdo simultinea as dimensdes pessoais,
culturais, organizativas e politicas que permitam o desenvolvimento de atitudes,
capacidades e competéncias capazes de levar os actores escolares (professores, alunos,
pais) e as organizagées (escola, universidade, centros de formag@o) a aceitar, conviver e
impulsionar a mudanga. A este proposito Fullan (1993) citado por Alonso (1999: 270),
afirma “Eu vejo quatro capacidades centrais como substrato para a mudanga: a
constru¢do de uma ‘visdo’ pessoal, o questionamento e a pesquisa, o dominio e a
competéncia e a colaboragdo. Cada uma delas tem a sua contrapartida institucional.:
uma visdo partilhada e participada, estruturas organizacionais flexiveis, normas e
prdticas de pesquisa, foco na aprendizagem e desenvolvimento organizacional e
culturas de trabalho colaborativas (...). Precisamos uma abordagem dualista da
inovagdo que contemple simultaneamente o desenvolvimento individual ¢ o
institucional. Um ndo pode esperar pelo outro. Se eles podem Jfuncionar
concertadamente em determinados contextos, é preciso trabalhd-los separadamente
mas sem perder de vista as oportunidades para realizar a sua conexdo”.

Neste contexto de analise, o que pretendemos ter oportunidade de ver, ao longo do
nosso trabalho de investiga¢#o, ao analisarmos a concepgdo do modelo organizativo do
Area do Projecto € a concretizacio do seu plano de ac¢io e os processos de tomada de
decisfio que lhe estdo associados, ¢ se a complexidade da inovagdo ¢ algo que se impde
ao ter de intervir simultaneamente em trés niveis da realidade, interactuando entre si: o

nivel pessoal, o nivel de equipa e o nivel organizacional, actuando no contexto

ecologico e cultural da escola em estudo.
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CAPITULO V

A AREA DE PROJECTO COMO DISPOSITIVO DE
DIFERENCIACAO PEDAGOGICA — UMA BREVE
REFLEXAO COMO PONTO DE PARTIDA PARA O
CONFRONTO DO REAL COM O IDEAL
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1. Diversidade cultural — A diferenciacio pedagégica e os dispositivos de
diferenciacio pedagégica

Fernandes (2000: 131) sublinha que “um dos dilemas de forte presenga na drea
do curriculo é o da diversidade cultural presente na “escola de massas” da sociedade
actual e a uniformidade do curriculo “pronto-a-vestir de tamanho ynico” (Formosinho,
1987) que herdamos do passado e que dificulta o desenvolvimento de politicas de
diferenciacio pedagégica capazes de valorizar a diversidade e de lhe responder com
sucesso”,

Estamos de acordo com a mesma autora (/bidem: 131) quando afirma que "4
diversificacdo da populacdo escolar é um Jenomeno particularmente marcante nos dias
de hoje, tendo criado a escola g necessidade de se adaptar aos patrimonios
socioculturais de pertenga dos alunos e de se organizar no sentido de providenciar uma
educagdo de qualidade para todos, objectivo que ndo poderad atingir se continuar a
reger-se pela homogeneizagda de culturas e a direccionar-se, como até aqui, para o seu
cliente ideal: «o aluno (e ndo aluna) portugués, branco, urbano, catélico e da classe
média (Stoer, 1992)»".

Sabemos bem como os curriculos uniformes nio se tém adequado a todos os
alunos, ignorando e desvalorizando a diversidade cultural e linguistica existente entre
eles, exponenciando dificuldades de aprendizagem por falta de flexibilizagdo da gesto
curricular no sentido da diferenciacfio, reduzindo também as oportunidades de o
professor ser criativo, inovador e reflexivo.

Na linha de pensamento de Filipe Reis (1995), estamos conscientes que a escola
tem-se apropriado da “ (...) cultura de origem” dos aprendizes, devolvendo-q depois em
enunciados que, ou testemunham a sua marginalidade face & “cultura legitima” ou a
Jolclorizam, num processo de nobilitagdo que reformula a escalg de prestigio das
culturas em presenga (... J)” (Reis, 1995, citado por Stoer, 1996: 37)

Neste sentido, parece-nos inquestiondvel que a escola nio pode continuar a
desenvolver manifestagdes folcloricas descontextualizadas - «curriculum tipo turistay
(Torres;1994a: 149-151), citado por Peres (2000: 151), ou “situagbes que Stoer
designou por «multiculturalismo benignoy». Essas situagbes decorrem de se encarar a
diversidade somente através das manifestagbes mais visiveis, enfatizadas pelo que se

poderd designar por Jolclorizagdo das diferencas (Stoer, 2000)”. (Cortesdo, 2000a: 44).
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Torna-se pois imperioso aumentar as oportunidades de sucesso dos alunos
provenientes de culturas e de sectores sociais mais desprotegidos. £ tempo de se
promover a “educagdo intercultural como um processo de comunicagdo e de relacdo
interpessoal que leva & descoberta da alteridade e que percepciona a multiculturidade
como um ganho e ndo como uma barreirg” (Leite, 1997: 506) em detrimento da escola
monocultural que “refor¢a as posturas  uniformes e uniformizantes da cultura
dominante e considera as culturas Populares deficitirias” (Ibidem: 145). Nesta mesma
linha de pensamento, encontramos, entre outros autores, Iturra (1990), Vieira (1992;
1999b) e Souta (1997).

Como salienta Fernandes (2000: 132) “s6 ¢ possivel proporcionar uma educacio
de qualidade para todos, com vista q uma sociedade mais justa e igualitdria, se houver
uma resposta eficaz e diferenciada ao pluralismo cultural e linguistico da escola dos
nossos dias, onde convivem criangas oriundas de diferentes meios sociais, portadoras
de culturas diferenciadas, de diferentes etnias e com tradi¢des e valores distintos. Para
lanto, é necessdrio um curriculo onde caiba e se valorize g diversidade e que, tendo em
conta as diferengas, desenvolva materigis e estratégias que lhes sejam adequadas”,

A ser assim, uma “escola para todos” tem de reconhecer e reflectir a diversidade e,
por isso, organizar-se em torno de uma diferenciagio pedagdgica onde cada um aprende
¢ cresce, partilhando com os outros as suas experiéncias e deles recebendo elementos
para o seu desenvolvimento.

Mas, como Santos (2000) reconhece, a constru¢do de um conhecimento
multicultural tem duas dificuldades: o siléncio e a diferenga. E, a ser assim, duas
questoes se colocam: a primeira, é como realizar um diglogo multicultural quando
algumas das culturas foram reduzidas ao siléncio. Este ¢ por certo o primeiro grande
desafio multicultural: “o siléncio €, pois, uma construcdo que se afirma como sintoma
de um bloqueio, de uma potencialidade que néo pode ser desenvolvida” (Santos, 2000:
30); a segunda, é a incomensurabilidade da diferenga. Ao que Santos responde com a
necessidade de uma teoria de tradugfio como parte integrante da teoria pos-moderna. O
primeiro passo nesta construgdo € o que Santos (2000) denomina de hermenéutica
diatépica que possibilita que uma necessidade, uma aspiracdo, uma pratica, numa dada
cultura, possa ser tornada compreensivel e inteligivel para outra cultura.

Cortesdo e Stoer (1999) tém tentado encontrar no campo da educagfo, respostas

para as duas questdes levantadas por Santos, uma vez que o “siléncio” pode-se
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relacionar com o conceito de “daltonismo cultural” (0 que ndo se consegue “ver”,
dificilmente pode ter “voz™) e a “diferenca” e a sua “incomensurabilidade” podem ser
relacionados com o conceito de “bilinguismo cultural”. Nesta direc¢io de analise,
Cortesdo e Stoer, nos varios trabalhos produzidos, apresentam-nos “conceitos e nogoes
que vdo no sentido do desenvolvimento dq diferenciacdo pedagdgica, através dg
potencialidade que estq pode desempenhar em Situagdes concretas, ao nivel da
concretizagdo em cada contexto, numa légica em que o trabalho pedagdégico tem como
objectivo primordial g participagdo de todos os alunos, com as suas subjectividades
proprias, face ao sucesso escolar e na promogdo da sua cidadania e dps seus direitos.
Reconhece-se que todos os alunos sdo diferentes uns dos outros e que as dificuldades
escolares que cada um apresenta se situam por referéncia a um padrdo, ou seja, a um
aluno-tipo” (Matos, 2000: 67).

Cortesao ( 1998b), utilizando a metéfora do “daltonismo cultural”, considera que
uma boa parte dos professores estd afectada de uma dificuldade de se dar conta, de
«ver» as cores do arco-iris socio-cultural presente na sua sala de aula e por isso vé a
turma, os alunos nos tons cinzentos da «normalidadey. Nio ha a consciencializacio da
diversidade cultural. Assim sendo, tudo o que ¢ diferente tem sido olhado como
anormal, mesmo como errado, funcionando como um obstaculo ao reconhecimento da
diversidade. S6 discernindo 0 arco-iris de culturas, olhando para esta diversidade como
fonte de riqueza, ¢ possivel realizar trabalhos de forma a que os alunos se reconhecam,
aproveitem e valorizem as suas raizes culturais e, ao mesmo tempo, que fazem as
aprendizagens curriculares. Dito por outras palavras, o que a escola deve promover € o
“bilinguismo cultural”, ou seja, o didlogo e o enriquecimento mutuo entre culturas.
Como referem Corteso e Stoer (1999), se alguém usufruisse de um bilinguismo
cultural sentir-se-ia, portanto, “em casa”, em mais do que um contexto socio-cultural
“seria um cidaddo nos diferentes contextos: teria acesso ao poder em mais do que uma
cultura” (Cortesdo e Stoer, 1999: 38).

Nesse sentido, “ir-se- defender que a contribuicdo da escolg para o
desenvolvimento de um bilinguismo cultural s6 serg possivel se o professor no seu
quotidiano se afastar do recurso exclusivo e de prdticas transmissoras e reprodutoras e
tentar desenvolver atitudes ¢ prdticas que, como se procurara demonstrar, conduzem
produgdo de diferentes lipos de conhecimento” (lbidem: 39) e a produgdo de

dispositivos, com o objectivo de contribuir para o bilinguismo cultural, surge assim
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como “estratégia ndo sé de sobrevivéncig (mas) como (...) acesso ao poder por parte
dos grupos minoritdrios e usufruto activo de cidadania numa sociedade baseada na

economia de mercado” (Cortesdo e Stoer, 1996: 37)

1.1 O conceito de dispositivo pedagogico

Matos (2000: 7) salienta que os dispositivos pedagdgicos tém assumido diferentes
formas e que o seu desenvolvimento tem sido feito através de varios projectos e artigos
que tiveram como objectivo a criacdo de situacdes de utilizagdo dos mesmos
dispositivos.

Para o mesmo autor “o conceito de dispositivo, no ambito das Ciéncias Sociais e
Humanas, tem sofrido vdrias interpretagdes". Nesta direc¢do de analise, refere-se a
autores como Fernandes (1990: 8) que apresenta o conceito de dispositivo enquanto
“(...) um mecanismo que permite, ou fornece, uma direc¢do de andlise, que traca um
esquema que funciona como grelha de codificagdo”; a Bernstein (1997), que
desenvolve uma teoria acerca do papel do dispositivo pedagégico — uma gramatica
intrinseca e fundamental de qualquer discurso pedagégico, que € conseguido através de
trés regras: distributivas, recontextualizagdo e avaliagio; a Correia (1992), que aborda o
conceito de dispositivo pedagdgico como espaco de mediagdo na formagio; e,
finalmente, a Stoer e Cortesdo que desenvolvem o conceito de dispositivo de
diferenciagdo pedagdgica no campo da pedagogia inter/multicultural.

Para Stoer e Cortesdo (1999: 60) “os dispositivos de diferencia¢do pedagégica
$do propostas educativas que visam constituir uma «boa pontey na ligacdo necessdria
enire a cultura da escola e a comunidade envolvente, comunidade essa representada
através da presenga dos alunos na instituigdo.

S6 serd possivel construir um destes dispositivos pedagégicos se o professor tiver
consciéncia da diversidade cultural com que trabalha, consciéncia essa que exige uma
atitude e prdticas investigativas necessdrias & identificacdo e compreensdo do «arco-
iris cultural» ao qual tem de oferecer propostas educativas adequadas.

(..) Um dispositivo pedagégico tem de constituir uma proposta de trabalho que
corporize preocupagdes de contribuir para uma construgdo, eventualmente conflitual,
negociada, de uma comunidade de comunidades culturais que se reconhecem, se
respeitam e interagem”. Sendo potencialmente relevante o desenvolvimento nos alunos

€ nos professores de uma atitude reflexiva face a questdo cultural, os dispositivos de

Fernando Elias 182




diferenciacio pedagégica podem “contribuir para desenvolver nos alunos um processo
de bilinguismo cultural em que a aquisicdo dos saberes curriculares se aproveitem e
valorizem também as raizes culturais dos grupos minoritdrios com que se trabalhg
(Cortesdo e Stoer, 1999 36), como, ao mesmo tempo, podem ser «dispositivos
estruturadores do habitusy” (Cortesdo e Stoer, 1995- 25).

Para os mesmos autores, os dispositivos de diferenciagdo pedagégica sdo “mais do
que instrumentos metodologicamente bem concebidos ¢ eficientes, trata-se portanto de
materiais que decorrem de um quadro tedrico bem explicito e que se constroem,
conscientemente, de acordo com uma intencionalidade de contribuir para o
desenvolvimento reflexivo e para a consciencializagdo dos direitos dos alunos”
(Cortesdo e Stoer, 1996 42) através “de uma metodologia de investiga¢do-acgdo”
(Stoer, 1994: 17).

Sdo exemplos da criagdo e aplicagdo de dispositivos de diferenciagfo pedagogica,
por exemplo, “a construcdo de genealogias” de Cortesdo e Stoer (1996), “o trabalho
realizado a partir de histérias contadas por criangas” de Cortesdo e Stoer (1996), “as
proprias técnicas de investigagdo, especialmente aquelas identificadas com o trabalho
etnogrdfico (como por exemplo, didrios, genealogias, histérias de vida e outras
lécnicas biogrdficas) Joram reconvertidas, através de um efeito sinergético, em
dispositivos pedagégicos”, (Cortesio e Stoer, 1995), “o recurso a Jogos e brincadeiras™
de Cortesdo e Stoer (1996), que segundo os seus autores produziram respostas
educativas eficazes para a preservagdo e valorizagio das identidades culturais dos
alunos e, por conseguinte, aprendizagens curriculares mais significativas. Cortesdo e
Stoer (1996) enunciam ainda um outro dispositivo pedagégico — o “Cdodigo de Ngo-
Discriminaggo em Educagdo”, elaborado pelo Municipio de Den Haag na Holanda. Na
sua opinido, este instrumento poderd constituir um quadro de referéncia para a vida de
todas as escolas que pretendem desenvolver atitudes reflexivas e criticas em relagfio a
diversidade cultural.

Cortesdo e Stoer, numa alusio a constru¢do de dispositivos de diferenciagfo
pedagégica chamam ainda a atengdo para o facto de que “¢ importante salientar que
eles ndo constituem mais do que sugestoes, pontos de partida que o professor terd de
reconstituir e adequar constantemente aos grupos com que trabalha” (Cortesio e Stoer,
1996: 42). Neste sentido, torna-se assim indispensével que os professores conhegam os

alunos com que trabalham, estudando-os com recurso a “diferentes processos simples
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de observagdo e pesquisa e consigam produzir conhecimento sobre eles, sobre as suas
caracteristicas grupais, socioculturais e até idiossincrdticas que eles possuam”, pois o
desconhecimento da realidade propicia a criagéo de preconceitos e esteredtipos. Serd em
consequéncia desse conhecimento que deverfio ser reorganizados/recriados contetidos
e/ou metodologias e/ou materiais “Assim sendo, em vez de se limitarem a aplicar de
modo uniforme os materiais diddcticos que lhes sdo fornecidos”, serd importante que
os professores sejam capazes de recriar “materiais e métodos como resposta que lhes
parece ser adequada a uma hipdtese de trabalho” (Cortesdo, 2000a: 44-46). Trata-se de
fazer uma analise critica do contexto onde os professores se inserem.

Com estes saberes, os professores, poderiam desenvolver um trabalho semelhante
ao de um investigador que estd simultaneamente implicado na ac¢fo. O dispositivo de
diferenciagdo pedagogica pode ter assim um papel importante na acgdo pedagogica nio
se reduzindo simplesmente a traduzir e simplificar o conhecimento cientifico. O
trabalho dos professores, ndo devera limitar-se unicamente a uma actividade de
transmissdo/reprodugio do conhecimento cientifico, mas podera sim constituir uma
actividade também de investigagio com caracteristicas proprias desenvolvidas na
complexidade das relagdes estabelecidas no tecido sécio-cultural e psico-afectivo onde
decorre a ac¢do pedagogica (Stoer e Cortesdo, 1999). A ser assim, podemos concluir
que a ac¢do desenvolvida pelos professores pode representar muito mais do que uma
simples intervengdo, podendo assumir uma postura de investigagdo, onde, como
“Bourdieu defende (..) o trabalho de ensinar a investigar é uma tarefa que se
desenvolve na relagdo directa da prdtica do que ensina com a prdtica do que estd a
aprender”  (Cortesdo, 2000a: 73), funcionando “como um dispositivo de
problematizagdo” (Stoer e Cortesdo, 1999: 77).

Referindo-se a formagdo de uma atitude multicultural entre os professores,
capacitando-os a tirar partido da heterogeneidade social e cultural para ensinar, como
um passo importante para a construgdo de uma escola que defenda e promova os
direitos sociais e culturais dos alunos, Filipe Reis (1995) lanca um alerta para alguns

perigos proprios do processo de desenvolvimento de dispositivos pedagdgicos.

“A invasio do espaco escolar pelos ‘saberes das criangas’ ou pelo ‘saber local’ parece ter
implicita a nogdo de que, criando nos docentes uma atitude de receptividade em relagio ao meio,
as vivéncias e as diferengas culturais dos alunos, o ensino se tornard progressivamente menos
gerador de desigualdade e de exclusio social — escolarmente traduzida em insucesso e abandono
escolar — sobretudo em relagdo a grupos da populagéo sistematicamente penalizados pela escola
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{(minorias étnicas, camponeses, proletariado nio especializado) * (Stoer, 1996: 37, citando Reis,
1993).

Ao sublinharem a importancia do alerta de Reis, Cortesdo e Stoer (1996: 37),

consideram-no como:

“(...) crucial em pelo menos dois sentidos: (i) porque nos lembra que sem uma compreensio
do processo de reprodugio, envolvendo a recontextualizago das culturas locais — quer, como diz
Bemnstein, em nome da educagdo, quer, como dizem autores como Goody (1998) e Iturra (1990),
em nome da hegemonia da cultura letrada — niio existira a possibilidade de mudanga, e (ii) porque
nos obriga a aprofundar o processo de construgdo de dispositivos pedagogicos. E este
aprofundamento pode, ele préprio, desenvolver-se de duas maneiras: quer através — utilizando de

novo a metéafora da ponte — de uma melhor compreensdo da natureza das margens do rio, quer
através de uma melhor construgio da ponte,

De facto, e no que diz respeito as margens do rio, nem todas as escolas, nem todas as
comunidades sdo iguais. Assim, torna-se indispensavel matizar explicagBes que tendem a
‘sacrilizar a ordem estabelecida’ na forma de ‘esquemas totalizantes’ (nas palavras de Paulo
Monteiro, 1993: 101-102). E no que diz respeito a construgiio da ponte torna-se essencial um
conhecimento critico do processo de recontextualizagéo feito pela escola”.

A ser assim, reconhecemos, na linha de pensamento dos mesmos autores, que “os
dispositivos pedagdgicos cuja construgdo defendemos desenvolvem-se como efeilos
desafiadores destes dois processos-espelho de recontextualizagdo: isto é, por um lado,
pretendem subverter a subversdo, (), da ac¢do pedagégica na escola, e, por outro,
promovem a descentragdo da escola para fazer frente ao seu imperialismo. O seu
objectivo final é o dominio por parte de cada aluno e aluna de um ‘bilinguismo
cultural’ como estratégia, ndo s6 de sobrevivéncia, como de acesso ao poder por parte
dos grupos ‘minoritdrios’ e o usufruto activo de cidadania numa sociedade baseada na

economia de mercado” (Ibidem. 37-38).

2. A Area de Projecto - Breves tépicos de entendimento das propriedades que a
podem caracterizar como uma resposta a diversidade

A aprovagio do Decreto-Lei n° 6/2001, que estabelece os principios orientadores
da organizagdo e da gestdo curricular do Ensino Basico, introduz um conjunto de
medidas emblematicas das quais se destaca, entre outras, a 4rea curricular nio
disciplinar designada por Area de Projecto.

Uma primeira leitura da legislagdo recentemente produzida e situando-nos apenas
no ambito da Area do Projecto, permite constatar que sob a designacio Area de
Projecto, a nivel do Ensino Bésico se valoriza sobretudo “a concepgdo, realizagdo e

avalia¢do de projectos” (Cap. 11, n° 3 do art® 5° do Decreto-Lei n° 6/2001). Por outro
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lado, segundo Cosme, A. e Trindade, R., (2001: 5-6) “é possivel verificar-se (...) que no

seio desta drea se partilham alguns pressupostos e preocupacdes que poderemos

considerar (...) como dimensdes estruturantes da Area de Projecto”, designadamente:

- a valorizagio da dimensgo interdisciplinar do conhecimento, entendido como a
articulagdo de saberes de diversas dreas curriculares ou como o

desenvolvimento de uma visdo integradora dos saberes;,

a valorizagdo da contextualizacio e da utilizacdo do saber, enfatizando-se
ndo so as necessidades e os interesses dos alunos, como contexto motivacional

em forno de problemas ou temas de pesquisa ou de intervencdo, como

também a relagdo teoria-pratica;

a existéncia de um tempo lectivo proprio, especificamente estipulado nos
horarios dos alunos dos 2° e 3° Ciclos do Ensino Baésico (...) , consagrado as

actividades relacionadas com a Area de Projecto;

a constituicdo de uma equipa de dois professores’! responsavel pelas
actividades a desenvolver na Area de Projecto (...)”, ao nivel do 2° Ciclo do

Ensino Basico.

Na linha de pensamento destes mesmos autores (Ibidem: 6), “e como se pode
constalar, somos obrigados a reconhecer” que esta nova drea curricular “se constréi
em torno de alguns eixos estruturantes comuns, embora se expresse como uma drea
curricular com configuragdes diversas”. Com efeito, “se a esta diversidade estrutural
acrescentarmos a diversidade conjuntural derivada da concretizagdo dos projectos
especificos a desenvolver em cada turma, poderemos compreender melhor o conjunto
de constrangimentos” a que o entendimento da mesma pode estar sujeita.

Assim, nesta direc¢io de andlise e seguindo os mesmos autores, importa

compreender alguns desses constrangimentos, nomeadamente:

- arecusa e a impossibilidade de se prescrever iniciativas que possam ser
operacionalizadas e conduzidas em funcdo da especificidade dos

actores envolvidos e da singularidade de situagdes pedagégicas tnicas

e irrepetivelis;

Esta equipa devera ser constituida, preferencialmente, por dois professores da turma, provenientes de
dreas cientificas diferentes.
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a colocagdo dos professores perante a necessidade de romper com
algumas idiossincrasias profissionais e construir modos alternativos de

gerir as actividades no contexto das turmas e, neste ambito, as relacdes

entre as pessoas;

- 0s alunos terdo que aprender a viver noutro ambiente de trabalho que
os sujeita a outros desafios e implica a assungdo de um outro tipo de
papéis, decorrente da subversdo do proprio sistema de trabalho

pedagdgico (Perrenoud, 1995, citado pelos autores);

- a coexisténcia, enquanto espago educativo, com outros espacos
educativos sujeitos a outras logicas pedagdgicas e também a outras

obrigagdes de natureza institucional.

O reconhecimento deste conjunto de constrangimentos, ainda na esteira dos
autores citados, devera levar-nos a reflectir “sobre o estatuto curricular desta drea,
equacionando e problematizando os pressupostos de natureza pedagdgica,
epistemoldgica e praxeolégica que legitimam a emergéncia desta drea no panorama
curricular do Ensino Bdsico (...)” (Cosme, A. e Trindade, R., 2001: 7).

A Area de Projecto néo possui um programa de referéncia onde se explicitem
conteddos obrigatorios e competéncias essenciais, nfo apresenta uma tecnologia
pedagdgica seleccionada para a transmissdo de informagdo entendida como util ou para
a sua apropriago singular e diferenciada por parte dos alunos, nio obriga a provas de
avaliagdo sumativa, ndo implica também a existéncia de manuais que compendiem a
informacdo entendida como essencial — frequentemente a tinica a que os alunos tém
acesso no dmbito das respectivas disciplinas. No se encontra confinada a tematicas
preferenciais — caso da Formagdo Civica — ou sujeita a um programa de trabalho que,
podendo e devendo ser gerido de forma muito diversa, obedece e propdsitos bastante
bem definidos — o caso do Estudo Acompanhado. Assim sendo, na Area de Projecto
deparamo-nos com exigéncias curriculares bem distintas daquelas que se colocam, por
exemplo, as disciplinas de Portugués, Matematica ou Historia.

Com efeito, “nas dreas curriculares tradicionais, as aprendizagens constroem-se,
Jfundamentalmente, em fungdo da qualidade da interac¢do entre um sujeito, os seus

pares e os professores, através da vivéncia e do contacto com o patriménio curricular
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especifico que nessas dreas se explicitam pelos conteridos dos respectivos programas de
trabalho. As aprendizagens na Area de Projecto, ocorrem, igualmente, em funcdo da
qualidade da interacgdo entre um sujeito, os seus pares e os professores, mas sdo os
problemas, entendidos pelo grupo de trabalho como significativos e mobilizadores, que
constituem o factor que as pode desencadear”. Nao se entenda aqui que “os problemas
ndo possam constituir instrumentos Jundamentais do processo de aprendizagem em
todas as dreas curriculares ou que os saberes utilizados pelos alunos para lidar com os
problemas na Area de Projecto ndo tenham nada a ver com a experiéncia académica e
0 conlaclo com o patriménio cultural proporcionado pelo trabalho nas diversas
disciplinas que constituem os diferentes planos de estudo”. As diferencas a considerar
entre as areas curriculares tradicionais e a Area de Projecto, residem (.. ) no modo
como se gere a relagdo com os problemas ¢ a relagdo com os saberes, quer num caso
quer no outro”. (Cosme, A. e Trindade, R.,2001: 33)

E assim que se procura ir ao encontro de uma estrutura facilitadora da abordagem
ndo formalizante dos contetdos, com o enfoque inequivoco na rejeico total e absoluta
de uma postura passiva na recepcdo dos saberes. Pretende-se conjugar situagdes que
permitam ao aluno cimentar conhecimentos, desenvolver atitudes e interiorizar valores
que fagam dele um agente de intervengfo simultaneamente activo e auténomo na
modificagdo/construgio de situagdes, inscritas ou a inscrever, a nivel da comunidade
que o cerca.

Contextualizados neste quadro de inten¢des de natureza conceptual, facil se torna,
pois, perceber que o importante ¢ criar momentos de aplicacio de estratégias que
concretizem actividades surgidas de captagio do real vivido e que favorecam a
Iniciativa, a autonomia e a participagdo, em paralelo com o desenvolvimento da atitude
critica e da autoformagfo. Na nossa opinido, sdo, acima de tudo, as capacidades que
importa trabalhar pelo que, toda a dinamica desta 4rea, deve ser equacionada em termos
de metodologia em detrimento de uma fixagdo nos contetidos. E, neste sentido, tendo
€m conta a gama complexa de exigéncias que impde, necessario se torna um trabalho
em equipa por parte dos professores, a fim de apurar o naipe de saberes, interesses,
motivagdes, necessidades e sensibilidade dos alunos face a problemas do quotidiano
proximo e remoto. SO assim, serd possivel conceber e montar praticas onde a
intercomunicabilidade e a interdisciplinaridade, “q articulagdo de saberes de diversas

dreas curriculares, em torno de problemas ou temas de pesquisa ou de intervencdo, de
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acordo com as necessidades e os interesses dos alunos” nio sejam meras figuras de
retdrica.

A Area de Projecto define-se em fungdo da valorizacao quer da dimensio
interdisciplinar dos saberes escolares quer da contextualizagdo e utilizagdo do
conhecimento. A ser assim, pressupde que no seu conjunto, entre outras coisas, “se
valorize, em primeiro lugar, os interesses e as necessidades dos alunos como eixos
configuradores e reguladores do conjunto de actividades que al poderdo ser
desenvolvidas e, em segundo lugar, que se entenda o saber como o resultado da
actividade cognitiva e singular de um sujeito em interac¢do com outros sujeitos,
mediada por um curriculo que constitui a expressdo de um patriménio cultural
entendido como socialmente relevante. (Ibidem: 20)

Densa pelas problematicas e riscos? que levanta na sua implementaco - é uma
area que se situa complementar nio s6 das outras disciplinas mas também da formagio
do individuo como um todo - revela-se, a0 mesmo tempo, aliciante pelos desafios que
sugere - a abrangéncia multifacetada de assuntos correspondentes a outros tantos
interesses conjugados com os diversos papéis sociais protagonizados pelos alunos.

Partindo da metodologia de projecto ou de situagSes-problema, entre outras
metodologias possiveis, como dispositivos capazes de corporizar processos de
aprendizagem, de necessidades tal como sio vividas e experienciadas pelos alunos (em
vez de definidas através de padrdes «universaisy de aferigdo), a Area de Projecto deve
valorizar crucialmente acgdes e disposicdes dos destinatérios, considerando-as como
recursos indispensaveis para o desenrolar e o sucesso das intervengdes pretendidas.
Encarando os destinatarios como parceiros, sujeitos e protagonistas, e procurando por

em pratica métodos de ac¢do adequados, faz aumentar os niveis e diversificar as formas

22 . . . . ~ : . .
A este propésito os autores citados consideram que a implementagdo da Area de Projecto tera de
defrontar-se com algumas problematicas maiores — a sua insularidade relativamente as restantes 4reas
curriculares ¢ os efeitos perversos dai decorrentes; o tipo e a diversidade das actividades a desenvolver
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da sua participacio nas intervengdes, na direccfio estratégica da sua participacio activa
na definigdo dos objectivos e dos métodos a seguir.

Podemos ainda reconhecer que Area de Projecto ndo se identifica com os
pardmetros que contribuem para definir um espago escolar e que também ndo é um
espago educativo equivalente, por exemplo, ao espaco familiar, ao espaco comunitario
ou a0 espago laboral. Assim sendo, “assume o estatuto de um hibrido que, por um lado,
ndo se encontra sujeito as exigéncias institucionais das restantes dreas curriculares
mas que, por outro lado, é excessivamente formal se comparado com os espagos
educativos atrds referenciados” (Ibidem: 39). Mas, ainda assim, em nossa opinido, ha
boas razdes, para desenvolver o argumento que esta area, mais do que qualquer outra ou
ainda mais do que qualquer programa que suporta especificamente o desenho curricular
proposto no Decreto-Lei n° 6/2001, revela um conjunto de potencialidades que parecem
anunciar uma possivel resposta curricular a diversidade cultural, onde a elaboracio de

projectos corresponde o desenvolvimento de praticas educativas consistentes com os

principios que a diversidade cultural exige.

3. Os pilares que parecem suportar a textura da Area de Projecto como um
dispositivo de diferenciaciio pedagogica

A Area de Projecto, citando Cosme, A. e Trindade, R. (2001: 8), “nas suas
diferentes formulagbes, tem vindo a ser considerada, de uma forma geral, como uma
medida ndo s6 original como, igualmente, uma medida comprometida com propésitos
pedagégicos de natureza inovadora’.

Nesta direcgdo de analise, importa, por isso, “enfatizar que a introducdo da Area
de Projecto na matriz curricular do Ensino Bdsico parece corresponder a uma deciséo
através da qual se visa promover a criagdo de um espago educativo onde os alunos
pudessem assumir um papel mais activo em todos os niveis de implementagdo dos
projectos em que estivessem envolvidos. A sua dimensdo inovadora adviria, portanto,
deste compromisso em funcdo das suas implicagdes epistemolégicas e pedagdgicas, do
estatuto e da fungdo do professor neste dmbito e da problemdtica dos recursos a
mobilizar para que tal protagonismo se concretize” (Ibidem: 8)

Neste sentido, interessa-nos por isso, discutir agora, que pilares parecem suportar
a textura da 4rea em estudo - a Area de Projecto, como dispositivo de diferenciacio

pedagégica, e, como tal, configurar assim, uma possibilidade de gestdo da diversidade
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na sala de aula, nio s6 porque os alunos sdo diferentes mas também, porque as
propostas pedagogicas baseadas na diversidade podem trazer maior riqueza para o

processo ensino-aprendizagem. Dito por outras palavras, interessa-nos equacionar a
problemdtica da congruéncia entre os dispositivos de diferenciagdo pedagdgica e as
finalidades da Area de Projecto.

Neste sentido, entendemos que deviamos partir de um modelo de dupla referéncia:
Area de Projecto, por um lado, e, dispositivos de diferenciacio pedagogica, por outro.

O quadro seguinte reflecte o €squema que seguimos para o efeito:

Quadro n° 18 — Modelo de dupla referéncia para estudo da Area de Projecto

_ [ ]

, DISPOSITIVOS DE
AREA DE PROJECTO DIFERENCIACAO PEDAGOGICA

1. Que enquadramento legal?

1. O que sio?
2. Que caracteristicas / pressupostos

T . 2.0 que se pretende com o seu
organizacionals e curriculares como . N
. . desenvolvnmento/concretlzag:ao?
resposta a diversidade?
. . ~ 3.Que exemplos de dispositivos de
3. Que conjunto de intervencdes Q cmp . >pOSIUI
. diferenciagdo ja foram investigados /
educativas podem ter lugar na escola /
testados?
sala de aula?

|

4. Como €é que a Area de Projecto pode
inscrever-se no conceito de dispositivo
de diferenciacio pedagdgica?

5. Quais as condi¢des a respeitar para
tal? Que possibilidades? Que limites? | -
_

Néo cabendo no registo aqui adoptado a discussio cientifica desses mesmos
pilares, optaremos por ilustrar, de forma sucinta, alguns desses pilares que parecem
legitimar o processo de afirmagdo educativa desta &rea como dispositivo de
diferenciagdio pedagogica, tendo por base os contributos de entendimento apresentados

anteriormente com base na trama conceptual da Area de Projecto:
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A — A nivel do protagonismo dos alunos

Neste dominio, “a Areq de Projecto, (...) tal como a legislagdo a institui, define-se
em fungdo da valorizacdo quer da dimensdo interdisciplinar dos saberes quer da
contextualizagdo e utilizagdo do conhecimento, o que, no seu conjunto, pressupde, entre
outras coisas, que se valorize, em primeiro lugar, os interesses e as necessidades dos
alunos como eixos configuradores e reguladores do conjunto de actividades que ai
poderdo ser desenvolvidas (..)” (Cosme, A. e Trindade, R. 2001: 20) A ser assim, o
reconhecimento da necessidade dos alunos se afirmarem como protagonistas no ambito
do desenvolvimento do seu processo de ensino-aprendizagem, implica a configurago
de um conjunto de repercussses quer do ponto de vista epistemolégico quer do ponto
de vista pedagégico, a saber: (1) ruptura com uma concepgdo coisificada do saber —
subjacente 4 génese do saber escolar; (2) necessidade de reconhecer as sinergias entre o
acto de conhecer e o acto de agir; (3) valorizacio do eixo aluno-saber, em vez dos eixos
professor-saber ou professor-aluno®. O processo de ensino-aprendizagem passa a ser
definido ndo em fungio daquilo que o professor ensina, mas a partir daquilo que os
alunos sdo capazes de aprender com o apoio de alguém circunstancialmente mais capaz,
na margem de incidéncia da ac¢fo educativa (Salvador, 1994 citado por Cosme, A. e
Trindade, R. 2001: 14).

Constata-se, assim, a impossibilidade de dissociarmos a reivindicagfio da
necessidade de se valorizar o protagonismo dos alunos, no ambito do processo de
ensino-aprendizagem, do reconhecimento da importancia que assume neste Ambito o
processo de transformacdo das representagles dos alunos como finalidade primeira de
qualquer dispositivo de diferenciagfio pedagogica. A aceitagio de que na Area de
Projecto se prefiguram espacos pedagdgicos de socializagsio, onde pela transformaco
das representagdes, a conquista da (auto)valorizacdo, da (auto)seguranca, da
(auto)estima, ¢ do (auto)conceito positivo em relagdo ao acto de aprender sejam

realidades, acaba assim por potenciar a igualdade de oportunidades, possibilitando a

2 Valoriza-se a relagdo do aluno com o saber no ambito do tridngulo pedagégico proposto por Jean
Houssaye (1994) citado por Cosme, A. e Trindade, R. (2001), a partir do qual aquele autor analisa a
situagdo pedagégica como uma estrutura que se institui na base de uma relacdo triangular constituida

pelos elementos “saber”, “professor” e “aluno”(Matos, 1999: 99 citado por Cosme, A. e Trindade, R.
(2001: 13)
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todos os alunos, sobretudo aos mais desfavorecidos, o acesso a conhecimentos,

habilidades, procedimentos, etc., e criando também condi¢des para a colaboragio e

igualdade social.
B — A nivel do protagonismo do professor

A este nivel, importa reconhecer que a Area de Projecto determina o confronto
com uma concepgdo que, mais do que subalternizar o papel do professor, contribui antes
para reconfigurar esse papel, deixando de o definir quer a partir da relaco que possa
estabelecer com o saber quer a partir da relagdo que estabeleca ou venha a estabelecer,
prioritariamente, com o aluno. O professor afirma-se, neste contexto conceptual, como
alguém cuja fungio primordial €, sobretudo, a de contribuir para potenciar a relagéo do
aluno com o saber. O professor deixa de pilotar para passar a ser co-piloto, passa a ser
“uma espécie de guia ou de treinador que protege, incute confianga, que dd o exemplo e
corrige (...)” (Bourdieu, 1989, citado por Cortesdo, 2000a: 72), valorizando-se, assim, o
aluno como centro da ac¢@io educativa e a cartografia da sua rede individual de
representagdes (Cosme, A. e Trindade, R. 2001: 14), sendo que a valorizacdo do
protagonismo do aluno € a condigdo da valorizagdio do protagonismo do professor. Os
professores “ultrapassam, assim, (..) o «nivel de reconhecimentoy desse ou daquele
aluno, para indo compondo, construindo em conjunto, conhecimentos sobre cle e o
grupo a que cle pertence. E face aos dados recolhidos, tentardo entdo repensar,
questioﬁar, as propostas de ensino/aprendizagem que se irdo implementar” (Cortesio,
2000a: 17).

- Neste sentido, infere-se que as possibilidades de trabalho na Area de Projecto
devem mobilizar um professor que se assuma como agente/promotor da democracia,
como defende Stoer (1992: 80), e ndo como professor “monocultural”, colocando-se-lhe
assim, novos desafios, bem representados em algumas metéforas actualmente utilizadas,
tais como: o professor “investigador-actor critico” (Elliott, 1998, citado por Cortesio,
2000a), “o professor reflexivo” (Zeichner, 1993), o professor  intelectual
transformador” (Giroux, 1988, citado por Fernandes, 2000: 84).

Na Area de Projecto, as suas praticas e os valores individuais vdo ser partilhados e
questionados por outros nas situagdes de co-docéncia, na planificagio e na construgdo

de matérias em comum. Todos poderfo ser colocados em “situagdo de auto-andlise,
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autocritica e hetero-critica e andlise” (Day, C. 1992: 95).

E, tal como defende Schon (1992), a “reflexdo na accdo (na convergéncia
reflexiva sobre a situag¢do)” (Ibidem: 95). Ha, assim, espagos compartilhados para
desenvolver “amizades criticas” (Ibidem: 96). Mas também espagos “(..) em que 0
professor age de certo modo como investigador no seu terreno de acgdo e que, através,
destas preocupagbes e actuagdes, se vai enriquecendo interiormente, se vai
construindo, num verdadeiro processo de Jormagdo” (Stoer e Cortesdo, 1999: 34).

Nesta direcgdo de analise, na Area de Projecto, parece ser possivel adoptar uma
atitude de agéncia face aos maltiplos problemas que estdo presentes em situagOes de
interacgdo de culturas, desde que o professor assuma uma postura no ambito da

metodologia de investigagdo-ac¢do e fundamentalmente tiver consciéncia do seu valor.

C - A nivel do saber escolar

A Area de Projecto na legislagdo que a institui, como sublinham Cosme, A. e
Trindade, R. (2001: 20-21), “ (...) pressupde (...) que se entenda o saber como resultado
da actividade cognitiva e singular de um sujeito em interac¢do com outros sujeitos,
mediada por um curriculo que constitui a expressdo de um patriménio cultural
entendido como socialmente relevante”, pelo que se pode afirmar que visa a introdugio
de “uma ruptura com a forma escolar” (Canario, 1999: 98, citado por aqueles autores),
onde prevalece “a constitui¢do de um universo separado para a infdncia, as regras na
aprendizagem, a organizacdo racional do tempo, a multiplica¢do e a repeticdo de
exercicios (..) cuja realizagdo se constitui como a sua principal finalidade (Candrio,
1998: 98)”, sendo que essa ruptura, no nosso entendimento, vai implicar assim, a
necessidade de se repensar a estrutura escolar interna (gestdo participativa e reflexiva,
recursos, planos de estudo, organizagfio e gestdo dos espagos e tempos escolares,
organizagdo do trabalho escolar, etc). Por outro lado, para os mesmos autores, pode
considerar-se, também, que esta area “visa promover uma outra concepgdo de saber no
dmbito das escolas, rompendo, por exemplo (..) com o saber escolar atomizado,
despersonalizado e sujeito a processos de transmissdo estritamente calendarizados e
procedimentos de verificagdo autorizados e mais ou menos estandardizados”.
Finalmente, constata-se que “a Area de Projecto promove, ou tenta promover, uma

articulagdo inédita entre os conhecimentos declarativos e os conhecimentos
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-~ processuais (Fabre, 1999), pondo em causa g hegemonia do conhecimento declarativo

no ambito do modo de socializagdo escolar ¢ g valorizagdo dos conteiidos em
detrimento dos processos e da qualidade da interac¢do dos actores envolvidos com o
patrimonio cultural colectivamente organizado e os processos de interpelagdo do meio
fisico e social onde aqueles se movimentam. Oy seja, o que interessa é 0 modo como o
conhecimento é construido ou adquirido e igualmente, o modo como esse conhecimento
¢ problematizado e utilizado” (Cosme, A. e Trindade, R. 2001: 21). Dito por outras
palavras, a Area de Projecto permite um reequacionamento do modo como se passa a
abordar e a configurar o saber escolar: um saber que passa a ser identificado através da
importéncia que atribuj aos problemas, enquanto nticleo centra] de outros tipos de préxis

educativas nas escolas, um saber que se constrdi através da problematizagéo do real.

D - A nivel do modelo curricular

Reconhece-se a percepgdo de um modelo que foi buscar algo as teorias sociais e
sociocognitivas de educagfio. As teorias sociocognitivas, foi aproveitar tragos dos
modelos cooperativos de aprendizagem®* que Graber e Hanson apadrinharam em 1990:
“uma modificacdo radical na percepedo da aprendizagem e do ensino nos professores,
a aquisi¢do de aptidées e de comportamentos sociais mais sociais (1)”, a “importéncia
da interdependéncia positiﬁa”, os “projectos de classe para tornar as pessoas
cooperativas e diminuir o espirito de competi¢do”, a supremacia do processo
“interpessoal” sobre o intrapessoai. As teorias sociais “foi buscar a pedagogia de auto-
desenvolvimento de Grand Maison” quando propde uma pedagogia que estabeleca “uma
sinergia dos actos humanos Jundamentais”, onde se aprende a “dizer, a julgar, a
partilhar e a transformar a experiéncia quotidiana” (Bertrand, 1991: 105-15 1).

Constata-se também a configuragdo de um €spaco curricular caracterizado pela
valorizagdo do protagonismo dos actores, da singularidade dos desejos e das
necessidades e da especificidade dos contextos, o que determina a impossibilidade de
Propor um programa de trabalho a seguir com mais ou menos adaptagGes por aqueles

que o irdo aplicar. Por outro lado, a inexisténcia de pontos de ancoragem programaticos

** Banks (1992, 1993), Diaz Aguado e Baraja (1993) ¢ Salvin (1991), citados por Peres (2000: 182)
“salientam a eficicia da aprendizagem cooperativa, quer a niveis de resultados académicos e

cognitivos, que na melhora das relagdes  inter-étnicas, considerando-a mesmo um requisito
fundamental para a educagdo intercultural.
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a partir dos quais se gerem as aprendizagens dos alunos, pressupde a necessidade de
lidar com uma margem de negociagio muito ampla e de construir esses pontos de
ancoragem em fun¢fo de uma actividade cujo sentido se constréi & medida que alunos e
professores se envolvem e investem no desenvolvimento da mesma. Dito por outras
palavras, professores e alunos defrontar-se-d0 com desafios educativos que podem
justificar opgdes metodolégicas distintas, admitindo-se assim “a possibilidade de o
trabalho na Area de Projecto funcionar como um espago de interpelacdo educativa, um
espago onde se possam experimentar e desenvolver outras modalidades de intervengdo
pedagdgica, baseadas na gestdo de outros tipos de dispositivos, sustentados noutros
pressupostos e sujeitas a outras finalidades educativas (...)” (Cosme, A. e Trindade, R.
2001 : 25).
A ser assim, € um espago onde se pode produzir conhecimento “para os alunos”,
‘ “(...) fazer uma produgdo pedagdgica especifica para aquele piblico (que passa pela
| recontextualizagdo de que fala Bernstein)”, ou seja, desenvolver a “prdtica de mituo

ensino-aprendizagem, estruturada a partir e no quadro dos temas geradores”

| (Cortesdo, 2001: 16), que “consiste na recriagdo paciente e adequada de materiais ¢
métodos, muito préxima da bricolage de que falam Perrenoud (1996), Correia (I 999),
etc.” (Cortesdo, 2000a: 47).
E um espago onde os alunos podem e devem utilizar o saber adquirido nas
diferentes disciplinas, e compreender a importancia e utilidade desse saber, construindo,
por via disso, novos sentidos e encontrando, porventura, outros significados sobre a
realidade envolvente, a partir deste mesmo saber, “sem que isso se faca & custa da
destrui¢do das raizes culturais e do exercicio da critica por parte dos alunos (...)”
(Ibidem: 20). Por outras palavras, ¢ um espa¢o onde se conseguira, “ (...) preservar, até
valorizar a auto-imagem (pessoal e grupal), ao mesmo tempo que se procura que
(ainda que de forma critica) sejam adquiridos os saberes considerados fundamentais
para a sobrevivéncia dos formandos no mercado de trabalho e na sociedade
dominante” (Cortesdo, 2000b: 20), ou, nas palavras de Paulo Freire, onde sera possivel
|

inquietar os alunos para que percebam que o mundo pode ser mudado, transformado,

reinventado.

Com efeito, esta 4rea predispde, empenha e motiva os alunos em projectos de
pesquisa e intervengdo, que se traduzem, tanto quanto possivel, em ac¢des culturais

concretas, por exemplo, inexisténcia de um centro cultural ou recreativo, a extingdo de
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uma festa tradicional, ou de uma actividade artesanal local, falta de seguranca na via
publica, num local de trabalho, etc..

Parte das realidades locais e procura ser complementar, quer das outras disciplinas
quer da formagdo global do individuo, podendo abranger uma grande variedade de
assuntos que correspondam a diversos interesses e necessidades individuais, assim
como aos diferentes papéis sociais do aluno. Gera a intercomunicabilidade, a criagdo de
espagos de (auto)formagdo participada e a formatagdo de temas organizadores de
aprendizagem fomentadores da interdisciplinaridade e da articulagio com outras
actividades culturais e profissionais.

Reconhecemos que € uma 4rea que interage com todas as outras componentes do
curriculo, salvaguardando a sua desformalizagfo. Alicerga-se numa perspectiva de
educagdo para o desenvolvimento, privilegia estratégias e actividades, que tenham
sempre em conta situagdes concretas e reais, incentiva a utilizagio de métodos que
favorecam a iniciativa, a autonomia, a participagio, € que proporcionem o
desenvolvimento da atitude critica e da auto-formag#o, onde “o aprender a descobrir, a
pensar, a fazer, a comunicar, a relacionar-se” ndo fica assim “submerso na légica
Instrutiva e na rotina (repeti¢do, memorizagdo, passividade, individualismo)”, e nio se
descuram “as dimensdes social, relacional e afectiva do processo de ensino-
aprendizagem” (Peres, 2000: 170).

E possivel percepcionar ainda que a Area de Projecto pode trabalhar de forma
mais explicita ou implicita, no formato que se aproxima mais de pedagogias invisiveis,
no sentido em que se refere Bernstein. Estas pedagogias invisiveis, no entanto, poderdo
ser, elas proprias objecto de andlise e discussao, quer por parte da equipa de professores,
quer na sua relagdo com os outros contextos educativos dos alunos, nomeadamente a
familia. Neste contexto, a Area de Projecto poderia ser trazida para a luz dos discursos
do senso comum, ser clarificada a sua fun¢fio e ser interpretada por alunos, pais,
familiares — e ndo ser reconhecida apenas como mais uma entre outras designagdes
disciplinares. '

Finalmente, a avaliagfio, porque passa a ser colectiva, porque se avalia também o
trabalho ou a performance, “permite fazer ressaltar a consciéncia que cada um tem do
conjunto e o seu dominio dos mecanismos de coopera¢do” (Aim, 1997). O valor
atribuido ao trabalho cooperativo pode induzir os alunos a sentirem-se parte constituinte

do “projecto” realizado. Eles estiveram 14, eles fizeram-no, e, por pequena que fosse, a
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parcela tem a sua marca. Neste sentido, o resultado final envolvera toda a gente, mas
cada um se reivindica da “paternidade”, logo, cada um é simultaneamente olhado como
autor do que resulta melhor e do que resulta pior. A avaliagio pode ento ser assumida
como um processo regulador, mas também de defini¢do dos limites e das dificuldades.
Abordando-se assim uma perspectiva qualitativa, escapando ao libelo acusatorio a que
uma escala classificativa tanto se presta, a avaliagio terd que ser desejada. Por outro
lado, esta opgdo clara que apresenta pela avaliagio tendencialmente formativa®, pode
contribuir para que a avaliagdo qualitativa possa ser um passo em frente que vai abrir

brechas importantes nas representagdes e atitudes avaliativas de muitos professores.

4. Que condi¢des para que a Area de Projecto possa funcionar como um
dispositivo de diferenciag¢io pedagégica?

A Area de Projecto é um novo espago curricular carregado de promessas e
potencialidades. No entanto, muito se pode perder por défice de compreensdo dos seus
pressupostos e possibilidades. Julgamos que esta 4rea assume claramente um espago
diferente instituido e institucionalizado. Assim, num primeiro olhar, necessariamente
tedrico, parece-nos haver, em nossa opinifio, boas razdes para desenvolver o argumento
que a Area de Projecto, mais do que qualquer outra ou ainda mais do que qualquer
programa que suporta especificamente o desenho curricular proposto no Decreto-Lei n°
6/2001, revela um conjunto de potencialidades que parecem anunciar uma possivel
resposta curricular a diversidade cultural, onde & elaboragdo de projectos corresponde o
desenvolvimento de praticas educativas consistentes com os principios que a
diversidade cultural exige.

A ser assim, e tendo como pano de fundo, a legislacdo em vigor relativa 4 Area de
Projecto e a trama conceptual que apresentdmos, ¢ nosso entendimento, parecer haver
congruéncia entre o conceito de dispositivos de diferenciagdo pedagodgica e as
finalidades da Area de Projecto. Mas, embora se possa reconhecer essa congruéncia de

natureza conceptual, parece-nos, contudo e apesar disso, que uma das questdes

2 Segundo Lucilia Salgado (1992), um “curriculo desta natureza englobado numa formagio que ndo
pretende orientar-se por uma imagem de ‘exceléncia’ no sentido da ‘escolarizago por exceléncia’ (...)
em que se investe e estuda para se ser o melhor, mas para resolver problemas diversos da vida nio
pode estar sujeito a uma avaliagdo formal em que o sumativo suplanta o formativo”. Lucilia Salgado.

“Reproducdo Social e Praticas de Avaliagdo Escolar”, in Revista Inovagdo, n° 1, vol. 5, Lisboa: IIE,
1992, p. 19.
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essenciais a ser discutida, relaciona-se com o processo de operacionalizagdo

propriamente dito desta area. Neste sentido, importa compreender como é que a Area de

Projecto, no ambito do conjunto das intervengdes educativas que tém lugar na escola,

pode funcionar como dispositivo de diferenciagio pedagogica e quais as condigbes a

respeitar para que tal se concretize.

Assim, neste contexto de analise, importa realcar, entre outras, as seguintes

condigdes a respeitar que consideramos essenciais:

A valoriza¢do do protagonismo do aluno como finalidade fundamental da
Area de Projecto, sendo que se deverd estimular a participagio activa dos
alunos na definigdo, implementacdo, desenvolvimento e avaliagdo dos
projectos como: (1) uma necessidade para a realizacdo desses mesmos
projectos; (2) cumprimento de uma exigéncia pedagogica que norteia o
sentido e os objectivos dessa area, cuja variavel prioritaria a respeitar se
centra nos interesses e necessidades dos alunos e nfo nos interesses e
necessidades curriculares relacionados com as diferentes disciplinas,
reconhecendo os alunos como produtores de saber; e, (3) pretexto para uma
gestdo intencional e reflectida de uma acgfio educativa que devera ter em
conta o conhecimento (de tipo socioantropolégico) produzido sobre os
alunos (Souta, 1997; Vieira, 1999b; Cortesdo, 2000a), por forma a “adequar
(recriando) o processo de aprendizagem a caracteristicas dos grupos e
adquirir também os saberes considerados essenciais pelo curriculo”,
contribuindo assim “para o desenvolvimento de uma postura critica e para o

dominio de um bilinguismo cultural” (Corteséo, 2001: 15).

A valorizagdo do projecto como um desafio pessoal para cada um dos
actores envolvidos na sua realizagdo, sendo que, em termos de importéncia
pedagdgica, torna-se indispensavel promover um tipo de articulagdo entre o
trabalho de produgdio que vive do conhecimento anteriormente elaborado
sobre os alunos com o trabalho que se vai produzindo ao longo do projecto
para os alunos, reconhecendo que o projecto s6 é um desafio se os alunos o
entenderem como uma proposta de trabalho significativa, ou seja, se estes
lhe atribuirem um sentido, se forem mobilizados para tal e se tiverem

condi¢des para o enfrentar com probabilidades adequadas de sucesso. Para o
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professor, o desafio pessoal passa pelo “desenvolvimento de um interesse
pelo conhecimento do contexto em que trabalha e por uma atengdo as
situagoes de diversidade presentes, bem como de problemas de interac¢do
de poderes, ou seja, por uma permanente atitude indagadora, reflexiva e

critica da sua prépria actuagdo, bem como das propostas educativas (..) em

que se movimenta” (Ibidem: 50)).

A valorizagdo da colaboracéo entre todos os alunos para concretizar os
projectos e as propostas de trabalho inerentes, rompendo com um conjunto
de modos de interven¢do que se caracterizam pela preponderancia que
assumem a organizagdo do trabalho de caracter competitivo, o “peso das
tarefas fechadas, dos exercicios, das rotinas, por oposi¢do as pesquisas, as
situagbes abertas, aos projectos, a criatividade (actividades consideradas

demasiado pesadas, demasiado arriscadas, demasiado dificeis de avaliar?
(Perrenoud, 1995: 17).

Uma concepgdo de saber que admita um outro tipo de compromissos
epistemoldgicos, em fungéo dos quais ndo se entenda o saber como algo
exterior a que os alunos acedem, mas se identifique, antes, como algo que se
constroi, se amplia e se complexifica, sendo que sera através desse processo
de  complexificagdo epistemologica que o saber se afirmara
progressivamente pela sua natureza interdisciplinar, competindo ao
professor, através do discurso pedagégico, assumir a descomplexificacio de
resultados de produgio cientifica, de modo a torna-los acessiveis aos alunos
(Cf. Cortesdo, 2001). Para tal, verifica-se a necessidade do universo escolar
ndo se pautar pela normatividade cultural € por um processo de
artificializagdo pedagégica onde a atomizacdo curricular é a sua mais
expressiva bandeira emblematica. Neste sentido, configura-se a necessidade
de se conceberem, produzirem e utilizarem dispositivos de diferenciagio
pedagégica como um “produto original da elaboragdo de um saber
pedagdgico sobre diferentes conteiidos disciplinares e para os alunos com

que se trabalha” (Cortesdo, 2001 15).

A necessidade da “suq reinvengcdo em cada contexto (pela necessidade

sentida de se adequarem)” (Cortesdo, 2000a: 63), ¢ relevante, pelo que a
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compreensdo do contexto ¢ fundamental. Quanto maior for o conhecimento
do contexto, maior possibilidade tera o professor de concretizar o seu espaco
de agéncia, de possibilitar um espago de construgfo. Os materiais e métodos
a utilizar nesta area terdio que permitir o conhecimento do contexto e da
forma como foram produzidos. Terdo uma temporalidade propria, que faz
com que ndo sejam reproduzidos, pois devem configurar de forma
contextualizada e original, “problemas e circunstdncias conhecidos e
sentidos pelos alunos”, determinando assim uma “situacdo de perteng¢a” que
0s mesmos poderdo “desencadear no decurso do processo de
aprendizagem”, uma vez que “ (...) o facto de se trabalhar sobre algo que
surgiu do quotidiano dos formandos, favorece a possibilidade de debates, de
desenvolvimento de capacidade de andlise e de critica sobre esse quotidiano
de cidadania” (Cortesdo, 2000b: 22). Neste sentido, os materiais e métodos
a utilizar tém a validade e o significado que actores implicados na formacdo
lhes querem e/ou puderem dar. Assim, importa também salientar que
qualquer material didéctico “pode ser usado de forma a constituir um
dispositivo de diferencia¢do pedagdgica se for, por exemplo, analisado,
trabalhado e adequado por alunos e formadores” (Ibidem). Os processos de
produg@o de materiais deverfo ser construidos num vai-e-vem de analise e
de problematizagdo, de discussdo e de construgo. As metodologias a utilizar
deverdo contribuir para a produgio de conhecimentos sobre as culturas de

origem dos alunos, proporcionando condig¢Ses de reconhecimento e de

confronto.

* A compreensfo que quaisquer propostas de interven¢dio educativa sé
poderdo produzir efeitos se nos apropriarmos delas e as reconstruirmos, na
exacta medida das relagdes que se forem estabelecendo com a informagdo e
com aqueles com quem partilhamos um tal projecto, podendo ser esta
reflexdo sobre a aprendizagem e as suas implicagdes educativas dos
projectos organizadas em fun¢o do acto de aprender, também ela, um
contributo necessario para apoiar e desenvolver um outro tipo de praticas
educativas, a partir da divulgagdo das experiéncias e de dispositivos que

neste contexto se construam e que poderdo, eventualmente, vir a fazer parte
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do legado que se tem vindo a construir no campo da inovagio e

diferenciac@o pedagdgica em Portugal.

E sabido que hoje se desenham espagos escolares heterogéneos, que para além da
existéncia de uma escola de pensamento unico, cujo saber ¢ compartimentado, centrada
no professor e na sua cultura, baseada fundamentalmente na transmissio de
conhecimentos e que encara a diversidade cultural como obstaculo ao processo de
ensino-aprendizagem, ha também uma escola centrada no aluno como autor e co-autor,
mais flexivel, desenvolvendo estratégias multiplas, assumindo um estatuto de promotora
e produtora de conhecimentos, caracterizada por ideologias que promovem o
conhecimento e as praticas sociais emancipatorias. A ser assim, hoje, podemos ter uma
escola onde “a heterogeneidade relaciona-se com o principio de igualdade que néo se
restringe ao acesso mas que, antes, promove o sucesso” (Stoer e Cortesdo, 1999: 82).

Esta promogdo do sucesso também tem por base a condugdo dos alunos a
“situagdo de sujeitos e/ou agentes da sua aprendizagem que ird proporcionar a eles um
significado cada vez mais evidente” (Cortesdo e Stoer, 1999: 41), proporcionando a
esses alunos um “conhecimento cujo nivel cientifico de complexidade ndo é diminuido”
(Ibidem: 44), mas, antes, acrescido, pelo recurso a praticas pedagégicas centradas nos
alunos e seus contextos.

Se considerarmos o acto de aprender como uma das principais finalidades da
Escola, entdo, afigura-se-nos como uma condigfo necesséria e incontornavel, reflectir
sobre o universo de experiéncias educativas em fungfo do qual se pode concretizar um
projecto de intervengdo educativa prioritariamente em fungfo do pélo do aprender.
Mas, uma reflexdo neste dmbito especifico, parece contudo, debater-se com um
problema — a impossibilidade de se construir uma didactica das aprendizagens, que
prescreva as experiéncias educativas mais adequadas, os dispositivos de diferenciagfio
pedagodgica a utilizar ou, até, as etapas de processo de interven¢do a cumprir. Como
sabemos, as situagdes que conduzem um aluno a assumir um papel decisivo no 4mbito
do seu processo de aprendizagem ndo podem ser previamente definidas e configuradas.
Quando muito, pode-se definir o que se desejaria que os alunos pudessem aprender,
sem que, no entanto, se possa prever nem aquilo que os mobiliza para aprenderem, nem

o modo como aprendem e muito menos os acontecimentos vividos no decurso de todo o

processo.
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A ser assim, importa discutir como é que sera possivel construir dispositivos de
diferenciagdo pedagbgica que possam contribuir para a configuragdo de experiéncias
educativas capazes de potenciar as possibilidades de aprendizagem dos alunos. Esta
questdo, remete-nos para a necessidade de reconhecer que essas experiéncias nio
poderdo ser dissociadas nem dos contextos particulares onde ocorrerem, nem das
dificuldades e do potencial dos alunos que nelas participem, nem sequer da criatividade
pedagdgica dos professores que as coordenem. Por outro lado, importa também
reconhecer que tais dispositivos devem favorecer a relagdo entre os alunos e o saber
escolar e, em fung¢do desta relag@o, favorecer, no imediato, a relagio entre os alunos uns
com 0s outros, com 0s professores e consigo mesmos, bem como a relagio com o
mundo € a realidade envolvente. Espera-se ainda que, posteriormente, esses mesmos
dispositivos se transformem e enriquegam no decurso da sua concretizagio € aplicacéo,
gracas a intervengdo e reflexdo subsequente de todos os que estejam directamente
implicados nesse processo.

Pode-se afirmar, portanto, que a interven¢do educativa nas escolas tera de ser
implementada mais como um projecto a desenvolver do que como um programa a
cumprir.

Assim, nesta direcgfio de analise, a implementagdio da Area do Projecto como
«érea curricular nfo disciplinar», «visando a concepgdo, realizagdo e avaliagio de
projectos, através da articulagdo de saberes de diversas dreas curriculares, em torno de
problemas ou temas de pesquisa ou de interven¢o, de acordo com as necessidades e 0s
interesses dos alunosy - alinea b) do n° 3 do art® 5°do Decreto-Lei n® 6/2001, de 18 de
Janeiro - , pode constituir-se como um dispositivo de diferenciagdo pedagégica, na
medida em que se pode configurar a sua concretizagdo por meio de projectos de
interven¢do educativa que implicam a organizagio de situagdes pedagdgicas que
estimulem a accdo ¢ a reflexdo dos alunos e dos professores, € assim, contribuir para
responder a diversidade cultural.

Com efeito, a luz das caracteristicas apresentadas pelo paradigma socio politico de
interpretagdo da inovagdo curricular - Escudero Mufioz e Gonzélez Gonzilez (1984)
citados por Carlinda Leite (1996) - esta nova «area curricular nfo disciplinar» podera,
no nosso entendimento, designar-se como um dispositivo de diferencia¢do pedagégica
capaz de responder positivamente as diferencas existentes entre os alunos uma vez que

“dd relevo aos procedimentos de actua¢do dos diferentes actores sociais (..)” e
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pressupde “que ndo seja comunicado aos professores, mas sim com eles (e com os
outros agentes educativos) negociado”. A escola é assim considerada “como contexto
ecologico para a emergéncia da mudanga, com base em processos de pesquisa, de
reflexdo, de decisdo e de avalia¢do participada e negociada, a ser construida de forma
evolutiva e dindmica num processo lento e ndo isento de problemas e conflitos”
(Alonso, 2001).

Nesta optica a Area de Projecto deve ser concebida, elaborada e realizada pelos
actores escolares dentro de uma operagdo légica de funcionamento e surgir da
negociagfio entre os diferentes intervenientes ou parceiros constituintes da comunidade
educativa numa base de principios orientadores da politica da escola. No entender de
Perrenoud (1988) deve obedecer a uma visdo estratégica global de um actor colectivo
que defende a sua identidade, os seus interesses € 0 seu projecto no interior de um
sistema mais amplo.

A Area de Projecto apresenta-se assim como uma area privilegiada para o
exercicio de uma efectiva autonomia no campo curricular, pedagdgico € cultural, com
forte incidéncia na gestdo do curriculo.

Na linha de Churcill (1987), citado por Leite (1996), esta nova «érea curricular
ndo disciplinar» de acordo com as finalidades que a orientam pode ser vista como um
“programa igualitdario” onde se “reconhecem as diversas culturas, e portanto também
as consideradas minoritdrias, direitos iguais aos dos grupo maioritdrio”.

Nesta perspectiva, o que se pode fazer da Area de Projecto ¢ um profundo
contributo para o desenvolvimento do curriculo: a Area de Projecto, ndo lhe é estranha,
ngo ¢ uma contrariedade, ndo pode ser ignorada. Pode ser, antes, uma forma de atacar a
desisténcia, de confrontar o olhar — & partida fatigado — com que muitos adolescentes
encaram esse percurso escolar a fazer, percurso onde as dificuldades se amontoam face
a uma etapa longinqua e percebida muitas vezes como inatingivel. A Area de Projecto

odera atacar frentes como “a gestdo dos desequilibrios”*® e “a gestdo da
p

%6 «Qs diferentes participantes apresentarfo limitagdes ou potencialidades diversas. No entanto, eles

envolver-se-do na relagdo dialdgica com ofs) formador(es) porque este(s) esta(80) presente(s) na
abordagem as zonas de dificuldade, no incentivo a aproximacio do realizivel e no sentido da
possibilidade, de que o objectivo € exequivel” (Cf. Carvalho, A. “Area de Projecto no Ensino Bésico:

oportunidades, desafios, investimentos” in Correio da Educagdo, Suplemento n® 19, 19 de Margo de
2001. Porto: CRIAPASA)
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3527

heterogeneidade™" (Carvalho, 2001) e deste modo, desencadear modelos de praticas

pedagogicas que encarem a diversidade cultural, traduzida em fonte de riqueza e néio em
obstaculo ao processo de ensino-aprendizagem (Stoer, 1994), podendo assim, designar-
se como um dispositivo de diferenciagdo pedagégica.

O que se pede 4 escola e aos actores escolares que intervém nesta «nova areay - a
Area de Projecto, € que sejam capazes de utilizar “o seu discurso narrativo para
contactar e libertar o discurso narrativo dos seus alunos” (Gongalves, 1992 : 76). A
valorizagdo e o reconhecimento das culturas de cada aluno passa pela revelacdo de cada
um nos seus projectos pessoais e criativos de acordo com as suas referéncias e
experiéncias de vida.

A ser assim, a Area de Projecto pode assumir-se como um espago diferente
instituido e institucionalizado, constituindo um desafio para os professores, alunos,
escolas e servir como um dispositivo de diferenciagdo pedugdgica, incentivando em
todos os actores (professores, alunos, familias) uma nova forma de pensar e organizar a
educagdo escolar, ou, por outras palavras, “(..) a materializa¢do na escola do
relacionamento da estrutura com o agente (actor) e do presente com o Suturo”,
regendo-se “pelo principio de igualdade de oportunidades de acesso e de sucesso”, ao
mesmo tempo que apela “para uma descentragdo da escola que permita aproveitar
recursos culturais locais para promover a mudanga educativa” (Stoer, 1999).

Relembrando, por fim, que um dispositivo de diferenciacio pedagogica s6 adquire
pertinéncia e utilidade na relagio com um contexto concreto, a criatividade e
reflexividade pedagoégica de professores e alunos e, finalmente, o grau de congruéncia
entre os dispositivos de diferenciagdo pedagdgica e os objectivos das tarefas que
justificam a sua selecgdo e a sua posterior utilizagdo, podemos entfio, neste sentido,
afirmar que as aprendizagens dos alunos dependem mais do modo como se efectua a

gestdo dos dispositivos de diferenciagdo pedagégica do que das qualidades intrinsecas

dos mesmos.

27 “Ira ser um elemento facilitador do trabalho com turmas onde a dificuldade se torna numa visibilidade

assustadora, ocultando os sentidos das ac¢Ses daqueles que se querem, apesar de tudo, afirmar na via
da escolarizagdo. Como refere Paul Aim (1997), o projecto suscitara a variedade de dotagdes e de
competencias, ou seja, a verdadeira heterogeneidade, definindo, sem esforco, tarefas de dificuldades
variadas e dispondo, em geral, de um jogo ao nivel de realizagio de uma tarefa dada, compativel com
a do projecto” (Cf. Carvalho, A. “Area de Projecto no Ensino Basico: oportunidades, desafios,

investimentos” in Correio da Educagdo, Suplemento n° 19, 19 de Margo de 2001. Porto:
CRIAPASA).
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SEGUNDA PARTE

UMA TELA MATIZADA DE CORES REAIS — A AREA DE

PROJECTO NA VOZ DOS SEUS PINTORES: UM ESTUDO
DE CASO

CAPITULO VI
QUESTOES METODOLOGICAS
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1. A investigacdo qualitativa em educacio

Parece ser aceite pela generalidade dos investigadores em educagéo que a escolha
de uma dada metodologia de investigagdo ¢ conformada pelos objectivos do estudo e
em particular pelas questdes a que se pretende responder. Esta aceitagfo tedrica parece
ter, no entanto, pouca correspondéncia na pratica da investigagfio, ja que o plano
metodologico surge inGmeras vezes subordinado a adopgiio de um paradigma de
investigagdo (ou mesmo a opgdes filosoficas mais profundas).

No que respeita ao investigador que utiliza uma abordagem qualitativa, coloca-se
a questdo de saber qual o quadro de referéncia que orienta a sua pesquisa e que
inclusivamente o leva a formular aquele e no outro tipo de problema. Trata-se afinal de
questionar qual o papel da teoria em investigagdo em educagio. Deve notar-se que uma
das ideias-chave do investigador que recorre a metodologias de indole qualitativa, no
seio de um dado quadro teérico, ¢ que os pressupostos tedricos ndo sio verdades
absolutas, mas constituem instrumentos de leitura, questionaveis em muitas situagGes
pela propria realidade e pelos outros. Independentemente de ser adoptada uma postura
de natureza fenomenoldgica mais ou menos acentuada, a ideia de que a teoria inspira a
forma como o problema é formulado e constitui um referencial de leitura do fenémeno,
¢ um dos principios que caracterizam e fundamentam a investigacio qualitativa em
educagdo (Bogdan e Biklen, 1994).

Nesta direcgéo de andlise, o desenvolvimento de uma investigagio sobre a escola
como organiza¢do impde a escolha de um modelo conceptual que possa orientar essa
investigagdo bem como a analise e interpretacdo dos dados.

Segundo Gimeno e Pérez (1985), torna-se indispensavel encontrar um modelo
conceptual de referéncia que permita a representagdo mental de um sistema real, da sua
estrutura e funcionamento. As decisGes sobre os processos metodolégicos nio sdo,
assim, decisGes auténomas e independentes, mas dependem do modo como se concebe
o proprio objecto de investigagio e das caracteristicas que esse objecto nos apresenta,
em fung¢do das circunstancias dadas e das perspectivas de analise.

Woods (1999: 11) a este propésito e citando Gouldner, fala-nos ainda que “as
«realidades pessoais» podem ser de primordial importdncia, tanto para a escolha e

orientagdo da investigacdo, como para o investigador. (...) E essencialmente através do
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self que compreendemos o mundo. Por sua vez, as descobertas que fazemos reflectem-

se no self, que afecta a investigagdo, e assim sucessivamente”.
2. O paradigma interpretativo e os estudos etnograficos

Longe vai o tempo em que, em termos educativos, tudo girava a volta das
correlagdes entre os inmputs e outputs do sistema. Quando se procedia assim,
negligenciava-se a descoberta da vida quotidiana dos contextos educativos, tornando-se
dificil obter dados significativos da forma mais descritivel possivel que permitissem
outras interpreta¢des e intervengdes posteriores mais adequadas.

Vieira (1999b) sublinha que em Portugal, no tdltimo decénio, varios cientistas
ligados as Ciéncias Sociais, vém produzindo inumeros trabalhos no contexto educativo
e com pendor assumidamente antropologico. Trabalhando uns a nivel macro e outros a
nivel micro sociologico, parece-nos de destacar a obra de Ana Benavente, Licinio Lima,
Luisa Cortesdo, Raul Iturra, Sérgio Gracio e Stephen Stoer. Ultimamente tem-se
verificado igualmente um aumento de interesse nesta area, uma maior énfase na
etnografia para uso educacional. Autores como Amélia Frazio, Américo Peres, Irene
Cortesdo, Pedro Silva, Telmo Caria e Tiago Neves, entre outros, tém trabalhos recentes
nesta area.

As suas formas de investigagdo assentam basicamente nos métodos etnograficos,
genealogicos e historias de vida, privilegiando metodologias qualitativas e actuando em
universos muito bem delimitados, género “estudo de caso”, de cardcter mais intensivo
que extensivo.

Em termos de paradigmas de investigagdo em educagfo, preferimos colocar-nos
numa perspectiva que fuja deliberadamente & dualidade quantitativo-qualitativo,
assumindo um plano de andlise mais global. Assim, admitimos que a conceptualizagio
da investigagdo em educagdo pode realizar-se sob dois paradigmas fundamentais
(embora admitamos que constituem dois polos de um continuo): um paradigma
interpretativo (também designado por naturalista, fenomenoldgico, antropoldgico ou
etnografico), em que os fendmenos sdo olhados com o objectivo de criar uma teoria que
os explique e, em oposi¢do, um paradigma positivista ou racionalista, em que se

procuram dados que confirmem uma dada teoria.
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O paradigma racionalista prevaleceu em quase todas as ciéncias sociais incluindo
a educagdo, durante muito tempo. Apoia-se em trés principios fundamentais: a unidade
da ciéncia, a utilizagdo de uma metodologia de investigagdo propria das ciéncias exactas
e a procura de leis gerais (Pourtois € Desmet, 1988). Caracteriza-se por uma
metodologia de investigacdo que privilegia a explicagdo causal e que assenta num
processo analitico de redugfio do complexo ao simples e do heterogéneo ao homogéneo.

Guba (1985), referindo-se ao paradigma racionalista caracterizou-o do seguinte
modo: encara a realidade como tnica e susceptivel de ser fragmentada em partes; essas
partes (as variaveis) podem ser manipuladas independentemente; o investigador pode
manter uma relagdo distanciada e independente com os objectivos de investigagio;
permite fazer generalizagdes, ignorando assim o contexto em que se desenvolve a
investigagdo.

Baseia-se essencialmente em métodos quantitativos.

Por sua vez, o paradigma interpretativo questiona o conceito de causalidade pondo
0 acento tonico na necessidade de compreenséio dos fendmenos e ndo apenas na sua
explicagdo em termos de causalidade, sendo necessario, por isso, ter em conta a sua
complexidade. Este paradigma de investigagdo privilegia a compreensio € o sentido, e
tem em conta as intengdes, motivagdes, as razdes e as crengas dos actores. Enfatiza a
descri¢do, a indugdo, a teoria fundamentada e o estudo das percep¢des pessoais (Bogdan

e Biklen, 1994).

A investiga¢do qualitativa ou naturalista utiliza basicamente métodos e dados

qualitativos.

Segundo Huberman e Miles (1991), os dados qualitativos permitem descri¢des e

" explicagdes ricas e solidamente fundadas de processos ocorridos no contexto local.

Nesse sentido, podemos dizer que no paradigma naturalista o objecto da investigagio
abarca todo o fenémeno que ocorre na vida da institui¢do escolar e tem em consideragio
a complexidade das situagGes, as suas contradiges, a dindmica dos processos e os
pontos de vista dos actores sociais.

A investigacdo educativa, numa perspectiva naturalista, parte do pressuposto que
a realidade ndo ¢ unica, mas que, pelo contrario, existem multiplas realidades que se
inter-relacionam e se influenciam mutuamente.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994:16) a metodologia qualitativa “¢ uma

investigagdo que agrupa diversas estratégias que partilham determinadas
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caracteristicas. Os dados recolhidos sdo ricos em pormenores descritivos relativamente
a pessoas, a locais e a conversas. As questdes a investigar ndo se estabelecem medianie
a operacionaliza¢do de varidveis, sendo, outrossim, formuladas com o objectivo de
investigar os fendmenos em toda a sua complexidade e em contexto natural”.
Colocando-nos sob uma perspectiva interpretativa, consideramos que um estudo
tem caracteristicas etnograficas (ou é um estudo etnografico) quando utiliza (em maior
ou menor grau) um esquema conceptual cultural na defini¢do dos problemas de
investigagdo e, correspondentemente, na analise dos dados recolhidos. O estudo
etnografico poderd apresentar outras caracteristicas particulares mas devera revelar
sempre uma preocupagdo com o uso de um referencial cultural na defini¢do do
problema e das respectivas questdes, na selec¢do dos métodos de recolha de dados e na
elaboracdo tedrica que sustenta a construc¢do de instrumentos de anélise. Assim, nestes,
recriam-se as convicgOes partilhadas, o conhecimento comum, as praticas, os artefactos,
e os comportamentos de um dado grupo de pessoas. De facto, como nos diz Peter
Woods, a etnografia “interessa-se pelo que fazem as pessoas, como se comportam,
como interactuam. Propde-se descobrir as suas crengas, valores, perspectivas,
motivagdes, e 0 modo como tudo isso muda com o tempo ou de uma situagdo para
outra. Procura fazer tudo isso dentro do grupo e a partir das perspectivas dos membros
do grupo. O que conta sdo os seus significados e interpretagdes” (Woods, 1987 : 18).
Na mesma linha de pensamento, Goetz e Lecompte (1988), citados por Caria
(1997: 35), realgam que “o trabalho qualitativo-etnogrdfico teria uma base naturalista
e holistica porque, contrariamente ao experimentalismo, visaria analisar os processos

sociais dentro dos seus contextos originais e de um modo global, sem isolar varidveis e

dimensoes da realidade social”.
3. O Estudo de Caso

3.1. Definicéo

O estudo de caso generalizou-se e tem sido largamente utilizado pelos
investigadores que pretendem descrever e compreender em profundidade contextos de

ensino e aprendizagem. Aparece, assim como uma estratégia de investigagdo dentro de
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uma perspectiva interpretativa®®. Ndo sendo uma abordagem exclusiva do campo
educativo ¢ cada vez mais um recurso de investigagsio na antropologia, na sociologia, na
economia, na politica, etc.

Um estudo de caso pode ser caracterizado como um estudo de uma entidade bem
definida e neste sentido, pode envolver uma observagio minuciosa de um contexto, ou
sujeito, de um s6 tipo de documentos ou até de um determinado tipo de acontecimento.
E uma metodologia de investigag@o que visa conhecer em profundidade o seu "como" e
os seus "porqués", evidenciando a sua unidade e identidades proprias, sendo
especialmente adequada quando o investigador tem muito pouco controlo sobre os
acontecimentos e quando o foco do estudo ¢ um fenémeno que se passa num contexto
real. Trata-se pois, de uma investigagdo que se debruca deliberadamente sobre uma
situagdo especifica que se supde ser inica em muitos aspectos, procurando descobrir o
que ha nela de mais essencial e caracteristico. Neste sentido, ¢ uma investigagio que se
assume como particularista.

Para Denny (1978), o estudo de caso “é um exame intensivo ou completo de uma
Jaceta, uma questdo ou quicd os acontecimentos que ocorrem num marco geogrdfico ao
longo do tempo”. Este autor realga as contribuigdes desta abordagem para o

conhecimento e compreensdo dos fenémenos educativos, sejam eles individuais,

organizacionais, sociais ou situacionais?

No campo da educagdo, Walker (1983) situa as suas raizes na Sociologia de
Chicago, nos anos 20, inspirado nas abordagens da antropologia social e posteriormente

nas correntes etnograficas.

Para este autor (Walker) em andlise, esta abordagem “é o exame de um exemplo
em acgdo™’, entendendo-se por exame o estudo de algo com intengfio de compreender
(compreensdo que pode ser explicativa, descritiva e/ou exploratéria). Qualquer que seja
a op¢do, exige sempre um exame sistematico, detalhado, intensivo, em profundidade e
interactivo do caso. Por exemplo entende-se ser a unidade individual do estudo que pode

ser um individuo, uma organizagfo, um conjunto de documentos, um acontecimento

28 | eia-se El Estudio de Caso en la Formacion del Profesorado y la Investigacién Diddctica, de Carlos
Marcelo Garcia & Angeles Parrilla Latas, Universidad de Sevilla, 1991, 12 ed., pp. 11-12.

2 Op., Cit, nota 28, p. 12.

30 0p., Cit., nota 28, pp. 12-13.
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particular ou um programa. A ac¢do remete-nos para o caracter activo do caso que se
pretende “vivo” e em evolugio.

Por outro lado, Ying (1987) tem uma visio mais técnica do estudo de caso
enquanto “méfodo de investigagdo que permite um estudo holistico e significativo de um
acontecimento ou fendmeno contempordneo dentro do contexto real em que se produz;

no qual é dificil estabelecer os limites entre o Jenémeno e o contexto; e que requer o

uso de multiplas fontes de evidéncia™'.
3.2. Caracteristicas de um estudo de caso

Néo sera adequado dizer que um estudo de caso constitui, sé por si, uma
metodologia de investigagio bem definida. Ele ¢ essencialmente um design de
investigagdo que pode ser conduzida, como ja vimos, no quadro de paradigmas
metodoldgicos bem distintos, como o positivista, o interpretativo ou o critico. Pode ter
propoésitos muito diversos e utilizar uma grande variedade de instrumentos e estratégias.

O estudo de caso distingue-se de outras metodologias de investigagdo. Nio tem
em geral caracteristicas experimentais, isto ¢, ndio existe controlo sobre as razdes que
estdo por detras do fendmeno em estudo. O estudo de caso favorece a compreensdo de
um fenémeno permanecendo por isso insubstituivel nos dominios em que a
experimenta¢do ndo pode ter lugar ou em que é limitado o seu campo de aplicagdo, por
razGes éticas, econdmicas ou porque de todo ndo é possivel realizar a experimentagio.
Néo tem caracteristicas de intervenco - exige mesmo um certo distanciamento do
investigador em relagdo ao objecto em analise.

Trata-se de um tipo de pesquisa que tem sempre um forte cunho descritivo. O
investigador ndo pretende intervir sobre a situagdo, mas da-la a conhecer tal como ela
lhe surge.

Um estudo de caso € uma investigagio de natureza empirica. Baseia-se fortemente
no trabalho de campo. Estuda uma dada entidade no seu contexto real, tirando todo o

partido possivel de fontes multiplas de evidéncia como entrevistas, observagdes,

documentos e artefactos (Yin, 1984).

3! 0p., Cit., nota 28, p. 13.
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Merriam (1988), citado por Canavarro (1993), procura caracterizar o estudo de
caso como uma descri¢do analitica, intensiva, holistica e globalizante de uma entidade
bem definida, um fenémeno Unico ou uma entidade social Unica. Para Merriam, um

estudo de caso baseia-se em propriedades tais como o particular, o descritivo, o

heuristico e o indutivo’2.

Como metodologia de investiga¢do, o estudo de caso tem sido definido ora de
forma globalizante (toda a investigacdo qualitativa é estudo de caso) ora de forma
demasiado estrita colocando em causa a sua escolha em muitos problemas de
investigagdo em educag@io. Um exemplo da primeira posigdo é apontado por Ponte et al
(1993) ao citar Cronbach quando este considera que todos os cientistas sociais estio
envolvidos em investigagdio de tipo estudo de caso, no sentido em que a observagio,
seja de um grupo ou de um individuo, tem significado no seu tempo e lugar, a partir das
concepgdes daqueles que colocam as questdes e decidem como cruzar e organizar os
dados recolhidos. Por outras palavras, toda a investigagdo tem que ver com o contexto

em que se desenvolve.

Fundamentalmente sdo apontadas como principais caracteristicas desta

metodologia:

e A TOTALIDADE - sfo totalidades holisticas e como tal a sua analise deve
reflectir todos os elementos que compéefn a realidade em estudo. Na nossa
andlise este aspecto sera tido em conta na medida em que procuraremos estudar
ndo s6 o comportamento e opinides de profeésores, alunos e pais, quanto a
relagdo pedagogica, assim como teremos em conta os aspectos ligados &

organizagdo escolar - o curriculo, os objectivos, métodos e técnicas de ensino e a

participagdo.

A PARTICULARIDADE - na medida em que reflecte a peculiaridade, a

idiossincrasia de tal forma que oferece uma imagem vivida e tinica da situag#o.

32 Assim, Merriam (1988) apresenta um conjunto de caracteristicas dos estudos de caso em educagao,
descrevendo-os como: (a) particularistas-dado que se focam numa situagdo particular (o caso); o caso
¢ importante pelo que revela acerca do fenomeno e daquilo que ele representa. (b) descritivos-dado
que o produto final de um estudo de caso é uma descrigdo (analitica) rica e completa com que se
pretende interpretar os significados do fendmeno em estudo. (c) heuristicos-na medida em que
“iluminam a compreensdo do leitor acerca do fenémeno em estudo”(p.13). (d) indutivos-dado que tém
como suporte 0 “pensamento indutivo” (p.13), isto &, os conceitos e as relagdes entre esses conceitos
emergem da andlise dos dados e esses dados estfo enraizados no contexto.
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O facto de se eleger um determinado contexto de anélise (a escola por nds a

estudar) € por si s6 o reflexo desta caracteristica.

« A REALIDADE - ndo se entendendo s6 o acesso a situagfo para a conhecer,
mas também podendo “criar imagens da realidade que se tornem parte da
mesma” (Walker, 1983, p. 54)*. Ndo sé informam como também participam do
tipo de problemas, paradoxos, conflitos, situagdes, factos reais. No trabalho de
investigagdo a desenvolver, teremos como principal preocupacio os simbolos
criados e desenvolvidos na organizagdo, as interpretagdes € as praticas

consequentes dos actores.

s A PARTICIPACAO - esta caracteristica refere-se tanto ao investigador como
aos sujeitos-participantes. O investigador com a sua presenga e permanéncia
acaba por se tornar um participante no caso.

Segundo Walker (1982), a posi¢do de quem trabalha no estudo de caso estd a
meio caminho entre 0 mundo da investigagdo e a pratica educativa.

Assim, tentaremos realizar uma observagdo néo participante, que acabara por ser
de certa forma participante se considerarmos que a presenga do investigador,
ainda que silenciosa, uma vez que nos limitaremos a assistir as aulas e as
reunides, interferird no contexto de analise. Por outro lado, a medida que a nossa
presen¢a se tornar familiar, ha uma aproximagdo aos diferentes actores e em
muitos momentos pensamos tornar-se dificil ndo expressar uma opinifio pessoal

que nos for solicitada.

e A NEGOCIACAO- no decorrer do estudo de caso tudo se negoceia, desde o uso
da informag@o obtida, até aos papéis durante o estudo, passando pela negociacio
de perspectivas e significados entre os participantes. O alcance da negociagio ¢
muito amplo. Vai muito para além da intengdo de dar realidade ao estudo. Neste
particular caso, um dos principais aspectos a ser negociado serd o do acesso as
aulas e as reunides. A obtengdo de anuéncia para estar 14 naqueles espagos.
Neles nos movimentarmos ¢ interactuarmos com todos o0s seus elementos, sua
vivéncia, seu quotidiano, as suas inquieta¢des, seus anseios e segredos. A

negociagdo neste estudo devera ser continua, procurando assim alcangar uma

33 Op., Cit, nota 28, p. 14.
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grande abertura, disponibilidade e colaboragio por parte dos actores envolvidos

(professores e alunos).

« A CONFIDENCIALIDADE - a investiga¢do tem de colocar-se de maneira que
ndo prejudique os participantes. Este estudo implica a organizagio, a situagio e
as pessoas da vida real. O anonimato e a negociagdo sobre o caracter publico ou
privado da informagfio s3o as estratégias mais utilizadas para assegurar a
veracidade do caso sem este, no entanto, ndo perder o seu rigor analitico.
Entendendo embora a necessidade de manutengdo desta caracteristica de
investiga¢do, pensamos que ela pode limitar e por vezes até tornar-se menos
retributiva, uma vez que ndo é possivel identificar e mesmo agradecer de forma

expressa toda a colaboragfo recebida. Dai o facto de néo pretendermos omitir a

designag@o real do local em estudo.

o A ACESSIBILIDADE - a informagdo derivada do estudo de caso deve ser
acessivel a audiéncias ndo especializadas. Pretende-se a compreensdo de um
exemplo real, sobressaindo o significado do local ¢ a subcultura. Insiste-se,

assim, na utilidade de uma linguagem comum que reflicta a realidade nos seus

proprios termos.

Estas caracteristicas sdo as dimensdes mais especificas e genuinas do estudo de
caso. Insistem no carécter sistematico e interactivo do mesmo, o que supera em muito o
aneddtico ou a descrigéo eficaz de exemplos individuais.

Walker (1982) distingue o estudo de caso como investigagdo e como avaliagdo,
diferenciando-se apenas um do outro de acordo com a audiéncia € o grau. Para este
autor o estudo de caso como investigagdo ¢ denominado pelo estilo autocratico,
realizado enquanto investigacdo pura € destinado a um publico composto por outros
investigadores, ao contrario do estudo de caso enquanto avaliagfo, este com cardcter
mais democratico. Contudo este autor defende um estilo democréatico tanto nas analises
avaliativas como de investigacdo, defendendo que o estudo deve converter-se num
servigo para a comunidade que nele participa. Este método de investigagdo tem sido
analisado por vdrios autores (Guba e Lincoln, 1981 e Ying, 1987, citados por
Canavarro, 1993; Bogdan e Biklen, 1994) apresentando caracterizagdes e classificagdes

diversas e graus de dificuldade varidvel: assinalando quatro orientagdes possiveis;
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estabelecendo uma dupla tipologia conforme se atende ao seu proposito ou ao desenho
da investigagdo; e de acordo com a unidade de analise, respectivamente®*. Sio também
apontadas vantagens na utilizacio do estudo de caso em investiga¢do, assim como lhe
sdo feitas criticas.

A escolha da metodologia de estudo de caso presume que as suas vantagens
ultrapassam as suas limitagdes. Essa selec¢fio tem que ver em geral com a natureza das
questoes que sdo colocadas pelo investigador, o seu grau de controlo sobre a situagdo ou
fen6meno a estudar e a perspectiva epistemoldgica em que se assume.

Parece, portanto, poder dizer-se que a metodologia de estudo de caso utiliza
procedimentos e técnicas para descrever e analisar uma variedade de elementos
presentes no fenémeno em estudo, devendo esta descrigéo realgar o que hd de peculiar
no caso (isto ¢, a unidade de analise, cuja defini¢do clara e precisa constitui um dos
passos mais importantes nesta metodologia).

Apesar de existirem algumas caracteristicas do estudo do caso, podemos
considerar que aquilo que € particular desta metodologia € incidir (como o nome indica)
sobre 0 caso.

Yenkins e Kemmis (1983) € Ying (1987), citados por Canavarro (1993), referem
ser possivel assinalar vantagens ao uso do estudo de caso como metodologia de
investigacdo educativa, tendo-se em conta a sua adequagdo ao objecto de estudo.
Realmente, o estudo de caso est4 relacionado com a realidade, pela sua natureza pratica
e contextual possibilita a comunicagio entre a investigacdo, a teoria e a pratica.
Reconhece-se a complexidade e os vinculos do tecido social, uma vez que ndo é
possivel estudar um programa, uma organizacdo, isolando-o e nio atendendo a sua
histéria, ao contexto, as perspectivas dos principais actores do processo. A partir desta
metodologia possibilita-se a construgiio de uma base de dados que podem servir outros
propositos, inclusive diferentes daqueles para que foram analisados. Os resultados
devem tornar-se acessiveis a distintas audiéncias, sobretudo a publicos ndo

especializados.

34 Guba e Lincoln (1981) assinalam quatro orientagdes possiveis (dentro dos estudos analiticos): fazer
uma cronica (através do registo de factos, situacdes ou acontecimentos que caracterizam o caso, mais
ou menos como tem sucedido; representar, descrever factos ou situagdes; ensinar, proporcionar
conhecimentos e instruir sobre um caso e, ainda, avaliar ou comprovar e/ou contrastar os efeitos,
relagdes ou circunstdncias que se ddio numa determinada situagdo. Cada um destes propésitos pode

ainda, segundo os mesmos autores, variar ao longo de trés elementos ou dimensdes - a factual, a
interpretativa e a avaliativa.
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3.3. O conhecimento produzido num estudo de caso
a) Orientacio teorica

Apesar da importancia da sua base empirica, os estudos de caso podem e devem
ter uma orientagdo tedrica bem vincada, que sirva de suporte & formulacdo das
respectivas questdes e instrumentos de recolha de dados e de guia na analise dos
resultados. A teoria € necessdria para orientar a investigacdo, tanto em termos da
recolha de dados como da sua analise. Ajuda a responder a questdes como: Que coisas
observar? Que dados colher? Que perguntas fazer? Que tipos de categorias construir?,
contribuindo assim para a coeréncia dos dados e permitindo ao investigador ir além de
um amontoado pouco sistematico e arbitrario de acontecimentos.

No que respeita a orientagdo tedrica, o estudo de caso a desenvolver pretende
revelar-se de cariz etnografico, assentando numa analise socio-cultural, onde os
contextos socio-culturais serdo descritos pelo lado do proprio mundo do objecto
observado (Vieira, 1998c: 49). Aqui se pretendem recriar as convicgdes partilhadas, o
conhecimento comum, as praticas, os artefactos, e os comportamentos de um dado
grupo de pessoas. “Nas Ciéncias Humanas e Sociais sabe-se que o objecto, as pessoas e
as suas relagdes, tém significados proprios. Os actores ddo sentido e significado as
suas prdticas. O objectivo ultimo do método etnogrdfico é justamente captar esses
significados” (Vieira, 1998c: 50). O conceito de cultura desempenha aqui um papel
chave, pelo que serd necessario por exemplo ter em conta a historia da nossa escola, a
constitui¢do étnica da sua comunidade, as atitudes e expectativas dos alunos,

professores, etc.

b) A perspectiva interpretativa

Uma das perspectivas teoricas fundamentais que inspira a investigagio qualitativa
¢ a perspectiva interpretativa, baseada na fenomenologia. Nesta perspectiva, uma ideia
central € a de que a actividade humana ¢ fundamentalmente uma experiéncia social em
que cada um vai constantemente elaborando significado. A investigagio procura

reconstruir essa experiéncia, usando para isso métodos que nela se baseiam

directamente ou que dela se aproximam.
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Num estudo de caso interpretativo pretende-se conhecer a realidade tal como ela é
vista pelos seus diversos actores. Nesta perspectiva, Bogdan e Biklen (1994)
consideram que formas multiplas de interpretar as experiéncias estio ao nosso alcance
através da nossa interacgdo com os outros. Insistem com é&nfase na preocupagio que 0s
investigadores precisam de ter em compreender o pensamento subjectivo dos
participantes nos seus estudos.

No entanto, o investigador nfio pode prescindir de analisar os dados usando
também o seu proprio ponto de vista.

A perspectiva interpretativa é sobretudo uma orientagdo teérica que se apoia em
duas grandes correntes. Por um lado, na fenomonologia, com a sua preocupagio em
compreender o sentido dos acontecimentos e interacgdes das pessoas nas suas situagdes
particulares. Por outro lado, no interaccionismo simbélico, que tem como principais
pressupostos os seguintes: (a) a experiéncia humana ¢ mediada pela interpretagdo - néo
tendo os objectos, as situagdes e os acontecimentos significado em si mesmos, mas
sendo-lhes este atribuido pelos sujeitos, (b) estes sentidos sdo produto da interac¢éo
social entre os seres humanos, e, (c) estes sentidos sdo produzidos e modificados através
dum processo interpretativo que cada pessoa vive permanentemente ao lidar com os
simbolos que vai encontrando no seu dia-a-dia.

Tal como apontam autores como Merriam (1988), citado por Canavarro (1993),

Erickson (1989), Bogdan e Biklen (1994) e Zabalza (1994), dum modo geral, a

investigagdo de tipo interpretativo:
s preocupa-se essencialmente com os processos e as dinamicas;

. mais do que qualquer outra, depende da forma decisiva do investigador ou
. . . ~ 35,
equipa de investigagido™;

e procede por indugdo, reformulando no percurso do seu desenvolvimento os

seus objectivos, problematicas e instrumentos;

% Na investigagdo quantitativa, o investigador pode usar instrumentos mais ou menos padronizados (j4
existentes ou por si cuidadosamente elaborados) e adoptar os procedimentos recomendados na
literatura, mas nas investigagdes de tipo qualitativo o trabalho de recolha e analise de dados ¢ uma
actividade sempre diversificada, que coloca problemas inesperados e requer grande criatividade e
flexibilidade. Por outras palavras, na investigagdo interpretativa ~ quer os instrumentos quer a
conduta do investigador sdo muito dificeis de formular num conjunto de normas universalmente
aplicaveis. Em referéncia a um contexto desta natureza, Zabalza (1994) cita Huberman (1981): "Uma
das caracteristicas das abordagens qualitativas na actualidade é a falta de cdnones de procedimento

e de regras consagradas para a recolha e andlise de informagdo" (M. A. Zabalza, Didrios de Aula,
Porto Editora, Porto, 1994, p. 11).
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e baseia-se em vasta € minuciosa descrigdo, que vai além dos factos e das
aparéncias, apresentando com grande riqueza de pormenor o contexto, as

emogdes e as interacgdes sociais que ligam os diversos participantes entre

si.
¢) A questio da generalizagio

Ao utilizarem o termo generaliza¢do, os investigadores referem-se a extensdo, a
outras situa¢des ou outros contextos, das conclusdes retiradas de um dado estudo
relativo a uma situagdo particular.

Os estudos de caso sdo muitas vezes criticados por ndo permitirem a
generaliza¢do dos seus resultados. Referindo-se a um tinico caso, nada nos dizem sobre
as suas semelhangas e diferengas com os outros casos existentes, nem sobre a frequéncia
das suas caracteristicas. Esta parece ser de facto uma das questdes mais frequentemente
colocadas a propdsito dos estudos de caso. Bogdan e Biklen (1994) equacionam o
problema da generalizagdo, reconhecendo que se trata de um embarago sentido em geral
na investiga¢do qualitativa. Pode ser argumentado que se trata duma questdo critica que
subentende a tradigdo positivista, que persegue enunciados sobre a forma de "leis
gerais" ou "generalizagdes" eventualmente "verificaveis" e que durante muitas décadas
foi largamente dominante em educagfo e em relagdo a qual a investiga¢do qualitativa
ainda ndo soube encontrar uma forma de alterar o terreno da discussdo, através de um
conceito desligado daquele paradigma. No entanto, os resultados a que tem conduzido a
tradigdo positivista tém ficado muito aquém das expectativas. O problema é que a
grande complexidade das situagdes educativas e o facto delas serem vividas por actores
humanos com uma multiplicidade de intengdes e significados tem-se mostrado um
terreno pouco propicio a essa abordagem. Deste modo, ressalta o facto de que a
generalizacdo de resultados se revela como uma preocupagdo da maioria dos
investigadores em educagdo. Mesmo quando a generaliza¢fo ¢ feita apenas através de
recomendacdes cautelosas no final do estudo, percebe-se frequentemente que existe
alguma dificuldade em lidar com a questéo da generalizag@o.

Dai a pertinéncia da realizagdo de investigago com outros objectivos, que néo se

propde num apice encontrar solu¢des para todos os grandes problemas educativos, mas
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que vai de forma lenta e gradual acrescentando novos elementos que enriquecem o
nosso conhecimento colectivo acerca desses mesmos problemas.

Procuramos néo confundir o sentido da palavra generaliza¢do com aquele que &
assumido num paradigma positivista, onde os aspectos dedutivos do modelo de
investiga¢do assumem grande preponderancia. A vertente dedutiva - mais acentuada na
abordagem quantitativa - ao especificar as premissas tedricas em hipdteses, tende a
exercer um elevado controlo sobre o fenémeno e desse modo restringe inevitavelmente
0 campo de observagdo. A preocupagfio passa a ser a de verificar até que ponto uma
dada particularidade teoricamente hipotetizavel pode ser generalizada a um grande
numero de situagdes ou individuos. No que concerne ao estudo de caso, tratando-se
efectivamente do estudo de um caso com o que ele tem de unico, proprio e singular, o
conceito tradicional (estatistico) de generalizacdo ndo faz sentido, dado que se trataria
de generalizar para uma populagdo de casos tinicos. Neste sentido, a critica de que os
estudos de caso ndo permitem formular generalizagdes falha assim o alvo. O objectivo
deste tipo de pesquisa ndo ¢ esse, mas sim, produzir conhecimento acerca de objectos
muito particulares. Se eventualmente o investigador pretender produzir conhecimento
acerca de toda uma populagio, entio tem de recorrer a outras abordagens
metodolégicas. Por isso, Yin (1984) citado por Delgado (1993), responde as criticas que
sdo feitas aos estudos de caso dizendo que eles ndo generalizam para um universo (ou
seja, ndo fazem uma generalizagdo em extensio), mas para a teoria, ou seja, ajudam a
fazer surgir novas teorias ou a confirmar ou infirmar as teorias existentes.

Num estudo de caso nio faz sentido formular conclusdes sob a forma de
proposi¢des gerais. Podera haver, isso sim, a formulagdo de hipéreses de trabalho que
poderdo ser testadas em novas investigagdes. Além disso, parte da tarefa de pensar em
que medida certos aspectos se podem ou ndo aplicar a outros casos fica a cargo dos
leitores que deles tém um conhecimento mais directo ou seja, tem lugar a generalizag¢do
pelo préprio leitor (Merriam, 1988, citado por Canavarro, 1993).

Ndo devemos menosprezar o facto que muito do valor dos estudos de caso deriva
de questdes que ajudam a levantar. Na verdade, a importancia da investigacio
educacional tem muito a ver com as questoes que coloca e ndo apenas com as respostas
que formula (N6voa, 1991a).

Outro tipo de dificuldade que também se depara & generaliza¢do em estudo de

caso relaciona-se com a quantidade e a natureza da informag¢do. Com efeito, a
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quantidade e a natureza de informagao construida a partir de um estudo de caso depende
da relagdo que o investigador manteve com o fenémeno estudado, €, por isso mesmo,

esta ¢ ainda uma outra forma de questionar o préprio conceito de generalizagio.

3.4. Os critérios de qualidade de um estudo de caso

Ja referimos anteriormente que a metodologia de estudo utiliza procedimentos e

técnicas para descrever e analisar uma variedade de elementos presentes no fendmeno

em estudo, devendo esta descrigdo realgar o que hd de peculiar no caso. Contudo, saber
como fazer as coisas néo implica fazé-las adequadamente. Com efeito, mesmo com uma
caracterizagdo flexivel da metodologia de estudo de caso, levantam-se algumas questdes
acerca das condigdes e da forma como ela ¢ implementada. Este dilema complica-se no

ambito das investigagdes qualitativas, particularmente entre os estudos de caso,

porquanto os limites aceitaveis de credibilidade sdo notavelmente difusos no que toca a

este tipo de investiga¢8io. Como hd muitas maneiras de ver um dado fenémeno, é natural

que entre os estudos de caso que se podem produzir, se encontrem trabalhos com

caracteristicas muito desiguais.

Partindo desta perspectiva, cremos que fica claro que os estudos de caso de
investiga¢do ndo t&m o mesmo valor, 0 mesmo alcance e as mesmas implicagdes. Nesse

sentido, julgamos que se torna necessaria a definigdo de critérios de qualidade que

permitam distinguir o que é investigagio adequada do que ndo €. A este respeito

situamo-nos na linha de pensamento de autores como Bogdan e Biklen (1994), Guba

(1985) e Zabalza (1994) que consideram que a existéncia de padrdes de qualidade ¢é

necessaria, tanto por razdes de ordem interna a comunidade de investiga¢@o, como por

razdes de ordem externa.

Com efeito, para que os investigadores possam ser capazes de superar 0s Sseus

136

"dilemas de investigagdo"™", ou seja, para que os investigadores possam ser capazes de

sentir confian¢a na relevancia e valor da investigagio, tanto para prosseguir e

aprofundar o seu trabalho como para influenciar todos aqueles que possam ter interesse

36 Zabalza (1994) descreve-o0s como: o dilema entre a metodologia ¢ os critérios de credibilidade (O que se

exp0s ¢ credivel? Que garantias avalizam tal credibilidade?), o dilema da pragmética da investigagdo
(sentido da propria investigagdo e seu contributo para a optimizag¢io dos processos estudados), o dilema
do relatério (apresentar dados ou convencer), o dilema das conclusdes e o dilema da continuidade. (M.
A. Zabalza, Didrios de Aula, Porto Editora, Porto, 1994, pp- 187-195)
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nas suas questoes, resultados e argumentos, precisam de ter seguranca quanto a base
tedrico-empirica da actividade. Do mesmo modo, as institui¢des e os publicos, agéncias
financiadoras para quem a investigacio ¢ relevante, sé reconhecerio a pertinéncia dos
estudos se forem capazes de lhes reconhecer qualidade.

Um cuidado héa que ter, no entanto. Como sabemos, o propdsito dos estudos de
caso € a "compreensdo” (e ndo a comprovagdo de leis gerais) e por isso mesmo os
critérios de qualidade a estabelecer tém que evidenciar esta diferenca essencial em
relagdo aos propositos prosseguidos por outras tradi¢es de investigacdo.

Na sua grande maioria os critérios de credibilidade que se aplicam aos estudos de

caso sdo aqueles que se aplicam a toda a investigagio qualitativa.
a) Que critérios ?

Os estudos de caso, nomeadamente de tipo interpretativo, devem basear-se em
alguns critérios de qualidade a saber: (1) adequagdo, (2) clareza, (3) caracter completo,
(4) credibilidade, (5) significAncia, (6) criatividade, (7) caracter unico. (Goetz e
LeCompte, 1988).

Estes sete critérios sdo referidos a oito componentes fundamentais do estudo:

- problema e objectivos do estudo

- base tedrica

- modelo geral da investigagio

- selecgdo dos participantes, locais e circunstancias
- a experiéncia e os papéis do investigador

- estratégias de recotha de dados

- técnicas de analise de dados

- apresentacéo, interpretacdo e aplicagio das conclusdes

Clareza tem a ver principalmente com a forma como o estudo ¢ relatado. A
significancia, adequagfio e caracter completo dizem respeito 4 formulago do problema
e ao modelo geral do estudo. Finalmente, a credibilidade desdobra-se usualmente em
dois critérios: validade e fidedignidade. Deste modo, os critérios tradicionais de
credibilidade da investigagdo sdo a validade conceptual, a validade interna, a validade

externa e a fidedignidade.
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Seguindo em especial Goetz e LeCompte (1988) e Santos Guerra (2003b), vale a
pena analisar com um pouco de pormenor os diversos aspectos da credibilidade. A
validade tem a ver com a precisdo de resultados. Por um lado, diz respeito ao modelo
geral de estudo exigindo a fundamentagio dos conceitos essenciais, defini¢do de dados
a recolher, e dos processos de recolha, organizagio, anélise e interpreta¢do dos dados.
Por outro lado, tem a ver também com os instrumentos utilizados. Pode-se desdobrar em
validade conceptual, respeitante a caracterizagio dos seus conceitos-chave e dos
critérios operacionais para classificar dados como instancias exemplificativas deste ou
daquele conceito. Existir validade interna se as conclusdes apresentadas correspondem
autenticamente a alguma realidade reconhecida pelos proprios participantes ndo sendo
unicamente uma constru¢do decorrente da imaginagdo fértil do investigador. Dito por
outras palavras, a natureza da inquiri¢fo etnografica implica sempre a necessidade de
garantir, acima de tudo, a fidelidade da descri¢do ao que se viu e ouviu. A validade
externa refere-se ao grau em que as representagdes obtidas podem ser legitimamente
comparadas com outros casos. Por ultimo, a fidedignidade refere-se a questdo de saber
se as operagGes do estudo (recolha e analise de dados) poderiam ser repetidas, com
resultados semelhantes. Relaciona-se essencialmente com os instrumentos usados e com
a forma como sdo analisados os dados, mas tendo sempre em consideragdo que os
objectos que se estudam sdo multifacetados e em constante evolugdo.

O problema da credibilidade deve ser preocupagio do investigador, mas h4 que ter
consciéncia de que nos estudos de caso ele nunca pode ser completamente resolvido -
dada a natureza do saber construido e o facto da perspectiva teérica e o estilo pessoal
(ou se quisermos a subjectividade) do investigador desempenharem um papel relevante
neste tipo de investigagdo.” Além disso deve-se ter presente que os estudos de caso
qualitativos, em comparagdo com outras abordagens, permitem ganhar em validade
interna mas perdem em fidedignidade.

A diversidade de critérios enunciados sugere que ndo se deve exagerar nem
desvalorizar a importancia do problema da credibilidade. Trata-se de um critério entre
outros, que sdo igualmente importantes. De pouco servird uma investigagio que se
apresenta como muito credivel mas cuja questo ¢ irrelevante, que é incompreensivel,
que esta gravosamente incompleta ou que ¢ desadequada em relagio a questio proposta.

Igualmente, de nada servira uma investigagio que nfio é minimamente credivel. Neste

Fernando Elias i 223



sentido, parece-nos que devemos valorizar particularmente a investigacio criativa e de
qualidade.

Para alguns autores parece existir uma preocupagio muito centrada nos
instrumentos, associada & crenga de que com uma instrumentagdo "rigorosa" se pode
fazer investigacgdo interpretativa de qualidade. Mas a interpretagdo ndo € uma questdo de
aplicagio mecénica de instrumentos pretensamente rigorosos. Qualquer conceito de
rigor € sempre relativo a um quadro tedrico (explicito ou implicito) bem determinado.
Nio se deve ignorar o facto que neste tipo de investigacdo o principal instrumento €
precisamente o investigador, ndo havendo nada que substitua a sua argucia e perspicacia
observadora, bem como a riqueza e pertinéncia das suas perspectivas de analise.

A principal via para o refor¢co da qualidade dos estudos de caso (bem como de
outros trabalhos de natureza interpretativa) estd mais no reforgo da fundamentagéo
tedrica do que no desenvolvimento de instrumentos mais rigorosos.

As preocupagdes com a credibilidade, ndo devendo ser sobrevalorizadas, nfo
devem ser também postas de parte - e uma das condi¢des importantes para se poder
formular um juizo acerca da credibilidade de um estudo € precisamente a possibilidade

de verificagfo da evidéncia obtida e dos processos de tratamento dessa evidéncia usados

pelos investigadores.

Na investigagdo qualitativa realizada através de estudo de caso, o problema da:

generalizagfo ¢ muitas vezes colocado pelos investigadores a fim de aumentar a

credibilidade do estudo.
3.5. Objeccdes mais frequentemente apontadas

Sabendo que uma das objec¢des mais vezes colocada ao estudo de caso se refere a
falta de validade externa e a sua escassa possibilidade de generaliza¢do cientifica,
importa, no entanto, aqui e agora, lembrar e referir que a concepgéo desta abordagem
apoia-se na Optica qualitativa em que o problema da generalizag@o néo se pde, mas sim
o da transferibilidade. Neste sentido, o estudo de caso ndo representa uma amostra e o
objectivo do investigador € expandir e generalizar teorias e ndo enumerar frequéncias.
Uma das generalizacdes possiveis, segundo Adelman, Jenkins & Kemmis (1983) € a das
caracteristicas do caso estudado, e ja por nos referidas, se poderem aplicar a multiplos

casos. O estudo de caso pode ainda contribuir para a teoria ao permitir explicar como as
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abstracgdes tedricas se relacionam com as percepgdes de sentido comum na vida
quotidiana. Pode assim gerar novas ideias e hipéteses que oferecam alternativas as ja
existentes.

Um dos problemas mais importantes ¢ a precisido e a exactiddo com que os
resultados obtidos representam, o que se pretende estudar. Isto ¢, qual a sua validade
interna, a relagdo entre os factos e as suas representagdes.

Outro problema que se coloca é o da consisténcia e estabilidade dos dados, uma
vez que o estudo se refere a um caso em ac¢do, em evolugdo constante, o que dificulta
que outra pessoa repetisse o estudo e obtivesse 0s mesmos resultados. Aqui a
fidedignidade ¢ assegurada através do uso de procedimentos claros e explicitos que

permitam a qualquer pessoa tentar uma réplica do caso através dos dados.
4. Metodologia de pesquisa - razdes da sua escolha

A tradi¢o etnografica e os métodos qualitativos®’ constituem hoje, como ja vimos
anteriormente, uma decisiva ajuda para um maior entendimento critico das situagdes e
fenomenos educativos, possibilitando posteriormente uma mais adequada e consciente
intervengdo. Muitos dos “centros de preocupagdes”, no ambito da problematica
educativa, tém vindo a ser investigados, com a sua ajuda38, sendo de destacar a sua
contribui¢do na avaliagio dos curriculos e na implementagdo de inovacdes, permitindo

constatar, descrever e reflectir sobre os porqués das inimeras diferencas entre o posto

em pratica e os desenhos originais.

37 O estudo qualitativo “desenvolve-se numa situacdo natural, é rico em dados descritivos, tem um
plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de uma forma complexa e contextualizada” (Menga
Ludke et al. Pesquisa em Educagao: Abordagens Qualitativas. EPU, Sio Paulo, 1987, p. 18).

Goetz e LeCompte (in Etnografia y disefio cualitativo en investigacion educativa. Ediciones Morata,
Madrid, 1988, pp. 20-127), ddo-nos conta desses “centros de preocupagbes” e fazem-nos uma resenha
muito exaustiva sobre algumas investigagdes efectuadas e seus pontos de incidéncia. Dando especial
énfase ao “cardcter holistico” (descrigdes de fenémenos globais) da investigagdo etnografica e
contextualizando-a em cenarios pequenos e heterégeneos, vdo-nos descrevendo as suas virtudes
baseadas nos resultados conseguidos por iniimeros investigadores que a utilizaram e que consideram
bons narradores, observadores, escritores, tipografos (o etndgrafo determina a exactidio das suas
conclusdes efectuando triangulagdes com as diversas fontes ¢ dados) e construtores de “marrizes
multirrasgo e multimétodo”.

Baseando-se ainda nas opinides de um nimero significativo de investigadores consagrados, que vio
desde Rogers (1968) até Bogdan e Biklen (1992), revelam-nos a importancia e os resultados positivos
obtidos pela etnografia nos seguintes contextos: analise “dos conteiidos culturais com que se trabalha
nas aulas”, “pertinéncia dos materiais que se empregam”, “interac¢des entre formando e Jormador”,
“mudanc¢as e inovacdes em educacdo ndo formal”, “mensagens ocultas do curriculo”, “sistemas de
gestdo e controlo da aula”, “histéria da escola” e “avaliagdo do curriculo e das inovagdes”,

38
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Caria (1997), alerta-nos, no entanto, para o facto de diferentes no¢des como
trabalho de terreno, observagéo participante, estudo de caso, investigacdo qualitativa e
investigacdo interpretativa, serem comummente usadas para se referir a etnografia -
umas mais abrangentes ou mais restritas, outras mais descritivas e outras ainda mais
analiticas -, considerando ser importante clarificar o sentido da estratégia de
investigagdo, de entre as diversas perspectivas possiveis e, nesse sentido, elege duas
nogdes centrais para a explicitagdo do conceito de etnografia que desenvolve no seu
trabalho: a de observagdo participante, numa conotagdo mais metodoldgica e a de
investigagdo qualitativa, numa conotagio mais epistemolégica.

Fazer etnografia, enquanto observagio participante, tem as suas raizes originarias
na antropologia social. Citando Cabral (1983), Caria (Idem: 24) esclarece que esta raiz
cientifica ganha sentido porquanto tende a ser ela propria “inferpretada como a
metodologia que melhor especifica a ciéncia antropoldgica”. A ser assim, e de um
modo descritivo, a etnografia supde “a presenga durdvel e continuada do investigador
num local junto de pessoas que tém entre si um quotidiano comum no espago e continuo
no tempo”. Tal “quotidiano implica interconhecimento pessoal, dependéncias e
solidariedades funcionais e hierdrquicas e ainda socializagdo local dos individuos e
geragdes mais novas”, afirma o mesmo autor, citando Beatie (1980) e Lapassade
(1991), para, em sintese, realcar que “a etnografia supde uma investigagdo que envolve
um grupo local com uma especificidade prépria, uma cultura™.

Como sabemos, a escolha dos procedimentos metodolégicos ndo é uma decisio
auténoma ¢ independente, mas deve estar directamente relacionada com o modo como
se concebe 0 objecto de investigagdo ¢ depende das caracteristicas que esse objecto nos
apreseﬁta, em fungdo das circunstancias e das perspectivas de anilise.

O objectivo do nosso estudo foi analisar a participacio dos actores escolares nas
as diferentes fases de construcio da Area de Projecto, a nivel da escola, e esta
focalizado numa questdo especifica ¢ delimitada. Como proposta inovadora, a
implementa¢do desta nova 4rea curricular ndo disciplinar, obriga a mudancas na
dindmica organizacional da escola que podem ser objecto de constrangimentos vérios de
natureza organizacional alicercados em resisténcias dos actores escolares na sua
implementag@o e desenvolvimento. Também dificuldades decorrentes da existéncia de
tragos burocraticos na escola, constrangedores de uma participagdo democratica dos

actores escolares e outras dificuldades resultantes das caracteristicas de um projecto

Fernando Elias S 226




inovador, a eventual inexisténcia de recursos humanos devidamente preparados para
enfrentarem as inovagdes, poderiam deparar-se. Nesse sentido, e conforme ja o
dissemos na Introdugdo do presente trabalho, optdmos por uma perspectiva
micropolitica de analise de escola como organizagio, pretendendo-se assim, descrever e
compreender as diferentes fases de construgio da Area de Projecto e analisar os
processos de participagdo de alunos, professores, pais/encarregados de educagio e
outros elementos da comunidade escolar na elaboragdo do programa da Area de
Projecto e na execugdo das actividades desta area curricular ndo disciplinar através das
suas relagdes directas € acgdes estratégicas. A nossa preocupagdo apontava para a
identificagdo, descodificagdo e compreensdo das dindmicas organizacionais da nossa
escola pelo cruzamento das influéncias, saberes, interesses, valores, habitos, rotinas dos
actores escolares. Pretendiamos dar visibilidade aos interesses em jogo, aos aspectos
contraditorios, eventuais conflitos ¢ aos processos de negociagiio de consensos.

Assim, 0 nosso estudo insere-se numa abordagem descritiva e interpretativa do
tipo «estudo de caso», tal como € descrito por Stenhouse (1985), Ludke e André (1987),
Cohen e Manion (1990), circunscrito a escola onde exercemos as nossas fungdes
profissionais e sobre a qual se pretende efectuar uma pesquisa aprofundada e reflexiva,
sobre uma questdo especifica, num determinado periodo de tempo. Nesta concepgio de
investigagdo, admite-se que “os factos falam por si mesmos”, mas nada pode ser
enunciado sem investigagdo empirica prévia. Dai que o estudo de caso ndo se dever

limitar a uma descri¢do, por mais documentada que seja, mas apoiar-se em conceitos e

hipéteses™.

A necessidade do conhecimento da escola «por dentro» obrigou-nos também 2
assungdo, enquanto investigadores, duma postura de tipo etnografico. Procurémos,
assim, uma melhor e mais profunda apreensfo das interac¢des sociais, dos interesses em
jogo, dos aspectos contraditérios, eventuais conflitos, processos de negociacio de
consensos € dos significados que os membros da organizagdo conferem as coisas.

Na linha do pensamento de Woods (1987 e 1999), o facto do nosso trabalho se
circunscrever a escola onde trabalhamos permitiu-nos, por um lado, uma situagfo

privilegiada. No entanto, por outro, obrigou-nos a um distanciamento mais critico, por

3% Recomenda-se a leitura do livro intitulado Dindmica da Pesquisa em Ciéncias Sociais - Os pélos de

prdtica metodolégica de Paul de Bruyne, Jacques Herman, Marc de Schoutheete, Ed. Francisco Alves,
Brasil, 5% ed., (trad. port.), pp. 224-227.
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féma a contrariar 0 eventual “risco da distor¢do, o risco de deixar a parte representar
o todo” (Woods, 1999: 77). Assim, “para nos protegermos dos perigos de nos
tornarmos nativos”, tornou-se aconselhavel “cultivar alguma disténcia social”.

Na linha de pensamento de Caria (/dem: 24), a primeira condi¢do do trabatho
etnografico foi aplicada — os contactos diarios e durdveis no local entre as pessoas
existiram num quotidiano que envolvia uma parte restritiva do mesmo — a parte relativa
ao contexto de trabalho. Estamos pois a falar de um quotidiano limitado apenas a parte
do ciclo de vida diario. Ou seja, estamos a falar de uma cultura local.

Para no final se explicar a realidade, necessitamos de utilizar métodos basicos: “a
observagdo directa das actividades do grupo e as entrevistas com os informantes para
captar suas explicagdes e interpretagdes”™.

Nesta perspectiva e ainda que em contextos localizados, s6 com periodos de
observagdo intensivos se poderdo conhecer os sujeitos participantes, obter a sua

colaborag@o e penetrar no ambiente de observagdo de forma a ter acesso a uma gama de

informagdes diversificada (até mesmo confidenciais)*' ou o acesso a documentos

. 4
pessoais™.

Como afirma Woods (1987), a “observagdo constitui o coragdo da etnografia
pura’, mas a “triangulagdo de métodos, aumenta as possibilidades de exactiddo”.

O segredo esta na friade € na combinagdo dos métodos (observagdo, entrevista e
andlise documental) que “estimula, sofistica e torna subtil o investigador™. De facto,
muitos sdo os autores (Goetz ¢ LeCompte, 1988; Huberman e Miles, 1991; Hammersley
e Atkinson, 1994; Bourdieu, 1992, citado por Vieira, 1999b: 39-40) que defendem a
necessidade e as vantagens de alguma diversidade metodoldgica na colheita de dados
nio s6 porque cada um dos métodos apenas fornece uma “visdo” diferente e
normalmente vélida da realidade e todos eles s3o limitados quando usados

isoladamente, mas também porque essa diversidade permite confrontar, num processo

40

Menga Liidke. Op., Cit., nota 37, p. 14.
41 ,

Segundo Menga Lidke, a “observacdo participante é uma estratégia de campo que combina,
simultaneamente, a andlise documental, a entrevista a respondentes e informantes, a participa¢do e a
observagdo directa e a introspecgdo”. (Op., Cit., nota 37, p. 28).

Woods d4 grande realce ao uso de documentos, enumerando mesmo alguns deles, uns confidenciais
outros ndo: livros de texto, fichas de trabalho, documentagdo relativa a testes e a exames, dossié do
aluno, notas pessoais, fichas de avaliago, escrita criativa, etc. (Peter Woods. La Escuela por Dentro.
La Etnografia en la Investigacion Educativa. Ediciones Paid6s, Barcelona, 1987, p. 113).

3 R. Walker. Métodos de Investigacion para el Profesorado. Morata, Madrid, 1990, p. 102.

42
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de “triangulagdo”, a informagdio oral com a observagdo dos comportamentos, as
perspectivas dos intervenientes com os actos no seu contexto.

E esta flexibilidade que faz parte da propria esséncia da investigag@o etnografica
que permite que, ao longo do processo, se possam formular hipéteses progressivas e
confrontd-las com a realidade no préprio processo de investigacdo, & medida que se
fazem novas leituras dos dados e se formulam explicagdes e teorias prévias
(Hammersley e Atkinson, 1994).

Por tudo isto, o etnégrafo evita a defini¢do rigida e aprioristica de hipoteses*.

Na linha de pensamento de Vieira (1999b: 49), quando fomos para o terreno, a
nossa mente ndo estava totalmente vazia quanto aos interesses da investigagdo.
Tinhamos uma problemética geral — a organizagdo e a mudangas nas escolas — mas n#o
tinhamos categorias pré-construidas a observar no contexto da investigaco.
Consubstanciando-nos ainda em Vieira (Idem. 49-50), procurdamos caminhar entre a
pesquisa indutiva e alguns percursos dedutivos. A nossa preocupagio foi procurar “ser
reflexivo e a apresentar os factos quotidianos e significados das ac¢des na perspectiva
dos diversos pontos de vista dos vdrios actores”. Assim, de acordo com as intengdes
explicitadas, procurdmos desenvolver uma estratégia de investigacio mista - num
esquema geral flexivel, procurdmos integrar de forma simbiética uma abordagem
indutiva (recolha de dados sem um esquema tedrico prévio rigido, assente na interacgio
do investigador com o contexto) com uma forma de abordagem dedutiva (onde os
codigos do sistema de codificagéio sdo previamente definidos).

Recorrendo a Bogdan e Biklen (1994), utilizdmos na construcio e

desenvolvimento do programa da Area de Projecto, o desenvolvimento das categorias

- de codificagdo segundo critérios de processo (sequéncia de acontecimentos, estadios,

fases, passos, etc.) e codigos de estratégia (tacticas, métodos, manobras, conflitos,
processos de negociagdo). A codificagdo da informagdo resultante do periodo de
observagdo deu origem as categorias e subcategorias constantes do Anexo H.
Organizamos o nosso plano de trabalho numa tripla dimensfo, identificando-se
trés grandes fases na construgdo do programa da Area de Projecto: (a) concepgdo; (b)

execugdo; (c) interpretacdo do processo.

* Sobre o assunto recomenda-se a consulta da obra Manual de Investigagdo em Ciéncias Sociais de
Raymond Quiuy e Luc Van Campenhondt.(Gradiva, Lisboa, 1992, pp. 244-245).
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O desenho da nossa investigagio, centrou-se em actividades e procedimentos
caracteristicos da metodologia qualitativa como a observagio, a entrevista e a analise de
documentos.

Operacionalmente, estabelecemos uma sequéncia légica entre a recolha de dados e
a sua organizagdo e respectiva andlise. A flexibilidade do desenho da investigagao,
permitiu, no entanto, uma constante interacgdo entre estas fases. Nesta Optica, a analise
de dados veio a verificar-se ao longo de toda a investigagfo, ainda que se tivesse
procedido a um analise mais sistemética na fase final do estudo.

Tendo como referéncia Fonseca (1998: 67-68), que segue a proposta de
Huberman e Miles (1991: 34 e ss) sobre a analise qualitativa, concretizamos trés fluxos

concorrentes de actividades, conforme se descreve no quadro seguinte:

Quadro n° 19 - Os 3 fluxos concorrentes de actividades utilizados na analise qualitativa

FASES NATUREZA DAS ACTIVIDADES DESENVOLVIDAS

Correspondeu a uma redugdo dos dados “brutos” recolhidos nas transcri¢des

Condensacio e observagdes a um pequeno numero de cédigos, que resultaram da sua

dos dad ¢ segmentacdo segundo um sistema de categorias. O que se fez foi separar,
os

distinguir, rejeitar e organizar os dados de forma a tirar conclusdes e ao
mesmo tempo a verifica-las.

Apresentacio Consistiu na organizagdo da informagdo de forma a chegar a conclusées, a
dos dados desenvolver acgGes e a apresentar os dados sob a forma de texto narrativo.

Correspondeu & decisdo sobre o sentido das coisas, as regularidades
Elaboracio / encontradas, os “modelos”, as explicagdes, as configuragdes possiveis, os
verificagdo de | fluxos de causalidade e as proposi¢des. Nesta fase, socorremo-nos de todo o

conclusdes trabalho desenvolvido nas etapas anteriores, através de um processo continuo
: e interactivo.

A forma continua, ciclica e interactiva como se processaram as trés fases do
processo da analise de dados qualitativos, pode ser visualizada com recurso ao esquema
representado por Fonseca (Idem) referenciando-se ao modelo interactivo de analise de

dados de Huberman e Miles (1991):
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Esquema n° 20 — Modelo interactivo de anilise de dados de Huberman e Miles (1991)

Recolha
dos Dados

Apresenta¢do
dos Dados

Condensagio
dos Dados

Conclusoes
Elaboragéo / Verificagio

O plano de investigagdo, conforme o desenhémos no nosso “roteiro de
345

investigagdo™, tinha como estratégia o cruzamento de dados diversificados
documentos, observagio de actividades e entrevistas gravadas, assente na metodologia
de investigago qualitativa (Bogdan e Biklen, 1994). '

A recolha de dados, respeitando o “roteiro de investigagio”, foi feita em duas

fases:

1* FASE : apoiada numa metodologia que incluiu a observacio
participante e a analise documental.

2* FASE: realizagdo de entrevistas semi-estruturadas.

provenientes da observagio de reunides, observacdo de conversas informais, analise de

Na primeira fase, comegamos a dar os “primeiros passos” no contexto da

‘ investigacdo, ou seja, aos trabalhos exploratérios. Procuramos praticar uma observagio
| participante com um forte cariz etnografico. Utilizamos as técnicas de recolha de dados
que incluiram o registo de conversas informais com professores, a observagdo de
reunides de coordenagdo pedagdgica (conselhos de turma), conselho dos directores de

|
\
| turma e a observagdo de actividades relacionadas com a Area de Projecto.

» Ver esquema n° 4 constante da Introdugdo, pagina 48 do presente trabalho.
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Recorremos ainda a analise documental diversa, tendo incidido, em particular,
sobre as linhas orientadoras emanadas das diferentes estruturas intermédias de gestdo,
actas das reunides do conselho pedagdgico e de conselhos de turma, sinteses das
reunides de coordenagdo pedagégica, grelhas de planificagio dos projectos da Area de
Projecto, andlise documental dos arquivos da escola-sede do Agrupamento ¢ analise dos
Projectos Educativo e Curricular do Agrupamento. Esta fase da pesquisa decorreu desde
o inicio de Setembro de 2001 até ao final de Junho de 2002.

A observagdo participante apontava para o registo, 0 mais completo possivel, das
interacgOes  sociais, factos e incidentes verificados na escola, particularmente
focalizados nas actividades relativas & construgio da Area de Projecto. Contextualizados
na metodologia proposta por Bogdan e Biklen (1994) e por Vieira (1999b: 49-55)
relativamente ao contetido das notas de campo, atribuimos-lhe simultaneamente um
caracter “descritivo” e um caracter “reflexivo”, este, por sua vez, materializado na
reflexdo do observador acerca de situagdes especulativas, problemas e ideias suscitadas.
A informagdo recolhida foi seleccionada e organizada em funcio das trés questdes
principais do estudo e das trés dimensdes do dispositivo de investigacio:

a) Concepgdo do programa da Area de Projecto.

b) Execugdo do programa da Area de Projecto.

¢) Interpretacdo do processo de construgdo do programa da Area de Projecto.

Nesta fase da pesquisa, foi sendo acumulado um corpus importante de notas de
campo e de documentagdo diversificada. Com base no mesmo, procedemos a
caracterizagdo geral da escola e a caracterizagio dos sectores de recursos humanos
(pessoal docente, ndio docente e discente), associagdo de pais, instalagdes (espagos e
equipamentos), projectos e actividades pedagdgicas e organizacio da Area de Projecto
(orientagGes gerais para sua gestdo, plano curricular anual, planificagdo das actividades,
coordenagdo das mesmas e respectiva avaliagio), tendo por base um conjunto de dados
estruturais da escola.

Partindo da recolha e tratamento da informagéo, fomos percorrendo, de forma
progressiva, o nosso caminho, que passou de uma observagio descritiva para uma
observagfio selectiva (Spradley, 1979, citado por Fonseca, 1998: 71), de acordo com o
nosso objecto de estudo. Esta focalizagdo contextualizou-se e sustentabilizou-se na

seleccdo de dominios especificos de observagdo, tendo sido dada predominancia
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especial & observagdo de reunides de conselho de turma, reunides de coordenagio
pedagdgica e de reunides do conselho pedagdgico. Também observamos actividades da
Area de Projecto e reunides/encontros tematicos informais que se realizaram e
estabelecemos ainda, conversas informais com professores. Imediatamente apds as
observagdes, escrevemos relatorios de observagio, com base nas notas registadas e na
nossa memoria. Paralelamente foram registadas todas as conversas informais com
professores sobre esta tematica que foram surgindo naturalmente.

Nos relatos escritos sobre o que foi observado, acrescentamos em cada um dos
relatorios o nosso ponto de vista e as nossas ideias sobre os factos e situagGes
observadas.

De cada observagdo resultou assim um relatorio de informagdes sobre
acontecimentos, decisdes, relagdes, opinides e ainda as nossas proprias ideias,
estratégias, reflexdes e pensamentos, tendo-se seguido a metodologia sugerida por
Bogdan e Biklen (1994).

O conjunto de informagdo acumulada permitiu-nos a organizac¢do de um corpus
que posteriormente submetemos a analise de contetido € que nos permitiu, por um lado,
identificar o modelo implicito a construgio do programa da Area de Projecto e os
processos e procedimentos inerentes ao processo e, por outro lado, a obten¢do de
ideias/temas que nos ajudassem a construir os guides das entrevistas semi-estruturadas,
a desenvolver numa fase posterior do nosso estudo.

Fizemos também uma recotha sistematica de documentos em arquivo, com a
finalidade de obter dados especificos relativos & organizacio do Agrupamento e a
aspectos de natureza funcional, bem como a recolha de dados referentes a

operacionalizagdo da Area de Projecto nas vertentes da sua concepgdo e execugdo, ao

clima de escola e a organizagdo do Agrupamento. Centramos a analise desses dados em

cinco categorias:
a) Caracterizagfio geral do Agrupamento;
b) Descrigfio da estrutura, dos recursos humanos e equipamentos existentes;
¢) Organizagdo do Agrupamento (caracterizagio estrutural e funcionamento dos
orgéos de gestdo, organizagio dos hordrios, etc.);

d) Projectos e actividades pedagogicas;
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e) Organiza¢do da Area de Projecto (normas, orientagdes gerais para sua gestdo,
plano curricular anual, planificagio das actividades, coordenagio das mesmas

e respectiva avaliaco).

Utilizdmos as seguintes fontes: as linhas orientadoras emanadas das diferentes
estruturas intermédias de gestdo, actas das reunides do conselho pedagdgico e de
conselhos de turma, sintese das coordenagdes pedagdgicas, informagdes arquivadas em
dossiés, grelhas de planificacdo, ficheiros de pessoal, horarios, grelhas dos projectos
curriculares de turma, relatorios de desenvolvimento e avaliagdo das actividades da
Area de Projecto.

Procedemos igualmente a uma andlise especifica dos Projectos Educativo e
Curricular do Agrupamento, uma vez que se tratam de documentos relevantes na vida
do Agrupamento, consagrados na legislagdo em vigor, como documentos basilares da
autonomia do Agrupamento e instrumentos orientadores das suas estratégias e politicas.

A analise dos dados destes documentos teve, ainda, como finalidade, recolher
informagio sobre a participagio dos actores escolares na construcio da Area de
Projecto, nomeadamente os interesses em jogo, os confrontos, os conflitos ¢ os
processos de negociagdo verificados, de forma a caracterizar o comportamento

estratégico dos actores numa perspectiva de abordagem micropolitica da escola como

sistema social.

Numa segunda fase do estudo, procedemos a realizacdo de entrevistas semi-
estruturadas. A opg¢8o por este tipo de entrevistas deveu-se ao facto de termos recolhido
um corpus suficiente de informagdo que nos permitiu elaborar um conjunto de questdes
contextualizadas e adequadas & problematica do estudo. As entrevistas foram assim,
neste estudo, a técnica privilegiada de recolha de informagdo que possibilitou a
compreensdo da informacdo recolhida através da observagdo e da documentagéo
consultada. Seguimos de perto Vieira (1999b: 53), na medida em que dirigimos as
entrevistas para “os grandes temas que a priori, ou melhor, no continuum da
investigagdo” fomos “desenhando como importantes e pertinentes”.

Os guides das entrevistas semi-estruturadas continham algumas perguntas fixas e
iguais para todos os entrevistados. No entanto, a flexibilizag@o da sua sequéncia e do
Iéxico utilizado permitiu um ajustamento das questdes a cada sujeito, tendo sido criadas

perguntas especificas em fung@o de cada entrevistado. Durante a entrevista foi dada
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ainda abertura ao entrevistado, deixando-lhe liberdade de intervengdio. Como nos diz
Vieira (Idem), “Assim, surgiram as entrevistas abertas, etnogrdficas — no sentido em
que, na medida do possivel, as perguntas tinham seguimento com as respostas dos
actores e seus interesses discursivos e reflexivos”.

Realizdmos entrevistas individuais a professores, alunos e encarregados de
educagdo com finalidades semelhantes mas com especificagdes e procedimentos
diferenciados, tendo a redacgfio das questdes da entrevista variado em funcgfio dos
entrevistados.

Em anexo, apresentamos os guides das entrevistas semi-estruturadas (Anexo I).
Na sua construgdo, apoidmo-nos no estudo de Fonseca (1997: 160-162).

Os guides das entrevistas foram organizados em blocos. O primeiro bloco (Bloco
A) ¢ idéntico para todas ja que inclufa os objectivos, a motivagdo e a legitimagfio do

entrevistado. Os restantes blocos foram estruturados do seguinte forma:

Quadro n° 21 - Entrevistas aos professores com cargos de coordenacio pedagogica

BLOCOS OBJECTIVOS ESPECIFICOS

¢ Descrever a origem do programa da Area de Projecto.
e Caracterizar os processos de tomada de decisdo

utilizados.
BLOCO B ¢ Identificar os processos de lideranga emergentes na
Concepeio do programa da concepgdio e elaboragdo do programa da Area de
Area de Projecto Projecto.

o Identificar processos de concertagdo/negociagdo na
definicdo de objectivos/competéncias, selecgdo de
actividades e utilizagio de recursos.

e Caracterizar as formas de desenvolvimento dos

BLOCO C projectos da Area de Projecto.
, e Identificar os sujeitos das iniciativas e a sua
Execu¢iio do programa da Area participago.
de Projecto o Identificar os processos de institucionalizagio dos
projectos.

e Identificar qual a ldgica estrutural prevalecente dos
projectos da Area de Projecto.

BLOCO D » Averiguar as relagdes existentes entre o programa da
Area de Projecto e os Projectos Educativo e Curricular
da Escola, numa perspectiva de gestdo estratégica.

e Identificar as relagdes entre o clima das actividades da
Area de Projecto e o clima da escola.

Interpretac¢ao do processo
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Quadro n° 22 - Entrevistas aos restantes professores

e BLOCOS

OBJECTIVOS ESPECIFICOS

BLOCOB

Caracterizacéo da concepcio e
desenvolvimento do projecto

Recolher informagao sobre a génese do projecto turma, a
sua organizagdo e desenvolvimento.

BLOCO C

Interpretacio do processo

Identificar as finalidades mais importantes da Area de
Projecto a nivel organizacional e curricular.

Identificar em que medida o clima existente nas

actividades da Area de Projecto reflecte o clima de
escola.

Quadro n° 23 - Entrevistas aos alunos

BLOCOS

OBJECTIVOS ESPECIFICOS

BLOCOB
Caracterizagio da participacio
na concepc¢io, planificacio e
desenvolvimento das actividades
do projecto turma

Recolher informagdo sobre a sua organizagdo e
desenvolvimento.

Identificar formas de participagio dos entrevistados.

BLOCO C
Interpretacio do processo

Identificar o grau de satisfagdo dos entrevistados na
participagdo das actividades da Area de Projecto.

Identificar formas de participagiio dos entrevistados.

Quadro n® 24 - Entrevistas aos pais / encarregados de educacgio

BLOCOS

OBJECTIVOS ESPECIFICOS

BLOCOB

Relacdo entre a escola e os pais /
encarregados de educacio

Identificar as  formas de participagio  dos
pais/encarregados de educagéo na vida da escola.

Identificar as estratégias desenvolvidas para os envolver
na escola,

BLOCO C

Envolvimento dos pais /
encarregados de educagfio nas
actividades da Area de Projecto

Identificar eventuais formas de participagio na
concepgéo e desenvolvimento dos projectos.

BLOCOD

Percepcio dos pais /
encarregados de educaciio sobre
as actividades da Area de
Projecto

Obter informagdo dos entrevistados acerca do clima
vivido nas actividades da Area de Projecto e na escola
em geral.
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Realizdmos trinta transcricdes a partir dos registos magnéticos obtidos, tendo
resultado 208 paginas de texto. No cumprimento do contrato inicialmente estabelecido,
as transcrigGes das entrevistas foram dadas a ler aos entrevistados para efeitos de leitura
¢ aprovagéo. Alguns dos entrevistados apresentaram sugestoes de altera¢do. Nio foram
alteragdes substanciais mas pequenas correcgdes tendentes a tornar mais claras e
precisas algumas ideias. As versdes finais dos textos das entrevistas resultaram pois das
correcgdes introduzidas apds discussdo com o entrevistador das correcgdes propostas
pelos entrevistados.

A cada entrevista transcrita fizemos corresponder um nome suposto ou
pseudonimo. Garantimos esse sigilo a todos os entrevistados com quem trabalhamos,
mesmo apesar de alguns dos professores e alunos terem dito que ndo se importariam
que ver os seus nomes verdadeiros no nosso trabalho final.

| Submetemos a técnica de analise de contetido, os textos finais das entrevistas e
dos relatérios de observagdo, procurando distanciar-nos de uma visio mais positivista
da andlise de conteido. Neste sentido, seguimos de perto Vieira (1999b: 53), nio
recorrendo “as andlises tecnolégicas que se usam para buscar concomitdncias, co-
ocorréncias, correlagdes, etc, nos discursos dos sujeitos entrevistados”, nem utilizando
0 computador no “isolar de categorias relativamente independentes dos contextos
sociais da pesquisa, dos proprios objectivos e hipdteses e, também, sem qualquer
ligagdo com o analista enquanto ser pensante”.

A analise de contetido que utilizamos foi qualitativa. Assim, consubstanciando-
nos em Vieira (Idem), que cita Ghiglione (1980), Vala (1986) e Krippendorf (1980), ndo
olhdmos para a andlise de contetido como uma pratica ou técnica fechada sobre ela
propria, mas mais como “ (...) uma técnica de fralamento de informagdo”, que permite
“efectuar inferéncias, com base numa légica explicitada, sobre as mensagens cujas
caracteristicas foram inventariadas e sistematizadas” (Vala, 1986: 104). Seguindo de
perto os procedimentos sugeridos por estes autores e por Bogdan e Biklen (1994)
procedemos ao desenvolvimento das categorias de codificagio.

O esquema de trabalho que seguimos no processo de tratamento de dados e
andlise da informagfio, assentou no nosso “roteiro de investigagdo”, ja referido

anteriormente, enquanto dispositivo metodologico construido a partir do referencial

tedrico da investigagio.
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Durante o trabalho de campo procurdmos atender a uma constante recursividade
entre as trés fases da pesquisa. Na linha de pensamento de Huberman e Miles (1991),
foi nossa intengdo respeitar a ideia que “a andlise se realiza durante a recolha de
dados”.

Assim, na prética, a hierarquizagdo do processo existiu apenas parcialmente, pese
embora o facto da programaggo inicial do trabalho de campo ter obedecido a uma certa
ordem cronolégica — fase de observagdo, recolha de dados documentais e entrevistas
semi-estruturadas.

Seguindo de perto Fonseca (1997: 173), na andlise das transcricdes das
entrevistas, por se tratar de uma fase de trabalho mais evoluida e focalizada, tornou-se
importante “assentar a metodologia de codificagdo numa perspectiva mais
interpretativa’ e ‘explicativa’ (Huberman e Miles, 1991), assente num certo grau de
inferéncia por parte do investigador, na construgdo das categorias e subcategorias”.

Partimos de uma leitura de quatro entrevistas - duas de professores, outra de
alunos e uma outra de pais — escolhidas aleatoriamente, para constituir uma “grelha de
andlise temdtica que derivou das categorias obtidas na andlise dos relatorios de
observagdo, das dimensdes analiticas iniciais do quadro teérico-metodolégico do
projecto e de uma primeira leitura «corriday das entrevistas”. S6 deste modo e apos a
leitura completa de todas as transcrigdes, foi possivel, integrar e recompor algumas
categorias iniciais, a fim de eventualmente reduzir o seu niimero de modo a facilitar o
tratamento e analise da informagdo e a respeitar a l6gica subjacente a construgiio do
dispositivo tedrico-metodoldgico da pesquisa.

O trabalho de andlise de conteido obrigou-nos muitas vezes a necessidade de
reformular categorias, tornando-se assim um processo mo.roso pela sua complexidade e
recursividade. Todas as categorias obtidas e respectivas subcategorias, foram

codificadas, de acordo com a metodologia proposta por Bogdan e Biklen (1994),

constando do Anexo H.

5. O nosso trabalho etnogrifico - Alguns dilemas vividos e a (auto)reflexividade

possivel

Alicergados no referencial tedrico que desenvolvemos na primeira parte do nosso

trabalho e tendo como pano de fundo a especificidade do problema em estudo,
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propusemo-nos, como ja vimos, enveredar por um “estudo de caso” - buscar na nossa
escola, 0 unico, o particular, tratado como representagio singular da realidade. Foi a
tentativa de procurar saber o que é que ocorria l4.

Néo tinhamos qualquer experiéncia ou formagdo anterior sobre o modo como
concretizar no terreno o trabalho etnografico. Foi o recurso a bibliografia mais
especifica sobre esta tematica, que nos permitiu esclarecer dividas e interrogagdes que
sentiamos. Assumimos claramente um papel de aprendiz de investigagiio. Como

aprendizes, vivemos alguns dilemas e fomos desenvolvendo alguma (auto)reflexividade

que agora € aqui deixamos registada.
5.1 A nossa presenca na escola

A nossa permanéncia fisica na escola foi diaria, dadas as fun¢des nela exercidas.
Nestes sentido, a nossa integragdo no meio era total e consequentemente, banal a nossa
intervencdo.

A maior parte do tempo, era dispendido no gabinete do conselho executivo. Quase
diariamente, e em particular, no intervalo da manha (30 minutos), marcavamos presenca
na sala de professores, bar da escola/sala de convivio dos alunos. Ali interagiamos com
alunos e alunas, cumprimentando-os, falando de forma espontinea e aberta com eles,
chegando, por vezes, a jogar pingue-pongue com alguns alunos, ou sentando-nos nas
mesas com o0s grupos de alunos e alunos formados, tomando parte nos didlogos e nos
passatempos que ali realizavam. Ainda na sala de convivio, no espago especifico do bar
da escola, também mantinha diariamente com os professores, um didlogo informal,
tempo esse que, raras vezes, foi aproveitado para tratamento de assuntos formais
relacionados com a organizagio e funcionamento da escola. Nos periodos da tarde, a
nossa deslocagdo aqueles dois espagos, era bem menos frequente, devido a agenda e
organizagdo dos trabalhos inerentes ao funcionamento do Agrupamento de escolas.

Desde o primeiro momento, mantivemos os todos os colegas informados do
trabalho de campo que pretendiamos desenvolver na nossa propria escola. Também nos
orgéos intermédios de gestdo, este facto foi divulgado. Quando demos inicio ao trabalho
de campo, mantivemos a mesma postura didria de sempre, aparecendo na sala de
professores e bar, mantendo ali as mais diversas conversas informais com todo e

qualquer colega. Pontualmente, também tivemos conversas informais mais demoradas,
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com este ou aquele colega, sobre os mais variados assuntos. Quer a natureza das
conversas, quer a escolha dos colegas com quem conversavamos, nunca obedeceu a
qualquer estratégia relacional ou institucional e, revestiram-se de grande abertura e de
espontaneidade. Antes e durante o nosso trabalho de campo, nunca alterdmos esta
postura.

A nossa presen¢a nas reunides nunca foi uma presenga imposta. Sempre pedimos
autorizagdo para nelas participarmos. Nunca nos sentamos em lugares marginais ou
exteriores ao circulo de interac¢do. Assim, tivemos sempre as “portas” abertas a
interpretagdo de todas as ocorréncias observadas.

No processo social de trocas entre o investigador e o grupo estudado, podemos
dizer que o processo de abordagem e interconhecimento Jja ha muito estava estabelecido,
pois todos conviviamos diariamente no mesmo local de trabalho. Por nio se tratar de
uma qualquer relagdo social, as interacgdes sociais podiam agir sobre a estrutura da
relagdo, reduzindo ao minimo a violéncia simbolica (a comunicagdo violenta), através
de uma escuta e questionamento activos, que recusa tanto o dirigismo como o “laissez-

faire” nos contactos cara a cara (Bourdieu, 1993: 906, citado por Caria, Ibidem).

5.2 Mediar o contexto na etnografia

Uma questdo essencial que se nos deparou foi encontrar aquilo que mais
desconheciamos no local: o universo simbélico dos professores.

Caria (Ibidem: 32) alude a este aspecto referindo-se a emergéncia de uma
“primeira delimita¢do empirica®, socorrendo-se para o efeito de Geertz (1991): “o que
nos torna ignorantes sobre uma cultura ndo é o modo (as formas sociais) como opefa 0
seu processo de conhecimento, é a falta do universo imagindrio nos quais os actos
dessas pessoas sdo signos”.

Com efeito, e apesar de aparentemente nio sermos ignorantes do universo de
signos usados pelos professores - uma vez que estuddvamos uma cultura a que nos
proprios pertencemos, com uma mesma “verfente letrada de aprendizagem”,
estuddvamos um grupo que vivia como nds na mesma sociedade -, 0 que, numa
primeira fase, nos permitiu comegar “por ver as condutas e ouvir os discursos de
pessoas comuns agirem dentro do esperado”, o certo &, apesar disso, fomos,

progressivamente, dando conta que existiam, tal como refere Caria (Ibidem: 33),
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“associagOes entre fazeres e discursos que ndo eram coincidentes com os nossos”. O
mesmo autor confirma a tese: estavamos num “processo de revelagdo e identificacdo
do nosso etnocentrismo”.

Na fase de abandono dos nossos primeiros impulsos etnocéntricos, viemos a
confirmar as perspectivas de Beatie (1980) e de Weber (1979), citados pelo mesmo
autor. “Os significantes/comportamentos que sdo semelhantes aos do investigador”
tiveram significados diferentes (dos da nossa pessoa enquanto investigador e também
dentro do grupo) e “os significados/saberes equivalentes aos do investigador” tiveram,
com efeito, “por referéncia significados/comportamentos diferentes” dos nossos
enquanto investigador e dentro do grupo.

Com Caria, aprendemos entdo a necessidade de uma “reflexdo sobre a
reconceptualizagdo do conceito de cultura ¢ sobre o acesso ao simbélico por via do
empirico” e compreendemos que o passo seguinte que deviamos dar teria que envolver
uma operagdo intelectual da nossa pessoa enquanto investigador, ou seja, introduzir
“uma mediagcdo entre o vivencial e o tedrico, 0 concreto e o abstracto, entre o
heterogéneo e o semelhante, por via do uso do conceito de concreto™.

Tal mediagdo do contexto, parece justificar-se como nos elucida e bem o mesmo
autor (Ibidem):

“Visa lutar contra dois tipos de redugdes na investigagdo etnografica: a primeira, a

redugdo etnocéntrica e a sua potencial ocultagdo; a segunda, a redugio tedrica e a sua

potencial reificagdo dos conceitos”

Do ponto de vista deste autor, temos que, no primeiro caso, o contexto amplia a
percepgdo que o investigador tem das construcdes simbélicas dos actores, comec¢ando a
relativizar o seu etnocentrismo espontaneo e o seu processo de selec¢do circunstancial
da informag&o e, no segundo, o contexto da profundidade as interpretagdes cientificas,
relativizando o etnocentrismo teérico e o seu processo de selecgdo formal, evitando a
omiss&o do vivido. Para Pinto (1990), citado por Caria, tal impede “o investigador de

tomar as coisas da Iégica formal-tedrica (que explicam) como se tratasse da logica das

coisas (que sdo vividas)”.
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5.3 Como saber estar no trabalho de campo

O entendimento do lugar que ocupam os conceitos de etnocentrismo e de contexto
resultado do contributo da antropologia, leva 0 mesmo autor “a concluir sobre a
necessidade de ter da etnografia uma concepgdo anti-espontaneista e anti-empiricista
sobre o modo como se constréi o conhecimento cientifico”.

A necessidade de “operar intelectualmente com conexées, delimitagoes, selecgbes
e abstracgdes sobre a realidade social, indo mais além do que é imediatamente e
empiricamente visivel e audivel”, leva Caria a reconhecer por verificagdo prépria, ¢ na
esteira de Wolcott (1993), “que ndo basta estar espontaneamente e d-vontade no
trabalho de campo, ainda que se descrevam as condutas sociais e se viva com as
pessoas, para que se produza uma estratégia etnogrdfica de investigacdo”.

Serd este saber estar que permite, segundo o mesmo autor, “gerar o relativismo
cultural pela mediagdo do contexto e gerar o entendimento da Ilégica local pela
mediagdo da cultura”. Neste contexto particular, referiremos dois aspectos - a questdo

do vivencial e a ruptura epistemoldgica e a “rigidez” e a “formalidade” do quadro

tedrico inicial:
a) O vivencial e a ruptura epistemolégica

- Vimos confirmadas as contribui¢des de Caria (1997) relativas a esta questdo em
particular. Com efeito, ao longo do nosso trabalho sentimos a confusio que foi pairando
sobre 0s nossos processos de ruptura das situacdes vivenciais e tedricas misturadas com
nossas primeiras construgdes (mais etnocéntricas umas e, outfas, mais alicercadas em
bases cientificas). E certo que, fruto da nossa menor experiéncia de investigago,
sentimos algum grau de dificuldade. No entanto, mesmo assim, fomos conseguindo
recontextualiza-las ou abandona-las até, ainda que, mesmo assim, continuemos a
admitir que elas podem apresentar um cariz quase permanente, senio mesmo
permanente, pois tais rupturas epistemoldgicas, sejam tedricas ou vivenciais, tém sido
sentidas desde que inicidmos o percurso da nossa investigagéo.

Como exemplo do que acabamos de descrever, identificamos, no ambito do
trabalho que desenvolvemos junto dos actores escolares, as seguintes situagdes que

envolveram a produgdo de rupturas: (1) numa primeira fase, o esquecimento dos

Fernando Elias S 242



processos quotidianos e informais que se geram na sala de professores € que sdo
constitutivos do grupo, enquanto realidade interactiva e interpessoal, tendendo antes
para a dimensdo mais formal que consistiu na preocupag¢do em analisar a cultura dos
professores a partir da sobrevalorizagdo da sua relagio com a politica educativa
subjacente a nova legislagdo (reorganizagfio curricular e implementacdo da Area de
Projecto); (2) um outro momento, em que pensamos que os actores escolares estavam a
converter a nossa observagdo participante num instrumento de intervengdo social na
vida da escola, tal como parecia acontecer quando “despiamos” a pele de investigador
(aqui sim, havia respostas directas e concretas a transmitir face aos problemas praticas
do quotidiano da escola). Neste contexto particular, podemos referir que alguns
professores procuraram-nos, algumas vezes, por sua propria iniciativa, estabelecendo-se
nesses momentos espagos de escuta muito intensos, tal foi a vontade dos colegas em
“abrir o livro”, “desabafando de forma espontdnea, conversando informalmente”. Tal
como nos esclarece Vieira (1992), citando Spindler (1982), esta metodologia encerra

uma espécie de dimensdo terapéutica que nem sempre prevemos.
b) A “rigidez” e a “formalidade” do quadro teérico inicial

O objecto de estudo que inicialmente definimos mostrou-se-nos “rigido” e
“formal”. Pensamos que tenha sido consequéncia da nossa (natural) dificuldade em
saber lidar com a teoria porquanto a nossa experiéncia de investigagcio era “curta”. A
teoria pesquisada e estudada, as observagdes operadas na qualidade de investigador e a
evidéncia dos contornos reais que resultaram da variedade de recursos metodolégicos
utilizados e dos mecanismos de inquiri¢do, ndo se mostraram totalmente compativeis
com as hipéteses inicialmente formuladas. Talvez tivéssemos manifestado uma certa
“rigidez” ao orientarmos o nosso “centro de interesses e de preocupagdes” na procura de
interpretagdes tedricas prévias. Aqui houve, talvez, um certo formalismo, esquecendo-
nos que os aspectos vivenciais do trabalho de campo deveriam ser mais enfatizados.
Relativizamos a dimenséo contextual da cultura e “caimos” na tendéncia de olhar (sem
ver) determinada dimens@o das situagdes. Ndo estdvamos a saber utilizar a etnografia.
Foi necessério descobrir o “caminho” certo.

Neste sentido, com Caria (1997) entendemos a nossa inicial desorientagdo no

trabalho de campo, a dificuldade em lidar com o volume excessivo de informagdo a
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tratar, ¢ também, o receio que sentimos com a ideia pouco confortavel de que
possufamos insuficientes hipéteses de trabalho. A medida que fomos percorrendo o
nosso percurso de investigagdo, fomos verificando que a quantidade de informaco,
talvez ndo dificultasse a assung@io dos objectivos da investigagdo. Com efeito, novos
olhares e interpretagdes sobre a mesma realidade vivencial e observada, sobre 0 mesmo
fenémeno, foram sendo construidos. Esta multi-dimensdo da realidade, por nés
constatada, fez-nos descobrir e trilhar outros caminhos na teoria que na fase de
planificagdo do desenho da investigag@io ndo tinhamos previsto. Assim, acabamos por

chamar a investigagfo teorias que inicialmente aparentavam nfo ter relagdo possivel

com esta investigagao.
5.4 Outras reflexdes sobre a metodologia utilizada

5.4.1 Contemplar a realidade

A observagdo participante na observacgdo/assisténcia as aulas da area curricular
nio disciplinar — Area de Projecto ¢ em reunides de coordenagdo pedagogica para
preparagdo de aulas, em reunides de avaliag@o, etc. foi uma técnica de dificil realizacfo.
Como refere Santos Guerra (2003 b: 100), observar “ndo se trata apenas de olhar, mas
sim de procurar” e, a ser assim, a “observagdo (que parece um fenémeno simples e
quase inevitavel) encerra em si grandes dificuldades e wuma considerdvel
complexidade”.

Dos problemas que nos suscitou enquanto investigadores, comegamos por referir
a situag@io que se relaciona com uma presenga estranha na sala de aula ou em qualquer
outro lugar da escola - a do investigador, que acaba por interferir de forma voluntaria,
passiva e indirecta no contexto em observagdo. Estamos a falar do “problema da
«equidistdncia», que consiste no dificil equilibrio que o observador tem de alcangar, de
forma a ndo ser nem um «estranho» sem referentes semdnticos, nem um nativo que ndo
goza da imparcialidade e distdncia necessdrias” e que segundo o autor acima citado, se
soluciona através da “competéncia, da independéncia e da sabedoria do observador,
capaz de se aproximar dos codigos explicativos, nascidos do dominio do contexto onde
se produzem os factos” e, do problema da «distor¢Go», que consiste na perda da

espontaneidade, supostamente originada pela existéncia de observadores que recolhem
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e registam fenémenos sucedidos na escola”, cuja solugdo podera passar por “um longo
periodo de observag¢do (mais tempo, menos modificagdo) e alargando o dmbito de
observagdo (maior dmbito, menos modifica¢do)

Por outro lado, a medida que a presenga do investigador se torna familiar, uma
vez que interactua com os diferentes actores (alunos e professores), a objectividade
exigida nos métodos tradicionais de investigagdo ndo é suportavel, pois néo ¢ possivel
reduzir a meros objectos de investigacdo os sujeitos referidos. Convive-se com
frequéncia com “a limitagdo da arbitrariedade atributiva, nascida da subjectividade
ndo controlada” (Idem). A solugdo, segundo o mesmo autor ¢ que defendemos, parece
residir “numa andlise mais profunda, com focalizagdes progressivas e através da
confrontag¢do com outros métodos”.

No entanto, apesar destes problemas sentidos, a escolha desta metodologia
justificou-se na medida em que ndo perdendo o rigor e a cientificidade, nio reduziu os
actores a meros objectos de investigagdo. Através dela, aprendemos também a
compreender o significado real das vantagens que Santos Guerra (/dem: 101) aponta
para esta metodologia: “elimina a problemdtica da qualidade dos informantes
submetidos a entrevista”; “evita a discrepdncia existente entre o comportamento verbal
e real, verificado na aplica¢do dos questiondrios”; “dissipa a divergéncia entre o que
se pensa e o que se diz, quase inevitdvel no preenchimento de questiondrios” e “elimina
o duplo nivel de significado, ao recolher dados da prépria realidade e ndo mediante
intermedidrios”.

Assim, ao termos escolhido esta metodologia pretendemos colocar-nos na
situagdo de quem queria aprender e apreender as logicas dos actores, dentro de uma
concepedo holistica do ensino e no espirifo da “pesquisa etnogrdfica” de Peter Woods.
Tratou-se de uma atitude metodolégica que, no campo escolar, se pode concretizar de
varios modos e como afirma Stephan Ball (1985: 26), oferece varias possibilidades,
sendo que constituiu também a sua propria opcdo em estudos realizados quase
exclusivamente dentro da sala de aula.

Conseguimos manter, enquanto trabalhdmos no terreno, um papel visivel e
reconhecido por todos os actores, de investigador, umas vezes mais distanciado, outras
vezes mais proximo, ou seja, procurdmos que a observagdo participante se realizasse de
um modo bastante flexivel, sendo que a alternédncia entre alguma aproximagfo € um

certo distanciamento foi feito em fung@o de oportunidades e situagdes, dependendo
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muito do grau de “aceitagdo/adop¢io” a que fomos sendo sujeitos por parte dos actores,
mas nunca perdemos de vista que o que interessava era poder registar situagdes,
comportamentos ¢ perspectivas dos actores intervenientes. A este propdsito, Bogdan e
Biklen (1994: 125) afirmam que “a participag¢do exacta varia ao longo do estudo. Nos
primeiros dias de observagdo participante, por exemplo, o investigador fica regra geral
um pouco de fora, esperando que o observem e aceitam. A medida que as relagdes se
desenvolvem, vai participando mais”. Mas, ainda segundo os mesmos autores “é
necessdrio calcular a quantidade correcta de participagdo, e o modo como se deve
participar, tendo em mente o estudo que se propds elaborar”, pois “um investigador
que participe demais poderd ser um indigena (Gold, 1958), expressdo utilizada em
antropologia para referir os investigadores que ficam tdo envolvidos e activos com 0s
sujeitos que perdem as suas intengdes iniciais” (Ibidem: 125).

Conseguimos que a aplicagdo no terreno de diversas técnicas de recolha de dados
- observagéo, entrevistas e analise de documentos, se tivesse processado num espirito de
grande flexibilidade e abertura, mas ao qual esteve sempre subjacente a intengéo de
obter informagdo de modo sistematico, de procurar uma interpretagéo geral e de, até

certo ponto, contrastar com o que acontece noutras circunstincias e com o ja conhecido.
5.4.2 Questionar a realidade

Outra técnica habitualmente utilizada no estudo do caso, € que como ja afirmadmos
também utilizamos, € a entrevista - que pode definir-se como um encontro verbal de
caracter interactivo entre duas pessoas que tem como objectivo o acesso as perspectivas
do entrevistado sobre um tema, seleccionado pelo entrevistador’®. Para Santos Guerra
(2003b: 89), € “uma forma de ficar a conhecer o que acontece e porque é que acontece
em determinada escola, é perguntar aos que estdo envolvidos na actividade da mesma”

Walker (1983) refere as destrezas na entrevista, sendo estas a “mobilidade
psicolégica” e a “inteligéncia emocional”. Por mobilidade psicolégica, entende-se a

capacidade do entrevistador para controlar os seus proprios valores € expectativas de

8 Muitas defini¢des de entrevistas poderiam ser referidas. Cita-se Menga Liidke e Marli André no seu
livro Pesquisa em Educagdo: Abordagens Qualitativas, em que se refere “entrevista - relagdo de
interac¢do, havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde”

(p. 33).
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forma a ndo tomar o lugar do entrevistado. Por inteligéncia emocional, entende-se a
capacidade do entrevistador para entrar no mundo do entrevistado. Exige-se entdo uma
especial atengdo s frases, as atitudes e s expectativas do entrevistado.

Como técnica de investigagdo, a entrevista deve servir trés propésitos: (1) Como
processo investigativo util para obter “os significados locais que tém os acontecimentos
para as pessoas que participam neles” (Erickson, 1989: 201), permitindo ultrapassar o
nivel meramente descritivo e avancar para a interpretagdo, utilizando uma espécie de
introspec¢do provocada que atinge o “senso comum” e o “saber prdtico” dos actores;
(2) Permitir que a investigag@o possa ter em conta os “estados interiores” dos sujeitos da
interaccdo, tanto mais que esta interacgdo, ¢ determinada, em parte, por esses “estados
interiores” e, deste modo, servir para testar ou sugerir hipoteses, explorar ou identificar
variaveis e relacdes; (3) Poder ser usada em conjugagdo com outros processos, sendo
que a conjugagio de métodos de investigagio permite ajuizar da coeréncia ou
incoeréncia dos resultados e validar os dados obtidos pela entrevista.

E, como se pode ver, uma técnica exigente mas o seu uso parece ter-se justificado,
uma vez que nos permitiu servir estas trés utilidades e oferecer o material central e de
maior significado para as intengdes do nosso trabalho: através delas, e privilegiando
“uma relacdo de escuta activa e metédica” (Bourdieu, 1993: 906), chegamos ao
pensamento dos actores, isto €, ao que eles pensavam sobre a organizagdo e
funcionamento da nossa escola e da Area de Projecto em particular, sobre as relagdes
éue se estabeleciam nas aulas, sobre todo o conjunto de factos sociais objectivos que ai
tinham lugar, sobre si mesmos e sobre os outros. _

Tentamos ultrapassar “a ‘moleza metodolégica’ que costuma ser atribuida ao uso
de questiondrios””, para enveredar pelos percursos da pesquisa interpretativa e
qualitativa que tém o ambiente natural, como ja vimos anteriormente, como sua fonte
directa.

Recorremos, essencialmente, a entrevista informal e a entrevista semi-estruturada

e gravada®®, seguindo ambas, o velho principio de obter o méximo de informagGes com

41 Maria Emilia Brederote dos Santos. Comentario a Comunicagdo de Anténio Névoa - As Ciéncias da
Educagdo e os Processos de Mudanga. Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educago, Porto, 1991,
p. 83.

As entrevistas, segundo a sua forma de operacionalizagio, podem ser classificadas com conceitos
diferentes. Para uma analise mais aprofundada sobre algumas das dimensdes e conceitos que definem

diferentes tipos de entrevista, recomendamos a consulta das seguintes obras: Educagdo Intercultural -
Utopia ou Realidade, de Américo Peres (2000: 305-313), Mérodos de Investigagdo Socioldgica, de

48
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o minimo de perguntas. O recurso ao gravador, veio a revelar-se uma forma de registo
muito vantajosa, na linha do que Laslett e Rapoport (1975), citados por Santos Guerra
(2003b: 93), apontam, pois permitiu-nos manter uma atengo mais focalizada noutros
aspectos, dando-nos maior liberdade para nos concentrar € envolver na entrevista, sem
necessidade de estar atento a tomada de notas ou memoria pessoal, possibilitou-nos uma
transcricdo mais completa e fiel dos conteudos da entrevista e permitiu-nos ainda, uma
melhor observagio das situagdes ndo verbais das entrevistas.

Das entrevistas informais que realizdmos, confirmamos o que Santos Guerra
(Ibidem: 89) a elas se refere: as vezes, o investigador “é testemunha de uma conversa
que oferece dados altamente significativos. E porque ndo aproveitar essa informagdo,
posta a disposi¢do (...) de maneira casual, originada num encontro fortuito (...) 7.
Também verificamos como “existem diferencas substanciais entre o manifestado na

conversa informal e na entrevista realizada num gabinete, com todos os tragos de

Jformalidade”.

O recurso 4 complementaridade metodologica - a observagdo e a entrevista, foi
também uma boa opgdo, pois a sua combinagdo permitiu-nos a comparagdo € o
aprofundamento dos dados e informagdes. Se, por um lado, se reconhece o valor
psicossocial das acgdes, ndo € suficiente perguntar aos sujeitos os significados e
intengdes das mesmas. E, pois, necessario observar o contexto em que se produzem.
Para se poder obter uma representagdo com validade, a observagio requer algum grau
de sistematicidade, o que foi sempre cumprido ao longo dos meses do trabalho de
campo. Ela representou também “uma lente”, uma vez que tornou evidentes
determinados aspectos, alguns previamente seleccionados, a organizagdo, o contexto, s
sujeitos e os procedimentos.

Através de um registo diario escrito foi possivel recolher informagdes,
desenvolvendo pautas, significados, padrdes tal como foram produzidos sem os encarar
distintos dos naturais e sem tentar verificar teorias ou ideias pré-definidas sobre a
realidade do estudo. Utilizamos ainda a andlise conteudal de documentos oficiais
diversos que consideramos como fontes primérias (legislagdo, documentos de
orientaciio pedagdgico-burocratica, regulamentos, sumérios de li¢des, actas) ¢ outra

documentagdo de natureza pessoal (relatorios de trabalho, fichas de avaliagdo, fichas de

Peter H. Mann, Zahar Editores, (trad. port.) e Investigacdo nas Ciéncias Sociais, de Jodo Ferreira de
Almeida e José Madureira Pinto, Editorial Presenga, 1995.
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trabalho, ...)*. Consultimos alguma documentagdo directa, como composigdes sobre
tematicas diversas, projectos desenvolvidos pelos alunos e professores em todas as
turmas. Sobre toda a documentacéo consultada procuramos proceder a uma “anélise de
contetido”, cujos resultados serviram para ilustrar, reforgar e validar analises e
conclusdes resultantes de outros materiais.

Validamos, assim, uma triangula¢io de inspira¢do etnografica, utilizando trés
métodos diferentes para explorar o problema: a observagdo, as entrevistas e a
investigagdo documental.

Na certeza que temos de nflo existirem metodologias ideais que contemplem uma
analise cientifica total e da necessidade de opgdo por alguma ou algumas delas,
seleccionamos o estudo de caso porque nos pareceu a mais indicada aos nossos
propdsitos, embora conscientes das suas limitagdes.

Outras técnicas para aprofundar este estudo poderiam ser eleitas € que incluissem
uma maior utilizacdo de métodos quantitativos. Poderiamos, por esse facto, realizar um
inquérito com questdes abertas e fechadas que nos dariam possibilidade de uma analise
em extensdo. Nio optdamos por esta técnica por diversas razdes, entre elas, a dificuldade
que os alunos teriam na sua elaboragéo e devolugdo, mas também porque a entrevista
nos fornecia dados mais aprofundados, embora se reconhega que aquela técnica poderia
incluir maior nimero de actores.

Fizemos esforcos para trazer para o nosso texto, as vozes e algumas facetas das
“histérias de vida” dos actores da nossa escola (alunos, professores e pais). Tentamos
ainda construir o sentido do que constitui ser aluno e professor, na Area de Projecto, na
nossa escola e no contexto actual da reorganizagio curricular enquadrada legalmente _no.
ambito do Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro. Ao fazé-lo, tivemos presente, na
linha de autores como Giglione e Matalon (1992), citados por Peres (2000: 373), a
necessidade de proceder a aperfeigoamentos técnicos que permitiram fazer inferéncias
validas para o presente contexto. Ou, na linha de Quivy e Champenhoudt (1992),

citados igualmente por Peres (Idem: 373-374), tivemos a preocupagéo de reconhecer

* Entendendo-se por oficiais os documentos normalmente produzidos de forma colectiva ou grupal e
s30 para ser “consumidos” externamente, por tal se fala no seu caracter burocréatico ou pelo menos
oficial. Os documentos pessoais sdo outro tipo de documentos, didrios, cartas pessoais, etc. Entre
estes dois tipos de documentos podem ainda situar-se os “documentos profissionais” como
programacdes, planificagdes, registos pessoais, etc. in El Estudio de Caso en la Formacion del

Profesorado y la Investigacién, de Carlos Marcelo Garcia e A. Parrella Latas, Universidade de
Sevilla, 1991, 1% ed.
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~- que “ a reconstituicdo das realidades passadas alicercadas em mentalidades,
sensibilidades, ideologias e representagdes, exige uma interpreta¢do cuidadosa e

rigorosa, que possibilite apreender o significado dos dados de pesquisa’.
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1. O local da investiga¢do empirica

O estudo foi realizado na nossa escola — uma Escola Basica Integrada, sede de um
Agrupamento de Escolas que integra 5 freguesias e envolve alunos do pré-escolar, do
1°, 2° e 3° ciclos do Ensino Basico (do 4° ao 9° ano de escolaridade).

As razdes que justificaram a escolha da nossa escola prenderam-se, em primeiro
lugar, com a nossa experiéncia ja de alguns anos enquanto presidente do orgdo de
gestdo da mesma, o que nos tem proporcionado acompanhar e supervisionar diferentes
projectos no dmbito da gestdo flexivel do curriculo. A riqueza dos processos que lhes
estiveram associados, fundamentam a convicgdo de possuirem algum alcance
pedagogico. Nesse sentido, foi com eles que (1) percebemos que € necessario estar
consciente das condi¢des sociais e da fungdo social do acto educativo; (2) constatamos
que ¢ possivel aproximar a escola da comunidade e envolver a comunidade na escola;
(3) pudemos verificar a importancia da participag@o dos actores na tomada de decisdes;
(4) aprendemos que o clima de escola constitui um factor relevante no éxito de novas
estratégias organizacionais.

Todos estes saberes experienciais adquiridos nessa trajectoria estimularam-nos a
curiosidade e conduziram-nos a olhar em direc¢io a compreensdo das praticas dos
actores em contexto escolar tendo como pano de fundo a presente problematica.

Em segundo lugar, devido as caracteristicas da propria escola: ser uma escola de
pequena dimens3o, com cerca de 500 alunos, ter uma populagdo escolar proveniente do
meio rural e do meio suburbano, ter tradi¢do de implementar diversas actividades de
enriquecimento curricular e desenvolver projectos educativos em rede.

Finalmente, porque verificAmos estarem reunidas as condigdes minimas
indispensaveis para a realizagfo do nosso trabalho — boa receptividade e acolhimento a
nossa proposta, por parte da escola e dos actores escolares e, expectativa do

investigador, quanto a boa aceitacdo do estudo e cooperagdo dos actores escolares no

seu desenvolvimento.
Por isso, nunca tratamos este estudo como uma amostra, mas um caso.
E o caso desta escola, que pode ser semelhante ou distinto em relagfo a outro, mas

que tem, por agora, a vantagem de ser quase Unico, ja que casos semelhantes tém tido

um tratamento investigativo de reduzida ou inexistente express&o no nosso pais.
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2. Os actores do nosso estudo — Quem sio?

Na totalidade realizdmos 30 entrevistas individuais, sendo 14 a professores, 14 a
alunos e 2 a pais/encarregados de educagio.

A selecgio dos entrevistados, relativamente aos professores, foi feita a partir da
“técnica da amostragem de bola de neve” (Bogdan e Biklen, 1994: 99), em que cada
entrevistado recomenda o seguinte, em fungfo da posi¢@o concordante ou discordante
face a Area de Projecto ou relevancia do papel desempenhado.

Trés dos professores entrevistados — Coordenadores de Ano — foram, no entanto,
previamente seleccionados, em fungdo da sua posig¢do chave, ou seja, dos cargos que
desempenham na escola.

Utilizamos, ainda, na escolha dos professores, os seguintes critérios:

a) Critério disciplinar — seleccionando professores que abrangiam grupos

disciplinares, grau de experiéncia e idade diversificados.

b) Critério profissional — escolhendo professores do quadro de nomeagao

definitiva da escola e professores contratados.

¢) Critério de tempo de servigo na escola.

Os alunos foram seleccionados por indicagfo dada por professores, em conversas
informais na sala de professores. Outro critério utilizado foi a selec¢do de um aluno por
ano de escolaridade. Dos pais/encarregados de educag@o, foi seleccionado um elemento
da Associagiio de Pais e Encarregados de Educagio da Escola-Sede do Agrupamento,
com assento no Conselho Pedagdgico e um outro encarregado de educacéo que pela sua

maior disponibilidade de tempo, foi mais facil de contactar/entrevistar.
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O quadro seguinte apresenta-nos o perfil social dos alunos entrevistados:
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Quadro n° 26 - Gosto pelas metodologias escolares

Nome As qualidades que aprecia nos professores Nio gosta dos professores que
Dinis Ensinar bem / Motivar os alunos / Dar liberdade Dio aulas chatas / Exigem sem explicar bem a
aos alunos matéria
Tinoco Simpatia / Calma / Dar a matéria de uma maneira Explicam depressa / Exigem demasiado / N&o
que os alunos fiquem interessados ligam muito aos alunos
Palmira Serem justos / Amizade / Simpatia S3o antipaticos e impacientes
. . . o Explicam mal a matéria / Ndo s@o amigos dos
Beatriz Explicar bem a matéria / Ser simpatico P ®
alunos
. s ~ Nio se preocupam com os alunos / Explicam as
Rute Ensinar bem / Ser simpatico / Ter compreensio P pam f P
coisas a correr
Débora Explicar bem a matéria / Ser amigo dos alunos Nio respeitam os alunos
Juliana Serem amigos dos alunos e ter paciéncia para os Sdo exigentes com os alunos € pouco
problemas dos alunos compreensivos com 0s nossos problemas
Neuza Serem simpaticos e compreensivos para os alunos Ndo ajudam os alunos / Ndo tiram dividas
e dar aulas que ponham os alunos a trabalhar
Ivone Explicar bem os assuntos e serem simpaticos D3o a matéria a correr e sempre da mesma
maneira / Tém falta de paciéncia
Ivete Ensinar bem / Serem bondosos e pacientes Falam muito alto e ralham muito
Lisete Saber conviver com os alunos / Serem justos € Preferem certos alunos / Nao bem humorados e
amigos / Manter a ordem na aula simpaticos
Eduino Serem alegres, simpaticos / Compreenderem os | S#o pouco pacientes / Gritam e ralham, as vezes,
alunos e ter paciéncia sem razio
Benjamim Saber explicar bem as matérias / Serem bem S3o antipaticos / Estdo sempre mal dispostos e
humorados ralham muito, sem razdo
Gil Serem simpéticos e compreensivos / Nédo deixar Deixam fazer barulho nas aulas / Ndo sabem
haver confusio nas aulas explicar nas aulas

Fernando Elias

~257




O quadro seguinte apresenta-nos o perfil profissional dos professores entrevistados:
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Na preparagdo das entrevistas foram cumpridos alguns requisitos metodoldgicos.
Assim, todos os entrevistados foram contactados antecipadamente através de um
encontro prévio efectuado directamente pelo investigador. A todos foi explicado muito
genericamente o motivo da conversa bem como os procedimentos a seguir.

Uma vez obtida a concordancia dos entrevistados, foram entfo contactados, num
segundo momento, para efeitos da concretizagiio da proposta de entrevista, tendo sido
formalizado verbalmente um contrato sobre a realizagdo da mesma, no qual foram

combinados os seguintes procedimentos:
a) Garantia de anonimato da fonte de informag&o.

b) Gravagdo da entrevista.

¢) Transcrigdo da entrevista para suporte informatico e devolugdo do texto
para leitura, por parte do entrevistado, para verificagéo da veracidade e da

nio deturpagdo do que foi dito, com possibilidade de reformulagdo

posterior.

Todas as entrevistas foram gravadas e realizadas na escola. A sua duragio variou
em fungdio dos entrevistados. As entrevistas aos professores coordenadores, tiveram
uma duracio média de 50 minutos, as dos restantes professores 35 minutos, as dos

alunos 20 minutos e as dos encarregados de educagio, cerca de 30 minutos.

3. Caracterizacao da escola

3.1 A cria¢io da Escola/Agrupamento

No ano de 1991, de acordo com os principios definidos pelo Governo para a
implementacio da Reforma Educativa e para a reorganizagdo da Rede Escolar, a
Direccdo Regional de Educagdo do Centro (DREC) e o Gabinete de Estudos e
Planeamento do Ministério da Educagdo (GEP) realizaram, em colaborag¢do com a
Camara Municipal de Leiria, o estudo da Carta Escolar do Concelho de Leiria. A Carta
Escolar como instrumento de Planeamento Educativo estabeleceu os principios a que
deveria obedecer a expansdo e reorganizagdio da rede escolar. A Carta Escolar, numa

ptica de racionalizagdo de recursos, encarou a rede numa logica de “Territorios
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Educativos™, os quais agrupariam freguesias, ou parcelas de freguesias, tomando como
polo aglutinador a freguesia com maior niimero de alunos, sendo também tomadas em
considerag@o as distancias inter-freguesias e a rede vidria. Assim, estes territdrios
funcionariam como 4reas geograficas em que os alunos poderiam iniciar e concluir os
seus 9 anos de escolaridade, se ndo num unico estabelecimento, no maximo em dois,
funcionando de forma integrada.

Nesta direcgéio de andlise, as pequenas escolas ndo seriam encaradas como “ilhas”
isoladas mas sim integradas num conjunto educativo que funcionaria como um todo
constituido por uma “Escola Nucleo” ou “Mie” e “Escolas Satélites”. Entre uma e
outras, existiriam contactos por forma a que as pequenas escolas, carenciadas de
recursos, pudessem usufruir de equipamentos a que por si s6 ndo poderiam ter acesso.
Neste contexto, o Gabinete de Estudos e Planeamento do Ministério da Educagido
entendeu ndo propor o encerramento de qualquer escola, mesmo aquelas em que era
ministrado apenas o 1° Ciclo do Ensino Bésico e cuja maioria era constituida por
edificios de 1 a 2 salas.

No estudo de reconfiguragdo da rede escolar do concelho de Leiria, entendeu-se
entdo criar 9 territorios educativos.

Dos “Territérios Educativos” definidos para o concelho de Leiria e onde foi
considerado prioritario construir Escolas Basicas para o 2° e 3° Ciclos e, 'eventualmente,
para o 1° Ciclo, em virtude de possuirem uma populagdo escolar mais numerosa,
destaca-se o Territério Educativo V, que agrupava 3 freguesias.

Assim, esta escola designada Escola Basica Integrada surge como objecto de um
projecto especifico da responsabilidade da Autarquia, sendo criada para suprir as
necessidades do Territério Educativo V, pelo que a sua 4rea de influéncia estender-se-ia
para além dos limites de uma s6 freguesia.

A Portaria n® 495/95 de 24 de Maio, considerando que o reordenamento da rede
escolar deve contribuir para a diminui¢do de desigualdades e assimetrias locais e
regionais, assegurando a igualdade de oportunidades de educagéo e ensino para todas as
criangas, e tendo por base a densidade e dimens#o ajustadas as caracteristicas regionais,
de molde a satisfazer as necessidades verificadas, cria, entre outras, esta escola, a qual
entra em funcionamento pela primeira vez, em 25 de Setembro de 1995.

A partir de 1999/2000, ao abrigo do Decreto-Lei n® 115-A/98, de 4 de Maio, e por
Despacho de 4 de Maio de 1999 de Sua Exceléncia o Secretdrio de Estado da
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Administracio Educativa, iniciando uma nova etapa no percurso da Autonomia, Gestdo
e Administracio Escolar — esta escola converte-se num Agrupamento Vertical de
Escolas com sede na Escola Baésica Integrada, passando a integrar para além desta
escola, 10 Jardins de Infincia e 18 Escolas Basicas do 1° Ciclo e a Escola Basica
Integrada, distribuidos por 5 freguesias. Os primeiros passos desta etapa e que
contribuiram para a criagdo deste Agrupamento, ja haviam sido dados, ainda que num
processo informal, no ano lectivo de 1996/97, com o projecto “Educar Para a EBI” e
nos dois anos lectivos seguintes (1997/98 ¢ 1998/99), como medida estratégica para o
meio educativo envolvente, com a elaboragdo de dois outros Projectos, de maior
dimens?o, formalizados entdo em candidaturas que foram apresentadas e apoiadas pelo

PEPT 2000 — A ESCOLA E PARA TODOS.
3.2 Caracteriza¢io da instituicio-sede

A Escola-Sede do Agrupamento encontra-se situada na Beira Litoral, a cerca de
40 quilémetros da orla maritima e pertence ao Concelho e Distrito de Leiria, donde se
distancia cerca de 13 quilémetros.

O Agrupamento serve uma populagio de 7078 habitantes, distribuidos por 55,9
sz, abrangendo um total de 59 localidades, todas elas situadas num raio de 7 Km da

localidade onde se situa a Escola-Sede do Agrupamento.

3.3 Recursos Humanos

No ano lectivo de 2001/2002 frequentaram o Agrupamento 1157 alunos

distribuidos por 64 turmas, sendo 13 dov Pré-escolar, 34 do 1° ciclo, 4 do 5° ano, 4 do 6°.

ano, 3 do 7° ano, 3 do 8° ano e 3 do 9° ano de escolaridade. No ano lectivo seguinte
(2002/2003) frequentaram o Agrupamento 1158 alunos distribuidos por 63 turmas,
sendo 13 do Pré-escolar, 34 do 1° ciclo, 4 do 5° ano, 4 do 6° ano, 3 do 7° ano, 3 do 8°
ano ¢ 2 do 9° ano de escolaridade.

O nimero médio de alunos do 2° e 3° ciclos por turma, em 2001/2002, foi de 21 e,
no ano lectivo seguinte, foi de 22 alunos. No ano lectivo 2001/2002, o racio

professor/aluno, no 2° e 3° ciclos, foi de 1 para 3, e no ano lectivo seguinte, foi de 1 para
7.
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A populagio discente tem uma proveniéncia geografica de 70 % do meio rural.
Uma quantidade elevada de alunos € oriunda de familias de estatuto sécio-econémico
baixo. Constata-se pela analise dos apoios sdcio-econémicos atribuidos nos anos
lectivos de 2001/2002 e 2002/2003, a incidéncia de algumas caréncias econémicas das
familias de uma fatia significativa dos alunos.

Com efeito, no conjunto dos alunos do Agrupamento, nos anos lectivos de
2001/2002 e 2002/2003, 30% beneficiaram de apoios do Servigo de Acgdo Social
Escolar, verificando-se que, em cada um dos trés ciclos (1°, 2° e 3° ciclos), a

percentagem de alunos apoiados foi idéntica, ou seja, 30% dos alunos beneficiaram

desse apoio.

Quadro n° 28 — Numero de alunos subsidiados
por ciclo de escolaridade nos anos lectivos de 2001/2002 e 2002/2003

Anos

Ciclo de N° total | N°de alunos o %
lectivos escolaridade | de alunos | subsidiados ¢ global
1° Ciclo 520 170 33%
2001/2002 2° Ciclo 163 54 33%

3" Ciclo 194 64
R I T

1° Ciclo

200272003 2° Ciclo 183 51 28% 28%
3° Ciclo 174 46 26%

O pessoal docente em exercicio efectivo de fungdes no Agrupamento no ano
lectivo de 2001/2002 (caracterizado no Anexo A-1, Anexo A-2, Anexo A-3 e Anexo A-
4), foi de 127 elementos, sendo 40% educadores/professores do quadro do
Agrupamento, correspondendo, respectivamente, as seguintes percentagens por nivel de
ensino: educadores de infincia — 9%; professores do 1° ciclo — 13%; professores do 2°
ciclo — 9%; professores do 3° ciclo — 9%. Na composigo do corpo docente predomina o
sexo feminino (83%), sendo 17% a percentagem do sexo masculino. A média de idades
do pessoal docente ¢ de 38,3 anos € o nimero médio de leccionagdo na escola de 3,9
anos. Quanto ao periodo de trabalho, 8% dos docentes leccionam de manhd, 4% no
periodo da tarde e os restantes 88% tém um horério misto. Do total de professores 47%

desempenham cargos intermédios de gestdo e 53% exercem apenas fungdes lectivas.
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Do quadro de educadores/professores do Agrupamento, 30 estavam deslocados
noutras institui¢des, em regime de requisigdo ou destacamento.

No ano lectivo seguinte (2002/2003), o pessoal docente em exercicio efectivo de
fun¢des no Agrupamento (caracterizado igualmente no Anexo A-1, Anexo A-2, Anexo
A-3 e Anexo A-4), foi de 105 elementos, sendo 42,5% educadores/professores do
quadro do Agrupamento, correspondendo, respectivamente, as seguintes percentagens
por nivel de ensino: educadores de infincia — 9,5%; professores do 1° ciclo — 15%;
professores do 2° ciclo — 9,5%; professores do 3° ciclo — 8,5%. Na composi¢&o do corpo
docente predomina o sexo feminino (83%), sendo 17% a percentagem do sexo
masculino. A média de idades do pessoal docente é de 39 anos e o nimero médio de
leccionagio na escola de 4,1 anos. Quanto ao periodo de trabalho, 4% dos docentes
leccionam de manhd, 3% no periodo da tarde e os restantes 93% t€ém um horério misto.
Do total de professores 43% desempenham cargos intermédios de gestdo e 57%
exercem apenas fungdes lectivas.

Do quadro de educadores/professores do Agrupamento, 32 estavam deslocados
noutras institui¢des, em regime de requisigdo ou destacamento.

No que se refere ao pessoal ndo docente, no ano lectivo de 2001/2002, o
Agrupamento dispds de 55 funcionarios, distribuidos da seguinte forma: 8
administrativos, 26 auxiliares de acgdo educativa, 19 tarefeiras e 2 guardas-nocturnos.
No ano lectivo 2002/2003, o Agrupamento dispds de 58 funcionérios, distribuidos da

seguinte forma: 8 administrativos, 27 auxiliares de acgdo educativa, 21 tarefeiras e 2

guardas-nocturnos.
3.4 Os orgios de gestio
3.4.1 O conselho executivo

O Agrupamento tem a tradi¢do de ser gerido por orglos de gestdo eleitos ¢
reunindo o apoio consensual duma maioria significativa de professores.

O modelo de gestio em vigor no Agrupamento ¢ o instituido pelo Decreto-Lei n°
115-A/98, que define as competéncias dos 6rgdos de gestdo. Este modelo caracteriza-se
por uma linha organizacional que, teoricamente, privilegia a direcgdo colegial e

representativa, a participagdo dos professores, alunos, pais e pessoal ndo docente na
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gestio do Agrupamento, a consagragdo do principio da elegibilidade para os diferentes

cargos e a divisdo orgénica funcional entre o exercicio da autoridade administrativa
exercida pelo Conselho Executivo e da autoridade pedagodgica exercida pelo Conselho
Pedagdgico e a Assembleia de Agrupamento.

O actual Conselho Executivo foi eleito em 2000/2001 para exercer um mandato
de 3 anos, e é constituido por um presidente e trés vice-presidentes. Dos seus elementos,
apenas o presidente é do sexo masculino. No Conselho Executivo, tal como prevé a lei
vigente, estio representados cada um dos niveis de ensino do Agrupamento — Pré-
escolar, 1°, 2° e 3° Ciclos. O presidente é professor do quadro de nomeagdo definitiva do
2° ciclo e uma das vice-presidentes é do quadro geral do 1° ciclo, ambos da Escola-Sede
do Agrupamento. As duas restantes vice-presidentes, uma é do quadro de nomeag&o
definitiva do 3° ciclo de uma outra escola de um outro concelho do distrito de Leiria,
encontrando-se destacada neste Agrupamento, e a outra é do quadro distrital de
vinculagdo do pré-escolar.

O presidente do Conselho Executivo acumula os cargos de presidente do
Conselho Pedagdgico, tendo sido eleito por unanimidade pelos seus elementos, e de
presidente do Consetho Administrativo, por ineréncia de fungdes. O presidente exerce
as seguintes competéncias: representa o Agrupamento; coordena as actividades
decorrentes das competéncias proprias da direcgfio executiva; exerce o poder
hierarquico, designadamente em matéria disciplinar em relagio ao pessoal docente ¢ ndo
docente; procede a avaliagio do pessoal docente ¢ ndo docente e a gestdo do crédito
global de horas (conforme determina o n° 2 do Despacho n® 10 317/99, de 26 de Maio).
A vice-presidente afecta ao 3° ciclo € responsavel pelos transportes escolarés do
Agrupamento e bufete da Escola-Sede e apoia o presidente na area de alunos do2%e 3°
ciclos. A vice-presidente afecta ao 1° ciclo é responsavel pelo refeitério da Escola-Sede,
seguranga do Agrupamento ¢ 4rea de alunos do 1° ciclo. A vice-presidente afecta ao pré-
escolar & responsével pela papelaria da Escola-Sede, equipamento ¢ material
audiovisual, conservagio das instalagdes e area de alunos do pré-escolar.

Dos quatro elementos do Conselho Executivo, dois deles tém experiéncia de
gestdo escolar. Um deles, por ter desempenhado fungdes de directora de escola do 1°
Ciclo em outras escolas. O outro elemento, por ter sido membro do conselho directivo
noutras escolas e ter ainda desempenhado fungdes em servigos de administragéo local

do Ministério da Educago, nomeadamente no Centro da Area Educativa. O presidente e
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a vice-presidente afecta ao 1° ciclo integram o 6rgdo de gestdo desde a abertura oficial
da escola (1995). O presidente possui formagdo especializada em administragdo e
organizagdo escolar. Todos t¢ém uma vasta experiéncia de docéncia.

Todos os elementos do Conselho Executivo coabitam o mesmo gabinete,
dispondo cada um deles de uma mesa individual de trabalho, ainda que todas se
encontrem encostadas umas as outras. No horario diario e semanal de funcionamento do
Conselho Executivo, predomina uma permanéncia colectiva e em simultaneo de todos
os seus elementos. Normalmente, o gabinete do Conselho Executivo encontra-se aberto
cerca de quatro horas e meia no periodo da manhi e trés horas e meia no periodo da
tarde. Constata-se igualmente a existéncia de um horario didrio de atendimento
personalizado ao publico (pais e encarregados de educagdo e demais interessados),
repartido por dois periodos distintos do dia (manha — das 10 as 12 horas e tarde — das 15
as 16,30 horas).

O clima de trabalho existente no seio da equipa do Conselho Executivo € muito
bom, observando-se uma forte unifio, abertura e capacidade de dialogo. E visivel a
existéncia de uma boa relagfo entre os professores, o pessoal administrativo e pessoal
ndo docente e o Conselho Executivo. A acessibilidade do pessoal docente € ndo docente

ao Conselho Executivo ¢ feita, diariamente, sem quaisquer restrigdes.

3.4.2 A assembleia de agrupamento

A Assembleia rege-se pelo Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4 de Maio. Este 6rgéo &,
respectivamente, o Orgdo responsavel pela definigdo das linhas orientadoras da
actividade do Agrupamento, com respeito pelos principios consagrados na Constituigio
da Republica e na Lei de Bases do Sistema Educativo, e de participacdo e representagdo
da comunidade educativa. Foi eleito em 2000/2001 para exercer um mandato de 3 anos,
sendo constituido por quinze elementos. Destes, sete sdo professores, trés sdo
representantes dos pais e encarregados de educagdo, dois sdo representantes do pessoal
nio docente e outros dois, sdo representantes da autarquia local. E de referir que nos
termos do n° 6 do artigo 9° do Decreto-Lei n® 115-A/98, de 4 de Maio, na redacgdo que
lhe foi dada pela Lei n° 24/99, de 22 de Abril, o presidente do Conselho Executivo € o
presidente do Conselho Pedagdgico participam nas reunides da assembleia, sem direito

a voto. Como neste Agrupamento, o presidente daqueles dois 6rgdos, era a mesma
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pessoa, apenas tinha assento na Assembleia um sO, o que perfazia um total de oito
elementos docentes com assento neste orgéo.

O presidente da Assembleia era do sexo feminino e foi eleita de entre os seus
membros docentes. Entre outras competéncias, a Assembleia compete genericamente:
aprovar 0 Projecto Educativo e acompanhar e avaliar a sua execugdo; aprovar o
regulamento interno do Agrupamento; emitir parecer sobre o Plano Anual de
Actividades, verificando da sua conformidade com o Projecto Educativo; apreciar os
relatorios periodicos e o relatorio final de execug@io do Plano Anual de Actividades;
aprovar as propostas de contratos de autonomia, ouvido o conselho pedagégico; apreciar
os resultados do processo de avaliag@o interna dos estabelecimentos de ensino do
Agrupamento e do proprio Agrupamento e promover e incentivar o relacionamento com
a comunidade educativa. No desempenho das suas competéncias, a Assembleia tem
ainda a faculdade de requerer aos restantes Orgdos as informagSes necessdrias para
realizar eficazmente o acompanhamento e a avaliagdo do funcionamento da instituigdo
educativa ¢ de lhes dirigir recomendagdes, com vista ao desenvolvimento do Projecto
Educativo e ao cumprimento do Plano Anual de Actividades.

Todos os oito elementos docentes que compdem a Assembleia, sdo educadores /
professores do quadro do Agrupamento. A média de idades € de 41 anos e o seu tempo
médio de docéncia neste Agrupamento € de 6 anos.

Este 6rgio reune, ordinariamente, uma vez por trimestre e, extraordinariamente,
sempre que seja convocada pelo respectivo presidente, por sua iniciativa, a
requerimento de um ter¢o dos seus membros em efectividade de fungBes, ou por
solicitagio do presidente do Conselho Executivo.

Da observacio das reunides deste 6rgdo infere-se a existéncia de um clima de
trabalho informal, onde as decisdes habitualmente sdo debatidas, discutidas e
deliberadas por consenso.

Relativamente 4 Area de Projecto foi possivel constatar que o debate sobre a
importancia, organizagfio, implementa¢do e funcionamento desta area curricular néo
disciplinar revestiu-se de cardcter genérico e sempre enquadrado no contexto da

analise/debate do Projecto Educativo e Curricular do Agrupamento.
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3.4.3 O conselho pedagogico

O Conselho Pedagogico é o 6rgdo de coordenagdo e orientagdo educativa do
Agrupamento, nomeadamente nos dominios pedagdgico-didactico, da orientagdo e
acompanhamento dos alunos e da formag#o inicial e continua do pessoal docente ¢ néo
docente. Este érgo foi eleito em 2000/2003, sendo composto por quinze membros.
Destes, doze sdo professores e os restantes trés elementos sdo nfo docentes (Anexo B).

O Conselho Pedagogico rege-se igualmente pelo Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4
de Maio. Reune, ordinariamente, uma vez por més e, extraordinariamente, sempre que
seja convocado pelo respectivo presidente, por sua iniciativa, a requerimento de um
terco dos seus membros em efectividade de fungGes ou sempre que um pedido de
parecer da assembleia ou da direcgdo executiva o justifique.

De entre as varias competéncias atribuidas ao Conselho Pedagogico, salientam-se
as seguintes: elaborar a proposta de Projecto Educativo do Agrupamento; elaborar o
Projecto Curricular do Agrupamento e aprovar o respectivo documento final; apresentar
propostas para a elaboragdo do Plano Anual de Actividades e pronunciar-se sobre o
respectivo projecto; elaborar o plano de formagéo e de actualizag@io do pessoal docente
e ndo docente, em articulagdo com o respectivo centro de formagdo de associagdo de
escolas, e acompanhar a respectiva execugio; propor aos 6rgdos competentes a criagio
de 4reas disciplinares ou disciplinas de conteudo regional € local, bem como as
respectivas estruturas programaticas; propor o desenvolvimento de experiéncias de
inovacio pedagodgica e de formagdo, no ambito da escola e em articulagdo com
instituigdes ou estabelecimentos do ensino superior vocacionados para a formagéo e a
investigagao.

Dos doze elementos docentes que compdem o Conselho Pedagogico, 4 sio
docentes do quadro do Agrupamento e 5 sdo também professores do quadro de
nomeacdo definitiva mas de outras escolas. A média de idades ¢ de 38,5 anos e o0 seu
tempo médio de docéncia neste Agrupamento € de 4,6 anos.

Da observacio das reunides deste 6rgdo infere-se a existéncia de um clima de
trabalho informal, onde as decisdes habitualmente sdo debatidas, discutidas e
deliberadas por consenso.

Relativamente 4 Area de Projecto foi possivel constatar que o debate sobre a

importancia, organiza¢do, implementagfo e funcionamento desta é&rea curricular ndo
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disciplinar foi ndo s6 enquadrado no contexto da anélise/debate do Projecto Educativo e
Curricular do Agrupamento, como também no ambito especifico das novas areas
curriculares nfio disciplinares. Esta tematica suscitou reflexdes com base em
documentos-base elaborados pelo Conseltho Executivo e oportunamente debatidos nas
respectivas estruturas intermédias de gestdo. O tratamento desta tematica foi por vezes

vivo e muito participado.
3.4.4 Os directores de turma e os pares pedagogicos

Os Consethos de Turma s3o os oOrgdos vocacionados para a promogdo e
concretizagdo dos projectos curriculares de turma e, no ambito destes, para a
concretizagdo da Area de Projecto. Cabe, assim, aos Directores de Turma,
paralelamente com os pares pedagogicos, o importante papel de liderar o processo.

A analise da caracterizacdo do grupo dos 16 Directores de Turma da Escola-Sede
do Agrupamento no ano lectivo de 2001/2002 (Anexo C), permite-nos concluir que
68,8% sio professores do quadro de nomeagdo definitiva e 31,2% sdo professores de
nomeagio proviséria e contratados. No ano lectivo de 2002/2003, o numero de
Directores de Turma também foi de 16, sendo que a analise da sua caracterizagdo
(Anexo C), permite-nos concluir que 75% sdo professores do quadro de nomeagio
definitiva e 25% sdo professores de nomeagédo proviséria e contratados.

Uma analise por ciclos de escolaridade permite-nos constatar a existéncia de uma
quase igual preparagdo e experiéncia do exercicio deste cargo. Com efeito, no 2° ciclo
(5° ¢ 6° ano de escolaridade), no ano lectivo de 2001/2002, 75% dos Directores de
Turma sdo professores do quadro de nomeagdo definitiva e 25% sdo professores de
nomeacdo provisoria ou contratados e, no ano lectivo de 2002/2003, 87,5% so
professores do quadro de nomeagdo definitiva e 12,5% sdo professores de nomeagao
provisoria ou contratados. Relativamente ao 3° ciclo (7°, 8° € 9° ano de escolaridade),
verifica-se que, quer no ano lectivo de 2001/2002, quer no ano lectivo de 2002/2003,
esse mesmo cargo é desempenhado por 62,5% de professores do quadro de nomeagéo
definitiva e por 27,5% de professores de nomeagio proviséria ou contratados.

A experiéncia dos Directores de Turma, ao nivel didactico-pedagégico e do
exercicio do cargo, permite-nos verificar ainda que ndo existe desfasamento entre 0 2° ¢

o 3° ciclo de escolaridade.

Fernando Elias o ‘ 269



De facto, o numero de anos de docéncia nesta escola representa em média 3 anos

para os Directores de Turma do 2° ciclo € 2,8 anos para os do 3° ciclo.

A caracterizagio dos professores de Area de Projecto da Escola-Sede do
Agrupamento (Anexo D) que leccionam esta nova area curricular ndo disciplinar, no
ano lectivo de 2002/2003, permite-nos concluir que o numero de anos de docéncia nesta
escola representa em média 2 anos para os professores do 2° ciclo e 3 anos para os do 3°
ciclo.

Sendo a turma uma unidade estrutural fundamental na implementagio da Area de
Projecto e, o Director de Turma e os professores de Area de Projecto, pecas chave na
lideranca do processo, a “politica” de atribuigdo dos cargos afigura-se-nos adequada
quer ao exercicio da fun¢do de orientagdo educativa da turma e da sua gestdo

pedagdgica, quer ao quadro de funcionamento da Area de Projecto.

3.4.5 A Associacio de Pais e Encarregados de Educa¢iio

O Agrupamento integra estabelecimentos de ensino de cinco freguesias, pelo que
dispde de mais do que uma Associa¢io de Pais e Encarregados de Educagdo. Com
efeito, para além da Associagdo de Pais e Encarregados de Educagéo da Escola-Sede do
Agrupamento, duas outras freguesias dispde igualmente de uma Associagdo. Nas

restantes outras duas freguesias, apenas uma delas, vai dispor a breve prazo igualmente

de Associagio, uma vez que o seu processo formal de constituigdo legal estd em fase °

final.

Tendo como pano de fundo o nos‘so estudo, naturalmente centrdmos mais a nossa
observagiio na Associagfo de Pais e Encarregados de Educagéo da Escola-Sede, sendo
possivel constatar que a direcgfio estabelece contactos regulares com os Orgéos de
gestdo da Escola-Sede, quer através de reunides periédicas com o Conselho Executivo,
geralmente na segunda-feira da semana de realizagdo do Conselho Pedagogico, quer
através da sua participagio regular de um seu representante nas reunides neste mesmo
orgdo.

A colaboragio e o envolvimento da Direcgdo da Associagio de Pais e
Encarregados de Educagdio tem sido orientada no sentido de apoiar ¢ co-participar na
dinamizagio de actividades culturais dirigidas & comunidade escolar ¢ no contributo

para a melhoria dos equipamentos e recursos materiais da Escola-Sede.
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3.4.6 Instalacdes e espacos/equipamentos

A Escola-Sede do Agrupamento dispde de uma ampla area de terreno, cerca de
16750 m* onde estdo instalados um étrio amplo coberto e 5 blocos que a constituem e
que ocupam um total 4900 m? de 4rea coberta total para aulas. Trés desses blocos
destinam-se fundamentalmente as actividades lectivas e sdo constituidas por 25 salas de
aula (sendo duas das salas laboratérios), gabinetes de trabalho e uma sala para grandes
grupos equipada com reprodugdo de dudio, video e projecgdo de video. Desses trés
blocos, um deles é constituido exclusivamente por oficinas de Educacdo Tecnologica,
salas de Desenho e uma sala polivalente para Educagdo Visual e Tecnolégica e um
outro, foi construido especificamente para as aulas dos alunos do 1° Ciclo. Dos restantes
dois blocos, um deles engloba a sala de convivio, bufete, refeitério e um mini-ginasio
coberto (200 m2) e balnearios. No outro, estdo instalados o Conselho Executivo, os
Servicos de Administracdo Escolar, a sala de atendimento aos pais/encarregados de
educagdo, a papelaria, a reprografia, a sala de professores, a biblioteca ¢ a sala de
informatica. Os espagos exteriores aos blocos ocupam uma area de 12 700 m? neles se
integrando um espago descoberto de 800 m’ para desporto e lazer. De um modo geral, as

instalacdes sdo boas e funcionais, dispondo a escola de bastante e moderno material

didactico.
3.4.7 Projectos e actividades pedagogicas

A Escola-Sede do Agrupamento tem tradi¢@o de realizar e participar em diversos
projectos e/ou actividades pedagégicas € culturais, em cooperagdo com outras
institui¢des e parceiros.

Quanto a projectos que a Escola-Sede do Agrupamento tem desenvolvido, os
Projectos de IntercAmbio Internacional no ambito dos Programas SOCRATES ou
COMENIUS, tém sido uma constante, em particular com escolas francesas ¢ belgas,
envolvendo alunos de todos os niveis de ensino. Estes projectos, dinamizados pelo
entusiasmo e grande dedicagfio de uma professora da escola, tem tido uma boa aceitag@o

por parte quer dos alunos, quer dos pais /encarregados de educagdo, que se t€m

envolvido igualmente com entusiasmo.
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Também na éarea das ciéncias e da fisico-quimica, a Escola-Sede tem aderido e

desenvolvido, no d&mbito do ensino basico, projectos apoiados pela Ciéncia Viva.
A biblioteca da Escola-Sede também desenvolve projectos de parceria. Pelo facto da
mesma estar situada numa zona rural de fracos recursos culturais, ficando a unica
Biblioteca Municipal a 17 quilémetros, a escola tem investido na dinamizagdo e
enriquecimento da sua Biblioteca / Centro de Recursos, como forma de permitir novos
horizontes de comunicagdo e uma maior informacgéo a todos. Assim, a escola apresentou
uma candidatura a rede nacional em 1999 e, em 2001, nova candidatura a rede
concelhia, tendo sido ambas contempladas, sendo que a partir dessa data a biblioteca da
Escola-Sede passou a integrar o Programa “Rede de Bibliotecas Escolares”.

Estas candidaturas aprovadas, permitiram pequenas e grandes mudangas na Escola-
Sede, destacando-se em particular: (a) A reconfiguragdo e reorganiza¢do do espago
interno, reestruturacdo de zonas funcionais nomeadamente zona de acolhimento, zona
de leitura informal, zona de consulta de documentagdo, zona de produgdo grafica,
cantinho do 1° ciclo; (b) Aquisi¢do de novo mobiliario com estantes abertas e de livre
acesso, substituindo o tradicional armario fechado; (c¢) Criagdo de uma sala destinada
aos audio-visuais, dinamizacdo € animagdo da biblioteca com actividades pré definidas
no Plano Anual de Actividades da Biblioteca, contemplando todas as idades, desde o
pré-escolar ao 3° ciclo, ndo esquecendo a comunidade local; (d) Dotagéo da biblioteca
de recursos documentais como livros, jogos, software educativo e de recursos materiais.

'Actualmente, est4 em curso, j& na sua fase final de execugdo. A reestruturacdo e
requalificacdo do espaco funcional e a organizagio da biblioteca, consistindo em obras
de alargamento e melhoramento deste espago. |

Também em parceria com a Associagdo de Pais e a Junta de Freguesia local, foi
desenvolvido um projecto que assegura a abertura da biblioteca da escola a comunidade
local, todos os sabados, da parte da tarde, projecto este que se iniciou em 1999/2000.

As actividades de enriquecimento cultural tém sido uma constante ao longo dos
anos de funcionamento da escola, integrando os respectivos Planos Anuais de
Actividades e no desenvolvimento do respectivo Projecto Educativo. Destas, ha a
destacar o Atelié de Teatro, que desde a sua criagdo, no ano lectivo de 1996/97, tem
sido uma das actividades mais emblematicas e representativas da escola, quer

internamente, quer na relagio da escola com o meio, fruto do entusiasmo e competéncia
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da professora responsavel e da motivagdo e envolvimento dos alunos de varios niveis de
ensino que tém frequentado de forma continua esta actividade. 7

A escola tem oferecido, anualmente, diversas outras actividades, como o Clube da
Radio, o Clube de Informética, o Clube das Ciéncias, o Clube das Artes Visuais, 0
Clube das Linguas.

Todas as actividades de enriquecimento curricular tém um caracter facultativo,
sio coordenados por um(a) professor(a) e o numero médio de frequéncia de alunos por
actividade é de 15 alunos. Estas actividades sdo de natureza lidica e cultural, incidindo
nos dominios desportivo, artistico, cientifico e tecnoldgico e de ligagéo da escola com o

meio.
3.4.8 Resultados escolares

Relativamente ao sucesso escolar verificou-se que no ano lectivo de 2000/2001 dos
357 alunos do 2° e 3° ciclos da Escola-Sede, 328 transitaram de ano, o que corresponde
a uma taxa global de sucesso de 92%. Por ano de escolaridade, a percentagem mais
baixa de sucesso verificou-se no 5° ano com 89%:

Quadro n° 29 - Frequéncia de alunos por anos de escolaridade e percentagens de sucesso
escolar no ano lectivo 2000/2001

Ciclo de Ano de N° total N° de alunos que | Percentagem de
escolaridade- | escolaridade de alunos transitaram sucesso escolar
5°ano 93 83 89%
2° Ciclo 6° ano 79 72 91%
SUB-TOTAIS 172 155 90%
7° ano 66 60 91%
3° Ciclo 8° ano 62 61 98%
9° ano 57 52 91%
SUB-TOTAIS 185 173 94%
TOTAIS 357 328 92%

No ano lectivo seguinte (2001/2002) frequentaram a Escola-Sede 358 alunos do 2° e
3° ciclos, tendo transitado de ano 293 alunos, correspondendo a uma taxa global de
sucesso de 82%. Por ano de escolaridade, a percentagem mais baixa de sucesso

verificou-se no 6° ano com 73%:
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Quadro n° 30 - Frequéncia de alunos por anos de escolaridade e percentagens de sucesso

escolar no ano lectivo 2001/2002

( Ciclo de Ano de N° total N° de alunos que | Percentagem de
escolaridade escolaridade de alunos transitaram sucesso escolar
5% ano 82 69 84%
2° Ciclo 6° ano 81 59 73%
SUB-TOTAIS 163 128 79%
7° ano 73 57 78%
3° Ciclo 8° ano 61 53 87%
9° ano 61 55 90%
SUB-TOTAIS 195 165 85%
TOTAIS 358 293 82%

Uma analise por disciplinas permitiu-nos concluir que as disciplinas onde se

verificou uma maior taxa de reprovagéo foram:

Quadro n° 31 — Maiores taxas de reprovagio por disciplina por ciclo de escolaridade nos
anos lectivos de 2000/2001 ¢ 2001/2002

Ano lectivo 2000/2001 Ano lectivo 2001/2002
2° Ciclo 3° Ciclo 2° Ciclo 3° Ciclo
Histéria e Geografia o, | Linguas o, | Histéria ¢ Geografia o, | Linguas o
de Portugal 30% Estrangeiras 30% 1 ge Portugal 3% Estrangeiras 30%
Lingua Portuguesa 28% | Matematica 19% | Matematica 28% | Fisico-Quimica 28%
Matematica 16% | Lingua Portuguesa 12% | Lingua Portuguesa 27% | Lingua Portuguesa 27%
Linguas 15% | Histéria 119 | Linguas 24% | Matematica 19%

Estrangeiras

Estrangeiras

3.4.9 O Projecto Educativo do Agrupamento

Subordinado ao tema "Construir o Cidadio do Futuro", o Projecto Educativo

do Agrupamento foi estruturado com base no diagndstico de problemas, na defini¢go de

finalidades a atingir e no estabelecimento de um conjunto de estratégias a implementar

de forma faseada num universo temporal de trés anos - 2000/2003. Anualmente seria

alvo de uma avaliago, visando um eventual reajustamento.
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O documento apresenta na sua introdugo referéncias aos principios consignados
na Lei de Bases do Sistema Educativo, defendendo que “a autonomia da escola
concretiza-se na elaboragdo de um projecto educativo proprio, constituido e executado
de forma participada, dentro de principios de responsabilizagdo dos varios
intervenientes na vida escolar e de adequagdo as caracteristicas e recursos da
comunidade em que se insere” (Decreto-Lei n° 43/89, de 3 de Fevereiro).

Segundo o documento, as actividades a realizar visam a consecugdo de um
conjunto de objectivos que incidem basicamente na formag&o dos alunos e apelam a
interacgdo com a comunidade.

O documento esta estruturado por areas, sendo que cada area se consubstancia em
principios orientadores estruturados a partir dos problemas especificos a que se pretende
responder, das suas finalidades e respectivas etapas de desenvolvimento com a
descri¢do das acgOes a desenvolver. Sdo nove as dreas de intervengdo, que apresenta:
Projecto Curricular do Agrupamento; Servigos Especializados de Apoio Educativo;
Formagio Profissional dos Docentes; Formagdo Profissional dos Nio Docentes; Gestdo
de Recursos; Articulagdo com as Familias; Conservagdo e Embelezamento dos Espagos;
Comunicagdo e os Circuitos de Informagao; Parcerias e Protocolos.

Uma primeira anélise ao documento, parece indiciar uma ordem metodologica na
sua organizagdo, sendo que o seu contetdo parece ter implicitas algumas intengdes

enquanto instrumento orientador da ac¢éo educativa do Agrupamento:

e Responder a especificidade dos alunos e a valorizagdo da integragdo
comunitéria da escola objectivada na sua articulagio com as instituigdes

comunitarias.

e Constituir a base do desenvolvimento organizacional do Agrupamento €
que ird dar mais visibilidade ao seu trabalho, nomeadamente junto da

comunidade local.

e Possibilitar a defini¢do ¢ a formulagdo das estratégias que vdo fazer do
Agrupamento o espago organizacional onde se decidem os desafios

educativos, funcionando como factor impulsionador da sua autonomia.

e Apresentar e explicar a politica interna do Agrupamento, as linhas

orientadoras da actividade educativa e 0 modo como se combina com as
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linhas orientadoras da politica nacional, ¢ mostrar em que medida o
Agrupamento se propde assegurar a continuidade dos seus projectos e
intervengbes bem sucedidas, isto €, das suas boas praticas, ¢ estabelecer

novas metas de desenvolvimento.

3.4.10 O Projecto Curricular do Agrupamento

O Projecto Curricular do Agrupamento, parece ter sido elaborado e organizado
como via e instrumento localmente contextualizado para dar cumprimento aos
curriculos e programas nacionais. No documento, indiciam-se um conjunto de
orienta¢des curriculares proprias deste Agrupamento de escolas, visando o processo
ensino-aprendizagem.

Numa breve e primeira andlise cruzada com o Projecto Educativo, os dois
documentos parecem indicar uma certa congruéncia estrutural e de conteudo, onde
parecem ter formalmente implicitas a articulagdo de intengdes e de actividades,
nomeadamente no dominio especifico da gestdo e desenvolvimento local do

curriculo.

O documento apresenta formalmente 16 eixos estruturantes, a saber:

1. Metas a atingir — Ambi¢3o do Agrupamento / Linhas de orientagdo educativa:

onde se apresentam as linhas de orientagdo educativa do Agrupamento para o ano
lectivo 2002/2003

2. Desenhos curriculares: onde aparecem configuradas as cargas horarias semanais
por area disciplinar/disciplina por ciclo de escolaridade

3. Competéncias gerais: onde constam as competéncias gerais constantes do
" documento oficial do Ministério da Educagdo

4. Competéncias transversais: onde constam as competéncias transversais
constantes do documento oficial do Ministério da Educagéo

5. Metodologias de ensino mais adequadas a desenvolver no Agrupamento

6. Avaliagfio — Principios orientadores (que foram definidos pelo Agrupamento para
2002/2003)

7. Avaliagdo - Especificagdo das técnicas e instrumentos de avaliagdo (que foram
definidas pelo Agrupamento para 2002/2003)

| 8. Avaliagdo — Critérios gerais por ciclo (que foram definidos pelo Agrupamento
para 2002/2003)

9. Perfil do aluno por ciclo de escolaridade (que foram definidos pelo Agrupamento
para 2002/2003)

10. Diferenciacio pedagdgica — Medidas de apoio (que foram definidas pelo
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Agrupamento para 2002/2003)

11. Area de Projecto / Estudo Acompanhado / Formagdo Civica - Orientagdes para a

sua gestdo por ciclo de escolaridade (que foram definidas pelo Agrupamento
para 2002/2003)

12. Formagdes transdisciplinares — Objectivos gerais por ciclo de escolaridade (que
foram definidos pelo Agrupamento para 2002/2003)

13. Actividades de enriquecimento curricular — Orientagdes para a sua gestdo (que
foram definidos pelo Agrupamento para 2002/2003)

14. Competéncias / Conteudos essenciais por disciplina/ciclo/ano (que foram
definidos pelo Agrupamento para 2002/2003)

15. Inter-formagdo/Formagdo interna/Autoformaggo/Sessdes informais de discussio
(definidos pelo Agrupamento para 2002/2003)

16. Avaliagdo e Acompanhamento: onde se descrevem os objectivos, pardmetros de
avaliagio e a constituicdo da equipa multidisciplinar de trabalho para
operacionalizar a avaliag@o € 0 acompanhamento).

3.4.11 Os Planos Anuais de Actividades do Agrupamento

Os Planos Anuais de Actividades de 2001/2002 e 2002/2003 estéo estruturados
em 5 grandes secgdes: “Quem somos”, onde se apresentam um conjunto de
informacdes/dados estatisticos sobre os diferentes recursos humanos do Agrupamento;
“O Agrupamento e a Articulagdo curricular/Coordenagdo Pedagoégica interciclos —
Como vamos Trabalhar”, “O Agrupamento ¢ os Protocolos e Parcerias / O
Agrupamento e os Recursos Especializados — O que vai ser feito” e “O Agrupamento ¢
o Processo de Avaliagio/Auto-avaliagdo e Auto-regulagio — O que vamos fazer”, onde
constam, em cada uma dessas sec¢des, as acgdes especificas a desenvolver. Finalmente,
na secgdio “O Agrupamento e os Alunos — Como e o que vamos fazer”, apresentam-se,
numa grelha propria, as linhas de forga do Projecto Educativo, as diversas dreas de
exploragio, os  objectivos  especificos, as  actividades/estratégias,  os
intervenientes/destinatarios, a calendarizagio e a avaliagdo. As areas de exploragdo sdo
as seguintes: Actividades de IntercAmbio Nacional, Actividades de Intercdmbio
Internacional, Actividades de Enriquecimento Curricular, Actividades de Articulagdo
entre Ciclos, Accdes de Sensibilizagdo, Debates, Exposi¢des, Comemoragdes €
Efemérides, Actividades Desportivas, Semanas Tematicas, Clubes/Ateliés, Visitas de

Estudo, Outras Actividades e Encerramento do Ano Escolar.
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Tendo como pano de fundo o Projecto Educativo do Agrupamento definido para
2000/2003, os Planos Anuais de Actividades de 2001/2002 e 2002/2003 parecem ter
sido construidos com a intengdo de constituir uma resposta adequada e funcional as
necessidades educacionais da comunidade educativa do Agrupamento, podendo-se dizer
que aparecem formalmente integrados, numa perspectiva estratégica, o que indicia uma
articulagfo planificada e programada dos respectivos documentos.

Com efeito, estes documentos parecem reflectir uma identidade propria deste
Agrupamento, porque se afiguram traduzir e resumir as opgdes € prioridades de uma
politica propria, correspondendo a um quadro de referéncia aglutinador e mobilizador
do mesmo.

Nestes documentos, emergem os tragos distintivos do projecto como processo - "o
tempo e as actividades necessdrias a emergéncia de um niicleo agregador de
principios, valores e politicas capazes de orientarem e mobilizarem os diferentes
membros da organizagdo escola" e do projecto como produto - "uma metodologia e um
instrumento de planifica¢do de longo prazo que enquadra a defini¢do e formulagdo de

estratégias de gestdo e do qual decorrem os planos operacionais a curlo e médio

prazo" (Barroso, 1992:30).
3.4.12 Os Projectos Curriculares de Turma

Na esteira de Rolddo (1999b: 49), o Agrupamento parece ter assumido no
processo de construgfio dos seus projectos “o seu conjunto de opgdes e prioridades de
aprendizagem, delineando os modos estratégicos de as por em prdtica, com o objectivo
de melhorar o nivel e a qualidade da aprendizagem dos seus alunos”.

O Agrupamento no ambito da sua autonomia, alicercada numa cultura que
promovesse a reflexdo, a andlise de processos de ensino, de fazer aprender, na
reconstrucdo e apropriagdo de um curriculo a situagSes concretas de aprendizagem para
os seus alunos, parece ter orientado a elaboragfo dos Projectos Curriculares de Turma
como um processo de intengdo/acgdo, “a forma particular como, em cada turma, se
reconstréi e se apropria o curriculo face a uma situagdo real, definindo opgdes e
intencionalidades prdprias, e construindo modos especificos de organizagdo e gestdo
curricular, adequados & consecugdo das aprendizagens que integram o curriculo para

os alunos concretos daquele contexto” (Roldao, Idem)
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Assim, os Projectos Curriculares de Turma tém como referéncia o Projecto
Curricular de Escola e parecem ter sido feitos para responder as especificidades de cada
turma do 2° e 3° ciclos e, na linha de pensamento de Leite, C., Gomes, L., € Fernandes,
P. (2001: 69), “para permitir um nivel de articula¢do (horizontal e vertical) entre dreas
disciplinares e conteudos™: O entendimento e a pratica da escola, parecem apontar para
a ideia de que “é ao nivel do PCT que é possivel respeitar os alunos reais e articular a

acg¢do dos/as professores/as da turma, cabendo ao conselho de turma construir essa

articulagdo”.
4. O modelo de construgio da Area de Projecto e a organizagio da escola

Decorrente da quantidade e qualidade de informagdo que recolhemos nos
relatérios de observagdo e na transcrigdo dos registos das entrevistas, constituimos um
corpus de informagdio diversificado e com um contetdo rico que organizamos em
categorias de codificagfo. As categorias obtidas foram agrupadas em quatro dimensdes.
Trés dessas dimensdes tiveram a sua génese no esquema pré-definido do quadro tedrico
do nosso estudo e a quarta nasceu posteriormente, como consequéncia do material
recolhido.

Tendo como referéncia Bogdan e Biklen (1994), desdobramos, devido a sua
complexidade, as categorias em subcategorias, de forma a permitir a sua
“descodificagio” e eventual aprofundamento de analise

Com a finalidade de permitir a organizagio de um quadro de andlise mais
simplificado, uma vez que o niimero de categorias construidas era elevado, procedemos,
num momento seguinte, A sistematizagfo e agrupamento de algumas categorias. No
quadro 32 apresentamos as categorias de cada uma das quatro dimensdes agrupadas em
metacategorias.

Visando, sempre que possivel, a utilizagdo das diversas fontes de informagio
recolhidas no nosso estudo e com o objectivo de assegurar uma friangulagdo

instrumental e tornar mais rica a andlise, recorremos a uma metodologia de andlise

transversal.
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Quadro n° 32 — Metacategorias e categorias definidas

| DIMENSAO/CATEGORIA

CATEGORIA

Concepgio do programa da Area de
Projecto

o Modelo organizativo

- Apropriagdo da Area de Projecto
- Modelo organizacional da Area de Projecto

o A participagdo dos actores escolares e os
processos de tomada de decis@o

- Participagdo dos actores escolares
- Participagdo de outros parceiros comunitarios
- Processos de tomada de decisdo

¢ Lideranga e conflitos

- Lideranca
- Conflitos
- Concertagdo/negocia¢do

» Orientagdo estratégica

- Avaliacdo diagnostico/prognostico
- Articulagdio do programa da Area de Projecto com o
Projecto Educativo e Curricular do Agrupamento

Execu¢do do programa da Area de
Projecto

e Os projectos, os actores escolares e 0s
processos

- Génese do projecto turma

- Participagdo dos professores

- Participag8o dos alunos

- Participagéo dos pais/encarregados de educagdo
- Participagdo da comunidade

- Processos de tomada de decisdo

e Lideranga do processo

- Lideranca
- Conflitos

s Procedimentos e constrangimentos

- Actividades/Estratégias/Inovagdes
- Dificuldades/Obstaculos
- Organizagdo pedagdgica do Agrupamento

e Area de Projecto e desenvolvimento curricular

- Definig#o curricular
- Avaliagio
- Clima de trabalho nas actividades da Area de Projecto

Interpretagio do processo

 Valores percepcionados

- Légica de funcionamento da Area de Projecto
- Finalidades da Area de Projecto percepcionadas

Atitudes representadas

- Atitudes perante a Area de Projecto

Factores favoraveis/Desfavoraveis

- Factores favoraveis
- Factores desfavoraveis

Autonomia e descentraliza¢do

- Autonomia e descentraliza¢do

Elementos chave na Area de Projecto

- Figura dos coordenadores da Area de Projecto
- Elementos chave na Area de Projecto

Clima de escola e desenvolvimento da Area de
Projecto

- Clima de escola
- Relaggio do clima nas actividades da Area de Projecto
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DIMENSAQ/CATEGORIA

CATEGORIA

Actores, actuagdes e organizacio da
escola

¢ Relagio escola/familia

Relagdo escola-pais/encarregados de educagio

Razdes da fraca participagdo dos pais/encarregados
de educagdo

e Envolvimento dos pais/encarregados de
educagdo na escola

Estratégias para envolver os pais/encarregados de
educagdo

e Organizagdo e gestdo da escola

Percepcdo da organizagdo escolar
Gestdo estratégica da escola
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CAPITULO VIII
OS CENARIOS ESBOCADOS NA “TELA”
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Introducio

Hargreaves (1998: 214), convocando Huberman, fala-nos de escultores e esculturas e
compara-0s com os professores, narrando que “é natural que muitas vezes os escultores
queiram ver-se uns aos outros a esculpir, falar sobre esculturas com artistas colegas e
ir ver exposi¢des do seu trabalho, mas nunca esculpiriam o mesmo pedago de mdrmore
com um colega”.

Esta ideia transportou-nos para uma outra. Pensamos em pintores e, em olhar para a
nova érea curricular néo disciplinar — Area de Projecto, como uma tela. Deste modo,
surgiu-nos a ideia de uma metéfora.

Como nos diz Santos Guerra (2003: 24), “As metdforas sdo formas de nos
aproximarmos da compreensdo da realidade, permitindo iluminar certas zonas desta
mesma realidade, embora deixando outras na obscuridade. (...) As metdforas ajudam-
nos, muitas vezes, a conhecer com mais clareza, ou a expressar com mais beleza, as
ideias que formamos das coisas e dos fenomenos que as regem’.

Como “figura literdria que permite explicar e clarificar algumas ideias e
conceitos através da comparag¢do e do sentido figurado” (Idem: 58) e apesar de
reconhecermos, tal como autor, as “suas limitagbes”, pensamos numa metafora para
reflectir sobre a Area de Projecto enquanto “tela”. E a metafora dos melhores pintores
que lemos no livro Tertalia de Mentirosos, de Jean-Claude Carriere (2002: 51) e que
transcrevemos de seguida:

“(...) Os persas contam que foi um dia organizado um concurso de pintores entre dois
grupos de artistas. Uns eram chineses, os outros bizantinos.

O principe decidiu opd-los num concurso.

Os dois grupos de pintores foram colocados numa sala que um cortinado separava em
dois espagos iguais, e encarregados de decorar as duas paredes opostas.

Os chineses pediram uma grande quantidade de pincéis, trinchas e cores de toda a
espécie.

Os pintores bizantinos, para surpresa geral, ndo pediram nada.

No dia da inauguragio o rei foi 14 com toda a sua corte. Destaparam primeiro os frescos
chineses e todos ficaram maravilhados. Via-se ali um trabalho insuperéavel.

Entdio destaparam a parede dos bizantinos e nessa parede viram, em posi¢do inversa, as

mesmas figuras e as mesmas cores da parede pintada pelos chineses. Os bizantinos tinham-se
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contentado em polir incansavelmente a parede, ao ponto de a terem transformado num espelho
cintilante.

As pinturas dos chineses reflectiam-se nesta parede sem sofrerem das asperezas da
propria parede e dos defeitos indisfargaveis do reboco. As imagens ganhavam ali a sua pureza,

uma graga, uma leveza tanto mais belas quando eram inesperadas”

Agora vejamos a comparagdo em que a metafora se pode sustentar.

A Escola nfo podera ser uma dessas paredes? E a Area de Projecto nfio a podemos
imaginar como se de uma tela se tratasse? E os actores escolares ndo podem ser
considerados pintores, que, em grupos — alunos, professores, pais, sdo convidados a
pintar essa tela?

A ser assim, formuldmos algumas questSes para as quais vamos procurar a
resposta possivel. Como se desenha e pinta Area de Projecto no discurso dos pintores
oficiais? Como se pode pintar o modelo organizativo da Area de Projecto nas paredes
desta escola, pelos pintores reais (alunos, professores, pais)? Que cores, que cambiantes
podem ser utilizadas por eles no processo de participagéo € nos processos de tomada de
decisdo? Quem pinta o qué e com que cores — uma questdo de lideranga e resolucdo de
conflitos? Como conjugar as diferentes cambiantes, as cores na tela a pintar, ou seja que
orientagdo estratégica deve ser dada a Area de Projecto? Que procedimentos e

constrangimentos foram sentidos ao dar expressdo a Area de Projecto?

Voltando & metafora inicial, o que nos interessa é que as paredes da escola tenham
telas (Area de Projecto) pintadas pelos melhores pintores e que reflictam o trabalho de
pintura e de polimento, feito por todos os grupos de pintores (alunos, professores, pais),
cujo efeito espelho faga cintilar a imagem da construgdo de uma obra participada e
partilhada por todos, em que cada um se reveja, se espelhe, em posi¢do inversa,
descobrindo-se no trabalho do outro e no desenvolvimento e na descoberta de si
proprio. Assim, teremos os melhores pintores e também grandes telas (Area de
Projecto) com frescos e cores insuperaveis, atingindo uma forga de extraordindrio
realismo. E provavelmente, um esbo¢o de uma (outra) escola numa tela prospectiva. Ou
seja, o reflexo de um espetho cintilante que cada tela (Area de Projecto) produz, através

dos sentidos e dos olhares que os pintores do esbogo forem sendo capazes de pintar...
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1. O primeiro esbogo da tela nas cores reais com que se matizou a concepgao do

programa da drea de projecto

1.1 Area de Projecto enquanto “tela” desenhada e “pintada” pelo discurso oficial

No ano lectivo de 1996/97, o Ministério da Educago, através do Departamento da
Educagio Basica, langa o projecto de reflexdo participada sobre os curriculos do ensino
bdsico, com o proposito de contribuir para a construgdo de uma escola mais humana e
inteligente, tendo em vista a formagdo e o desenvolvimento integral de todos os seus
alunos e a promogao de aprendizagens realmente significativas.

Defendia-se entdio que do ponto de vista do curriculo, as fung¢des da escola basica
ndio podiam traduzir-se na mera adi¢do de disciplinas, devendo antes centrar-se no
objectivo de assegurar a formag#o integral dos alunos. Para isso, a escola precisava de
se assumir como um espaco privilegiado de educag@o para a cidadania e de integrar e
articular, na sua oferta curricular, experiéncias de aprendizagem diversificadas,
nomeadamente mais espacos de efectivo envolvimento dos alunos e actividades de
apoio ao estudo.

De todo este processo foi emergindo a necessidade de se romper com a viséo de
curriculo como um conjunto de normas a cumprir de modo supostamente uniforme em
todas as salas de aula e de se apoiar, no contexto da crescente autonomia das escolas, 0
desenvolvimento de novas praticas de gestdo curricular. Neste sentido, ensaiando as
potencialidades de um novo desenho curricular, as escolas foram convidadas a
apresentar projectos de gestdo flexivel do curriculo, uma iniciativa a que aderiram 10
escolas no ano lectivo de 1997/98, 33 escolas em 1998/99, 93 escolas em 1999/2000 e
184 escolas em 2000/2001, nas mais diversas zonas do pais.

Com a publica¢do do Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro, foram definidos,
legalmente os principios da reorganizagdo curricular do Ensino Basico. A aprovagao
deste Decreto-Lei culmina num trabalho longo e continuado, que foi desenvolvido pelo
Ministério da Educacio, com a participagdo de escolas e professores ¢ das suas
associacdes profissionais e cientificas, bem como com outros parceiros educativos,
nomeadamente, organizagdes profissionais e empresariais, desde 1996, tendo sido,

também, ouvido o Conselho Nacional de Educago.
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O Decreto-Lei estabelece os principios orientadores da organizagdo e da gestdo
curricular do Ensino Basico, bem como da avaliagdo das aprendizagens e do processo
do desenvolvimento do curriculo nacional, entendido como o conjunto de aprendizagens
a desenvolver pelos alunos do Ensino Basico.

Decreta-se, entre outros aspectos, a intencionalidade de garantir a todos uma
educagio de base sélida que permita uma formagdo ao longo da vida, o combate a
exclusdo, a articulagdio entre os trés ciclos de escolaridade do ensino basico e a sua
sequencialidade, a garantia de uma maior qualidade das aprendizagens, a valorizagdo /
obrigatoriedade das aprendizagens experimentais, a criagdo de trés novas areas
curriculares (Estudo Acompanhado, Area de Projecto e Formagdo Civica), a
racionalizagio da carga horaria lectiva semanal dos alunos, o caracter formativo da
avaliacdo e ainda, a autonomia das escolas no processo de desenvolvimento do curriculo
que passa pela elaboragdo dos respectivos projectos curriculares da escola e da turma
adequados ao contexto e aos alunos. A nogdo de curriculo aparece aqui ligada a trés
preocupagdes centrais, relacionadas entre si: diferenciagdo, adequagdo e flexibilizagdo.

Fruto de laborioso e prolongado parto ai estdo, de novo, as reformas. Garante a
retorica oficial que e agora sim, estdo criadas as condi¢des para ensinar e aprender
melhor. Que agora a autonomia das escolas € que ¢. Que o didlogo interdiscipilinar, a
cidadania, o projecto. E que os novos programas vdo possuir uma articulagdo vertical e
horizontal e perder a sua natureza academista ¢ enciclopédica. Assim se diz.

De facto, no discurso oficial, este é um projecto que encerra imensas
potencialidades.

A histéria, a tradi¢io e os resultados de alguns estudos, contextualizados no
campo escolar, aconselham-nos-a ser prudentes, pois transmitem-nos a ideia de que soO
muito esporadicamente, as mensagens tedricas se reproduzem nas praticas. Aliés, os
promotores das reformas e a acgdo que desenvolvem a diversos niveis, que pode
englobar os aspectos normativos, juridicos, administrativos ou até a propria feitura do
desenho curricular, muitas das vezes, apenas possuem uma visdo tedrica dos factos e s6
recebem da pratica uma contribui¢o indirecta.

Nenhuma reforma esta em marcha por via da sua defini¢@io por decreto e qualquer
normativo juridico nfo cria por si a dindmica, a diversidade e a capacidade de mudanga

educativa desejada e necessaria.
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1.2 Como foi “pintado” o modelo organizativo da Area de Projecto nesta escola

A éarea curricular nfio disciplinar Area de Projecto foi introduzida no curriculo
escolar deste estabelecimento de ensino, no ano lectivo de 1999/2000, por iniciativa da
escola, que entende aderir ao Projecto de Gestdo Flexivel do Curriculo, ao abrigo do
Despacho n° 9590/99, de 14 de Maio.

A adopgdo pela escola desta nova area curricular ndo disciplinar enquadrou-se
numa experiéncia no dmbito dos Projectos de Gestdo Flexivel do Curriculo definida
superiormente e proposta as escolas. Com efeito, esta escola foi convidada pelo Centro
da Area Educativa de Leiria (CAEL) a equacionar o eventual interesse em integrar a
rede nacional de escolas em regime de experiéncia que estava implementado desde
1998/99.

A apresentag@o da proposta, tendo como referéncia o consignado no Despacho n°
9590/99, de 14 de Maio, e a eventual prossecugdo de algumas das finalidades constantes
do Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4 de Maio, assenta, como se pode ler na introdugio do
projecto apresentado, “na ideia de que seria possivel promover uma interveng¢do
centrada na escola e partilhada pelos diferentes intervenientes no processo educativo”.

A escola veio a implicar entdo todo o 5° ano de escolaridade, envolvendo 78
alunos repartidos por 4 turmas e uma equipa educativa de 12 professores.

No ano lectivo de 2000/2001, a escola, apds debate e reflexdo nas diferentes
estruturas intermédias de gestdo, tomou a decisdo estratégica de aproveitar as sinergias
j& existentes, apostar na permanéncia das equipas educativas para assegurar a
continuidade pedagoégica do projecto e promover o alargamento da experiéncia a outros
ciclos e anos de escolaridade. Assim, veio a alargar a experiéncia a todo o 1° ciclo de
escolaridade da Escola-Sede do Agrupamento, envolvendo 4 turmas, 90 alunos e 4
professores do 1° ciclo e também ao 2°iclo - 5° ano de escolaridade, envolvendo 4
turmas, 85 alunos e 12 professores. Os alunos do 6° ano de escolaridade que ja haviam
iniciado a experiéncia no ano lectivo anterior, continuaram integrados na experiéncia, o
que envolveu 78 alunos distribuidos por quatro turmas e 12 professores.

A decisdo estratégica tomada pela escola, quer relativamente & adesdo ao Projecto
de Gestdo Flexivel do Curriculo, quer ainda a implementacdo da nova érea curricular

ndo disciplinar — Area de Projecto, caracterizou-se por “uma operagdo completa em si
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mesma”

, tal como € definida por Huberman (1973), com a intengdo de fazer instalar,

aceitar e utilizar uma mudanga.

Efectivamente, parece ter-se verificado a criagdo de condi¢des de compreensao,

adesio e realizagdo do que foi proposto.

“Internamente tivemos também ac¢des de formagdo dadas mesmo pelo Presidente do
Conselho Executivo da escola. Eram acg¢des, uma acg¢do que era tipo curso de estudos ou
circulo de estudos que tinha a duragdo de vinte e cinco horas, em que nos foi apresentada a
filosofia, o que se pretendia com esta nova forma de alterar o curriculo, a nova forma de
trabalhar o curriculo, em que houve também sessdes de reflexéio sobre determinados textos.
Também falamos sobre a filosofia do projecto. Foi uma ac¢do verdadeiramente bastante
interessante. Alids, nessa ac¢@io houve também oportunidade de haver reflexdo-partilha de

experiéncias que os professores estavam a viver no dia a dia do projecto” (Ddlia)

“Na nossa escola, por iniciativa do Presidente do Conselho Executivo, tém sido
dinamizadas varias acg¢des de formagdo (sendo ele proprio o formador), umas mais formais e
creditadas pelo Centro de Formagdio de Leiria, mas muitas delas mais com um caracter
informal, que eu considero que ¢ muito importante, pois as pessoas ficam num ambiente mais
descontraido, mais & vontade e podem fazer relatos das suas experiéncias, por questdes € acho
que tem sido bastante interessante nesse aspecto” (Teolinda)

“O meu primeiro contacto com a Area de Projecto foi mesmo nesta escola. Nunca tinha
tido nenhum contacto e, tive uma preocupagio inicial muito grande por total desconhecimento
e procurei inteirar-me de tudo o que tinha sido feito na escola e que constava de dossiés para
consulta no 4mbito da Gestdo Flexivel, nomeadamente Area de Projecto. Frequentei algumas
acgdes de formagdio, ndo no 4mbito da Area de Projecto mas na Gestdo Flexivel que
obviamente tocavam e abordavam a Area de Projecto, que as considerei bastante tedricas
porque acho que exemplos praticos e experiéncias sfo muito mais produtivas, tém muita
aprendizagem. Em termos da escola, no decorrer dos anos que eu ca estive, tive formagdo por
parte do Presidente do Conselho Executivo da escola, que promoveu encontros formais e
informais para discutirmos e abordarmos algumas dificuldades no dmbito da Area de Projecto.
Em termos de leis, enquadrei-me nas que havia e procurei ler, mas eu penso que a nivel
pratico é tudo muito mais facilitado, a pratica, as experiéncias e a formagéo pratica mesmo que

o Presidente da escola também nos deu, que acho que foi muito importante” (Sandrina)

A implementagio desta area parece ter brotado de um processo experiéncias

acumulado e reflectido, capitalizado e dimensionado na experiéncia da escola, adquirida

particularmente com a Area-Escola. Pelo depoimento dos professores entrevistados e

pela observagio realizada, ndo parece ter tido influéncia significativa a experiéncia que

a escola obteve com as actividades de complemento curricular, como por exemplo, os

ateliés e clubes.

“Nos para compreendermos 0 que é que seria esta nova Area de Projecto, tentdmos
relaciond-la numa prlmelra fase com uma sequenc1a da Area-Escola, uma vez que tinhamos
conhecimento que ja o guia da reforma dizia que iria haver uma segunda fase da Area-Escola.
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Portanto, a Area-Escola tinha sido desenvolvida em muitas escolas e com bastante
envolvimento dos professores e dos alunos, em algumas delas, ¢ entdo partimos das
actividades que ja se desenvolviam nesse tempo, partimos para desenvolver essas actividades
dentro desta nova 4rea, a Area de Projecto, que eram actividades em que se desenvolvia um
trabalho de grupo, em que o grupo propunha o tema em que ia trabalhar, embora nés
soubéssemos que esta area teria uma estrutura completamente diferente da Area-Escola, uma
vez que a Area-Escola era desenvolvida nas disciplinas, ndo tinha um tempo proprio, portanto
existem algumas diferencas, e bastante profundas. S6 que partimos dessa base, porque nos
temos que ter algumas referéncias e as nossas referéncias de trabalho estavam de acordo com
essas praticas. Depois o que nos fizemos foi pensar em que tipo de actividades € que iriamos
envolver os alunos. e também pensamos que essas actividades deveriam ser propostas de
acordo com os interesses e as necessidades dos alunos” (Ddlia)

O contacto com outras escolas, com outras realidades ¢ a troca de experiéncias foi

também uma outra faceta que alicergou a apropriagéo da Area de Projecto.

“Numa primeira fase, nos partimos da analise e reflexdo de documentos que foram
enviados pelo DEB, documentos que apresentavam as finalidades do projecto da gestdo
flexivel do curriculo. Fomos falando também, alguns professores que estavam envolvidos com

o projecto, a nivel informal, com professores que estavam envolvidos nos projectos de outras
escolas.

(...) Houve também uma acgdo muito importante, s6 que essa acgdo foi promovida pelo
DEB em que foram convidados dois professores representantes de cada escola. Uma acgéio que
durou dois dias e que se realizou no Luso e foi uma acgdo constou de abordar o tema o que era
o curriculo, projecto curricular de turma, as competéncias que estavam definidas para o
Portugués e a Matematica e também falamos, falar um pouco sobre as NAC'’s. Em cada sess@o
havia um professor que iria desenvolver, desenvolveu a area do estudo acompanhado, outro a
area do projecto e outro a formagdo civica. Foi uma acg¢do muito importante e que trouxe
muitos, alguns saberes para estes dois professores que depois puderam aplicar no dia a dia, a

- nivel de reunides que se ia tendo semanalmente com os colegas, puderam aplicar algumas
dessas aprendizagens que fizeram na acgdo. E penso que ainda tivemos mais, agora neste
momento nio me estou a lembrar” (Ddlia)

O modelo organizativo adoptado parece ter recorrido, num primeiro momento, a
experiéncia adquirida com a Area-Escola, consagrada nos anexos I e II do Despacho n°
142/ME/90. Com efeito, foi seleccionado um tema aglutinador “Construir o Cidadao
do Futuro”, para toda a escola, inscrito no Projecto Educativo, cabendo a cada turma a
escolha de um subtema que funcionou como vertente do Projecto Educativo.

O Conselho Pedagoégico, no dmbito das suas competéncias, ao elaborar a proposta
do Projecto Educativo do Agrupamento, teve em atengio todas as propostas emanadas
do Conselho Executivo, das diferentes estruturas intermédias de gestdo e demais actores
escolares. A Assembleia do Agrupamento competiu aprovar a proposta final. Na fase
inicial deste processo, o Conselho Executivo teve um papel central de dinamizagdo e
apresentagio de linhas conceptuais e orientagdes metodoldgicas, tendo realizado uma

sessdo de informacdo/formac¢do destinada a todos os professores e elementos da
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Associagd@o de Pais. O Conselho Pedagogico veio a assumir-se como o 6rgéo condutor
do processo, particularmente na escolha do tema aglutinador que se orientou, conforme
consta na introdugdo do documento formal “Projecto Educativo”, para o
desenvolvimento nos alunos de “duas dimensées consideradas hoje como fundamentais
para a mudanga da escola (...): aprender a desenvolver uma perspectiva critica e ser
educado para a cidadania”.

Esta via processual, apesar de parecer contraditoria — o Conselho Pedagdgico
impde um tema geral e é dada liberdade de escolha dos temas para os projectos de turma
aos Conselhos de Turma -, veio a revelar-se, no entanto, na sua dicotomia, como um

processo gerador de sinergias, ndo tendo limitado a autonomia individual dos Conselhos

de Turma, como de seguida se constatara.

1.3 As “cores” utilizadas na participagio dos actores escolares e nos processos de

tomada de decisio

O conceito de participagdo que oportunamente definimos tinha um sentido amplo,
de modo a identificar as diversas formas de participagdo protagonizadas e os
procedimentos que para o efeito foram adoptados. Interessava-nos pois identificar o tipo
de participagdo que os alunos, professores, pais/encarregados de educagdo e outros
elementos da comunidade desenvolveram na concep¢io do programa da Area de

Projecto.

O conceito de participagdo na escola em geral, e, na Area de Projecto, em

particular, deve ser visto numa acep¢do democratica, ou seja, como um direito dos”

actores escolares ¢ uma componente indispensavel do funcionamento democratico da
escola. Por outras palavras, podemos dizer que o que se deseja € espera ¢ uma
matizagdo variada de “cores”, “um arco-iris” participativo numa tela onde todos podem
e devem “pintar” com a sua “cor”. Todavia, “o colorido”, a ‘“matiza¢do”, a
materializagdo dessa participagdo deve obedecer a especificidade organizacional da
escola e ter em linha de conta as diferentes sensibilidades e os diferentes papéis dos
actores escolares, bem como os niveis de responsabilidade que lhes s&o atribuidos.

Os nossos entrevistados deram-nos a ideia de uma participagdo “colorida” dos
actores escolares nesta fase de construgio da Area de Projecto (concepgo do tema

geral). Ou seja, ndo foram so6 apenas alguns a “pintar” esta tela.
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Ficou assim subjacente a ideia de um tipo de intervengdo ndo caracterizada como

uma forma indirecta de participagdo (Lima, 1992). O poder de decidir nfio se centrou

apenas no Conselho Pedagodgico, constituido pelos respectivos Representantes e

Coordenadores das estruturas intermédias de gestao.

Com efeito, esta fase envolveu os professores dos respectivos conselhos de turma

e todos os alunos de cada turma. Partindo do tema global do projecto educativo, nas

aulas de Area de Projecto, os alunos foram procedendo ao levantamento de possiveis

temas gerais. Os professores da Area de Projecto, orientaram o debate e co-pilotaram o

trabalho do alunos. Nos conselhos de turma, estes professores foram fazendo o ponto de

situagdo junto dos restantes professores.

“Bom, as actividades partiram de um tema comum & escola, e posteriormente foi feito
uma caracterizagdio da turma, para identificarmos os problemas inerentes a essa turma. Na
caracterizacdo da turma decidimos sobre as condigdes socio-econémicas, sobre o percurso
escolar dos alunos, sobre as expectativas do futuro e paralelamente fizemos um diagndstico, a
nivel de cada disciplina, fizemos o diagndstico dos interesses e das necessidades dos alunos.
Detectémos alguns problemas, ao nivel dos métodos de trabalho e ao nivel das atitudes. A
nivel dos métodos de trabalho detectamos problemas, os alunos ndo sabiam técnicas de
pesquisa, ndo sabiam seleccionar, relacionar, apresentar a informagdo. Ao nivel das atitudes,
detectamos problemas em trabalho de equipa, ndo sabiam partilhar nem cooperar, colaborar no
interesse comum, pronto, estavam detectados alguns dos problemas. A partir dai, definimos as
competéncias transversais consideradas prioritirias para aquela turma. Estas competéncias
transversais, incidiram sobre, o saber estudar e o saber ser, técnicas de trabatho e de estudo e
atitudes, como referi anteriormente. A definigdo do subtema, para a turma, ja partiu das
propostas dos alunos. Eles deram propostas e posteriormente votaram aquela que acharam
mais interessante para desenvolver ao longo do ano lectivo, podendo mesmo dar continuidade
e, no caso da turma com quem estou a trabalhar mais directamente na Area de Projecto, eles
escolheram um subtema “A quinta do B”, sobre cultura biolégica, plantas e vegetais, uma
quintinha, tipo estufa, num local do ‘4trio para cultivo sem fertilizantes quimicos e posterior
venda de produtos” (Valéria)

“Nos comecamos por reunirmo-nos nas reunides de coordenagdo pedagégica e
comegamos por seleccionar as dificuldades dos alunos e as competéncias a desenvolver tendo
em conta o nivel etario de cada aluno e as dificuldades. Depms na Area de Projecto,
comecéamos por dar a metodologia do projecto que faz parte da Area de Projecto e de acordo
com o problema identificado surgiram subtemas. (...) Para o Projecto Curricular de turma
aproveitdmos o mesmo subtema surgido na Area de Projecto e depois da escolha do subtema,
passou-se entdo a fase da planificagdo do trabalho, e na fase da planificagdo € que foi feita a
defini¢do de todos os objectivos juntamente com os alunos, na sala de aula. Passou-se a fase
da definicdo dos objectivos para a Area de Projecto, na fase da planificagio, o que é que se
pretende debater, o que ¢ que € preciso debater, que recursos materiais e humanos ¢ que iamos
precisar, depois a participagfio das restantes disciplinas onde € que elas poderiam entrar, ndo €,
e passou-se & distribuigdo e  calendarizagdo das actividades” (Elisa)

Normalmente as actividades partem de sugestdes dos alunos: Nés recolhemos essas
sugestdes dos alunos, sdo levadas a conselho de turma e ai sdo trabalhadas para ver qual € a
capacidade de execugdo dessas actividades ou ndo, ndo €? E em termos de articulagdo com os
varios professores. Depois ha todo um processo de anlise, ver quem € que pode colaborar
com isto, colaborar noutra parte, digamos que é em conselho de turma que elas sdo mais
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trabalhadas, ndo ¢, e depois com os alunos também, € um processo paralelo” (Maria

Manuel)

“Nos temos, nestes trés anos, partido sempre de um tema. (...) Esse tema costuma dar
preferéncia as actividades mais praticas e actividades que depois se podem ir encaixando ou
aplicando as disciplinas e a formas de pesquisa. (...) Acho que nos podemos ter uma ideia,
talvez no inicio do ano, € que os alunos trazem varios temas se calhar de uma ideia geral, até
partindo do total, do projecto de escola ¢ do tema definido para o projecto, eles vio
apresentando temas e esses temas acabam por ser discutidos e estdo um bocadinho de acordo
como também as aptiddes dos professores com as competéncias que se calhar tém, com os
gostos que tém acho que aquilo tudo em conjunto acaba por se escolher o tema. Também tem
que partir, porque eles apresentam temas, uma série de temas, se cada um deles apresentar um

tema ja da uma série de temas, muitos deles at¢ se podem juntar e funcionar assim” (Rosa)

Decidido o tema geral no seio das turmas, os professores das mesmas, procederam

entio a sua analise e debate, em sede de conselho de turma, nas reunides de

coordenagio pedagogica®’:

“E obvio que todas as ideias que surgiram dos alunos foram depois debatidas em
coordenagfio pedagégica, vimos em que partes ¢ que cada disciplina e cada area poderia
intervir mais no sentido de fazer aquela desejada articulagfio dos saberes, penso que pelo
menos temos conseguido” (Ana Paula)

As entrevistas permitiram-nos ainda ficar a saber que os pais/encarregados de
educacdo ndo tiveram praticamente intervencdo na escolha do tema geral da Area de

Projecto. Apenas dois dos entrevistados mencionaram essa participagdo:

“Tomaram parte, por exemplo, na selec¢do dos temas para depois serem trabalhados no
projecto curricular de turma. (...) No espago da Area de Projecto, dialogamos com os alunos,
fomos recolhendo sugestdes, depois levaram um tipo de um guiiozinho orientador para em
casa também conversarem com os pais, dialogarem, darem sugestdes de temas que depois
pudessem ser trabalhados e dinamizados na Area de Projecto e estarem integrantes do projecto
curricular de turma” (Teolinda)

“Os pais também foram consultados, através dos alunos, mesmo pela caderneta, mas
foram mesmo consultados, nas duas turmas que eu lecciono” (Esmeralda)

30 Estas reunides semanais foram integradas na estrutura organizacional da escola, com base na aplicagio
do disposto nos pontos 1 e 2 do Despacho n® 13781/2001, que permite que a componente lectiva
semanal dos docentes do 2° e 3°ciclos do ensino basico, devidamente enquadrada com os artigos 77° €
79° do estatuto da Carreira Docente, possa incluir 1 ou 0,5 bloco de 90 minutos, conforme a situagéo

especifica do docente, que “serd utilizado no desenvolvimento de actividades de coordenagdo
pedagdgica, no ambito dos conselhos de turma”.
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Aqui, podemos dizer que o “colorido” da participagdo poderia e deveria ter sido

ainda mais matizado € com outro “brilho”. A tela final agradecia.

Quanto a outros elementos da comunidade néo foi identificado qualquer tipo de

participag@o nesta fase.

Como os processos de tomada de decisdo utilizados estdo associados as diversas
formas de participagdo, quisemos também aceder a essa “leitura”. Assim, fomos a
procura da percepgdo dos entrevistados e analisimos os dados recolhidos através dos
relatorios de observagdo e da analise documental. Do que nos foi dado a observar,
permitiu-nos concluir que o processo foi participativo (envolveu alunos e professores),
alargado a toda a escola (envolveu todas as turmas da escola) e baseou-se¢ na

metodologia de resolugéo de problemas.

Isto leva-nos a dizer que o processo de tomada de decis@o se baseou na escolha de
varias alternativas. Neste sentido, parece-nos relevante salientar este aspecto, na medida

em que o processo de escolha pode influenciar a participagdo € a motivagdo dos actores

escolares.

O modo como se processou a escolha por turma, do tema geral da Area de
Projecto, revelou-se, de facto, muito dindmico e suscitou uma muito boa aceitagéo geral.
Vejamos algumas dessas representagoes:

Professores:

“Cada grupo seleccionou diferentes temas, dentro dos temas que eles iriam apresentar ou
sugerir. Numa segunda fase, cada grupo, deu a conhecer aos restantes grupos, os temas
escolhidos. Foram vistos os pros e os contras de cada um dos temas € a turma chegou ao
tema do projecto para o primeiro periodo” (Olinda)

“(...) Logo desde o inicio, portanto, o tema foi proposto por um aluno, e todos os outros
deram o seu aval, acharam muito interessante, um aluno que tem assim uma expectativa do
futuro muito interessante, quer ser cientista e quer defender o planeta, das agressdes
quimicas e todos acarinharam a ideia. Portanto, por parte dos alunos houve logo uma grande
adesdo. (...) “ (Valéria)

“Depois, na Area de Projecto, comegamos por dar a metodologia do projecto que faz parte
da Area de Projecto ¢ de acordo com o problema identificado surgiram subtemas” (Elisa)

“ (...) Essa fase da escolha das actividades foi muito, realmente, da iniciativa dos alunos.
Apos a tomada de decisfio sobre a tematica a abordar, muitas das actividades acabaram por
ser realmente propostas por eles, sob a orientagdo dos professores das diversas disciplinas,
mas nomeadamente em relagio & Area de Projecto foram basicamente dois ou trés alunos
que langaram algumas ideias que foram fundamentais para, a partir dai, toda a turma de uma
maneira geral aderir e dar ideias sobre actividades que temos estado a desenvolver” (Ana

Paula)
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“ (...) As actividades foram escolhidas, tendo em conta os interesses dos alunos e foram
escolhidas pelos alunos. Portanto, os alunos sdo o ponto determinante na escolha das
actividades. Mas os alunos foram sempre,... foi a partir dos interesses dos alunos que foram
construidas as actividades” (Leonardo)

Alunos:

“Fomos nos que apresentdmos varios temas e os professores deram opinido. A turma
dividiu-se em grupos, foram feitos grupos, e depois em cada grupo, cada elemento do grupo
dizia ‘olha gostava de trabalhar mais isto’, ‘eu gostava de trabalhar mais aquilo’. famos
apontando isso e depois o professor também dava a sua opinido” (Dinis)

“Dividimo-nos por grupos (...). Discutiamos quais eram os temas a realizar e as actividades
e isso tudo. (...) Cada grupo escolhia um tema” (Tinoco)

“Foram mais os alunos, as professoras deram uma ideia e os alunos escolheram. A “stéra”
meteu, escreveu no quadro as actividades que podiamos fazer, e depois fizemos grupos e
votamos € escolhemos quais é que iamos fazer. Foi uma troca de ideias muito discutida”

(Isabel)

“Fomos nés. Foram os alunos da minha turma. Debatemos varias ideias, conversamos e
depois chegamos as ideais finais, as actividades que queriamos realizar” (Beatriz)

“Foram os alunos, sempre os alunos que escotheram. Foi nas aulas, a gente falamos todos,
fizemos grupos e depois escolhemos todos. ” (Débora)

O modelo decisional utilizado — resolugdo de problemas -, na linha de pensamento
de Baldridge (1983), de Cosme, A. e Trindade, R. (2001) e de Trindade, R. (2002), ¢
um dos mais adequados para as escolas. Segundo este autor (Idem: 22), “a
aprendizagem através da resolu¢do de problemas visa estimular os alunos a
confirontarem-se com problemas que se relacionem com a sua vida quotidiana, de
forma a desenvolver um conjunto de competéncias que lhes permitam o exercicio do
pensamento critico, do didlogo e do estabelecimento de consensos em situagbes de
conflito”. Assim, para a realiza¢do dessas finalidades, importa ndio s6 que o problema
“se afirme pela sua abertura; a qual possa permitir a possibilidade de utilizar diversos
tipos de abordagens”, como também “ndo admita, apenas, uma solugdo prévia e mais
ou menos prescrita”, e constitua ainda “ um desafio que os alunos possam enfrentar
com sucesso” (Ibidem).

A sua aplicacio revestiu-se, de facto, de algumas das suas caracteristicas. De
acordo com as representa¢des dos entrevistados, pretendia-se a resolug@o de problemas
concretos das turmas, na 6ptica dos alunos e contextualizados no d&mbito do tema geral

do Projecto Educativo da escola
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Outras fases posteriores que caracterizam o processo de resolugdo de problemas —
escolher a melhor solugdo e pd-la em pratica através de um plano de ac¢do —

desenvolver-se-iam na fase de concretizagdo dos projectos das turmas.

1.4 Quem “pinta” o qué e com que “cores” — uma questio de lideranca e resolugio

de conflitos

Nesta fase do processo de construgdo da Area de Projecto, a percepgdo dos
entrevistados sobre a lideranga, remete-nos para a actuag@o de varios 6rgéos da escola.

O Conselho Executivo e o Conselho Pedagdgico assumiram-se, num primeiro
momento, como os o6rgdos lideres do processo, ao definirem a “politica” da escola
relativa a escotha do modelo organizativo para a Area de Projecto, bem como na
defini¢do do tema geral a desenvolver no dmbito do Projecto Educativo, sendo que,
neste contexto em particular, também os Departamentos e Subdepartamentos
Curriculares € o Conselho dos Directores de Turma, assumiram um papel de relevo na
propositura de temas em Conselho Pedagogico.

Este comportamento organizacional teve por base ndo so6 o suporte juridico em
vigor conferido pelo Decreto-Lei n° 115-A/98, o Decreto-Regulamentar n°® 10/99 ¢ o
Regulamento Interno da escola, que lhes confere poderes em termos de orientagio
educativa, articulagdo curricular e coordenagdo pedag(’)gicaS', como também a posigdo
assumida pelos mesmos no sistema micropolitico da escola.

Importa referir ainda que o papel do 6rgo de gestdo, neste primeiro momento da
fase de escolha do modelo organizativo para a Area de Projecto, néo se inseriu apenas
numa logica burocratica de mero agenciadbr de meios e facilitador de fins, mas foi um
agente de motivag@o e de formagdo.

Num segundo momento, a lideranga de todo o processo centrou-se por completo
nos alunos/turmas e nos conselhos de turma. Estas foram, de facto, as unidades basicas
da escola e unidades basilares na estrutura da Area de Projecto, com um grau de
envolvimento e de intervengio preponderante e decisivo em toda esta fase.

Assim, podemos afirmar que foram os “verdadeiros pintores” a produzir a “tela”,

decidindo sobre as "cores” , as cambiantes a utilizar.

31 Conferir o Capitulo IV, art® 34° a 39° do Decreto-Lei n® 115-A/98, o art. 2°, n°® 2, alineas a), b) e ¢) do
Decreto Regulamentar n°® 10/99.

Fernando Elias _— 295



Mas, também sabemos que, quando todos podem e querem “pintar”, quando todos
desejam utilizar as suas “cores”, a “tela” pode tornar-se num espago complexo e
“disputado”, com uma abordagem algo conflitual.

Como salienta Santos Guerra (2003: 117), “a micropolitica faz com que
proliferem uma série de personagens, que se instale na vida quotidiana um tipo de
comportamentos e de rotinas, que se desempenhem papéis que estdo impregnados de
interesses, motivagdes, sentimentos, significados, aliangas... Tudo isso é resultado da
confluéncia de duas dimensdes complementares: a nomotética (institucional, legal,
formal) e a ideogrdfica (pessoal, informal) da organizagdo.”

Com efeito, na escola, como organizagdo complexa que € (situagdo que
referenciamos no Capitulo I), constituida por elementos tdo diversificados (alunos,
professores, funcionarios e pais/encarregados de educagdo), os conflitos fazem parte
integrante do quotidiano escolar e das suas dindmicas, resultado das relagdes de poder
entre 0s seus actores, uma vez que se inscrevem em racionalidades contingentes,
multiplas e divergentes (Crozier e Friedberg, 1977).

Assim, neste contexto de andlise, os principais conflitos que identificamos
situaram-se no ambito dos papéis e actuagdes dos alunos e professores, uma vez que o
processo de escolha do tema da Area de Projecto esteve circunscrito & participagdo
destes actores, como anteriormente ja aludimos.

A observacio das aulas e reunides e as transcrigdes das entrevistas, permite-nos
identificar conflitos emergentes da escolha do tema, da importancia da Area de Projecto,
da maior ou menor (in)compatibilidade da Area de Projecto com as restantes
disciplinas.

Os conflitos acabaram por ser resolvidos de forma consensual, no decurso de
debates e troca de opinides no seio quer das turmas, quer dos conselhos de turma.

Vejamos como alguns dos depoimentos descrevem estes “acontecimentos”:

“(...) Principalmente a nivel de alunos, formag@o de grupos, alunos com temperamentos
diferentes, nfio ¢, que tém maior dificuldade em adaptar-se e em aceitar as ideias dos colegas.
Normalmente, esse tipo de conflito € gerido, eu tento pelo menos gerir, alertando os alunos,
vendo até que ponto é que ¢ vidvel, sem de qualquer forma tentar ndo magoar muito o aluno,
ndo é? Tentar ver que a ideia do colega acaba por ser mais viavel do que a dele, contudo a dele
¢ optima, ¢ criativa mas ¢ dificil de concretizar, por exemplo. Isso acontece muitas vezes,
portanto, ha dois ou trés elementos da minha direc¢do de turma em concreto, eu diria dois,
trés, trés, quatro alunos que se destacam nesse aspecto, portanto, que tentam pelas proprias
caracteristicas temperamentais, dar nas vistas, ou dando uma ideia mais original, mas de todo

invidvel, pronto, e os proprios alunos t&m, alguns mais moderados, tém o cuidado de intervir e
de eles proprios dizerem “olha, vé 14 era giro mas acho que ndo pode ser assim tens de
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diminuir a tua ambicdo a tua meta” e acaba por funcionar, pelo menos estou a gostar”

(Olinda)

“Os conflitos, por melhores orientagdes que por vezes se tenha, as vezes, surgem sempre
assim conflitos entre principalmente os alunos, porque querem que todas as ideias sejam
aceites, e nem sempre aceitam a opinido dos outros, e, naquela fase de negociagdo, de saber
quais os temas, quais as actividades, aquilo é um bocado dificil de gerir todos aqueles
conflitos. Mas depois conseguimos ultrapassar, com muito didlogo e muito, muita paciéncia.

Ndo, entre os professores ndo tem havido assim problemas. H aquela discussio saudavel,
ndo propriamente assim no aspecto negativo de gerar conflitos ou de recusas, ndo, ¢ uma
discussdo saudavel, temos tido até ao momento presente, vamos ver se continua assim, nfo €?
Espero bem que sim” (Sandrina)

“Depois em relagdo aos alunos, (...) eles ndo estdo habituados tanto assim a trabalhar em
grupo, talvez seja isso. Depois h a gestdo de conflitos também, pronto. Os conflitos depende
muito dos alunos, das turmas, ndo é, mas pronto, acho que € natural, ndo €, quando se trabalha
em grupo surge sempre, ou muitas vezes, esse tipo de conflitos. Mas que se conseguem
resolver pelo didlogo, pelo consenso” (Belisa)

Um dos conflitos mais latentes relacionou-se com a dificuldade sentida em

conciliar o cumprimento dos extensos programas disciplinares e a execugdo da Area de

Projecto.

“E curioso, realmente ¢ curioso, mas talvez porque ainda no estdo muito direccionados
para que as coisas funcionem assim em todas as disciplinas, ndo s6 nas areas ndo disciplinares.
(...) Também, eu penso que sim, até porque os programas, quer dizer houve esta gestdo toda
flexivel do curriculo, houve isto tudo e os programas ndo foram reajustados, nfo €, eu falo no
meu caso, na Educagdo Musical, que nés passémos a ter metade da carga horéria que
tinhamos, passamos a 90 minutos em vez das tais trés horas. Os programas sdo os mesmos e
nos temos que tentar fazer ali uma gindsticazita para conseguir dar o programa, para conseguir
ir a0 encontro do tema do projecto curricular e, se calhar, ¢ um bocadinho por ai. As pessoas
tém sempre aquela ideia de que se agirem de outra maneira perdem tempo e nio conseguem

cumprir o programa e parece que ali o programa est4 assim muito rigido” (Esmeralda)

“

(.--) Mas no fundo, eu penso que foram as pessoas que acompanharam e iam propondo
- as varias fases do processo, embora depois sempre com o apoio de todas as estruturas. Estou a
falar, por exemplo, em departamentos e havia situagSes em que eram debatidas, pelo menos no
departamento a que eu pertencia, eram dialogadas, eram apresentadas ideias, ‘0 que € que ¢é
isto deste projecto?’, ‘o que ¢ que se faz neste projecto?’, ‘se tem validade?’ , ‘se ndo tem
validade?’, porque na altura em que nés demos o arranque ndo tinhamos ainda orientagdes
especificas para as disciplinas tinhamos ainda o programa e tinhamos programas muito
extensos ¢ os professores ndo compreendiam como € que iam flexibilizar o curriculo tendo um
programa tdo extenso. Entdo eram questdes que eram debatidas, por exemplo, as pessoas
diziam que ndo achavam bem esta nova estrutura porque se funciondvamos com documentos
antigos, tinhamos de continuar com o processo antigo e foi interessante esse tipo de debates

nos departamentos, que funcionaram, também em certos aspectos, para a eficicia. (Ddlia)

“Ha professores que acham que essa area é fundamental para o desenvolvimento do
projecto, outros néo tanto, consideram que ¢é realmente uma, que é uma area que lhes foi tirar
tempo, pura e simplesmente.
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(...) Mas os professores também estdo a aprender, (...) muitos deles, muitos de nés nao
estavamos preparados para trabalhar desta forma com os alunos” (Maria Manuel)

“ (...) Assim pelo que eu tenho falado com os colegas, eu pronto, ndo sei muito bem
aquilo que se passa no 2° ciclo, mas did-me a sensag@io que realmente em termos de
coordenagdo pedagogica o 2° ciclo € capaz de ter uma coordenagdo mais efectiva do que
propriamente o 3° ciclo

Olha, ha logo o regime, por exemplo, no 3° ciclo cada professor da uma disciplina, pronto,
e como cada professor da uma disciplina, cada qual preocupa-se¢ com a sua disciplina. Em
relagiio ao 2° ciclo eles normalmente ddo duas, por exemplo, o de Matemdtica dd Ciéncias
também, portanto, ja comega a haver ali uma diferenca, sdo menos professores a nivel do
conselho de turma, nés somos muitos, ndo é, sdo menos professores e depois, ¢ também a
propria formagdo. Eu acho que a dos professores do 2° ciclo ¢ diferente. Entdo, por exemplo,
enquanto os professores do 2° ciclo, preocupam-se mais com o processo, se calhar, no 3° ciclo
preocupam-se mais com os resultados. Enquanto que os professores do 3° ciclo estdo
preocupados em cumprir o programa, porque € logico, porque eles hoje estdo no 3° ciclo,
amanhi véo para o secundario, ndo é, e estdo mais preocupados com aquilo que lhes vai ser
exigido, porque sabem o que é que vai ser exigido depois mais tarde, ndo €? Entdo, ficam mais
preocupados em cumprir o programa porque eles chegam ao 10° ano e tém que saber isto, t€m
que saber aquilo. No fundo, precisam dar-lhes os pré-requisitos para eles depois no
secundario, continuarem a ter sucesso. No 2° ciclo, se calhar, isso ja ndo se processa assim,
nfio ¢? Pensa-se mais que o aluno deve ter uma aprendizagem, entre aspas, mais divertida e
isso tudo, € como sdo menos professores, assim acaba por ajudar, ajudar e originar uma maior
troca de experiéncias “ (Matilde)

Neste contexto de andlise, parecem assim fazer sentido, as ideias de Vieira

(1999¢: 22): “Os professores ficam inseguros quando ndo tém rotinas (...). E ndo sera,

também, que hd muito que a nossa profissdo estd rotinada no trabalho disciplinar? (...)

Ndo serd falta de experiéncia docente. Serd talvez falta de flexibilizagdo para sair da

rotina de ser professor de acordo com determinado modelo escolar para o novo. De se

estar rotinado numa escola positivista, normativa, dedutiva e disciplinar. Ndo é uma

transicdo do velho para o novo, necessariamente. Apenas de um sistema de rotinas

montadas para outro onde a todo o momento se tem que inventar porque o ano passado

ndo serve de modelo para o ano corrente”.

Mas, como refere Pacheco (1999: 21), estas questdes também emergem porque a

“mentalidade curricular’® tarda em ocupar o espaco da especializagdo disciplinar”,

52

Para ilustrar o significado de mentalidade curricular recorremos a Zabalza: “ (..) Creio que,
actualmente, resulta absolutamente necessario que o corpo docente se "curricularize”, pense e faga o seu
trabalho em termos curriculares, porque isso lhe permite novas perspectivas, isto €, um novo sentido para o
que ele faz na aula.

Ha uns dias atras escutei uma anedota de Chesterton que vem mesmo a proposito. Contava o orador que,
numa das suas viagens, Chesterton visitou um lugar em que se estava a iniciar uma construgdo.
Aproximou-se de um dos operarios e perguntou-lhe o que estava ele a fazer. O operério respondeu-lhe que
estava a picar uma pedra para que a mesma ficasse, lisa e quadrada. De seguida, aproximou-se de um outro
operério e fez-lhe a mesma pergunta, tendo este respondido que estava preparando uns pilares que
suportariam uma parede. E, questionando operario apos operario, foram-lhe dizendo em que consistia o
respectivo trabalho. Quando repetiu a mesma pergunta a um outro operario, este disse-lhe que estava
fazendo uma catedral. Nio sei qual tera sido a reacgdio de Chesterton mas sei qual € a ilacgdo que quero
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argumentando que: A tdnica do discurso ndo deveria ser posta na extensdo dos

programas, mas no modo como gere um curriculo. A «insuficiéncia de aprendizagensy
deverd ser atribuida mais as opg¢des metodologicas que a dimensdo de um programa. E
importante o debate em torno dos programas, mas, tdo importante como a defini¢do de
uma matriz de aprendizagens, é 0 modo como essas aprendizagens sdo desenvolvidas.
(...) Também a neurdtica preocupagdo de dar o programa faz prevalecer a légica do
ensino em detrimento da légica de aprendizagem”. O mesmo autor aponta ainda o dedo
para a oportunidade ainda ndo aproveitada que poderia resolver este paradoxo “que
consiste em lamentar o escasso tempo disponivel para «dar o programa» enquanto se
desperdi¢a uma grande fatia desse tempo em lestes, nos exames e no adestramento dos
alunos em provas-modelo. Por que ndo se faz uma utilizagdo util desse tempo na
pradtica de uma avaliagdo formativa (que ainda ndo logrou sair do papel da lei) que
liberte o tempo necessdrio para dar o programa?”

Em nosso entendimento, o progressivo esbatimento deste conflito, tera que ter em
conta “designadamente o mundo subjectivo dos professores, a ecologia especifica da
classe e o estabelecimento de ensino como organiza¢do” (Ducros, 1986, citado por
Vieira, 1999c¢: 375). Para tal € preciso tempo.

Aos conflitos identificados, por certo, estardo associados néo sé aspectos inerentes
a dificuldades de ordem pratica, mas também, e em particular, diferentes representagées
e percep¢des sobre esta nova area curricular ndo disciplinar, subjacentes a experiéncia
pessoal e profissional de cada professor.

Tendo como pano de fundo o conceito de analise estratégica (Crozier e Friedberg,
1977), os conflitos percepcionados parecem ter emergido ainda, de lutas estratégicas
que os actores individualmente ou em grupo desenvolveram em torno da execugdo da
Area de Projecto, no sentido de controlarem a defini¢do das regras do jogo. Esta
situagfio pareceu ser mais visivel no seio dos professores que estavam pela primeira vez

a leccionar na escola.

tirar desta histéria. De facto, o ultimo dos operdrios questionados tinha uma mentalidade "curricular"
(permita-se-me a transposi¢do de um termo agora apenas pertencente ao campo educativo). Poderiamos
dizer, mesmo correndo o risco de simplificar, que os outros operarios tinham mentalidade “técnica", muito
préxima do sentido rotineiro, pontual e especifico.

Se Chesterton tivesse passado por uma escola que teria acontecido? "Estou a fazer-lhes um ditado", diria
um professor, outro diria "estou a ensiné-los a dividir", outro ainda diria "estou a fazer psicomotrocidade”.
Teria havido algum professor que definisse o seu trabalho em termos do projecto global em que estava
incluida essa actividade concreta, essa pequena parcela que ndo é senfio uma "porgdo do conjunto"?”
Zabalza, M., 1992, "Planifica¢do e desenvolvimento curricular na escola”, Porto, Edigbes Asa.
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Como nos diz Vieira (1999c: 364): “Para haver mudangas de prdticas docentes,
hd que haver mudangas de representagbes”, citando Benavente (1990b: 178), «a
mudanga de prdticas é de ordem e de logica diferentes da mudanga legislativa (...)
exige a desestruturagdo e a reestruturagdo (parcial, claro) dos universos simbdlicos
dos professores; supde alguma mudanga de quadros de referéncia, nos quais se inserem
e ganham sentidos».

Em matéria de prdtica pedagdgica, para se proceder a inovagdes, hd que
construir espiritos abertos e receptivos a renovagdo dos contextos (Seco, 1991: 69), e o
sujeito tem que entender que tem de se modificar a si proprio.

E «qualquer pedagogia consiste em descobrir, com os outros, o que somos, para

melhor descobrirmos em conjunto o que nos resta saber para inventar a vida» (Jean,
1990: 139)”

Na opinido dos entrevistados, quer o modelo organizacional existente na escola,
quer a sua cultura organizacional, acabou por facilitar uma via de construgdo de
consensos orientada para a ac¢do, mobilizadora de sinergias e onde os professores se
sentiram identificados com as grandes finalidades da organiza¢do. Também o tempo
permitiu consolidar o empenho e o envolvimento de certos professores que acabaram
por ajudar a construir essa via de consensos orientada para a ac¢do. Tal constatagdo faz-
nos lembrar as palavras de Vieira (1999c: 374-375), “os professores, so por si, tém uma
grande importdncia na mudanga das prdticas. SGo mais ou menos capazes de remar
contra a maré. Isso vem muito da pessoa que o profissional é, dos seus percursos que
lhe formaram e ditaram as suas racionalidades e légicas de ac¢do. * Quando os ventos

da mudanca sopram, umas pessoas levantam barreiras, outras constroem moinhos de

vento '(provérbio chinés). E assim que surge a capacidade de flexibilidade, de

adequagdo, de contextualizagdo, que mune o professor inovador, dentro da liberdade
que as instituigdes escolares permitem (...).

(..) Mas a escola muda. 4 escola acaba por mudar. Essa minoria de docentes
irrequieta, improvisadora e criadora de novas formas de estar na escola, acaba por ir
reconstruindo a identidade de cada escola (...) ™.

Este parece ser de facto o sentido e o entendimento que também a maioria dos

entrevistados tem sobre estas questdes:
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“Tenho a impressdo que nos estamos no caminho certo. Eu ndo concordava com este
método de trabalho. Quando cheguei aqui & escola eu fiquei apavorada, porque eu trazia
formagéo tedrica e ndo sabia muito bem depois como € que isto se punha em prética, e quando
comecei a ver apaixonei-me pelo projecto. A organizagdo da escola, a forma como funcionava,
ndo estava habituada a isto. Depois, com o tempo fui percebendo as coisas, fui-me integrando.
O contacto com os colegas que ja estavam ca ha mais tempo, também foi importante.

(...) A partilha entre professores consegue-se com dificuldade, sabes porqué? Porque nds
temos uma cultura, ainda, de grande individualidade. Portanto, se o professor puder vir céa
abaixo ao Conselho Executivo ou ir l1d acima, depende da posigdo espacial do Conselho
Executivo, se puder ir dizer assim ‘olha, eu vou fazer isto no dia tantos do tal’, se puder fazer
isso, eu que sO vivo numa sala de professores, ndo vivo numa sala de Conselho Executivo,
mas eu garanto que € isso que as pessoas fazem. Se elas sabem que ha alguém que quer
partilhar aquele processo, elas escondem, fecham-se e nfo falam sobre eles, percebes? Ao
passo que a partilha, ndo so6 daquilo que se faz numa turma, mas daquilo que se faz numa
escola, ela tem que existir, por exemplo, para a semana que vem ca o embaixador hingaro e o
embaixador leténio, eu acho bem que os diferentes grupos, dentro daquilo que sabem fazer,
preparem a recepcdo dos embaixadores, como? Nem que seja colocando bandeirinhas da
nacionalidade deles, uma porcaria qualquer, mas tem que haver discussdo entre os grupos, tem
que haver ‘o que € que vais fazer, o que ¢ que vamos fazer isto, fazer aquilo’, ndo pode ser
assim ‘0 meu grupo vai fazer isto, elas que se lixem’, ndo pode ser.

(...) O ambiente que se vive nesta escola, a sua organizagdo, a abertura que o 6rgdo de
gestdo transmite, a forma como estdo organizadas e funcionam as reunides de coordenagéo
pedagdgica, parece-me que tudo isso tem facilitado, «rasga» os habitos das pessoas, porque
cria nas pessoas a ideia de que ¢ fundamental a partilha e que ja ninguém pode trabalhar
sozinho. Até nem pode trabalhar em grupo so, em departamento curricular ou érea disciplinar,
tem que haver multidisciplinaridade, ou melhor, ndo é multi, ¢ transdisciplinaridade, os grupos
tém que se entender, nenhum deles pode querer ficar por cima ou por baixo.

(...) No primeiro dia tu tens um corpo de professores cujo rosto néio conheces, fechado, ‘o
que é que eu estou a fazer aqui, mas para que é que isto serve, mas que chatice, mas nas outras
escolas ndo havia tantas reunides’ e as pessoas se tém essa postura no inicio, depois comegam
a perceber que sem aquelas reunides também ndo conseguem fazer nada, estdo perfeitamente
deslocados do ambiente do ensino/aprendizagem, ndo estdo a fazer nada, sdo pegas
dispensaveis. Ou as pessoas se integram no grupo ou sdo pegas dispensaveis. Eu acho que tém
que compreender isso. O tempo € que vai ajudando. A atitude de um professor no inicio do
ano e a meio do ano nio ¢ a mesma” (Maria da Luz)

“ (...) Talvez numa primeira fase e porque contactei com alguns professores, e agora
estou ja a falar da actualidade, senti que os professores andavam um bocadinho «perdidos»,
porque esta escola tem uma certa mobilidade de professores e hé professores que vém de
novo. Embora estes professores tivessem estado em reunides de conselho de turma e reunides
de departamento, uma coisa é eles estarem a ouvir que existem determinados documentos e
outros suportes teoricos arquivados na escola, que eles devem ter contacto com eles, que se
fizeram determinadas experiéncias na escola; outra coisa, ¢ a realidade diéria, a necessidade de
se adaptarem, de se integrarem no esquema de funcionamento da escola. E muito cedo logo no
primeiro periodo, na primeira fase do primeiro periodo, eles ficarem conhecedores de tudo o
que se passou, muitas vezes sentem dificuldade em arrancar, ou porque néo tiveram pratica de
trabalhar nesta area, entdo torna-se dificil para eles, e tém que ser os outros professores, os que
j& estdo na escola ha mais tempo, ¢ que lhes tém que ir dando algumas dicas dizendo «olha
vais tentar fazer desta forma porque vais conseguir informagdo e muitas vezes explicam-se
como € que as coisas se vio desencadear» e depois, eu penso que a escola, neste aspecto, da
um apoio muito grande a estes professores que sdo novos. Logo no inicio do ano, o Conselho
Executivo fez uma reunifio geral em que distribuiu a cada professor uma brochura e penso que
a partir dessa brochura os professores ficam com uma ideia, uma ideia mais abrangente de
como € que a escola funcionava. Depois foram feitas algumas, nfo muitas, mas algumas
reunides, em que se promoveu o debate, a reflexfio e esses professores tiveram a oportunidade

de mostrar onde é que tinham as suas diividas e as suas necessidades” (Ddlia)
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“Acho que neste momento e com todos os esclarecimentos que tém sido prestados, as
ac¢des de formagdo que o Presidente do Conselho Executivo dinamizou, as conversas
informais, a divulga¢dio de bastante informagfo util, acho que ja estd a haver por parte de
professores convergéncia em relagio ao que se pretende com a Area de Projecto, com as
actividades. Acho que esté a ser feito um bom trabalho nesse sentido.

Tem que existir ideias comuns. Existem. Ha sempre qualquer coisa que possa divergir, ou
qualquer coisa que seja assim mais prépria da maneira de ser ou de pensar de cada pessoa, mas
isso ¢ normal, mas existem ja as ideias comuns” (Teolinda)

“Penso que realmente um grupo de professores ter passado ja pela experiéncia da
coordenagdo pedagogica de ha trés anos a esta parte, se calhar ajuda realmente a conseguir-se
esse objectivo” (Ana Paula)

“ (...) E vamos aprendendo muito uns com os outros também, porque falamos muito,
pronto, comentamos ¢ vamos aprendendo também muito uns com os outros. Os professores
que ja cé estdo hd mais tempo e que foram recebendo alguma formagdo interna, tém sido
importantes, para além do Conselho Executivo” (Susefe)

“(...) Mas eu penso que ja senti mais dificuldades, e esperava mais dificuldades, do
que aquelas que realmente se estdo a sentir, porque os colegas ja estdo... tém abertura
suficiente para perceber que ¢ necessario, embora sintam que ¢ muito dificil e que as vezes
nem sabem como € que hdo-de dar a volta a situago ou como € que hdo-de reagir, mas tém
abertura para melhorar. Penso que sim, penso que os colegas estdo ja mais adaptados. E isso
tem a ver com o facto de haver na escola um bom ambiente e de existirem professores ja com
tempo de casa que beberam a sua filosofia e tiveram alguma formagéo que vado passando aos
mais novos, aos que chegaram aqui pela primeira vez. O tempo também ¢ importante, pois as
pessoas vio-se habituando, ajustando” (Leonardo)

“O facto de haver na escola pessoas que ja cé trabalhavam anteriormente e conheciam o
projecto da gestdo flexivel do curriculo, isso ajudou e de que maneira, porque a troca de
experiéncias é fundamental, porque o ano passado eu acho que a nivel do 3° ciclo, éramos
quase todos novos e entdo, em termos pessoais, ndo conheciamos os colegas do 2° ciclo que
eram os Unicos que nos podiam ajudar. Este ano, ja estamos cd ha dois anos e assim, em
termos pessoais ja nos damos melhor, isso permite realmente muito, pronto, muita troca
mesmo de experiéncias ‘olha, isto funcionou bem, isto funcionou mal e se fizeres assim se
calhar até ¢ melhor’.

(...) A fixacio dos professores na escola ¢ mesmo muito importante. Eu acho que sim.

Sobretudo para a continuidade de um projecto, néo é?” (Matilde)

Também houve processos de concertagdio e de negociagio. Que “cores”? Quem
“pinta”? Como se vai “pintar”? Que “tela” queremos pintar?

Aqui verificou-se ter havido discussio de principios e objectivos do tema da Area
de Projecto, tendo sempre em ateng@o quer as propostas iniciais dos alunos, quer o
centro de interesses e motivagGes dos mesmos e as suas caracteristicas em particular. A
metodologia utilizada na avaliagdo das necessidades, problemas, aspiragdes e
convicedes dos actores escolares foi consistente, ndo se baseando em levantamentos

empiricos das necessidades dos alunos, baseados na experiéncia dos professores.
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Em suma, neste processo, a imagem que ficou do cruzamento da observagdo de
reunides com a representagido dos entrevistados, evidencia uma defini¢do clara de

critérios e a existéneia de dialogo-concertagdo entre os diferentes actores-parceiros

implicados no processo educativo.
1.5 A conjugacdo de “cores” e “telas” — A orientacio estratégica

Havia muitos cambiantes na paleta de cada grupo de pintores. A escola tinha
outras “paredes”, com outras “telas” e com outras “cores”. A “tela” da Area de Projecto
tinha umas “cores”. A “tela” do Projecto Educativo, outras. E a “tela” do Projecto
Curricular de Escola, outras ainda.

Como seria possivel conjugar “cores” e “telas” que, no seu todo, permitissem um
esbogo, quem sabe, se uma pintura de escola com uma orientagéo global e integradora?
Como resultava a sua conjugago, a sua harmonia?

Na procura desta eventual “policromia” conjugdvel, agrupimos as categorias
avaliagdo diagnostico/prognostico e partimos a descoberta da articulagdo do programa
da Area de Projecto com o Projecto Educativo da Escola e com o Projecto Curricular de
Escola.

Partindo do funcionamento presente da escola e do seu funcionamento futuro, de
acordo com uma orientagio educativa global e integradora, tentdmos perspectivar a
representacio dos actores escolares acerca da metodologia seguida na concepgdo do
programa da Area de Projecto.

A maioria dos entrevistados considerou que a escolha do tema da Area de
Projecto obedeceu a percepgdo dos interesses e necessidades dos alunos, verificando-se’
igualmente conformidade entre os objectivos do sistema educativo e a realidade

especifica da escola, particularmente ao nivel da integragdo escolar e ao nivel civico.

“(...) Entdo af procurdmos articular talvez de uma forma mais coerente em relagdo até ao
perfil do aluno para o final de ciclo, tivemos essa preocupagdo” (Sandrina)

“ (...) Eles realmente detectaram que a nossa escola carece de espagos verdes, entdo foi
um pouco dai que surgiu o desenvolver deste projecto. Por eles até estariam a trabalhar no
espago exterior, s6 que acabdmos por, através de didlogo sempre um pouco com 0 nosso
apoio, o par pedagdgico. Pela retaguarda houve alguns grupos de alunos que entenderam que
haveria alturas em que durante a nossa aula de Area de Projecto ndo poderiamos vir ca para
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fora porque poderia estar a chover, pronto, dai, na altura a turma teve de tomar a iniciativa”

(Ana Paula)

“As actividades para esta turma foram escolhidas com base na apresentagdo de vérios
problemas que os alunos encontraram face a escola, estiveram a fazer uma pesquisa, eles
escolheram problemas ambientais, ja o ano passado eles achavam que os problemas
ambientais eram muito importantes e sensibiliza-os, e entdo estiveram numa pesquisa, num
Jevantamento de problemas e numa vestoria & escola no sentido de sabermos se estavamos ou
ndo a agir relativamente ao bom ambiente aqui na nossa escola e verificaram que havia alguns

problemas. A partir desses problemas eles levaram para a sala de aula” (Francisca)

O processo de diagnéstico ao ter assentado num levantamento real da situagdo dos

alunos, com a participagio directa dos proprios, conferiu-lhe consisténcia e rigor.

Relativamente a articulagdo do programa da Area de Projecto com o Projecto

Educativo da Escola e o Projecto Curricular de Escola, as opinides foram unénimes,

tendo considerado que existiu articulagdo entre estes documentos:

“ (...) Primeiro ha que respeitar um bocado o tema geral da escola que constava do
Projecto Educativo da Escola e que foi definido em fungdo do tipo de populagdo escolar que
temos, ¢ a partir dai, uma vez que no Projecto Curricular do Agrupamento também foi
definido um perfil de aluno e este Projecto Curricular do Agrupamento se baseia no meio em
que esta inserido € na escola, nos alunos, nos docentes, em toda a comunidade educativa,
depois entdo, foram ouvidos os alunos, fez-se um levantamento prévio, pelo director de turma,
das dificuldades inerentes a alguns alunos da turma, ou até & prépria turma, porque pode ser
uma dificuldade positiva para todos os alunos, e séo langados temas pelos proprios alunos”

(Sandrina)

“(...) Uma vez eu ja se tinha identificado no Projecto Educativo quais eram os problemas
da populagdo escolar e partindo dessa identificagdo de problemas, foi possivel identificar
alguns temas que poderiam servir de motivagdo mesmo para os professores ter uma ideia
como poderiam trabalhar com os alunos e isso foi muito importante.

(...) Existe uma relagdo formal entre o programa da Area de Projecto € os Projectos
Educativo e Curricular do Agrupamento e os Projectos Curriculares de Turma. Houve essa
preocupagdo, em articular estes documentos. Nio se fizeram as coisas, pela logica
administrativa, burocratica. Esta planificago, foi sendo feita, organizada, num todo colectivo.
O Conselho Executivo comecou por esbogar um modelo de Projecto Curricular de Escola,
partindo do nosso Projecto Educativo. Depois, vérias estruturas intermédias de gestdo foram
trabalhando, reflectindo esse documento, para torné-lo operativo, prético, o mais util possivel.
O Conselho Pedagégico também participou no debate e no reajustamento dos documentos,
quer o Projecto Curricular, quer os Projectos Curriculares de Turma. As finalidades e
orientagdes gerais para a Area de Projecto foram sempre integradas nestes documentos. Houve
a preocupagio de ndo tornar todos estes instrumentos de trabalho desligados uns dos outros”

(Ddlia)

“Primeiro, acho que, partindo do Projecto Curricular da Escola, ndo ¢?” (Belisa)
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“ (...) Houve essa preocupa¢do, tem mesmo de ser assim, houve, tem mesmo de ser
assim, pronto, porque a Area de Projecto tem de estar mesmo de acordo com o Projecto

Educativo de Escola, nfo é? e eu penso que houve essa preocupagdo, houve” (Esmeralda)

A intervencdo dos diferentes 6rgios (Conselho Executivo, Conselho Pedagogico,
Conselhos de Turma, Conselho dos Directores de Turma, Departamentos ¢
Subdepartamentos Curriculares), pareceu ser sequenciada, em fases distintas do
processo, dentro de uma estratégia globalizante, flexivel e em constante construcao.
Deste modo, ndo se verificaram formas insipidas e empiricas de trabalho, resultando,
como consequéncia directa desta estratégia, o diagnostico real da situagdo da escola, a
definicdo clara das linhas de orientagdo educativa da escola (principios orientadores,
valores, politicas, metas a atingir), a definigdo dos problemas a que se pretendia
responder e respectivas finalidades, o estabelecimento de etapas de desenvolvimento
priorizadas, a identificagdo de recursos humanos e materiais existentes, numa clara
assungdo interventiva e participativa dos actores envolvidos.

Nio se verificou uma perspectiva hierdrquica na construgao dos Projectos. A sua
concepgio ndo foi linear, tecnicista e burocratica. Assumiu antes contornos interactivos,
evolutivos e construtivistas. Neste contexto, podemos inferir que a abordagem do
Projecto Educativo ¢ do Projecto Curricular de Escola, bem como dos Projectos
Curriculares de Turma parecem ter sido mais uma forma de pensar a pratica educativa
para tentar dar respostas as questdes € problemas que ela colocava a escola, do que uma
técnica para planificar.

O curriculo foi concebido como um processo de construgio social e politico € o0s
Projectos Educativo e Curricular de Escola e, ainda, os Projectos Curriculares de
Turma, parecem ter sido espagos importantes quer de reflexdo e de discuss@o sobre os
problemas educativos, quer de tomada de decisdes pedagogico-didacticas para melhorar
as praticas educativas.

Neste sentido, poderd concluir-se que a escola dispde de trés documentos
designados por Projecto Educativo, Projecto Curricular de Escola e Projecto Curricular
de Turma, nos quais se insere o programa da Area de Projecto, cuja concepgdo ¢
contetdo denotaram uma perspectiva estratégica, alicergada numa reflexdo retrospectiva
e num processo flexivel e de continua (re)construgdo, que visa uma orientagdo

articulada, global e integradora ao servigo da acgdo educativa e pedagogica dos alunos.
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Parece assim, nesta fase, ter-se vivido um processo praxeologico de reflex@o na acgao,
sobre a ac¢do € para a acgdo.

Para melhor ilustrar o que se observou, ouviu e viu, sintetizamos no quadro
seguinte que designamos por “guido metodologico” da Area de Projecto, os “passos
estratégicos” que foram dados na escola, com vista a implementagdo desta area

curricular nfo disciplinar, no &mbito do 2° e 3° ciclos do ensino basico:

Quadro n° 33 — Guido metodologico da Area de Projecto

< ACTIVIDADES QUESTOES ORIENTADORAS
CALENDARIZACAO DESENVOLVIDAS OBJECTIVOS DEBATIDAS
Reunido do i .
Ano Jectivo Conselho Preparar a implementacdo | 0 que ¢ que o Despacho n°
Pedagégico do Projecto da Gestdo | 9590/99, traz de novo?
1999/ 2000 (CP) Flexivel do Curriculo
(Abril Reunides dos Que exigéncias organizacionais
o/ o vio as mudancas provocar?
Maio Departamentos Reflectir e interiorizar as
Junho de 2000) Curriculares

Reunifio Geral de

mudangas inerentes ao
Projecto da  Gestdo

Que formagdo interna, devemos
promover?

Professores Flexivel do Curriculo

Reunifio do

Conse]’h(? Que Projecto Educativo, devemos

Pedagogico construir?

(CP) (Neste contexto, foi construida a

Reunides dos 1* etapa de desenvolvimento do
Ano lectivo Departamentos Reflectir e interiorizar as | Projecto Educativo de Escola)
2000/ 2001 Curriculares mudangas inerentes ao
(1° Periodo) Projecto da  Gestdo

Reunido Geral de
Professores

Reunido do
Conselho dos
Directores de
Turma

Flexivel do Curriculo

Que formagdo interna, devemos
promover?

Que troca de
fomentar?

experiéncias a
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Quadro n° 33 (Cont.) — Guido metodolégico da Area de Projecto

Reunides dos
Departamentos
Curriculares

Reunido Geral de
Professores

Reflectir sobre os
processos de
operacionalizagdo para a
generalizagio da
Reorganizagdo Curricular

< ACTIVIDADES QUESTOES ORIENTADORAS
CALENDARIZACAO | [ocriv o VIDAS OBJECTIVOS DEBATIDAS
O que ¢ que o Decreto-Lei n°
Reunido do 6/2001 e o Despacho n° 30/2001
) trazem de novo?

Conselho Reflectir as mudangas

. inerentes a Reorganizagdo | O que € e para que serve o Projecto
Pedagégico Curricular Curricular de Escola?
(CP)

O que é e para que serve o Projecto
Curricular de Turma?

Que exigéncias organizacionais
vio as mudangas provocar?

Como contextualizar o Projecto
Curricular de Escola?

Que formagdo interna, devemos
promover?

Ano lectivo
2001/ 2002

Ano lectivo
2000/ 2001
(Maio / Junho de
2001)
Ano lectivo
2001/ 2002
(1° Periodo)

N

Reunides das
diferentes
estruturas
intermédias de
gestdo e do
Conselho
Pedagogico:

O processo
desdobrou-se em
cinco momentos:

-Reunifo do CP

-Reunifio dos
Departamentos
Curriculares (que
se pronunciaram
sobre a informagao
a constar no PCE)

-Acgdes de
formagdo interna
para
debate/reflexdo
sobre o PCE e o
PCT

- Conselhos dos
Directores de
Turma (que se
pronunciaram
sobre a informagao
a constar no PCT)

-CP (nova reunifo)

Construir o Projecto
Curricular de Escola

(PCE):

1. Definir a metodologia
para a construgdo do
PCE

2. Construir o PCE:
estrutura e modelo

Quais as competéncias
consideradas  prioritdrias  pela
escola?

(Neste contexto, procedeu-se A

tomada de decisbes sobre as
competéncias que a escola
considerou prioritarias, formuladas
em termos curriculares)

Quais as situagdes de
aprendizagem  valorizadas  pela
escola?

(Neste contexto, a escola veio a
enunciar as seguintes metodologias
de ensino que considerou mais
adequadas para a escola:
- Ensinar a aprender:
- a conhecer
- como aprender
- a reflectir
- como pensar
- como resolver problemas
- como investigar
-a ser
- a seleccionar e a organizar a
informagdo
- a pesquisar
- a comunicar em diferentes
contextos € utilizando
suportes diversificados
- a relacionar conteidos de
vérios dominios
- a trabalhar individualmente
€ em grupo
- a avaliar o seu proprio
desempenho
- a procurar a qualidade ¢ a
exceléncia num clima de
solidariedade
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CALENDARIZACAO

ACTIVIDADES
DESENVOLVIDAS

OBJECTIVOS

QUESTOES ORIENTADORAS
DEBATIDAS

Ano lectivo
2001/ 2002

Reunides das
diferentes
estruturas
intermédias de
gestdo e do
Conselho
Pedagogico:

O processo
desdobrou-se em
cinco momentos:

-Reunido do CP

-Reunido dos
Departamentos
Curriculares (que
se pronunciaram
sobre a informagdo
a constar no PCE)

-Acgdes de
formagdo interna
para
debate/reflexdo
sobre o PCE e 0
PCT

- Conselhos dos
Directores de
Turma (que se
pronunciaram
sobre a informagio
a constar no PCT)

-CP (nova reunifo)

Construir o Projecto
Curricular de Escola
(PCE):

1. Definir a metodologia
para a construgdo do

PCE

2. Construir o PCE:

estrutura € modelo

Quais as técnicas e instrumentos
de avaliagdo a implementar?
(Neste contexto, foram definidos o
tipo de técnicas e instrumentos de
avaliacdo: Registos de observagéo,
Intervengdes orais e escritas dos alunos
nas aulas, Trabalhos individuais,
Trabalhos em grupo, Trabalhos de
casa, Aplicagdo de testes, Portofdlios
de evidéncias de aprendizagem, ...)

Quais os principios orientadores da
avaliagdo a implementar?

(Neste contexto, foram definidos os
principios orientadores da avaliagio)

Que critérios de avaliagdo a
implementar?

(Neste contexto, foram definidos os
critérios  gerais por ciclo de
escolaridade, pelas seguintes dreas
do  conhecimento: SABER -
Conhecimentos e Competéncias
adquiridas; SABER FAZER -
Capacidades ¢ Aptidoes; SABER SER
- Atitudes e Valores, com a indicaciio
das respectivas percentagens,
parimetros e niveis de classificagfo.

Que aspectos / itens devem constar
do PCE?

(Neste contexto, foi definida a
estrutura e modeloc do PCE,
partindo-se do pressuposto que
devia ser um documento funcional e
exequivel. A escola foi auscultada
para a elaboragfo do PCE, sendo
que foi decidido que o Conselho
Executivo deveria criar um formato
definido mas aberto. Posteriormente,
a escola pronunciou-se e pode
completar a informagao.

O Conselho Pedagégico aprovou-o
posteriormente.

Fernando Elias

308



Quadro n° 33 (Cont.) — Guido metodologico da Area de Projecto

CALENDARIZACAO

ACTIVIDADES
DESENVOLVIDAS

OBJECTIVOS

QUESTOES ORIENTADORAS
DEBATIDAS

Ano lectivo
2001/ 2002
(1° Periodo)

Reunides dos
Departamentos
Curriculares

Reunido do
Conselho
Pedagogico

Reunido do
Conselho de
Directores de
Turma

Sesstes das acgdes
de formacao
interna para
debate/reflexdo
sobre o PCT

Construir a 2° etapa de
desenvolvimento do
Projecto Educativo da
Escola

Definir o formato do
Projecto Curricular de
Turma (PCT)

Os Departamentos Curriculares, o0s
Directores de Turma e o Conselho
Pedagogico participaram neste
processo, tendo por base uma
proposta do Conselho Executivo.

A reunifio e as sessdes das acgdes
de formagio foram efectuadas
entre a construgdo do PCE ¢ a
construcdo do PCT.

Também se realizou uma reunido
preparatéria para a constru¢do do
PCT nos respectivos Conselhos de
Turma.

Nesta fase, os Directores de
Turma tiveram oportunidade de:
-colocar as suas duvidas;

-definir qual o tipo de informagéo
que devia ser valorizada pelo
Conselho de Turma - informagéo
estruturante que

devia constar no PCT
(obrigatoriamente), sendo que a
estrutura do PCT devia

ser aberta de modo a permitir que
cada Conselho de Turma pudesse
introduzir outra informagéo,
considerada pertinente;

-definir os itens a constar no perfil
de turma (ex.: idade dos alunos;
expectativas dos alunos; centro de
interesses dos alunos ...).
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CALENDARIZACAO

ACTIVIDADES
DESENVOLVIDAS

OBJECTIVOS

QUESTOES ORIENTADORAS
DEBATIDAS

Ano lectivo
2001/ 2002
(1° Periodo)

Reunides dos
Conselhos de
Turma (reunides de
coordenagéo
pedagogica)

Construir o Projecto
Curricular de Turma
(PCT)

1. Operacionalizar as
competéncias

2.Cruzar as competéncias com as
situagdes de aprendizagem

3.Cruzar as  situagbes de
aprendizagem com as
actividades de avaliagéo

Os professores basearam-se nos
documentos  assumidos  pelos
departamentos curriculares

O PCT foi definido a partir de
competéncias e ndo a partir de
objectivos.

Todas as competéncias sdo de
concretizagdo transversal.

A construgdo do PCT efectuou-se
em dois momentos:

1° momento - construgio do PCT
em termos curriculares, isto &, cada
disciplina/ area disciplinar
equacionou o respectivo contributo
para o desenvolvimento das
competéncias definidas

2° momento — contextualizagdo do
PCT: aferigdo do  projecto
curricular ao perfil da turma

Partiu-se do pressuposto que 0
PCT exigia um dispositivo de
avaliagdo comum, em que se
efectuasse a  avaliagdo  de
competéncias e ndo a avaliagdo dos
conteudos das disciplinas.
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. - ACTIVIDADES UESTOES ORIENTADORAS
CALENDARIZAGAO | 1, rENVOLVIDAS OBJECTIVOS © DEBATIDAS
Sessdes das acgdes
de formagdo
interna para
debate/reflexo
sobre o PCT
" Avaliar / Reajustar o
Reunides dos formato do Projecto
Departamentos Curricular de Turma
Curriculares (PCT) Os Directores de Turma, os
" Conselhos de Turma, 0s
. Reunido do .
Ano lectivo Conselho Departamentos Curr.lculare§ e 0
2001/ 2002 Pedagbgico Consetho  Pedagogico  tiveram
(2° e 3° Periodo) S oportunidade de colocar as suas
Reunido do davidas, debater e  trocar

Conselho de
Directores de
Turma

Reunides dos
Conselhos de
Turma (reunides de
coordenagio
pedagogica)

Avaliar / Reajustar formas
de operacionalizagdo do
Projecto Curricular de

Turma (PCT)

experiéncias.

Ano lectivo
2002/ 2003
(1° Periodo)

SessGes das acgdes
de formagdo
interna para
debate/reflexdo
sobre o Projecto
Educativo de
Escola, Projecto
Curricular de
Escola e Projecto
Curricular de
Turma

Reunido do
Conselho
Pedagégico

Reunides dos
Departamentos
Curriculares

Reunido do
Conselho de
Directores de
Turma

Reunides dos
Conselhos de
Turma (reunides de
coordenagéo
pedagdgica)

Construir a 3 etapa de

desenvolvimento do

Projecto Educativo da

Escola

Avaliar / Reajustar o
formato do Projecto
Curricular de Escola
(PCE) e do Projecto
Curricular de Turma
(PCT)

Avaliar / Reajustar formas
de operacionalizago do
Projecto Curricular de

Escola (PCE) e do

Projecto Curricular de

Turma (PCT)

Os Departamentos Curriculares, 0s
Directores de Turma ¢ o Conselho
Pedagégico participaram  neste
processo, tendo por base uma
proposta do Conselho Executivo.

O Conselho Pedagoégico, os
Departamentos Curriculares e os
Directores de Turma, 0s
Consethos de Turma tiveram
oportunidade de colocar as suas
duvidas, debater e  trocar
experiéncias.
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2. O segundo esboco da tela: as cores reais com que se matizou a execu¢io do

programa de Area de Projecto

Havia chegado o tempo de executar a obra, de dar expressao na “tela” as “cores”.
Revestia-se assim, de particular importincia, tentar caracterizar a génese dos
projectos/turma, os actores que participaram na concretizagfo dos projectos € 0s
processos de tomada decisdo inerentes.

Num primeiro olhar, percepciondmos que a génese de todos os projectos se
enquadrou no previsto na legislagdo em vigor. Neste sentido, os projectos foram todos
iniciados ¢ negociados nas turmas, com a co-participagdo dos professores da Area de
Projecto € em articulagdo com os respectivos conselhos de turma.

O modelo organizativo adoptado teve assim subjacente, uma logica assente no
conceito de participagdo democratica, que possibilitou aos alunos € professores da turma
a escolha dos projectos. Apesar de existir no Projecto Educativo da Escola um tema
global, aprovado pelo Conselho Pedagogico, ndo foi imposta a integragéo obrigatoria do
tema da Area de Projecto no tema global daquele documento.

No processo de escolha dos temas, a dindmica e a interac¢do social gerada,
caracterizou-se por um processo de negociagdo constante entre alunos e professores,
verificando-se uma participagio efectiva dos alunos e o recurso a processos de partilha
de decisdo que se consubstanciaram numa elevada interacgdo social.

Esta é a ideia generalizada que transparece nos discursos dos alunos entrevistados:

“Fomos nds que apresentamos varios temas e os professores também deram opinido, mas
primeiro deixaram-nos debater as ideias da turma. Depois, pronto, disseram qual seria a
mais acertada, e nos discutimos isso na turma, nos com os professores, € chegamos a um

acordo. Depois, comegamos a trabalhar sobre esses temas” (Dinis)

“No principio do ano, dividimo-nos por grupos, os professores fazem grupos, nés damos
ideias. Fazemos um grupo com pessoas que a gente nos damos melhor, € assim. Fomos
falando sobre tema. Assim, nas primeiras aulas a directora de turma e 0s alunos, pronto,
discutimos como & que haviamos, qual € que havia de ser o tema. Discutiamos quais eram
os temas a realizar e as actividades e isso tudo” (Tinoco)

“Fomos nos. Foram os alunos da minha turma. Foi nas aulas a conversar, a “stora”
perguntou o que ¢ que nos gostdvamos de fazer ao longo do ano e nos debatemos varias
ideias, conversamos e depois chegdmos &s ideais finais, as actividades que queriamos
realizar. (...) SO os professores é que ajudaram nessa escolha, mas deixaram-nos escolher”

(Beatriz)

“Foram mais os alunos, as professoras deram uma ideia e os alunos escolheram. (...) A
“stbra” meteu, escreveu no quadro as actividades que podiamos fazer, e depois fizemos
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grupos e votdmos e escolhemos quais é que famos fazer. Foi uma troca de ideias muito
discutida. (...) Foi assim tudo mais ou menos de acordo entre todos os grupos. (...) Era mais
as opinides de cada um, por isso aceitou-se bem ” (Palmira)

“Fomos nés. A professora deu algumas ideias, mas, os alunos ¢ que escolheram. (...) A
professora organizou-nos em grupos e nds conversamos o que queriamos fazer. Cada grupo
seleccionou um tema” (Brigida)

Também o discurso dos professores entrevistados aponta no mesmo sentido:

“Votaram aquela que acharam mais interessante para desenvolver ao longo do ano lectivo”

(Valéria)

“(...) Eles organizaram-se por grupos, escolheram subtemas” (Maria da Luz)

«(...) Foram eles que escolheram um tema, um tema que 0s motivasse mais e depois dentro
disso, fizemos tipo um ‘brainstorming’ com actividades que eles poderiam desenvolver

(...’ (Matilde)

“(...) As actividades tal como esta implicita a ideologia desta nova area, as actividades
foram feitas em articulagio, ndo s6 com o restante consetho de turma mas muito com a
colaboragdo da turma, dos alunos. Até porque, sendo a minha direcgdo de turma e estando
eu este ano com a area de projecto, consegui, pronto, recriar ali uma maior proximidade
logo, também, no inicio do ano, ¢ tentar que fossem eles realmente a darem-nos ideias, ndo
56 para a tematica a desenvolver como para muitas das actividades (Ana Paula)

“Depois ¢ que se pensou num tema. As actividades foram escolhidas, penso que a directora
de turma, na altura era a (...), fez uma sondagem, perguntou aos alunos,... eu acho que
identificou também dificuldades da turma, os interesses dos alunos e da minha parte
também, sendo professora da Area de Projecto, sondei os alunos, tentei ver quais eram os
interesses dos alunos, o que ¢ que eles queriam fazer. Basicamente foi isso. N6s chegamos a
um consenso para um tema comum, para nos trabalharmos ao longo do ano. A nivel de
actividades, quando nds chegamos a um consenso, 0s alunos votaram, ndo €? O tema votado
foi “Vamos ser solidarios”. Partindo desse tema eu formei grupos de alunos e eles partindo

do tema comum apresentaram uma série de actividades (Belisa)

Foi, no entanto, ainda visivel um comportamento dos professores de tipo
corporativista, particularmente em relaggo as turmas do 5° ano de escolaridade € a uma
turma do 7° ano, enfatizado no facto dos alunos serem pouco participativos e néo terem

capacidade de deciséo:

“A minha experiéncia diz-me que a Area de Projecto em termos de actividade e escolha
de temas funciona muito melhor na continuidade do sexto ano porque no quinto ano os alunos
ainda ndo tém um amadurecimento proprio que lhes permita sugerir temas de acordo com as
suas dificuldades, eles sugerem temas de acordo com as actividades que possam fazer e que
mais motivagdo lhes traga, embora isso seja importante, mas acho que nés temos que dar uma
certa ajuda, nés os pares pedagogicos, a drea de projecto e depois entdo levar para o Conselho
de Turma e o Conselho de Turma, que ai discute quais dos temas que os alunos sentiram
motivagio para tratar se enquadram nas dificuldades, ou entdo a partir do contrario,
arranjamos nos algumas actividades que vamos propor aos alunos e que eles nos dizem se

concordam se nio concordam tendo em conta objectivos proprios e competéncias a
desenvolver.
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(...) Continuo a defender que as actividades sdo, foram propostas pelos alunos, logo eles
tm um interesse muito grande em desenvolvé-las e estdo empenhados, mas continuo a referir
que o quinto ano € muito mais dificil trabalhar que o sexto ano, porque eles ndo tém
percep¢do, nds partimos, sei 13, quando utilizamos a metodologia do projecto, eles estdo a
identificar o problema, eles vao pesquisar, eles, nés queremos que eles descubram as coisas,
néo sejamos nos a dizer-thas, e ¢ um bocado complicado para alunos que ndo vém com essa
percepgdo e que ndo tém nogdo do que € pesquisar numa Biblioteca, do que é ir a uma
enciclopédia fazerem sem que nés os motivemos para” (Sandrina)

“Normalmente as actividades partem de sugestdes dos alunos. Tentamos que assim seja,
embora no 3° ano, seja necessario, muitas vezes, uma orientagdo dos professores ndo s6 do par
pedagégico da Area de Projecto mas também um bocado do director de turma e tendo em

conta as dificuldades e o diagnéstico que foi feito anteriormente, ndo ¢? (Maria Manuel)

“(...) Eu vou apenas apoiando, logicamente, eu ndo posso apagar-me porque se ndo eles
nunca chegariam a nenhum consenso, e as vezes temos de ser um pouco mais directivas
também, porque se ndo eles nesta fase «perdem-se», porque normalmente eles tém muitas
ideias mas tém dificuldade em chegar ao produto final que querem atingir. Ou porque séo
demasiado ambiciosos e ndo tém ideia do tempo que vdo dispender no trabalho, ou dos

recursos que so necessarios, portanto, basicamente ¢ isso” (Olinda)

Este tipo de comportamento dos professores, foi igualmente descrito por um dos
alunos entrevistados que, actualmente, frequenta o 8° ano de escolaridade, reportando-
se, no entanto, aos anos lectivos em que frequentou o 2° ciclo (5° e 6° anos de

escolaridade):

“Assim no quinto, por exemplo, no quinto ano tivemos,... foram,... no quinto e no sexto,
como nos ndo conheciamos, foram os professores que escolheram o projecto, deram uma
sugestdo nos aceitamos. Os professores disseram que nos nio sabiamos bem o que queriamos

fazer. Mas agora a partir do sétimo e do oitavo ja comegamos a ser nés a escolher” (Tinoco)

E de referir, no entanto, que a situagdo acabou por nio se revelar consistente, na
medida em que ndo veio, contudo, a determinar a tendéncia para situagdes em que 0s
temas a abordar se centrassem em interesses particulares dos docentes ou dos

respectivos conselhos de turma.

“Pronto, basicamente os alunos, talvez pela imaturidade ainda, nfio €, muitas vezes sdo
muito ambiciosos e nés temos de orienta-los, basicamente, portanto, porque nos muitas vezes,
nés enquanto professores de AP também criamos algumas expectativas, muitas vezes néo sao
de todo concretizadas. Mas eu julgo que também temos de saber reconhecer esse aspecto € se
o trabalho foi feito de forma empenhada, se houve trabalho da parte dos alunos, se houve
evolucdo da parte deles, entdo algumas das metas, algumas das finalidades foram objectivas,
atingidas, alids, e se houve entdo um grupo, ou um aluno que desenvolveu de forma mais
visivel alguma competéncia entdo podemos sentir-nos realizados, e eles muito mais”

(Valéria)
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“Claro que houve uma intervengio e uma mediagdo e uma orientagéo da minha parte que
depois de ter feito uma caracterizagio da turma, de ter feito a analise de alguns casos
especiais, tentei também conduzir mas... ou melhor, organizar as ideias dos alunos. Mas os
alunos foram sempre,... foi a partir dos interesses dos alunos que foram construidas as
actividades.” (Leonardo)

“ (...) Mas aproveitamos sempre as sugestdes que partem dos alunos” (Maria Manuel)

“Entdio, primeiro que tudo, e como esta area tem como principal objectivo, penso eu, por o
aluno como, neste caso eu digo como solista, ndo €? - tem a ver com a minha area -, ou como
actor principal (podemos dizer assim), foi a partir dos interesses deles, sem duvida alguma,
ndo &, eles estio ali mesmo para isso, nos fomos de encontro aos interesses deles, demos
depois ali um jeitinho, porque podemos puxar mais para aqui, ou mais para ali consoante
aquilo que nés achamos também o que eles necessitam, mas realmente nds comegamos mesmo
pelos interesses dos alunos e foi dai que partimos. Portanto, nas duas turmas que eu tenho na
Area de Projecto” (Esmeralda)

Estes discursos encontram eco nas palavras de Perrenoud (2001: 114). Com
efeito, as expressdes “ organizar as ideias dos alunos”, “temos que orientd-los” e
“demos depois ali um jeitinho” que o professor Leonardo e as professoras Valéria e
Esmeralda utilizaram nos seus discursos, consubstanciam-se nas ideias daquele autor
quando afirma “No entanto, por vezes, o éxilo sé acontece (...) quando o proprio
docente ou outros adultos ddo um pequeno empurrdo. Esta ajuda faz parte do
escoramento do trabalho docente e s6 é problemdtica quando se torna regra”. O que

ndo veio, de facto, a confirmar-se.
2.1 Como os “pintores” puderam “pintar” a “tela”

Quanto & participagdo dos alunos, as entrevistas efectuadas, quer a professores,
quer a alunos, revelaram que na totalidade das turmas, aos alunos foi lhes concedida a
faculdade de participar na escolha do tema e na sua planificagdo. Como descreve um
dos professores entrevistados, a Francisca, “é o aluno o protagonista deste filme, o
principal protagonista, porque é ele que traz o problema, é ele que o identifica, é ele

que vai buscar, e nds s6 o ajudamos, encaminhando todo o processo”.

Alunos:

“As professoras mostraram, escreveram no quadro, temas que nos podiamos escolher. Nds,
em grupos, discutimos os temas e o que se podia fazer com eles. (...) O resto do trabatho,
fomos nos. Escolhemos o tema e pronto, faldmos de muitas coisas para fazer (...)”
(Benjamim).
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“As professoras deram ideias e nés comegdmos a pensar nisso. Nos grupos de trabalho
discutimos as nossas ideias e apresentamos na turma toda as ideias de cada grupo. Depois,
foi escolhido por nés todos o tema.” (Gil)

“As professoras deram ideias e nés também tivemos as nossas. Fizemos grupos de trabalho
e conversamos sobre isso. Depois, escolhemos em conjunto o tema. (...) Os alunos
participaram mais, eu acho. As professoras também ajudaram, mas deixaram o0s alunos falar
e escolher” (Ivone)

“ Foram os alunos (...) Foram sempre os alunos a escolher. Os professores ajudam.

(...) Foi nas aulas, a gente falamos todos, fizemos grupos e depois escolhemos todos. (...) A
nossa actividade fala sobre a escola, queremos melhorar a escola, por exemplo, o meu grupo
¢ jardinagem, depois ha outro grupo que € sobre os jogos, vamos desenhar jogos, € as setas
que estdo no chdo se houver algum incéndio ou qualquer coisa, o plano de evacuagéo e ha
outro que ¢ os sinais de transito. Queremos meter sinais de transito aqui na escola”

(Débora)

Professores

“Em termos de planificagdo, pronto, ¢ obvio, foram os professores, mas também os alunos
ajudaram... Em termos de organizagdo das actividades foi muito, um grupinho de alunos que
conseguiu cativar o resto dos colegas” (Ana Paula)

“(...) Se eu me cingir a planificagdo e 2 realizagdo de actividades, ¢ mais talvez nas aulas
de Area de Projecto onde os alunos participam e se desenvolvem bastante (...)" (Belisa)

“ Aqui ndo, os alunos estdo a frente, o professor acompanha o projecto. (...) O aluno expde,
o aluno trabalha, o aluno pede ao professor para ‘6 professor, estamos a ir no caminho
certo? O professor devemos fazer agora assim ou assado? Entdo nds estabelecemos
barreiras, nos ajudamos no sentido ‘olha, planifiquem assim, talvez se formos por aqui, o
que é que acham? Se formos por ali ou por ali conseguimos melhor resultado’ mas € o
aluno, ... é o aluno o protagonista deste filme, o principal protagonista, porque ¢ ele que traz
o problema, é ele que o identifica, ¢ ele que vai buscar, e nés s6 o ajudamos, encaminhando
todo o processo. Isto é um processo pedagégico completamente inovador, ndo €7 Até o
aluno se sente muito bem dentro deste papel, sente-se responsabilizado, e o professor muito
bem, muito bem” (Francisca)

Esta perspectiva considera o aluno’ como um ente intrinseco do proprio acto
educativo, como um sujeito da sua propria formagio, como centro da intervenc¢do
educativa. Estamos assim na presenga de um modelo de aprendizagem que parece ter
recusado a “perspectiva comportamentalmente, que atribui um papel central no quadro
dos processos de ensino-aprendizagem a operacionalidade e gestdo dos programas que
o professor realiza”, optando antes pela valorizagdo das “representagdes que os alunos
possuem sobre a realidade “, pelo que, deste modo o acto de aprender ndo fica

“circunscrito apenas a um dcto de apropriagdo de conhecimentos construidos por

outros” (Trindade, 2002: 50).
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As entrevistas revelaram ainda a identificagio de algumas dificuldades na

participago dos alunos, em particular na escolha dos temas e debate de ideias quanto ao

tipo de trabalho a desenvolver.

“ (..) Principalmente a nivel de alunos, na formagdio de grupos, alunos com
temperamentos diferentes, ndo €, que tém maior dificuldade em adaptar-se e em aceitar as
ideias dos colegas. Normalmente esse tipo de conflito € gerido, eu tento pelo menos gerir,
alertando os alunos, vendo até que ponto é que € viavel, sem de qualquer forma tentar ndo
magoar muito o aluno, nfo &, tentar ver que a ideia do colega acaba por ser mais viavel do que
a dele, contudo a dele ¢ éptima, é criativa mas ¢ dificil de concretizar, por exemplo. Isso
acontece muitas vezes, portanto, ha dois ou trés elementos da minha direc¢do de turma em
concreto, eu diria dois, trés, quatro alunos que se destacam nesse aspecto. Portanto, que tentam
pelas proprias caracteristicas temperamentais, dar nas vistas, ou dando uma ideia mais
original, mas de todo inviavel, pronto,... € os proprios alunos tém, alguns mais moderados, tém
o cuidado de intervir e de eles proprios dizerem ‘olha, vé 14 era giro mas acho que ndo pode

ser assim tens de diminuir a tua ambig&o a tua meta’ e acaba por funcionar (...)” (Olinda)

A intervengdo dos pais/encarregados de educagdo na Area de Projecto foi
caracterizada pelos entrevistados de duas formas distintas e antagonicas. Uma que

aponta para um tipo de comportamento marcado pelo desinteresse e alienagéo de

responsabilidades, que assumiu a forma de néo participagdo.

“H4 sempre uma parte da comunidade educativa que estd ausente neste processo. Portanto,
os pais ou a familia de alguns alunos, isso € inevitdvel, temos de admitir que ainda ha uma

parte de algumas familias com pouca intervengdo, com pouca responsabilizagdo” (Olinda)

“ (...) Muitos encarregados de educagdo estdo um bocado distantes disto (...) ” (Maria
Manuel)

“Os pais, eu sei que deveria ter uma participagéo mais activa dos pais, mas ndo estamos a
conseguir, ndo estamos a conseguir, neste momento ainda néo houve intervengao dos pais”

(Leonardo)

“Mas, claro, ha sempre alguns pais que estdo muito longe da escola, ndo sentem grande
interesse pela sua participagio, ndo se querem envolver” (Ana Paula)

Uma outra perspectiva ¢ referenciada por um envolvimento dos pais nos projectos
da Area de Projecto, de uma forma mais ou menos pontual, mais ou menos
participativa, e que aparece concretizado através do apoio em casa, a pesquisa de

informagdes, no apoio logistico nas actividades e na assisténcia de actividades dos

projectos.

“Os pais também, sem divida fornecendo tintas, pincéis, pastas de chumbo (...)" (Olinda)
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“ (...) Os encarregados de educagdo, a familia, com a cedéncia de produtos para o projecto”

(Valéria)

“(...) Ja vi muitos pais a apoiarem uma feira de produtos agricolas locais e a estar presentes
para ver e adquirir produtos. Também ja senti que noutras turmas, o apoio foi sé em casa,

ajudando a preparar o que seja necessario” (Teolinda)

As representagdes recolhidas junto dos pais entrevistados, quanto ao
envolvimento e participagdo dos mesmos nos projectos desta drea curricular ndo
disciplinar, revelam um certo apoio que se considera interessante e desejavel, ou um

apoio muito pontual ou mesmo escasso e restrito.

“No apoio a materiais, na escolha dos temas, por exemplo, na recolha de materiais, nos
locais a visitar, por vezes os pais também dizem os locais a visitar, acho que ¢ extremamente
interessante, os pais por vezes tém um conhecimento diferente, ndo ¢ maior mas ¢ diferente
da escola e podem sugerir locais a visitar, materiais a utilizar (Marta)

“Pois, ¢ isso, é ai que eu acho que falha um bocado. Eu sei pouco e se calhar, eu se calhar
sei mais do que a maioria dos pais porque também pergunto sempre ‘entdo o que € que tu
estas a fazer agora na Area de Projecto?’ porque me interesso e questiono, mas acho que, a
grande maioria dos encarregados de educagdo, ndo tem esse conhecimento, ndo lhe chega
esse conhecimento.

Eu acho que € uma participagdo muito pontual e ainda muito escassa, porque, por exemplo,
eu concretamente participei uma vez ou duas numa situagdo de colaborar com trazer bolo ou
trazer um doce, porque o projecto era angariagio de fundos para fazer uma visita aos
“Malmequeres” e adquirir algum material dentro do dmbito da solidariedade, pronto, um
projecto desse tipo, e foi a colaboragfio que eu dei a esse nivel. Portanto, eu acho que a
colaboragdo dos pais nessas areas ¢ ainda muito restrita. (...) Eu acho que é mais, pronto,
em situa¢Oes pontuais em determinado projecto em que o professor, que esta a trabalhar a
area, solicita ao encarregado de educagfio essa colaboragio ” (Heloisa)

Para alguns dos professores entrevistados, as suas representagdes, neste aspecto

em particular, revelam que alguns pais e encarregados de educagdo vdo-se envolvendo e

aderindo progressivamente:

“Naquela fase inicial ficou muito aquém do que nds pretendiamos e como o projecto que
temos vindo a desenvolver ndo estd subdividido em varias tematicas, pronto, ¢ uma mesma
tematica, o trabalho foi organizado para ser desenvolvido ao longo do ano, segundo as
vérias partes que foram planificadas e que ja foram alvo de reajustamentos. Assim, pronto,
teve de ser em determinada reunifio, eu como directora de turma, numa reuniio de
encarregados de educagio falei um pouco no projecto, como € que ele tinha surgido, para
eles sentirem que tinha sido muito iniciativa dos préprios filhos, a escolha da tematica que
estavam a tratar e, ainda ha pouco tempo, para levarmos a cabo uma das actividades
planificadas, que tem a ver com o semear, o plantar através da néo utilizagdo de fertilizantes,
de pesticidas, pedimos uma maior colaboragdo de encarregados de educagdo via caderneta
inclusive. Foi uma ideia, surgiu durante a aula, de imediato os mittdos em conjunto foram
dizendo, ‘como € que vamos fazer esse apelo aos nossos pais’, pronto, € a mensagem surgiu,
foi passada para a caderneta no sentido de os pais sentirem que o projecto também € deles.
Deu alguns frutos, posso dizer, foi 4 relativamente pouco tempo, mas ja deu alguns frutos
porque realmente ja nos trouxeram imensa terra sem ser adubada, sementes variadas, vasos,
algum material que para esta fase era necessaria. Dai eu dizer que nestes ultimos tempos
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senti mais a intervengfo dos encarregados de educagdo. Naquela fase inicial até por se tratar
de um quinto ano, pronto, a Area de Projecto ainda era algo novo para os encarregados de
educagio também, nem todos aderiram a uma acgfo que sabes que foi desenvolvida, pronto,
a participagio foi boa mas poderia ter sido melhor. Mas nota-se que agora os pais estdo
muito mais interessados e participativos. Ainda h4 pouco tempo uma méde encontrou-me
fora da escola e disse ‘6 professora eu mandei aquelas sementes, aquela terra, mas se achar
que ¢ preciso mais nos enviamos’. Agora nota-se realmente o interesse quando vém no
horario de atendimento semanal, acabamos por falar também sempre um pouquinho do
projecto. Penso que a esse nivel os pais,... uma grande parte dos pais, ja se sente também um
pougquinho envolvida no projecto (Ana Paula)

“ (...) Houve, e acho que num grau bastante elevado. Acho que esté tudo muito, ja muito
aberto. As ideias ja estdo bastante claras, mesmo a nivel dos pais, muitas vezes nés ndo
encontramos isso, acho que aqui nesta escola, talvez porque ja estejam a trabalhar ha algum
tempo com estas areas e com a gestdo flexivel do curriculo, jd comegamos realmente a ver
uma abertura muito grande. A nivel da participa¢do dos pais, foi o que mais me, pronto,
mais, agora falta-me a palavra, o que mais superou as minhas expectativas, a nivel dos pais
ainda mais do que qualquer outra coisa, porque talvez néo tivesse a espera. (...) Superou
mesmo, nio estavamos a contar que eles ajudassem e colaborassem como tém colaborado.

Posso dizer que foi praticamente a 100%.” (Esmeralda)

“pedidos de colaboragio, aos pais, responsabilizando-os também no sentido de elucidar
quanto a importéncia que tem o projecto no aproveitamento dos filhos, porque se cles
sentirem o apoio da familia e sentirem que estdo a ser fteis a um projecto colectivo, a
motivagdo e o interesse que tém, ao nivel global das suas aprendizagens, serd muito maior, €
tem-se verificado isso” (Olinda)

“ (...) Noto que ha encarregados de educagdio que quando vém falar comigo estdo
preocupados em saber qual é o projecto, que ¢ que eles estdo a trabalhar, em que ¢ que

podem colaborar. ... Tem havido interesse e alguma colaboragdo, mas néo todos” (Maria

Manuel)

Para outros professores, a participagdo dos pais e encarregados de educagdo ¢
mais “indirecta” ou menos “visivel” na escola, ou até mesmo, nem sempre necessaria ou

a carecer de ser solicitada:

“Em relagio aos encarregados de educagdo é claro penso que a sua participagdo ¢ muito
indirecta, ndo ¢? E mais quando sdo solicitados para materiais, ou um outro trabalho.
Também se pode pedir por carta o apoio aos alunos para o tema a desenvolver, ndo €? Aqui
propriamente na Area de Projecto, outro tipo de solicitagdes ou pedidos de apoio aos pais,
eu ndo senti muito. (...) Os encarregados de educagio, € a tal coisa, é mais a parte indirecta
que podera ser em casa apoiando os filhos, dando ideias para o projecto, para os temas, onde

é que eles podem pesquisar, em casa, se tiverem também condi¢des para isso” (Elisa)

“Qs pais, na elaboragdo deste projecto, acho que ndo tém grande participagdo, € depois
talvez na execucio do projecto. Por vezes e dependendo dos temas, nem sempre a
participagdo dos pais € precisa, para ja também néo ¢ sempre solicitada, porque ela nfo é
fundamental. (...). Tirando isso, nem sempre o envolvimento deles € necessario” (Rosa)

Estando a participagio dos pais/encarregados de educagdo formalmente
consignada no quadro legal que configura a elaboragéio e implementagéo dos Projectos ‘
|

Educativo e Curricular de Escola, bem como dos Projectos Curriculares de Turma ¢ da
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Area de Projecto, o seu envolvimento parece depender mais da capacidade da escola
(Assembleia de Escola, Conselho Executivo e Conselho Pedagogico) e dos professores
(Directores de Turma e professores da Area de Projecto) na sua mobilizagéo do que do
seu voluntarismo. Como ja vimos anteriormente, teoricamente, sdo um €spago
privilegiado de intervengdo articulada e conjugada destes actores educativos na
definicdo da politica da escola, quer a nivel da dimenséo organizacional, quer ainda a
nivel da dimensdo curricular da escola.

Centrando-nos em particular, nas actividades da Area de Projecto, e face aos
dados recolhidos, podemos concluir que os processos de tomada de decisdo utilizados
nas turmas, foram mais restritos a professores e alunos, pese o facto de em algumas
turmas ter sido visivel a participagdo dos pais. O caminho que ja se fez em muitas das
actividades da Area de Projecto, trilhado em parceria com os pais, parece ser cada vez
mais envolvente, mas ainda € pouco sistematico € vinculante.

Os processos de tomada de decisdo que envolveram alunos e professores, apesar
do contexto em que a decisdo foi tomada se caracterizar por uma participagdo fluida,
conflitual e onde a fragmentagiio em grupos de interesse ¢ uma realidade, suscitando a
assungdo de formas de comportamento divergentes ¢ singulares dos diferentes
participantes, acabaram, no entanto, por s¢ caracterizar por um modelo de decis@o
participada, denotando dinamismo e interactividade e assumindo a forma de resolugdo
de problemas, tendo sido possivel identificar algumas fases que se enquadram nesta
metodologia, como sejam a percepgdo do problema, a procura de solugdes para o

problema e a aplicag¢do das solugdes.
2.2 A “pintura” das “telas” e a lideranca do pfocesso

A “pintura” de cada “tela”, ou, dito de outra forma, a concretizagdo dos projectos
da Area de Projecto a nivel da turma, implica a emergéncia de liderangas pedagogicas
de nivel intermédio capazes de responder de forma positiva as alteragoes da vida escolar
introduzidas por esta 4rea curricular néo disciplinar.

Aos Directores de Turma, enquanto coordenadores dos projectos curriculares de
turma, onde se integram os projectos da Area de Projecto, e aos professores da Area de
Projecto (dois professores no 2° ciclo e, um s6, no caso do 3° ciclo) cabe desenvolver,

ndo s6, uma cultura participativa entre os actores que facilite a comunicagio ¢ a criagdo
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de um ambiente de trabalho eficaz, como também, criar consensos na résoluc;ﬁo de
problemas e assegurar a concretizagdo de actividades promovendo a articulagdo entre
meios e fins.

Foi, alias, esta a situagdo que os dados recolhidos evidenciaram. Com efeito, a
lideranga dos projectos da Area de Projecto coube aos respectivos professores e ao
director de turma, sendo de destacar que, nos casos em que estes acumulam aquela
funciio com a de professor da Area de Projecto, essa lideranga é predominante.

Relativamente a categoria “conflitos”, os professores entrevistados s&o unanimes
na afirmagio da auséncia de conflitos. Esta situagdo ¢ explicada, nfo s6 pelo sentido
profissional manifestado, como ainda pela autonomia e liberdade concedida aos

professores na gestdo e desenvolvimento da Area de Projecto:

“ (...) Opinies diferentes mas nada a ver com conflitos. Através do didlogo, sempre se
resolveram as pequenas diferengas de pontos de vista. N&o houve assim nada de relevante”
(Esmeralda)

“ (...) A tematica, o problema detectado que os miidos conceberam € que estdo a
pesquisar, acaba por envolver realmente grande parte das disciplinas. E, como se sente uma
certa margem de flexibilidade para reajustar ou enquadrar as planificagdes das disciplinas, as
coisas acabam por se tornar mais faceis. Por exemplo, agora em Historia penso que até estdo a
fazer um trabalho de pesquisa sobre um rio. Acabamos por conseguir sempre interligar com a
Area de Projecto até porque estamos a tratar a agricultura biolégica, a poluigao. (...) Este foi
um exemplo que agora me ocorreu, pronto, com as Ciéncias também tem acontecido, os
animais da quinta, portanto, a colega de Ciéncias, por exemplo, em vez de numa tematica
sobre a vida dos animais, ainda & pouco tempo debatemos isso numa coordenagdo (...). Em
vez de falar mais especificamente do tipo de pélo de um animal que lhes seja totalmente
desconhecido, estamos a tentar ver mais daqueles que eles tém contacto € que poderiam estar

incluidos numa quinta, dado que o projecto é denominado “Quinta do B” (Ana Paula)

Houve posturas diferentes. Umas menos aderentes, outras mais.

“Conflitos nio tem havido, ha aquelas discussdes, mas ndo € nada de conflitos, que se
possa considerar conflitos, ha quem adira mais, h4 quem adira menos” (Rosa)

“ (...) Um elemento pode trabalhar um pouco mais, outro menos, uns envolvem-se mais,
outros menos, depois € preciso ter que gerir isso, ndo €2 (Belisa)

Do material recolhido na observagio de reunides e actividades, tornou-se visivel a
emergéncia de uma postura mais participativa por parte de alguns professores, que se
podera inserir nos chamados “circulos de qualidade”, atendendo & dindmica individual

e/ou grupal que imprimiram & sua actuag@o.
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2.3 Os procedimentos e constrangimentos sentidos ao “pintar” a “tela”

O tempo e 0 espago para “pintar” afiguravam-se como algo de novo, de diferente.
Também a “tela” o era. Assim, tornar-se-ia importante conhecer e identificar as
“actividades / estratégias / inovagdes”, “dificuldades / obsticulos” e “organizagdo
pedagogica da escola”. Uma analise integrada destas categorias visava, por um lado, dar
visibilidade as principais inovagdes introduzidas pela Area de Projecto e, por outro, em

contraponto, identificar os principais constrangimentos organizacionais que limitaram o

seu pleno desenvolvimento.
2.4 Como se procedeu para “pintar” a “tela”

A generalidade das actividades desenvolvidas, na nossa escola, inseriram-se na
metodologia de trabalho de projecto, “através da articulagdo de saberes de diversas
dreas curriculares, em torno de problemas ou temas de pesquisa ou de intervengdo, de
acordo com as necessidades e os interesses dos alunos”, conforme se propde na alinea
a) do ponto 3 do art. 5° do Decreto-Lei n® 6/2001.

A analise da planificagio dos projectos de cada turma, permitiu-nos identificar
algumas etapas caracteristicas do trabalho de projecto —~ escolha da situagdo/problema,
planificagdo dos trabalhos, investigagio e produgo dos trabalhos ¢ a sua apresentacio
final.

Destacam-se, como principais estratégias utilizadas, o trabalho de grupo.
Recorreu-se também com frequéncia, as tecnologias de informagdo e comunicag¢do
(computador), a entrevistas e inquéritos 2 comunidade e ainda, pontualmente, ao apoio
de especialistas para dinamizagdo de actividades. Também se revestiram de significado

particular, as actividades culturais e ludicas de articulagéo escola/meio:

“Quando foi aquela feira dos produtos locais, ai foi importante a participagdo dos pais, 0
fornecerem os produtos, a presenga deles (...)" (Rosa)

Sendo a mudan¢a uma questdio sistémica, que exige transformacdo a niveis
diversificados, o estudo permitiu diagnosticar um conjunto de ac¢3es abrangentes e de

caracter estrutural que se prendem com a organizacdo e gestdo pedagogica da escola.
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Nesta categoria, a transcrigdo dos dados recolhidos nas entrevistas, permitiram-nos

observar algumas situagdes distintivas com influéncia positiva na Area de Projecto:

a) Organizacdo dos horérios;

b) Constitui¢do dos conselhos de turma;

¢) Actividades de coordenagdo pedagdgica com caracter sistematico;
d) Formagdo interna de professores;

¢) Clima informal vivido na sala de professores.

A versatilidade dos horarios ¢ a divisdo do tempo escolar em horas de aulas nem
sempre correspondendo a um modelo organizacional de tipo taylorista, permitiu uma

gestdo articulada das actividades dos professores e dos professores e alunos.

“E da-me ideia que se todos os professores se desligarem da sua disciplina e se
esquecerem um pouco os conteiidos e os requisitos, € os pré-requisitos € ndo sei qué, e se
quiserem ¢ participar na consecugdo do tal projecto que ha-de ter um fim, ha-de ter uma, ...
hé-de ter o qué? uma finalidade, pronto. Se assim for o professor ndo pergunta «Mas como €
que eu participo no projecto? Mas, ... com que contetidos? Mas, ... 0 que € que eu fago?». Ele
simplesmente esté ali para o que der e para o que vier, podendo disponibilizar até alguma parte
da sua aula, em termos de tempo, ou podendo participar de outra maneira qualquer, se lhe
pedirmos. Depois, estes espagos sdo tdo abertos que, por exemplo, podemos continuar as
tarefas, o projecto na aula que vem a seguir, se for, por exemplo, o mesmo professor que € o
meu caso em Geografia e em Formagédo Civica.

(...) A flexibilidade (...), por exemplo, na alteragdo de horarios das aulas, no
reajustamento de todo um plano que jé estava feito e que demora sempre muito tempo a fazer,
portanto, e no reajustamento desse plano para poder encaixar esta ida dos miidos ao
CENTIMFE e, portanto, 4 estd, aproveitando as potencialidades, neste caso, regionais”

(Maria da Luz)

A forma como foram constituidos os conselhos de turma, particularmente no 2°

ciclo, com um numero reduzido de docentes por turma, uma mesma equipa educativa a

leccionar, em comum, no mesmo ano de escolaridade, apenas duas turmas e, a
manutencio dessas mesmas equipas, foram também aspectos que, ao privilegiarem o
trabalho sequencial e colaborativo em equipa e a continuidade da relagdo pedagogica
com os mesmos alunos, se revestiram de importdncia significativa, na Optica dos

entrevistados, para o desenvolvimento dos projectos.

“Sem duvida alguma. Eu acho que essa foi uma excelente medida. E boa nio s6 para os
alunos, como também para os professores e para a propria escola. Nao sei se todas as escolas
se preocupam com isso, mas aqui verifica-se uma certa preocupagdo com a manuten¢ao das
mesmas equipas de professores e com a continuidade da relagdo pedagégica com os mesmos
alunos. Também o facto do servigo docente ser distribuido por areas parece ser correcto, como
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por exemplo, ser um s6 professor para Matematica e Ciéncias, ou Portugués e Historia. Isto
faz com o numero de professores por conselho de turma seja mais reduzido. Dar apenas duas
turmas do mesmo ano de escolaridade a cada professor, nas situagdes em que isso € possivel
também ¢ facilitador de um bom trabalho pedagégico. Alids, todas estas medidas que t€m sido
adoptadas pelo Conselho Executivo, desde que entramos na experiéncia do Projecto da Gestao
Flexivel do Curriculo, tém, quanto a mim, facilitado e muito, o trabalho sequencial e
colaborativo em equipa, a articulagdo e coordenagio pedagdgicas nos conselhos de turma”

(Teolinda)

No 3° ciclo, apesar de tal situagfio ndo se ter verificado, uma vez que ndo so, a
mobilidade dos professores foi muito maior, como, por outro lado, também o desenho
curricular do 3° ciclo, nfio permitiu a formagdo de equipas educativas como as do 2°
ciclo com apenas 7-8 professores e a leccionagdo de apenas duas turmas, 0 Conselho
Executivo conseguiu, no entanto, reduzir a0 maximo o nimero de professores por
conselho de turma, apresentando estes, em média, um numero total de professores por
conselho de turma inferior a 12-13 elementos, o que, acabou igualmente por contribuir

para um melhor desenvolvimento dos projectos, segundo a opinido dos professores

entrevistados.

“(...) Verifiquei que nesta escola, o nimero de professores por turma ¢ mais reduzido.
Temos, por exemplo, um mesmo professor para Portugu€s ¢ Lingua Estrangeira, ou um so
professor para dois niveis de uma mesma Lingua Estrangeira. Isso quase que faz aproximar o
numero de professores por conselho de turma ao numero mais reduzido de professores que 0s
conselhos de turma do 2° ciclo tém nesta escola. Com esta medida, o trabalho de equipa, a

articulagdo e coordenagio pedagogicas parecem ser mais eficazes no 3° ciclo” (Maria da

Luz)

Com efeito, o cruzamento dos dados referentes a constitui¢do das equipas
educativas (ANEXO D) permite-nos inferir que a distribui¢do do servigo lectivo
promovido pelo Conselho Executivo, apds consulta aos interessados e respectivas
estruturas intermédias de gestdo, bem como a avaliagdo do trabalho desenvolvido pelos
mesmos em anos anteriores, acabou por ser um factor bastante positivo relativamente a
organizagdo, planificagdio e concretizagdo dos projectos da Area de Projecto, denotando
um claro planeamento estratégico da acgdo pedagdgica colegial. Ainda, no ambito deste
planeamento estratégico, estabelecido pelo Conselho Executivo, € depois negociado
com as estruturas intermédias de gestdo e debatido no Conselho Pedagdgico, situagdo
que aparece assim descrita nas respectivas actas, podemos igualmente salientar, na linha

daquilo que os nossos entrevistados referiram, que a realizagdo semanal das reunides de
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coordenagdo pedagdgica, em dia e hora colegialmente definida pelos actores

envolvidos, foi também um factor muito positivo.

Efectivamente, a concretizagio de tempos e espagos para as reunides de
professores, consignadas nos seus horarios, segundo a opinido dos entrevistados,
parecem ter permitido o progressivo desenvolvimento de um trabalho colaborativo
necessario a articulagdo do curriculo / desenvolvimento dos projectos.

Verificou-se assim a emergéncia de uma nova forma de organizar a escola no seu
trabalho pedagdgico, com forte incidéncia nos horarios, de modo a permitir o
desenvolvimento do trabalho em equipas educativas, em vez do trabalho realizado pelos
professores de forma individual e nfo integrada. Também se verificou a criagdo de
condigies para desenvolvimento de actividades interdisciplinares articuladas

horizontalmente. Estes parecem ter sido os aspectos centrais do desenvolvimento dos

projectos de turma.

“(...) ‘O que é que eu estou a fazer aqui, mas para que é que isto serve, mas que chatice,
mas nas outras escolas nfio havia tantas reunides’ e as pessoas se tém essa postura no inicio,
depois comegam a perceber que sem aquelas reunides também ndo conseguem fazer nada,
estdo perfeitamente deslocados do ambiente do ensino/aprendizagem, ndo estdo a fazer nada,
sd0 pecas dispensaveis. Ou as pessoas se integram no grupo ou sdo pecas dispensaveis.

(...) Agora, falando concretamente da experiéncia da minha turma, eles organizaram-se
por grupos, escolheram subtemas e eu, a certa altura, tive a impressdo que cada um trabalhava
para seu lado e que andava toda a gente sem rumo e entéo, la estdo outra vez a importancia das
coordenaces pedagdgicas, nas coordenagdes pedagogicas, eu comecei a levantar essa minha
davida, ... a por A consideragdo dos colegas a minha propria duvida e entdo chegamos a
conclusdo que para haver um fio orientador daquela malta toda, deveriamos comegar a pegar
em determinados aspectos especificos de cada disciplina.

(...) As pessoas acabam por perceber que elas sdo fundamentais. Tem que ser, tudo tem
que ser planeado no conselho de turma, ndo pode ser um professor a fazer ou outro a ajudar,
ndo pode ser, as coisas tém que ser feitas entre todos, nos temos que estar por dentro de tudo,
(...) da delineagfio de estratégias adequadas para resolver problemas a Francés, a Inglés, a
Matematica, como ¢ que estamos, o que é que vamos fazer, como é que podemos resolver este
problema, porque apesar da transdisciplinaridade que n6s defendemos, nés continuamos a ter
disciplinas auténomas, ndo é? Portanto, temos que também estar atentos, agora, temos ¢ que
ter uma relagiio com essas disciplinas e com aquilo que se faz em cada uma delas, temos que
ter uma ideia diferente daquilo que tinhamos no passado. Eu no passado trabalhava para a

geografia e acabou-se, agora ndo” (Maria da Luz)

“Sim, eu acho que nesse capitulo os professores ja estdo, ja estdo dentro da situagdo, tém
que realmente trabalhar em grupo, ndo é? Cooperar uns com 0s outros, €u penso que nesse
caso ja conseguimos ultrapassar essa barreira e, na minha opinido, as reunides semanais de

coordenagdo pedagdgica tém ajudado muito” (Esmeralda)

“(...) A articulagdo, faz-se normalmente nas coordenagdes pedagdgicas, que s&o espagos
de trabalho necessérios a essa articulagao” (Olinda)
“Ao nivel da organizagdo da escola € a implicagdo e a intervengdo de todos os actores,
1 pronto, nés temos as reunides semanais de coordenagdio pedagégica, onde articulamos o
curriculo, permitindo contextualizar e relacionar os saberes, aliando a teoria a pratica.
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(...) Cada professor, em reunido, isso fez-se sempre em reunido de coordenagdo
pedagbgica, reunidio semanal, cada professor foi apresentando os contelidos e as competéncias
essenciais da sua disciplina, que pretendia desenvolver, e ligando ao tema da turma. As
matérias foram-se interligando, contextualizando as aprendizagens, relacionando-as com o
meio, com os interesses € as necessidades dos alunos. Tenho aqui até um plano, elaborado
para esta turma, com actividades que podem ser interligadas, numa articulagdo vertical,
portanto a nivel do primeiro, segundo ciclo, com todas as actividades, como vés, alusivas ao
tema “A quinta do B”. Ha sempre temas que se interligam e ficam contextualizados, porque
nada ¢ estavel, tudo se relaciona” (Valéria)

Implicito a estas questdes estd polarizado um outro factor positivo no
desenvolvimento dos projectos das turmas, inerente & possibilidade de se conciliar uma
planificagdo interdisciplinar dos projectos, em sede de conselho de turma e no decorrer
do ano lectivo, com as planificagdes disciplinares previamente elaboradas e definidas
nos Departamentos e Subdepartamentos Curriculares.

Neste aspecto em particular, a observagio que efectudamos, quer de reunides de
conselho de turma, quer de documentos pedagogicos emanados das diferentes estruturas
intermédias de gestdo, permitiu-nos inferir um trabalho pedagégico previamente
desenvolvido no contexto organizacional desta escola. Com efeito, nas reunides de
coordenacio pedagdgica, foram desenhados com alguma frequéncia, pelos professores,
varios esquemas de articulagio de conteudos programaticos, desenvolvidos esquemas de
construgio/elaboragio ou até de reajustamento/adaptagdo de materiais didactico-
pedagogicos, tendo por base o conhecimento que detinham dos alunos ¢ que era ali
debatido, mas também e, em particular, utilizando como referéncia matricial, flexivel e
reajustavel, grelhas de contetidos programaticos € competéncias por ano ¢ disciplina que
a escola ja havia elaborado oportunamente. Também nestas reunides, se constatou a
preocupagio da conjugagio destas propostas com o0 Projecto Educativo da Escola e o
Projecto Curricular de Escola.

Concomitantemente verificou-se com alguma frequéncia a existéncia de uma
dinamica de trabalho assente em habitos de ensino consagrados em modelos de
colaboracdo pedagdgica, que foram permitindo a descoberta de “caminhos”
pedagogicos tendentes a mudanga.

Também foi possivel inferir dos “discursos” dos actores entrevistados, que a ideia
de Hargreaves (1998: 224) quando afirma que “é util (...) utilizara organizagdo dos

hordrios para libertar os professores em conjunto, ou como estratégia para facilitar a
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colaboragdo e a colegialidade, e ndo para a controlar”, foi posta em pratica nesta

escola.

“(...) O professor devia ter mais tempo para poder contactar com o outro professor, para
poder expressar-se, existem relagdes informais mas eu penso que € extremamente importante
os conselhos de turma, as reunides pedagdgicas, as coordenagdes pedagégicas. Eu penso que
esse espago é fundamental e ndo devia ser so de 45 minutos semanais. Devia ser de mais
tempo, o professor devia estar,... os professores da turma, ai € que estd o grande passo, a
grande inovagdo, para mim, em relagdo aos outros anos em que eu ja dei aulas, € este espago
dedicado aos professores, dedicado & turma tendo todos os professores em relagdo, em
conversagdo e em dialogo, porque os problemas s#o tratados, os professores tém conhecimento
daquilo que o outro estd a fazer e vdo aprendendo uns com os outros em termos de
modificagdes de praticas pedagbgicas, porque se eu néo tiver relagdo com o outro eu vou
continuar a fazer sempre aquilo que eu acho que esté certo, € aquilo que eu acho que esté certo
pode muitas vezes estar errado.

(...) Penso que a organizagdo semanal das reunides (...) ¢ importantissima. Para mim,
penso que ¢ a principal inovagdo, que eu vejo em relagéo aos outros anos, € que resulta em

pleno” (Leonardo)

“ (...) Penso que as coordenagdes pedagogicas tém sido, se calhar, mais conseguidas do
que nos anos anteriores. Continuam a ser espagos de reflexdo e de trabalho muito importantes.

(...) Pois eu penso que isso também ¢ um ponto muito importante, eu pelo menos sinto
como um ponto importante. Este espago, num horédrio de funcionamento escolhido por nés
professores, onde semanalmente nos reunimos, tem vindo ser cada vez mais util. Este ano
mais ainda, porque estamos a conseguir realmente que as coordenagdes pedagogicas sejam
mais direccionadas para os projectos curriculares e néo tanto para o debater um outro assunto
relacionado, que deveria ser feito se calhar em reunifio extraordinaria de conselho de turma,
pronto. Penso que realmente um grupo de professores ter passado ja pela experiéncia da
coordenagdo pedagodgica de ha trés anos a esta parte, se calhar ajuda realmente a conseguir-se

esse objectivo. Penso que podera ter o seu peso nesse facto (...)” (Ana Paula)

A este proposito importa referir, na linha de pensamento de Hargreaves (1998),
que, por ndo terem sido impostas, estas reunides semanais de coordenacéo pedagogica,
ndo correram o risco de se transformarem em tarefas técnicas e superficiais, para
cumprir um programa, um ritual, que depois ndo se traduziram em mudangas efgctivas
na pratica.

Em dissonancia com estas perspectivas, apenas um dos professores entrevistados,
mencionou a ineficacia destas reunides ao se referir 4 articulagfio entre as actividades da

Area de Projecto e as restantes disciplinas e ao seu esquema de funcionamento:

“ Nenhuma articulagfio. Pois, é isso que falta a nivel de coordenagdo pedagégica. E,
porque nio ha nenhuma, eu no sei 0 que os meus colegas vio dar, porque informalmente falei
com eles, pronto, isso ai até posso fazer alguma coordenagdo. Posso fazer alguma
coordenacdio, mas ¢é informalmente. A nivel de conselho de turma, da coordenagio
pedagégica, eu tenho a certeza absoluta que a maior parte dos colegas ainda pensa que eu dou
trabalhos manuais, portanto, tanto é que é aquelas coisas ‘ah isso é dos trabalhos manuais’,
quando eu nfo tenho jeito nenhum.

Fernando Elias i 327



(...) H4 um problema que tem mesmo a ver com a coordenagdo de turma ndo estar a
funcionar, e ha outro problema que € o tempo. Nos temos 45 minutos para fazer a coordenagao
de turma de trés turmas do sétimo ano e quando se privilegia dar informagdes do tipo ‘o
encarregado de educagdo, o aluno foi visto na aula, depois fez isto na minha, depois fez aquilo
e ndo sei qué’, logicamente que para trés turmas o tempo néo sobra (...)

(...) A coordenagdo pedagdgica, eu acho que ainda funciona um bocado como conselho
de turma, e pronto, enquanto os objectivos da coordenagio pedagdgica ndo forem claramente
definidos, eu acho que depois é um bocadinho mais dificil passar-se para a coordenagdo
pedagdgica propriamente dita, ndo é? Portanto, a coordenagdo pedagégica ainda funciona mais
como ‘o pai do aluno disse isto, o aluno fez aquilo”, do que propriamente como um
entrelagamento de saberes e experiéncias trocadas e assim, isso implica que depois no
desenvolvimento das Nac’s, estas venham a funcionar como disciplinas entre aspas, como

disciplinas e ndo como 4reas que sejam transversais a todas as disciplinas* (Matilde)

Esta forma de interpretar o funcionamento das reunides de coordenagio
pedagbgica  parece  relacionar-se com  um  esquema  pontual  de
organizagdo/funcionamento destas reunides em particular e que néo foi, de forma

alguma generalizado, como alids, a propria docente relata:

“ (...) Assim pelo que eu tenho falado com os colegas, eu pronto, néo sei muito bem
aquilo que se passa no 2° ciclo, mas da-me a sensagdo que realmente em termos de
coordenagdo pedagodgica o 2° ciclo é capaz de ter uma coordenagdo mais efectiva do que
propriamente o 3° ciclo” (Elisa)

Do que vimos e ouvimos, podemos inferir, no entanto, que no contexto real de
trabalho vivido na maior parte destas reunides de coordenagio pedagdgica, fixaram-se
“expectativas para a larefa (preferencialmente, através da discussdo e do
desenvolvimento, efectuados com os professores) e ndo para o tempo”. Ali, pareceu
sempre que “os professores teriam de prestar contas pelo seu empenhamento para com
a tarefa e a sua realizagdo, e ndo pela obediéncia manifestada na forma como utilizam
o tempo” (Hargreaves, 1998: 225).

Nesta direccdo de analise, parece ganhar assim sentido a ideia que anteriormente
defendemos - ¢ na possibilidade de discutir, planificar, investigar, reflectir, produzir
conhecimento e materiais didactico-pedagdgicos e avaliar em conjunto, que se sustenta
toda a estrutura epistemoldgica da inovagdo e que, de certo modo, a operacionaliza¢do
da Area de Projecto pode ajudar a construir, em que os conceitos de curriculo aberto,
flexivel e integrado, de professor como construtor / gestor de curriculo, de aluno

construtor de conhecimento e de escola como organizagfo aprendente, s6 ganham
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sentido quando, de facto, os professores dispdem de conhecimento, motivagdo e

autonomia (saber, querer e poder) para os concretizar.

A forma de interpretar a Area de Projecto, na “voz” e no “olhar” dos nossos
“pintores”, parece ainda relacionar-se com um certo gosto, satisfagdo e empenho

pessoal relativamente 4 forma como os projectos foram sendo implementados €

desenvolvidos.

Neste contexto em particular, ha, no entanto, algumas “vozes” discordantes,
nomeadamente de alguns alunos, nio muitos € certo, mas que nem sempre se sentiram
satisfeitos com a forma como os projectos das suas turmas foram sendo implementados.

O cruzamento dos dados recolhidos nas entrevistas realizadas e no inquérito por
questionario que posteriormente fizemos passar (¢ que a ele, em particular, nos
referiremos mais & frente), permitiu-nos identificar e localizar uma relativa e pontual

insatisfagdo, em duas turmas em particular, uma do 2° ciclo e outra do 3°ciclo.

“ (...) Fizemos, levdmos umas caixas, forramo-las e agora vamos por em cada sala para
separar o lixo, e também os garrafbes para por as pilhas, estamos a forrar...

(...) Pensamos fazé-lo na escola toda, mas ainda ndo fizemos, que cra apanhar o lixo, s6
que ainda ndo o fizemos.

(...) Bem. Até agora ndo tem havido problema. A ‘stora’ diz para fazermos aquilo € ndo
sei qué e nos fazemos.

(...) Agora ndio ¢ bem apresentar, porque so costuma estar sempre sO um ou dois alunos a,
como ¢ que eu hei-de explicar? a fazer as caixas, porque sendo depois é muita confusio e
depois os outros fazem outros trabalhos, por exemplo, as vezes quando ha um trabatho

atrasado nas outras disciplinas nos fazemos esses trabalhos” (Palmira)

“(...) Alguns ndo gostam muito, porque ndés fazemos quase sempre as mesmas coisas,
também & um bocado mondtono, sio aulas sem ritmo, muito paradas.

(...) Sei l4. N6s ja pedimos para fazer outras coisas diferentes, mas...

(...) N#o sei, porque nos fazemos sempre ou cartazes ou folhetos assim para dar as
pessoas. Bem, a professora também mudou, ¢ isso € sempre aborrecido, perde-se tempo até
nos habituarmos e a professora também.

(...) Pois, nés agora,... a nossa directora de turma, ela fez tipo uma avaliagfio do que € que
nés achavamos. Cada um escreveu assim dez linhas sobre o que ¢ que nés achavamos ¢ ela

agora vai expor aos outros professores” (Beatriz)

No caso da turma do 3° ciclo, as razdes que justificam tal insatisfac@o estardo
relacionadas com o facto da Directora de Turma e igualmente professora da Area de
Projecto, ter sido substituida no inicio do 2° Periodo (Janeiro de 2003) por motivos de
gravidez de risco, 0 que veio a originar uma menor adesdo por parte de alguns alunos

face as mudancas ocorridas, particularmente durante a fase de adaptagdo e integracéo da
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nova professora, o que alias, ¢ aludido, nos relatorios de avaliagdo intermédia dos

projectos curriculares de turma da respectiva turma elaborado pela professora substituta.

Como Cosme, A. e Trindade, R. (2001: 37-39) reconhecem, parece que estivemos
na presenga de dois riscos inerentes ao processo de implementagdo da Area de Projecto
- “o0 modo como gerimos o paradoxo que configura a relagdo educativa™ e “o modo
como se faz emergir o desejo de participar”, sendo que este, em particular, teve
incidéncia nfio sé no modo como foi organizada e estimulada a participagdo dos alunos
“no desenvolvimento dos projectos, tendo em conta as suas representagdes prévias,(...)
o0s seus interesses, as suas necessidades e os recursos pessoais” que dispunham, como
também no modo como foram geridos “os constrangimentos e 0S recursos
institucionais® do contexto escolar. Posteriormente, em conversas informais que
mantivemos com alguns desses alunos e com a professora, decorridos que estavam ja
cerca de dois meses apos as entrevistas e inquéritos realizados aos alunos ¢ verificando-
se quase cerca de cinco meses de tempo de integragdo na escola por parte desta
professora, a situagdo era ja de maior satisfagdo e empenho pessoal por parte dos alunos.

Relativamente 4 turma do 2° ciclo (6° ano de escolaridade), pelas observagdes que
fomos efectuando e as conversas informais que pontualmente mantivemos com alunos
da turma, a insatisfagio e menor gosto e empenho pessoal por parte de alguns desses
alunos, ndo veio a sofrer grandes alteragdes, durante o periodo em que decorreu 0 nosso
trabalho de campo. Os dados que recolhemos parecem apontar para 0 menor cuidado
que a operagio.da “formulagdo do problema, isto é, o modo como este é construido e
explicitado” foi abordada pelo par pedagogico. Importaria “ndo negligenciar o modo
como um problema é abordado e se articula com a construgdo do projecto” (Cosme, A.
e Trindade, R., 2001: 30), o que ndo veio a acontecer. O par pedagbgico esqueceu-se
que “as actividades na Area de Projecto ndo podem ser definidas, de facto, como uma
resposta a procura dos alunos” (Ibidem: 38).

Deste modo, escolarizou-se a Area de Projecto, por via de dois equivocos a que 0s
autores citados (Ibidem: 30-31) designam pelo “primado de uma concepgdo
espontaneista do projecto”, pois o projecto da turma parecia expressar-se “por uma
definicdo ambigua” dos seus objectivos, desenvolvendo-se “ao sabor dos
acontecimentos, sob o pretexto da liberdade de iniciativa” e ainda, em certa medida,

pela “obsessdo produtivista” manifestada, ou seja, pela “valorizagdo do produto em
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detrimento das aprendizagens”, uma vez que parecia ser mais importante a obra final a

patentear na e pela escola.

Paralelamente aos aspectos ja referidos foram ainda identificados outros,
intrinsecos & concretizagiio dos projectos, como a articulagéo horizontal dos contetidos
programaticos, a pratica de interdisciplinaridade e as relagdes informais estabelecidas

entre os professores que também, segundo os entrevistados, foram muito significativos

no desenvolvimento dos projectos e das actividades.

Relativamente a4 questfio da articulagdo horizontal de conteudos e da pratica de

interdisciplinaridade, os discursos dos entrevistados sdo esclarecedores:

“Pronto, cada professor, em reunido, isso fez-se sempre em reunido de coordenagfo
pedagégica, reunido semanal, cada professor foi apresentando os contetdos e as competéncias
essenciais da sua disciplina, que pretendia desenvolver, e ligando ao tema da turma. As
matérias foram-se interligando, contextualizando as aprendizagens, relacionando-as com o
meio, com os interesses e as necessidades dos alunos. Tenho aqui até um plano, elaborado
para esta turma, com actividades que podem ser interligadas, numa articulagdo vertical,
portanto a nivel do primeiro, segundo ciclo, com todas as actividades, como Vvés, alusivas ao
tema “A quinta do B”. Ha sempre temas que se interligam e ficam contextualizados, porque
nada ¢ estavel, tudo se relaciona” (Valéria)

“ (...) Por exemplo, a Lingua Portuguesa no debate, pegamos, por exemplo, no debate,
enquanto a colega de Portugués comegou a trabalhar esse contetido, nés comegamos a fazé-lo
entrar na Area de Projecto, depois de trabalhado na Lingua Portuguesa, fizemo-lo entrar na
Area de Projecto para que eles consigam levar a cabo, todos e ndo parcelarmente, o debate
sobre o problema da Sida e da Toxicodependéncia e ndo sei qué, que esta em preparagio, mas
14 esta a articulagdo” (Maria da Luz)

“(...) Procuramos sempre que todas as disciplinas de alguma forma tenham o contributo
para a Area de Projecto, desenvolvendo até nessas disciplinas temas que estejam relacionados.

Estas questdes sdo tratadas, por vezes, nas coordenagdes pedagogicas” (Rosa)

“Todas as actividades desenvolvidas na Area de Projecto e nas outras disciplinas
complementam-se entre si, existe uma interligacdo entre elas. Todas elas trabalham a Area de
Projecto, trabalham de acordo com as actividades desenvolvidas nas outras disciplinas, as
outras disciplinas planificam também, quando podem, integrar-se nas actividades a
desenvolver na Area de Projecto, portanto elas complementam-se e interligam-se entre si”

(Elisa)

“Pronto, primeiro que tudo a Area de Projecto esta interligada a todas as disciplinas, néo
é, a interdisciplinaridade estd em causa e depois, as vezes € um bocadinho complicado a
gestio de tempo e conseguirmos conciliar tudo, especialmente, no meu caso porque ja entrei
em fim de Setembro e as coisas as vezes comegam a tornar-se um bocadinho complicadas,
mas nés em coordenagio temos sempre a preocupagdo de ter as nossas planificagdes de acordo
com o projecto curricular de turma, (...) e tentamos calendarizar ao maximo para que
possamos realmente estar na mesma altura a tratar dos assuntos, do tema deles”

(Esmeralda)

Fernando Elias 331




“(...) Até porque o projecto em si, a tematica e as actividades que estamos a desenvolver
permitem realmente articular diversos saberes de vdrias areas, porque com este projecto, t€m
que entrar obrigatoriamente conhecimentos relacionados, por exemplo, com a cor, entra o
EVT, com a Matematica, porque tém que calcular areas, pronto, as Ciéncias, Historia
inclusive, pronto, a esse nivel tem-se conseguido notar bastante a articulagdo. Nas reunides de
coordenagdo pedagdgica temos conseguido articula-las (...)

(...) Naguela fase inicial, nos tentamos logo fazer tipo no ar, um esquema de como ¢ que
cada disciplina poderia contribuir com os seus conteidos para, no fundo, pronto, ¢ 6bvio que o
projecto curricular de turma esta a ser muito feito em torno desta tematica. Priorizaram-se as
competéncias mas estamos a canalizar muitas, muitas das actividades e muitos dos conteudos,
tentando interliga-los a tematica escolhida pela turma mas no... ndo, pronto, cada um viu
como ¢ que poderia ou antecipar ou alguns saberes.

(...) Acho que a tematica, o problema detectado que os miudos conceberam e que estdo a
pesquisar, acaba por envolver realmente grande parte das disciplinas. Por exemplo, agora em
Histéria penso que até estdo a fazer um trabalho de pesquisa sobre um rio. Acabamos por
conseguir sempre interligar com a Area de Projecto até porque estamos a tratar a agricultura
biolégica, a poluigdo, pronto, acaba por estar sempre... €ste foi um exemplo que agora me
ocorreu. Pronto, com as Ciéncias também tem acontecido, os animais da quinta, portanto, a
colega de Ciéncias, por exemplo, em vez de numa tematica sobre a vida dos animais, {...) em
vez de falar mais especificamente do tipo de pélo de um animal que lhes seja totalmente
desconhecido, estamos a tentar ver mais aqueles que eles tém contacto e que poderiam estar
incluidos numa quinta, dado que o projecto ¢ denominado “Quinta do B.

(...) Eles para além dos trabalhos em pesquisa em ligagdo com o Estudo Acompanhado,
fizeram ja um trabalho de pesquisa bastante aprofundado sobre a agricultura bioldgica, era
uma tematica, para alguns deles, completamente nova (...). Eles agora estdo organizados em
grupo, para além do planear, do arranjar um espago, do arranjar o material, eles tém também
desenvolvido em simultaneo na Area de Projecto, com a ajuda do Estudo Acompanhado e
também da Lingua Portuguesa, um didrio de bordo. Pretende-se com esse diario de bordo ser
tipo um diario em que eles realmente véo registando as diversas fases do projecto, como € que
chegamos 4 ideia de desenvolver aquele problema, o que € que se fez de seguida, quais oS
apoios que se pediram, pronto, o didrio de bordo para eles estd a ser bom, até porque a turma
tem bastantes alunos com dificuldades a nivel da Lingua Portuguesa e, ao longo deste ja
periodo e meio que decorreu, eles tém também desenvolvido competéncias relacionadas com a
lingua materna porque para esse diario de bordo acabam por resumir as actividades, o planear
das actividades que vdo fazendo (...)” (Ana Paula)

Quanto as relagdes informais estabelecidas pelos diferentes professores no ambito
do desenvolvimento dos diferentes projectos, os depoimentos gravados € transcritos,
também ndo deixam de evidenciar a sua importancia e frequéncia, sendo uma constante

no discurso de todos os professores entrevistados:

“Nos também estamos sempre a conversar informalmente das coisas, ou na sala dos
professores, ou no bar e isto, torna as coisas mais faceis e até, as vezes, mais rapidas”

(Esmeralda)

“As vezes ¢ uma questio de sensibilidade e tentar falar com as pessoas mais ou menos
directamente ou,... olha, eu s vezes utilizo uma outra tactica que ¢, na reunifio eu acho que
ndo estou a receber o feed-back e termino o assunto por ali e depois la em cima na sala de
professores abordo o professor. E jé tenho conseguido trazer pessoas ao projecto, através dessa
tactica, e evitado até problemas graves, pessoas que pura € simplesmente recusam o trabalho,
ndo querem,... mas acabam por perceber que as coisas ndo sio iguais aquilo que eram quando
elas estudaram e acabam por ir fazendo e acabam por tentar ajudar e, acima de tudo, tentam a
sua propria integragdo no projecto” (Maria da Luz)
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“(...) Ou entdo, informalmente na sala de professores, no bar. Eu julgo nés ndo podemos
ser orgulhosos ao ponto de ndo pedir ajuda aos nossos colegas, porque nos, logicamente, ndo
sabemos tudo e podemos ter ideias muito bonitas e dificeis de concretizar. Portanto, eu acho
que ¢ fundamental que haja didlogo e muitas vezes na coordenagdo pedagogica, apesar de
serem reunides importantes para o desenvolvimento dos projectos, isso ndo € tao facil porque
ha trés turmas e ha temas especificos a debater e had outros assuntos prioritarios, mas
informalmente, sem duvida, que essa informagdo, que essa troca de informagdo, a troca de
ideias, os objectivos das actividades, etc., acabam por ser partithados, alterados, modificados.
A sala de professores, sem divida, que ¢ o local propicio, se nos tivermos o a-vontade
suficiente para abordarmos o colega que sabemos que, & partida, tem mais formag@o nessa
area, as coisas podem resultar melhor para os alunos” (Qlinda)

“E ¢ sempre pelo dialogo, pelo apelo a participagdo, entre os professores ¢ a mesma coisa,
«olha era necessério que fizesses isto ou fizesses aquilo ou que estivesses ali ou que fosses ali,

ou...». Muita coisa passa pela informalidade” (Rosa)

“(...) E falavamos mesmo nos corredores, eu posso fazer isto, outro sugeria ‘olha ¢ tu, se
fizesses este trabalho comigo’ e conseguimos articular até mesmo antes de passar para o papel.
Penso que verbalmente as coisas foram se desenvolvendo (...). Mas o lado dos contactos

espontaneos, informais foi, tem sido muito importante na articulagdo” (Maria Manuel)

“(...) A dificuldade de um espago de tempo para nos encontrarmos, pois embora haja e se
aproveite o espago de coordenagdo pedagogica, mas depois ha, para além disso, ha outros
trabalhos, tarefas que tém de se concluir, e as vezes ¢ assim um bocadinho dificil de nos
conseguirmos juntar, conversar, mas vamos fazendo. Sobretudo, de modo muito informal, o

que acaba também por ser importante para as coisas se desenvolverem” (Teolinda)

“Fora das reunides de coordenagdo pedagégica ha contactos informais. Contactos
informais, no intervalo, um bocadinho do almogo, as vezes durante a hora de almogo ha
contactos informais ‘olha, fizemos assim, assim, assim’, ‘EVT ja preparou por exemplo os
caixotes para depois nés podermos pintar, ja trouxemos...’, pronto tudo isto as vezes ndo se faz
dentro do espago préprio, formal de uma reunido ou de uma sala de aula, faz-se muitas vezes

dentro dos corredores ou na sala de professores ou até na hora de almogo” (Francisca)

Estes “discursos” também chamam a atengfo para um aspecto importante. A
existéncia de tempos ¢ espagos pré-definidos para reunir semanalmente, parece ndo ser
suficiente. Tal parece decorrer do facto da cultura de colaborag¢fo ser mais fluida, o que
acaba por verificar-se também em maneiras informais e relacionais que permeiam 0

fluir da vida da escola (Hargreaves, 1998).
2.5 Alguns constrangimentos sentidos para “pintar” a “tela”
Revestiram-se de natureza distinta os constrangimentos percepcionados pelos

professores entrevistados. Uns, de caracter mais conjuntural, ligaram-se &

operacionalizagdo dos projectos e consistiram na materializagdo de algumas
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dificuldades na realizacio de certas actividades. Outros, com caracteristicas estruturais,

incidiram sobre a organizagdo pedagogica da escola.

Os entrevistados percepcionaram como principais dificuldades, sentidas no

terreno, a falta de recursos materiais e financeiros.

« (...) Dificuldades, (...) dado o caracter préatico deste projecto em particular, tém-se
sentido um pouco mais em termos de recursos, em termos de espago fisicos, em termos de
materiais (...).

(...) Dificuldades mesmo sentimos mais se calhar em termos de espago fisico, na sala de
aula, dado quando estdo a trabalhar em grupo, porque a turma tambeém ¢ grande, porque nao

fica nenhum lugar vago na sala de aula, pronto, tem sido mais a esse nivel” (Ana Paula)

“ (...) Na requisigio de material, ¢ que ¢ assim, estas coisas... a forma como estamos a
desenvolver as actividades este ano ha sempre imprevistos, hd sempre novas actividades que
surgem e podiamos fazer isto e podiamos fazer aquilo para isto ¢ para aquilo, € as vezes ndo
temos aquele més de antecedéncia para requisitar o material. Também compreendo que €
necessério algum tempo de antecedéncia para haver o material porque pode ndo existir, mas
um més as vezes é um bocadinho demais para nés, porque hé sempre aquelas actividades que
sdo vistas e programadas ali mais” (Susete)

Outras situagdes condicionadoras identificadas, relacionaram-se com a falta de
tempo para o desenvolvimento das actividades e com a amplitude de alguns projectos

que, numa fase inicial, se revelaram muito ambiciosos face as finalidades tragadas:

“A maior dificuldade, e ai nfo ha nada a fazer, parece-me a mim, embora néo queira ser
assim tdo pessimista, as vezes € a questdo de tempo. Temos projectos que, das duas uma, ou
simplificamos, pronto, ndo podemos ser muito ambiciosos, ou entdo nfo conseguimos leva-los
a pratica. Por exemplo, neste momento, ndo conseguimos acabé-los, se € que 0 nosso objectivo
¢ acabar alguma coisa,... 0 tempo as vezes ¢ que nos trai, porque nos estamos com o projecto
em mios, mas depois ha outras coisas que sdo pertinentes e que vao entrando 2 frente €
deixamos as coisas para tras, mas também ndo hé problema, porque afinal de contas, no meu
caso pessoal, eu estou com o oitavo ano na mao, posso perfeitamente levar esse projecto at€ ao
nono, o que ndo se fizer este ano faz-se para o ano, porque, 14 estd, mais importante do que
apresentar coisas feitas e cartazes nas paredes sdo 0s processos que levam a chegar 137

(Maria da Luz)

“(...) Se calhar de inicio sonhdmos um pouco alto demais, ambicionamos se calhar muito
e realmente agora acabamos por ser um pouco limitados pelo tempo e por alguns recursos que
acabam por ndo nos facilitar o desenvolvimento das actividades, mas penso que a nivel
negativo serd mesmo o ndo conseguirmos arranjar mais espago em termos temporais para
desenvolver algumas actividades” (Ana Paula)

Também a questdio dos pares pedagogicos na leccionagdo desta area em co-
docéncia, emergiu nos discursos dos professores entrevistados. Para alguns professores

trabalhar em regime de co-docéncia é uma dificuldade acrescida.
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« (...) Eu que nunca tinha trabalhado com pares pedagogicos ¢ agora vejo-me com ‘n’
pares pedagdgicos e, as vezes, pronto, como as pessoas sao diferentes, tém feitios diferentes,
as vezes nio ¢ muito facil conciliar as coisas, outras vezes € Optimo. Para mim, o par
pedagégico tanto pode ser uma facilidade como uma dificuldade, as vezes temos que nos
adaptar, outras, ngo tanto.

(...) Eu acho que tem mais a ver mesmo com a maneira de ser das pessoas, porque ha
pessoas com quem ndo ¢ muito facil de trabalhar e ha outras que ja ndo é assim. Depois
quando nos ndo conhecemos, como € 0 meu ¢aso, por exemplo, que ando sempre a pular de
uma escola para outra, quando nés ndo conhecemos as pessoas, pronto... temos sempre ali uma
fase que nunca sabemos se avangamos, se podemos ser consideradas de uma maneira, se ndo
avancamos podemos ser rotuladas noutra. E so nesse aspecto que senti dificuldades”

(Susete)

“A primeira dificuldade tem a ver com o facto de trabalhar em par pedagogico. Pronto,
isso ai é sempre,... e la esta, trabalhar em par pedagogico com pessoas que nés nao
conhecemos. Se sdo pessoas conhecidas, uma pessoa ja se sente muito mais & vontade até
mesmo para marcar reunides, para haver concertagdo ¢ essas coisas. E mais simples e depois é
o facto de ndo conhecer o colega e uma pessoa, e ha aquele periodo de tempo até onde € que
eu posso ir e até onde ¢ que devo ir, ndo €7 Mas isso ¢ normal, ndo €? Qualquer trabalho em
equipa implica que os membros se conhegam ¢ até¢ possam explorar melhor as capacidades um
do outro, ndo ¢? Eu acho que ¢ a maior dificuldade na Area de Projecto. E depois,
exactamente, sdo as informagdes serem diferentes, eu encarar, por exemplo, 0 projecto de uma
forma diferente que outro colega de outra area de formagdo académica encara o projecto. Os
focos de interesse sdo diferentes, ndo €? Isso €, por vezes, dificil de gerir, mas claro que ¢
superavel e até enriquecedor, ndo €7 Agora no inicio é sempre uma dificuldade, ndo ¢ um
obstaculo, é uma dificuldade que se supera, que se vai superando.

(...) As equipas para a Area de Projecto, deviam ser pessoas que se conhecessem (..)”

(Matilde)

Para outros professores, o facto de ja ndo ser possivel trabalhar em co-docéncia no

ambito do 3° ciclo >, ao contrario das opinides anteriores, ¢ um factor negativo.

“ £ lamentével que ndo haja um par de outra rea disciplinar a fazer... além de ser muito
dificil trabathar com turmas de vinte e tal alunos e o trabalho de grupo, por si, ja ¢ um trabalho
mais dificil, porque implica chegar a consensos e ultrapassar diferencas, etc, portanto faz
imensa falta, uma colega pertencer, uma colega virada para uma area de letras ou de
matematica ou outra area qualquer, porque podia também canalizar os trabalhos nesse sentido
mas depois uma colega da parte artistica EV, ET e EVT seria fundamental, noto grande

dificuldade, neste momento, neste projecto ¢ esse” (Olinda)

“(...) Porque agora o facto da Area de Projecto ser dada por um professor, € capaz de, em
termos de produto final, se tornar mais pobre (...) “(Matilde)

(...) Era mais facil quando estavamos acompanhadas, porque € assim, nds temos uma
formacdo académica que, queiramos ou ndo, esta por tras daquilo que nos fazemos. Portanto, €
natural que uma pessoa que tenha uma formagdo na é4rea das Letras ou na drea das
Humanidades e outra que tenha uma formago na area das Ciéncias, ¢ natural que elas se
complementem, ndo é? E dentro de um projecto uma da uma ideia assim, a outra vai s
Humanidades e da-lhe, digamos, da-lhe cunhos, cunhos provenientes das areas de onde vem. E
evidente que quando o professor ¢ apenas de uma area, acaba por... ndo direi limitar, mas,

33 Esta situagdo veio a ocorrer no inicio do ano lectivo de 2002/2003, por determinagdo superior do
Ministério da Educacdio que enviou a todas as escolas o oficio-circular n° 1/2002 do DEB, com novas
orientacdes relativas 4 implementagio da reorganizagdo curricular no 7° ano do ensino basico.
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necessariamente pensar a um e néo a dois. Ai corta-se um pouco o trabalho de equipa, quer
dizer, continua a ser um trabalho de equipa porque ¢ um trabalho do conselho de turma, mas
na altura em que temos que fazer a concretizagdo de determinadas coisas, a dois era mais facil,

precisamente porque éramos de areas diferentes” (Maria da Luz)

“(...) Senti-me um pouco sozinha ¢ o facto de estar a trabalhar com uma turma que esta
em grupo, em grupos € muito... o trabalho de grupo e estar sozinha e ndo sentir, ndo ter um
colega que pudesse apoiar a0 mesmo tempo Os grupos, para mim € complicado. No inicio foi
mais complicado, mas saber que tenho que apoiar um grupo depois a0 mesmo tempo 0
segundo grupo esta a pedir apoio e eu ndo posso estar imediatamente ao pé do segundo depois
o terceiro também, portanto, isto é... no inicio foi complicado. Ter um par pedagogico era
importante para esta area” (Belisa)

Alguns entrevistados aludiram ainda a dificuldades associadas a comportamentos
indutores de formas de colaboragfio passiva, traduzindo formas de estar nem sempre

receptivas as “ideias novas”, a mudanga.

“ E que as pessoas julgam que participar num projecto, significa entrar com os conteidos
das disciplinas, e pode ndo ser. As pessoas ainda estdo muito ligadas & sua disciplina, aos
conteudos, aos pré-requisitos, € ‘os meus alunos ndo sabem isto, os meus alunos ndo sabem
aquilo, ai Jesus que eu ndo consigo, no consigo dar o programa, cumprir o programa, ai meu
Deus, e agora?’.

(...) Agora, o que se nota muito €, ainda, o amor a disciplina, a nossa disciplina e nos s6
trabalhamos em fungio da nossa disciplina: ‘ai Jesus que a minha Geografia fica para tras e
depois como é que eu fago, ndo €?°. Pronto, também € evidente que isto leva-nos a outros
pontos, a logica dos testes e das provas globais, que se calhar deixam de ter tanta logica como
iss0, mas isso ai ja € outro aspecto.

(...) Agora, ha professores que ainda resistem muito ao trabalho de projecto. Ndo sabem
trabalhar em Area de Projecto” (Maria da Luz)

“ (...) Em termos negativos ha sempre aquela sensacdo de ser uma coisa, pronto, uma
pessoa ndo tem aquela seguranga, ndo tem experiéncia, pratica, em termos de actividades de
projecto, ndo sabe se conseguiu atingir o que queria, € s¢ néo conseguiu atingir, como € que
estio as coisas a decorrer. Ha sempre aquela inseguranga, que € natural num processo de
projecto, ndo é7” (Matilde)

“ (...) De certeza absoluta que ha professores que ainda néo perceberam por onde € que
nés estamos a caminhar e continuam com o mesmo tipo de pratica e criam muitos obstaculos
as alteragoes.

(...) Mas penso que os professores sdo os actores da mudanga, vio ter que ser eles a
adaptar-se & propria filosofia educativa, (...) e é complicado mudar as mentalidades, (...)

sentem alguma inseguranga quando é preciso mudar, adaptar-se a coisas novas” (Leonardo)

Tal poderé permitir deduzir que esta resisténcia a “ideias novas” esta enraizada no
modelo de socializagdo dos professores, emergindo, dai, o receio implicito de perderem
a chamada “competéncia” tradicional, que corresponde, em muitos casos, a uma
aplicagdio mecanica do programa disciplinar, de forma estandardizada e reprodutora.

Numa compreensdio do fenémeno da socializagdo como um processo de

“construgdo social da identidade” através da elaboragdo de “representagdes activas”

Fernando Elias i 336



em interac¢io com a realidade, Dubar (1997: 100) propde “Estas ‘representagdes
activas’  estruturam os discursos dos individuos nas suas praticas sociais
‘especializadas’, gragas ao dominio dum vocabuldrio, & interiorizagdo das ‘receitas’, a
incorporagdo de um ‘programa’. Em resumo, gragas a aquisigdo de um saber legitino
que permite, ao mesmo tempo, a elaboragdo de ‘estratégias prdticas’ e a afirmagdo de
uma ‘identidade reconhecida’”.

E através da analise dos “mundos construidos” mentalmente pelos individuos, a
partir da sua experiéncia social, que ¢ possivel reconstituir as identidades tipicas de um
campo social especifico.

Assim, se adaptarmos o conceito de socializagdo ao campo mais restrito das
ocupagdes profissionais, surge o conceito de «socializagdo ocupacional ou
profissional». Como nos diz Dubar (1997: 135) “ Toda a profissdo tende a constituir-se
em ‘grupo de pares com o seu codigo informal, as suas regras de selecgdo, os seus
interesses e a sua linguagem comum’ e a segregar estereotipos profissionais que
excluem, realmente, os que ndo lhe sdo conformes”.

Sera, fundamentalmente, através da interacgdo social entre os membros do grupo
ocupacional que se efectua o processo de aprendizagem dos papéis e dos estereotipos
profissionais, revestindo especial interesse os contextos em que se processa a
interacgdo, assim como o tipo e a frequéncia da mesma.

O nosso estudo permitiu diagnosticar que entre as mudangas organizacionais

internas e as mudangas de praticas escolares, parece subsistir ainda uma rede complexa

de relacBes tecidas por valores, por habitus, por representagdes que no fundo faz

. . . 5
prevalecer diferentes culturas profissionais 4

* Neste contexto, parecer-nos-ia interessante abordar a questdo da diversidade de posturas com que 0s
professores entrevistados encaram a profissdo, apelando para a existéncia, no &mbito da cultura
profissional, de subculturas que condicionam 0s processos de socializagio e de construgdo das
identidades profissionais. A este proposito, fazia sentido relacionarmos estes aspectos com a proposta
de Hargreaves (1998) - a necessidade de estabelecer uma diferenciagdo entre o conteiido € a forma ao
tratar da(s) cultura(s) docente(s). O contetido dessas culturas seria formado pelo “conjunto de atitudes,
valores, ideias, habitos, crengas e formas de actuar partilhadas por um grupo de professores ou pela
comunidade mais ampla da ocupagio”. Dito de outra forma, o conteiido manifesta-se na maneira
como os professores pensam, falam e actuam. E neste 4mbito que encontramos uma grande
diversidade cultural entre os professores, pelo que, quando se fala de multiplicidade e heterogeneidade
de culturas profissionais, é a ele que nos referimos. No entanto, tendo em conta o enquadramento do

presente trabalho e por mera questdo de limitagdo de espago, ndo nos vamos debrugar sobre estes
factores.
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Como ja vimos anteriormente, de uma certa concepgdo de escola decorrem
praticas (desde gestdo, administragdo e execugdo) que enformam o processo educativo.
Muitas dessas praticas sdo o resultado de uma socializagéo prolongada do corpo
docente; outras sio uma adaptagdo possivel as mudangas instituidas e mantém tragos
residuais das praticas das primeiras, outras gerem as resisténcias individuais ou de
grupo; outras sio o questionar e a procura dos profissionais no terreno ou revelam
também as crengas mais profundas e os paradigmas epistemoldgicos em que 0s
professores estdo ancorados.

Estas praticas atravessam vérios momentos ¢ diferentes espagos educativos. E
necessario compreender que “qualquer estrutura social ou organiza¢do suscita resposia
dos individuos em termos de diferentes modalidades de adaptagdo a organizagdo’
(Pinto, 1995: 162). Os individuos interagem numa estrutura. Se € verdade que a sua
acgdo ¢ limitada por essa estrutura, a verdade ¢ que sdo os actores que ddo vida a essa
estrutura e a podem modificar.

Por estas razdes, consideramos ser importante e necessaria a estabilidade do corpo
docente nesta escola, de forma a que, pela sua interac¢do continuada no tempo, se
possam conhecer, integrar e envolver na comunidade. Mas néo necessariamente uma
excessiva permanéncia nesta escola, pois tal como nos alerta Vieira (1999b: 200), “(...)
também uma excessiva estabilidade pode ser um viveiro da uniformizag¢do rotineira e,
portanto, um obstdculo & comparatividade de experiéncias e consequeniemente a
inovagdo pedagdgica’.

A estabilidade suficiente para que cada professor se "curricularize" mais no
contexto desta escola e dos seus projectos, pense e faga mais o seu trabalho em termos
curriculares, porque isso lhe permite novas perspectivas, isto €, um novo sentido para o
que ele faz na aula.

Na linha de autores como Rolddo (1999b) e Pacheco (2000), e como ja vimos
anteriormente™, defendemos a ideia que a mentalidade curricular € determinante para a
consecugio dos objectivos do ensino basico.

Esta perspectiva que defendemos, encontra “eco” e consubstancia-se igualmente
nos “discursos” dos professores entrevistados:

(...) Portanto, quando estou envolvida num projecto curricular, se ndo der o meu
programa todo ndo estou preocupada com isso, eu estou preocupada com o projecto que eu

33 Ver pagina 298 da nossa tese.
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} tenho a caminhar. E d4-me ideia que se todos os professores se desligarem da sua disciplina €
se esquecerem um pouco os contetidos e os requisitos, € os pré-requisitos ¢ nfo sei qué, ¢ se
quiserem ¢ participar na consecugdo do tal projecto que ha-de ter um fim, ha-de ter uma, ...
ha-de ter o qué? uma finalidade, pronto. Se assim for o professor nfio pergunta ‘mas como &
que eu participo no projecto? Mas, ... com que contetidos? Mas, ... 0 que ¢ que eu fago?’. Ele
simplesmente esta ali para o que der e para o que vier, (...), ou podendo participar de outra
maneira qualquer, se lhe pedirmos. Agora, o que se nota muito ¢, ainda, o amor a disciplina, a
nossa disciplina e noés s6 trabalhamos em fun¢fio da nossa disciplina: ‘ai Jesus que a minha

Geografia fica para tras e depois como ¢ que eu fago, ndo é?” (Maria da Luz)

“Eu penso que ainda continua um pouco a ser assim. Eu acho, mesmo assim eles tém as
disciplinas curriculares, estdo “presos” a elas, t8m uma postura na sala de aula centrada muito

na sua disciplina, na sua especialidade” (Belisa)

(...) As actividades da Area de Projecto comportam sempre um bocadinho de cada
disciplina, porque se estamos a trabalhar as vérias disciplinas concorrem, tém que concorrer,
pelo menos sempre ha pontos comuns, pontos de contacto e t€ém que concorrer para aquele
projecto. Se aquele projecto partiu de um problema levantado pela turma todo o conselho de
turma provavelmente estd, provavelmente ndo, estd de certeza, capacitado e estd alertado
para depois it buscar os seus saberes e todos eles concorrerem para isso. (...) Vamos 1a a
ver, ndo € facil, ndo ¢ dificil. Ainda ha professores muito agarrados & sua disciplina, & sua
area. E um percurso que nos temos que percorrer, ¢ o tal caminhar caminhando. N&o vou
dizer que é muito simples, ndo ¢ muito simples” (Francisca)

No nosso entendimento, também a diversidade que continua a verificar-se em

aspectos que se interrelacionam, como sejam a organizacdo curricular nos trés ciclos do
ensino basico, o regime de docéncia dos professores e a sua cultura profissional, acabam
por cimentar essa rede complexa de relagdes e de representacdes.

Com efeito, a organizagdo curricular dos trés ciclos apresenta diferencas
relevantes:

a) O primeiro ciclo esta concebido como um ciclo integrado, no qual o
processo de ensino e de aprendizagem privilegia a oferta ou criagdo
de situagdes e experiéncias concretas, integradoras das vérias
disciplinas do tronco fundamental,

b) No segundo ciclo o curriculo esta organizado em 4areas

} multidisciplinares;
| ¢) No terceiro ciclo a organizagéo do curriculo é em disciplinas/grupos
i disciplinares que compreendem disciplinas com grandes afinidades

entre si.

Por outro lado, a falta de unidade no ensino basico é também dificultada pelo

facto de no segundo e terceiro ciclos prevalecer ainda uma cultura de professores
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claramente disciplinar que, talvez por razdes ligadas a sua formagéo € pelo prestigio que
se tem atribuido aos especialistas em detrimento do que se liga aos generalistas, teima
em centrar-se ainda e apenas no seu territorio - a "sua" disciplina - € ndo na sua drea, no
seu departamento curricular e nas suas turmas, tendendo a uniformizar a realidade e a
subestimar a complexidade.

Como consequéncia desta pratica, alguns professores ainda privilegiaram, o
trabalho com os colegas da mesma disciplina em vez do trabalho com os colegas das
mesmas turmas, o que, naturalmente, dificulta a integragdo curricular e, portanto um
trabalhado centrado nas turmas, isto &, sobre os alunos concretos com que trabatham.

Outros professores, continuam ainda a manifestar uma certa tendéncia para o

individualismo.

« (...) Os professores sdo enfim, ndo €, sdo assim, ... estdo habituados a trabalhar
sozinhos, ndo ¢, e isso vé-se na coordenagdo pedagogica. (...) Estdo pouco habituados a
trabathar em equipa (...) “ (Matilde)

“ (...) Os professores sdo muito individualistas, pensam também muito nas suas
disciplinas (...) ” (Leonardo)

Fernandes (2000: 139), a este proposito, refere que “se a integragdo curricular é
um objectivo atingtvel nos primeiros anos de escolaridade, um niimero significativo de
factores constitui obstdculo a que esta se concretize nos anos mais avan¢ados da
escolaridade bdsica (2° e 3° ciclos) e secunddrio”. Referimo-nos, designadamente, a
forte pressdo dos grupos disciplinares que se enconiram organizados nas escolas em
departamentos mais ou menos estanques e que assim pretendem manter-se, a pretensdo
de os niveis de ensino mais elementares definirem os seus objectivos e conteudos em
fungdo dos niveis subsequentes, aos modelos de formagdo de professores, as formas de
avaliagdo (sumativa) tradicionalmente utilizadas”.

Os significados que sio atribuidos & integragdo curricular podem ser muito
diferentes. A nossa forma de entender a integragio curricular, neste contexto particular
de analise, ndo se situa nem na légica limitada de adicionar contetidos de duas ou mais
disciplinas numa tinica, mantendo separado o que caracteriza cada um dos saberes, nem
na integragio profunda de duas ou mais areas de saber criando uma nova perspectiva,
ou um novo olhar sobre uma determinada questdo, como o faz, por exemplo, a

sociolinguistica, a bioética, a astrofisica (Fernandes, 2000: 138). Vemos a integragio
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Turricular, na mesma perspectiva da autora, ou seja, Como “um continuo aprofundar de

|

possiveis articulagdes entre os saberes que podem tornar o ensino mais significativo
para os alunos. Essas articulagdes podem passar por uma fase multidisciplinar
primeiro, em que os conteudos especificos de vdrias disciplinas sdo utilizados para
abordar um determinado tema, até uma fase interdisciplinar, onde a perspectiva de
andlise jd ndo é o somatério das disciplinas, mas algo de novo, diluindo-se as
fronteiras disciplinares e passando os temas integradores e os projectos a fazer sentido
por si préprios” (Ibidem: 140).

Também sabemos que uma das questdes mais delicadas relacionadas com a
continuidade curricular “ “tem a ver com a complexidade da transi¢do de um ensino de
base generalista e interdisciplinar para um ensino de matriz disciplinar ministrado por
especialistas” " (Ibidem: 142). Ainda segundo esta autora, “entre os professores hd a
consciéncia das dificuldades que levanta a construgdo da continuidade curricular, uma
vez que esta exige tempo (de preparagdo e de concretizagdo), recursos proprios e uma
cultura colaborativa, que ndo é fécil de implementar”.

Também parece ser esta a opinido dos entrevistados:

“(...) Isso implicava uma mudanga de mentalidades. N3o estou a falar numa mudanga de
comportamentos, estou a falar numa mudanga de atitudes, ndo &, profissionais, ¢ muito
sinceramente ndo me parece.

(...) Primeiro tem que partir da vontade das pessoas. Mudar as praticas.

(...) Eu acho que ¢ assim, enquanto a Area de Projecto ndo se reflectir nas outras
disciplinas e enquanto, por exemplo, a Area de Projecto e também o Estudo Acompanhado,
ndo se reflectir nas outras disciplinas, néio ha motor para a mudanga, porque eles s6 sentem
necessidade de mudar quando realmente vé que hd algo novo, néo ¢, que se teve melhores
resultados.

Pronto, 14 est4, para isso tem que haver, tem que se saber o que € que se esta a dar nas
disciplinas todas e o que & que se vai dar, isso € fundamental. E que para eu poder aproveitar,
de certa forma, a Area de Projecto para haver uma maior articulago e colaborag@o. '

(...) Eu mesmo disse que acabando o estagio nio me importava nada de trabalhar numa
equipa para fazer isso, e porque acho que € fundamental, que ¢ importante para a escola, eu
saber o que € que o meu colega esta a dar € o meu colega saber o que ¢ que eu estou a dar.
Acho que ¢ importante. E depois, por outro lado, acho que a Area de Projecto podia ser
importante a nivel de saber estar. Se se trabalhasse bem, no saber estar na Area de Projecto,
isto para comegar, os alunos saberem intervir, aprenderem a ter uma postura diferente, podia-
se aproveitar esse enriquecimento que se fazia na Area de Projecto para as outras disciplinas.
Isso para comegar, para depois, pronto, depois entretanto a partir dai, ir alargando mais em
termos das competéncias e essas coisas assim, sempre na logica da colaboragdo profissional e

da articulagéio curricular” (Matilde)

Para Marcelo (1995), os tragos distintos duma cultura de colaborag@o seriam: a
existéncia de metas partilhadas, a implicagdo dos professores na tomada de decisoes, a

possibilidade de um trabalho conjunto ¢ as oportunidades de aprendizagem dos
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professores favorecendo o seu desenvolvimento profissional. Segundo o autor “Os
diferentes investigadores propdem que a cultura colaborativa supbe uma aposta em
romper o isolamento dos professores mediante a criagdo de um clima que facilite o
trabalho partilhado e que esteja fundamentado num acordo sobre valores e principios
da educacdo e numa concepgdo da escola como contexio basico para o
desenvolvimento profissional” (Idem: 163).

Neste sentido, a cultura colaborativa néo pode ser assim imposta, pois corre 0
risco de transformar em tarefas técnicas e superficiais, para cumprir um programa, que
depois ndo se traduzem em mudangas efectivas na pratica. A cultura de ensino
compulsivamente orientada desde fora para o exercicio da colaboragdo, desenvolve nos
professores ideias, valores e normas caracterizadas pela adaptagdo acritica e o “fazer de
conta”.

Sabemos com Fullan (1993) e Hargreaves (1998) que a mudanga das culturas
requer tempo para a sua apropriagdo, perseveranga para nao sucumbir perante a
incerteza e os conflitos, acompanhamento e apoio, ¢ relagdes de colaboragio em fungdo
da procura de metas e principios comuns, 0 que ndo se coaduna com a pressa € a
precipitagéo.

Tendo em conta as diferencas, estes autores sugerem que as tentativas para iniciar
a colegialidade podem revestir na sua origem a forma de colegialidade for¢ada, mas na
forma de “colegialidade induzida organizacionalmente” no interior da escola, ainda que
com apoios externos, por contraposi¢do a “imposta administrativamente”.

A este respeito, Escudero e Botia (1994: 148) pensam que “E preciso potenciar
nas escolas relagdes mais estreitas e sistemdticas de cooperagdo, de critica pedagdgica
conjunta, de procura da qualidade da educagdo, superando na medida do possivel a
burocracia e o dirigismo e uma certa abulia que imperam na educagdo. Precisamos
defender um tipo de escola piiblica que se esforce por recuperar critica e colegialmente
0s seus proprios espagos, tempos e compromissos L

Esta ¢ também a percepgdo de alguns dos professores entrevistados:

“ (...)) Mas isso até ja propus uma vez em Departamento, porque eu acho que era
importante toda a gente saber o que € que ¢, quais sdo as competéncias das outras disciplinas,
mais ou menos, portanto, quando eu chegasse, por exemplo, a coordenagfio pedagégica, ou
entdo logo no inicio da coordenagdo pedagogica eu sabia, por exemplo, que os de Francés iam
explorar as profissdes, eu ja sabia, portanto, quando eu fosse falar de profissdes na minha
disciplina, ja sabia que o outro colega tinha falado nisso, ndo &, (...)

(...) Eu ndo sei o que é que os meus colegas d#o, portanto, se eu ndo sei o0 que € que 08
meus colegas ddo, ¢ impossivel estabelecer qualquer articulagéo.
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(...) Eu acho que era importante saber o que ¢ que se passa no outro lado e o que € que ha
em termos de contetidos programdticos, eu acho que isso era fundamental. Para mim, os
contetidos, o seu conhecimento entre as diferentes disciplinas, € essencial, porque assim acho
que podiamos até, em termos de visitas de estudo e dessas coisas, articular muito mais. Por
exemplo, articulamos com Fisica ¢ Quimica, mas ¢ porque estamos numa escola que somos
poucos professores, em que nos damos todos bem ¢ em que ficamos todos a almogar aqui e
durante o almogo estamos a trabalhar, entre aspas, ndo €? Pronto, e entfio eu acho que era
engracado, ... era engragado, pronto, acho que era importante saber quais as competéncias que
eles vdo desenvolver, que os outros estdo ou vdo desenvolver, de que forma € que eles vdo

desenvolvé-las. Acho que era muito importante” (Matilde)

“ (...) Depois a articulagdo curricular, horizontal e vertical, interligando os saberes,
contextualizando as aprendizagens, porque nada € estavel, tudo se relaciona. Também ao nivel
dos agentes do saber, acho que hd aqui uma grande inovag#o, pronto, deixa de ser a escola
apenas a ditar conhecimentos de dentro para fora, os professores para os alunos, mas também
0 meio, a comunidade, a familia, a transportar conhecimentos, portanto, a virem de fora para
dentro. A escola depois aproveita esta matéria-prima, estes recursos e relacionam-se com os
conteudos programaticos e transforma tudo em curriculo. Depois, hd a perspectiva
globalizante, na formagdo integral do individuo. O nivel cognitivo com o nivel das
capacidades e apeténcias, com o nivel das atitudes, tudo conjugado, creio também ter sido,
esta perspectiva globalizante, uma das grandes inovagdes pedagogicas.

O papel dos Departamento Curriculares e das coordenagdes pedagégicas também é assim
muito importante, fundamental. E aqui que devemos trabalhar o curriculo, debater essas
questdes” (Valéria)

Esta questdo remete-nos assim para o papel determinante que os departamentos
curriculares™® parecem ter na promogéo da integragdo curricular. Para além de ser uma
estrutura de coordenag@o vertical (ao longo de um ciclo de estudos), o cariz inovador do
Departamento Curricular, parece residir na coordenagio horizontal (intradisciplinar) de
areas de saber vizinhas (pluridisciplinares). Assim, os departamentos curriculares
surgem como a estrutura organizativa capaz de operacionalizar uma perspectiva
integradora do curriculo, contribuindo para a emergéncia de uma "mentalidade
curricular" e provocando a ruptura com a cultura organizacional baseada na
especializagdo disciplinar, necessariamente fragmentadora.

A valorizagdo social e profissional deste érgdo, tende a recentrar a reflexdo sobre
o processo de ensino/aprendizagem numa perspectiva mais global e holistica. Sem por
em causa o lugar das disciplinas no curriculo, parece ser importante que esta escola
reflicta sobre o agrupamento de professores do 2° e 3° ciclo, repensando que critérios

deverdo presidir 4 composigio dos departamentos curriculares®’, ou seja, a sua eventual

% De acordo com o disposto no n° 2 do art® 35° do Decreto-Lei n® 115-A/98 e na alinea ) do n° 2 do art°
3° do Decreto-Regulamentar n° 10/99, a articulagfo curricular, nos 2° ¢ 3° ciclos, ¢ assegurada por
departamentos curriculares, constituidos pela totalidade dos docentes das disciplinas e areas
disciplinares que os integram.

37 Actualmente a nossa escola tem os 4 seguintes departamentos curriculares:
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reconfiguragdo/reajustamento, tendo em vista o reforgo da articulagio interdisciplinar,

parece-nos que essa mesma reconfiguracio devera ser feita em func@o da proximidade
epistemoldgica ou metodolégica das disciplinas envolvidas. Neste sentido, na nossa
escola importa organizar a reflexiio no seio de cada departamento, no sentido de se

repensar o numero de departamentos e subdepartamentos curriculares ¢ a sua respectiva

composicdo, em fungdo de metas inter e transdisciplinares para o processo de

ensino/aprendizagem, assentes em dinimicas de trabalho cooperativo e em equipa.

Esta nossa posi¢io, consubstancia-se, em larga medida, na linha de pensamento de
Hargreaves (1998: 268). Assim, para obviar que os departamentos curriculares
continuem “a acomodar compreensivelmente grupos diferentes”, sendo que “ os que

neles trabalham ndo se esforcam por atingir objectivos inatingiveis, ao nivel da

experiéncia comum ou do consenso de valores”, o que importa, pelo contrdrio, é que

lanto a identidade dos subgrupos como o Jacto de ser seu membro ndo se tornem Jixos

nem entrincheirados. Os departamentos podem continuar a existir, mas nem sempre na

sua forma actual”. O “antidoto organizacional” mais adequado para esta situacdo, é que

as fronteiras entre as disciplinas escolares se tornem “mais diluidas e as diferencas de

status mais horizontalizadas. (...) 4 pertenca a subunidades muda ao longo do tempo”.

Departamento curricular de iglgeé;a a disciplina de Lingua Portuguesa, de Francés cm
Linguas

Departamento curricular de Integra a disciplina de Histéria e Geografia de Portugal, de

Ciéncias Sociais ¢ H Historia, de Geografia ¢ de Educacido Moral Religiosa e
ienclas Sociais ¢ Humanas Catélica e de outras Confissdes

Departamento curricular de Integra a disciplina de Matematica, de Ciéncias da
Ciéncias Exactas e da Natureza Natureza, de Ciéncias Naturais ¢ de Fisico-Quimicas

Departamento curricular de Integra as disciplinas de Educag@io Musical, de Educagdo
Expressoes Visual e Tecnolégica, de Educagdo Visual, de Educagio
Tecnolégica e de Educacao Fisica

Relativamente aos subdepartamentos curriculares, a nossa escola tem os 10 seguintes:

Subdepartamento curricular de Francés

Subdepartamento curricular de Inglés

Subdepartamento curricular de Geografia

Subdepartamento curricular de Educagio Moral Religiosa e Catolica
Subdepartamento curricular de Ciéncias da Natureza
Subdepartamento curricular de F isico-Quimicas

Subdepartamento curricular de Educagdo Visual e Tecnoldgica
Subdepartamento curricular de Educagdo Tecnolégica
Subdepartamento curricular de Educagdo Visual

Subdepartamento curricular de Educagio Fisica
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Ainda na linha de pensamento do mesmo autor (/bidem: 270), parece-nos pois
fundamental que se reforce e consolide uma rede de relagdes funcionais que permitam
entrecruzar os papéis e fungdes dos conselhos de turma com os departamentos
curriculares e que se distribuam os professores por essas diferentes estruturas. Segundo
a autora, “o resultado é uma teia complexa de relagdes colegiais que se estende bem
para além das aliangas departamentais tradicionais e que minimiza os conflitos
interdepartamentais, pois os professores reconhecem que o seu poder é fortalecido
quando trabalham colectivamente. As relagdes humanas calorosas, de respeito mutuo e
de compreensdo, combinadas com tolerdncia a até o encorajamento do debate, da
discussdo e do desacordo, criam flexibilidade, capacidade de correr riscos e um
melhoramento continuo entre o pessoal docente, os quais, por sua vez, conduzem a
resultados  positivos entre os alunos e atitudes sauddveis entre os docentes,
relativamente a mudangas e inovagdes que possam beneficiar os alunos”.

Nesta direcgdio de analise, a Area de Projecto podera assumir melhor os seus
desafios e exigéncias pedagdgicas, pois aqueles érgdos de gestdo pedagdgica assim
organizados, ndo se restringirdo a espagos de intervengio ¢ de autonomia dos
professores, prescrevendo o que estes deverdo fazer, passando, antes, a ser espagos de
debate, de reflexdo e de aferi¢do, onde se pode responder, em colectivo. Nesta linha de
pensamento, compreender-se-a que tais orgdos de gestdo pedagdgica, neste contexto
organizacional “assumem, entdo, uma importdncia estratégica inestimdvel quer
enquanto grupo de discussdo quer enquanto grupo de apoio técnico e emociona, quanto
mais ndo seja” porque na Area de Projecto “ndo existem nem respostas prévias nem
1do-pouco decisdes indubitdveis” (Cosme, A. e Trindade, R., 2001a: 4)

A este proposito, sobressai assim uma outra ideia que se prende com o processo
de regulagdo e controlo das actividades da Area de Projecto. Neste contexto, importa ter
em conta, ndo s6 o modo como se estabelece o relacionamento entre esta nova area
curricular ndo disciplinar e as restantes disciplinas e 4reas disciplinares, mas também, o
modo como, quer os Departamentos e Subdepartamentos Curriculares, quer os
Conselhos de Turma, assumem o seu papel como “dispositivos de regulagdo,
acompanhamento e avaliagdo das actividades que possam ter lugar nesta drea” e ainda,
0 “modo como, no 2° e 3° ciclos, se articulam tais fungdes com o papel dos professores

directamente responsdveis pela realizagdo de actividades nessa drea” (Ibidem).
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Neste aspecto particular, a percepcio de trés professores entrevistados parece

apontar para a necessidade de se reforgar uma articulagéo e regulagdo mais eficaz:

“Na ultima coordenagio pedagdgica, a directora de turma acho que tinha um inquérito que
ia fazer o balan¢o das actividades, como € que os miudos estavam a reagir, os encarregados de
educacdo, etc. isso foi dado a conhecer ao conselho de turma e noutra coordenagdo também
fizemos um balango, mas ndo te vou dizer que em todas as coordenagdes se fala da Area de
Projecto porque nio ¢ verdade” (Belisa)

“Primeiro estivemos a ver quais eram os contetidos de cada disciplina que podiam servir
ou nio ao projecto e ao problema que os alunos tém levantado. Depois, fizemos uma
interacgdo entre esses conteudos, entre os saberes dos alunos, entre os ndo saber... aquilo que
os alunos ndo sabiam e precisavam de saber e, tendo em conta tudo isto, aaa, partimos, se
calhar, depois para a planificagio e para, ndo digo uma planificagdo ja elaborada de papel,
para uma planificagdo oral, em que os alunos ¢ que organizaram, fizeram aqueles mapas
conceptuais, mas mentais, ainda sem chegarem ao papel, e pronto, coordendmos desta forma,
entre disciplinas, conselho de turma, contetdos, professores. Mas néo sei se depois as coisas
funcionam em articulagdo entre as estruturas intermédias — o Conselho de Turma, os
Departamentos, os pares pedagégicos, sei l4.

(...) No meu ponto de vista nfio ¢ facil porque nas coordenagdes pedagogicas que nos
temos semanalmente, ha assuntos, as vezes, to ou mais prementes que o projecto curricular de
turma, em que a Area de Projecto ndo se encaixa. Esta semana, por exemplo, encaixar-se-a,
daqui a uma semana ou daqui a duas semanas, talvez ndo e depois, em vez de conseguirmos
conciliar todos ao mesmo tempo, professores de diferentes cadeiras do mesmo conselho de
turma, acabamos por falar com o professor, director de turma, professores da Area de Projecto,
alunos e quando vamos a ver, as vezes, surgem dificuldades por causa disso, porque depois
(...) quando vamos fazer, perguntar aqueles ‘olha ja concorreste neste sentido, naquele que tu
planificaste relativamente a Area de Projecto, ja conseguimos...?’, ‘ainda ndo, ainda ndo
porque ainda ndo tivemos pontos de contacto’ e as vezes perdemos isso pelo meio. Talvez por

menor coordenagiio, falta de articulagio entre os diferentes 6rgdos” (Francisca)

“ (...) Eu acho que o grande problema das Nac’s estd no funcionamento da coordenagdo
pedagdgica.

(...) Sinceramente eu acho que em termos de Nac’s, as Nac’s estdo assim um bocado
desprotegidas ou, tém pouca intervengdo, ndo ¢? Por parte, por exemplo, do conselho de
turma, acho que deviam ter uma intervengio mais activa, ndo ¢, pois funcionam quase como se
fossem uma disciplina, mais uma disciplina, ndo sdo disciplina mas funcionam como se
fossem mais uma disciplina.

(...) Também acho que era preciso, eu tenho quase a certeza absoluta que a maior parte
dos colegas de uma turma néo sabe 0 que € que se passa na Area de Projecto, 0 que é que estéo
a fazer na mesma turma. Eu falo em relagdo as turmas que lecciono, ndo é? Vai-se dando
conhecimento de que eles estdo a fazer isto, isto e isto, mas ndo ha, pronto, ...em termos de

participagdo activa dos outros colegas é muito rudimentar, ¢ muito escassa” (Matilde)

Recorrendo agora a descrigdes que sfo exactamente as que tirdmos nas nossas
conversas informais com alguns colegas e em algumas das reunides de trabalho que
com eles tivemos, transcreveremos alguns excertos das anotagdes que fizemos aquando
das mesmas e que se reportam a esta questdo em particular. O discurso pode ser menos

fluente e por vezes menos correcto sob o ponto de vista literdrio, mas ganha-se em rigor,
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pois foi ali, assim mesmo, “tal qual”, naquele momento e daquela forma que tudo se

passou.

Conversa informal com alguns colegas no final da sessdo do Consellio Pedagdgico do dia
17 de Outubro de 2001

“Neste primeiro ano de langamento, a solu¢do encontrada para assegurar a articulagdo das novas
dreas curriculares ndo disciplinares, talvez tenha sido, foi uma boa solu¢do. (...) Ter um coordenador
para coordenar o funcionamento das 4 turmas do Projecto de Gestdo Flexivel do Curriculo (GFC)
resultou, é, foi uma boa ideia. Assim, as NAC's também ficaram mais articuladas. A Coordenadora do
Projecto reiine semanalmente com os Conselhos de Turma (CT), apresenta um relato de tudo o que era
feito, foi desenvolvido nessas reunides, para dar a conhecer aquilo que se ia planeando e as decisoes
tomadas pelos CT. Também havia tempos em que eram, foram apresentados esses planos no Conselho
Pedagdgico que também dava o seu parecer, se concordava, se ndo concordava.

(...) O Director de Turma, o par pedagdgico e os professores e depois a nivel da escola, houve outras
estruturas, uma vez que estes projectos eram passados para planos, os planos eram levados, havia um
contacto também entre a Coordenadora do Projecto e das NAC’s com o Presidente do Conselho

Executivo que recebia esse relatdrio e reunia com a Coordenadora”™

Reunido do dia 8 de Julho de 2002, pelas 9:30 horas com os Coordenadores dos

Departamentos e Subdepartamentos Curriculares

“(..) Ja ld vdo 40 minutos de reunido e a mesma parece que estd a resultar. Os colegas, talvez pelo

clima informal e abertura, est@o a reflectir, expdem dividas, vao apresentando ideias, propostas.
Surge uma proposta de retomar o modelo de coordenagdo das NAC'’s, como jd o fizemos em anos
- anteriores. Estd certo que isso vai mexer com as horas do crédito global da escola. Tem que se fazer uma
outra gestdo. Vdo cair outras coisas? Sim, por exemplo, algumas actividades de enriquecimento
curricular. Faz ou ndo sentido?

(..) O debate estd ao rubro. Ha ideias fortes, convicgbes. As pessoas, parece que sabem o que
querem. Fala-se em coordenagdo de ano e ciclo. ... Quem faz? ... Propoem uma coisa interessante. A
coordenagdo deve ser feita pelos Directores de Turma desse ano e ciclo. Serd que os DT's vdo aceitar a
sugestdo? ... Alguém diz “o melhor é eleger um porta-voz por ano”

(...) Os Coordenadores tém que articular com os Directores de Turma...

Reunido de trabalho do dia 8 de Julho de 2002, pelas 15:00 horas com_os Directores de

Turma e Pares Pedasésgicos das Novas Area Curriculares Ndo Disciplinares

“Hoje é um dia em cheio de reflexdes em torno das NAC's, dos Projectos Curriculares de Turma
(PCT), ...

... Também temos participag¢do activa dos colegas. E ideias, propostas.
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.. Hd que ter um saber prdtico no dmbito da direc¢@o de turma e nas NAC'’s (pares pedagogicos).

| ... Melhor articulagdo entre o PCA e o PCT. Concordo claramente com esta ideia e com a outra.
Qualquer coisa como acabar, tentar eliminar alguma burocracia quanto a feitura, elaboragdo do
PCT.
As pessoas concordam com as coordenagdes pedagdgicas, é importante para perceber como se
i constréi e desenvolve o PCT e como funcionam e devem funcionar as NAC's. Mas eu pergunto, mas isto
tem sido feito? Respondem que sim. Ha convic¢do.

(...) Debate-se agora que os Coordenadores de Ano das NAC's reuinam antes do Conselho de

|
Directores de Turma. Eu escrevo, mas também comento em voz alta, pedindo a palavra. “Cd estd, parece
sentir-se a necessidade de assegurar a regulagdo, a aferi¢do das NAC'’s, ndo parece? Hd um aprovar
generalizado...

.. Fala-se agora que a Area de Projecto deve ser trabalhada nas Coordenagdes Pedagdgicas. Eu
anoto e averbo uma pequena anotagdo pessoa, qualquer coisa como um pequeno comentdrio: “‘Mau, mas
afinal a “coisa”é ou ndo assim feita nas reunioes semanais? Ou serd que quem disse isto sabe que nem
em todas isso é feito?

... Ha quem avance com a ideia de que o trabalho do Director de Turma ndo deve estar afastado da

AP. E outro colega defende a ideia (que ndo é minimamente contestada!) que o DT 56 deve leccionar a

AP.

|
|
’ Conversa informal realizada_ com_a_Coordenadora dos Directores de Turma no dia 25 de

‘ Marco de 2003 durante a viagem para Lisboa para participacdo num Forum

“Parece ser oportuno retomar a experiéncia dos outros anos...

...Porque ndo voltar a criar a figura de coordenador das NAC 's?

Podia ser por designagdo do CE, ... mas também podia ser designagdo entre os DT’s de cada ano.
Com ou sem redu¢do de componente lectiva, mas devemos ter coordenadores para melhor
acompanhamento e articulagdo dos projectos, das actividades. Também para dar a conhecer nas

reunides de departamento, por exemplo, o que se vai fazendo.”

Conversa informal realizada com alguns colegas na sala de reunies do Conselho Executivo

no dia 16 de Abril de 2003 por volta das 17:30 horas

“Talvez nem em todas as coordenacdes pedagdgicas se dé a conhecer o que se estd a fazer nas
NAC'’s. (...) Ndo, falar, fala-se, agora, parece que podia ser mais profundo.

(...) Isto faz relembrar quando tinhamos coordenadores por ano. Chegdmos a ter coordenadores
com horas de redugdo que o crédito da escola permitia isso. Tivemos coordenadores que foram
escolhidos entre os DT’s do mesmo ano para dar um coordenador por ano. Este ano, ndo lemos
coordenadores.

(...) A escola, o CP, o CE, devem pensar para o ano ter coordenadores.
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(...) Podiam ser voluntdrios, mas com directrizes, com orientagdes. Nem que sé se fizessem

reunibes mensais. Jd era bom. Havia mais articulagdo.

(...) A articulagdo este ano existe, mas com coordenadores o todo era mais discutido, debatido,

avaliado. Podiam-se trocar mais experiéncias. Ter mais encontros informais... *

Encontro Temdtico informal promovido pelo Presidente do Consellio Executivo, no dia 30 de

Abril de 2003, pelas 15:00 horas, subordinado as_questées relacionadas com o Projecto

Educativo e Projecto Curricular do Agrupamento, com os Projectos Curriculares de Turma e

que contou com a presenca dos Directores de Turma, Coordenadores dos Departamentos e

Subdepartamentos Curriculares e outros professores

" (...) No préximo ano lectivo, é muito importante contar com coordenadores das NAC's para

articular o trabalho entre as NAC's e os projectos curriculares de turma.

(..) Com a ‘figura’ dos coordenadores das NAC's, o trabalho do Director de Turma deixa de
Jicar tdo sobrecarregado e a escola e as turmas ganham com isso. (...) Os coordenadores podem fazer
eles mesmos, a articulagdo entre os CT e os Departamentos Curriculares.

(...) No Rl deve ser introduzida essa ‘figura’, definindo-se as suas fungoes.

(...) Toda a escola talvez sentisse um refor¢o maior na coordenagdo global, na articulagdo do

trabalho pedagogico.

(...) Nés até temos tido em conta o Projecto Educativo do Agrupamento. Também analisamos o
Projecto Curricular do Agrupamento e nas reunides de coordenagdo, quando estamos a trabalhar no
projecto curricular de turma, tem havido esse cruzamento, essa ligagdo. A gente ndo se tem esquecido

dessa visdo global das coisas... (...) As finalidades desses dois documentos tém sido postas em pratica,

quando estamos a trabalhar as prdticas nos PCT e nas NAC's.

(...) Talvez fosse importante ver como se podia trabalhar mais essas questdes nos Departamentos

Curriculares e até no CP.

{...) No ano que vem, podiamos dedicar mais algum tempo & troca de experiéncias a esse nivel e
ai, o papel dos coordenadores parece-me importante. As coisas ficavam mais ligadas, mais articuladas

entre todas as estruturas intermédias de gestdo da nossa escola”

Como vimos anteriormente no Capitulo II, na escola, pelas suas caracteristicas de
“sistema debilmente articulado”, entre as estruturas, 6rgéos e acontecimentos parece ndo
existir uma unido forte e uma coordenagfo eficiente e racional, podendo dar origem a
desarticulagfo entre os diferentes elementos. Assim, revela-se ser importante repensar a

prética instituida no sentido de reforgar espacos de debate, de reflexdo, de regulagio e

de afericdo.
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Neste sentido e tendo em vista a optimizacdo do contributo da Area de Projecto,
visando a realizagdo de aprendizagens significativas ¢ a formagéo integral dos alunos,
nomeadamente através da articulagio e da contextualizagdo dos saberes, parece-nos
importante voltar a criar nesta escola o cargo de Coordenador da Area de Projecto. A
gestdo do crédito global da escola (aplicagdo do Despacho n° 10317/99), podera
permitir a atribui¢3o aos coordenadores de uma redugdo semanal da componente lectiva.
Atendendo a natureza transversal e integradora desta 4rea, é nosso entendimento que
aos coordenadores deveria competir:

a) Coordenar e apoiar os directores de turma e os professores das turmas, na
clarificacdo dos conteudos subjacentes a concepgdo e realizagdo de
trabalho de projecto;

b) Veicular informagdes e orientagdes conducentes ao sucesso na
diferenciagio, adequagio e flexibilizagio desta drea;

c¢) Apoiar a divulgagdo de métodos de trabalho com vista a4 melhoria da
autonomia dos alunos na realizago das aprendizagens;

d) Difundir as boas préticas, respeitantes aos trabalhos que forem sendo
concretizados na escola, neste ambito:

e) Avaliar o grau de execugdo desta area, reflectindo sobre o impacto na
formacdo integral dos alunos ¢ a sua conformidade com os objectivos
consagrados no Projecto Educativo e Projecto Curricular da Escola;

f) Promover espagos de debate e reflexdo abertos a todos os directores de
turma e os professores das turmas;

g) Elaborar, no final de cada ano lectivo, um Relatério Critico da actividade

desenvolvida sugerindo estratégias de ac¢io consideradas pertinentes.

Esta solugdo que preconizamos parece enquadrar-se na argumentacdo sustentada
por Alonso (1999: 326-327). Com efeito, a autora referindo-se aos coordenadores
internos, avanga com a ideia que “na perspectiva que entende a escola como uma
unidade organizacional ou ‘como uma unidade de ensino articulada’, a necessidade de
uma boa coordenagdo interna que permita garantir a continuidade, consisténcia e
coeréncia dos seus projectos de mudanga é algo que se torna imprescindivel. (...) Estas
escolas caracterizam-se, entre outros tragos, por possuir objectivos partilhados, pela

utiliza¢do dos recursos e conhecimentos dos individuos em beneficio de toda a escola e

Fernando Elias 350



pela organizacdo do trabalho como uma unidade de ensino articulada, sendo
considerada a coordenagdo como um factor possibilitador desta construgdo de coesdo
e consisténcia (...) “.

Relativamente ao entendimento do papel dos coordenadores, ainda segundo a
mesma autora, “parece que estes devem possuir conhecimentos e competéncias no
campo do desenvolvimento curricular, no dmbito da gestdo dos processos de mudanca
e no campo das relagées interpessoais, sendo entendida a sua fung¢do central como uma
ajuda valiosa no sentido de ultrapassar” a tradicional fragmentagfo disciplinar da
escola, “possibilitando uma maior integragdo e continuidade do curriculo” (Ibidem)

Na linha de pensamento da mesma autora (/bidem: 327-328) que se apoia em
Holly & Soutworth (1989), e com a finalidade de refor¢ar o nosso ponto de vista,
parece-nos igualmente importante ressaltar algumas conclusGes sobre o papel dos
coordenadores e as condigdes para o desenvolvimento eficaz da sua fung¢do:

(a) Os coordenadores precisam de formagéo nas dreas de desenvolvimento curricular

e da gestdo da mudanga e da avaliagdo curricular, para além de um bom dominio

das dreas e conteudos do curriculo;

(b) Os coordenadores precisam de desenvolver competéncias e atitudes necessdrias
para interagir e trabalhar em conjunto com os colegas, sendo nestas competéncias
que assenta substancialmente o seu sucesso,

(c) Para além de ajudar os colegas na planificagéo e avaliacdo/reflexdo do seu ensino,
parece importante que os coordenadores possam observar e participar nas aulas
dos colegas, por forma a ter uma visdo mais aproximada do curriculo em ac¢do;

(d) Um bom conhecimento da cultura da escola parece ser um requisito fundamental
apara o exercicio duma coordenagdo eficaz;

(e) Uma boa colaboragdo com o director é vista como dimensdo indispensdvel, de
modo a reunir as condigdes para o exercicio da sua fungdo: espagos e tempos para
reunir, realizagdo de encontros e oficinas de formagdo, disponibiliza¢do de
recursos, reunioes com os pais, etc...

() Devem existir estruturas mais amplas de coordenagdo dos responsdveis internos de

cada escola, de modo a que estes se sintam apoiados e incentivados a desenvolver

um trabalho de qualidade.

Também a auséncia de uma politica coerente de formagdo dos professores para a

abordagem da Area de Projecto, tanto no campo da formago inicial como na formagao
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continua, revelou-se, de algum modo, ter um certo peso especifico para a eventual
menor aceita¢do e sucesso desta nova area curricular disciplinar.

No aspecto particular da formagao inicial, importa realcar a percepgdo que um dos
professores entrevistados tem sobre este assunto, tanto mais que havia concluido a sua

formagéo inicial no ano lectivo anterior:

“Qs professores novos,... eu penso que em termos de formagdo de professores também
nio esta a ser feita, ndo esta a ser feito aquilo que devia ser feito, continua-se a ensinar os
professores, eu acabei de ser formado o ano passado e ndo foi isto que me ensinaram, eu cai
aqui nesta reorganizagdo curricular e pedagégica ¢ é tudo novidade para mim, portanto, eu
ainda tive uma formagéo o ano passado, acabei de ser formado por uma Universidade, acabei
de fazer uma licenciatura o ano passado, e esta forma de funcionar da escola, de organizar o
curriculo, de geri-lo, para mim é uma novidade. Portanto, em termos de formagdo de
professores existe uma grande lacuna (...) ” (Leonardo)

Este depoimento retrata, na nossa perspectiva, uma crua realidade. Muitos dos
planos de formag#o inicial dos professores encontram-se desfasados relativamente as
mudangas curriculares que a reorganizagdo curricular preconiza, ndo preparando os
futuros professores para contribuir para as transformagdes que nas escolas se estdo a
verificar.

No nosso modesto entendimento, urge assim, mobilizar as institui¢des de ensino
superior que formam professores para a adequagdo dos seus planos curriculares e das
metodologias de formagdo, em coeréncia com a inovagdo curricular que se pretende nas
escolas.

Neste sentido, revemo-nos na linha de pensamento de Vieira (1999b: 366-370)
quando este autor argumenta a necessidade de se “construir uma pedagogia
intercultural: formar para mudar, formar para inovar” e defende que “cada professor
deve comegar por dar um primeiro passo para o desenvolvimento do seu eu pessoal e
profissional” ¢ “melhorar os seus conhecimentos e atitudes em relagdo as diferentes
caracteristicas socioculturais dos seus alunos”, preconizando assim “uma formagdo em
antropologia social e cultural enquanto contributo académico para melhorar as
performances de ser professor” para “chegar a uma antropologia da educagdo (...)
como contributo para a formagdo docente. (..) Trata-se, primeiro, de observar,
entender, compreender a heterogeneidade cultural dos alunos, da escola ou em
particular duma turma, para depois construir a «ponte de prata» como diz Iturra

(1991a), entre os saberes quotidianos e o curriculo escolar”.
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Paralelamente é de considerar os argumentos aduzidos por Alonso (1999: 78),
quando se refere a exigéncia da criag@o de relagdes de partenariado entre as instituigoes
de formagio e as escolas, seja no dmbito da formagéo inicial ou continua, ou a "especial
relevdncia que se reveste, na formagdo inicial, a colaboragdo entre a universidade e as
escolas de praticas (...), compartilhando os mesmos critérios numa procura de
coeréncia de interven¢bes nos processos de formagdo/socializagdo dos futuros
professores”, ou ainda, na formag&o continua a importéancia que adquire “a colaboragdo
entre as Instituicbes Superiores de Formagdo, os Centros de Formagdo de Associagdo
de Escolas e as escolas”. Assim, concordamos com a autora (/dem:302) quando afirma
que esta medida pode ser encarada “como uma forma de possibilitar uma melhor
integragdo entre a formagdo teorica e prdtica, entre formagdo e investigagdo, entre
desenvolvimento profissional e o desenvolvimenio da escolq, ultrapassando o
academicismo e autocentragdo tradicional da Universidade e da formagdo que
proporciona aos professores”.

A mesma autora chama-nos ainda a atengfo para o facto de, “entre nds, haver
ainda um longo caminho a percorrer, pois a maior parte das parcerias enire
universidade e escolas ficam reduzidas a nivel da formagdo inicial em torno da
realizacdo das Prdticas Pedagogicas, numa perspectiva limitada, em que a parceria ¢
feita mais a nivel individual com alguns professores cooperantes, que colaboram na
formagdo durante um periodo, do que a nivel da escola como um todo”. Esta situagdo
parece, na linha de pensamento da mesma autora, “por vezes dar a ideia de ser uma
espécie de aluguer de salas de aula e de professores cooperanies para a realizagdo das
prdticas pedagdgicas em lugar de um contrato capaz de mobilizar ambas as instituigdes
em torno de um projecto comum de formagdo e de mudanga” (Idem: 303-304)

Um outro aspecto importante que julgamos que ndo devera ser igualmente
ignorado, prende-se, na nossa opiniéo, com a necessidade de se potenciar o processo de
acreditacio dos cursos de formagdo de professores com base nos pardmetros de

qualidade e perfil geral de desempenho profissional definidos pelo Decreto-Lei n°
240/2001, de 30 de Agosto™.

38 £ota ideia ¢ também defendida por Alonso (2001a: 68) e, em particular, por Varela Freitas, L. e Varela
Freitas, C. (2002: 115-116).
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No ambito especifico da formago continua, em termos globais, ficam duas ideias
centrais valorizadas pelo colectivo dos professores entrevistados: a primeira, identifica
como aspectos mais carenciados aqueles que emergem da falta de formagio em
lideranca pedagdgica, planeamento estratégico, gestio e desenvolvimento curricular,
trabalho interdisciplinar e metodologias de ensino activas, o que entre outras coisas,
coloca a questdo do desenvolvimento dos projectos numa perspectiva de integragdo de
saberes; a segunda ideia, ¢ que esta escola, através do conselho executivo, estabeleceu
um plano de formagéo interna que veio a cumprir e que permitiu aos docentes um certo
enriquecimento profissional nessas mesmas areas, contribuindo para a resposta local aos
problemas e desafios que a mudanga de préticas lhes colocou. No entanto, como nem
todas as escolas terdo talvez esta preocupagio e como, em particular, a mobilidade dos
docentes € grande, parece-se-lhes importante que este tipo de formacdo continua, nestas
areas especificas, seja efectivamente assegurado “em continuo”, aos docentes que
venham a leccionar esta 4rea curricular ndo disciplinar e nfio apenas para dar resposta
pontual a qualquer reforma ou mudanga.

Esta ideia faz-nos lembrar uma das propostas de Vieira (1999b: 359) quando se
refere que “hd que pensar na formagdo continua sempre, e ndo apenas para adequagdo
a uma reforma que se imp&e normativamente. 4 formagdo continua ndo pode ser vista
como uma reciclagem”.

Parece ganhar aqui também expressdo, a ideia consensualmente reconhecida, que
os professores sdo o factor decisivo no éxito ou fracasso de qualquer reforma do ensino,
pelo que, neste sentido, as modalidades de formagfo devem obedecer 4 valorizacio da
identidade profissional dos docentes, no sentido de prefigurarem uma recomposigio da
formagdo docente, tendo em atengdo a emergéncia de equipas pedagdgicas, o
desenvolvimento da capacidade dos professores para pensar & escala do estabelecimento
de ensino e a aprendizagem de metodologias de trabalho colectivo (Canario, 1991), o
que implica “pensar numa nova forma de fazer a formagdo continua, uma forma
baseada essencialmente na investigagdo, mas também “na reflexdo” e na “reflexdo
pessoal” (Vieira, 1999b: 360).

Como refere Hutmacher (1992: 54), a renovagfo das praticas nio se decreta, mas
antes, inventa-se, conquista-se e constroi-se colectivamente, ao passo que a formagéo de

adultos ndo se faz no «consumo» mas na «produgfo» de saberes (Novoa, 1992).
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Nesta Optica, parece-nos pois importante que no campo especifico da formagéo
continua e profissional dos professores, essa formagdo seja centrada na escola, que
acentue a dimensdo reflexiva e articule as dimensdes pessoal e organizacional, que se
desenvolva num quadro de dindmica de formag&o-acgdo e de incentivo as actividades a
desenvolver.

A nossa leitura da situagio, encontra também eco nas ideias de Cosme, A. e
Trindade, R. (2001: 46-48), quando defendem “o principio através se visa instituir um
tempo continuo de formagdo — o da acgdo pensada, compreendida e justificada
congruente com a necessidade de, por um lado, promover a cria¢do de espacos que
potenciem a reflexdo consequente e partilhada dos sujeitos em formagdo, enquanto
condicdo necessdria ao processo de transformagdo das suas prdticas profissionais e,
por outro, permitir que as pessoas possam vivenciar, elas prdprias, uma situagdo
equivalente aquelas que se espera que os seus alunos vivenciem no seio da Area de
Projecto "5

Ainda segundo os mesmos autores (2002: 4), importa ainda reconhecer que
“através, por exemplo, da construgdo quer dos projectos curriculares de escola quer
através da construgdo dos projectos curriculares de turma” que envolvem quer 0s
Departamentos e Subdepartamentos Curriculares quer os Conselhos de Turma, €
igualmente possivel concretizar tempos continuos de formagdo, onde ser professor
implica “que devamos ser capazes de aprender a construir colegialmente o percurso

que vai das respostas desejdveis as respostas possiveis” (Ibidem).

Julgamos que ao longo dos capitulos anteriores deixdmos explicita a ideia da
importancia de melhorar a qualidade da educagio proporcionada nas escolas, no sentido
de oferecer a cada aluno um curriculo e condi¢des de aprendizagem adequadas as suas
necessidades e experiéncias prévias, Ginica forma de possibilitar o sucesso educativo
para todos numa escola marcada pela diversidade. Reconhecendo que o conceito de
qualidade ¢ dificil de definir, pela natureza sistémica (OCDE, 1992), sabemos hoje, no
entanto, que a consecugdo de uma “cultura da qualidade” depende, em grande medida,

do cruzamento de quatro factores fundamentais: o desenvolvimento curricular, o

59 . 1
Por nos parecerem interessantes, aconselhamos a andlise das propostas que estes autores apresentam

no ambito do “estabelecimento dos mecanismos e instrumentos de produgdo, regulacdo e expressdo
do projecto de formagdo”. (Cf. Ibidem: 47-48)
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desenvolvimento organizacional, o desenvolvimento profissional e a melhoria das

aprendizagens dos alunos.

E nosso entendimento que no campo especifico do desenvolvimento profissional,
quer as linhas orientadoras constantes da legislagdo em vigor (Decreto-Lei n°6/2001)
anteriormente referida quer a documentacdo de apoio publicada pelo Ministério de
Educagao®, parecem apontar claramente para o desenvolvimento profissional através de
processos de investigagdo, experimentagdo e reflexdo, num contexto de colegialidade e
colaboragdo, em modalidades diversificadas de formacéo.

A ser assim, poderemos admitir que a metodologia comum aos vérios ciclos de
reformas, que se tem traduzido, em ignorar o professor como pessoa e ignorar o
estabelecimento de ensino como organizagdo social, como muito bem sintetizaram
Fullan e Hargreaves (1992), € posta em causa, parecendo ndo se ignorar a globalidade
do professor, a globalidade das escola e a interdependéncia entre estas duas dimensoes.
Tal sugere uma estratégia «ecoldgica» que combine e torne concomitantes estas duas
dimensdes: professores e escolas mudam ao mesmo tempo, num processo que €
interactivo.

Nesta direc¢do de andlise, inovagdo e formacgdo “andam de méos dadas”, sdo,
como defende Alonso (2001), processos indissocidveis e dialécticos, indiciando que os
professores e as escolas aprendem agindo, investigando, reflectindo, avaliando, ou nas
palavras de Canario (1996), “formam-se mudando”.

A tradicional ineficacia da formagdo, as dificuldades em fazer o «transfer» das
situagdes de formagio para as situagdes praticas fica a dever-se, principalmente, a dupla
exterioridade (em relagfo as pessoas ¢ em relagdo as organizagdes) que tem marcado
modos’ escolarizados, dominantes na formagfo continua de professores. Torna-se
necessario por um lado, encarar os professores como profissionais que se formam, num
trabalho colectivo de inteligéncia dos seus processos de trabalho e, por outro lado,
encarar as escolas como «lugares onde os professores aprendem» (Santos Guerra,
2001).

Trata-se, entdo de construir dispositivos de formag@o que permitam optimizar as

potencialidades formativas dos estabelecimentos de ensino. Reside aqui a razdo

60 A este propdsito aconselha-se a leitura do Documento Orientador das Politicas Educativas para o
Ensino Basico — ‘Educagfio, Integragdio, Cidadania’ (Ministério da Educagfo/Departamento da
Educagiio Basica, 1998) e da Brochura “Reorganizacdo Curricular do Ensino Basico. Principios,
Medidas e Implicagdes” (Ministério da Educagao/Departamento da Educago Basica, Maio de 2001).
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fundamental para a pertinéncia e o sentido da adopgio de uma estratégia formativa
«centrada na escola», considerando-a como unidade estratégica de mudanga numa
perspectiva de formagdio reflexiva (Schon, 1992) que articule as dimensdes pessoal e
organizacional. A formagio é entfo encarada como um processo individual e colectivo,
em contexto, de transformagdo de representagdes, de valores e de comportamentos, por
parte dos professores que colectivamente aprendem, produzindo novas formas de acgéo
individual e colectiva.

Recorrendo a consulta dos dossiés de formagdo existentes na escola, podemos
comprovar o “discurso” dos entrevistados que apontava para a preocupagdo que o
Conselho Executivo sempre teve em contribuir para a formagéo dos docentes da escola.
Com efeito, foi possivel verificar que esta escola fez, de facto, uma aposta na formagéo
interna dos seus professores do 2° e 3° ciclos, centrada no contexto da escola, parecendo
ter consubstanciado, em particular, a sua prética face a necessidade em ultrapassar a
concepgdo tecnicista e academista do desenvolvimento profissional, em que o professor
é apenas um mero receptor mecanico de formag&o, para um modelo, uma concepgdo de
matriz cultural e construtivista que, numa perspectiva colaborativa e cooperativa,
permitisse que os professores pudessem desenhar o seu processo de desenvolvimento
como resposta local aos problemas e desafios que a mudanga de praticas lhes foi
colocando no seu contexto de trabalho.

Esquematicamente, apresentamos de seguida a formagdo que foi realizada desde a

introdugio da Area de Projecto no curriculo desta escola:
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Quadro n° 34 - Formacio de professores centrada no contexto da escola

Ano : Areas de Destinatérios . ,
. Modalidades - t- Sintese dos Conteudos
Lectivo formacio da acgéio
Curriculo e desenvolvimento curricular - conceitos
GFC - conceito e contetdo
Competéncias e aprendizagens nucleares / perfil
terminal de formag&o
Organizagdo, funcionamento e competéncias dos
Projecto Departamentos Curriculares
il p
(25 horas) O papel das liderangas
1999/2000 acreditada ngtzouf]F x11v cl Todos os A importancia dos niveis intermédios de gestdo nas
pelo Centro de rieuto professores do decisdes curriculares
Formagdo . A AP d icul d
m 3 créditos 20 ¢ 3° Ciclos do > como construtor de curriculo e de
co aprendizagens transversais essenciais
Agrupamento . . . . .
Como planificar, intervir € avaliar Atitudes e
Valores
A avaliagdo dos alunos: que alteragdes nas
metodologias e nas praticas / que metodologias ¢
praticas para AP, EA e FC.
O Projecto Educativo como plano de acgdo
Projecto Todos os O Projecto Educativo do Agrupamento de
f g Colmeias no contexto actual do sistema educativo
rofessores do - .
2000/2001 | (25 horas) Projecto P Pressupostos € condigdes para a sua construgio
(Setembro a| acreditada Educativo da | 2°¢3°Ciclos do | Os principios orientadores e os problemas a que se
Dezembro) | pelo Centro de Escola Agrupamento pretende responder
Formagdo Etapas de construgdo
com 3 créditos Praticas de gestdo estratégica a desenvolver no
nosso Agrupamento
Curriculo, gestdo curricular — conceitos e
perspectivas;
Circulo de Todos os Do Projecto Educativo do Agrupamento ao
Estudos Projecto Curricular de Turma - conceitos ¢
2001/2002 | (17 horas) Gestdo Flexivel | professoresdo | nrocessos praticos de construgao,
do Curriculoe | 700 30 Cjclos do | operacionalizagdo e implementagao;
(Setembro a  acreditada reorganizagio
Dezembro) pelo Centro de curricular Agrupamento Novas areas curriculares (FC / EA / AP) ¢
Formago utilizagiio educativa das TIC's — Das perspectivas
com lerédito actuais s préticas possiveis;
Desenvolvimento de competéncias e gestdo dos
programas: conceitos e praticas
. Organizacdo, funcionamento e competéncias das
Circulo de estruturas intermédias de gestdo:
Estudos B ch)ldosgs - o papel das liderangas ¢ o desenvolvimento de
200172002 | (17 horas) | . struturas coordenadores capacidades de lideranga, de coordenagdo e
intermédias de das estruturas condugio de equipas;
(Setembroa]  acreditada gestdo: Que intermédias de . . o . u
Dezembro) pelo Centro de | lideranga(s)? gestdo do - aimportancia dqs niveis intermédios de gestdo
Formagio Agrupamento nas decisdes curriculares; .
com 1 crédito - a programagdo anual da actividade
departamental.
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A par destas situagdes, também a sobrecarga de trabalho, o desempenho de novas

funcdes que esta nova area curricular ndo disciplinar trouxe aos professores e aos
directores de turma, foram outros aspectos ndo ignorados no discurso dos entrevistados.
Ja nfo sdo s6 as fungdes burocratico-formais e de coordenagéio do processo de ensino da
turma que estdo em jogo, pois para o Director de Turma, desenham-se novas tarefas e
responsabilidades no ambito da gestdo e desenvolvimento curricular ¢ na lideranga

pedagodgica do grupo turma.

“(...) O préprio director de turma que dantes acabava por ser um professor que dava a
sua disciplina e que depois tratava do problema das faltas e dos problemas disciplinares, e
pouco mais e, enfim, sabia-se as notas que eles tinham nas diferentes disciplinas para se dizer
aos pais, aos encarregados de educagdo, agora, ndo pode ser assim, ele tem que intervir
inclusive, ndo direi nas aulas dos colegas, mas tem que intervir no trabalho dos colegas,
através da delineagio de estratégias adequadas para resolver problemas a Francés, a Inglés, a
Matematica, «como ¢ que estamos», «o que € que vamos fazer», «como € que podemos
resolver este problema», porque apesar da transdisciplinaridade que nés defendemos, nos
continuamos a ter disciplinas auténomas, ndo €? Portanto, temos que também estar atentos,
agora, temos ¢ que ter uma relagdo com essas disciplinas e com aquilo que se faz em cada uma
delas, temos que ter uma ideia diferente daquilo que tinhamos no passado. Eu no passado

trabalhava para a geografia e acabou-se, agora ndo” (Maria da Luz)

“(...) E depois o Director de Turma que vai gerir, e que vai puxar a si o Conselho de
Turma, porque ¢ um trabalho cooperativo e sem haver equipa, trabalho de equipa, também néo
se consegue nada. O trabalho do Director de Turma tornou-se assim, mais exigente na gestio
do curriculo e dos professores. Ha que gerir o projecto curricular de turma, as NAC, a
articulagdio entre as disciplinas” (Sandrina)

Estes registos denotam que a implementagiio desta nova drea curricular néo
disciplinar levou a alteragdes de habitos, crengas e rotinas no tocante ao trabalho do
professor.

 Ndo esquecendo a experiéncia que a esta escola tem vindo a construir no ambito
da reorganizagio curricular do Ensino Basico, parece tornar-se necessario reconhecer €
afirmar que o papel relevado para o Director de Turma no contexto pedagdgico-
curricular “ndo é tanto a dimensdo burocrdtica e legal”, mas, em particular, ¢ na linha
de pensamento de Peixoto, M. J. e Oliveira, V. (2003: 47), “a drea das estratégias de
lideranga, comunicagdo, gestdo relacional e de formagdo curricular — no fundo, as que
lhe permitem assumir a coordenagdo das reunides do CT, érgdo chamado a intervir na
drea do curriculo, cada vez mais com um sentido menos prescritivo e uniforme”. Uma
das inovacdes mais evidentes que esta escola parece ter sentido tem a ver com a

transferéncia da gestiio do curriculo para quem o aplica, o que levou a assun¢&o de uma
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maior responsabilidade por parte de todos os érgdos de gestdo da escola, com particular
incidéncia nos professores a quem cabe a gestéio e o desenvolvimento curricular. Tal
situagdo exige, com efeito, uma transformagao das praticas pedagogicas, orientadas para
um trabalho de natureza mais sistematica e colaborativa.

A construgdo do Projecto Curricular de Turma veio colocar o Director de Turma
numa “posi¢do de pega-chave (...). Parece, pois, evidente, que 0 novo contexto exige
ainda mais ao Director de Turma” (Idem: 50). Sendo a elaboragio do Projecto
Curricular de Turma concebida pelo Conselho de Turma, enquanto 6rgo responsavel
pela organizagio das actividades como um todo coerente, definindo um perfil de
competéncias e assumindo prioridades curriculares de acordo com as necessidades ¢ as
realidades vividas pelos alunos (Cf. DEB: Documento de trabalho/versio 06.07.00), “ao
Director de Turma, que preside as reunides do CT, ‘além de exercer uma importante
fungdo junto dos alunos, encarregados de educagdo’, exige-se-lhe agora que assuma
“...uma liderang¢a clara e assertiva, que crie condi¢bes facilitadoras do trabalho em
equipa, de forma a que os docentes tenham uma acgdo concertada e geradora do
sucesso educativo’ ” (Ibidem).

Por outro lado, também a necessidade de orientar as praticas educativas de &mbito
transversal inerentes & operacionaliza¢do quer da Area de Projecto, quer das outras duas
novas areas curriculares néo disciplinares (Estudo Acompanhado e Formagdo Civica),
fazem destacar o protagonismo central que o Conselho de Turma assume neste
contexto, perante cada uma das dimensdes da gestdo do curriculo: “reconstrucdo,
diferenciagdo, adequagdo e constru¢do curriculares” (Rolddo, 1995: 19). Embora a
concretizagdo das novas dreas curriculares ndo disciplinares nio esteja orientada de
forma exclusiva e obrigatéria para a actuagio directa do Director de Turma, o certo é
que todas elas acabam por ser objecto de desenvolvimento coordenado entre todos os
professores do Conselho de Turma, 6rgéo a que ele preside.

Neste sentido, “a sua fun¢do de gestor/coordenador curricular da turma implica
desenvolver no grupo de professores da turma um sentido de equipa e consolidar a sua
consciéncia de grupo responsdvel pela turma, em conjunto, e ndo apenas a titulo
individual, de acordo alids com o que a legislagdo estabelece relativamente ao
Conselho de Turma” (Ibidem: 17).

No cumprimento desta orientagio, o Director de Turma desempenha assim “um

papel crucial enquanto gestor e coordenador dos processos de desenvolvimento
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curricular, sensibilizando os docentes e fomentando oportunidades para a
reconstrugdo, diferencia¢do, adequagdo e construg¢do curriculares; promoverd
actividades, roteiros de formacdo e sensibilizagdo para temdticas implicadas no
trabalho a desenvolver com os pares, com os alunos e com os EE, propord processos
de comunicagdo bem como formas de circulagdo de informagdo e de documentos
necessdrios a actuag¢do consistente dos pares, orientard reflexdes em torno da
essencialidade do que ha a trabalhar com os alunos; procurard consensos capazes de
concertar atitudes, assumird a fun¢do de animador educativo, dinamizador e
coordenador de projectos a criar pelos docentes e/ou alunos da turma; impulsionard a
discussdo e a selecgdo de actividades de complemento educativo” (Peixoto, M. 1. e
Oliveira, V., 2003: 69).

A ser assim e nesta direc¢@o de analise, importa pois reconhecer algumas medidas
que possam contribuir para um melhor desempenho do Director de Turma. Assim,
situando-nos na linha de pensamento dos mesmos autores (Idem: 75-76) e tendo como
pano de fundo, as praticas organizacionais que a nossa escola tem desenvolvido no
ambito especifico da direc¢do de turma no quadro da reorganizagdo curricular,
consideramos ser importante a adopgédo das seguintes medidas estratégicas:

— Continuar a assegurar que a titularidade da direc¢do de turma, obedeca a
um conhecimento fundamentado e criterioso dos destinatarios;

— Continuar a ndo incluir a direc¢do de turma em horarios construidos na
l6gica de completamento das horas lectivas a atribuir a um docente;

— Continuar a proceder a selec¢do dos Directores de Turma, tendo em conta
os requisitos profissionais e de natureza humana consentdneos com as
responsabilidades a assumir;

— Continuar a apostar na continuidade pedagégica da direcg¢@o da turma ao
longo de todo um ciclo, sempre que a avaliagdo do trabalho desenvolvido
corresponda aos interesses dos alunos;

— Continuar a apostar em termos organizacionais, na permanéncia de
docentes, vocacionados para o exercicio do cargo de Director de Turma,
por forma a construir a estabilidade necesséria a constitui¢do de equipas
mais especializadas para a gestdo e desenvolvimento do curriculo e para a

formacéo interna de outros professores;
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— Adoptar um principio de flexibilidade na gestdo dos horarios de
atendimento por parte dos Directores de Turma, aos pais e encarregados de
educagdo, de forma a fomentar um seu maior envolvimento e participagdo;

— Promover jornadas de reflexdo nas reunides do Conselho de Directores de
Turma;

— Continuar a apostar na elaboragio, no inicio de cada ano lectivo, de plano
anual de acgio, da responsabilidade de todos os Directores de Turma e que
integre um conjunto de tdpicos e de ac¢des/actividades a abordar, ao longo
do ano lectivo, nas reunides de Conselho de Directores de Turma;

— Assegurar a construgdo de um plano de formacio interna com tematicas e

competéncias relacionadas com o exercicio da direcgio de turma.

2.6 A “tela” e o0 desenvolvimento da sua “pintura”

Perspectivdamos aqui a “leitura” da metacategoria Area de Projecto ¢
Desenvolvimento Curricular, procurando assim recolher a opinido dos entrevistados
acerca da modalidade curricular em que se inscreve, os processos de avaliacdo
utilizados e o clima de trabalho vivido nas actividades dos projectos.

Teoricamente considerada com potencial, a maioria dos entrevistados, considerou-
a, na pratica, como qualquer coisa “d parte” do processo normal do ensino-
aprendizagem. A este propdsito, pareceu-nos interessante o ponto de vista apresentado
pela Francisca quando se refere a “saberes de cutelo” e 4 obrigacio de agora com esta

area “trabalharmos em leque, com os alunos, com a escola”

“ Mexe com a organizagdo da escola, mexe muito com a organizagfio da escola, porque
ajuda os professores a pensar ndo na escola como uma transmissio de saberes unico, saberes
cientificos, como nds tinhamos antigamente, de cutelo, era um saber de cutelo, obriga-nos
realmente a trabalharmos em leque, trabalhamos em leque, com os alunos, com a escola, a
propria escola apercebe-se que ha movimentagdo dentro de um projecto (...), sdo saberes
cientificos que ndo ajudam o aluno a desenvolver-se autonomamente para uma vida futura,
(...) esta area de projecto, quanto a mim, é uma das melhores 4reas, a nivel das Nac’s, ndo a
formagdo civica, ndo o estudo acompanhado mas a area de projecto é, dentro das Nac’s, é
aquela que melhor serve... ¢ aquela que melhor serve de organizagiio temporal, espacial, até
psicologica do aluno, no sentido de ‘o que eu quero saber, o que eu quero fazer, eu vou

caminhando até chegar a uma finalidade, o que € o produto final’ “ (Francisca)
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A proximidade verificada entre o plano das intengdes e a realidade, que se
traduziu num conjunto de actividades disciplinares inter-relacionadas, fez emergir a
concepedo do “curriculo como projecto” (Zabalza, 1992b), pautado pela construcio de
um saber amplo, integrado e descompartimentado.

Das observagdes efectuadas foi possivel identificar a realizagdo de actividades que
serviram como instrumentos da formagdo pessoal e social dos alunos, bem como da
articulagdo da escola com o meio, através da oferta & comunidade envolvente de
produtos com expressdo cultural e artistica desenvolvidos nesta drea curricular nao
disciplinar.

Ligado de forma intrinseca ao processo de desenvolvimento curricular dos
projectos estd a avaliagdo do desempenho dos alunos. A avaliagdo constitui, segundo
com Marsh ¢ outros (1990), citado por Fonseca (1997: 220), uma das fases principais da
organizagdo de projectos. Para aquele autor, a avaliagdo devera ser sobretudo formativa,
como forma de contribuir para o sucesso educativo dos alunos e para uma aprendizagem
significativa. De acordo com a alinea b) do ponto 28 do Despacho Normativo n°
30/2001, de 19 de Julho, a informacdo resultante da avaliagdo sumativa expressa-se de
forma descritiva na Area de Projecto, conduzindo também & atribuicio de uma menc¢ao
qualitativa. Ainda segundo o ponto 29 do mesmo Despacho, na Area de Projecto “a
avaliagdo sumativa utiliza elementos provenientes das diversas disciplinas e dreas
curriculares”,

O discurso dos diferentes actores escolares entrevistados (alunos, professores e
pais/encarregados), permite percepcionar que os trabalhos desenvolvidos na Area de
Projecto foram considerados na avaliago final.

Para efeitos dessa avaliagfio foi construido e operacionalizado um dispositivo de
avaliagio da Area de Projecto (ANEXO F), que tivemos oportunidade de ver utilizado
pelos professores entrevistados nas reunides a que assistimos.

Quanto ao clima de trabalho que foi sendo vivenciado na “tela” e que permitiu o
desenvolvimento da sua “pintura”, ou, dito de outra forma, o clima de trabalho nas
actividades da Area de Projecto, segundo as representacSes dos actores escolares
apontam para tr€s aspectos essenciais:

a) Relagdo pedagdgica humanizada.
b) Progressiva emergéncia de uma cultura de participagdo e de

colaboragdo entre os professores.

Fernando Elias 363



¢) Promogdo de um clima social positivo, configurado por boas relagdes
aluno/aluno, um bom nivel de aceitagio e satisfagdo na realizagdo das

tarefas pelos alunos e uma motivago acrescida.
Com efeito, € esse sentido dos seus “discursos” dos alunos:

* (...) Estamos mais em grupo e a conversar, a ter ideias e a fazer trabalhos mais
interessantes, ...mais praticos (...).

Com os professores (...) falamos mais com eles ¢ eles falam mais connosco, enire os
alunos, nos falamos das ideias, ¢ eles deixam a turma estar a falar” (Benjamim)

“ Eu estou a gostar. (...). Falamos muito entre todos e os professores” (Gil)
“Conversamos mais, somos um grupo unido. Os alunos e os professores” (Ivete)

Mas também os dos professores e dos pais:

“ (...) Ao principio, certos alunos nio estariam assim muito motivados, mas depois,
quando as tarefas foram sendo divididas e os primeiros trabalhos comegaram a despontar, o
entusiasmo € 0 gosto por estas actividades surgiu logo” (Francisca)

“(...) Penso que o relacionamento em relagfo a outras disciplinas € capaz de também ser
diferente, porque trabalha-se mais em equipa e hé disciplinas que pelo caracter da disciplina
em si, ndo é tdo propicio aquela afectividade na relagdo entre o professor e aluno e penso que a
Area de Projecto também tem sido importante a esse nivel. E um espaco... eles sentem como

um espago mais aberto, sentem uma maior proximidade essencialmente” (4na Paula)

“E bastante positivo, e eu aqui acho que ¢ muito importante que estas actividades se
realizem” (Marta)

A nossa observagdo das actividades de Area de Projecto, comprovaram também

estes mesmos aspectos.

A metodologia de trabalho utilizada, baseada no trabalho de projecto e no trabalho

em grupo, foi certamente um factor que contribuiu para a grande adesio e satisfagéo
demonstrada pelos alunos. A participagdo dos alunos na tomada de decisdes e na
planificacdo e gestdo dos projectos, que foi proporcionada pelos professores, tornou o
clima social vivido na Area de Projecto muito aberto e agradavel, transformando a
modalidade de aprendizagem mais livre e dindmica, constituindo, certamente, uma

motivagdo acrescida dos alunos.
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Com efeito, para o aluno, o mais importante podera ser o aprender a aprender e o
aprender a ser, j4 o constatimos anteriormente. Por isso, 0 ensino tem de ser activo,
dialogal e participativo. Paulo Freire introduz o conceito de “praxis” que define como
um processo que comega pela reflexdo. Eis o percurso que o investigador concebeu para
atingir esse “estddio”. A adaptagdo e apresentacdo esquemadtica é da nossa

responsabilidade;

Esquema n° 5 — Processo

Defini¢do das palavras geradoras.
3
Reflexio
Discussao do contetdo dos temas geradores.
4
Accio
Utilizagdo de técnicas de comunicagdo de grupo, de material
diverso e de equipamentos audiovisuais.
3

Reflexio
Discussio dos resultados e propostas de solugdes.

g

Praxis
Aceitagdo duma realidade nova e implementagio de
actividades concretas para solucionar problemas da
comunidade.

Para que isto aconteca, a Area de Projecto deve ser desenhada a volta de “blocos
temdticos” de investvigagéo interdisciplinar. Entendemos por “bloco temdtico” (em
consideragdo & teoria anteriormente apresentada), “uma unidade de investigagdo
cowunta e participativa que, em torno de um tema problematizador, facilita a
compreensdo de conhecimentos e a aquisicdo de técnicas de trabalho, tendo em vista
uma posterior aprendizagem auténoma’”.

Nas reunides de coordenagso pedagdgica que observamos, também constatamos
que os professores tinham tempo para reflectir em conjunto, sobre outras estratégias de
actuacdo em dominios como a realizagdo de um trabalho em equipa ou a planificagio de

formas de intervengéo em problemas identificados.
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Se se desejava um novo aluno, alguém com capacidade para intervir e mudar as

suas representagdes e praticas sociais, as expectativas foram sendo trabalhadas no
sentido de ndo sairem goradas.

Também constatdmos a preocupagéo que de um problema se fizesse um projecto e
que as praticas pedagdgicas extravasassem o dominio escolar. O trabalho de projecto foi
implementado e praticado, pois vimos frequentemente procurar o acordo em torno de
um tema ou problema, para, posteriormente, seguir as fases de execucdo subsequentes:
o tratamento pelo grupo, o trabalho de campo, a avaliagdo do processo, o tratamento da
informagdo, a preparagdo do relato, a apresentagdo dos trabalhos, o balango e a
avaliaggo®.

A maioria das coordenagdes disciplinares ndo nos pareceu ser débil e verificou-se
haver um processo de aprofundamento progressivo da integracdo entre as disciplinas em
torno de temas globalizadores protagonistas da interdisciplinaridade®.

Os professores, conforme ja o afirmamos anteriormente, promoveram a mudanca.
Néo se acomodaram. Nio se ficaram pelo saber tedrico. Souberam associar o saber com
o saber-fazer.

O recurso frequente a metodologia de projecto, cujo ciclo se apresenta no
esquema 6, sistematiza a esta perspectiva, permitindo-nos inferir que, na maioria das

aulas de Area de Projecto, n3o se verificaram estratégias repetitivas e pouco

estimulantes.

Para uma abordagem mais aprofundada sobre esta metodologia, recomenda-se a leitura das seguintes
obras: Lisete Barbosa et al. (1994) Gerir um Trabalho de Projecto. Um Manual para Professores e
Formadores. Lisboa: Texto Editora; Elvira Leite, Manuela Malpique ¢ Milice Ribeiro dos Santos.
(2001). Trabalho de Projecto, Porto: Edi¢des Afrontamento; Leite, C.; Gomes, L. e Fernandes, P.
(2001). Projectos Curriculares de Escola e Turma. Conceber, gerir e avaliar. Porto: Edigdes ASA;
Cosme, A. e Trindade, R. (2001). Area de Projecto. Percursos com sentidos. Porto: Edigdes ASA;
Trindade, R. (2002). Experiéncias Educativas e Situagbes de Aprendizagem. Porto: Edigdes ASA.
Sobre os conceitos de multi, pluri, inter e transdisciplinaridade recomenda-se a leitura de Olga Pombo
et al. (1993). 4 Interdisciplinaridade. Reflexdo e Experiéncia. Lisboa: Texto Editora.
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Esquema n° 6 - Fases da metodologia de projecto utilizada nas aulas de Area de Projecto
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Nas aulas de Area de Projecto, parece assim ndo se terem verificado fracas
expectativas em relacdo ao seu sucesso.

A Area de Projecto ndio viveu fechada sobre si propria e reconheceu a comunidade
local como parceiro.

As aulas de Area de Projecto ndo se centraram na obediéncia s expectativas dos
professores.

Niéo se percepcionou a transferéncia da perspectiva de auto-aprendizagem para a
necessidade de corresponder ao modelo de aluno pertenga do professor. Assim, o
processo pedagogico e de autonomia ndo foi nenhum atentado a auto-estima dos alunos,
antes pelo contrario. Os professores ajudaram a desenvolver nos alunos capacidades
para intervir ¢ mudar as suas representagdes e praticas sociais. Em nossa opinido, o
aluno ndo foi visto como um sujeito condenado a um destino socialmente
predeterminado.

Aprender ndo foi algo artificial, desligado da experiéncia dos alunos ¢ da sua
cultura. O que se foi aprendendo parece ter servido para se confrontar a realidade,
resolver problemas, encontrar solugdes, compreender o que se passava na escola, no

meio local, no mundo.
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Aprender, neste contexto especifico, tal como o “lemos” e observamos, ndo

adquiriu um sentido artificial e artificioso.

Nas aulas de Area de Projecto, as exigéncias ndo foram menores. A leitura do

“quadro de técnicas utilizadas” e do “quadro roteiro de observagdo” poderdo ajudar a

compreender esta nossa percepgao.

Quanto ao “quadro de técnicas utilizadas”:

Quadro n° 35 - Técnicas utilizadas na Area de Projecto

OBJECTIVO EDUCATIVO TECNICAS UTILIZADAS
Aprofundar a discussdo de um tema ou problema Grupos pequenos @
chegando a conclusdes (consenso). Grupo de integragdo vertical/horizontal
Desenvolver capacidade de ideias em prazo curto Tempestade cerebral i
com alto grau de originalidade e desinibig#o.
Desenvolver capacidade de observagio € a critica Grupos de verbalizagdo e observagéo f
do desempenho global.
Conseguir que todos os participantes expressem as | Pergunta circular f
suas opinides.
Apresentar diversos aspectos de um mesmo tema Assembleia de alunos @
ou problema para fornecer informagéo e esclarecer
conceitos.
Desenvolver a empatia ou capacidade de Dramatizagio @
desempenhar os papéis de outros e de analisar
situacdes de conflito.
Desenvolver a capacidade de estudar um problema | Estudo orientado em equipas o
em equipa, de forma sistematica.
Debilitar o dramatismo e aumentar a flexibilidade Dialogos sucessivos i
mediante o reconhecimento da diversidade de
interpretagdes sobre um mesmo assunto.
Aprender a trabalhar em equipa na solugdo de Meétodo de projectos f
problemas.
Meditar, colectivamente, sobre um tema importante | Reflexéo 43
com a ajuda de obras e pessoas para consulta, a fim
de chegar a uma tomada de posigdo.
Enfrentar as pessoas com ideias opostas para que da | Debate 44
sua cc')n‘f~ronta(;ao' surjam contributos para orientar Painel de oposigao
as opiniGes do publico presente.
Desenvolver a capacidade analitica e preparar-se Estudo de casos 48

para saber enfrentar situagdes complexas mediante
o estudo colectivo de situagdes reais ou ficticias.
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Aprender fazendo e resolvendo problemas com a
intervengdo de recursos humanos competentes e o
beneficio da discussdo grupal.

Oficina ou Laboratério ( Workshop)

Fonte: Juan Diaz Bordenave et al. Estratégias de Ensino-Aprendizagem. Vozes,
Petropélis, 1983, p. 152. (Adaptagido)

Legenda:

li Técnicas utilizadas

83 Técnicas raramente utilizadas

-

Relativamente ao “quadro roteiro de observagio”:

Quadro n° 36 - “Roteiro de Observacio” - Aulas e Actividades da Area de Projecto

CODIGO CATEGORIA
Flexivel te00400
Discurso Negociador ‘o000
Encorajador L XXX
dos Transmissor XX
Investigador te0000
professores Motivador te0000
Indiferente *
Autoritario X
Resposta L X R
Discurso Iniciativa tee000
Intervencgio te0000
dos Contestagio ’e
Ironia .
alunos Provocagio *
Auséncia de discurso toe
Pausas prolongadas sem trabalho *e
Siléncio Interrupgoes diversas X3
ou Indisciplina *
Confusio Comunicagio dificil de captar e
Inicio tardio das actividades .
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Quadro n° 36 (Cont.) - “Roteiro de Observacio” - Aulas e Actividades da Area de

Projecto

CcODIGO CATEGORIA
Os alunos, em grupo, realizam tarefas indicadas pelo(s) IS
professor(es).

Estratégias Os alunos realizam, em grupo, tarefas da sua escolha. te0000
Os alunos trabalham, individualmente, tarefas indicadas tee
pelo(s) professor(es).

mais Os alunos trabalham, individualmente, tarefas da sua ‘o000
escolha.
O(s) professor(es) explica(m) a matéria a todos os alunos. e
utilizadas O(s) professor(es) escolhe(m) o assunto e deixa(m) a(s) s
aula(s) decorrer(em) ao ritmo dos interesses e das
questdes levantadas pelos alunos.
Recorreu a realidade do meio para manter os alunos XXX
motivados.
Estratégias de | Utilizou o meio com inteng8o unica de variar as praticas. XX
formagio mais
utilizadas Incrementou as relagdes com a comunidade para animar a XXX
baseadas nas | vida da turma.
relagoes Procurou a colaboragéio de elementos externos com o X
com omejo | intuito de aprofundar 4reas de conhecimento.
Privilegiou a colaborag@o da turma em actividades de XXX
iniciativa externa.
Testes .

Estratégias Trabalhos individuais 'S
Trabalhos de grupo IR R RN
Apreciagdo da participago oral XXX

de Participa¢do em trabalhos de projecto XXXXX
Uso constante da avaliag8o formativa durante o processo,
avaliagio com informagdes aos alunos dos resultados alcancados e a
previsdo de novas experiéncias, se necessario, para ce e
melhorar o comportamento professor/aluno e novas
motivagdes.
Auto-avaliagio dos alunos, como um recurso para
privilegiadas | melhorar a atitude do professor ou para atribuir a teeee

informac&o ao aluno.
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Quadro n° 36 (Cont.) - “Roteiro de Observacio” - Aulas e Actividades de Area da Projecto

CcODIGO

participacdo na comunidade.

CATEGORIA
Fazem o levantamento dos temas/problemas em conjunto | s e e ¢ ¢ ¢
com os alunos.
Procedimentos | Ajustam os procedimentos e experiéncias, tomando como | s e e e ¢ ¢
base os interesses e necessidades dos alunos.
e Incentivam a troca de ideias, a discussdo e a te00 00
selecgdo pesquisa/investigagdo.
Estabelecem uma relagdo de cooperagdo com vista a te00 00
de melhor planificagéo dos temas.
Organizam a formagdo com procedimentos que se XXXXX
experiéncias | orientam para o trabalho de projecto e a intervengao no
meio local.
pelos Recorrem sistematicamente a solugdes expeditas de .
ultima hora e assumem atitudes conformistas.
alunos Seleccionam materiais de estimulagdo e XX
pesquisa/investigagdo (textos, recursos visuais,
audiovisuais, etc.).
Exposi¢cdo da matéria. ¢
Interpretagfio de documentos e material audiovisual te000
Utilizagdo de mapas, quadros, graficos, diagramas, dados te000
estatisticos.
Consulta de jornais, livros, indices, dicionarios, XXX
Praticas enciclopédias.
Organizagdo de trabalho de pesquisa (inquéritos, teteee
levantamentos, inventarios, questiondrios, etc.).
Visitas guiadas. XXX
privilegiadas | Exposi¢des e campanhas de informagio na comunidade. tee e
Analise de mensagens. e
Debates com especialistas. ’e
pelos Actividades para detecg@o dos recursos existentes na *e
comunidade local.
Actividades de contacto. XXX
professores | Elaboragio de projectos individuais de pesquisa e .
intervengao.
Elaboragéo de projectos de grupo vocacionados para a XX XXX
interveng&o no meio local.
Elaboragio de projectos colectivos que pressuponham a XXXXX

Fonte: Jean-Marie de Ketele et al. Observar Para Avaliar. Livraria Almedina, Coimbra, 1985.
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Legenda:

¢ Nunca ¢ ¢ Excepcionalmente ¢ ¢ ¢ Poucas vezes
¢ ¢ ¢ ¢ Bastantes vezes ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ Frequentemente ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ Quase sempre

Para além da observagéo participante que levou a construgido da nossa opinido e
das percepgdes possiveis que colhemos junto dos actores-alunos entrevistados que
intervieram na sua concretizagdo, aplicimos ainda, a outros alunos, um questionario
anénimo sobre a Area de Projecto (ANEXO G), para confirmar e objectivar um pouco
mais algumas das nossas inferéncias. Interessava-nos pois, tornar mais soélidas as
conclusdes do nosso estudo.

Assim, solicitimos a alguns professores das turmas do 5° ao 8° ano de
escolaridade que ndo leccionavam a Area de Projecto que aplicassem o Inquérito a S
alunos escolhidos de forma aleatdria. Para evitar que aos alunos ja entrevistados fosse
aplicado o inquérito, fornecemos a cada um dos professores a indicagdo do aluno que na
respectiva turma ja havia sido oportunamente entrevistado.

O inquérito contemplava 3 questdes essenciais. Uma procurava saber como
tinham sido as aulas de Area de Projecto em relagdo as outras disciplinas, solicitando-se
que os alunos assinalassem com uma cruz (x), cada uma das seguintes opgdes: Iguais ou
diferentes; Mais tteis ou menos uteis; Mais activas ou mais paradas; Mais monétonas
ou mais interessantes, Mais fechadas ou mais abertas; Mais agradaveis ou mais
desagradaveis; Mais livres ou mais constrangidas; Mais banais ou mais originais; Mais
pesadas ou mais leves. A outra questio, pretendia saber se a Area de Projecto era ou nio
diferente das outras disciplinas, solicitando-se a justificagfio da resposta. Finalmente, a
terceira questdio, apresentava situa¢des que podiam ter acontecido nas aulas de Area de
Projecto, solicitando-se aos alunos que assinalassem com um (V) as afirmagdes
verdadeiras € com um (F) as afirmagOes falsas. As situacdes apresentadas eram as
seguintes: Foram utilizados instrumentos e técnicas de trabalho mais aliciantes; Foi um
espaco onde se dialogou muito mais; Houve mais confrontagdo com outros valores
humanos, sociais e culturais; Foi uma ajuda para as outras disciplinas; Néo havia testes
de avaliagdo; Houve mais intervencfo e troca de experiéncias e saberes; Aumentou
muito mais os conhecimentos; Torna as pessoas mais criticas e intervenientes;
Valorizou as experiéncias positivas de cada um; Ndo ¢ preciso estudar; Ha outra

liberdade e uma forma mais aberta de lidar com os professores.
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O inquérito foi aplicado a todas as turmas do 2° e 3° ciclo, cuja drea curricular nio

disciplinar de Area de Projecto, constava do seu curriculo escolar, tendo respondido um
total de 70 alunos, sendo 40 do 2° ciclo do Ensino Bisico e 30 do 3° ciclo do Ensino
Basico.

O resultado desse inquérito, acabou por evidenciar as tendéncias ja enunciadas

pelos alunos entrevistados e ainda outras bem interessantes. Assim, para a esmagadora

maioria dos alunos, a Area de Projecto foi diferente das outras disciplinas, por ser mais

livre, mais agraddvel, mais aberta, mais util e mais leve. A maioria das opinides dio
relevo ao seu lado mais activo, a sua originalidade ou ao ser mais interessante. Muitos
dos alunos consideram que foi uma ajuda para as outr

as disciplinas e que os tornoy
mais criticos e intervenientes.

A Area de Projecto foi, no fundo, diferente das outras disciplinas do curriculo
para todos eles, porque foi um espago onde se dialogou muito mais, onde havia outrg

liberdade e uma forma mais aberta de lidar com os professor

haver mais inter

es e, onde foi possivel,
vengdo e trocar algumas experiéncias e saberes e ndo houve testes de
avaliagdo. Estes factores parecem ter sido determinantes para “fazer a diferenga” entre a

Area de Projecto e as outras disciplinas.

Enfim, para quase todos os alunos que responderam ao inquérito, a Area de

Projecto foi para eles, tal como para os outros alunos entrevistados, como que um alivio

semanal, uma “fuga” dag “secas” que se costumam apanhar em algumas das outras
b

aulas, e por isso mesmo, também um espaco de alegria e de criatividade. Por Vezes um
divertimento, um espago de contentamento, ou um tempo de projectos, onde se

valorizou as experiéncias positivas de cada um, onde se wutilizaram instrumentos e

técnicas de trabalho mais aliciantes e houve mais confrontagdo com outros valores

humanos, sociais e culturais. Mas também onde foi possivel aumentar muito mais os

conhecimentos.
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3. O terceiro esbogo da tela: as cores reais utilizadas na matiza¢io da interpretacio

do processo

3.1 Os valores percepcionados e as atitudes representadas na “pintura” da “tela”

A Area de Projecto, como ja o dissemos anteriormente, estrutura-se a volta de
temas organizadores que permitem introduzir no programa de estudos uma consideravel
flexibilidade. Poder-se-4, por esse motivo, dar relevancia a conhecimentos pertencentes
a campos diversificados do saber e que tenham uma ligagio estreita com contextos da
vida do dia-a-dia dos alunos. Pode-se partir de uma situagio ou problema da vida real
para a apreensdo de um conceito ou de uma teoria.

Em nosso entender, € possivel iniciar um tema organizador pela analise de um
problema da vida quotidiana cujo estudo seja reconhecido como importante por todos os
alunos, seguindo-se, por exemplo, um trabalho individual ou de grupo para o
aprofundamento dos conhecimentos necessarios a resolugdio do problema em questdo.
Mas um outro tema organizador ja poderd organizar-se a volta de assuntos com
relevancia para o individuo e a sociedade.

O “programa” vai ainda mais longe. Pretende esvaziar o “paradigma escolar” da
area disciplinar e evitar que ela se feche sobre si mesma. Alvitra a Educago para o
Desenvolvimento e uma pluralidade de menus, projectos e mesmo praticas de
desenvolvimento social que podem passar pela inventariacio de problemas colectivos
locais, até a sua possivel solugéo pela intervengdo, sensibilizagdo ou mobilizagio de
recursos e vontades da comunidade. E aqui cabe tudo - a animagfo, a animagéo scio-
cultural e a interveng#o socio-educativa.

Na Area de Projecto, o objectivo do trabalho educativo ndo se formata s no
contexto do desenvolvimento pessoal, ele abrange um sem niimero de outras dimensées
da acg¢fo humana, visando a autonomizagio gradual de todos os participantes,
possibilitando-lhes, por exemplo, a participagfo em programas de desenvolvimento, de
conservagdo do ambiente, de protecgdo gradual do consumidor, ou seja, no
desenvolvimento local como processo educativo.

Nesse sentido, qualquer que seja a abordagem escolhida, o planeamento e a
organizago da formacdo devem ser feitos tendo em conta as ideias prévias dos alunos e

0s seus interesses, pelo que se considera fundamental que estes se possam manifestar

Fernando Elias 374



sobre os assuntos a debater, nada impedindo que a questdo central seja subdividida em
subquestdes que podero ser investigadas por pequenos grupos.

Subjacente a esta perspectiva, é importante que os alunos sejam incentivados a
verbalizar os seus pontos de vista pessoais relativamente aos problemas, a preverem as
implicagdes das ideias envolvidas e a apresentarem, quando possivel, solugdes vidveis
para um problema em estudo e alguma forma de intervengdo na turma e na escola, ou
ainda, na comunidade envolvente.

Face a esta realidade, parece justificar-se, assim, no haver requisitos prévios que
impliquem um tratamento rigido dos temas e o “programa” (o seu plano curricular), a
elaborar pela escola, limitar-se a apresentar sugestdes. Como tal, a organizagfio da
formag&o por temas organizadores, néo pressupde uma ordem 6ptima dos mesmos, nem
uma sequencia¢do tnica na abordagem dos conhecimentos que integram cada tema.
Tudo dependera da maturidade e interesses dos alunos, da capacidade dos professores,
das questdes centrais escolhidas, dos contextos que se tém em conta e dos recursos da
escola e da comunidade.

Para além desta faceta, funciona também como ntcleo aberto partilhando os
saberes das outras disciplinas ou dreas disciplinares do curriculo. Pode assumir uma
postura desformalizadora se inter-comunicar com o nucleo eventualmente mais duro das
disciplinas através de uma relagfo interdisciplinar.

Esta € a forma como interpretamoé a nova éarea curricular néo disciplinar — Area
de Projecto. Este parece ter sido também o entendimento que esta escola teve. Num
primeiro momento, comegou por esbogar as ofientagﬁes gerais para a gestdo da Area de
Projecto, no seu Projecto Curricular da Escola (ANEXO J).

Num segundo momento, tendo como referéncia flexivel, essas linhas orientadoras,
a escola, na pratica e no contexto dos projectos e actividades das turmas, veio a gerir a
Area de Projecto, de uma outra forma. (ANEXO L).

No ambito da operacionalizagdo da Area de Projecto foi possivel identificar as
seguintes quatro etapas desenvolvidas nessa 4rea (enquanto decorreu o nosso trabalho

de campo) no quadro-sintese que se transcreve de seguida:
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Quadro n° 37 - Concretizaciio da Area de Projecto

ETAPAS OPERACIONALIZACAO
- Foram tidos em conta os interesses dos alunos.

Contexto e Definir a situacs bl . . N .

motivador ennir a situacao problema | - Serviu para criar motivagdo nos alunos:

e pesquisa na Internet.

e Clarificar a situagdo | - Em algumas turmas o projecto foi desdobrado, quer pela

problema natureza mais complexa do seu contetido, quer também
e Desdobrar a situagdo | Porque se revelaram susceptiveis de ser desdobrados:
problema s em problemas parcelares ( para cada um dos

grupos, sem ignorar o problema global).
* em perspectivas de tratamento.

o Dividir a turma em grupos - Constatou-se a ex1stf3nc1§1 de:

¢ Grupos funcionais.

* Um lider em cada grupo.
e  Grupos diversificados.

Estruturagio  do | Construir o dispositivo de

: ; - Constatou-se a existéncia de dispositivos de auto-
Projecto liaca d A d - \
avaliagdo  da rea  de | avaliagdio do trabalho de grupo (cumprimento das tarefas).
Projecto
e Perspectivar o produto final | - Constataram-se diversos tipos de apresentagao:
a produzir e computador
e video
e livro/brochura
e cartaz
e [dentificar os recursos F dentificad | | e
humanos e materiais ;, oram identificados pelos alunos e professores os recursos
NeCessArios umanos e materiais necessarios
- Foram construidos pelos alunos e pelos professores das
* Construir o guido orientador | varias areas diversos guides, como por exemplo:
o e Construir uma ficha de o s
Concretizagao- do ~ . . e Guido de topicos
. selec¢do de informagdo o .
Projecto o  Guido problematizador
e Desenvolver técnicas de .

Guifo bibliografico

tratamento de informagZo e Como fazer citagdes (fonte, autor, pagina,...)

) - A produgio, foi original e pessoal.
Apresentacio do | e Desenvolver técnicas de

. x - Deu resposta ao problema.
produto final comunicagio/apresentagio P P

- Deu visibilidade ao produto — divulgacgo.

No ambito da operacionalizagio da Area de Projecto foi igualmente possivel
identificar um conjunto de experiéncias de aprendizagem, na linha das categorias

identificadas por Trindade, R. (2002: 58), que foram potenciadas por via da
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concretizagdo de actividades desenvolvidas na Area de Projecto (enquanto decorreu o

nosso trabalho de campo) e que se descrevem no quadro-sintese seguinte:

Quadro n° 38 — Quadro-sintese das actividades/experiéncias de aprendizagem
desenvolvidas na Area de Projecto

Experiéncias de aprendizagem

¢ Visitas de estudo

¢ Actividades de observagio
Actividades de investigacio * Resolugdo de problemas

» SituagGes-problema

» “Tempestade de ideias”

* Actividades de aprendizagem em grupo
Actividades de cooperagiio * Animagéo e gestdo do trabalho de grupo

e Didrio de Turma

Actividades de intervencio * Metodologia de projecto

Actividades de publicitagdo * Relatorios
da informacio e Portofélio

Tivemos oportunidade de assistir a algumas aulas, com o consentimento dos
professores e alunos. Raramente avisavamos as nossas idas e sempre fomos autorizados
a observar as sessdes. Sentdvamo-nos numa das carteiras ao fundo da sala e ai
escreviamos tudo o que se passava. Tentdvamos narrar os acontecimentos sucedidos que
se centravam na actividade geral do grupo e no comportamento dos professores. “4
narragdo e a figura que a acompanha” sdo uma boa forma de investigagdo, como diz
Goetz e LeCompte. Indicam além do mais, “quem estava presen)te, parte do que
ocorreu, donde e quando e as inter-relagbes entre os elementos”®. De regresso a casa
tentavamos sintetizar o que se havia observado numa “grelha-roteiro de observagdo”
(ANEXO N).

Desde o inicio das primeiras aulas de Area de Projecto, digamos que a sua
esséncia ndo foi subvertida. E certo que, os professores e a escola assumiram a

responsabilidade de construir a programagio, o plano curricular de cada ano de

63 Goetz e LeCompte (1988). Emografia y Disefio Cualitativo en Investigacion Educativa. Madrid:
Ediciones Morata, p. 133.

Fernando Elias 377




escolaridade, sem prévia auscultagdo com os alunos. No entanto, veio a verificar-se a
sua posterior negociagio, na fase de enquadramento com os temas que os alunos vieram
a escolher. Assim, a partir deste momento em concreto, os professores negociaram
tarefas, néo fixaram os contetidos arbitrariamente e nio se tornaram como 0s Unicos
detentores e depositarios exclusivos do modelo de formagdo. As suas ac¢des exerceram-
se preferencialmente sobre as motivagdes das pessoas em formac8o, nunca e antes sobre
as suas proprias motivagdes e disponibilidades, o que implicou que aquelas ndo fossem
relegadas para a periferia do processo educativo.

Neste contexto, os professores ndo se revelaram interessados em “comunicar o
maximo do que sabem aos alunos da forma mais estruturada possivel”, tendo antes,
manifestado muito mais interesse pela ideia central que “(...). Ensinar, entretanto, ndo é
SO transmitir, ndo é somente transferir conhecimentos de uma cabega a outra (..), é
ajudar a criar novos hdbitos de pensamento e ac¢do, conduzir i problematizagéo e ao
raciocinio e ndo a absor¢do passiva de ideias” (Bordenave, 1983).

Os professores souberam ajudar a concretizar projectos de intervengdo educativa
que permitiram ndo s6 “valorizar o protagonismo dos alunos”, mas também “favorecer
a construgdo de situagdes de trabalho significativo”, como ainda “estimular as relagdes
interpessoais no decurso desse processo” (Trindade, 2002: 57)

A parte dificil da Area de Projecto é o esfor¢o que tem de ser desenvolvido para
conhecer os interlocutores com vista & identificagio dos seus problemas. Depois ¢
estimular o didlogo, contrariando a tendéncia para a acomodacao pessoal.

Os professores nesta fase conseguiram entender que, por maior que seja o
entusiasmo do professor em incentivar a participagio activa dos alunos, o seu sucesso
vai depender sempre, em ultima andlise, de saber organizar as actividades que facilitem
essa participagdo.

Temos de aceitar que os professores fizeram um esfor¢o para motivar os alunos.
Os professores parecem ter compreendido que “a ocorréncia de aprendizagens depende
da qualidade” do tipo de relagdes interpessoais “a estabelecer com os professores, os
colegas e outros actores, igualmente significativos, no decurso de tarefas em que todos
se possam envolver” (Trindade, Idem).

Nestas sessdes, conseguimos ver o professor facilitador, animador, regulador das

actividades do grupo.
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A este propésito, Trindade (/bidem: 58), citando Niza, remete-nos para o “facto de
se considerar que o aluno se educa a si mesmo depende, por sua vez, da possibilidade
de se ‘conseguir que o papel (instrutor) do professor se aproxime o mais possivel do
zero, de tal modo que, em vez de desempenhar o papel de motor e elemento da
engrenagem pedagégica a semelhanca do homem do rickshaw, passe antes a
concentrar-se no seu papel de organizador do meio social de aprendizagem”,

Em nosso entender, estd aqui bem retratada a situagdo da ineficacia de todos os
métodos & base de obrigagdes e ameacas, porque extrinsecas e bloqueadoras do
processo de aprendizagem. A atitude do professor deve exprimir-se na sua capacidade
de transformar profundamente o caracter escolar da aprendizagem e o modelo do seu
proprio processo escolar que impega a participa¢do dos alunos.

(Re)inventou-se uma nova relagdo de poderes na sala de aula, por via da Area de
Projecto, que raramente correspondeu, a uma atitude de gestdo imposta e para a
conformidade escolar.

Das palavras dos professores entrevistados ressalta a escassa dificuldade que
tiveram em gerir a inovago que lhes foi imposta oficialmente. A influéncia do modelo
escolar ndo se fez sentir com muita intensidade e a proliferagdo de praticas
escolarizadas foram, em parte, diluidas pela forma como a Area de Projecto foi sendo
trabalhada. O que se conseguiu ser posto em pratica parece ndo se ter afastado muito do
que lhes foi proposto. Houve a preocupagdo de se cultivar a interdisciplinaridade e o
“trabalho de projecto” e de intervir no meio, o que significa que, tanto a escola foi a
comunidade, como a comunidade foi & escola. Revelam-se como pontos positivos: as
relagdes pessoais criadas; o clima de confian¢a conquistado passo a passo, gerador de
uma renovada predisposi¢do para o dialogo; as relacdes interpessoais e informais que se
estabeleceram e que ajudaram, por vezes, a atenuar algumas diferengas de estatuto; um
cendrio minimamente (re)criado em que todos acabaram por aprender algo. A Area de
Projecto chegou a ser, nas palavras de um deles, “o lado Lidico do curriculo”.

Os professores aprenderam que a formag&o se pode fazer centrada na prética e na
propria escola, bem como na experiéncia que se vai adquirindo. Constatou-se
igualmente a possibilidade que tiveram e que veio a ser concretizada, de teorizar as
préticas.

A Area de Projecto foi um espago e um tempo “novo”, onde se foi construindo

solidariamente e com humildade, o saber-pratico feito de experiéncias, de avangos e
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recuos, de insegurancas e de algumas frustracdes e muitas alegrias. Esta foi, na nossa
opinido, uma das facetas mais positivas da Area de Projecto.

Das palavras dos professores entrevistados transparece que, em certa medida, os
alunos também os souberam compensar, foram o motivo da sua satisfacdo e da sua

realizac@o. Tal percepgo leva-nos até Ana Benavente (1990a: 197):

“A fonte de bem estar na profissio ¢ o trabalho, encarado mais como uma relacdo efectiva
com o publico de que como pratica de uma profissao”

Na nossa modesta opinifio, esta também foi a merecida compensagdo para 0s
professores da Area de Projecto.

No clima dessas aulas, construiu-se uma relagio de proximidade, de ajuda e de
apoio. A dimensdo interpessoal existiu no contexto organizacional desta nova area
disciplinar ndo curricular.

E, evocando Dominicé (1990: 20), como “4s relagdes interpessoais fazem parte

da dindmica que permite definir a formacdo”, podemos inferir que os professores

actores da Area de Projecto construiram, ai, a sua propria inovago.

Conforme referimos no Capitulo IIl e, em particular, no Capitulo V, a introdugio
da Area de Projecto na matriz curricular do Ensino Basico parecia corresponder a uma
decisdo que visava promover a criagio de um espago educativo onde os alunos
pudessem assumir um papel mais activo em todos os niveis de implementagdo dos
projectos em que estivessem envolvidos. A sua dimensdo inovadora adviria, portanto,
deste compromisso em fungdo das suas implicacdes epistemolégicas e pedagdgicas, do
estatuto ¢ da fungio do professor neste ambito e da problematica dos recursos a

mobilizar para que tal protagonismo se concretize.

Vimos e observamos, de facto, mudancas, a sua dimens#o inovadora.

Mas, a mudanga foi construida pelos actores (e néio pelo decreto que regulamenta
a Area de Projecto). Sentimo-nos perto dos métodos activos preconizados para esta area.
Estivemos envolvidos em climas da pedagogia néo tradicional. Observamos grupos de
alunos nfo neutralizados e permanentemente passivos, jamais ouvintes que sé davam
por si quando ja estavam cansados. As suas intervengdes e participag@o directa nas

tarefas e actividades das aulas, foram sempre muito activas e dindmicas. Raramente se
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viu perturbada a ordem pedagdgica. Nio se verificou indisciplina, desordem,
comunicagdes paralelas e parasitas.

A energia gasta pelos professores nio foi tendente a fabricar a passividade dos
alunos. Negociou-se sempre a utilidade, a quantidade e a acessibilidade das mensagens
que estavam a transmitir, ndo fazendo nascer assim uma contra forga oposta as suas
pretensdes.

Foi o sentir, ver a escola de outra cor e com muito mais optimismo.

Com efeito, neste contexto, uma educagdo muito escolarizada, que privilegie
como Unicos pilares o saber e a disciplina, rejeite a sua capacidade de escolha, esqueca a
descontinuidade criada por padrdes culturais diversos, prescreva muitos deveres e
reconhega poucos direitos, arrisca-se a viver situagbes de crise. Pelas descricdes dos
entrevistados ela existe nas “outras disciplinas”, mas nfo na Area de Projecto. E, assim,
aqui, parece ndo ser necessario atacar o nucleo duro da relagdo pedagdgica com a
indisciplina. No € necessario contestar as praticas.

Desta forma, também o professor ndo sente necessidade de reforcar o seu lugar
simbdlico central®. N&o domina, promovendo a comunicagdo numa s6 direcgio. Aqui,
todos os outros sentidos nfo sdo marginais e condenaveis.

Os professores ndo se esqueceram que os esforgos, as experiéncias pessoais, 0s
ritmos, as diferengas culturais devem ser valorizados e rentabilizados como recursos
educativos dos sujeitos e dos grupos em aprendizagem.

A organizagio negociada, espontinea e com prepara¢io prévia dos temas, como
com frequéncia se constatou, foi propicia ao desenvolvimento do sentimento de
colaboragfo, cooperagio e de co-responsabilizagio. _

Reconheceram-se as sinergias entre o acto de conhecer e o acto de agir, valorizou-

se 0 eixo aluno-saber, em vez dos eixos professor-saber ou professor-aluno.

* Sh0 os Jogos entre os “fantasmas do professor” e os “fantasmas do aluno”, que como disse Postic,
assentam no pressuposto de que ndo ha “submissdo sem resposta”. O poder do professor ¢ vasto e
goza de autonomia no espago pedagégico. “Ele tem, antes do mais, um poder exclusivo sobre o
conhecimento em tudo o que diz respeito a sua disciplina, incluindo elementos do curriculo oculto: dd
a palavra ao aluno se e quando quer, e reserva-se o direito de julgar o seu discurso.

Mas, frequentemente, o professor exerce poder sobre a pessoa do aluno, vigiando e corrigindo
comportamentos seus em nada relacionados com o seu programa. Dir-se-ia que hd um ‘tique’
caracteristico do professor, que consiste em julgar continuamente os alunos a respeito de tudo”.

(Bartolo Paiva Campos. Psicologia do Desenvolvimento e Educagdo de Jovens. Universidade Aberta,
Lisboa, 1990, p. 164-165).
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Configuraram-se espagos pedagdgicos de socializag@o, onde pela transformagio
das representagdes, a conquista da (auto)valorizagdo, da (auto)seguranca, da
(auto)estima, e do (auto)conceito positivo em relagdo ao acto de aprender foram
realidades, acabando-se assim por potenciar a igualdade de oportunidades,
possibilitando a todos os alunos, o acesso a conhecimentos, habilidades, procedimentos.
Na sala de aula, tudo se tornou igualitério.

Foi este clima que permitiu que muitos alunos, pelo seu envolvimento € interesse,
motivassem os restantes e neles despertassem o desejo de também participar. Assim, o
trabalho ndo foi de um ou, de alguns alunos, mas de todos, e nunca foi feito pelos
professores.

Postman e Weingartner dizem-nos que “ndo existe maneira de ajudar o aluno a
ser disciplinado, activo e profundamente empenhado, a ndo ser que ele consciencialize
um problema como sendo um problema, ou o que quer que seja para aprender, valha a
pena ser aprendido. E estéril e ridiculo tentar delegar o poder de pesquisa aos alunos,

iniciando estudos que ndo tenham interesse para eles™®

. Nas aulas de Area de Projecto
que observamos, os professores compreenderam isso mesmo.

Educar nio foi “domesticar, doutrinar, nem servir-se dos alunos”. Educar foi
“facilitar a libertagdo”. (Santos Guerra, 2003a: 169), foi “fazer algo ‘fixe” na escola”
(Ibidem: 163). Para isso criou-se “ um clima de participagdo, de didlogo e de
negociagdo” que fez “os alunos sentir a escola como algo seu, como algo querido,
como um lugar de aprendizagens imprescindiveis”. (Ibidem)

As aulas de Area de Projecto ndo foram “um lugar destinado a ensinar a

aprender” de onde sairam “pessoas que se aborrecem com a aprendizagem” (Santos
Guerra, 2003a: 163)

3.2 Os elementos chave para a “pintura” da “tela”
Quanto a organizagio e coordenagdo das actividades da Area de Projecto,

principalmente as fases de escolha do tema dos projectos das turmas e posteriormente, a

concretizagdo das actividades, os actores escolares entrevistados sublinharam a

65 Citago in Marilia Tomaz. “O Papel do Professor de Didactica a Luz da Teoria das Construgdes

Pessoais de George Kelly”, in Actas do 2° Encontro de Diddcticas e Metodologias de Ensino, Isabel
Pinheiro (org.), Universidade de Aveiro, 1991, p. 670.
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relevincia do desempenho dos Directores de Turma e dos professores da Area de
Projecto. Sendo a turma o 6rgfo estruturante por exceléncia da Area de Projecto, aos
primeiros, coube assumir a lideran¢a dos projectos curriculares de turma e aos
segundos, a dos projectos da Area de Projecto neles integrados, sendo que, nos casos em
que o Director de Turma também era simultaneamente o professor da Area de Projecto,
o papel de lideranga ficava mais concentrado nele. Essa lideranca consistia em
promover a participagdo diversificada de actores escolares e despertar-lhes a sentido de
equipa, bem como coordenar a planificagdo e desenvolvimento das actividades.

Outra figura que foi igualmente considerada relevante, na dptica dos professores e
dos pais entrevistados, foi o Conselho Executivo. Por este 6rgdo passou a motivagio e
sensibilizagdo geral para a reflexdo participada sobre a reorganizacio curricular e as
mudangas a operar na escola e, em particular, para a organizagio, planificagio e
implementagio da Area de Projecto. Neste orglo, a pessoa do presidente, foi ainda
particularmente referida como o principal responsivel pela visdo estratégica
implementada e desenvolvida na escola e pelas varias acgdes de formagio que

dinamizou internamente para os professores.

“Internamente tivemos também acgdes de formagdo dadas mesmo pelo Presidente do
Conselho Executivo da escola. (...) Foi uma acgfio verdadeiramente bastante interessante.
Aligs, nessa acgdo houve também oportunidade de haver reflexdo-partilha de experiéncias que
os professores estavam a viver no dia a dia do projecto” (Dadlia)

“O Conselho Executivo, acho que tem dado muito boas orientagdes e revelado uma
grande disponibilidade e abertura para tudo o que seja necessirio, em termos de
esclarecimento de alguma diivida, de formagdo interna, de sessdes informais de reflexdo e de
disponibilidade. (...) as acg¢des de formagfio que o Presidente do Conselho Executivo
dinamizou foram bastante Gteis” (Teolinda)

“Eu penso que em termos de Conselho Executivo, para além das linhas orientadoras que
eu ja falei, que foram definidas, também se verificou a defini¢do de uma orientacio educativa,
com balizas, que se encontram no Projecto Educativo da Escola e no Projecto Curricular da
Escola, no nosso caso, do Agrupamento. Também deve houve a tal promogdo dos encontros
formais ou informais, por parte do Conselho Executivo, e que eu sinceramente acho que se
devem manter, e a formagdo adequada, que também foi e continua a ser uma preocupacio
deste Conselho Executivo. Acho que o Presidente do Conselho Executivo tem todo o mérito
nesse aspecto, pelo trabalho de preparagéo e formagio dos professores da nossa escola que
tem desenvolvido” (Sandrina)

“(...) Essencialmente dando formago (...)” (Olinda)

“(...) O facto do Presidente do Conselho Executivo ter estado também um pouco como
formador nestas tematicas e ja4 foram feitas algumas reunides que eu penso que foram
importantes, ndo s6 para quem ja ca estava e conhecia um pouco a dinimica da escola, mas
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para quem vem de novo. E este ano, o Presidente do Conselho Executivo fez logo no inicio do

_ano, reunides, aquelas sessdes informais de caracter nio obrigatério até, muitas delas, em que
deu das a conhecer a experiéncia ja da escola e penso que isso também tem ajudado, penso que
530 dois factores que tém realmente contribuido para que a coordenagdo pedagogica corra
melhor” (Ana Paula)

Os entrevistados também ddo relevo a actuagio deste orgdo na difusio e

tratamento de informagio e agenciagiio de meios e recursos para atingir fins.

“Portanto, eu acho que é fundamental que o Conselho Executivo seja a nossa rede, e, é
claro, nés temos que ser, ... como é que se diz?, temos que ser razoaveis nos pedidos que
fazemos, temos que ter a consciéncia dos limites que o Conselho Executivo tem em termos
econémicos, em termos de espago, em termos até de materiais didacticos, ndo é? Porque as
nossas escolas ndo estdo equipadas a cem por cento, e todos nés sabemos isso, mas dentro
daquilo que hé, nos ndo sofremos, e estou c4 desde o ano passado, (...) nunca senti o minimo
de oposi¢do ou de resisténcia a algum projecto que tivéssemos querido desenvolver, pelo
contrario, a abertura ¢ total, limitam-se a pedir-nos prazos e planos, projectos bem
esclarecidos, bem elaborados, sobre aquilo que pretendemos e as coisas acabam sempre por
acontecer ¢ acabamos sempre por receber o feed-back que precisamos, ndo ?

(...) E creio que o Conselho Executivo também, portanto, deu-nos a possibilidade de
participarmos no Projecto da CENTIMFE. Ora, quando eu ouvi falar desse projecto, ele
também foi discutido em coordenagdo pedagégica, mas eu achei que ali estava uma Optima
oportunidade para por na pratica aquilo que afinal de contas nés defendemos teoricamente. E
ai, eu verifiquei duas coisas, para ja, ... e ja vou aos pais, para ja a flexibilidade do préprio
Conselho Executivo, (...) por exemplo, na alteragdo de horérios, no reajustamento de todo um
plano que ja estava feito e que demora sempre muito tempo a fazer, portanto, e no
reajustamento desse plano para poder encaixar esta ida dos mitidos a0 CENTIMFE e, portanto,
14 esta, aproveitando as potencialidades, neste caso, regionais, nfo &? (Maria da Luz)

“O Conselho Executivo também tem sido importante pela coadjuvagdo na concretizagio
dos projectos, eu falo aqui em termos de disponibilizagiio verbas, e também em termos de
produto final, quando os houve,

(-..) Também algumas opgdes tiveram por base alguma leitura que foi sendo feita e que
nos foi sendo também entregue e facultada pelo Conselho Executivo, que foi produzindo
documentos para reflexdo e analise e adquiriu uma vasta bibliografia para a biblioteca da
escola” (Sandrina)

“O Conselho Executivo também apoiou o nosso projecto, autorizando que os alunos
_pudessem vender os produtos deles aqui na escola” (Esmeralda)

“(...) Informagdo aos professores, esclarecendo duvidas, (...) mostrando disponibilidade
para colaborar em tudo o que € necessério, dentro dos limites da escola, no ¢?” (Olinda)

“Tem dado todo o apoio possivel, porque quando precissmos de procurar um sitio para
fazer a nossa quinta, os alunos elaboraram o pedido e o pedido foi aceite. Ainda nio estd em
pratica, porque as condi¢bes actualmente quanto ao campo da escola, ainda ndo permitiram,
mas nunca houve qualquer entrave, qualquer obstaculo para a concretizagdo das actividades,
pelo contrario” (Valéria)

“Eu penso que o papel do Conselho Executivo foi mais indirecto, isto ¢ o que eu senti. Foi
mais na disponibilizagio de recursos materiais, humanos, de espagos fisicos, na escola, agora,
ndo colocar entraves, no desenvolvimento do projecto, assim directamente nio sei responder,
porque ndo participo nas reunites dos Directores de Turma, ndo participo em reunides, s6 na
qualidade de professora, ndo ¢?” (Elisa)
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“Foi, foi um apoio sémpre como tem sido sempre, nio é? Nds precisivamos de
autorizagdes até para duas ou trés actividades que fizemos e tivemos sempre a abertura do
Conselho Executivo €, noutros anos também (...), senti toda a abertura do conselho executivo

€ apoio, sempre que nos dirigimos a ele” (Maria Manuel)

“Acho que tem tido uma grande abertura e uma grande vontade, também de colaborar e de
ajudar em tudo o que seja necessario. Até ao momento presente, tudo o que foi necessario,

(Teolinda)

3.3 O clima de escola e o desenvolvimento da “tela”

Como o clima da escola pode funcionar como um factor facilitador ou
condicionador do sucesso dos projectos, procedemos a identificacio da percepgdo dos
entrevistados sobre o clima social da escola e 4 sua possivel relagdo com o modo como

a Area de Projecto se desenvolveu, como a “tela” se foj pintando.
Decorrente do cruzamento dos dados recolhidos nos relatérios de observagio com
a opinido dos entrevistados, € possivel caracterizar o clima social da escola como

positivo, com bom relacionamento e abertura, nele predominando boas relagdes,

cooperacao e coesdo entre os professores.

Esta ¢ a “leitura” unanime de alunos, professores e pais/encarregados de

educagio:

“Eu, por mim, eu gosto, (...) comparando com outras acho que esta escola até ¢ boa. (...)
No geral eu gosto de estar nesta escola” (Dinis)

“E fixe, porque gosto das colegas, dos «stores» (Isabel)

“O clima da escola em geral, eu acho que ¢ bom, ¢ bom. Nao... os alunos sentem-se bem,
€ eu sinto-me como... como mie sinto-me segura, acho que as coisas decorrem de forma
agradavel,

(...) Eu acho que de uma maneira geral a atitude dos pais em relagio a escola ¢ positiva.
Eu acho que isso se verifica porque, pronto, nés vemos,... nds estamos aqui numa zona onde
ha muita escolha, nés temos muita escolha, ha muita, temos uma escolha razoavel para por os
nosso filhos, temos colégios, estamos perto de Leiria, temos varias op¢des e no entanto
verifica-se que a maior parte dos alunos, por exemplo, da minha localidade, que tem saido do
4° ano, tem optado pela escola das Colmeias e eu acho que isso reflecte que os pais tém uma
atitude positiva e que se interessam, que estdo motivados para pbr os filhos c4 e que sentem
que esta escola € uma boa opgio para os filhos” (Heloisa)
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sempre, e eu acho que esta escola tem evoluido em tantos aspectos, que eu acho que ¢
extraordinario. e

(...) Todos os pais, mesmo depois de terem deixado de ter c4 filhos, continuam a dizer
que esta escola que tem de facto tido atitudes muito positivas. Alias, esta escola, ja teve
problemas de comportamento de alguns alunos, que foram de tal ordem bem sucedidos, que
me parece que se calhar ndo seria assim em todos os sitios. No tenho conhecimento que seja
assim em outras escolas, as vezes hé situagdes bem complicadas e que as vezes deixam-se
arrastar... inclusivamente eu, ainda agora tive um aluno que veio de uma escola de Lisboa que
me disse assim «Ah, 14 ndo é nada assim». Entdo é mais facil, perguntei eu. «N3o, é muito
pior», disse o aluno. Pronto, sio meios diferentes, formagdes diferentes, mas os alunos aqui,
ha um relacionamento entre professores, funcionarios, alunos que € extraordindrio, e os pais
que saem, gostam de vir aqui. N6s temos sempre uma participacio de muitos pais, quando sdo
as assembleias de associagdo de pais, hd uma grande participagdo. Em termos de associados
50% dos pais, sdo associados da associagdo de pais, o que € extraordinario. Em termos de
aproveitamento, também me parece que ¢ bastante bom até porque alunos que sairam do 9°
ano o ano passado, foram confrontados com alunos de outras escolas e os resultados ndo estdo
a ser nada inferiores, pelo contrario. Eu estou a ficar surpreendida, parece-me que até ja em
relagdo a outras escolas secundérias onde eles estdo, J& tentei saber se havia algum estudo
feito, alguma estatistica e parece que no tem nada a ver o facto, portanto, o caso de alguns
alunos serem mais inferiores, néo tem nada a ver de ser desta escola, porque de outras escolas,
e foram considerados até estabelecimentos particulares, em que os alunos até estdo com um
nivel inferior a de escolas, a esta escola, por exemplo. Né&o hé ressentimentos da parte dos
pais, os pais, apesar dos pais as vezes pedirem pequenas exigéncias, que até nem s3o muito,
Eu lembro-me de algumas situagdes em que os pais exigem determinadas coisas que niio tém
grande cabimento, mas essa situagdo foi sempre resolvida pontualmente com a escola., as
vezes coisitas até absurdas que eu acho que niio havia razio dos pais estarem com tantas
exigéncias, mas sempre foi resolvida, portanto, os pais ndo tém realmente razdo para se dizer
que, de facto, ndo sdo ouvidos. O ambiente aqui ¢ bom, ¢ bastante bom , 0 pais gostam desta
escola” (Marta)

Em termos globais, o clima da escola foi percepcionado como aberto e facilitador

do desenvolvimento de projectos.

“Estamos numa escola com um clima muito aberto, que estimula, aposta na participagio
das pessoas. Temas e projectos sdo trabalhados pensando em aprendizagens significativas para
os alunos. Mas também, eu acho que aqui os professores também tém espago para aprender e
desenvolver a sua profissionalidade” (Teolinda)

“Eu acho que a nossa escola aposta muito na capacidade de trabalho dos docentes que tem
e como tal, nas relagdes interpessoais, na capacidade que os docentes tém de decidir, de
ponderar sobre as suas decisdes, de reflectir e de trabalhar em conjunto. No interior da escola
temos tido essa percepgdo, que ha uma abertura muito grande em relag@io aos projectos, as
iniciativas. Aqui fazemos uma grande aprendizagem. Néo ha imposi¢des, pronto, ha limites,
fronteiras, nés sabemos até onde é que podemos ir, mas acho que de alguma forma ¢ uma
escola diferente, a mim que me surpreende pela positiva, porque nos da hipétese de sermos
imaginativos e termos sempre um enquadramento legal para a nossa imaginagdo, entre aspas.
Por isso, acho que ¢ uma escola que aposta na descentralizagdo do poder, apesar das linhas
orientadoras virem sempre do poder, pronto, e acho que tem de ser sempre por ai, porque nos
ndo nos podemos também que nio podemos fazer aquilo que nos apetece, nédo é? Nos temos
que ter, que saber quais sdo as linhas que podem reger o nosso trabalho. Ha muitos momentos
em que nos paramos para fazer reunides formais e informais (isto é uma constante na
entrevista, formalidade e informalidade), h4 momentos em que reflectimos, hd trabalho que
nos estamos a pensar que esta correcto e ao debatermos vemos que ndo e comeg¢amos de novo,
e hd sempre uma busca para, penso que o objectivo principal & sempre servir os alunos, pronto,
e tentamos sempre apesar, das burocracias que existem, e que se calhar algumas sdo
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necessarias, nés tentamos sempre minimiza-las e remediar um bocado, através dessas
conversas formais e informais.

(...) Acho que ha muita abertura, e acho que os constrangimentos que surgem, pela
abertura ¢ pelo clima que existe podem ser ultrapassados. Acho que este ano ha um bom clima
de trabalho, pronto, para além de haver amizade e solidariedade entre colegas, acho que se
trabalha bem, acho que temos uma equipa forte” (Sandrina)

“Tudo indica, até agora, que o clima sera favoravel, alids, até agora, até a implementagio
do projecto, o clima, por vezes podia haver divergéncias, mas o clima no fundo era um clima
aberto, de discussio, de debate e de aceitagdo de algumas situagdes e por isso ha sempre a

oportunidade para implementar a mudanga, num clima deste tipo” (Ddlia)

Relativamente 2 relaco do clima nas actividades da Area de Projecto com o clima
da escola, a totalidade dos entrevistados referiram-se a alteraciio positiva provocada pela

Area de Projecto que se traduziu em melhor comportamento dos alunos entre si, nivel

de satisfagdo e de motivagéio mais elevados.

O clima social das aulas de Area de Projecto era diferente — mais coeso,

participativo, responsavel e entusiastico.

“(...) Implica um menor formalismo, portanto, acho que € muito pratico, ou deveria ser,
muito mais prético, as aulas, portanto, normalmente, infelizmente ¢ assim, as aulas sdo
essencialmente teéricas, mais expositivas, com recurso a um outro método de mais leve, mas
basicamente continuam a ser aulas assim, nfio é? E na Area de Projecto ¢ o outro lado, muito
mais informal, onde sio permitidas algumas liberdades que habitualmente numa aula
tradicional nio sdo, ndo sio permitidas. Ou, ndo sio permitidas tio frequentemente”

(Olinda)

“(...) E sempre diferente. E. Por mais que nds ndo queiramos e que queiramos que
realmente as coisas funcionem todas da mesma maneira, mas ndo, na Area de Projecto
realmente ha outro tipo de trabalho.

Primeiro, 14 esta, porque ndo ha um professor a expor como nas outras disciplinas, ndo ¢?
Néo ha um professor a expor, acho que ai, logo ai, ha uma diferenga muito grande. E depois
porque se faz muito relevo ao dialogo, porque eles, acho que até os alunos tém muito mais &
vontade connosco a nivel da Area de Projecto, do que nas outras disciplinas. Acho que tém.
Mesmo eles parece que ficam diferentes, nfio somos s6 noés professores, os alunos ficam
diferentes, estdo muito mais a vontade connosco a nivel de uma Area de Projecto do que, por
exemplo, na minha disciplina. Pronto, eu nio posso falar porque realmente ¢ um bocadinho
diferente das outras, mas realmente ha ainda diferengas, ndo deveria haver mas ha, ha uma
abertura muito maior” (Esmeralda)

“E diferente, porque eles estdo a trabalhar em algo que eles proprios escolheram, ¢ esse o
problema, portanto, eles como que t€ém uma relagfio afectiva com as aprendizagens, foram eles
que as escolheram. Ao passo que, nas outras disciplinas, a aprendizagem é-lhes imposta, os
contetidos tém que ser aqueles, ¢ aquilo que tem de ser abordado nesta aula, naquela aula: As
matérias, queiramos ou nio, sio sempre simpdticas ou menos simpéticas para os alunos,
depende do grau de dificuldade que eles tém na recepgdo. Na Area de Projecto nio, eles
fazem, afinal de contas, aquilo que gostam de fazer. Claro que se diz assim “entio nunca
fazem aquilo que nfo gostam, nio gostam porque ndo sabem, se nunca fazem aquilo que ndo
gostam nunca aprendem aquilo que nio sabem”. Nio, ndo ¢ bem assim, porque eles sabem o
que ndo gostam de fazer, mas curiosamente como ¢ de uma forma voluntéria, vém perguntar

como € que se faz, e aceitam que o professor Ihes explique. E engragado” (Maria da Luz)
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“Eles gostam das actividades que desenvolvem, e parece-me que s3o importantes, que de
facto ¢ importante o trabalho desenvolvido e parece-me que decorrem de forma razoavel,
positiva, porque ¢ uma aula mais aberta onde eles tém uma participagdo mais activa, é onde
eles proprios podem escolher os projectos que querem desenvolver, e eu acho que isso lhes
agrada sobremaneira” (Heloisa)

Em jeito de resenha final, poderemos deduzir que, mesmo antes da
implementacio da Area de Projecto, existia um clima social positivo, aberto e
colaborativo, facilitador da planificagdo e execugdo de projectos. A implementagio e
desenvolvimento desta nova &rea curricular ndo disciplinar tem reforcado
qualitativamente esse clima, particularmente, no comportamento dos alunos, nas

relagdes entre os professores e na relagdo escola-comunidade.

3.4 Na “tela” como se “pintou” a relacio escola/familia

A participagido dos pais/encarregados de educagdo na vida da escola deve ser vista
em duas perspectivas: como um direito que lhes assiste na orientacio educativa da
escola e na assungdo de responsabilidades relativas a educagfo dos filhos.

No entanto, a escola, como organizagdo altamente especializada, onde o
profissionalismo docente ¢ dominante, apresenta-se como um territério onde os
pais/encarregados de educagdo tém grande dificuldade de intervengdo numa situagdo de
paridade social. Muitas vezes, a sua participagdo parece limitar-se a aspectos marginais,
ou conduz a atitudes pouco estimulantes e até situagdes de conflito.

A relagio escola-familia foi percepcionada a luz da legislagdo vigente. Assim,
deu-se énfase as relacSes entre os orgdos de administragio e gestdo da escola e a
direc¢do da associagdo de pais e encarregados de educagdo. Percepciondmos “olhares” e
“vozes” dos pais confirmativos de uma relagdo existente muito agradavel, sem conflitos,
aberta. As representagdes apontam nesse sentido:

“Ora bem, tenho alguma experiéncia porque acompanhei, deste o inicio desta escola,
sempre a vida desta escola, em termos de encarregado de educagdio. Sempre estive muito
perto, e posso dizer que a relagio entre a escola e os encarregados de educagfo foi sempre
Optima. Sempre foram muito boas, a escola sempre esteve muito aberta a todas as solicitagdes
dos encarregados de educagdo, parece-me que nunca ninguém disse que alguma vez tivesse
tentado vir aqui falar com alguém, com o Conselho Executivo, ou algum professor, dentro das

necessidades que encontrava e que alguma vez lhe fosse negada essa conversa, essa

participagdo, portanto, acho que sim, de facto tem sido muito préxima, muito boa as relagdes
entre os pais € a escola.
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(...) Sinceramente, nés temos um a vontade mesmo em termos de conhecimentos, de
abertura, isso ¢ extraordinario. A escola abre-nos as portas, explica-nos as coisas, esclarece-
nos sempre” (Marta)

“Eu acho que as relagdes, neste momento, entre os encarregados de educagio e a escola,

€stao mais ou menos abertas. E uma relagdo, que tende a ser uma relagdo franca, em que cada
vez mais os pais, nfio se sentem muito acanhados em vir a escola, estdo mais ou menos a
vontade, mas no entanto continua ainda a ser um bocado aquela relagio «eu venho porque
venho saber do meu filho ou da minha filha» e, se calhar, pouco mais do que isso, quando
poderia ser outro tipo de relacionamento mais abrangente e até mais interessante € que
resultasse de outra forma em termos de participagdo na comunidade educativa.

(...) E muito importante que haja cada vez mais uma inter-ajuda, um intercambio
frequente entre os encarregados de educagio e a escola, porque ao fim ao cabo nés deixamos
na escola os nossos filhos tanto tempo que € importante que saibamos o que € que de facto eles
fazem, o que ¢ que eles desenvolvem, como ¢ que os podemos ajudar e de que forma. E

estd a correr bem, saiba que posso vir e que tenho alguém que me ouve, que me atende e que
tem em conta essas situagdes. Isto, tem acontecido nesta escola e ¢ bom que continue a
acontecer, que se reforce este espirito” (Heloisa)

A representagfio parental, consignada no Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4 de Maio
(Decreto-Lei sobre Direcgo, Gestio e Administracdo das Escolas) - que nido
introduziu, no entanto, “nada de qualitativamente novo”, apesar de vir a abranger
“todos os niveis e graus de ensino” e que “manteve o principio de que os encarregados
de educagdo sdo membros de pleno direito dos vdrios orgdos que integram™®® — foj
aceite de forma natural quer pelos pais quer pelos docentes, tendo sido muito estimulada
e solicitada por parte do orgdo de gestdo. No entanto, parecem njo ter gerado ainda as
dindmicas que promovessem praticas no terreno orientadas para o refor¢o e a
diversificagdo de modalidades de envolvimento e participacio das familias na vida
escolar, apesar de, na 6ptica de um dos encarregados de educacio entrevistado, os

elementos do Conselho Executivo estarem:

“(...) Sempre disponiveis para fazer reunides, para nos receber sempre que o desejamos.
Geralmente, dois dias antes de cada Conselho Pedagégico, a nosso pedido, o presidente do

conselho executivo retine sempre connosco” (Marta)
Participar, ainda é entendido, por um grande nimero de pais como "estar
presente”, e, este "estar presente", quase exclusivamente para tratar de assuntos que se

prendem com o aproveitamento, comportamento e faltas dos seus filhos.

% Cf. a este respeito, Silva, P. (1999: 101-102).

Fernando Elias 389



Assistir a uma reunifio, assistir a uma festa, ajudar em termos econémicos a
realizagdo de uma actividade escolar, entre outros, sio com frequéncia considerados

comportamentos de participacio.

“Eu acho que nesta escola os pais j& tém uma participagdo grande, porque, pronto, eles
vém, participam nas assembleias de escola, participam no conselho pedagégico, participam em
todas as festividades significativas da escola, como fins de ano, festas de Natal, outras
situagdes pontuais de individualidades que venham a escola. Por norma hi sempre pais
presentes, mas parece-me que isso ainda esti um bocado mais ligado & direcgdo da associagdo
de pais. Portanto, vém aqueles pais que sdo mais activos e mais colaborantes, mais
participativos e que dinamizam a Associagdo de Pais e que estio em cima de todos os
acontecimentos. Mas a maior parte dos pais, aquele grosso da coluna, digamos assim, o
encarregado de educagio vulgar, ndo ¢, acaba por ndo ter uma participacio tio activa”

(Heloisa)

Mas, a verdadeira participagdo, para José Diogo (1998: 66), citando outros
autores, € mais que isto, é tomar parte nas decisdes que digam respeito a uma pessoa ou
grupo.

A opinido generalizada dos professores acerca da participagdo dos pais como
parceiros activos é configurada numa ideia técnica assente em principios de
competéncia pedagdgica. Nesta optica, a relativa pouca aceitagdo de participagdo dos
pais/encarregados de educagdo ¢ justificada pela pouca informagio e falta de formagdo

destes agentes, a que se alia o argumento de que os pais se demitem da educagio dos
filhos.

“ (-..) Nés s6 tivemos a oportunidade de falar com os pais na recepgio, houve aquela
iniciativa que eu acho que foi dptima de falar com os encarregados de educagdo e os pais
sobre as novas éreas curriculares, mas nio vieram todos 0s pais e,... alias, eu acho que vieram
poucos pais, nio €, e muitos encarregados de educagio estfio um bocado distantes disto. Noto
que ha encarregados de educagdo, quando vém falar comigo, que estio preocupados em saber
qual € o projecto,.que é que eles estio a trabalhar, em que ¢ que podem colaborar,... tem
havido, mas ndo todos” (Maria Manuel)

Muitas serfio as causas que o determinam e justificam as razdes da fraca
participagdo dos pais/encarregados de educagio, parecendo haver sintonia sobre as
mesmas por parte dos entrevistados.

Pensamos que, entre elas, estario os estereotipos existentes nas escolas e
professores, em relagfo as representagdes sociais dominantes.

Por outro lado, o facto de aos pais, durante tantos anos, apenas ter sido dado o

papel consultivo, poderd justificar algum desinteresse e desencanto até,
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-~ A falta de informagiio e formagdo, poderdo também estar na origem do

alheamento que hoje se constata na grande maioria das escolas.

“ (...) Eu acho que tem de passar talvez por uma formagéo, porque de facto, se os pais
participarem na escola, tém que ter alguma formagdo, e algum conhecimento, porque os pais
ndo podem chegar aqui e dizer vamos fazer assim, ou vamos fazer isto, ou vamos fazer aquilo,
tem que ter alguma formag&o de base, e saber o que é que vao fazer e porque € que vio fazer,
porque sendo vao interferir com a vida da escola e podem até atrapalhar. Os pais devem sentir-
se como parceiros da escola, porque, ja viu, os pais chegarem aqui e no podem vir para aqui
dar ordens, tem que... os pais acima de tudo, na minha opinido, tém que saber e confiar na
escola, saber confiar na escola e nas pessoas a frente da escola, portanto, por isso € que elas
estdo ca” (Marta)

Podera ainda justificar este tipo de postura dos pais, a representagdo que tém da
escola, a qual, durante muitos anos, apenas solicitava a sua presenga para comunicar o
aproveitamento e comportamento, normalmente maus, dos seus filhos/educandos.

Para os pais entrevistados, as principais razdes que explicam a nivel geral esta
situagdo parecem prender-se com a falta de uma cultura de participagdo, com as

condi¢des de vida e com a pouca solicitagdo da escola ou, o tipo de solicitagio a que

escola, POr norma, recorre.

“Eu penso que de facto a participagio dos pais ainda é muito diminuta, e parece-me que
0s pais também sd3o mais chamados a escola, a maior parte das vezes, para saberem coisas
mas. Isto porque sdo sempre chamados quando os filhos tém um comportamento, digamos que
foge um bocado ao padrdo dito normal, ou porque estdo com dificuldades e as notas estdo a
ficar muito més e, entdo o encarregado de educagdo também se sente assim numa posicio,
quer dizer, s6 vou 14 para saber coisas mas e acho que se a escola, tivesse uma outra atitude,
que chamasse os pais também para dizer coisas boas, e periodicamente, digamos assim, e que
fossem chamados e lhes dissessem ‘olhe o seu filho neste momento, na turma, esti a
desenvolver este projecto ou aquele € o seu filho estd a colaborar bem’, e para outras
actividades a desenvolver na escola, talvez os pais comegassem a vir mais, nio sei.

Onde eu tenho visto mais participagio dos pais na escola ¢, nomeadamente, naquelas
situagdes que eu ja falei de pessoas e individualidades virem a escola e festividades €
comemoragdes.

Quer dizer, eu penso que a informagdo que estd na generalidade dos encarregados de
educagdo, ndo € ainda a que seria desejavel, porque, é como eu digo, eu acho que vem muito a
direc¢do da associagdo de pais, vém aqueles pais que por norma sdo mais interessados e
perguntam e querem saber, mas di-me impress3o que a grande maioria dos encarregados de
educagdo ainda néo foi cativada, se calhar” (Heloisa)

“Os pais, normalmente, parece-me que participam mais dentro de algumas preocupagdes,
de alguns problemas que surjam, nomeadamente mais por alguns problemas que as vezes
surgem, pequenos problemazitos que surjam, ndo tanto voluntariamente. Niio colaboram tanto
quanto muitos podiam, mas vém sempre que s3o solicitados. E quando sdo solicitados para
algum trabalho, alguma ajuda e colaboragfio, também vém. Agora, voluntariamente, se calhar,
nem vém muito, s6 que eu acho que isso, pronto, eu acho que os pais no tém, por vezes, nio
participam mais na vida da escola, porque também nio tém formagdo para isso. Agora, a
participagdo... portanto, nfo tém formagio porque também nunca lhes foi dada, e nds sabemos
que vivemos num meio rural, em que ha... portanto, talvez a média dos pais, metade, sei 14,
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dos pais nfio tém mesmo formagio basica para estar assim ao lado dos problemas e das
solicitagdes que a escola impoe” (Marta)

Podemos ainda deduzir pelos dados recolhidos que as condicdes de vida sio um
factor explicativo da e para a ndo participagio dos pais/encarregados de educagio. Nao
s6 pela falta de hordrios compativeis e pela auséncia de mecanismos legais que

permitam a sua dispensa dos empregos, como ainda, também pelas condigdes sociais

das familias mais pobres®’.

13

(...) Claro que ndo se pode pedir muito a participagio, ou frequentemente. Deve
atender-se as limitagdes que as vezes os pais apresentam, ndo &, os pais também tém algumas

limitagdes, por causa dos empregos e outros, por falta de meios financeiros” (Marta)

No contexto do desenvolvimento dos projectos da Area de Projecto, verificou-se
uma maior participagdo, ainda que as actividades participadas pelos pais/encarregados

de educag@o se tenham cingido, fundamentalmente, a um papel de apoio logistico.

“(...) Para angariar fundos depois para um acampamento, que tem a ver também com o
PCT, ¢ a familia ajudou, sem davida” (Esmeralda)

“Os pais também, sem duvida fornecendo tintas, pincéis, pastas de chumbo” (Olinda)

“(...) Os encarregados de educagao, familia, com a cedéncia de produtos para o projecto”

(Valéria)

“Quando foi aquela feira dos produtos locais, ai foi importante a participagio dos pais, o
fornecerem os produtos, a presenga deles” (Rosa)

67 A este propésito Silva, P. (1993; 2000) confirma a ideia generalizada de que o nivel de envolvimento
dos pais, depende da sua posicdo social, registando-se um menor grau de envolvimento das familias
com menores recursos econdmicos e culturais (ponto de vista ndo generalizado, obviamente),
referenciando alguns efeitos perversos resultantes do facto de nem todos os pais terem o mesmo tipo
de participagdo. Entre outros, sublinha os seguintes: sdo as familias social e culturalmente mais
proximas da cultura da escola que melhor correspondem aos requisitos da mesma ¢ dos professores,
verificando-se uma «clivagem sociologica»; a relagdo escola-familia pode entdo inadvertidamente,
funcionar como um mecanismo de reprodugdo das desigualdades escolares e sociais; o perigo do
sobreenvolvimento de muitos pais da classe média na educagéo escolar dos seus filhos, tanto na escola
como em casa, tende a criar resisténcias nos professores e a aumentar a ansiedade nas criangas e

jovens (A este “perigo” Pedro Silva diz que Annette Lareau lhe chama o “lado negro” do
envolvimento parental).
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3.5 O envolvimento dos pais na “pintura” da “tela”

Pensamos que para os alunos e pelos alunos, seria bom que os pais saissem do
estado de letargia em que se encontram e se envolvessem mais na escola. Esta é também

a aspira¢@o dos dois elementos da Associagdo de Pais entrevistados.

“Depois, dentro daquilo que lhes & solicitado, colaborar dentro da formagdo que tém e
porque eu acho que sim, que se pode ganhar muito com a participagio dos pais na escola. Eu
gostaria que a participagao fosse muito maior e activa” (Marta)

Os passos das entrevistas apontam para o desenvolvimento de estratégias que
SUperem a escassa participagdo dos pais na escola. Esta ¢ também a nossa convicg¢ao.
Com efeito, para que a participagdo destes parceiros, se incremente e venha a ser uma
realidade efectiva, plena e eficaz (porque viavel), deixando de ser uma mera figura de
retorica, afigura-se ser necessario que sejam tomadas e reforgadas algumas atitudes com
caracter urgente.

Consubstanciando-nos na linha de pensamento de Pedro Silva (1993;1996),
Justifica-se assim “cada escola definir a sua politica em relagdo as familias”,
“equacionar (...) quais as melhores estratégias para aprofundar a relacdo com as
Jamilias”.

No entendimento dos dois entrevistados, tem sido essa a pratica do orgdo de

gestdo da escola:

“Porque ja se fez aqui algumas coisas em que se podia dar alguma formagdo aos pais e
que a escola esta de tal maneira aberta que os proprios pais podiam ter mais, vir mais a escola,
se bem que eles vém bastante 3 escola, apesar de tudo. Vém bastante a escola, sé que ¢ assim,
eu acho que os pais as vezes ndo vém porque também tém um certo receio, um certo
acanhamento, portanto, precisam de ter, de facto, algum conhecimento, alguma participagio, e
acima de tudo, um gosto muito grande, muito grande pela vida escola, porque dessa vida
depende a formagio dos filhos, dessa vida, dessa escola também depende a formacio dos
filhos.

(...) Houve muitas actividades, tém havido imensas actividades de informagdo e de
formagdo, os pais as vezes é que talvez também ndo, enfim, nio comparecem, mas tem
havido” (Marta)

Neste dominio de intervengdo, foi possivel constatar que esta escola através dos
orgdos proprios (em particular, o conselho executivo ¢ o conselho pedagdgico), tem
promovido ac¢des que visam a descentragdo da escola em detrimento da retorica de se

dizer que esta faz parte da comunidade. Com efeito, e de acordo com a opinifio dos
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professores e pais entrevistados, parece ser possivel percepcionar o esforco que a escola
tem feito nesse sentido, numa atitude e postura norteada pela abertura e expectancia. No
entanto, esta parece ser uma area que merece continuar a ter uma aposta formal,
continua e sistematica, pelo que se afigura ser importante continuar a promover um
conjunto de acgdes / actividades que ajudem a criar no quotidiano “pontes” entre a

escola e a comunidade, de forma a que todos se sintam parceiros responsaveis no éxito e

sucesso dos alunos.
Os pais entrevistados, também apresentam as suas sugestdes tendentes a estreitar
ainda mais, ndo s6 os lagos de proximidade entre a escola ¢ os pais e encarregados de

educagio, como em particular, o seu maior esclarecimento e a sua eventual maior

participagdo no &mbito da Area de Projecto:

“‘Acho que de facto, é uma sugestdo, que os pais talvez pudessem ser convidados a
participar, de uma forma organizada e disciplinada, claro, a participar nessas actividades da
Area de Projecto. Porque, de facto, se a experiéncia for boa, e eu sei que a experiéncia seria
boa, eles proprios transmitiam uma ideia para o exterior boa e viam os alunos a trabalhar. Isto
tinha que ser minimamente organizado, mesmo que fosse depois dos pais sairem do trabalho.
Assim, os pais podem sugerir, la esta, os tais locais a visitar, materiais a utilizar, temas a tratar
(...).

(-..) No apoio a materiais, na escolha dos temas, por exemplo, na recolha de materiais,
nos locais a visitar, por vezes os pais também dizem os locais a visitar, acho que ¢
extremamente interessante, os pais por vezes t€ém um conhecimento diferente, ndo é maior mas
¢ diferente da escola e podem sugerir locais a visitar, materiais a utilizar, porque eu sei que o
projecto aqui da escola, este ano, € o ambiente, portanto o respeitar o ambiente, que € um
projecto que nunca deve deixar de ser deixado de lado, acho que € uma coisa que tem muito
para se explorar, ¢ extraordindrio o tema. Se a escola, os professores solicitarem mais
colaboragdo, por exemplo para esta area, os pais podem, muitas vezes, até conduzir e motivar,
quer em casa quer na escola, olha podem visitar determinado local, fazer uma determinada
recolha e apresentar sugestoes, apresentar sugestoes, 14 estd, nés ndo podemos dizer que vém
0s pais todos assistir, mas se calhar também era interessante pensar em fazer, com este tipo de
actividades, se calhar era interessante convidar os pais, escalonar pais, no caso de nio poder
ser todos num dia, ndo era? Mas, sei 14, durante duas ou trés semanas, dois ou trés pais,
convidar dois ou trés pais a assistir, a ver o que é que os mitidos... neste tipo de aulas, neste
tipo de projectos, acho que era muito interessante, porque estas aulas acho que se
proporcionavam a isso, em que os pais iam assistir ao que os mitdos fazem para despertar
depois mais tarde as consciéncias, esse facto é interessante, e ai a escola, eu acho, que ia
ganhar muito, porque os pais também se interessavam mais e achavam que os miudos faziam
alguma coisa de concreto e de qtil para a sociedade. Claro que isto tem sido feito, mas,
isoladamente, porque os pais precisavam estar mais despertos” (Marta)

“Eu acho que ha poucas reunioes, poucas reunides de pais por turmas, por exemplo, sei 13,
o director de turma tem uma reunifo com os encarregados de educagio no inicio do ano mas,
pronto, no inicio do ano também ainda ¢ assim tudo muito por alto, o director de turma nio
conhece os mindos, é uma apresentagdo, digamos assim, breve, e a relagdo é um bocado fria,
fica por ali. Depois, vém, no final do periodo, saber da avaliagio mas também ¢ tudo um
bocado a correr, levam os boletins, os pais estdo cheios de pressa, querem-se ir embora e
também os professores tém que dizer as informagdes mais detalhadas a este e aquele e € tudo
muito a correr. Acho que se houvesse assim encontros entre directores de turma e
encarregados de educagéo de determinada turma, para explicar determinadas situagdes, mesmo
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agora nestas areas curriculares novas, pronto, que pudessem explicar melhor aos pais e pé-los
mais dentro dos assuntos, talvez fosse uma forma deles virem, mas nfo sei.

Se calhar, porque acho que nos outros anos a coisa, se calhar, foi mais aligeirada e talvez
dai senti que se calhar alguns pais ainda nao estio assim, ... eu prépria falo por mim, acho que
as vezes que tenho pouco conhecimento do que se passa a nivel desta nova organizagio
curricular, destas novas areas e como é que isso funciona e como & que isso vai depois ser

avaliado e ter peso ou ndo na avaliagdo dos nossos filhos. Acho que 1sso devia ser melhor
esclarecido.

(...) No meu caso concreto penso que a informag@o que me chegou, eu acho que ainda
ndo ¢ suficiente. Mais, pronto, agora a Area de Projecto € uma area com muito peso na
avaliagdo dos alunos inclusive que pode sujeitar o aluno a retengéo, ¢ eu acho que a maioria
dos encarregados de educagio nio tomou muito consciéncia disso e, pronto, € assim, as
disciplinas que tém um nivel quantitativo preocupa os encarregados de educagdo e, pronto, nos
sabemos, vemos é um quatro, ¢ um cinco e ficamos preocupados se € um trés, € um dois, ha
aquela preocupagdo de estar atento e ver se é necessario ajudar ou como é que ¢. Na Area de
Projecto, como a avaliagdo € qualitativa, acho que acaba por se diluir um bocado e nio se
dar... e tem que ser a escola, parece-me, que a incutir no encarregado de educagdo que ¢ muito

importante e que tem de estar atento também sobre isso e esclarecé-lo um bocado mais sobre
isso.

(...) Mesmo ha pouco quando eu falava naqueles encontros que poderia haver entre o
director de turma e o encarregado de educagdo, era importante que os directores de turma nos
esclarecessem do que é que, o que ¢ que se previa nesse ano para aquela turma «olhe, este ano,
para os vosso filhos, vdo desenvolver este ou aquele projecto e em determinada altura podera
ser solicitada a vossa colaboragdo» de maneira que nos tivéssemos uma informacdo mais clara
do que se passa realmente nesta drea” (Heloisa)

Assim, tendo como pano de fundo, nio s6 a perspectiva e as propostas dos pais
entrevistados, mas particularmente, a linha de pensamento de Silva, P. (1999; 2000), de
Medina, T. (2002), de Peixoto, M. J. e Oliveira, V. (2003: 72), e ainda, as estratégias
definidas por Rey (1994), citado por Peres (2000: 217-218) para “repensar o
intercultural, na comunidade, na escola e na turma “, pensamos que o maior desafio
que hoje se coloca aos professores e aos pais, empenhados em querer aprofundar a
democratizagio do ensino, “ é o desenvolvimento da relagdo escola-familia, numa base
de envolvimento activo de uns e outros no processo educativo, de reconhecimento e
valoriza¢do das diferentes culturas e saberes, no quadro de uma escola intercultural em
que professores e pais se assumem como agentes de mudanga social, exercendo em
pleno os seus direitos e deveres de cidadania numa sociedade democrdtica” (Medina,
T.,2002: 124).

Assim, uma questdo fundamental, parece ser “passar de concepgoes restritivas da
participagdo das familias para concep¢des de parceria” (Idem). Ha que “evitar, no
entanto, o funcionamento em circuito fechado entre os representantes dos pais e a
direc¢do das escolas, como por vezes tende a acontecer. E importante que as
estratégias de aproximagdo sejam equacionadas em conjunto” (Silva, P., 1999: 103).

Ha que procurar percorrer um caminho diario de pequenos e/ou grandes passos que
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visem um maior empenhamento e relacionamento dos professores e das escolas com os
pais e as suas associagdes, a criagdo de condicBes reais que permitam e estimulem a
participagdo, a analise critica e a partilha de conhecimentos e saberes distintos, sendo
que a sua vivéncia permitird experiéncias de integragdo e a descoberta de que o outro
ndo ¢ tdo outro como isso, propiciando processos de reflexdo e recontextualizagio sobre
as suas concepgdes, representagdes, habitos e atitudes, exigindo novos estilos de
comunicagdo e interacgio e desenvolvendo um novo e fundamental “espago de
intercompreensdo” (Perragaux, 1994, citado por Peres, 2000: 205).

Néo cabendo no registo aqui adoptado a discussio de alguns dos caminhos a
Seguir € as possiveis atitudes a tomar que estimulem a participagio real e efectiva dos
pais, optaremos por lancar, de forma sucinta, algumas interrogagdes que parecem poder
contribuir para a reflexio e legitimagdo de eventuais processos de parceria a

desenvolver entre esta escola e os seus professores e os pais e as suas associagdes, no

sentido de serem encontradas as melhores respostas possiveis®;

* Porque ndo continuar a convidar a escola, nos diversos niveis e graus, a reflectir

sobre o que ha a fazer para consolidar uma atitude inter-participativa que

envolva a familia e a escola no processo educativo, e, em particular, na Area de

Projecto?

* Né&o haverd vantagens em manter o horario diario flexivel j& existente para
atendimento de pais/encarregados de educago pelo 6rgdo de gestdo da escola?
E n#o sera possivel equacionar um horério mais flexivel por parte dos directores

de turma, admitindo-se a possibilidade de atendimento de alguns pais num outro

horario?

* Nio serd possivel reforcar a realizagfio periddica de acgdes/actividades
especificas de sensibilizagio e de informag&o/formagdo (teéricas e praticas) para
pais/encarregados de educacdo dos alunos, para a abordagem de tematicas
diversas tais como: curriculo e gestdo e flexibilidade curricular, técnicas e

instrumentos de avaliagfo, critérios gerais de avaliagdo, programas das

58 A este propdsito, parece-nos importante consultar as interrogagdes que Medina, T. (2002 124-130)
langa quando aborda a questdio “ Como estimular a participacdo dos pais?” e onde faz referéncia as

“reuniGes/contactos com os encarregados de educa¢do”, ao “conselho de turma”, ao “conhecimento
da escola” e as “associagdes de pais”.
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disciplinas escolares, competéncias essenciais e transversais, regulamento

interno da escola, problemas sociais, etc.?

Nao haverd vantagens em continuar a assegurar a realizagio de reunides mensais

entre 0 Conselho Executivo e a Associagdo de Pais para reflexfio sobre o

funcionamento da escola?

Nio poderd ser importante reforcar a acgdo dos Professores e Directores de

Turma na orientag@o/apoio aos pais?

Porque ndo continuar a solicitar a participagdo dos pais € dos alunos nas
decisdes sobre o Projecto Educativo e o Projecto Curricular do Agrupamento, o

Regulamento Interno e as actividades de enriquecimento curricular a promover

pela escola?

Ndo poderd compensar largamente o esfor¢o de continuar a produgio e
distribui¢do do Boletim Informativo mensal da escola pelos pais/encarregados

de educagdo e Associagdes de Pais?

Nio havera vantagens em continuar a proceder, no inicio de cada ano lectivo, a

recepgdo, por anos de escolaridade, dos pais e encarregados de educagio, pelos

professores das turmas e 6rgdo de gestdo?

Néo serd possivel incentivar mais a participagdo dos pais e encarregados de
educagdio em jornadas culturais, na Area de Projecto e em outros projectos, a
levar a cabo pelo respectivo conselho de turma, sendo que esse conjunto de

acgdes deverdo ser desenvolvidas com as familias e ndo para as familias?

Né&o serd possivel introduzir mudangas no dmbito da formagdo inicial dos
professores, reequacionando, dentro da medida do possivel, algumas das suas
areas, apontando, em particular, para uma formac¢fio mais reflexiva e sbcio-

psico-pedagbgica que permita a constru¢do de um professor intermulticultural?

Porque ndo repensar o conceito de encarregado de educagfio a partir da analise
das fungdes e das responsabilidades que lhe incumbem (por natureza, os pais séo

os encarregados de educagéo dos seus filhos)?

Naéo sera util estabelecer medidas legislativas nos dominios da flexibiliza¢do dos

horérios de trabalho dos pais de modo a poderem participar na vida da escola, da
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concessdo de descontos de todas as despesas da familia efectuadas com a

educagdo, em matéria de impostos, e, na criagdo de centros de Formagio de
Pais?

* Porque ndo assegurar a possibilidade dos pais escolherem as escolas para

colocagdo dos seus filhos?

3.6 Como se fez a gestdo estratégica da “tela” no ambito da organizagfio e gestio

da escola

A organizagdo e gestdo da escola afigura-se como um aspecto fulcral de
implementagio da Area de Projecto, uma vez que a escola, numa perspectiva
autonomica, € considerada uma unidade basica de gestdo, com um papel importante na
coordenagdo e regulagio do sistema e um lugar estratégico para a introdugio de
mudangas e inovagdes.

Assim, consideramos ser importante identificar a percepgdo dos actores escolares
sobre a organizagdo da nossa escola e sobre a operacionalizagdo de politicas de acgio
(programas) inerentes & construgio da Area de Projecto, numa perspectiva de gestdo
estratégica.

No que diz respeito a percepgdo da organizagio escolar foi possivel verificar a
existéncia de duas vertentes: uma mais geral, referente ao funcionamento da escola em
si, €, uma outra, focalizada na operacionalizagio da Area de Projecto.

A organizagdo do programa da Area de Projecto, na opinido generalizada dos
entrevistados, foi eficiente na programagéo e organizacio das actividades. Também as
observagdes efectuadas comprovam e reforcam esta situagdo. Relativamente as reunides
semanais de coordenagio pedagdgica, na abordagem da Area de Projecto, notou-se a
adopgio de uma estratégia de funcionamento global, coordenada e concertada, também
ela extensiva a planificago e gestdo dos projectos.

Na nossa perspectiva, pretendeu-se nfo transmitir o saber de forma fragmentada.
Foi o abrir as janelas da interdisciplinaridade. Foi o procurar as “pontes entre diferentes
enquadramentos ou matrizes disciplinares, numa tentativa para estabelecer relagdes de
colaboragdo que possam promover a articulagdo de visdes complementares, (...)

encontrar um espago plural, mas comum, refazer uma totalidade” (Pombo, 1993: 26).
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Foi o concretizar a “organizagdo de conteiidos em que hd uma valorizagdo de um grupo
de disciplinas que se inter-relacionam. (..) O estabelecimento de processos de
comunicagdo entre as disciplinas até a integracdo de conteidos e conceitos
Jundamentais que proporcionem uma visdo global das situagoes™ (Leite, C.; Gomes, L.
¢ Fernandes, P; 2001: 69).

Assim, a perspectiva interdisciplinar que esta subjacente a Area de Projecto no se
reduziu, pois, a um esforco para encontrar um tema comum com pontos de
convergéncia, admite o principio do ensino mutuo.

Neste trabalho ndo basta juntar os professores, semanalmente numa reuniio de
coordenagdo pedagdgica, ¢ preciso que cada um saia do canto reservado ao seu saber e

faga um esforgo de permanente procura e dialogo para entrar no dominio do outro.

“Uma pesquisa interdisciplinar n3o indica pluralidade e justaposigdo; ela evoca antes um
espago comum, um factor de coeréncia entre os varios saberes. Os docentes das varias
disciplinas devem estar animados de uma vontade comum e de boa vontade. Cada um aceita
fazer um esforgo fora do seu dominio onde ele nio é exclusivo. Todo o participante numa

pesquisa interdisciplinar que quer construir a transdisciplinaridade admite o principio de um
ensino mutuo” (Salema, 1993: 22)

Pela observagdo das aulas e pelas constatagdes retiradas das reunides de
coordenacdo pedagdgica, nem sempre tudo pareceu passar-se muito longe das
perspectivas explicitadas. Com efeito, apesar de algumas reunides terem sido cheias de
lugares comuns e também de uma miscelanea de assuntos que nada tiveram a ver com
temas organizadores e com interdisciplinaridade no ambito dos projectos curriculares de
turma, onde nem sempre estiveram presentes todos os professores, pudemos, no entanto,
constatar que, na maioria das reunides realizadas, foram debatidos e trabalhados pontos
de encontro ou sequéncias logicas. Afirmamos, sem receios, que houve coragem e
dindmica de muitos professores para encarar a “coisa nova” dos projectos curriculares
de turma e da Area de Projecto, que apesar de dar muito trabalho, de necessitar de
muitos materiais ¢ de um registo sistematico, ndo foi encarado como coisa dificil,
irrealizavel, imperceptivel. Além de tudo o mais, constatou-se ainda que muitos
professores procuraram auto-formar-se e envolveram-se na partilha de ideias e
experiéncias. A integracdo das “partes disciplinares” no projecto, em geral, ¢ na Area de
Projecto, em particular, foi viabilizada porque houve entre os professores desses

conselhos de turma, a recriagiio das relagGes e interacgSes que estabelecessem novas
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comunicagdes mutuas susceptiveis de agendar e agenciar novos e reflectidos encontros
de indole interdisciplinar.

A coordenagdo do funcionamento global da Area de Projecto revelou-se eficaz
nao so pela existéncia de mecanismos formais de coordenagfo e controlo, mas também
e, em particular, pela dimensdo informal que se foi desenvolvendo entre os professores
fora do contexto das reunides semanais de coordenagdo pedagdgica:

A supervisdo e o controlo sobre a execugdo do programa da Area de Projecto,
permitiu assim uma margem de manobra e de flexibilidade

As competéncias de avaliagdo do processo foram partilhadas e desenvolvidas em
contextos formais e informais. Assim, quer o Conselho Pedagogico quer os Conselhos
de Turma, foram procedendo as avaliagdes programadas. Informalmente, entre os
professores do mesmo conselho de turma, quer na sala de professores ou noutros
espagos da escola, esses mecanismos de coordenagio também se concretizaram. Um
outro aspecto importante que parece ter contribuido para o exercicio de uma autoridade
ndo difusa e para mecanismos de coordenagio eficazes, foram as sessdes informais de
inter-formagéo (actividades de formagio relativamente ao processo de gestdo curricular
de turma no dmbito da reorganizagdo curricular e da gestio flexivel do curriculo) e de
formagfio interna (acgSes de formagdo tematicas, em voluntariado, abertas a todos os
colegas) promovidas pelo presidente do Conselho Executivo. Por outro lado, o apoio, a
disponibilidade, o envolvimento do Conselho Executivo parece ter sido orientado ndo
para controlar a conformidade, mas para promover e estimular espacos de debate e de
reflexdo, de desenvolvimento profissional.

Foi dada expresséo & palavra “autoridade” no sentido que Santos Guerra (2003a:
41-43), a descreve: “4 palavra “autoridade” provém do verbo latino auctor augere,
que significa «fazer crescer» “. Foi essa a autoridade educativa que se sentiu nesta
escola. Segundo a opinifio generalizada dos entrevistados, o Conselho Executivo fez
“com que fodos se sintam integrados na escola”, tornou “ possivel que todos
participem, contribuam, pensem e decidam”. Foi aquela equipa “ cuja porta estd sempre
aberta, cujo exemplo é a mais bela e auténtica forma de autoridade. Néo é quem sabe

tudo mas quem ajuda os outros a saber.” (Santos Guerra, 2003a: 43)
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3.7 Como foi utilizada a “tela” pelas estruturas intermédias de gestio no Ambito da

organizacdo e gestio da escola

Também consideramos relevante, para o nosso estudo, identificar as
representagGes dos actores escolares, relativamente & utilizagdo do programa da Area de
Projecto pelos 6rgdos de gestdo intermédia da escola, numa perspectiva estratégica em
articulagdo com o Projecto Educativo e Curricular de escola.

A gestdo estratégica ndo se perspectiva aqui como um sistema de planificagio
estratégica que, em termos puros e operacionais, se assume com um elevado grau de
racionalidade, cuja aplicagdo numa organizagio com a especificidade da escola se
revela problematica, mas como um processo de desenvolvimento e aprendizagem
organizacional. A gestdo estratégica, encara-se, neste sentido, como um factor de
desenvolvimento e promog@o de uma “cultura organizacional estratégica”, que num
ambiente aberto e flexivel, potencie mudangas organizacionais, para superar o
isolamento, a fragmentagéo e a falta de adesdo dos professores e conduza a préticas
pedagogico-didacticas inovadoras e a envolvéncia da comunidade na vida da escola.

A representacdo dos actores escolares aponta para a existéncia de um projecto
educativo e de um projecto curricular de escola, potencializado numa logica de
articulagio estratégica visivel com a Area de Projecto.

A ideia central que subjaz ¢ que o Projecto Educativo traduz uma orientagdo
educativa auténoma, global e integradora. _

Entrecruzando os discursos assumidos pelos entrevistados, com as conversas
informais que tivemos com muitos professores e com as observagdes que fomos
registando, brota uma imagem nada virtual, antes pelo contrario, bem real e que d4
visibilidade a capacidade que a escola teve para aproveitar margens de autonomia que o
sistema lhes faculta. A escola, de forma participativa e reflexiva, foi descobrindo
caminhos ... caminhando, ¢ foi capaz de construir instrumentos de orientagfio educativa
flexiveis, abertos e proprios, enquadrados com a sua propria identidade local,
configurados no Projecto Educativo e no Projecto Curricular de Escola.

Assim, em relagdo a escolha do tema geral do Projecto Educativo, perpassa a ideia
de que o mesmo foi amplamente debatido e veio a corresponder s necessidades
formativas reais dos alunos. A identificagdo dds objectivos, estratégias e actividades,

entre outros aspectos, a atingir com o programa da Area de Projecto estfo expressas nas
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“orientagdes para a gestdo” desta nova drea curricular ndo disciplinar que integram o
projecto curricular de escola, revelando-se consentineas com o Projecto Educativo,
tendo sido também elas debatidas nas estruturas intermédias de gestao.

Quanto ao funcionamento da Area de Projecto, emerge a ideia dominante no
discurso dos actores da importdncia que teve a existéncia de um plano estratégico
condutor da sua concretizagdo.

Em sintese, € no cruzamento de todos os dados recolhidos, ficamos com a ideia
que o orgdo de gestdo da escola tragou e implementou uma “estratégia” (Estevdo, 1998),

expressio operacional de uma politica de desenvolvimento global da Area de Projecto

assente num programa de ac¢do algo inovador, potenciador de mudangas e baseado nas

caracteristicas culturais da escola.
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CONCLUSOES: AS “CORES” REAIS NA “TELA” FINAL - O
ESBOCO POSSIVEL

Na nossa escola indagdmos o modo como os actores escolares (alunos,
professores ¢ pais/encarregados de educagio) se apropriaram de um determinado tempo
€ espago educativo e fizemos esforgos para tentar saber como os viram, como os
viveram e que significado acabaram por lhe conferir.

A medida que iamos trabathando os dados resultantes dos testemunhos que os
envolvidos faziam sobre o vivido e com a ajuda das observagdes que efectuamos, fomos
tentando construir pontes com a Area de Projecto e os pilares diferenciagdo pedagogica
que para nos constituiam o cerne inovador da textura desta nova area curricular ndo
disciplinar. Havia que ir detectando os desvios entre o “decreto sem vida”, a “retorica
do discurso oficial” e as praticas na Area de Projecto, o que implicaria, pelos memos,
reconhecer ou ndo, na pratica, o ponto mais alto da nossa proposta — a ruptura assumida
com o “paradigma escolar” e para cujo desanuviamento muito podia contribuir a Area
de Projecto, 4rea desformalizadora para onde conflujam tragos de dispositivo de
diferenciagfo pedagégica.

Foram interpretagdes dificeis de fazer sobre tudo o que vimos e ouvimos.
Arcamos, por isso, com o peso da responsabilidade de todos os que arriscam analisar,
como que agindo sobre a realidade, as crengas, as opinides, as aspiragdes, as
expectativas ou a observagdo do comportamento dos actores.

Ao interpretar os discursos € os depoimentos, fomos tirando as conclusdes
possiveis. A intengdo de enriquecer o contetido das “vozes” ¢ dos “olhares” dos actores
envolvidos neste estudo, levou-nos também, por vezes, a complementa-lo com a nossa
percepgdo dos acontecimentos e reflexividade sobre o nosso proprio “olhar”.

Aqui se regista o olhar dos olhares dos outros, dado pelos préprios.

Os “pintores” e as suas ac¢des na “tela”

A forma como o processo de construgdo e elaboragéio do Projecto Educativo e do
Projecto Curricular de Escola foi desenvolvido, fez emergir formas de lideranga

democratica e participativa, assente em projectos de acgfo partilhados pelos actores da
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comunidade educativa. Nesta fase, o processo de tomada de decisdes decorreu do
confronto e negociagdo entre os actores. Nio se verificaram indicios de controlo,
influéncia ou omissdo de conflitos de interesses entre os actores, uma vez que o grupo
dominante — os professores, nio utilizaram estratégias com recurso ao poder e
influéncia que detém no interior da escola, para conduzir o processo, de acordo com os
seus objectivos ou interesses. A definigdo da politica educativa da escola e a sua gestdo
e organizagdo, foi, de facto, um processo amplo e aberto de negociacio e partilha.

Quanto ao processo de concep¢do do programa da Area de Projecto, desde a
escolha do tema e & defini¢do dos principios que lhe estdo subjacentes, foi um processo
também partilhado pela escola, ainda que principalmente por alunos e professores,
verificando-se uma escassa participagdo dos pais neste processo, apesar de solicitada a
sua participa¢do. Em termos organizacionais, este processo disseminou-se pelos
seguintes 6rgdos formais: Conselho Pedagogico, Departamentos e Subdepartamentos
Curriculares, Conselhos de Turma e Assembleia de alunos. O Conselho Pedagogico
assumiu a lideranga e o controlo da fase inicial do processo, configurando e
estabelecendo as pontes necessarias entre os Projectos Educativo e Curricular de Escola
e o programa da Area de Projecto. No decurso do processo, a lideran¢a e o controlo
passou a ser partilhada entre a assembleia de alunos e os conselhos de turma, visando a
integragdo do programa da Area de Projecto nos respectivos Projectos Curriculares de
Turma.

Na fase de implementacdo da Area de Projecto, ndo se verificou fragmentacéo do
corpo docente em grupo de interesses, ainda que possa ter havido pontos de vista
divergentes acerca da importancia da Area de Projecto e da dificuldade na concilia¢do
da execugdio desta nova 4rea curricular com as restantes disciplinas. No entanto, a
cultura organizacional e a experiéncia da escola, no a4mbito dos projectos de gestio
flexivel do curriculo, os procedimentos organizacionais e funcionais propostos pelo
orgdo de gestdo, o empenho, a abertura, disponibilidade e informalidade deste orgdo,
levaram & consensualidade possivel.

Na fase de execugdo dos projectos da Area de Projecto (escolha, planificacio e
realizagdo de actividades), desenvolveram-se formas de participag@io democratica de
alunos e professores, com elevada interacgdo social. Os professores, salvo casos
pontuais, assumiram um papel colaborativo e reflexivo, pautado por comportamentos de

interesse, envolvimento e abertura. As resisténcias Area de Projecto foram ténues e
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pouco consistentes, tendo contribuido para isso o clima de abertura vivido na escola e a
informalidade das rela¢des estabelecidas.

A participagdo dos pais/encarregados de educacdo foi fraca e restrita a aspectos
marginais dos projectos (ajuda nas tarefas, apoio logistico, etc). Assim, a concepgio e
planificagdo pertenceu aos professores e alunos, cuja participagdo se caracterizou mais
pela emergéncia de dindmicas e liderangas individuais do que por formas mecanicistas
de actuacgdo.

A dindmica de mudanga e de inovagdo, que a Area de Projecto pretendia
introduzir, ao nivel organizacional da escola e da transferéncia para uma comunidade
alargada de parte da responsabilidade pelo processo educativo, foram situagdes
progressivamente conseguidas.

A pesquisa que o processo de construgdo dos projectos da Area de Projecto
proporcionou, permitiu, subsidiariamente, identificar aspectos relevantes da relacdo
Escola-Familia e da problematica do envolvimento dos pais na escola.

Relativamente & questdo da relagdo Escola-Familia, as ideias dominantes
centraram-se na dificuldade da acessibilidade dos pais a escola. Decorrente do modelo
de funcionamento da escola, que se perfila distinto dos modelos de cariz técnico-
burocratico, sentiu-se uma preocupagio em assegurar a promogdo e desenvolvimento de
condi¢bes que traduzissem a possibilidade de intervencdo dos pais/encarregados de
educagdo, de forma paritaria. Neste aspecto, hi a registar a disponibilidade e
intencionalidade concretizada do érgio de gestdo, em proporcionar aos pais, uma
andlise critica e uma partilha de conhecimentos e saberes distintos, a vivéncia de
experiéncias de integragdo, propiciando processos de reflexio e recontextualizagéo
sobre as suas concepgdes, representagdes, habitos e atitudes, promovendo estilos de
comunicacio e interac¢io constantes. No entanto, apesar disso, foram identificados
alguns obstaculos ao envolvimento dos pais/encarregados de educagdo na escola,
derivados da organizagdo do tempo escolar, das condi¢des de vida destes actores e da
distancia cultural que ainda existe entre professores e familias.

Os dados indiciam a necessidade de reforgar e intensificar a socializagfio dos pais,
relativamente aos papéis a desempenhar na escola, quer ao nivel deliberativo

(administragdo e gestdio da escola), quer ainda ao nivel da intervengdo no processo

educativo dos seus educandos.
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A nossa investigacdo, em termos gerais, revelou que o conceito de comunidade
educativa alargada, abrangente e interventiva, ainda persiste em ser mais figura
instituida na retérica dos diplomas legais em vigor, do que prética instituinte. Neste
aspecto em particular, a Area de Projecto, apesar de ter sido programada e desenvolvida
em contextos de democracia participativa, poderia, no entanto, ter sido construida mais
numa perspectiva de integragdo comunitaria da escola. Esta questio, porém, ndo pde em

causa, uma outra forma de legitimagio que a Area de Projecto adoptou nesta escola — o

fomento de zonas de intervengdo auténomas.

A “tela” em acc¢io

A analise do modelo organizativo do programa da Area de Projecto, que a nossa
escola veio a adoptar, permitiu inferir a recorréncia a proposta institucionalizada pelo
diploma legal.

Os dados indiciaram, contudo, uma apropriagiio da Area de Projecto reveladora de
uma pratica instituida pela escola tributada num conceito de escola criativa, ou seja, a
escola “sentiu-se” como autora de mudangas e adaptou criativamente os normativos
legais, de forma a que eles se ajustassem a sua propria visdo. Foi a descoberta das
“marginalidades” das leis, o seu “outro lado”. N#o se tratou de formular uma apologia
das transgressdes, mas apenas reconhecer a necessidade de uma certa margem de
tolerdncia para ndo abortar as vias de mudanga estrutural na escola (Etkin e Schvarstein,
1992; citados por Santos Guerra, 2001: 61).

Ao nivel da execugdo dos projectos, os dados da pesquisa revelaram que algumas
das potencialidades. teéricas desta nova area curricular nfo disciplinar constituiram-se
factores dignos de evidéncia. Neste dominio em particular, sdo de destacar,
nomeadamente, o confronto dos alunos com situagdes activas na escolha dos temas,
conteudos e assuntos, a utilizagdo de novas tecnologias educativas, o papel atribuido a
Area de Projecto, com uma fungfo estratégica impulsionadora de mudangas na escola,
ao nivel da prética educativa e na concepgiio do ensino como um projecto, ou seja, na
recontextualizagdo pedagdgica da escola.

Com efeito, os dados permitiram identificar um conjunto de aspectos de ordem
estrutural, relativos & organizagdio e funcionamento da escola, e de ordem conjuntural

que contribuiram para a assungdo dos objectivos e finalidades preconizados pela trama
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conceptual da Area de Projecto. De entre esses aspectos, destacaram-se, a existéncia de
um espago temporal auténomo para a Area de Projecto, a promocio de uma articulagio
horizontal dos programas e a sua extensdo, traduzida num trabalho interdisciplinar, a
realizacdo de formaco interna dos professores em 4reas como a lideranga pedagégica,
desenvolvimento e gestdo curricular, coordenagsio pedagdgica, metodologias de ensino
activas, avaliagdo. Em termos conjunturais, evidenciou-se a adaptagdo dos projectos aos
programas disciplinares. A interdisciplinaridade e transdisciplinaridade no foram “mais
retérica que prdtica” (Vieira, 1999c: 22)

Como dificuldades, foram identificadas, de natureza mais conjuntural, a escassez
de recursos materiais e financeiros.

Em termos de definicio curricular, a Area de Projecto foi percepcionada pelos
actores entrevistados, como um conjunto articulado e multifacetado de projectos e
actividades estruturadas nas necessidades, problemas e motivagdes dos alunos e da
comunidade onde a escola se insere.

O clima de trabalho nas actividades dos projectos foi um dos aspectos mais
positivos apontado, ressaltando a boa aceitagio e satisfagdo dos alunos na execucgdo dos
trabalhos, a relagdo pedagégica humanizada existente e a emergéncia de uma
modalidade de aprendizagem mais livre e dindmica.

Globalmente, a Area de Projecto assumiu-se pelo holismo, consubstanciado num
agrupamento de actividades interdisciplinares e significativas, articuladas entre si e
planificadas conjuntamente. Enquanto area curricular nso disciplinar, assumiu-se como
um projecto de gestdo curricular global, auténomo e integrado no Projecto Educativo ¢
no Projecto Curricular de Escola, como também nos respectivos Projectos Curriculares
de Turma. Introduziu-se assim um modelo de desenvolvimento curricular mais
orientado para a especificidade dos alunos e adequado ao contexto das condigdes locais,

pondo de lado um curriculo mais centralizado, uniforme e estandardizado, baseado

numa légica disciplinar.

A relagiio dos “pintores” com a “tela”

Os alunos aceitaram de forma simples, clara e com satisfag@o as actividades da
Area de Projecto. A maioria dos docentes também. Apenas uma pequena franja de

docentes apresentou uma atitude de cepticismo e rejeigdo por esta drea curricular ndo
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disciplinar. Neste contexto particular, os professores parecem sentir mais seguranca no
trabalhando no seu campo disciplinar do que em espagos comuns de indeterminagio. E
a questdo da auséncia de rotinas que aludimos anteriormente®, consubstanciando-nos
nas ideias de Vieira (1999c).

Para o comportamento de adesio da maioria dos professores parece ter
contribuido, por um lado, a visio estratégica da escola que foi sendo adoptada ao longo
dos tempos, uma atitude de reflexdo participativa sobre os projectos de gestdo flexivel
do curriculo que desenvolveu e aderiu antes da imposicdo da reorganizacdo curricular e
da Area de Projecto, numa légica burocratica, assente numa mudanga imposta por
decreto e por outro lado, o empenhamento e envolvimento do orgéo de gestdo da escola,
em particular, na pessoa do seu presidente, que foi criando condigdes de compreensio,
adesdo e de realizagdo dos projectos, assegurando, nomeadamente, a dinamizacio de
encontros informais para reflexdo das praticas pedagdgicas e monitorizando acgdes de
formagdo acreditadas, centradas no contexto escolar e orientadas para a gestdo
curricular, para as liderangas pedagogicas ¢ para as novas dreas curriculares ndo
disciplinares.

Esta “estratégia” pareceu ser muito importante, por reconhecer que as mudangas
sdo muito lentas e s o fruto do contagio, do trabalho em comum entre os professores
que j& estavam na escola e os que entraram de novo, pode abrir “outros caminhos”.
Como os professores que chegam de novo a escola vém com outras representacdes,
outras praticas, outras perspectivas, ¢ preciso respeitar essas representagdes e dar-lhes
tempo para perceberem que pode haver outras 16gicas na escola.

Estas praticas parecem consubstanciarem-se em Croizier e Friedberg (1997) que
defendem que a mudancga nas organizagdes ¢ um fenémeno politico dependente da
aprendizagem dos actores e que, por outro lado, envolve um “compromisso ideologico”
(Escudero, 1989).

Com efeito, a pesquisa permitiu identificar a existéncia de um modelo
organizacional aberto, assente numa cultura organizacional colaborativa e reflexiva,
envolvendo a participagdo dos alunos, funcionarios, professores e pais/encarregados de

educagdo na construgdo conjunta de projectos curriculares visando a articula¢do da

escola com a comunidade.

% Ver pdgina 298 da nossa tese.
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No olhar e na “voz” dos actores foi ainda possivel percepcionar que a valorizagdo
da formagfo integral dos alunos, a interac¢io social dos mesmos e a dindmica projectual
proporcionada a escola, foram considerados aspectos favoraveis desta area curricular

ndo disciplinar. Como aspectos desfavoraveis foram identificados a sobrecarga de
trabalho.

A “tela” e a organizagiio e gestdo da escola

No contexto da organizagio e gestdo da escola, o processo de desenvolvimento da
Area de Projecto decorreu num logica de funcionamento baseada numa orientagdo
estratégica, integradora e globalizante. As necessidades da escola nio foram avaliadas
de forma empirica e inconsistente. A Area de Projecto apresenta uma articulagfo
coerente e forte com o Projecto Educativo e o Projecto Curricular de Escola.

Os dados indiciaram que o 6rgdo de gestdio da escola, o Conselho Pedagogico, o
Conselho dos Directores de Turma, os Conselhos de Turma produziram normas e
valores colectivos, articulados e partilhados impulsionadores do desenvolvimento da
Area de Projecto num quadro de acgfio estratégica, diversificado e contextualizado,
potenciador de mudangas. Neste aspecto, foi visivel, no capitulo da lideranga, o papel
do Conselho Executivo, em particular do presidente do Conselho Executivo, em termos
da defini¢do de intengSes e na motivagio promovida junto dos restantes actores.

A investigagdo permitiu ainda identificar o esforco e a disponibilidade
manifestadas pelo érgéo de gestfo na tentativa de superacfio de alguns constrangimentos
organizacionais decorrentes da falta de autonomia na organizagio pedagbgica da escola
e na gestdo curricular dos projectos, bem como da falta de recursos humanos com
formagdo especifica, de recursos materiais e financeiros para a assun¢do pedagbgica e
concretizagdo das finalidades dos varios projectos desta nova 4rea curricular nfo
disciplinar.

Um outro aspecto que a nossa investigacfo visava era o estudo do clima da escola
¢ a sua relagdio com o processo de construcio e desenvolvimento da Area de Projecto,
uma vez que este construto organizacional constitui um factor relevante no éxito de
novas politicas e estratégias de desenvolvimento organizacional. Neste dominio

especifico, o nosso estudo permitiu identificar o clima de escola como positivo,
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caracterizado pela existéncia de boas relagdes, cooperagdo, informalidade e coesdo entre

os professores.

A investigag#o permitiu, ainda, inferir que o clima da escola influenciou, de forma
positiva, a adesfo e a participagio dos professores nos projectos.

De forma significativa, as actividades desta 4area curricular nio disciplinar
reflectiram-se positivamente, no comportamento dos alunos, no desenvolvimento de
uma cultura de concertagdo e cooperagdo entre os professores e na abertura da escola a
comunidade, factor gerador de um sentimento de pertenca ao espago colectivo de
pertenga que € a escola.

Globalmente, os dados indiciaram que a Area de Projecto foi desenvolvida num
figurino organizacional nfio prescritivo, que recusou um tipo burocratico de
organizagdo, ancorado em condutas algo conformistas e rotineiras e assente em
principios de racionalidade.

Com efeito, a organizagdo da escola em estudo e da Area de Projecto, em
particular, apresenta fortes indicios de uma organizago ndio burocratica, com alguma
margem de autonomia, sem procedimentos estandardizados e ritualizados, nem com
uma concepedo burocratica da fungio docente. O modo de organizagio e funcionamento
pedagégico da escola, permitiu o desenvolvimento e a construgdo de espagos e temos de
criatividade e de participagdo, ndo reflectindo condutas conformistas, o que

proporcionou situa¢des de negociacio entre os actores escolares.

Para concluir as nossas ideias gerais, resta-nos, agora, arriscar a sua “sintese das

sinteses”.

No contexto em anéilise, a Area de Projecto andou bem perto da trama configurada
quer no Projecto Educativo do Agrupamento, quer ainda do Projecto Curricular do
Agrupamento. Nos Projectos Curriculares de Turma também andou muito perto do
“centro de interesses e necessidades” dos participantes, assim como bem perto andou da
peca original curricular e das finalidades da Area de Projecto enunciadas no seu
discurso. As caracteristicas holisticas, globalizadoras e interdisciplinares que ela
pressupde, tiveram expressdo na realidade quotidiana desta escola.

Assim, a Area de Projecto, por arrastamento, ndo teve um estatuto de menoridade

e ndo foi apenas mais e “s6” uma disciplina. Num contexto desta natureza, foi possivel
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constatar um espago educativo, onde o didlogo entre os professores e os alunos foi bem
mais aberto. Com efeito, o ambiente vivido na Area de Projecto foi sempre mais
desformalizado, construindo-se ai, tempos e espagos que permitiram tecer as teias que
vieram a fortalecer os lagos de afectividade que se criaram entre todos os actores e que
permitiu um clima facilitador e transformacional de aprendizagens. Foi quanto a nés e
acima de tudo, uma 4rea de alivio, de relaxamento, de recreio, de jogo — a parte ludica
do curriculo.

Neste contexto, foi a 4rea onde se construiram e dimensionaram projectos
extensionistas e de interven¢do sécio-educativa que levaram os alunos a investir em
actividades relevantes para a resolugéo dos seus problemas.

Conseguiram-se estruturar actividades estimuladoras e motivantes, abordar temas-
problemas numa perspectiva transversal e pluridisciplinar, elaborar projectos de
trabalho que, adaptados 3 realidade, contemplassem valores cooperativos, de
responsabilidade, de desenvolvimento do espirito critico, de autonomia. Construiram-se
lagos de amizade, de partilha, de auxilio mutuo, formas de inter-conhecimento. A
cultura, o ethos da escola, viveu disso.

Desenharam-se outros contornos de escola. Um outro esbogo de escola para uma
pintura prospectiva,

Néo ficaram na paleta, as cambiantes que dio “cor” as inovagdes curriculares que
sustentam a Area de Projecto.

O esbogo desenhado ao redor do aprender a aprender, as cambiantes na paleta da
interdisciplinaridade, talvez nso tenham sido mera retérica.

A Area de Projecto ndo foi um ritual formalizado sem autenticidade e tentou nio
cair em acgdes banais ou superficiais que nada trouxessem de marcante aos alunos.

A Area de Projecto nfo foi “condenada a ser musicalidade apenas para ouvir e
pouco para praticar” (Vieira, 1999b: 177).

A Area de Projecto, de facto, assumiu-se, construiu-se e recontextualizou-se,
soube ser, foi um dispositivo de diferenciacio pedagdgica.

A Area de Projecto que “aconteceu” na nossa escola ndo foi s6 mais uma
disciplina em que a relagdo pedagédgica e o clima da aula foi mais aberto. Foi um espago
€ um tempo diferente dos outros, porque se partilharam saberes com outras disciplinas,
porque existiram projectos de alunos e de professores, porque as relagdes com o meio

foram mais amplas e proximas. A Area de Projecto revestiu o caracter de proximidade,
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descentralizou a sua gestio pedagdgica e organizou-se bem mais perto dos lugares de

emergéncia, ou seja, dos lugares de vida real dos alunos,

Esquema n° 7 — A Area de Projecto que “aconteceu” na nossa escola
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A Area de Projecto “mexeu”, com o todo, o trabalho global dos conselhos de

turma. Esta area curricular nio disciplinar proporcionou outras formas de actuacdo que

a escola tedrica, impessoal, fechada e sem relevancia ou significado pessoal para os

alunos teima em negar. O trabalho desta 4rea ndo se desligou do que se fazia no 4mbito

disciplinar. O trabalho dentro e entre as disciplinas também foi “tocado”.

A valorizagdo dos processos, a diversificagio de actividades e estratégias, a

promogdo do desenvolvimento de capacidades e da autonomia dos alunos, o exercicio

de transferéncia de aprendizagens, a integracio compreensiva das miultiplas fontes de

Fernando Elias

412



informagdo, também comegaram a caber no estudo das disciplinas. A ac¢do educativa e
lectiva ganhou assim, mais sentido e sentidos.

A separagdo entre o formal e o informal, nas vertentes da realizagdo curricular,
fizeram ou quase deixaram de fazer muito pouco sentido.

A ser assim, a Area de Projecto parece fazer sentido numa escola de e com
projectos, numa organizagdo ndo compartimentada rigidamente na logica das
disciplinas. Para tal, importa reconhecer que o trabalho de gestdo e desenvolvimento
curricular a desenvolver na escola deve ser constantemente reinterpretado,
permanentemente reflectido, avaliado. Neste sentido, a autonomia pedagégica parece
ser uma condigéo de flexibilizagdo curricular, pois s6 assim os professores podero agir
mais como produtores do que como consumidores do curriculo. Mas ndo, uma
autonomia “oferecida” por decreto, antes construida, acontecida na prépria escola. E
neste contexto que se desenvolvem verdadeiros processos de inovagdo que importaria
avaliar, descobrir, por a disposi¢&o, ndo para generalizar ou produzir “clones” sem nexo,
mas para criar redes de reflexdo e de partilha.

Como sabemos, a identidade profissional docente nio ¢ um dado, constroi-se.
Também sabemos que sdo os tragos indeléveis da nossa cultura pessoal e profissional

que muitas vezes jogam contra nos.

O que urge mudar ¢ toda a cultura de escola. Também a nossa cultura pessoal e
profissional precisa de ser re-elaborada.

Nao se pode confinar a exigéncia da diversificagdo dos processos de ensino e
aprendiiagem, o exclusivo da promog&o da integragio de saberes a noventa minutos
semanais numa s6 drea curricular ndo disciplinar como a Area de Projecto. Tal seria a
“desresponsabiliza¢do curricular”.

O que nos parece fundamental ¢ “andaimar” um novo figurino de praticas de
desenvolvimento curricular e ndo remendar ou aligeirar “vicios” € “rotinas”, por via da
construgdo de pequenas “ilhas curriculares” como a Area de Projecto que, podendo ser
um “6asis” para certos professores e muitos alunos, acaba por ndo se estender aos outros
espagos curriculares do “continente” que a escola parece constituir, onde a
compartimentagdo disciplinar e principalmente, a preocupagio com o cumprimento dos

programas parece prevalecer, caricaturada na logica do ensino em detrimento da logica

da aprendizagem.
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Por outro lado, a tonica do discurso também nio deve ser posta na extensdo dos
programas, mas no modo como a escola e os professores desenvolvem a gestdo
curricular, ou seja, como gerem o curriculo. A “insuficiéncia de aprendizagens” devera
ser reflectida na escola e pelos professores, mas mais no campo das op¢des
metodol6gicas do que na extenséo dos programas. Nio negamos que o debate em torno
dos programas é importante, mas temos que reconhecer que também o €, a definigdo de
uma matriz de aprendizagens, e igualmente, o modo como essas aprendizagens sdo
desenvolvidas.

Também importa reflectir sobre a forma como a escola e os professores
“consomem” grande parte do tempo disponivel (que parece ser escasso, no seu
entendimento) para “cumprir os programas”, com a realizagdo de testes sumativos e de
provas globais, descurando uma utilizagio desse mesmo tempo na pratica de uma
avaliagdo formativa (que parece existir apenas em “letra de lei”) e que, a acontecer,
poderia libertar mais tempo para “cumprir os programas”.

Continuamos a falar de cultura de escola, de cultura pessoal e profissional. Que
carece de tempo porque as mudancas sdo muito lentas e €& preciso respeitar as
representagdes de cada um. Dar tempo para que, na interaccdo entre os professores,
como refere Ricardo Vieira (2003)"°, se manifeste “o Jogo de espelhos, o confronto de
ideias veiculadas pelos seus discursos e a renegocia¢do de significados”. Porque a
identidade profissional “tem a ver com o arranjo compdosito, consciente, deliberado”
que cada um faz das culturas que vive ou viveu (“visiveis”, tornadas conscientes sempre
na interacgéo) e poréque a “identidade social, ndo é absolutamente cria¢do do grupo;
inscreve-se num processo intergrupal, relacional em que os grupos de comparagdo
desempenham um papel fundamental”.

E na escola, no contexto da sua profisséo, que o professor vai descobrindo o que
fazer e como construir uma nova identidade, num percurso que percorre entre 0 €u € o
outro que vai descobrindo.

Por outro lado, a realizagdo profissional dos professores depende, em particular,
da forma como vdo encontrando e construindo outros sentidos para as interven¢es

educativas que protagonizam, sendo que essa construgdo € decisiva ndo s6 para os

70 Conferir resposta de Ricardo Vieira & intervengdo de Telmo Caria - “Uma perspectiva etno-
sociolégica das Culturas Organizacionais: critica as visdes idealistas/ideoldgicas e estruturais”,
apresentada no semindrio do dia 7 de Margo de 2003, realizado no ambito do Projecto “Identidade(s) e
Diversidade(s): As Linhas Com Que Se Cosem As Pertengas” (ESEL, Leiria).
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proprios professores, como também para todos aqueles que na escola vivem um tempo
significativo das suas vidas.

Por isso, consideramos que o tempo que ¢ necessério para dar tempo as mudangas,
carece de estabilidade e lideranca. Assim, uma das condi¢Bes a criar deveria apontar
para a fixag@o dos professores na escola. Estamos a falar da necessidade de se rever o
sistema de colocagdo dos professores nas escolas, de forma a permitir uma sua maior
permanéncia/fixagdo na mesma escola. Ndo necessariamente longa. Quando muito 2-3
anos consecutivos, 0 que permitiria, por exemplo, a continuidade pedagdgica. Deste
modo, a escola poderia desenvolver de forma mais consistente os seus projectos,
promover um maior desenvolvimento profissional, consolidar uma cultura, o ethos da
escola, assente num trabalho de equipa, num horizonte temporal mais estavel, em que os
professores trabalhando todos com todos, (re)construiam a sua identidade profissional.

Como alguns dos actores entrevistados salientaram, a pratica de alguns docentes
revelou ainda que a articulagdo e o trabalho inter e transdisciplinar pode ser mais rico,
se ndo se caracterizar sobretudo por uma Justaposigdo entre disciplinas mais ou menos
proximas, sem que estas tenham que abandonar a sua identidade tedrica e metodologica,
0 que configura uma organizagdo do curriculo mais proxima da pluridisciplinaridade.
Tém pois sentido, as preocupacdes manifestadas por diversos intervenientes a propésito
da excessiva compartimentacio do saber em disciplinas, na medida que ela dificulta a
realizagfo de aprendizagens adequadas aos interesses e experiéncias dos alunos, a
analise dos problemas desde uma perspectiva global e uma educagio comprometida
com a realidade local. Dai que a éutonomia da escola e do professor devam orientar-se
para a constru¢ido de projectos curriculares onde as praticas de integracdo vertical e
horizontal de saberes tenham o seu espaco, em beneficio da qualidade das
aprendizagens e do sucesso educativo dos alunos.

Reconhecemos, na linha de Hargreaves (1998: 294-295), que um dos desafios que
se colocam a esta escola “consiste em atenuar os controlos burocrdticos, as formas
paternalistas de confianga e os arranjos rdpidos ao nivel organizacional, para escutar,
articular e unir as vozes dos professores e dos outros parceiros educativos
(particularmente, os alunos e os pais) ”. Do mesmo modo, parece-nos vital continuar a
“instituir confianga nos processos de colaboragdo, de risco e de melhoramento

continuo, (...) apoiar e fortalecer a cultura da escola e aqueles que estdo nela
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envolvidos, “de modo a que possam realizar eles proprios as mudangas, numa base
continua”,

Nesta direcciio de analise parece-nos importante referir que os indicadores
recolhidos apontam no sentido de uma certa pratica tendente 3 constru¢do de um
projecto curricular integrado, conforme Jé anteriormente haviamos referido. No entanto,
apesar dos avangos ja realizados, importa reconhecer ser necessario desenvolver uma
integragio curricular mais eficaz por via de outras praticas de gestdo estratégica e
curricular. O debate e a clarificagdo de aspectos relacionados com o niimero e a
composi¢do, organizagdo e funcionamento dos departamentos curriculares parece-nos
importante que seja equacionado desde J4, sob pena de poder ndo proporcionar a
congruéncia desejada no 4mbito da construcdo de um projecto curricular integrado.

Neste sentido, serd inutil propor projectos se ndo existirem no interior da escola
estruturas intermédias de coordenagdo curricular que possibilitem a realizagdo conjunta
de tarefas de programacdo da actividade a estabelecer quer a nivel dos departamentos
curriculares, quer ao nivel disciplinar. Parece assumir igualmente uma particular
relevancia, a légica de formacdo de equipas educativas pluriciclos. Por outro lado, e
relativamente ao agrupamento de professores do 2° e 3° ciclo, defendemos a ideia que os
critérios que deverio presidir & composicio dos departamentos curriculares deverio ser
repensados em fungio da proximidade epistemoldgica ou metodolégica das disciplinas
envolvidas e tendo em vista o refor¢o da articulagsio interdisciplinar.

Também a formagdo dos novos professores que venham a integrar a escola,
devera ser centrada no contexto local do trabalho e orientada para areas funcionais
como por exemplo, o desenvolvimento de capacidades de lideranca, de coordenagio e
condugdio de equipas e de gestdo de projectos nas organizagBes escolares, gestéo
estratégica, teoria e gestdo curricular, entre outras, parece-nos ser fundamental para a
consolidagdo dos passos ja dados no dmbito da articulaciio e integragdo curriculares.

O refor¢o e o desenvolvimento de condigdes da cultura escolar que conduzam &
colegialidade, 2 participagdo, & colaboragio e 3 parceria entre os diversos actores
curriculares e, particularmente, ao desenvolvimento da profissionalidade docente, sio
aspectos indispensaveis para a consecugdo de uma verdadeira integracdo curricular.

O esbatimento das duas culturas profissionais que parecem ter ainda alguma
€Xpressdo no interior da escola — uma de 2° ciclo e outra de 3° ciclo, poderé passar pela

criagdo de uma cultura interdisciplinar na escola que se paute ndo pela oposi¢io as
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disciplinas, mas, partindo delas e com base no trabalho colaborativo dos professores,
pela organizagdo dos contetdos das disciplinas de outra forma. Na realidade, ¢
necessario que a logica de compartimentagio e fragmentagio possa ser contrabalancada
por uma outra em que a evidenciagdo das interdependéncias e inter-relagdes entre os
conteudos das diversas disciplinas permita dotar os cidadfos de instrumentos capazes de
Ihes permitir a compreenséo de um real cada vez mais complexo (cf. Roldo, 1999b).

Mas, o desafio de desenvolver amplas culturas de colaboragdo como forma de
ultrapassar o presentismo, conservadorismo e individualismo da profissdo, implica
muito mais do que estimular uma colegialidade forcada capaz de reconstituir as relacdes
interpessoais na comunidade profissional. Significa, sobretudo, como advoga
Hargreaves (1998), um desafio de redistribuigio das responsabilidades no
desenvolvimento curricular (e ndo de mera implementagio) do centro a periferia, dos
administradores aos professores. E um desafio de ligar o desenvolvimento curricular
com o desenvolvimento profissional.

Algumas consequéncias dos cuidados a ter em conta nesta ligagdo, entre um
processo de desenvolvimento curricular facilitador do desenvolvimento profissional e

vice-versa, seriam, segundo Fullan (1991) e Hargreaves (1998):

- Tempo, para planificar, interpretar, reflectir, tanto dentro da escola como fora,

- Paciéncia, para permitir que os professores experimentem o novo curriculo no contexto da

pratica, avaliando as suas possibilidades e retirando as consequéncias.

- Humildade, para reconhecer a experiéncia dos professores, contar com ela e amplia-la, em

lugar de pensar na substituigéo total de uma praticas por outras.

- Significatividade, dependendo da clareza e pertinéncia que os professores atribuem as

f)ropostas de modificagao.

- Colaboragdo e apoio prdtico, tanto entre os colegas como desde fora, para motivar, suscitar a

reflexdo e ajudar a resolver os conflitos cognitivos e sociais.

- Tradi¢do, a qual deve ser considerada conjuntamente com as propostas de inovagéo.

Assim, de acordo com estas perspectivas da «colaboragdo», o éxito da
consolidagfio das mudangas dependerd mais da construcio de relagdes colegiais

positivas (sem desfasamento entre as praticas sociais e as condi¢des sociais), nas
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comunidades escolares, do que das proprias propostas curriculares, por muito bem
fundamentadas e estruturadas que possam estar.

Pensamos tal como Hargreaves (1998: 270) que a nossa escola, nio precisard
“reprimir os conflitos (...), mas sim discuti-los e resolvé-los continuamente. Os
procedimentos, honestos, democrdticos e éticos relativos & tomada de decisdes e &
resolugdo de conflitos (...) 7, serdo, assim, uma componente essencial a nossa escola.

O factor tempo continuard a ser um elemento importante na estruturagio do
trabalho dos professores. Por outro lado, a escola deve continuar a assegurar a
disponibilidade de tempo, dentro do seu horario lectivo, para a planificagio e discussio
conjunta, de forma a obviar que os professores desistam do seu envolvimento na gestio
e desenvolvimento curricular, e que o peso deste necessério envolvimento possa recair
no voluntarismo e militdncia de poucos, emergindo dai o cansago, o desgaste pessoal e
profissional. A existéncia de tempo permite encontrar progressivamente formas criativas
de gestdo do curriculo, de utilizagdo do “tempo pessoal” dos professores para reunides
de coordenagdo pedagogica e avaliagio reflexiva e para participacio em sessdes de

acompanhamento e de formago.
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(Ao fechar...)

EPILOGO (... Como se de uma histdria se tratasse ...)

.. Para todos os que reconhecem “que ao poeta pertence a liberdade de usar a
palavra, até ao limite mesmo de tomar a palavra como se Josse a realidade” e numa
tentativa de inscrever a palavra na realidade e na jungdo do imaginario e da acgdo,
ultrapassando a desconfianga sobre o descrédito que hoje tem entre nds “a dimensdo
utépica e do imagindrio em educac@o™’, gostariamos, assim a laia de qual epilogo de
uma historia - e que podera constituir o imaginario do que vimos, ouvimos e lemos na
nossa escola -, ... dizer que, ... se pudéssemos ouvir mais tarde, ...um, qualquer um
destes alunos, talvez ja ndo fosse capaz de nos repetir, com alguma nostalgia, o poema

de Jacinto de Magalhdes (1978), “ENTRE MIM E O OUTRO”.

Ensinaram-me as coisas importantes,

Que afinal 0 ndo eram.

Acumularam-me de conhecimentos,

Dc que ainda me liberto,

Ditaram-me nos cadernos de duas linhas,

Os exemplos que procuro nio seguir.
Fizeram-me ler as histérias de santos, sabios ¢ herdéis,
Que eu niio quero ser nem imitar.

Aprendi a geografia dos comboios,

Para viver na era dos aviges.

Soube de cor todas as constelacdes,

Que hoje se escondem no fumo das cidades.
Ensinaram-me a pescar nos rios e regatos,

Em que béiam as garrafas de plastico.

Quando eu sabia tudo,

Atiraram-me para a vida, de que eu nada sabia
E onde era tudo ao contrario, do que aprendera.
Habituei-me a raciocinar pelo contririo.

Nio era infeliz, era desarmado

E tive, de aprender de novo,

Tudo o que nio me haviam ensinado

E que eu quereria nio ter aprendido.

A ser assim, afinal, um outro poema preenchia o seu imaginario.

Do titulo sempre se haveria de lembrar “ A felicidade de aprender”.

| 7 Eduardo Prado Coelho. “Ensaio”, in Revista Ler, n° 3, Lisboa, 1988.
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Do poema, apenas sabia que todos os dias, na escola, o podia construir,

redesenhar, tornd-lo mais redondo, com mais ou menos rima, mas sempre original,
genuino.

Escrito & sua medida e na medida da sua escrita.

-..Na dimensdo utdpica que deve cruzar os caminhos da escola, ...a escola, ela
mesmo, ... quem sabe se por via da Area de Projecto, havia dado a esse aluno um lugar,
mas muito melhor que isso, por seu intermédio, permitiu que descobrisse o seu proprio
caminho. Ndo uma dessas estradas conhecidas e perfeitamente assinaladas (no
quotidiano da escola), mas um caminho bem seu, que foi abrindo passo a passo, com
uma estrela no pensamento a servir-lhe de bussola, orientando-o para o seu proprio

devir e para a construgdo da sua vida ao sabor das descobertas que for fazendo...
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Decreto-Lei n° 240/2001, de 30 de Agosto
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dos Professores dos Ensino Bésico e Secundrio

Decreto-Lei n° 209/2002, de 17 de Outubro
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Janeiro
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