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Resumo

Esta comunicaglio pretende apresentar alguns resultados de uma investigagio em curso em
diferentes contextos escolares — Jardim de Infincia, 1°, 2° e 3° ciclos do Ensino Bésico — no 4mbito do
Projecto TEIAS-"Tecer Estratégias Interactivas e Articular Significados”, financiado pelo Programa
PEPT/ALFA e sedeado na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagfio da Universidade do Porto.

A apresentagfio aqui centrar-se-4 nas representages e praticas pedagbgicas em torno da nogio de
aprendizagens significativas, Este conceito, hoje muito utilizado pelos docentes, articula-se, em nossa
perspectiva. com o projecto educativo de escola, com os projectos curriculares contextualizados, com
& organizago da escola e das actividades na sala de aula, sendo atravessado pelas problemdticas da
incluso/exclusdo escolar, da construgio da escola como espago de cidadania onde as categorias
sociais de classe, género, etnia, etc., se articulam com diferentes culturas em presenca na escola e com
os parcelros da comunidade.

A nossa pesquisa apoia-se no trabalho de investigagio-intervengio levado a cabo no seio do TEIAS,
mais especificamente em entrevistas semi-estruturadas a professoras e professores, cducadoras e
educadores dos diferentes niveis do Ensino Bisico. Trata-se de abrir espagos de visibilidade para os
relatos de experiéncias e subjectividades das/os docentes, tornando possivel ouvir e reflectir os seus
pontos de vista nos seus préprios termos (Araiijo ¢ Magalhies 1999).

Em termos educacionais, o contexto desta investigagio surge num momento em que se inicia a
implementagfo do novo regime de Gestdo e Autonomia das escolas (Dec.-Lei 1154/98) e se ensaia o
projecto da gestdo flexivel dos curriculos, contexto este que traz situagbes dindmicas de reflexdio,
confronto de ideias e de perspectivas para a Escola Bésica portuguesa, onde o quotidiano da sala de
aula — o coracio da escola — pode ser ou ndo tocade (ver TEIAS, 1998).

Em termos sociais, vivem-se momentes que apontam para uma mudanga civilizacional,
assistindo-se a movimentos contraditérios: de um lado, a globalizagdo econdémica esbate frontei-
ras e introduz fortes dinimicas de comunicagio mas também novas formas de exploragio; de
outro, a “explosdo” da subjectividade, do emocional, dz intimidade e a emergéneia de um
debate sobre a cidadania no espago privado, que traz nova relevincia & dimensio do local e do
pessoal.

Neste sentido, nas escolas cruzam-se também estas contradicfes e pressdes diversas, a0 mesmo
tempo que parece ser-lhes exigido que se definam, que tomem posigdo, que se situem nomeadamente
no debate sobre as questdes da cidadania.

G particular e o global no virar do milénio: cruzar saberes em educagio, Edigges Colibri / Sociedade Portuguesa de
Ciéncias da Educagio, 2002, pp. 747-759.
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£ nossa inteng#o, nesta comunicagio, abordar uma dimensio do Projecto “TEIAS: Tecer Estra-
tégias Interactivas e Articular Significados”! no que diz respeito 4 concepgo, planificagfo, desen-
volvimento e avaliacdo de préticas e aprendizagens significativas. Num tempo de “globalizagio”
econdmica, tudo se passa como nio existissem fronteiras nem distancias, no mundo. Como afirma
Castells:

“vivemos numa economia global onde todos os processos trabalbam como uma
unidade em tempo real ao largo e dmbito do planeta. Isto é uma economia na qual
o fluxo de capital, o mercado de trabalho, a comercializagdo, o processo de produ-
cdo, a organizagao, a informacdo e a tecnologia operam simultaneamente a nivel
mundial” (1994. 38).

No seio desta globalizacfio, 2 escola portuguesa tem sido alvo de pressoes contraditérias, umas
apelando 2 uma maior selecgio e adequagio as exigéneias de competitividade econdmica, outras
exigindo-lhe um esforgo de “compensar a sociedade, a0 mesmo tempo que 2 acusam de reprodu-
zir as desigualdades sociais. Numa abordagem sécio-critica da educagio, o Projecto Triss defende a
escola pitblica e o facto de se criticarem alguns processos do sistema educativo que sio
domesticadores e reprodutores, isso nfo significa que ndo se reconhega o enorme esforgo que
docentes, educadores/as {ou educdlogos/as?) e pedagogos/as tém feito no sentido de que a educa-
¢@o escolar contribua para uma sociedade mais democrética. Nessa medida, os objectivos do Teus
inscrevem-se na extensdo e expansdo e concretizagio da escola de massas, da escolaridade obriga-
téria, e numa perspectiva de que a escola pode contribuir para a emancipagio de grupos sociais
oprimidos, por permitir o acesso a instrumentos cognitivos importantes que possibilitam o acesso
i cultura e facilitam o exercicio da cidadania.

£ nesta ordem de ideias que um aspecto particular do trabalho do Projecto — que vimos designando por
“priticas e aprendizagens significativas” — constitui uma componente do trabalho realizado em cada contex-
to escolar, “projectos locais”, que pretendem ndo perder de vista as condiges mais gerais em que se
enquadra a escolarizacfio portuguesa neste virar do milénio. Taf como j4 tivemos ocasido de desenvolver
(Magalhdes 1998) e também de acordo com Apple (1999: 19), consideramos que “a educagio tem sido
uma das maiores arenas onde se tem esgrimido o conflito entre os direitos de propriedade-¢ os direitos
individuais. O resultado destes conflitos nem sempre se tem saldado a favor dos grupos dominantes.” Se,
a nivel internacional, vivernos numa época de “desmantelamento macigo das conquistas alcancadas nos
dominios da seguranga social, dos direitos das mulheres, da luta contra o racismo, da sexualidade e do
conhecimento que sobre estes conceitos tem sido ensinado nas escolas, é fundamental assegurarmo-nos
de que essas conquistas sejam defendidas” (Apple 1999: 18), em Portugal temos também assistido a
ataques cerrados contra essas mesmas conquistas, entre 0s quais uma subtil mas cada vez mais eficaz
tentativa de desmantelamento da concepgio de escola bisica enquanto servigo piblico.

Uma das grandes dificuldades de transformagio da educagio escolar num projecto social mais
democritico passa pela capacidade de articular a critica politica e econémica mais geral aos processos
quotidianos nas escolas e, sobretudo, 2 aprendizagem e ao ensino, isto €, ao interior da sala de aula que
constitui o coragfio da escola. O que se passa nas aulas, quer seja dentro ou fora das salas, é um conjunto

t Projecto Tews: Tecer Lstratégias Interactivas e Significativas & financiado pelo Programa Educagdo Para Todos (Pert/
JALm), sediado ne Ceniro de Investigagdo e Intervengfio Educativas {Cng) Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educagio da Universidade do Porto. E constituido por docentes da Faculdade, licenciada/os em Ciéncias da
Educagio e professore/as e educadora/es de diversas escolas, de diferentes niveis de ensino ¢ de diversas regides.

% Estamos 2 usar a expressio de Bernstein (1984).
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de acgdes e relagdes sociais muito complexo sobre o qual temos reflectido, em conjunto com as equipas
de professores. E neste sentido que, desde 1997 e envolvendo j4 infimeras escolas, o Projecto Teis tem
tido como principais objectivos compreender 0s processos que, nas aulas, podem fazer a diferenga entre
uma escola reprodutora e uma escola mais emancipadora e, assim, contribuir para 2 diminuigio do
insucesso e abandonos escolares, Estes objectivos tém sido trabalhados com as equipas das escolas,
assumindo-os em maior ou menor grau nos seus projectos e entretecidos com os seus proprios
objectivos e interesses locais.

Assim, os pressupostos do Projecto Teis assentam na importincia de abordar os problemas escola-
res e curriculares numa perspectiva sécio-critica que os encare nas suas dimensdes sociais, e tenha em
conta, simultaneamente, o curriculo nacional e a adequagio a0 contexto local, dando particular relevin-
cia 2 construgdo de aprendizagens significativas pelos alunos (Coll, 1978).

Parte-se da ideia, por um lado, de que a escola de massas deve ser pensada de forma diferente da
“escola tradicional”, dado que naquela estdo presentes grupos sociais, econdmica e culturalmente
heterogéneos, € que essa diversidade constitui, a0 mesmo tempo, riqueza cultural e recurso curricular;
por outro lado, de que ¢ importante criar condigdes e oportunidades de reflexdo, nas nossas escolas,
sobre 2 necessidade de uma formagfio escolar bisica que equacione a construcio de uma cidadania
estruturada em valores democriticos e de justica social (Gimeno e Gomez, 1989) onde é fundamental
a construgdo colectivamente assumida dos projectos educativos e projectos curriculares integrados
em torno de uma reflexio e explicitago de objectivos, selecgiio de contetidos, metodologias e proces-
sos de avaliagfio. Para além do trabalho em torno da integragdo e globalizagdo curriculares, procura-se
dar visibilidade aos saberes dos/as professoras/es, através do debate e da partilha de saberes entre
escolas e redes de escolas. Estes docentes sio profissionais empenhados/as em construir, no seu
quotidiano, relagdes diferentes como ¢ conhecimento e com os seus alunos e alunas, e estio interes-
sados/as em participar na construgio de uma escola diferente, que receba todos os alunos (assegu-
rando o acesso) mas que seja capaz de lhes assegurar uma formagio de qualidade (permitindo o
sucesso de todos/as).

Subjaz a este trabalho a critica a uma escola disciplinar e disciplinadora, cujo cardcter fordista dasua
organizagio tradicional tem impedido o sucesso escolar e educativo de grandes grupos de criangas e
adolescentes portugueses. Como afirma Torres Santomé:

A partir da classificacdo dos contedidos da escolarizacdo em disciplinas, pode constatar-se

como se prefende ensinar aos alunos e alunas a ilusdo de que nas escolas se transmitem
todas as importantes e inquestiondyveis categorias de conbecimento e as destrezas necessd-
rias para participar com éxifo na vida social ” (1994: 108)

Mas todos sabemos (e 2 populagio discente tambémy) que estes conhecimentos e destrezas 56 sio
Uiteis para competir para a entrada na universidade, que se faz, no nosso pais, pelo menos oficialmente,
no Secunddrio. Segundo 0 mesmo autor, neste tipo de organizagdo curricular com a qual se confrontam
diariamente as nossas criangas, adolescentes e jovens, “o conhecimento aparece como fim histérico,
como algo dotado de avtonomia e vida propria, 4 margem das pessoas” (idem: 109}, ostentando-se,
frente aos alunos, um conhecimento acabado, transmitido como um conjunto de verdades
inquestiondveis, nao se favorecendo a compreenséo sobre quem o criou, em que condigbes se produziu
e continua a ser produzido. Em resume e como afirma Torres, “na maior parte das ocasites, o resuttado
é uma espécie de sacralizagdo ou idolatrizaciio do saber, mas que no se compreende porque nfo se capta
a sua utilidade, 2 sua funcionalidade” (idem: 108).

Mais ainda, uma tal organizagio do tempo e do espago escolares por disciplinas nio favorece opor-
tunidades de encarar a aprendizagem como um fenémeno globalizante, nfio permite o aparecimento de
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uma visdo holistica de conhecimento e muito menos um percurso idiossincratico e pessoal, ainda que
também social, do processo de aprendizagem:

“Uma tal organizagdo e apresentacdo da culfura em disciplinas ndio favorece o apareci-
mento de visdes mais holisticas do conbecimento nem mefodologias de investigacio mais
interdisciplinares para intervir na realidade. Existe também o perigo de prestar escassa
atengfio as ideias e assuntos que muitas vezes SA0 0s mais urgenles o qre mais preocupam
os alunos e alunas e a sociedade em que vivemn (como por exemplo, os problemas do
desarmamento ou damilitarizacio da sociedade, a crise energélica, a fome e a pobreza, os
conflitos raciais e éinicos, as drogas, a sida, a contaminagio, efc.}” (Torres 1994: 109).

Neste sentido, no Projecto Teus, vimos desenvolvendo uma concepgfio de integragfio e globalizagio
curricular que constitui fundamento tedricos da abordagem do projecto curricular integrado (ver tam-
bém Alonse 1992) e que permite a construgio de actividades integradoras nas aulas no sentido da
construgo de priticas e aprendizagens significativas. Trabalhamos num desafio 4 organizagfo discipli-
nar dos 2° e 3° ciclos e ao isolamento da monodocéncia do 1° ciclo. Mas, embora no 1° ciclo se
encontrem dificuldades que tm a ver com tradicGes arreigadas de isolamento e de marginalizagio deste
nivel de ensino, é aqui possivel ir muito mais fonge na construgie de um curriculo integrado e de
aprendizagens significativas, apesar de os alunos terem menos idade?. Ternos tentado revigorar algumas
tradi¢des relacionadas com o “trabalho de projecto” que algumas educadoras t8m mantido vive em
alguns jardins de infincia, embora com algumas novas caracterfsticas®.

No decorrer destes trés anos, os objectivos tém sido concretizados através da formacio de
equipas de professores/educadores, organizadas por “pélos™ (ver quadro 1) onde se tenta promo-
ver priticas de andlise e reflexdo, de investigagio/intervengio e de avaliagio, tendo em vista o
melhoramento da sua intervengio educativa e realizagfo profissional. Neste sentido, essas equipas
1ém concebido projectos educativos “expressivos” da sua e/ou projectos curriculares integradores
e adequados 2 diversidade de contextos educativos, articulando componentes regionais e locais dos
curriculos.

Vo

N

Quadro | —Pdlos e escolas do Projec.to TEIAS

Denominagdo Escelas que o integram

Pélo de Aguada de Cima EB 2/3 de Aguada de Cima, EB| de Agadio, EB| de Aguada de Cima, EB|
de Barrd, EB| de Belazaima, EB| de Bustelol, EB] Bustelo2, EBI
de 5. Martinhe | e EBI de 5. Martinhe 2;

Pélo de Arouca Escolas do |2 cicle de Aroucafsede, Moldes, Ponte de Telhe; Varzea,
Jardim de Infincia de Arouca—Sede

Pélo de Canelas EB 2/3 de Canelas e EB 1 de Souto de Megilde

Pélo de Cristelo EB 2/3 de Cristelo — Paredes

Pélo de Miragaia EB 2/3 de Miragaia

Pélo de Lordelo Escolas do 1° ciclo n® 150, 89,91, 115 e Jardim de Infincia do Bairro de Aleixo

Pélo de Paranhos ' Agruparnento horizontal Augusto Lessa, EB | Bom Pastor

Pélo de Rio de Moinhos EB | de Cans-Rio de Moinhos

Pélo do Bom Sucesso EBI do Bom Sucesso e Jardim de Infincia do Bom Sucesso

Pélo de Campo X Agrupamento de Campo, Valonge
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0 trabalho que as/os docentes vdo desenvolvertdo nas suas aulas é uma articulacdo dialéctica entre
pressupostos tedricos, tradicdes pedagdgicas presentes nas escolas e no “meio escolar” e as circunstincias
histdricas concretas da vida daqueles grupos de criangas ou adolescentes. A maioria das equipas mobilizou-se
para dar mais sentido 3s aprendizagens rio quotidiano das aulas, por isso, 2 abordagem do projecto curricular
integrado revelou-se fundamental na prossecugao dos objectivos do TEIAS. A andlise que aqui trazemos é,
pois, apenas uma parte de todo um processo variado e complexo, impossivel de descrever em poticas paginas.
Todavia, pode permitir, a quem escreve e a quem I8, vias de reflexio sobre por onde queremos que a escola
bisica portuguesa vi caminhando. Apresentamos, assim, algumas experiéncias de trabalho na abordagem do
projecto curricular integrado, que definimos como (e na sequéncia de Alonso 1992, Zabala 1989):

“o conjunto de decisdes articutadas e partithadas pela equipa docente de uma escola ou
lerritorio educativo, assentes numa permanenie e persistente frabalho de reflexio — inves-
tigacdo e fendentes a dotar de maior coeréncia a sua actuacio, concrelizando as orienta-
¢les curriculares de dmbito nacional em propostas globais de intervenciio pedagigica
adequadas a wm conlexto especifico, tendo em conta a vida dos alunos e encarando os
diferentes tipos de conhecimento como formas especificas de culfura cujo acesso é simulia-
neamente individual e colectivo, idiossincrdtico e globalizante, parcial e integrado” (in
Magalhies 1999).

Estes projectos partilham, como ji o dissemos anteriormente, de alguns principios comuns e que
estdo presentes na sua concepedo, desenvolvimento e avaliagiio:

* a importincia do trabalho colaborativo entre professores e entre alunos;
*» a necessidade de atender 4 complexidade dos processos sociais na escola;
* aimportincia de derrubar as fronteiras disciplinares;

* a perspectiva da/o professor/a como investigador/a, com um papel activo na adequaciio do curri-
culo ao local, sem por em causa o conjunto de aprendizagens que se considera fundamentais;

* aconstrugfio de uma escola pluralista que integre as diferentes culturas presentes no espaco escolar;

* a prossecucdo da significatividade e funcionalidade das aprendizagens numa perspectiva de
globalizacio e de integracic curricular.

Estas sdo algumas das questdes que estiio presentes nos projectos curriculares integrados desen-
volvidos nos diferentes pdlos® e que partem de uma perspectiva de ensino construtivista e aprendizagens
significativas e funcionais como apontam também algumas ideias expressas por diversos autores (Zabala
1999, Alonso 1992, Sacristan 1995, Torres 1998). Como diz Perrenoud:

“Para aprendes, jamals & supérfluo compreender o sentido daguilo que se aprende. Para
tanto, ndo basta que o saber seja intelegivel, assimildvel. K necessdrio que esteja ligado a

% Infelizmente, assistimos a uma “onda’ nas escolas bisicas de tentar ‘disciplinarizar’ o 1° ciclo, através da vinda
de docentes do 2° ciclo, ‘especializados’ que vém ‘dar’ aulas de musica, educagfo fisica, etc. Embora pensemos
que a monodocéncia deve ser complementada no sentide de oferecer bma educagio integral 4 todos/as as
alunas/os, isso oo significa que néio scja possivel um frabalho em equipa dos professores.

4 Ver também Alonso, Magalhdies ¢ Silva 1995.

5 Ver taimbém “Articulando Significados na Acglio, Tecendo Estratégias na Formagio, Relatério do TEIAS dos anos
1997/1999 (no prelo). .
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guiras aclividades bumanas, que se compreenda porgue foi desenvolvido, fransmitido, porgue
é conveniente apropriar-se dele. O sentido nio é necessariamente utilitarista; pode dizer
respeito 4 estética, d ética, ao desejo filosifico de compreender o mundo ou de partilbar uma
cultura” (1997: 60).

Através da nogdo de transferéncia, Perrenoud defende a necessidade de, em qualquer nivel de
ensino, “unir saber e experiéncia” (1997: 65), mostrando a insuficiéncia daquilo que outros autores
chamam “hipotecar o presenie”: “quando fores adulto, vais compreender até gue ponto o que estds a
aprender agora te vai ser indispensdvel”. Mesmo com adultos, esta “transferéncia” em abstracto, adiada
para o futuro, nem sempre funciona. Mesmo os docentes, em situagio de formagiio, j& com larga
experiéncia pedagogica, quando nio sentem “utilidade” nos contetidos de formagio que estéio a receber,
criticam-na por ser “demasiado tedrica”. No entanto, junto dos alunos, alguns também ndo fazem
esforgo para nac serem “demasiado tedricos”, isto &, abstractos e fora das linguagens, dos pré-requisitos,
das culturas dos alunos das turmas que leccionam. Perrenoud propge:

“Pode dizer-se que uma maneira de relacionar a aprendizagem a experiéncia g, porlanto,

preparar a fransferéncia sem sair dos muros da escola, salvo pelo pensamento, é ter conyfi-
anga na capacidade de representacao e deimaginacao dos seres bumanos. Ainda é preciso
criar espacos e tempos, definir regras do jogo que autorizem os alunos a evocar o que
significa para eles, no sew proprio itinerdrio ¢ no que percebem naqueles que lhes estdo
proximos, as aprendizagens propostas na escola” (1997: 66).

0 autor fala numa relagio entre o saber e a experiéncia “sem sait dos muros da escola”. Todavia, sair dos
muros da escofa pode ser também, como mostram algumas experiéncias levadas a cabo pelas equipas do
Projecto TEIAS®, uma estratégia fundamental para construir a significatividade das aprendizagens.

Perrenoud ndo esquece que nem todas/os as/os alunos/as conseguem fazer transferéncia de todas as
aprendizagens no seu itinerdrio pessoal ou das pessoas com quem vivern. Mas os colegas, outras turmas,
outros colegas de outras escolas podem facilitar essa articulagio entre contetidos e experiéncia de vida:

“Nem todos os alunos encontrardo, em sua historia e projectos pessoas, chaves para imagi-

nar situacies nas quais possam mobilizar o que aprendem hgje. No entanto, podem, pelo
menos em parte, entrar na historia e nos projectos de outros alunos ou do professor. Este
diltimo ndo deveria deixar, bem pelo conirdrio, develacionar os saberes trabalhados na aula
com as suas prdticas de adulto” (idem: 66).

E nesta relagdo entre saber e experiéncia, na articulagio entre aquisicdes escolares e transferéncia
{ou aplicagdo de conhecimentos, como em tempos se designava) para situagdes da vida real”, que se
concretizaram experiéncias pedagdgicas em algumas escolas que se integram na rede do Projecto TEIAS.

§ Ver tambhém Magalhdies e colegas, PROCUR, 1999,

7 A este propdsito, é importante (re)ler Willis sobre a forma como os jovens que ele estudou articulam a
imporidncia das aprendizagens que fizeram na escola onde andaran: “Joey: No ache que a escola faga porra
alguma % gente {...) Nunca teve efeito algum sobre ninguém, ndo acho que teve, depois que a gente tenha
aprendido o fundamental. Quer dizer, 2 escola & uma merda quatro Loras por dia {e estes jovens s6 tinham
quatro horas de aulas por dia]. Mas nfo sio os professores que moldam a gente, sdo os caras que 4 gente
conhece. A gente estd com os professores apenas 30 por cento do tempo da escola, os restantes dois tergos ¢ sé
conversar, arrumar encrenca e enrolar,” (1991: 41)
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Nem todas as experiéncias se pautaram pelas mesmas caracteristicas, nem todas assentaram nos
mesmos principios, € 0s constrangimentos com que se defrontaram foram também diversos. Na impos-
sibilidade de desenvolver, nesta comunicago, de todos os projectos e da complexidade dos processos,
apresentamos quatrs “tipos” de integragfio curricular (ver Quadro 2) no sentido de dar conta da diversi-
dade de que se revestiram:

L. “privilegiando os saberes locais e tradicionais em contexto de sala de aula: redes de escola-
-comunidade” aqueles projectos curriculares que partiram de temas geradores 2 volta da cultura
local ¢ tradicional {por exemplo, jogos tradicionais, confecgdo de “palmitos”), trazendo-os para o
interior da escola e da sala de aula, nomeadamente através de elementos da populagfo local ou dos
pais;

2. “partindo da identificacdo de “problemas”: projectos que se debrugaram sobre o problema da
transicdo entre ciclos, outros que tentaram enfrentar pedagogicamente a questio da “indisciplina”
e do desinteresse dos alunos face s aulas, outras que resolveram encontrar estratégias integradoras
para confrontar dificuldades de ensinar matérias especificas (por ex. matemitica);

3. “promovendo uma cultura de colaboragiio entre professores” foram projectos onde uma real
articulacéo e partilha se fez entre os docentes, conduzindo a experiéncias de interdisciplianridade;

4. “tornando o lidico e o expressivo motor das aprendizagens”, os projectos cujos niicleos
mobilizadores do trabalho assentavam em actividades lidicas, como o trabalho i volta do fantoche
(ver Teiss 1999) ou actividades lidicas de complemento curricular que s docentes articulam com
as actividades na sala de aula, com o curriculo dure, como lhe chamam.

_ Poder-se- dizer que algumas destas actividades no diferem de outras que se fizeram no 4mbito da
Area-Escola. Salvo situagGes particulares, os projectos de Area-Escola nfio tinham a preocupagdo de
articular as actividades desenvolvidas com os conteddos programdticos do core currriculum, nio
proporcionando, por isso, uma reflexio sobre a significatividade das aprendizagens incidentais realiza-
das no processo da consecugio dos projectos. Situagdes houve que nem constituiram elemento para
avaliagdo! Diferentemente, na abordagem de projecto curricular integrado, as actividades realizaram-se
num contexto em que as equipas docentes se propuseram conseguir que os alunos atribuissem sentido
3s aprendizagens. E embora nem tudo tenha sido levado até as suas ltimas consequéncias, o Projecto
Tes tentou conseguir trés condigbes bisicas na sua reafizacfo.

Seguindo Cesar Coll e colegas (1993), sdo trés as condigbes minimas imprescindiveis para
garantir a significatividade das aprendizagens através da realizagdo de tarefas a que os alunos (o
mesmo € vilido para ns préprios, enquanto adultos) atribuam sentido: i) que compreendam de que
se frata, para que serve, com que outras coisas se relaciona; ii) que se sintam implicados nelas, que
as considerem atractivas, interessantes, que cubram alguma/s necessidade/s, que participem, de
alguma maneira, na sua escolha, ou dos temas, ou das actividades ou dos materiais; ou seja, que
fagam, que actuem, que realizem; iii) que entendam que com o seu contributo e esforgo, e com a
ajuda necessdria, vio conseguir realizd-la. A propdsito do interesse, Coll afirma: “Q interesse nio vem
dado, nao estd ali sempre; hi que crig-lo e, uma vez que se suscitou, hd que cuidi-lo para que niio
decaia [para que se mantenha]. O seu melhor alimento &, ndo hd que duvidar, a experiéncia de que
se aprende e de que se pode aprender” (1993: 43).

® Esta dimensdo do trabalho das equipas do TEIAS “redes de comunicagio escola-comunidade” serd mais
desenvolvida na eomunicagio que apresentamos em seguida.
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Quadro 2 — Tipos de integragio curricular nos projectos curriculares desenvolvidos pelas equipas docentes
dos diferentes pdlos do Projecto TEIAS

Tipos de Principios Actividades Pélos Constrangimentos
integragao integradoras
curricular
|. Privilegiando os - tornar os contelidos - situagdes que ainda
saberes locais programiticos significativos para os nao sio sistermnaticas
rradicionals em alunos tomande como referéndaas | “Aprendendo... na escola;
contexte de sala de suas vivéncias extra-escolares; fogando”; Rio de - por vezes,
aula: redes de - envolvimento dos Enc. de Meinhos; dificuldades de
comunicagio escola- Educagio na vida escolar; “Azulejos de f\gueda articular estas
comunidade - eriagio de parcerias e participagio | Miragaia” Miragaia /| actividades enquanto
de mulheres da comunidade nas - compenentes locais e
aulas; “Construgao de regionais do curriculo
Palmites™;
2. Partindo da - sequencialidade {coeréncia - falta de implicagac
identificagio de vertical) na escola bisica; Arcuca da gestdo institucional
“problemas™ - comunicagao entre nivels de “Transigio [®-2°
2.1, transicao ensine e os diferentes profissionais; cicla™
2.2, indisciplina & - construcio de estratégias de “Educagio Aguada - falta de espago-
desinteresse de diferenciagio pedagdgicas; Ambiental” de Cima tempo na instituigdo
alunos - centrar as actividades nas decisdes escolar para ouvir os
dos alunos; alunes;
- garantir a demorraticidade da - atropelos
participagio de todos os alunos; tnstitucionais das
- implementar priticas de avaliagio decisdes colectivas.
- com os alunos
2.3. dificuldades de - concretizar os conceitos na vida "Aprender Arcuca - dificuldades no
ensino real {visitar feiras, mercados, ...) Matemdtica, exercicio de uma
brincande” avaliacio “critica”
3. Promovendo uma - planificagio, leccionagio e “Viagem a Serpa”; Agueds; - poucos habitos de
cultura de avaliagdo em conjunto; “Estudo da Miragaia partir das propostas
colaboragio entre - em busca de alguma Literacia”; dos alunos;
professores interdisciplinaridade; "Comemoragic
- desenvolvimento de praticas de dos 25 anos do 25
investigagio. de Abril"
“As Nossas Ruas”
4. Tornando o lidice | - transformagde da relagio “QOjegoeo St Antonio - dificuldade de
2 0 expressivo ¢ brincadeira-trabalho; fantoche” ultrapassar o lado
mator das - modificagie de clima de aula Actividades de Laordelo; pesado e sombrio das
aprendizagens (relagdo prof-aluno); complemento instituicdes educativas
- prazer em aprender, explorar, curricular
descobrir, pesquisar

Privilegiando os saberes locais e tradicionais

Nos projectos que “privilegiaram os saberes locais e tradicionais em contexto de sala de aula” (tipo
1), revelou-se fundamental o primeiro passo que constitui no “levantamento das condigbes do contexto
e dos interesses dos alunos”. Na linha do que & proposto por Paulo Freire® (1998), permite que os
professores conhegam melhor os seus alunos. Ndo partem do principio que jd os/as conhecern, impli-
cam-se num processo de investigagio e, simultaneamente, negociacdo e de reflexdo. Exernplo disso foi
a investigagiio levada a cabo por uma das equipas e que pretendia saber de que actividades as criangas
mais gostavam, o que lhes permitiu constatar, nio sem alguma surpresa, que:

? Que, na pedagogia do eprimido ¢ tendo em atencie a alfabetizagio, designa de “levantamento das palavras
geradoras”.
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“a maioria dos alunos afirmava gostar das actividades diddcticas mais cldssicas (Por-

Iugués, Estudo do Meio, Matemdtica) enquanto apenas um quinto dos alunos expliciton o
gusto, por exemplo, por pintay, brincar, dangar, cantar, jogar & bola, etc. Em relagio ao que
tmenos gostavam, as criangas referiram o recrefo, onde segundo elas ocorriam casos de
alguma agressividade” (relatério de equipa).

Ainda dentro destes projectos, tipo 1, em que destacamos o “envolvimento da comunidade”, realca-
mes um oufro projecto no qual, também a partir da andlise do contexto envolvente, do interesse dos
alunos e das tradigbes existentes no meio, se fez um trabalho interessante em que o mais importante foi
emprestar significatividade s aprendizagens na sala de aula, valorizando as dreas de expressio e pondo
em pritica metodologias de trabalho mais dindmicas. Isto €, quando o/a docente se assume como
mediador e elemento de uma comunidade educativa, onde a partilha de saberes e saberes-fazer ¢ tida
como uma mais valia para todos/as, a significatividade das aprendizagens inscreve-se no quotidiano das
criangas, dos professores e da escola, acrescentando novos sentidos ao curriculo. A propésito de um dia
de jogos tradicionais organizado pelos alunos e professores com a participagio dos pais, 0s docentes na
avaliagdo referiram:

“0 jogo da malba foi o mais curioso, tem regras complicadas e que as criangas e os
professores tinbam dificuldades em aprender de uma forma rdpida, como ojogo exige. Certo
é que, 05 pais assumiram 4as “rédeas da arbitragem” e foi fiicil apercebersno-nos que eles se

sentiam possuidores de um saber proprio” (relatorio de equipa).

Partindo da identificacio de problemas

Nas propostas que “partiram da identificagfio de “problemas™ (tipo 2), os projectos foram construidos
tendo por base uma questio, um problema real da vida dos alunes, embora 4 sua dimensdo, abordando-
-0 e estudando-o na sua globalidade. Um dos desafios consistiu em “integrar 0s contedidos, contando
com 4 participagiio activa dos alunos/as ditos/as “diffceis”, “desinteressados” e “indisciplinados”. Esta
questdo foi considerada pertinente pelos/as docentes do 2° € 3° ciclo porque, em nosso entender, as
politicas educativas relativas a estes ciclos de ensino tém construido um discurso onde adjectivos como
“indisciplinados”, “problemdticos”, “carenciados” ou com “necessidades de aprendizagem”, tém servi-
do para escamotear uma formagfo de professores inadequada, a nivel nacional e, consequentemente,
uma dificuldade acrescida no exercicio da actividade pedagdgica na sala de aula. No entanto, muitos dos
problemas pedagdgicos apresentados como problemas dos alunos mais ndo sdo do que a incapacidade
do sisterna e da escola. Daf que, a0 concretizar estes projectos, os/as docentes envolvidos/as tenham
criado um espago de desocultacio de representacoes face 4 (in)disciplina. Todavia, estas propostas
confrontam-se com a “mdquina organizacional” dos 2° e 3° ciclos que, além de pesada, assenta no tipo

Jordista, disciplinar, sendo, portanto, bastante constrangedora para situagdes que pretendam tratar
alunos e professores como pessoas com capacidade de decisdo e de imaginagio que possam ver as suas
ideias respeitadas pelos restantes elementos (alunos, professores e auxiliares de ac¢fio educativa) da
comunidade escolar. :

Desafiar 2 indisciplina na escola passa, quanto a nds, pela capacidade de propor actividades pedagé-
gicas assentes em esiratégias democriticas de participagdo onde efectivamente alunos “pobres” e “pro-
blemdticos” possam tomar decisdes e sugerir actividades na sala e na escola, que ajudem a fazer a ponte,
a estabelecer pontos comuns, mobilizadores dos/as adolescentes, entre conhecimento do quotidiano e
conhecimento escolar e igualmente relevantes para alunos com sucesso e alunos com insucesse (como
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se tentou num dos projectos curriculares de uma equipa). Coll diz-nos que é “dessa forma que os
alunos fazem seus os propésitos de acgio, quando participam da planificagdo, da sua realizagio e dos
seus resultados de forma activa” (1993: 10). A avaliagio dos professores envolvidos, confirmou que
esses alunos efectivamente participaram. No entanto, a grande dificuldade, verbalizada por eles, consiste
no constrangimento de uma organizagio escolar que néo permite que estes momentos sejam mais do
que pontuais, nem que fagam parte do quotidiano da escola.

Qutro projecto curricular e que também se inscreve neste segundo tipo, partiu da identificagio de
um problema educacional relevante para os professores — e por suposto também para os alunos: uma
turma com dificuldades de aprendizagem na 4rea da Matemitica. Neste projecto evidencia-se 2 nogéo de
“professor reflexivo e investigador” (Stenhouse 1989): os docentes analisaram as respostas dos/as
alunos/as A questo sobre as 4reas curriculares que gostam mais ou menos e propdem estratégias para
transformar o “desgosto” em gosto:

“(..) os alunos revelam especial apeténcia pelas dreas de expressdo plistica, fisico —
motora e dramdtica. Assim, pensamos que a melbor forma de combater a falta de gosto pela
matemdtica pode passar por leccionar esta drea recorrendo Gs anteriores e estabelecendo
assim uma interdisciplinaridade. ™ (relatorio de equipa).

Promovendo uma cultura de colaboragio entre professores

A organizagdio escolar fortemente enraizada numa tradigao disciplinar costuma ser um dificil obst-
culo para a realizacdo da globalizagfio e integragio curricular. No entanto, alguns grupos concretizaram
projectos curriculares integrados, desenvolvendo uma cultura de colaboragzo (tipo 3) implicando do-
centes de diversas disciplinas do 2° e 3° ciclo. O trabalho colaborativo € uma das dimensdes essenciais
de um projecto com objectivos de desenvolvimento integrado do curriculo: é motivador da inovagio e
mudanga, introduzindo nas escolas uma dindmica de energia, de implicagdo e envolvimento que néo se
consegue com o trabalho individualizado dos docentes; permite construir uma dindmica que faga as/os
professoras/es sentir que nio estdo a trabalhar completamente “sem rede”; e possibilita pensar estraté-
gias que proporcionem trabalho colaborativo entre os alunos, Neste sentido, as equipas reequacionaram
algumas das actividades previstas no plano anual de actividades, integrando e articulando contedidos das
vérias disciplinas nas iniciativas desenvolvidas no ambito da sala de aula. Na avaliag@o destes projectos,
foi possivel destacar que novas formas e metodologias de trabalho na escola possibilitaram uma nova
vivéncia do currfculo e dos processos de ensino—aprendizagem. Quando os professores trabalham em
equipa, colaboram na planificago, participam nas tomadas de decisdo, estdo comprometidos com a
inovacdo e responsabilizam-se com a evelugfo das priticas.

Tornando o lidico e o expressivo o motor das aprendizagens

Os projectos que inserimos na categoria “tornando o liidico e o expressivo, o motor das aprendiza-
gens” (tipo 4) tém como caracteristica, como alids muitos outros que fazem parte de outras categorias,

1 Ohviamente, a equipa estd consciente da importincia de tratar as expressdes com relevncia propria e néio
apenas como instrumentais 4s aprendizagens da Matemdtica, Portugués ou Estudo do Meio; no entanto, para
além disso, pode sempre constituir-se como niicleo central de integragdo de contedidos sem, necessariamente,
deixar de lhes atribuir momentos de centralidade curricular.
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o prazer de aprender de uma forma diferente, em que o processo de aprender exige do aluno e do
professor uma participagio activa, que aitera as relacdes de poder na sala de aula.

As equipas responsdveis pelos projectos estavam conscientes da importancia de integrar no core
curricufum a dimensdo expressiva e lidica, ndo s6 no'sentido de proporcionarem situagbes de desen-
volvimento pessoal, mas também com estratégias pedagdgicas de aquisicio de conteddos que ndo sao
susceptiveis de serem apreendidos pelos alunos apenas pela memorizagdo, treino e outros inscritos
num estilo de escola tradicional (os conteiidos valorativos sdo um exemplo bastante claro do que aqui
afirmamos).

Significatividade, conceitos e cultura escolar

Algumas palavras finais sobre a relagiio entre o que até agora se disse a propésito dos projectos
curriculares integrados e das aprendizagens significativas e 2 democratizagdo da escola bésica que se quer
de sucesso para todos e todas. A primeira diz respeito s diferentes origens sociais das criancas que
frequentam a escola bésica e que tém pontos de contacto diferentes com a cultura escolar e que, portanto,
partem com oportunidades desiguais para a escolaridade obrigatéria. Como afirma Sacristdn:

“os alunos dos diferentes colectivos, classes on grupos sociais que compdem o confunto social

ao qual se vai dirigir um sistema curricular 1em desiguais pontos de contaclo com as
distintas parcelas da cultura e diferentes formas de se articular com ela. Nessa mesma
medida, partem com designais oportunidades que a escolaridade obrigatéria ndo selectiva
deve considerar nos seus contetidos e nos seus métodos.” (pdg. 74).

A questo estd aqui mesmo, nesta ideia de uma escolaridade basica ndo selectiva. A concepcio deste
tipo de escolaridade passa por desafiar o modelo meritocrdtico. O desafio 2 meritocracia exige também o
encontrar de outras formas organizacionais curriculares. Como afirma Jurjo Torres:

“Os curriculos organizados e apresentados em disciplinas costumann fransmitir ao colectivo

estudantil, quando ndo também ao professorado, a convicgdo de que nem todos os alungs e
alunas tém por que ter éxito nos seus anos de escolaridade; gue é logico e normal que alguns
estudanies fracassem. Legitima-se, deste modo uma visao natural da patologia da socleda-
de.” (1994: 109).

Pede-se simultaneamente que a escola prepare cidadios e cidadas, com competéncias e saberes
considerados imprescindivels para o exercicio da cidadania e que mostre a alguns que nio podem ser
competentes nem adquirir esses saberes! E tudo em nome da entrada na universidade, tudo hipote-
cando o presente ao futuro de alguns.

Areflexdio sobre o tipo de cultura transmitida na escola &, pois, crucial para estabelecer aprendizagens
significativas. A este respeito, Gimeno afirma:

“No curriculo iradicional da educagio obrigatoria tradicional primon mais a cultura de
classe média e alta, baseada fundamentalmente no saber lex, escrever e nas formulacoes
abstractas, e, por iss0, o fracasso dos alunos das classes culturalmente mais distantes
daquelas foi mais frequente, dado que se trata de uma cultura que tem pouco 4 ver cont o
sew meio circundante.” (1988: 73).
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este respeito, Vigotsky, j4 ne inicio do século (nos anos 1930}, fez uma distingdo interessante enire
conceitos quotidianos e conceitos cientificos (leia-se, escolares), que ele opunha entre si de uma
forma radical, 2 partir dos seguintes critérios:

* 0s conceitos quotidianos formam-se espontaneamente no decurso da experiéncia, com um fraco
concurso da linguagem; os conceitos cientificos formarmn-se sob a ac¢lo intencional da escola,
com o concurso essencial da linguagem;

* 05 conceitos quotidianos reportam-se ao local; os conceitos cientificos reportam-se ao geral;

* 05 conceitos quotidianos ndo sio isolados uns dos outros; os conceitos cientificos formam
sistenas, isolados uns dos outros (Vicorsky 1933/1985; Verenavn 1999},

A relagdo entre 0 local, aqui tomado na acepgiio de conhecimento do quotidiano, com o global,
enquanto possibilidade de aceder a instrumentos cognitivos que permitam 2 todos os alunos moverem-
-se na sociedade mais geral e possam lutar pelo exercicio dos seus direitos ¢ dos seus deveres é a tarefa
que, no imbito do Projecto Tewus nos temos proposto, no sentido de criar oportunidades, nas escolas de
construgio de priticas e aprendizagens significativas.

Relacionado com tudo isto, é necessério reflectir ainda sobre a avaliacio ¢, em alguns niveis do
Ensino Bdsico, sobre o significado das nzofas" e as suas consequéncias sobre as ténues tentativas de
tornar as préticas e as aprendizagens significativas nas aulas, especialmente quando acabam por ser o
mediador principal do que ocorre na sala de aula, quer dizer quando sAo o mais valorizado, implicita ou
explicitamente. E imprescindivel analisar o que sente um aluno que, tendo-se esforcado e talvez tendo
dado o melhor de si mesmo, “nfio chegue I4” e receba uma nota negativa; o mais provavel é que nio
tenha muito sentido para ele, como ndo teria para nenhum/a de nds, continuar a esfor¢ar-se (ver
também Coll 1993).

Sem esgotar todas as questfies que se colocam 4 construgdo, nas aulas, de uma escola mais demo-
critica, temos de explicitar, embora serd algo relativamente dbvio, que todos os projectos desenvolvidos
tiveram tempos, espagos e ritmos muito préprios. Embora participando num Projecto que, como referi-
mos no inicio, tem pressupostos e objectivos orientadores de uma escola democritica € para todos/as,
cada uma das equipas tinha e tem um suporte, humano, uma teia de significados interactivos, que lhes
garante uma especificidade. £, também aqui, no balancear entre o global e o local que se articulam as
nossas certezas e incertezas e que vamos tecendo as estratégias.

Y £ curioso notar a relagio semintica entre nofas escolares, wofas de dinheiro, notas de apontamentos ou
pequenas registos; estes significados, s6 por si justificavam um artigo sobre democratizagio da escola bisica.
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