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Editorial

Preenchendo intensamente a agenda educativa, particularmente no final de
1997 ¢ principios de 1998, as questdes da autonomia e da gestdo das escolas conti-
nuam, apesar de tudo, na ordem do dia. Umas vezes por omissio, como no caso da
autonomia, outras por um aparente excesso de zelo administrativo, como no que se
refere As mudangas na formalaciio da direc¢do e gestdo das escolas e, talvez com
maior relevo, no gue toca ac reordenamento ou racionalizagio da rede escolar.

Em todo o caso, sempre a coberto e a propadsilo do vulgarmente designado ¢
conhecido por “115/A”, diploma legal cuja publicag@io acabaria por constituir o acto
politico e administrativo mais relevante do processo entiio desencadeado. Este
enquadramento juridico serviu ainda para reconfigurar ou reconduzir 4 sua real fi-
nalidade o desenvolvimento no terreno de outras medidas de politica, vindas de trds,
e que pretendiam constituir marcas das alteragbes de estralégia encetadas pela
governagio socialista ao nivel da educagdo, como foram os casos dos TEIP, da asso-
ciagio de escolas, ou até mesmo da promogéo do pré-gscolar, na vertente de integragio
organizativa e de funcionamento em articulagio com outros niveis de ensino. Néo
porque se tenha trabalhado no sentido da integragéo das diferentes intervengdes em
curso, mas porque uma logica administrativa de racionalizagfo da gestdio e da rede
escolar se veio sobrepor a promogéo social e educativa que se visava com aquelas
medidas.

Qs trabalhos que reunimos para este niimero da Aprender correspondem a
diferentes olhares sobre esta problemdtica. Coincidem, no entanto, na revelagio e
na andlise das vicissitudes, tensdes e contradigdies de um dominio decisivo de inter-
vengdo no sistema educativo. Colocam no centro da andlise, de igual modo, as ques-
(Bes relativas ao Ambito mais abrangente da centralizacgio e da descentralizagio das
politicas e das acgOes educativas, da dimensdo nacional e local da intervengdo
educativa, da contextualizagiio da accdo educativa e das situagdes paradoxais que a
envolvem.

As politicas educativas a nivel internacional, como politicas pdblicas, cons-
tituem hoje, em termos de referncias e de préticas, montagens compésitas de ele-
mentos coniraditérios. Afirmam promover a descentralizagiio ¢ a territorializagio
das acgdes educativas, mas, por controlo remolo, com conteddos e métodos tipicos
de uma légica de centralizagio, fazem coincidir descentralizagfio e recentralizagio,
com o reforgo dos curriculos nacionais, com os exames nacionais de aferigiio e a
prestaciio de contas, provocando a emergéncia do “Estado avaliador”. Da mesma
forma, redescobrem a autonomia misturando retoricamente o alargamento da deci-
sdo e da intervengiio dos poderes e actores locais com a introdugfo mais real da
Iégica competitiva e concorrencial entre escolas, da livre escolha pelos pais, garan-
tidas pela desregulamentagio (enquanto noutros casos a regulamentagio se avoluma).
A excelente pega de educagio comparada do nosso “destaque”, de dois autores que
ndo necessitam de apresentagdes e cuja participagfo (ainda que indirecta) na nossa
revista muito nos orgulha, é, a este propGsito, de grande actualidade e clarividéncia.

Poder-se-d argumentar que, em Portugal, estamos longe de alguns dos efei-
tos mais negativos destas politicas. Mas sabemos também que, actualmente, as poli-
ticas nacionais sf0 tomadas por uma espécie de “mimetismo institucional”, de im-
portagio de experiéncias alheias, de utilizac8o retdrica dos seus sucessos para justi-
ficar projectos nacionais, 0 que acrescido da consensualizagfo e aceitagio de regras
internacionais, no quadro ou ndo da Unifio Europeia, aproxima os sistemas educativos
dos diferentes paises e a sua gestfio.

Assim, construir posicionamentos criticos em termos de andlise e de inter-
vengdo nesta matéria afigura-se-nos de grande pertinéncia, justificando plenamente
a escolha da Autonomia e Gestio das Escolas para tema central deste nimero da
Aprender.

v,
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ENTREVISTA

Entrevista

Sobre a autonomia e gestao

das escolas

A entrevista ao Prof. Jodo Barroso™®

surge neste niimero da revista Aprender
quase de modo natural, tal é a ligagdo que o
nosso entrevistado tem com esta temdtica.
Atttor de um estudo prévio sobre a
autonomia e gestio das escolas, assistiu
depois ao evoluir do processo desencadeado
pela implementagédo do Dec-Lei 115-A-98,
sobre o qual nos deixa aqui a sua andlise.
Actualmente, coordena uma equipa de
avaliagdo externa sobre este processo, na
Faculdade na gual é professor.

Abilioc Amiguinho (A. A.) - Antes de
mais, muito obrigado por te teres
disponibilizado a conceder-nos esta entrevisia
para a noessa Revista.,

Foste o aitor de wm estudo prévio sobre
a autonomia e gestdo das escolas, publicado
em 1996. Nesse estudo fazias propostas de in-
tervengdo nesta matéria a partir de determina-
dos principios ¢ de andlises de prdticas e de
estudos entretanto feitos. Passou algum tempo,
mas a agenda educativa continua dominada
por esta questdo e talvez, mais especificamen-
te, por alguns reflexos da implementacdo do
Dec-Lei 115/A de 98 que foi 0 guadro legal
que veio regulamentar esta questdo da autono-
mia e da gestdo das escolas. A este tempo de
distdncia como analisas aquilo que estd neste
momento a acoittecer a este respeito?

Jodio Barrosoe (J. B.} — A tua pergunta re-
mete para dois tipos de andlise: por um lado, a
relacfio que existe entre 0 estudo prévio que eu
elaborei a convite do Ministério da Educacdo e

*Faculdade dae Psicologia e de Ciéncias de Educagio,
Universidade de Lisboa

oA

Entrevista de: Abilio Amiguinho

o processo de preparagio e aprovaciio do di-
ploma 115/A; por outro lado, a relacfio que exis-
te entre as minhas propostas e o que se estd a
passar, neste momento, com o processo de apli-
cacfio do 115/A e legislacio complementar.
Comecemos entio pela primeira questio.

Se tomarmos como enfoque esse perio-
do que vai entre 0 estudo prévio e a aprovagio do
diploma, € importante - alids tenho-o feito repeti-
damente noutros contextos - referir duas coisas.
Primeira: eu sempre distingui, no processo de
decisdo politica que estava subjacente a aprova-
¢io do diploma, os diferentes papéis que os in-
vestigadores e os cientistas t&m nesse processo e
0s que sio desenvolvidos, depois, pelo poder po-
litico e pelo aparelho administrativo. Portanto,
nunca tive qualquer expectativa que existisse uma
adequacdo directa entre as propostas e o estudo
que eu fiz e o diploma aprovado. Os processos de
decisdo politica nunca sfo lineares, os actores
sdo plurais ¢ “0” Ministério da Educagéo ndo é
um “ser uno e indivisivel”. H4 um conjunto di-
versificado de sectores de opinido, de poderes
de influéncia e, por isso, o processo de decisdo
nfo € uma obra de engenharia, totalmente raci-
onal, mas sim um processo politico, no verda-

%t Escola Superior de Educagio de Portalegre



deiro sentido do termo, onde se confrontam inte-
resses e l6gicas diferentes. Logicas que t€m que
ver com principios, mas que também t€m que ver
cOm pessoas e com as posigdes que elas ocupam.

Como tal, a primeira questfio que eu acho
que é importante referir € que em Portugal, as-
sim como noutros pafses, quando um “especia-
lista” é convocado pelo poder politico para au-
xiliar na prepara¢do de um diploma, nfio hd que
ter ilusdes quanto a relagdo directa entre as
propostas ¢ os estudos que foram feitos pelos
investigadores ¢ as medidas que sfio tomadas
pelos decisores. Essa visdo determinista de que
a ciéncia guia a mio do politico ou que a teoria
comanda a acgdo jd estd ultrapassada e ilude a
complexidade dos processos sociais.

Esta ¢ uma primeira questdo que me pa-
rece essencial, para demarcar as diversas fun-
¢Oes que neste processo 0s investigadores, 0s
politicos, os administradores e depois as esco-
las, os professores ¢ outros elementos da co-
munidade desempenham e a multiplicidade de
influéncias que produzem.

Eu entendi a proposta de trabatho que me
foi feita exactamente como uma forma de lan-
car propostas, tendo em conta a realidade por-
tuguesa, tendo em conta os estudos que eu fi-
nha feito, tendo em conta o conhecimento que
tinha da realidade de outros pafses ¢ na
sequéneia de um processo que jd vem de hi
muitos anos e de que a experiéncia do Decreto
172/91 era um elemento importante.

Dito isto € para responder & primeira parte
da tua pergunta - olhando agora para trdse ten-
do como referéncia o estudo prévio e o diplo-
ma que foi aprovado -- & evidente que hé, entre
o estudo prévio e o diploma aprovado, alguns
pontos de consonédncia claros e muitos pontos
de divergéncia.

A. A. - Se me permites interromper, no
teu estudo é claro que é concedida uma impor-
tdncia bastante grande ds questdes da autono-
mia da escola, portanto, ao reforco da autono-
mia das escolas, a todo um processo progressi-
vo de implementacdo de medidas e de condi-
¢oes no sentido de autonomia da escola. Um
aspecto que consideravas central. Também re-
Serias no teu estudo que o quadro legal era im-
portante, mas ndo era tudo. Ainda assim, em
termos de quadro legal onde é que ficou a au-
tonomia?

J. B. - Uma politica de refor¢o da auto-
nomia das escolas néio pode ser confinada a pro-
dugdo de um diploma legislativo (necessdrio,
mas ndo suficiente), cujo objectivo prioritdrio
foi alterar a gestdo das escolas ¢ promover o
reordenamento da rede escolar.

Uma politica deste tipo exige uma viséo
estratégica global que articule a macro-politica
do Ministério em dominios tdo diversificados
como: a transferéncia de competéncias para as
autarquias; a reorganizagéo dos servigos regio-
nais desconcentrados; o recrutamento e forma-
cilo dos técnicos da administragiio; a formagéo
dos professores em geral e, em particular, dos
que exercem cargos de gestdo; os concursos dos
professores; os principios ¢ modalidades de
financiamento das escolas; a organizag@o ¢ a
gestdo curricular; os programas de incentivo a
inovacgiio € A investigacao, elc, ete,

Se quisermos utilizar uma metéfora, po-
demos dizer que a politica de reforgo de auto-
nomia da escola exige, a4 semelhanga do que
actualimente se passa com o tratamento da Sida,
por exemplo, um “cocktail de decisdes” que se
dirijam, simultaneamente, aos diferentes
sectores que condicionam o seu exercicio.

Ora isso ndo aconteceu, como sabemos,
e todo o debate piiblico sobre esta matéria aca-
bou por ficar limitado ao *115” e, dentro dele,
quase exclusivamente & “matriz de gestdo” e
aos “agrupamentos’.

A transferéncia de novas competéncias
para as autarquias ainda estd bloqueada, apesar
de alguns avangos recentes e de a responsabili-
dade especifica do Ministério da Educacio ser,
neste caso, reduzida. A reorganizaciio das
Direcgdes Regionais e a formacao dos seus téc-
nicos ndo foi feita. O langamento de um pro-
grama nacional de formagio no dominio da
gestdo escolar nem sequer foi considerado. Os
concursos de professores continuam na mesma.
As modalidades de financiamenio das escolas,
idem.

Mas o problema ndo € s6 de lacunas, é
também de perspectivas.

Um dos aspectos que eu mais sublinhei
nas minhas propostas consistiu em recusar uma
visdo estreita da autonomia das escolas como
simples regulamentagio juridica ou administra-
tiva da atribui¢éo ¢ gestdo de um conjunto de
novas competéncias e de recursos, valorizando
em contrapartida a dimens#o politica, pedagd-

di: Escola Superior de Educagio de Portalegre
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gica ¢ sécio-organizacional da sua construgio.
Ora esta & outra das zonas de grande desvio entre
as propostas e a legislag@o que foi aprovada.

De facto, o processo legislativo acabou
por ser dominado pela perspectiva muito
normativa, regulamentadora, muito centradana
gestdo e na mudanca de estruturas de gestio das
escolas e muito menos centrada na capacitagio
das escolas para elas construirem a sua autono-
mia. No fundo, digamos, entre aqueles dois
conceitos que eu utilizo - autonomia decretada
e autonomia construida - € evidente que o di-
ploma centron-se claramente na perspectiva de
uma “autonomia decretada”, ignorando aspec-
tos essenciais da constru¢iio da autonomia,
como por exemplo, uma nova atitude politica
da administragdo que era fundamental nesse
aspecto, ou a formagdo dos préprios responsa-
vels das escolas e dos professores em geral, para
esse processo. Portanto, eu diria que hd uma
perspectiva excessivamente normativa neste
processo, muito administrativa, que afasta os
aspectos mais politicos e mais sociais da cons-
trugdo da autonomia.

A. A. - Digamos qiie a questao da ges-
tdo e administragdo das escolas no sentido mais
técnico do termo e, porventura, também a ques-
tdo do reordenamento da rede escolar acaba-
ram por sobressair no conjunto de preceitos
legais contidos no diploma .

J. B.- Eu acho que sim. Se hoje olhar-
mos para trds e fizermos o historial deste pro-
cesso € possivel identificar trés fases.

Hé uma primeira fase na condugdo poli-
tica do processo que levou a necessidade de
preparar um conjunto de medidas (legislativas
e outras) sobre a autonomia das escolas. Trata-
va-se de pdr em prética os principios e propési-
tos anteriormente afirmados (no Programa de
Governo e no Pacto Educativo) de centrar a
gestdo do sistema nas escolas, através de um
processo de reforco de competéncias e reorga-
nizagdc administrativa.

E nesta fase que se situa o convite que
me foi feito pelo Ministro da Educagio da altu-
ra para fazer um “estudo prospectivo” que pu-
desse servir de apoio & decisfio politica e auma
posterior execugdo administrativa.

Depois, hd uma segunda fase em que foi
nomeado um grupo de responsdveis dos dife-

ik g,
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rentes departamentos do Ministério da Educa-
¢Ao para preparar a legislacfio ou as orientagdes
gerais para a legislagfio que era preciso criar €
desenvolver. Esse grupo tinha a fungfio de, a
partir dos principios e propostas que eu tinha
apresentado, avaliar das suas implicagdes e pre-
parar as medidas administrativas (e legislativas)
necessdrias ao seu desenvolvimento e aplica-
cdo.

A seguir, hd uma terceira fase onde o pro-
cesso € apropriado pelas Secretarias de Estado
e pelo seu sraff de assessores, ndo s6 para asse-
gurar a condug@o politica do processo (delica-
do do ponto de vista da “negociagio” com os
sindicatos e outros parceiros sociais e com evi-
dentes riscos junto da opinido piblica), mas
também para reduzi-lo a uma dimensdo mais
pragmética e precisa, cuja lnica preocupagdo
consistia em resolver o “vazio” deixado pelo
termo da experiéncia do “172/91”.

Claro que, tendo em conta as expectati-
vas criadas se continuou a falar de autonomia e
o préprio diploma consagra-a ao nivel dos prin-
cipios e das intencdes gerais, socorrendo-se,
nesse aspecto, em grande parte do estudo que
eu tinha feito. Contudo, no que se refere aos
aspectos mais operacionais, o que fica é aregu-
lamentagfio da gestdo e dos agrupamentos.

Portanto, e para responder a tua ques-
tdo, eu diria que o diploma acabou por reflectir
diferentes compromissos que se foram gerando
ao longo do seu processo de elaboragéo, desde
o men estudo inicial, nos finais de 1996, pas-
sando pelo debate piiblico do “projecto de di-
ploma” em finais de 1997 e inicio de 1998, até
a publicac@o do decreto-lei em Maio de 1998.
Mas, n#o hd ditvida, que aquilo que ficou, até
pelo imediatismo da sua aplicacio e pela prio-
ridade administrativa que [he foi atribuida, fo-
ram os aspectos que referiste: a gestio das es-
colas e o reordenamento da rede escolar.

A. A. - De qualquer maneira o 115-A de
98 af estd, jd com mais de um ano de existéncia
e hd prdticas no terreno que a ele se referem ou
que acontecem a seut pretexto.

Neste momento nds sabemos que estds
envolvido numa equipa de avaliagdo externa ¢
ndo queremos antecipar muito daquilo gue essa
investigacéo vai produzir ou vai revelar certa-
mente. Mas é possivel ter uma ideia, ou fazer
uma ideia, de qual tem sido o papel da admi-

gﬁ’gﬁ}: Escola Superior de Educag#o de Portalegre



nistragdo central, regional e local na
implementacdo deste quadro legal?

J. B.— Em relagfio a esta segunda dimen-
sAo da entrevista - que ja ndo € a da fase prepa-
ratéria do diploma, mas sim a da sua execugio
- eu gostaria de dizer, como o tenho feito em
outras ocasides, que se é certo que os estudos
nfio fazem os decretos, ndo € menos certo que
os decretos ndo fazem as praticas. Na verdade,
niio tenho uma visdo normativa dos processos
sociais, tenho sim uma visfo construtivista dos
MEesmos e, portanto, o que eu acho que se estd a
passar neste momento € a diversidade de proces-
s0s. S6 estudos mais empiricos € que poderdo ca-
racterizar essa diversidade. Acho que o primeiro
aspecto central € que deve ser dificil caracterizar
a situaco a partir de um ou dois pontos de vistae,
portanto, nesse sentido hd que ter em conta a di-
versidade da realidade, a diversidade das praticas
que as escolas estdo a ter. Agora, niio hd divida
que no processo de aplicagdo do 115-A hd inte-
resses divergentes que estdo totalmente em con-
fronto. Por conseguinte, o processo de alargamento
da autonomia das escolas € um processo necessa-
riamente conflitual e € um processo onde existe
luta de interesses, nomeadamente entre a admi-
nistragio central, a administragdo regional e as
préprias escolas.

A. A. — Ndo te parece que continua a
acontecer wm pouco de aproveitamento de todo
este contexto que foi criado para resolver ve-
thas questdes que existiam no sistema, mas sem
ter presentes muitos dos principios e algumas
das propostas que tinhas feito?

J. B. - Para comegar, e a partir do mo-
mento em que estamos & falar do 115-A eda
sua aplicacdio, queria fazer um paréntesis sobre
as propostas que eu apresentei. Isto €, as pro-
postas foram feitas, sdo publicas, tive oportu-
nidade de em vdrios sitios do pais as ter defen-
dido, elas valem 0 que valem. Mas neste mo-
mento existe um quadro legislativo préprio so-
bre esta matéria, existem préticas sociais com
ele relacionado e, por isso, 0 que serd interes-
sante néo € analisar as propostas e os diplomas,
mas o que se passa nas escolas e na administra-
¢lo, por forga da aplicagio do “115”.

Como primeira abordagem desta questdo
diria que a pressdo administrativa que foi feita

™

para, num curto espago de tempo, obrigar as
escolas a “adoptarem™ um outro modelo de
gestdo ou outros referenciais para a gestéo, re-
tirou, em muitos casos, a capacidade de as es-
colas pensarem no que estavam a fazer. A obri-
gacdo de as escolas, num curto espaco de tem-
po, terem de elaborar e obter a aprovagdo dos
regulamentos, desenvolverem os processos elei-
torais e a constituigio dos diferentes drgdos,
integrarem-se em agrupamentos, adaptarem-se
a novas regras de gestdo, reduziu a possibili-
dade de discussfo, de participag@o qualificada,
de aprendizagem e fomentou os automatismos,
a necessidade de “fazer de qualquer maneira”,
a busca de “receitas”, o “pronto-a-vestir”, etc.

Eston convencido que o “desejo” e a “ne-
cessidade” de regulamentagio aumentaram
enormemente, o que é contraditério com o pré-
prio principio da autonomia. Digamos que por
parte das escolas, elag viveram um ano de su-
foco, em que, muitas vezes, nflo tiveram tempo
para pensar, colectivamente, nos seus objectivos
pedagdgicos ¢ politicos, no sentido que iriam
dar i autonomia, etc., o que foi agravado pelo
facto de terem de se fazer “regulamentos” e
constituirem “agrupamentos”, sem se integrar
isso na afirmacéo e elaborag@o de um “projecto
educativo”.

En acho que esta pressdo administrativa
acabou por reforgcar, mesmo que
involuntariamente, o papel da administragio,
nomeadamente as direc¢es regionais. Eu diria
que, nesta primeira fase, “a bola” esteve clara-
mente no carmpo da administragdo e ndc no cam-
po das escolas.

A. A. - Exacto. Isso refere-se de alguma
forma & pergunta que eu ia fazer, que era esta:
achas que neste contexto foi dificil atender as
dindmicas locais das prdoprias escolas, no sen-
rido de fazer crescer as suas margens de auto-
nomia. E, nesse sentido, terd, porventura, limi-
tado as possibilidades das escolas recorrerem
a parcerias jd instituidas, ou trabalharem no
sentido de ampliar essas parcerias em meio
local, num contexto de territorizacdo, digamos
assim, da propria acgdo da escola?

J. B. — Eu acho-que essa pode ser uma
imagem dominante, em certas sitnacdes, mas
continuaria a ressalvar outras situagdes em que
isso nfo acontecen. Essa, para mim, € uma pre-
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ocupagio sistemdtica. Ndo podemos simplifi-
car a realidade.

Eu suponho que, para a maioria das es-
colas, o processo foi vivido com algum cons-
trangimento pelas razdes que eu jd disse. Mui-
tas Direcgdes Regionais tiveram, certamente,
um protagonismo por vezes excessivo.
Exactamente pela pressio e pela necessidade
de, em curto espago de tempo, conseguirem que
as escolas aprovassem regulamentos, mudassem
os drgios de gestdo, criassem agrupamentos,
etc. Portanto, eu diria que a imagem maioritria
- e isto ainda é um bocado intuitivo - mas a
imagem maioritdria que ressalta € a de que (e
isso € paradoxal), a pretexto da aplicacdo de
um diploma sobre autonomia e gestdo das es-
colas, a administracdo ceniral e regional aca-
bou por ganhar maior poder de influéncia. Umas
vezes deliberadamente, outras vezes se calhar
ndo, muitas escolas acabaram por reforgar a
dependéncia em que estavam.

Todavia - e € esta excepgdo que eu acho
importante fazer - em outros casos, isso néo
aconteceu assim. Porque as escolas consegui-
ram, a pretexto da constituicdo de agrupamen-
tos ou a pretexto do préprio processo eleitoral
ou a pretexto da elaboracdo de regulamento,
afirmar um conjunto de préticas informais que ja
tinham e conseguiram consagra-las neste proces-
so, portanto, formalizando-as. Ha imensas situa-
¢Oes em que isso aconteceu o que faz preveruma
evolugiio que contraria a eventual tentativa da
administragdode recentralizar o processo. E sem-
pre curioso pelo que significa, ainda que as ra-
zGes possam néo ser as melhores. Mas, por exem-

iy
i)

i s

plo, hd noticias de protestos que ja nfo se fazem
na Direccéio Regional, mas que se fazem ao nivel
da direc¢io da escola, quer de alunos, quer de pais,
quer de professores. O que significa que hd, ape-
sar de tudo, uma imagem de que a escola € um
lugar pertinente de gestao e que a direcgfo da es-
cola é um interlocutor em questdes que até ai eram
debatidas ao nivel da Direcgfio Regional ou ao
nivel do Ministério.

Eu diria que hd um processo impardvel
(com um ritmo que se calhar néio € o desejdvel)
de aumento das competéncias e das atribuicdes
a0 nivel da escola e no desenvolvimento de uma
especificidade da gestiio escolar, mas que, neste
momento, nesta fase, e do ponto de vista da vi-
sibilidade do processo, o protagonismo da
DirecgBes Regionais tem sido maior.

Por isso, & provavel que, em alguns ca-
s0s, a imagem que transparece € a de que se
estd num regime mais centralizado, mais
prescritivo € mais normativo, mas eu suponho
que isso é uma fase do processo e ndo € o pro-
cesso todo.

A. A. — Seja como for aquilo que estd
acontecer e que acabas de descrever em torno
da aplicacéio do 115-A de 98 ocorre no momento
em que outras intervengdes, igualmente com
suportes legais, estiio a decorrer no terreno.
Estou-me a referiv, por exemplo, aos Territé-
rios Educatives de Intervengdio Prioritdria, ao
processo de Constitui¢iio de EBls e, mais re-
centemente, da Gestdo Flexivel dos Curricu-
los, dos Curricules Alternativos, etc., isto €,
todo um conjunto de medidas politicas que tém
o seu impacto no terreno. Como € que tu vés
aquilo que estd a acontecer no que se refere a
articulagdo desses diferentes tipos de interven-
¢coes? Se hd ? Se ndo hd? Como € que estamos
neste momenlo a este respeito?

J. B.— Eu acho que a esse nivel hd uma
grande desarticulagdo de politicas. Como eu
referi atrds, quando falava do “cocktail de me-
didas”, era necessdrio que o processo fosse o
mais englobante possivel, para, exactamente,
antecipar essa descoordenagio e essa diferenga
de ritmos, de politicas ¢ de estratégias em do-
minios que sfo claramente complementares com
a autonomia das escolas. Na verdade, parece-
-me, esse esforgo estd por fazer. N&s assistimos
a constituiciio de grupos de trabalho, & elabora-
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¢éo de projectos, 4 aprovagio de diplomas que
se cruzam com a questio central da autonomia,
mas que ndo se articulam com ela. No terreno
h4, por vezes, sobreposi¢gdes ¢ incompatibili-
dades que as escolas terfio que resolver seja na
“gestiio flexivel dos curriculos”, seja na “avalia-
¢do das escolas”, seja “nos programas de in-
centivos”, “nos Teips”, etc.

A. A. - Digamos que esta descoor-
denacdo e esta desarticulacdo pesam sobre as
escolas eventualmente obrigando a uma pul-
verizacdo das suas intervengdes ¢ dos seus
projectos.

J. B.- Pesam se as escolas se colocarem
na optica da administragdo, isto &, se procura-
rem em relacfo a isso responder a todas as soli-
citagbes na légica da administragdo. Agora o
que eu acho € que estdo criadas as condigdes,
mesmo do ponto de vista legal, para que as es-
colas se apropriem do processo. O que me pre-
ocupa & que a auséncia de uma formacio
efectiva nesta drea, a auséncia de uma orienta-
cfo politica clara nesta drea, possa remeter as
escolas ao papel de meros executantes e nesse
sentido atire as escolas para uma situagio
gsquizofrénica, vivendo em dois mundos
antagdnicos: o do “discurso da autonomia” e o
da “prética da dependéncia e do centralismo™.

A tdnica maneira de superar isto passa
pela capacidade de as escolas - exactamente
porque estdo no local e tém a dimensdo das
necessidades locais e das urgéncias das escolas
locais - fazerem elas préprias a sintese dessas
vérias solicitagGes. Esse € o grande desafio que
se coloca hoje as escolas, quer na construgio
do seu projecto educativo, quer na eventuai
negociagdo dos futuros contratos de autonomia.
Essas solicitagdes diversificadas mesmo que
correspondam a exigéncias da administracio
n#o sdo para serem ¢xecutadas, necessariamen-
te, segundo a l6gica da administragio. Se fosse
assim, nio valia a pena serem as escolas a fa-
zer.

O grande salto que pode ser dado € o de,
a pretexto e no contexto da autonomia das es-
colas, as escolas em geral, isto €, os professo-
res, os alunos, os pais, os seus 6rgéos de ges-
tdo, saberem fazer a sintese dessas diferentes
solicitagdes e adaptd-las aos seus préprios
projectos politico-pedagdgicos.

A. A, - Mudando, agora, um pouco de
assunto. Neste momento, coordenas uma equi-
pa de avaliagdo externa sobre a implementa¢do
do 115-A de 98. Quais sdo as grandes finalida-
des e os objectivos desta equipa de avalia¢do
externa?

J. B. - Emrelagfio ao processo da avalia-
cdo externa, ele decorre de um convite que me
foi feito pelo anterior Ministro da Educacfo,
Professor Marcal Grilo. Convite esse que deu
lugar & apresentac@o de uma proposta minha das
modalidades, das formas institucionais que iri-
am dar corpo a essa avaliacio externa. Por pro-
posta minha essa avaliagfo deveria decorrer de
um protocolo entre o Ministério da Educagiio
e a Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educagiio da Universidade de Lisboa, a que
pertengo, porque achava que era importante que
houvesse um quadro institucional para este traba-
lho e porque isso me permitia constituir na Facul-
dade uma equipa de investigagfio sobre esta ma-
téria. Esse protocolo foi assinado em finais de
Abril deste ano, mas as questdes adnuinistrativas
& logisticas demoraram ainda alguns meses a con-
cretizar-se, pelo que a actividade da equipa se ini-
ciou praticamente em Setembro.

A primeira parte dessa avaliacgio, que ird
decorrer até Janeiro/Fevereiro de 2000, tem
como grande objectivo a fundamentacdo e a
apresentacdo de um programa de avaliacio ex-
terna para o perfodo de trés anos abrangido pelo
protacolo. O que significa, portanto, que neste
momento estamos no inicio do processo e na
preparac#o do plano de avaliagdo externa que
serd apresentado ao Ministro da Educagiio e que
depois serd divulgado oportunamente. Esse pla-
no de avaliacdo externa consagrard os grandes
principios e modalidades de avaliacdo e os dis-
positivos que vio ser postos em priética e, por-
tanto, neste momento é prematuro avangar so-
bre isso.

De qualquer modo, o que eu gostaria, a
pretexto da pergunta que me fizeste, era de des-
tacar o significado e o Ambito desta avaliacédo
externa.

Quanto ao significado desta avaliagéo, eu
destacaria trés questSes essenciais.

A primeira, para sublinhar que conside-
ro importante e significativo que tenha sido pre-
visto um sistema de avaliacfio externa de todo
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este processo, seguindo uma modalidade dife-
rente daquela que foi utilizada, por exemplo,
para avaliagdo do 172/9] que funcionou mais
como um Grgio de “concertagiio social”. Neste
caso encomendou-se a uma entidade exterior
ao Ministério da Educagio a avaliagio de uma
politica ou, enfim, das medidas que decorrem
de uma determinada politica.

A segunda questdo tem que ver com 0
facto de a avaliac@io decorrer nac no quadro de
uma encomenda individual, mas envolver uma
instituicdo do ensino superior. E certo que
subjacente ao protocolo estd o facto de eu ter
sido autor do estudo prévio e, portanto, haver a
intengfo de estabelecer algum confronto entre
as minhas propostas iniciais e aquilo que estd a
ser posto em prética no terreno. Mas o facto de o
protocolo ser com uma Faculdade, acho que é
importante do ponto de vista do papel que as ins-
tituigdes de ensino superior devem ter nestes con-
textos de avaliagio das politicas educativas.

A terceira questdo que me parece impor-
tante realcar € o facto de, apesar de ser conhe-
cida, durante o processo que se desenvolveu até
agora, a posi¢fio critica que assumi, em vérios
momentos, publicamente, em relagdo a vérios
aspectos da preparagdo do diploma, do préprio
diploma e da aplicagdo do diploma, ter sido con-
vidado a coordenar essa avaliag@o. Isso mostra
que hd uma vontade politica de haver uma total
independéncia neste processo, que eu acho tam-
bém ¢que € de destacar.

Quanto &s dimensdes da avaliagéo exter-
na, elas sdo essencialmente trés:

Uma primeira dimensdo, que
corresponde necessariamente A primeira preo-
cupagdo do Ministério, mas que néo € necessa-
riamente a mais relevante, e que consiste em
avaliar o préprio processo de aplicagdo do de-
creto-Lei 115-A/98 e legislagdo subsequente.
Trata-se de uma avaliagio mais operacional que
tem como principal referente o quadro
normativo e legal (suas finalidades e modali-
dades) e que, através de dispositivos diversos,
procurard descrever e interpretar o que se pas-
sa no terreno, no campo das medidas de aplica-
¢do desse diploma. Esta avaliagfio operacional
tem, naturalmente, um sentido mais
direccionado para uma eventual correcgdo e
ajustamento das politicas e essa €, certamente,
a preocupagfio mais imediata do Ministério.

ey

A. A. — Estdo previstos relardrios par-
celares de progresso, no sentido de alguma
rectroacedo ou feed-back...

J. B. - Exacto. Estiio previstos relatérios
anuais sobre isso e, eventualmente, se houver
dados intermédios que os justifiquem, hd apre-
sentacdo de relatérios intermédios. Mas em re-
lacdo a esta avaliagBo externa, neste sentido mais
operacional, eu gostaria de dizer que ela ndo pode
ser confundida - ¢ esta é uma questdo de principio
e de préticas - com todo o trabalho que estd a ser
feito pela “unidade de acompanhamento e avalia-
¢fo” e também por outras avaliagbes que estdo a
ser feitas, nomeadamente pela Inspeccio Geral da
Educacao. Isto quer dizer que o Ministério, on o
poder politico do Ministério da Educagio, dis-
pde no seu proprio aparelho administrativo de
unidades especificas que fazem o acompanhamen-
to e a avalia¢io do 115-A/98 e essas estdo muito
mais direccionadas para essa pilotagem do pro-
cesso que pressupde, portanto, a correcgdo de al-
gumas medidas.

Ainda que esta avaliagfio externa tenha
esta primeira componente de avaliag@o
operacional, ela n&o ¢ ditada, ou seja, o ritmo
da avalia¢fio e as medidas que irdo ser desen-
volvidas no guadro da avaliagfo nio sio dita-
das pela agenda da execucéo do projecto, por-
que para isso o Ministério dispde de outros ins-
trumentos. De qualquer maneira, esta dimen-
sdo também estd presente, mas no contexto de
uma avaliagfio mais global.

A segunda dimensfio que esta avaliagio
externa tem - e essa €, para mim, do ponto de vista
da investigacéio, aquela que me parece mais sedu-
tora, chamemos-lhe assim - consiste no objectivo
de descrever, caracterizar ¢ analisar as praticas que
nas escolas t8m sido desenvolvidas, neste proces-
so de construgdo da autonomia. Isto &, estou mui-
to interessado, e esse € um segundo aspecto im-
portante que a avaliagio externa vai ter, em ¢o-
nhecer a diversidade das préticas que nas escolas
¢std0 a ocorrer, a pretexto e no contexto da aplica-
¢io do diploma.

A. A, — No fundo, o que é que as esco-
las estdo a fazer daquilo que alguém queria que
elas fizessem?

J. B.—Exacto. No fundo a ideia € ver o
que é que elas fazem e até que ponto aquilo que
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elas fazem tem que ver ou ndo como 115-A/98. o
um bocado esta a perspectiva.

Portanto, no fundo, isso remete, por um
lado, para inquéritos, estudos de caso, proces-
sos de auditoria, que tém como grande objectivo
caracterizar a diversidade de modos de funcio-
namento das escolas em determinadas dimen-
sdes da gestdo e de confrontar isso com as poli-
ticas de autonomia, as medidas de autonomia,
os principios, etc. Mas, por outro lado, hd que
ter também em conta - e para isso iro ser cons-
tituidos painéis de opinifio especificos - o modo
como os diferentes elementos que constituem a
chamada *“comunidade educativa”, os profes-
sores, 0s pais, os alunos e restante pessoal das
escolas, os representantes das autarquias, etc.
percepcionam essa realidade e intervém nela.

Quanto # terceira dimensfo prevista para
a avaliagdo externa consiste em conhecer, des-
crever, caracterizar a influéncia que este pro-
cesso tem na propria administragao, particular-
mente na administragio regional. Isto &, que
alteragBes € que as préticas e os servigos tive-
ram no decurso e por causa do préprio proces-
s0.

Resumindo estas trés dimensdes, pode-
mos dizer que hd trés grandes componentes:
uma avaliagdo operacional a algumas medidas
do 115-A/98; uma avaliacio de tipo
investigativo centrada nos processos de cons-
trug@o de autonomia nas escolas; e uma tercei-
ra componente, relativa acs efeitos que estes
processos tém na prépria administragao central
e regional.

Como disse, estamos neste momento, ain-
da, a fazer um primeiro diagndstico da situa-
¢o, que passa por recolher informacéo e reali-
zar “entrevistas institucionais” com as
DireccGes Regionais, Federagdes Sindicais de
Professores, Associagdo dos Estudantes, Asso-
ciagfo de Pais e grupos informais de membros
da direcgdo das escolas. Este diagnéstico visa
recolher informagfo necessdria a construgio de
um referente plural para a avaliagfo (que tenha
em conta diferentes perspectivas e interesses)
e que conduza & formulaciio de hipdteses de tra-
balho, necessdrias & propria planificagio do
processo de avaliacdo.

A. A. —Neste momento nio é possivel

prever quando poderds ter os primeiros resul-
tados.

AR,

W,

VoA

J. B. — Nio, neste momento ¢ prematu-
ro. De qualquer maneira isso serd consagrado
no plano de avaliagio que vier a ser aprovado
em Janeiro/Fevereiro de 2000,

A. A.— Crés de alguma forma que esse
trabatho de avaliagdio externa representa al-
guma inflexdo aquilo que estava a ser feito nes-
ta drea, justamente porque a nossa cultura é
uma cultura que em muitos casos ten
subvalorizado as questdes da avaliagdo.

J. B. — Eu ndo sei. Eu niio me queria
pronunciar sobre as outras avaliagdes. Como ia
dizer, a mais valia que, eventualmente, pode
haver para a administragio, pelo facto de enco-
mendar a avalia¢io a uma instituicfio do ensino
superior e pelo facto dessa avaliagéo ser desen-
volvida num projecto de investigagdo, ou no
quadro de um projecto de investigacio, é, por
um lado, descentrar a avaliaciio da agenda po-
litica e administrativa, e eu acho que isso € um
aspecto importante, e, por outro lado, reforcar
uma componente, para mim essencial, que € a
dimensio social da avaliagéo.

Isto €, para além da dimensio adminis-
trativa que a avaliacio tem, ela tem também
uma fungéo politica e simbdlica, pois dizer-se
que se estd a fazer uma avaliagio € uma manei-
ra de sossegar as consciéneias, de dizer: “Aten-
¢ho, isto estd tudo sob controlo”. Mas, para além
dessa funcdo politica, administrativa e simbé-
lica, en quero introduzir uma dimensic social
na avaliacfio. A avaliacfio deverd constituir, tam-
bém, um processo de conscientizacio social,
dos préprios actores, e um processo da sua for-
magio. Isso implica um grande envolvimento
das escolas, de algumas escolas, pois é um pro-
€ess50 mais intensivo do que extensivo, mas &
uma componente irportante que eu niio gosta-
ria de perder de vista neste quadro.

Dezembro de 1999
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Reportagem

TE

DE ELVAS :

percursos ¢ dificuldades

A concretizagdo do

TEIP passou por vicissitudes
diversas e muitos foram os
obstdculos a vencer no
arrangue do projecto. Em
primeiro lugar, era necessd-
rio mobilizar os diferentes
actores e as diferentes insti-
tui¢des, tarefa que se revelou
demorada e dificil, porque foi
preciso romper com um certo
isolacionismo entre as
escolas e mesmo no

interior de algumas delas.

Formacao e caracterizacio
do TEIP

O Territério Educativo de Intervencgio
Prioritaria de Elvas, constituido em 1996, inte-
grou numa primeira fase a Escola Basica 2, 3
n°. 2 de Elvas, as Escolas Bdsicas do 1°. Ciclo
da Boa Fé e de Alcigovas e respectivos Jardins
de Infincia. A partir de 1998 passou aenglobar
também as Escolas Bdsicas do 1° Ciclo da
Raposeira e das Fontainhas bem como o Jar-
dim de Infiancia das Fontainhas.

A constituiciio do TEIP passou por uma
primeira fase de contactos exploratérios entre
o0 6rgio de gestdo da Escola Basica 2,3 n°.2, a
qual viria a ser a escola sede, e a Direcgdo Re-
gional de Educacgdo do Alentejo (DREA), para
concepgio e elaboraciio do projecto de candi-
datura, nos termos da legislagdo respectiva. Na
sequéncia deste processo de candidatura, cou-

*Prol. Coordenador na ESE de Portalegre
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be ao Instituto de Inovacdo Educacional (IIE)
fazer o acompanhamento das actividades do
TEIP durante o primeiro ano, tendo destacado
para o efeito dois técnicos gue se reuniam em
Elvas, de quinze em quinze dias, com os dife-
rentes participantes. A intervengido dos técni-
cos do IIE foi particularmente importante na
feitura do projecto educativo do “Territério” e
no acompanhamento das actividades durante o
primeiro ano.

A concepglo e elaboragdo do projecto
educativo do TEIP constituiu o principal eixo
mobilizador dos professores dos diferentes ci-
clos, ao formar-se uma equipa de trabalho com
dois elementos do IIE, “um grupo (...) de pro-
fessores dos 2° e 3°. ciclos, educadores e pro-
fessores do 1°. ciclo.” (testemunhos de uma pro-
fessora). Um dos pontos de entrada para o tra-
balho de concepgiio e elaboragdio do projecto
educativo fol a escolha da problemética da co-
operagdo inter-escolas e entre ciclos, principal
debilidade a vencer, com vista a desenvolver
uma estratégia consequente de resposta aos pro-
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Escola Bdsica 2, 3 n°2 de Elvas

colas Béasicas 400 alunos e os
trés Jardins de Infancia 121 cri-
angas. Quanto aos docentes, ti-
nhamos 38 professores e 10
educadores.

Contrariamente 4 escola
sede - Escola Bdsica 2, 3 -, 08
edificios das outras sete insti-
tuiges parceiras sdo mais an-
tigos, ainda que diferentes uns
dos outros, havendo alguns que
fazem parte do denominado
“plano dos centendrios”. De
uma forma geral, os espacos
sdo exiguos face a frequéncia

blemas que se colocam normalmente aos alu-
nos quando transitam de escola efou de ciclo.
Nas discussdes entdo havidas foi realgada a
necessidade “de haver muita colaboragio (...) e
trabalho conjunto entre professores de todos 0s
estabelecimentos de ensino que integravam o
TEIP” com o objectivo de “minorar (...) difi-
culdades que as vezes se observam nos alunos
quando mudam de escola (...) e de ciclo.” (tes-
termmunhos de uma docente).

A Escola Bdsica 2, 3 n°. 2 de Elvas en-
trou em funcionamento no ano lectivo de 1995/
96, ap6s conclusdo da sua construgio, sendo
entdo frequentada por 379 alunos, distribuidos
pelos 5°., 7°. ¢ 8°. anos, com 137, 81 e 16] alu-
nos respectivamente, € 29 professores, dos quais
4 eram profissionalizados. Em 1998/99 o nu-
mero de alunos tinha subido para 523, distribu-
idos pelos 5°.,6°.,7°.,8° e 9°. anos de escolari-
dade, enquanto o de professores tinha passado
para 63. Relativamente as duas Escolas Bési-
cas que integraram o TEIP desde inicio - Esco-
las n%. 1 e 2 -, eram frequentadas na mesma
data por 235 e 192 alunos respectivamente, en-
quanto os dois Jardins de Infancia-n®s. 2e3 -
tinham 80 criangas um e 35 outro. No que se
refere aos docentes os valores eram 0s seguin-
tes: 12 professores na Escola Basican®. 1 e 11
nan®. 2, enquanto os Jardins de Infincia tinham
10 educadores. Actualmente, e em sintese, o
mimero de alunos e de criangas a frequentar as
oito institui¢des que presentemente integram o
TEIP decresceu, se fivermos em conta que en-
traram mais trés institui¢des. Assim, em 1998/
99 encontravam-se a frequentar as quatro Es-

,\""b.

actual e nem sempre adequados
para a pritica de certas
actividades (por exemplo, dificuldades em de-
senvolver actividades ao ar livre, condi¢des
acusticas deficientes, etc.).

As otto instituigdes educativas servem
uma comunidade onde fendmenos como o 'de-
semprego, o consumo de droga, o analfabetis-
mo, etc., tém alguma relevincia e justificam por
isso a preocupacdo dos diferentes actores. Num
dos descritivos do “Territério” € dito que “(a
populacio estudantil} pertence maiori-
tariamente a um grupo sécio-econémico com
muitas caréncias. Os pais e encarregados de
educacfio (...) possuem na sua maioria como
habilitacGes literdrias a antiga 4°. classe, acres-
cendo-se-lhe uma elevada taxa de analfabetis-
mo e analfabetismo funcional. Numa das esco-
las, os dados recolhidos ievaram os seus res-
ponsdveis a concluir que “cerca de 40 alunos
pertencem a familias extremamente carenciadas
e de alto risco” num universo de 235 alunos. O
facto da escola em questio se inserir “num bair-
ro periférico, com uma zona degradada, onde
muitos alunos vivem em barracas com a pre-
sen¢a de pessoas que consomem drogas ¢ pra-
ticam a prostitui¢do” explica em grande medi-
da a incidéncia de fenémenos como o abando-
no ¢ 0 “insucesso” escolares que se registam
(In Proj. Educ.).

Os descritivos caracterizadores da comu-
nidade envolvente referem como principais pro-
blemas a baixa escolarizagdo das familias, o
desemprego € o emprego precdrio, os baixos
rendimentos de muitos agregados familiares ¢
também caréncias no dominio da habitagio (fa-
milias a viver em barracas, por exemplo).

\% Escola Superior de Educagiio de Portalegre
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A(s) estratégias(s) e a(s)
actividade(s) no TEIP

Face ao quadro tragado antericrmente, e
segundo os responsdveis pelo TEIP, justifica-
va-se umna estratégia de intervengdo que procu-
rasse minorar alguns dos problemas que os alu-
nos e as criangas evidenciavam. A constitui¢do
do TEIP poderia ser uma boa oportunidade para
todos: alunos, criangas, professores e familias.

No entanto, a concretizacio do TEIP pas-
sou por vicissitudes diversas e muitos foram os
obstdculos a vencer no arranque do projecto - €
ndo s6 | Em primeiro lugar, era necessdrio mo-
bilizar os diferentes actores e as diferentes ins-
tituigBes, tarefa que se revelou demorada e di-
ficil, porque foi preciso romper com um certo
isolacionismo entre as escolas e mesmo no in-
terior de algumas delas.

Segundo a actual responsdvel pela esco-
la sede, as altera¢Oes organizacionais e estrutu-
rais que ocorreram por forga da constitui¢do do
TEIP *(...) implicou remexer com (...) a menta-
lidade que estava instalada hd muitos anos, e
por isso surgiram alguns problemas, algumas
dificuldades, principalmente porque as pesso-
as (consideraram) que (era) uma situacfio im-
posta, (que vinha) de cima para baixo.” Conti-
nua ainda a mesma responsdvel, dizendo:”(...)
hd aquelas pessoas que sdo mais abertas (...) a
qualquer inovagfo e que ndo t&m medo de ar-
riscar, mas hd outras (...) que t&m algum medo
(...) e portanto t&m algumas reservas (...} & com
as quais é um bocado dificil, 4s vezes, traba-
lhar.”.

No entanto, com o decorrer do tempo as
principais dificuldades decorrentes da necessi-
dade de articular os diferentes ciclos - e as di-
ferentes escolas - acabaram por ser ultrapassa-
das em grande medida, tendo-se conseguido
desenvolver “uma estratégia de cooperagio”
entre os diferentes agentes. O primeiro ano, o
ano de arranque do TEIP, foi “o ano zero”, que
serviu também para “quebrar um bocado o gelo”
entre os diferentes intervenientes. Ultimamen-
te, porém, o trabalho de ligagio/articulagfo en-
tre ciclos e entre escolas tem sido prejudicado
por alguma mobilidade que se tem verificado
no corpo docente, € que se acentuou este ano
lectivo, designadamente na escola sede.

Para além das oito escolas, o TEIP inte-
gra também, desde inicio, outras entidades

T

como a autarquia de Elvas, o Centro de Empre-
go ¢ Formagao Profissional, o Centro de Saiide
e Representante da(s) Familia(s). No presente
ano lectivo entrou igualmente a Associaggfo
Comercial, Industrial e de Servigos de Elvas
(ACISE).

Foi no quadro das dificuldades enuncia-
das e dos contornos descritos que em 1996 ar-
rancou o TEIP de Elvas. No projecto edacativo
entdo elaborado definiram-se os seguintes
objectivos: (a) “Incentivar os intervenientes
para as actividades de animag@o s6cio-comuni-
tdria, facilitando a articulagio das Escolas e
Tardins de Infincia com a comunidade escolar™
e (b) “Contribuir para a criagfo de espagos di-
versificados na escola, momentos informais e
de intimidade pedagdgica, visando: criar con-
digdes de sucesso escolar, prevenir o absentis-
mo e evitar 0 abandono.”

Do diagnéstico realizado & época, foram
identificados alguns problemas prioritérios -
alguns deles ja referidos anteriormente - para
0S quais era urgenie encontrar as estratégias
mais adequadas e possiveis. Entre os vérios pro-
blemas identificados destacam-se o “insucesso”
escolar (19% em 1996 nos alunos da escola 2,3,
nos 5°, 7°. e 8°. anos de escolaridade - In Proj.
Educ.), ¢ abandono da escola, o absentismo dis-
cente e muitos casos de alunos com caréncias
econdmicas.

Face a este cendrio, os responsdveis pelo
TEIP e os diferentes parceiros definiram prio-
ridades no plano das intervengdes e das acgdes
a desenvolver, conforme se pode concluir da
leitura do projecto educativo do “Territério”.
O plano previa um conjunto de accdes e de
actividades a desenvolver no Ambito do “Terri-
torio”, com o envolvimento real de todos os
parceiros - escolares e nio escolares. Além dos
parceiros que integram o TEIP, ¢ j4 menciona-
dos, foram também convidadas outras entida-
des para participarem pontualmente em algu-
mas das acg¢des descritas no projecto educativo
como, por exemplo, Instituicdes de Solidarie-
dade Social, Agentes Econdmicos, Comissdo
Concelhia de Acompanhamento do Rendimen-
to Minimo, Instituto Portugués da Juventude,
Forgas de Seguranga, Institui¢des de Defesa do
Ambiente, Imprensa local e regional, eic.

A concretizagio dos objectivos, finalida-
des e principios definidos no projecto educativo
bem como as acgdes af propostas implicou o
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inventdrio de alguns recursos e a criagdo e or-
ganizacdo de instrumentos de operacionalizagdo
de actividades, tais como: o Centro de Recur-
sos da Escola 2.3, Jornal das Escolas, Rddio
Escola e vérios Clubes temdticos como Foto-
grafia e Video, Linguas, Teatro, etc. Sfo ainda
de destacar os espagos de aprendizagem que fo-
ram criados, nos dominios da educagio civica,
educacfio alimentar e educagio ambiental. Es-
tas actividades visavam responder a problemas
como “deficientes praticas” de higiene pesso-
al, “deficientes relagGes interpessoais”, hdbitos
alimentares incorrectos, fendmenos de alcoo-
lismo e tabagismo, auséncia de regras de cui-
dados elementares de saide, necessidade de
ocupagio dos tempos livres, etc.

O projecto educativo do “Territdrio” foi
organizado em sub-projectos com actividades
diferenciadas de acordo com a natureza dos pro-
blemas diagnosticados em cada parceiro, mas
sempre com a preocupagéo de manter uma cei-
ta unidade interna de modo a constituir “um todo
que procurard dar respostas a problemas con-
cretos” vivenciados pela maioria dos alunos e
suas familias.

No quadro do TEIP, e para a
implementagdo do projecto educativo, proce-
deu-se a uma reorganizagio das dreas discipli-
nares ¢ curriculares, as quais se vieram a cons-
tituir mais tarde em departamentos, integrando
todos os niveis de ensino. Tal como j4 se afir-
mou, privilegiou-se o eixo da cooperacdo entre
os professores dos diferentes ciclos,
designadamente em dreas mais especificas
como a Educagio Musical, a Educagio Fisica,
a Expressio Pléstica e o Inglés (ent. a uma do-
cente). Esta cooperagiio tem consistido na
deslocagdo de professores “especialistas™ as
escolas do 1°. Ciclo para, com o docente da tur-
ma, se desenvolver trabalho em regime de
“team-teaching”. As experiéncias realizadas
deram resultados animadores e aconselham a
continuar este tipo de colaboracdo. A respon-
sdvel da escola sede reconhece as vantagens
deste trabatho, em que normalmente *(...) ocorre
formacdo de parte a parte.(...)E também desen-
volvimento profissional e pessoal.”

A reestruturagdo operada no plano
curricular, que originou os actuais departamen-
tos, e a estratégia de cooperagio inter-ciclos em
dreas especificas, proporcionaram oportunida-
des de trabalho conjunto (bastante

oA

enriquecedor) entre professores, quer nas fases
de planificacio e de avaliagio, quer em traba-
tho de sala de aula, embora se reconhega que
ainda hd um longo caminho a percorrer. Segun-
do testemunhos que recolhemos, *(...} onde
existe mais cooperagdo € na drea das Expres-
sfes, (...) quanto as outras dreas ndo se conse-
gue ver...” (ent. a uma professora).

E também de referir a cooperag@o inter-
-escolas em actividades extra-curriculares como
a comemoracio de certas datas festivas - Natal
e Carnaval - bem como a realizagiio de exposi-
¢Oes conjuntas, com a participagio das escolas
do TEIP e algumas familias (testemunhos de
uma professora ¢ de uma educadora).

Entretanto, as mudangas em curso - ain-
da que insuficientes -, que se traduzem basica-
mente na “institucionalizagio” da comunicagio
entre docentes dos diferentes ciclos e escolas,
na partilha de experiéncias de uma forma mais
sistematizada ¢ no desenvolvimento de prati-
cas de trabalho cooperativo, t8m levantado al-
guma contestacio docente, se bem que
episédica e pouco significativa, pela “sobrecar-
gaenorme de reunides” , o que leva, as vezes, a
uma “primeira atitude (...) de contestagio, mas
acaba-se por aderir.” (ent. a uma professora ¢ a
uma educadora). Outro aspecto que merece des-
taque pelas dificuldades que levanta ao funcio-
namento do TEIP é o distanciamento tradicio-
nal entre os docentes dos diferentes ciclos, que
se manifesta regularmente em atitudes ¢ com-
portamentos, que retarda a consolidagéo do pro-
cesso de aproximagfo, estratégia definida ini-
cialmente e que tem sido prosseguida.

No entanto, ¢ segundo testemunhos re-
colhidos, o TEIP tem trazido alguns beneficios
significativos no plano relacional, porque “(...)
o professor do 1°. Ciclo nunca esteve junto com
o professor do 2°. e do 3°.; 0 do 2°. com o do 3°.
¢ da Pré e, portanto, havia um grande
distanciamento (...)” “(...) o TEIP foi muito
importante (...) para gue as pessoas se juntas-
sem e se aproximassem...” (ent. a2 uma profes-
sora).

As principais debilidades do TEIP

Opinides de docentes por nés recolhidas
evidenciam fragilidades quanto & formacio,
organizagio e funcionamento do TEIP. Em pri-
meiro lugar, as opinides sobre os processos de
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formagdo do “Territ6rio” sugerem que uma
grande parte dos intervenientes actuais no par-
ticiparam suficientemente nesse processo nem
detinharn a informagio necessana que lhes per-
mitisse uma intervengio mais significativa.
Segundo nos foi dito “ (...} o TEIP foi um boca-
do constituido também para assegurar recursos
financeiros (...) e se calhar esses pontos (prin-
cipios orientadores, normativos legais, etc.} néo
foram muito bem debatidos.”. Por isso “ (...) 0
TEIP (...) funcionou um bocado assim: as pessoas
foram urm pouco ouvidas e foi-Thes dito olhem vao
constituir um TEIP.” (ent. a uma docente).

Nio obstante os esforgos de alguns res-
ponsédveis em fazer passar a informac#o sobre
o enquadramento e “filosofia” do TEIP, as difi-
culdades continnaram a subsistir e no final do
primeiro ano de actividades ainda havia quem
perguntasse “O que € isso do TEIP 7” ou “(...)
o que € o espirito do TEIP ?”. Ainda hoje mui-
tas pessoas “Nem sabem o que é (o TEIP); ou-
vem falar (...) mas nfio sabem, ndo tém conhe-
cimento e os préprios alunos ... (...} continua a
nao haver essa informagfio.” (ent. a uma pro-
fessora). Por outro lado, e segundo opinides
expressas por docentes, a constituigfio posteri-
or do Agrupamento coincidindo com o “Terri-
tério” agravou ainda mais os equivocos num
contexto ja de si desfavordvel por escassez de
informagao/comunicagio: “(...) ser agrupamen-
to e ser TEIP {...) para muita gente confunde-
-se...” (ent. a uma educadora). Este sentimento
de escassez de informagfo e de debate, princi-
palmente na fase inicial da formag¢éo do TEIP,
¢é partilhado por docentes das diferentes esco-
las parceiras. Um dos testemunhos refere, por
exemplo, que a comunicagéo entre os docentes
termn sido Insuficiente, ndo tanto entre “directores
de escola, porque esses sdo os que dialogam
mais, porque s&o os que sdo chamados, (...) mas
ao nivel dos outros professores, que muitas ve-
zes ficam na escola...” (ent. a uma professora).
Qutros testemunhos colocam a problemadtica da
comunicagiio no centro da actividade do TEIP
e referem-se a ela como uma das principais fra-
gilidades a superar: “(...) porque para se traba-
lhar em projecto € preciso haver feed-back e
esse feed-back ndo existe (aqui}). (...) os cole-
gas que trabalham (...) aqui no jardim de infin-
cia, por exemplo, (...) eu nio seil quem sdo as
educadoras (...), eu ndo as conhego e estamos
em equipa!” (ent. a uma professora).
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No plano da organizagio, estrutura ¢ fun-
cionamento do TEIP sio referenciados diver-
sos aspectos criticos. Comegamos pela ausén-
cia de acompanhamento e avaliacdo externa
cOmo acontecera no primeiro ano comi os téc-
nicos do IIE. O papel do IIE no decurso do pri-
meiro ano de actividades do “Territério” € re-
conhecido genericamente pelos docentes corno
“positivo e itil”, principalmente na fase de ela-
boragéio do projecto educativo, pena foi que
néo tivesse tido continuidade, de modo a man-
ter-se um “olhar externo e distanciado” sobre
0§ acontecimentos.

Um segundo aspecto tema ver coma ava-
liagdio, que peca por insuficiéncia de instrumen-
tos, de momentos e de sitematizacdo. A avalia-
¢éio é considerada como um dos principais ins-
trumentos reguladores das actividades do TEIP
“para se saber se vale ou nfio a pena mais coi-
sas assim deste género.” Tendo embora havido
momentos de avaliagiio como o ocorrido no fi-
nal do ano passado - em que se”(...) sentiu ne-
cessidade de parar e reflectir e onde se repen-
sou e se avaliou e (...} isso foi fundamental para
a mudanca de atitudes nas pessoas...” - o que se
reclama &€ por um processo continuado e articu-
lado (testemunhos de uma professora).

A mobilidade docente constitui o tercei-
ro ponto critico do funcionamento das
actividades do TEIP. Esta mobilidade afecta
sobretude uma das escolas do “Territdrio” -
escola 2,3 - e tem-se revelado prejudicial 2 con-
tinuidade do trabalho porque “quando as pes-
soas comegam a estar integradas saem e (...)
voltar a fazer outra vez o percurso € mais difi-
cil.” (ent. a uma professora).

Como quarto aspecto critico temos o de-
saparecimento da figura do mediador, que € re-
ferido como uma perda para a eficiéncia das
actividades do TEIP, por ter possibilitado uma
boa interligacdo entre os diferentes niveis de
ensino, ac contririo do que hoje acontece.
Concomitantemente com esta questdo levanta-
-se wma outra, relacionada com as reunides de
pilotagem, que se efectuavam semanalmente, e
que agora foram substituidas por reunides de
coordenadores de ciclo, com uma periodicida-
de igualmente mensal.

Finalmente, como quinta fragilidade é
referida a reduzida participagfo da(s) familia(s)
nas diferentes actividades do TEIP, nfo obstante
a sua representag@o no drgdo respectivo
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({assembleia de escola). Nos testemunhos reco-
lhidos os argumentos utilizados séo cldssicos e
conhecidos: “sé aperecem os mais esclareci-
dos”, “s6 vem uma minoria”, “sdo sempre os
mesmos”, etc. Segundo informacg@es que tam-
bém recolhemos hd algumas excepgdes, con-
cretamente no casc do pré-escolar, porque aqui
“(...) ndo pode haver um contacto mais estreito
do que ha. ...) as familias colaboram em tudo,
desde a avé que vai contar uma histdria ao jar-
dim de infancia, desde os produtos que se le-
vam para o cabaz de Natal...”(ent, a uma edu-
cadora). Serd oportuno relembrar aqui que a
escola serve uma comunidade com bastantes
problemas sociais, culturais e econdémicos.

Em suma, diremos que apesar das difi-
culdades que se tém sentido ac longo de todo o
percurso de formagio, organizagio e funciona-
mento do TEIP algo “(...} mudou e mexeu com
os professores...” No entanto, “(...) hd muito
trabalho ainda a fazer no que diz respeito as
motivagOes que as pessoas terdo de ter em rela-
¢do a todas estas mudancas e a todas estas alte-
ragdes que acabam por ter (...) impacto na vida
pessoal”, por forma a que todos os
intervenientes deixem de cumprir apenas “o que
lhes é solicitado” como resposta a uma suposta
“imposi¢éio vinda de cima”(ent. a uma profes-
s0ra).

el
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TEMA
CENTRAL
Autonomia e
Gestdo das
Escolas

Agrupamentos educativos,
territorializa¢ao e autonomia:
raizes estruturais e efeitos

de superficie

A constituigio dos agrupamentos
educativos coloca na ordem do dia educacional
os sentidos — e as suas derivas — da
territorializagfio da ac¢fo educativa, das dind-
micas formativas locais e do enraizamento dos
saberes e do trabalho pedagégico nas comuni-
dades. Aparentemente induzido pelo processo
em curso, designado por “autonomia e gestio
das escolas”, desencadeado a partir da publica-
c¢io do respectivo Decreto-Lei pelo Ministério
da Educac@o {Dec-Lei 115-A/98), o movimen-
to de constituigio dos agrupamentos educativos
é, com efeito, anterior a esse processo. Nio
apenas 0§ primeiros agrupamentos se constitu-
iram por efeito de um diploma anterior (ainda
que ne quadro do mesmo precesso) — o Despa-
cho Normativo 27/97 -- como a organiza¢io em
rede de estabelecimentos de educagio € ensino
bésico tem antecedentes directos na formagéio
das escolas basicas integradas (EBI) — especi-
almente as EBI policentradas -, na constituigdo
dos Territérios Educativos de Intervengido
Prioritdria (TEIP) - cuja légica de funcionamen-
to, sendo, no essencial, idéntica aos agrupamen-
tos €, no entanto, fundada noutros pressupos-
tos: os da intervenciio educativa inclusiva em
contextos espaciais de exclusio social —e, ain-
da, na emergéncia, disseminada pelo territério
nacional, de projectos educativos locais, com
uma visibilidade, porventura, menor, mas com
importante impacto na criagdo de modalidades
informais de espacializagio e ancoragem comu-
nitdria da ac¢fo educativa.

*Universidade do Minho

LT

DT A

Manuel Jacinto Sarmento*

O processo de constituigdo dos agrupa-
mentos educativos tem sido dominado por uma
agenda administrativista ¢ gestiondria, que, ali-
ds, ndo € alheia & orientacfo politica que preva-
leceu no referido processo de “autonomia e ges-
tao”, caracterizado pela substituigdo da diné-
mica sécio-educativa de apropriagio dos pode-
res de decisfo na escola e da fundamentagfio
comunitdria e civica da acciio pedagdgica pelo
exercicio, retoricamente coberto, de uma sim-
ples alteracdo morfelégica das estruturas
educativas, sem impacto profundo nos respee-
tivos sentidos da acglio nem efectiva devoiu-
¢fio de poderes as comunidades educativas.

No caso da constituicdo dos agrupamen-
tos educativos, a referida agenda colocou como
pontos prioritdrios no debate a composigdo do
agrupamento, muito especialmente a questao de
saber se ele deveria ou nio envolver s6 escolas
do 1° ciclo e jardins de inféncia, ou se deveria
alargar-se, ainda, s escolas dos restantes ci-
clos do ensino bdsico (esta € a querela dos agru-
pamentos “horizontais” ou “verticais”), a di-
mensdo dos agrupamentos, considerando o res-
pectivo ndmero de alunos, a forma interna e
externa, isto é, as caracteristicas dos seus or-
gios de administragfio e gestdo e as modalida-
des de agregagao das escolas integrantes, €, fi-
nalmente, a fonte do respectivo financiamento,
considerando sobretudo trés possibilidades: o
nio-financiamento, o financiamento autdrquico
(sobretudo nos agrupamentos “horizontais™) ou
o financiamento misto autarquia-Administragdo
Central. Estas questdes ndlo sdo despiciendas;
alids, o facto de, quanto ao essencial, elas néo
estarem resolvidas denota algum descontrolo na

%,
Z§ks: Escola Superior de Educagdo de Porlalegre



orientagio do processo. No entanto, nio se pode
reduzir a criagiio dos agrupamentos a estas ques-
t3des.

Para além de tudo o mais, hd um efeito
especialmente perverso nesta agenda: estes as-
pectos constituem apenas a superficie de uma
modelacfio estrutural da educacio bésica, com
raizes muito mais fundas; ao assumirem-se
como as questdes centrais, tendem a ocultar as
realidades densas que sustentam e legitimam
as mudangas. Tal como uma superficie muito
iluminada esconde o que estd por detrds, ao
mesmo tempo que espelha o que a envolve, a
constituicido dos agrupamentos educativos tem
evidenciado um contexto politico-educacional
dominado por efeitos retéricos e por preocupa-
¢Oes de gestiio do sistema, no sentido de dissol-
ver os sintomas mats manifestos da crise edu-
cacional. No entanto, os agrupamentos
educativos, tal como afirmamos, Inseren-se no
dominio de mudancas estruturais mais profun-
das no camipo educacional, que se prendem com
a autonomia e a territorializagio da acgao pe-
dagégica. O que estd em causa nessas mudan-
cas é fundamental que possa ser desocultado
pelos actores educativos, como condi¢io da
apropriagdo reflexiva dos seus mundos de vida
e como meio de condugdo de uma prética
educativa efectivamente auténoma.

Comecaremos por interrogar 0s agrupa-
mentos educativos enquanto estruturas
territorializadas, para depois articular autono-
mia dos agrupamentos com projecto educativo
e 16gica de desenvolvimento local.

Agrupamentos e territérios
educativos

Os agrupamentos educativos constituems-
-se como redes de escolas, organicamente uni-
das, sobre um territdrio delimitado. Os agrupa-
mentos constituem uma excelente ilustragio de
algo que tem sido considerado como caracte-
ristico das organizagdes contemporineas: a
flexibilizacdo das suas fronteiras internas € a
sua reconfiguragio como sistemas de relagbes
e interacgdes, isto €, como sistemas concretos
de acgio (Friedberg, 1993). Desse modo, as
escolas, no quadro dos agrupamentos, tendem
a considerar como limites externos menos os
muros tradicionais que delimitam os recreios
das escolas, substituindo-os pelos limites sim-
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boélicos do territério onde se inserem. Todavia,
um territdrio & uma realidade social complexa,
ndo é um dado natural. O territério € construido
no jogo social, isto é, pelo sistema de
interac¢des no seu interior e com 0 seu contex-
to envolvente. Nesse jogo estabelecem-se re-
gras e condi¢des de acglio. Sdo essas regras que
delimitam o territdrio e lhe ddo espessura e re-
levo, estabelecendo, desse modo, uma topogra-
fia. Os agrupamentos educativos incluem e ex-
cluem escolas e determinam modos de relacio-
namento entre elas; no seu interior hé
prevaléncias e subordinagdes, colaboragioc e
competitividade. Por vezes, essas relagdes nio
sdo geradas e reproduzidas apenas internamen-
te nas organizagdes educativas, mas sfo trans-
mitidas da e para a comunidade envolvente. O
territério ganha, assim, maior densidade sim-
bélica.

O reconhecimento, identificac@io e sina-
lizagdo do que é relevante no interior de um
territério social e educativo, e de qual o seu
estatuto nas relagOes pertinentes, € o prodato
das relagdes de forga no interior do agrupamento
educativo. Deste modo, o territério é penetrado
por elementos simbdlicos, decorrentes de véri-
as sinalizagbes que tornam visiveis certos
actores, fluxos e praticas e invisibilizam outros.
A sinalizagiio estd assente em poderes de de-
signacio que sfio assimétricos, € que nem sem-
pre estdo proximos. Nio € apenas aquilo que
“estd presente no cendrio” que permite
estruturar o local; hé relac6es sociais mais glo-
bais que lhe definem a natureza (Giddens,
1992). Deste modo, o territdrio passa a assumir
um cardcter “fantasmagdrico” (idem: 12) ou
“labirintico” (Charlot, 1997:76).

E necessério considerar, neste quadro, de
que modo as ideologias educacionais mais am-
plamente difundidas contribuem para a confi-
guragd@o simbdlica do agrupamento educativo.
Em primeiro lugar, importa referir que os agru-
pamentos educativos encontram um amplo cam-
po de legitimag@o no facto da territorializagdo
educativa constituir uma crenga pedagdgica
colectivamente partilhada, de difusio alargada
nos dltimos anos {cf. Charlot, 1994). Isso pro-
duz um efeito ambivalente. Por um lado, per-
mite pensar 0s agrupamentos educativos no in-
terior de uma Idgica de mudanca educativa, de
que sdo, simultaneamente, o produto e o ele-
mento propulsor. Por outro lado, cria a ilusdo

3 5?5‘3;_ Escola Superior de Educagiio de Portalegre

19

TEMA
CENTRAL

Autonomia e
Gestiio dus
Escolas



20

TEMA
CENTRAL
Autonomia e

Gestfio das
Escolas

de que com a constitui¢do dos agrupamentos
educativos as mudangas educacionais ficam
consumadas.

Esta ilusdo € duplamente perversa:
desresponsabiliza o Estado da regulagdo da
mudanga, isto &, atribui aos actores responsabi-
lidades na transformagfo da educagiio escolar
que, de facto, eles ndo podem deter sozinhos,
e, no terreno da acgho pedagdgica, oculta a ne-
cessidade de transformacfo de praticas peda-
gbgicas que se ndo resolvem com as mudangas
na estrutura organizacional das escolas agrupa-
das. Como lembra B. Charlot: *a
territorializacfio das politicas educativas néo
transporta, em si prépria, a solugiio do proble-
ma das desigualdades sociais face & escola”,
dado que esse problema “releva das préticas de
educacio e formagdo™ (1997:79). Torna-se ne-
cessdrio, por isso, considerar a constitui¢io dos
agrupamentos educativos no interior de uma
16gica de desenvolvimento local, isto €, de an-
corar ¢ respectivo projecto na promogio edu-
cacional das comunidades -- ¢ em primeiro lu-
gar dos alunos, que “sdo a comunidade dentro
da escola” {(Candrio, 1992) - considerando-as
simuitaneamente como sujeito e objecto da
accéo educativa.

A légica (educativa) de desenvolvi-
mento local®

Esta 16gica de ac¢éio — que outros auto-
res designam por légica comunitéria (cf. Bar-
roso, 1998) - faz centrar as orientacGes
intencionalizadoras da acgio escolar na promo-
cdo dos valores e dos interesses das comunida-
des envolventes. Ao contrdrio de uma defini-
¢do abstracta e geral do interesse piblico, a [6-
gica do desenvolvimento local incide no inte-
resse concreto ¢ especifico das comunidades
locais, contrapondo & uniformidade de signifi-
cagdes e préticas, a diversificagiio e o sediaciio
enddgena dos saberes, das acgdes e das deci-
s0es.

A emergéncia da I6gica do desenvolvi-
mento local apresenta a particularidade de ser
simultaneamente tdo antiga quanto a escola e
tdo actual quanto é possivel. A localizagdo da

' Desenvolvemos este ponto no nosso trabalho:
Sarmento, 1997,

escola dos primdérdios, no sentido da constru-
¢do local das finalidades e dos meios
(organizacionais, curriculares e pedagdgicos)
era um dado constitutivo e caracteristico, até a
intervencio do Estado e & progressiva regulacio
administrativa da educagéio durante o periodo
liberal. A contemporaneidade do
enquadramento local da educacéo corresponde
a uma ldgica descentralizadora que se insere
num sentido geral de espacializagdo da econo-
mia (Amaro, 1991) e de localizacdo das res-
postas educativas s caracteristicas sociais e
culturais dos alunos e das comunidades (e.g.
Henriot-Van Zanten, 1990; Candrio, 1992;
Alves et al., 1996; Charlot, 1997).

A importincia contemporinea dos pro-
cessos de desenvolvimento enddgeno,
territorializados e comunitariamente participa-
dos estd, a par de outros aspectos, na origem da
centralidade da escola como factor de mudan-
¢a educativa, e fundamenta, em boa parte, o
sentido das dindmicas educacionais conduzidas
de acordo com esta l6gica. Trata-se, por conse-
guinte, de uma ldgica que € tendencialmente
gerada fora dos limites estritos do campo
organizacional das escolas, mais propriamen-
te, na intersecgdo dele com elementos culturais
das comunidades locais. A gestagdo nas esco-
las de uma 16gica de accéio de desenvolvimento
local pode estar associada & importagdo, pela
escola, de dindmicas de intervengio comunitd-
ria, as quais podem ter nos professores alguns
actores especialmente implicados (em concor-
dincia com uma concepgido engagdée da
profissionalidade docente), ou por efeito do
envolvimento da escola numa rede de desen-
volvimento cujo nd central se encontra, normal-
mente, fora dela.

Importa sublinhar este cardcter contern-
porineo, proprio da modernidade tardia, da /lo-
calizagdio do desenvolvimento, para se compre-
ender a natureza de uma Iégica de ac¢dio que se
propde assumir os valores culturais das comu-
nidades onde se enraiza, no interior de uma ins-
tituigho (a escola) constituida precisamente para
unificar o Estado-Nac#o, disseminar uma cul-
tura-padrio e contrariar os factores geografica-
mente originados de diferenciacfio e dispersio
cultural.

Contrariamente ao que se pensou duran-
te muito tempa, a descontextualizagdo das iden-
tidades e a globalizacfio conduzidas sob a
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modernidade, apesar de sucedidas, nédo arrasta-
ram como consequéncia inevitdvel a dispersdo
dos particularismos ¢ dos processos de identi-
ficagdo cultural comunitédrios. Este processo €,
com efeito, muito menos homogéneo do que se
pensou (Santos, 1994: 127). Trata-se, na reali-
dade, de um processo dialéctico, com vdrias
fases e faces.

Assim, aquilo que nos tempos pré-mo-
dernos emergia como local, foi atravessado por
um processo de descontextualizagio, cujo tra-
¢o simbdlico mais significativo € o da criagdo
de um “espago vazio”, por efeito da separagéo
do “espago” em relagdo ao “lugar” (Giddens,
1992: 14). O espago universaliza-se e torna-se
uma nog¢io abstracta: tudo estd em todos os es-
pagos, ¢ as relagSes tendem a deixar de ser fei-
tas face-a-face para se construirem 2 distincia.
Ora, sob o efeito da penetrag@o dos elementos
simbélicos descontextualizadores, permane-
cem, em continuo didlogo tenso com eles, os
elementos simbdlicos identitdrios, que, de ori-
gem pré-moderna, sio actualizados pela memo-
ria e reconstituidos nos seus valores, crengas e
aspiragdes. A globalizagio econémica, simbd-
lica e cultural ndo apagou, como uma esponja,
as formas “primitivas” dos contextos onde se
realizavam relagdes de presenca: destruin mui-
tas delas, colonizou outras, integrou ¢
reconstituiu outras tantas. Mas também gerou,
como contratendéncia, a defesa da genuinidade
de algumas dessas formas e a revalorizagio de
algumas das suas mais expressivas dimensdes
(por exemplo, a relaciio com a natureza ou as
praticas de decisdo participativa de algumas
comunidades rurais, ou o valor da memdria cul-
tural do patriménio construido, ou ainda certas
formas e processos de trabalho nfio alienado em
comunidades urbanas). Esta contratendéncia
adquire na fase actual da modernidade tardia
ndo apenas nma maior express@o social, como
também ela prépria é possibilitada pelos mes-
mos meios tecnoldgicos que servem tanto a
descontextualizagio como a recontextualizagdo
{Giddens, 1992: 110).

A accio educativa conduzida segundo
uma ldgica de desenvolvimento local tendera,
dada a sua natureza especifica, a orientar-se no
sentido da reabilitacdo das culturas locais, nas
suas vdrias expressdes (textos escritos e orais;
patriménio construido; priticas de trabalho; tra-
digdes festivas e cerimoniais; artesanato, etc.).

O choque cultural com a cultura escolar consti-
tui, nestas circunstancias, uma inevitabilidade.
A gestio deste choque passa a constituir uma
tarefa decisiva das escolas ¢ agrupamentos
educatives, numa perspectiva de educagio para
a diversidade, isto &, de intercdmbio de saberes
e culturas.

A coordenagfo destas tensdes € um im-
poriante desafio de regulacdo das escolas e agru-
pamentos educativos. Nela se mobiliza a conti-
nua vigildncia contra as pressdes isomérficas
que se exprimem na reguiamentagio estatal da
educagdio, nas orientagdes pedagdgicas oriun-
das dos sistemas periciais, nos manuais escola-
res ¢ nos materiais de trabalho pedagégico, €
na propria rotacdo dos professores por efeito
dos concursos e dos processos de colocagdo. A
regulagio também condiciona fortemente o tipo
de relagBes com 0s actores sociais da comuni-
dade: a participaciio deles na decis@o relativa
aos projectos do agrupamento educativo € uma
exigéncia do sentido imanente  sua légica, ain-
da que esta nio imponha nenhuma forma,
directa ou indirecta, consultiva ou deliberativa,
de participacfio. Esta regulagfio €, finalmente, a
responsdvel pela preservacdo do espago
educativo como lugar de direitos e de equidade,
contra os factores desigualizadores e os obscu-
rantismos e atavismos locais que sao, muitas
vezes, a outra face das préticas comunitdrias,
bem como dos interesses que procuram fazer a
extensdo 4 escola dos principios e da 16gica de
mercado.

Em dltima analise, a [6gica do desenvol-
vimento local exige uma margem de
discricionaridade que s6 ¢ possivel num qua-
dro alargado de autonomia.

Projecto de Agrupamento
e Autonomia

Faz todo o sentido, neste contexto, abor-
darmos as relagGes entre Projecto Educativo e
autonomia das escolas e agrupamentos
educativos. O conceito de projecto educativo
encontra-s¢ umbilicalmente associado ao de
autonomia dos estabelecimentos de ensino. No
plano normativo, o conceito de autonomia tem
sido reiteradamente afirmado pela capacidade
das escolas e agrupamentos educativos pode-
rem formular e executar o seu projecto
educativo préprio, concretizando as opgdes dos

21

TEMA
CENTRAL
Autonomia ¢

Gestio dos
Escolas



22

TEMA
CENTRAL
Auionomia ¢
Gestio das
Escolas

seus membros em torno de valores, principios
educacionais, prioridades e orientagles
organizacionais e pedagdgicas. No plano teéri-
co, a autonomia institucional das escolas supde
a realizacdo, no plano da acgéio, de um percur-
so ou itinerdrio educacional, em constante pro-
cesso de auto-reviséo e continuamente mobili-
zado por diferentes e conflituais perspectivas e
intervengdes dos actores educativos. Este per-
curso e itinerdrio, no contexto da escola piibli-
ca, é sobredeterminado pela politica educativa
do Estado e constitui uma interpretagio local
do mandato politico da educacgéo piblica. Tal
percurso ou itinerdrio pade ser mais ou menos
formalizado, mas, é ele efectivamente—e ndo a
sua expressio formal - o que constitui o projecto
educativo da escola/agrupamento em autono-
mia.

A concepgilo teérica atras exposta supde
o projecto educativo como um elemento dind-
mico que se revela na acgdo educativa e que
decorre de um processo de interpretagio ¢ de-
cisdo politica que se exprime em torno de op-
¢Oes sobre a vida da escola/agrupamento
educativo. No entanto, tem-se vindo a
institucionalizar uma concepgio que acentua
especialmente as dimenses formais, estéficas,
pré-activas e gerencialistas de projecto
educativo. Com efeito, “projecto educativo de
escola” é frequentemente entendido como um
mero documento de planeamento da acgio
educativa. A desarticulacio desse documento
com a ac¢fio realizada, a sua institucionalizagéo
e a sua subordinacfio a uma racionalidade téc-
nico-instrurmental (através da qual se oculta o
sentido das op¢Ges e dos valores em jogo, para
se representarem os meios e os fins da acgio
educativos “despidos™ das 16gicas sociais que
os sustentam) fazem do “projecto educativo”
uma espécie de fériche, isto €, um objecto ver-
bal que se idolatra ou que se olvida, mas que
naoc tem um sentido, isto é, ndo permite
autodesafiar-se como instrumento de interpre-
tacdo da acgo em curso.

Bem entendido, um projecto educativoe
de escola/agrupamento necessita de um certo
grau de formalizagfio e € mesmo util que ele
seja escrito; no entanto, o projecto educativo
de escola sé € utilmente escrito se for inscrito
na prética educativa. E, na medida em que esta
é polimdrfica, complexa e pluralmente
intencionalizada, a escrita de um projecto
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educativo de escola/agrupamento € um acto
cultural de decifragfo de crengas, valores e op-
¢des colectivamente empreendidas. E por isso
que se pode dizer que o documento chamado
“projecto educativo de escola” é também um
artefacto cultural, no sentido antropolégico do
termo.

A chamada da atengio para as dimensoes
dinimicas, praxeolégicas (ou activas), politicas
e culturais do projecto educativo visa justamen-
te esclarecer sentidos num momento em que a
ressemantizacio do campo educativo (Lima,
1993} tem feito emergir versdes redutoras, seja
das potencialidades de projecto educativo, seja
mesmo da autonomnta institucional da escola. O
campo de possibilidades seménticas em jogo —
e a disputa pela hegemonia das interpretagdes -
torna-se particularmente perceptivel se atender-
mos as possibilidades da combinatdria entre
autonomia e projecto educativo. A articulagio
positiva e negativamente investida dos dois ter-
Mos permite-nos encontrar as seguintes combi-
nagdes possiveis: autonomia de projecto;
projecto de autonomia, autonomia sem projecto
e projecto sem autonomia. Procuremos escla-
recer estas combinatérias, pela ordem inversa
da sua apresentacio na frase anterior.

O projecto sem autonomia é uina expres-
sdo apropriada para dar conta de certas formas
de desenvolvimento organizacional de escolas
que se sitnam nas margens do sistema educativo,
procurando garantir uma autorregulagio, ape-
sar da (ou mesmo contra a) sobrerregulacio da
administrag@io educacional. Nestas circunstin-
cias, o projecto funciona como um instrumento
de experimentac@o das margens de liberdade
que todos os sistemas possuem. Em alguns ca-
$0s, 0 projecto pode mesmeo assumir um caracter
de resisténcia, seja esta politicamente conotada
ou ndo. ¥ necessério referir aqui que, sendo a
auntonomia uma relagéo e tendo vdrios graus, o
projecto educativo pode ser revelador de uma
autonoinia construida na prdtica, apesar de ndo
ser reconhecida na norma juridica. O reconhe-
cimento e identificagio do projecto educativo
das escolas e da sua capacidade de
autorregulagiio, nas condicdes do sistema
educativo centralizado e burocrdtico gque (ain-
da) possuimos, pode constituir um elemento
fundamental da defini¢do e formalizagdo do
projecto educativo de escola/agrupamento pre-
visto na legislacfio actual. Esta é uma impor-
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tante oportunidade de aprendizagem
organizacional que nio deve ser desaproveita-
da (ver o texto sobre autonomia e aprendiza-
gem organizacional).

Autonomia sem projecto é uma contradi-
¢A0 nos seus proprios termos. Isso ndo signifi-
ca, porém, que esta expressdo nio tenha uma
forte possibilidade de se revelar como apropri-
ada para a realidade actual de muitas escolas
portuguesas. A autonomia administrativa, juri-
dicamente consagrada, pode, no plano da accao,
nio encontrar expressio em projectos
educativos verdadeiramente auténomos, seja
por efeito de mecanismos mais ou menos subtis
e até subliminares de controlo da administra-
¢io estatal, seja pelos efeitos, porventura mui-
to mais poderosos, da pressido
institucionalizadora que se desenvolve numa
ideologia mais ou menos difusa sobre os senti-
dos da educagio publica, que se exprime em
lugares-comuns muito disseminados e em
“projectos educativos” iguais de escola para
escola. Neste caso, autonomia formal revela-se
como uma efectiva heteronomia simbdlica e
pratica.

Projecto de autonomia, consisie na di-
mens#o politica da autorregulaciio das escolas:
Esta expressdo ganha tudo se for conjugada no
plural. Com efeito, em cada escola ou agrupa-
mento hd projectos diferenciados no que con-
siste aos sentidos e valores politicos & pedagd-
gicos da acgo educativa. As escolas, investidas
do poder de procurar o seu préprio sentido e de
definir as condi¢des de expressdo interna das
suas virias légicas de accio educativa, no qua-
dro do projecto educativo democratico defini-
do pelo Estado (que se exprime, nomeadamen-
te, na Constitui¢ao e na Lei de Bases do Siste-
ma Educativo), podem ser comparadas a autén-
ticas cidades educativas (Derouet, 1995 ¢
Ballion, 1995) Esta imagem tem vindo a ser
actuaimente muito usada para dar conta da na-
tureza politica da decisdo educativa em cada
escola, mas também do cardcter convivencial,
urbano e comunicativo das interacgdes no esta-
belecimento de ensino. E interessante notar que
Anténio Sérgio j4 falava em cidade educativa
(o “municipio escolar”) no principio do século.
A propriedade da metdfora consiste em que as
cidades contém em si a diversidade, o
pluralismo e até a contradigdo e a
conflitualidade interna, mas supdem o acordo
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democrdtico ¢ a participagio na decisdo
colectiva; do mesmo modo, as escolas sfo ci-
dades educativas na medida em que constréem
o0s seus projectos de autonomia, ao definirem-
-se como comunidades educativas (Sarmento e
Ferreira, 1995).

Autonomia de projecto, finalmente, re-
sume, de modo algo redundante, a ideia de que
a autonomia nio é uma mera reparti¢io de po-
deres, sobretudo executivos, entre a adminis-
tracdo estatal da educagfio (aos seus diferentes
niveis) e os estabelecimentos de ensino, mas a
expressdo de uma autrorregulagio, assente em
opc¢des proprias, bem ancoradas num diagnés-
tico local, que se delineia num itinerdrio
educativo, continmamente autocontrolado € ana-
lisado. A autonomia de projecio revela toda a
sua importincia se se considerar o alcance da
empresa a que é chamada a escola puiblica: a da
inclusiio plena na cidadania das criangas e dos
jovens.

Conclusao

A construgiio de uma autonomia de
projecto nos agrupamentos educativos consti-
tui uma possibilidade que a superficie do cam-
po a custo deixa entrever. A constitui¢io dos
agrupamentos educativos e a instauragdo da
“autonomia” das escolas tem sido, com efeito,
dominada por outra ldgica. Alids, as politicas
autondémicas e de territorializagdo educativa séio
um terreno onde convergem orientagdes de si-
nal contraditério. Serd, todavia, profundamen-
te lesivo para a reabilitagiio da escola piblica
considerar que essas politicas estdo irremedia-
velmente condenadas a ser subsumidas pela
légica de mercado e pelas concepgdes neo-li-
berais dominantes. Se essa orientagdo estd pre-
sente e tem a forca da sua hegemonia global,
ela nfo é exclusiva: o campo educativo € um
terreno particularmente propicio ao conflito e
ao dissenso, seja nas escolas, seja ainda nas ins-
tdncias estatais de decis@o politica e de
regulacdo. Deste modo, a emergéncia de uma
légica de desenvolvimento local nas escolas é
uma efectiva possibilidade que se coloca aos
actores educativos nos seus agrupamentos e ter-
ritérios educativos.

A distingio entre légica do mercado e
légica de desenvolvimento local, civica & co-
munitdria, constitui, neste contexto, um indis-
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pensdvel contributo tedrico e pratico para a
edificacdo dos agrupamentos educativos, tanto
quanto a ruptura com as comncepgdes
gerencialistas que a heranca de uma adminis-
tragéio educacional e burocritica term aportado
aos contextos de acgio. Nesse sentido, o de-
senvolvimento de processos de aprendizagem
organizacional nas escolas e agrupamentos e a
reestruturagio dos servigos da administragiio
estatal da educacfo, central e desconcentrada,
no sentido de adquirirem competéncias de su-
pervisdo e de regulagéo equitativa, constituem
dois factores decisivos para que, na sua conju-
gacio, o espago piiblico educativo possa reen-
contrar as rafzes onde se funda a construgio da
cidadania.
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A escola, a autonomia e a

“territorializa¢ao™

educatival

O uso dos conceitos de autonomia e de
territorializacdo €, entre nds, relativamente recen-
te, mas tende, rapidamente, a generalizar-
-se ¢ a banalizar-se. Para que o seu uso nio se
converta em abuso, esvaziando estes conceitos de
sentido, torna-se 1itil e necessario fazer algum es-
forgo de elucidagdo critica. E esse o objectivo prin-
cipal deste texto que procura contrariar as pers-
pectivas dominantes {e paralisantes) da *ideolo-
gia do consenso”, procurando dar visibilidade a
contradi¢des de fundo que atravessam os discur-
s0s possiveis sobre esta temdtica. Se a autonomia
e a territorializac@o forem entendidas como um
processo de reforcar a dependéncia da acgio
educativa relativamente ao seu contexto €, por-
tanto, da sua singularidade, entdo esse processo
supde uma tendencial supera¢do da forma esco-
lar. E neste sentido que procedemos 2
contraposi¢fo entre ¢ que designamos por *“terri-
térios educativos™ e o que, segundo a politica da
administragdo, tende a circunscrever-se a “terri-
térios escolares”. Pretendemos manter-nos den-
tro dos limites do paradigma escolar ou pretende-
mos a sua superagio critica? A nosso ver, esta al-
ternativa define as balizas fundamentais de um
debate em torno da autonomia e da territorializagao
da ac¢iio educativa.

A escola e a contextualizacio da
accio educativa

Um dos temas recorrentes nos debates
sobre a escola € a questfio da “preparaciio para

*Universidade de Lisboa

'Este texto corresponde i versfo escrita de uma interven-
¢iio realizada no Centro de Recursos da Marinha Grande,
em 24 de Maio de [999. Manteve-se, no essencial, o registo
oral dessa intervengdo.
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a vida” ou, noutra versiio, a da “ligacio da es-
colad vida”. A pertinéncia deste tema nao pode
ndo deixar de aparecer como um pouco estra-
nha, se pensarmos que os analfabetos, que nun-
ca foram a escola, t8m vidas riquissimas e es-
tio preparadissimos para a vida, e que, por ou-
tro lado, as criangas que chegam 4 escola ja tém
seis ou sete anos de vida (para eles € uma eter-
nidade), em que aprenderam imensas coisas ¢
construfram uma vis&o do mundo. Portanto, esta
preocupaciio aquilo que traduz sdo algumas das
caracteristicas e lirnites que sfio inerentes 4 for-
ma escolar e ao funcionamento da nossa insti-
tuicdo escolar, nomeadamente o facto de
tendencialmente se situarem fora do tempo ¢
do espago social.

O funcionamento da organizagfo escolar €
marcado pela uniformidade, a regularidade ¢ a
repeticio. E o facto de os fenémenos escolares
poderem ser entendidos, justamente, como
fendmenos reversiveis que se repetem, que t8m
regularidades, que justifica que sejam observados
e estudados do mesmo modo que os fisicos cls-
sicos estudavam os movimentos do péndulo. Re-
side aqui o principal fundamento para a tentativa
histdrica de construir uma pedagogia “cientifica e
experimental”, susceptivel de conduzir & elabora-
¢80 de pretensas “leis” da pedagogia.

Ao mesmo tempo que sdo encaradoes
como fenémenos reversiveis (e, portanto, fora
do tempo), os fenémenos escolares gozam, por
outro lado, de um estatuto de
extraterritorialidade, também estfio fora do es-
paco: ou seja, o lugar onde se concretiza a rela-
¢io pedagdgica nédo € pensado como um espa-
¢o social, mas como um espago “escolar” defi-
nido por uma relagéo entre um professor e um
aluno, ou um grupo de alunos. O nimero é, ali-
ds, irrelevante desde que a turma seja tratada
como uma tinica entidade.
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Colocar a questdo da dimensdo espacial
da educagio, corresponde a recolocar os
fenémenos educativos e escolares no seu con-
texto soctal, encarando-os como marcados pela
flecha do tempo, isto é, como fenémenos
irreversiveis. B a consideragdo desta
irreversibilidade que permite evidencid-ios
como fenémenos singulares e fortemente de-
pendentes do contexto. A singularidade e a
contextualizacdo é que constituem os funda-
mentos de base para pensarmos politicas
educativas e escolares que permitarn uma outra
inscriciio espacial das actividades de educagio
¢ de formac#o, que permitam também outras
metodologias na abordagem e no estudo desses
fenémenos e que permitam ainda pensar, em
novos termoes, a relacio da educagdo e da esco-
la, com o local. E nesta problematica mais ge-
ral que se inscreve a questdo da autonomia das
escolas e os aspectos, mais particulares, relati-
vos a4 administra¢do e organizagio dos siste-
mas escolares.

Para clarificar esta ideia de espago
educativo € necessdrio, em primeiro lngar, de-
finir esse espaco e de que forma ele se materia-
liza, ¢ ter uma concepgiio que ultrapasse em
muito as fronteiras do “espago escolar”, tal
como ele € encarado tradicionalmente, ou
seja,um espago “ndo social”. O modo como
nés, de forma dominanie, continuamos a
conceptualizar os fendmenos educativos e, em
particular, os escolares, € tributdrio daquilo a
que alguns autores chamam a “iluséo pedagé-
gica” que consiste em fazer abstrac¢ao das con-
di¢Bes sociais, quer imediatas (ao nivel da sala
de aula), quer mais globais, em que se inscreve
arelagio pedagdgica entre o professor ¢ os alu-
nos, dos alunos entre si e dos alunos com o sa-
ber, com os manuais, com 0§ programas, etc.

As situagdes escolares ndo se desenro-
lam em nenhum vazio social e, pelo contrario,
toda a investigaciio das tltimas décadas em
matéria de sociologia, no campo da educag@o,
tem mostrado como uma classe corresponde a
uma micro-sociedade que ultrapassa largamen-
te aquilo a que poderfamos chamar as varidveis
pedagdgicas. E essa micro-sociedade inscreve-
-se num espago mais vasto que € o do estabele-
cimento de ensino, sendo, também ele, para
além de um espago escolar, um espago social,
onde tém lugar muitas outras coisas e mais im-
portantes, que vao dar sentido, que definem, ou
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que exercem constrangimentos sobre a relagio
propriamente pedagdgica. Foi por isso que se
abandonou a ideia de querer agir exclusivamen-
te no campo pedagégico e se passou a encarar
o estabelecimento de ensino como um “meio
de vida”, um meio estruturante do conjunto de
aprendizagens que os alunos realizam. Esse alar-
gamento ultrapassou as fronteiras fisicas da es-
cola. Por isso consideramos, hoje, que a ques-
tdo das aprendizagens escolares ndo €
dissocidvel do contexto mais vasto (do ponto
de vista social e cultural) em que se inserem os
proprios estabelecimentos de ensino e em que
coexistem diferentes instituicdes educativas,
para la das instituigdes escolares.

E este, a meu ver, o sentido que tem pen-
sar em espacos educativos e distingui-los dos
espagos estritamente escolares, o que implica
valorizar duas ideias que sfo, a meu ver, muito
importantes para pensar esta questio dos espa-
¢os educativos: por um lado, a questio da rela-
¢do entre a educaciio e a socializagdo e, por
outre lado, a importincia das aprendizagens
informais.

Estamos habituados, por tradicéo, a pen-
sar que situagdes educativas sdo sindnimo de
situagBes escolares, logo sinénimo de situagdes
deliberadas, formalizadas, em que hd regras
explicitas quanto a hordrios, contetdos, normas
de avaliagfo, etc... Essas situagdes sdo
marcadas por relagdes de hetero-formacéo en-
tre pessoas que tEm uma assimetria em termos
de saberes. Ou seja, hd alguém gue sabe e que
ensina aos outros que nio sabem. E deste modo
que se define a relacfio cldssica professor-alu-
no. As situagdes de formacédo ou de educacio
com estas caracteristicas sdo, de facto,
minoritarias, embora tendam a ser dominantes
dentro da institui¢do escolar. As situagdes es-
colares sdo minoritdrias na nossa vida e nas
aprendizagens que realizamos. O que significa
gue as situagdes em que aprendemos através de
uma via escolar inserem-se num processo mui-
to mais largo ao longo da vida inteira, que de-
signamos pelo conceito de educagdo permanen-
te. Este confunde-se com um processo de socia-
lizagdo que nio se restringe 4 idade da infancia
nem da adolescéncia, mas que atravessa toda a
nossa vida, em diversas instituigdes, em diver-
sos contextos, em contacto com os mais dife-
rentes parceiros, na nossa vida profissional, na
nossa vida pessoal e afectiva.
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Este processo largo é um processo 'de
socializag@o em que as pessoas nfio a0 apenas
objecto de constrangimentos exteriores, sggun-
do a perspectiva da sociologia cldssica de pen-
dor funcionalista, mas sfio as construtoras, tam-
bém, da sua prépria experiéncia e portanto, tém
um papel pivor fundamental nesse processo de
socializacio ¢ de formagdo. Por esta razéo,
quando dizemos que a educagio e a formagio
t&m como elemento central o proprio sujeito que
aprende, ndo se trata de uma figura de retérica,
mas sim de uma afirmagio que tem de ter
consequéncias ao nivel das actividades
educativas e escolares que nos desenvolvemos,
qualquer que seja a idade ou a composigio do
piblico.

A socializacfio € num processo social tam-
bém marcado pelo constrangimento, no senti-
do em que corresponde, também, a um proces-
so de adaptagio das pessoas & vida social. E
esta perspectiva de constrangimento que estd
presente nas concepgdes de Durkheim que atri-
bufa essa fungdo socializadora a escola, enten-
dida como uma socializag@o sistemdtica, “me-
t6dica”, como ele the chamava. Ora, a sociali-
zagho, enquanto processo largo, multiforme ¢
cobrindo todo o ciclo vital, n&o pode ser redu-
zida & vivéncia escolar, nas suas vertentes for-
malizadas. Pelo contrdrio, sio os momentos
escolares que tém que ser integrados nesta gran-
de matriz, sendo fundamental que nos espagos
escolares se esteja atento para tirar partido de
todos os aspectos ndo formais. Isto ndo signifi-
ca negar a especificidade da institui¢do. O que
emerge como fundamental € que essa dimen-
sdo nido formal possa ser tida em conta, para
repensar, e enriquecer as situag@es propriamente
escolares. Ou seja, podemos dizer que se pode
encarar o processo largo, difuso, multiforme e
complexo a que chamamos socializagio, como
um processo de formagfo e de educagio que
ndo é deliberada. Enquanto que, por outro lado,
podemos encarar a educagdio formal e as sifua-
¢es escolares como momentos deliberados e
formais de socializagdo. A diferenca néo se
exprime, pois, por uma dicotomia ou por uma
exclusdo, sio diferencas de grau, nuances, nal-
guns casos muito diffceis de distinguir. Quer
isto dizer que cada vez mais vivemos situagfes
nas escolas que estdo a meio caminho entre o
formal e o informal, a cuja importancia
educativa niio estamos atentos, que nao anali-
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samos ou que ndo temos em conta. I aquilo a
que por vezes chamamos “curriculo oculto” para
designar tudo aquilo que acontece na escola,
que tem efeitos, mas nio € deliberado, nem “vis-
to”, nem objecto de andlise.

Esta maneira de ver remete para a valo-
rizagdo da formacdo informal, mas a partir da
distin¢do entre aquilo que sfio as intengdes €
aquilo que sfio os efeitos das situacdes
educativas. Para valorizarmos e percebermos a
importancia estratégica das aprendizagens que
sfio feitas por via ndo formal, ndo podemos fa-
zer uma definigio das situagdes educativas a
partir das suas inteng¢des, uma vez que em gran-
de parte nio séio deliberadas. Elas devemn ser
apreciadas a partir dos seus efeitos. SO esta pers-
pectiva nos permitird perceber todas as
potencialidades educativas que existem no con-
texto social e escolar e pd-las ao servico da
transformagdio das situacdes puramente escola-
res, as tais formalizadas em que hd um progra-
ma para cumprir e um professor que da o pro-
grama e que avalia. E deste ponto de vista que
faz sentido colocar a hipdtese da prioridade es-
tratégica da educagio informal. - : ;

Do escolar ao educativo

A aprendizagem implica sempre uma tri-
pla relagido, com os outros, com o mundo e
consigo mesmo. Estes trés aspectos sdo
indissocidveis ¢ ¢ a articulac@o entre estas trés
dimensdes que dd ou ndo da sentido as apren-
dizagens. SO se aprende alguma coisa em situa-
cGes que facam sentido para o sujeito, portanto
a questiio central da escola é a construgdo do
sentido. Por esta razdo, a escola nio se pode
preocupar exclusivamente com as questdes téc-
nicas e did4cticas da aprendizagem formal, no-
meadamente em termos de disciplinas, porque
a grande questdo que estd presente ﬁa._s escolas

¢ a auséncia de sentido para o trabalho escolar,

ndo sé para os alunos, mas também para os pro-
fessores. E este o traco essencial da crise de
legitimidade da institui¢iio escolar. A insergdo
social das actividades escolares numa realida-
de territorial que transcenda as fronteiras esco-
lares constitui um aspecto decisivo para esta
construgiio de sentido. E por este facto que se
torna importante saber muito bem com que sig-
nificado estamos a utilizar o conceito de terri-
tério, nomeadamente de “territério educativo”.
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Entre nés, ele tem vindo a ser utilizado, funda-
mentalmente, como sindénimo de “territério
escolar”, correspondendo a uma 4rea que 0s
poderes piiblicos se esforgam por organizar atra-
vés de uma carta escolar, isto é, através da cri-
ac@o de uma rede pedagdgico-administrativa de
estabelecimentos de ensino.

E inteiramente pertinente falar de terri-
térios escolares nesta perspectiva, falar de car-
ta escolar e de organizagio pedagdgica e admi-
nistrativa da rede escolar. Mas o que jd néio €
pertinente, do nosso ponto de vista, € confun-
dir ¢ sobrep0r esta visio pedagdgico-adminis-
trativa com 0s conceitos muito mais amplos e
ricos de “territrio educativo” e de “espago
educative” de que a realidade escolar €, ape-
nas, uma dimensgo. E este pendor escolarizante
¢ administrativo que tende a reduzir o processo
de territorializacio da acc¢io educativa a um
processo de reforma dos normativos de gestdo
dos estabelecimentos de ensino e a produgdo
de “agrupamentos verticais” que muitas esco-
las sfo obrigadas a escolher livremente. Con-
fundem-se aqui duas coisas que sfo igualmen-
te pertinentes, mas que ganham em ser discuti-
das, pelo menos num primeiro momento, de
forma separada. Elas sfio, por um lado, a di-
mensio espacial da educacio a nivel local, e,
por outro lado, as questdes, muito mais parti-
culares, relativas & administraciio do sistema
escolar, 4 organizacdo da rede escolar e as for-
mas de governo dos estabelecimentos de ensi-
no.

A chamada “territorializagio das politi-
cas educativas”, nos termos em que estd a ser
conduzida, corre ¢ risco de ndo corresponder a
nenhuma “conquista”, em termos de ganhos de
autonomia, por parte das instincias locais, mas,
fundamentalmente, a decisdes € a politicas de-
terminadas a nivel nacional, que sdo pretendi-
das, organizadas, definidas e postas em pritica
pela administrag@o central. Em matéria de mu-
dancas a metodologia €, em regra, tdo ou mais
decisiva do que o contelido, e aquilo a que con-
tinuamos a assistir, na sequéncia de uma longa
tradi¢do nossa, é a de se quererem tomar medi-
das descentralizadoras e favorecedoras da au-
tonomia a partir de metodologias que s80, em
s1, extremamente centralizadoras. Este parado-
X0 estd, do nosso ponto de vista, presente nas
actuais politicas de “territorializagfio educativa”
cujo principal designio parece ser de ordem

administrativa: “racionaliza¢io” da rede esco-
lar e reformulac®io dos normativos de gestio das
escolas.

A descentralizagdo continua a ser
tendencialmente pensada em termos do siste-
ma educativo ¢ escolar, a partir do centro e a
partir do interior do sistema escolar. E enten-
dida, portanto, de acordo com as novas missdes
que sfio confiadas as escolas e A periferia, e
geralmente acompanhada da criagfo de equi-
pas de misséio para controlar aquilo que se vai
fazer no terreno, o que € absolutamente contra-
ditério com o desenvolvimento da autonomia.
O raciocinio é, fundamentalmente, este: “Como
¢ que vamos conseguir que as escolas € os
actores educativos traduzam na ac¢ac 0S
objectivos e a racionalidade da administracdo,
consubstanciada nos normativos legais?». Esta
metodologia tem efeitos perversos e que se tra-
duzem néo por uma descentralizagio, mas por
uma mera desconcentragio, ou seja, por um
acréscimo de complicagdo. Um processo de
efectiva descentralizagdo implica colocar a
questdio a0 contririo, ou seja: como € que as
actividades educativas se inscrevem, ou € de-
sejavel gue se inscrevam espacialmente, ao ni-
vel local? Que consequéncias ¢ que isso tem
em termos de administrago piblica e de funcio-
namento politico? Como € que as escolas se
inserem em parcerias e se articulam com ou-
tros parceiros que também t&m fungdes
educativas? E a partir destas questdes que faz
sentido repensar o papel da administra¢ao cen-
tral e nfo fazer ao contrdrio, ou seja, constituir
novos 6rgaos, que se vém juntar aos antigos que,
em regra, permanecem. E sabido que a tendén-
cia de qualquer 6rgéo € justificar a sua existén-
cia e quando nio lhe ddo nada para fazer, nor-
malmente faz propostas, ainda que artificiais ¢
indteis, para dar contelido & sua existéncia. Esta
forma de conceber a descentralizag¢io €
concomitante com um conceito de autonomia
cuja necessidade é defendida pelas piores ra-
zGes. A pior razdo para defender a autonomia €
a que se fundamenta no facto de a administra-
¢io central ser incapaz de governar o sisterna
porque ele se tornou gigantesco (fenémeno que
transcende, contudo, a realidade portuguesa).
Aquilo que justifica a autonomia das institui-
¢Oes educativas e a possibilidade de configu-
rar politicas educativas (ndo apenas escolares,
mas educativas) a nivel local, é o facto de af
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coexistirem, e s6 ai poderem ser articuladas,
distintas 16gicas de ac¢io. Reside aqui a princi-
pal justificagiio para uma outra inscri¢fio espa-
cial das actividades de educagio e de forma-
¢do, 0 que tem a ver directa e fundamental-
mente com o trabalho cognitive que realizam
os alunos. Factores que, muitas vezes, tende-
mos a dissociar completamente. Queremos ter
em conta uma dimensio espacial da educagio
para permitir que os alunos, os professores, os
pais, os outros parceiros, construam,
interactivamente, situagdes educativas pertinen-
tes. £ por esta razdo que se sustenta a necessi-
dade de existir uma articulagfo da escola com
o contexto social e cultural envolvente: os alu-
nos tém que ser capazes de integrar e relacio-
nar a sua experiéncia escolar com todas as suas
experiéncias de vida, porque ¢ isso que lhes
permite construir um sentido.

E conveniente lembrar que a questio cen-
tral das transformacdes a todos os niveis que
possamos pensar para o sistema escolar, para o
funcionamento das escolas, para a sua articula-
¢fio, tem que ter como ponto de referéncia aqui-
lo que nds queremos que os alunos aprendam,
como € que pensamos que eles devem aprender
€ como € que pensamos organizar as suas apren-
dizagens. Uma resposta a estas questdes deve-
ra ter como ponto de partida uma visdo que se
preocupa com os problemas gue a instituicdo
escolar cria aos alunos € nio com uma visdo
dos alunos, enguanto problema. Sé esta inver-
so de pontos de vista poderd contribuir para
uma reinvencéo da forma escolar.

Territorializacfio: duas l6gicas

Apesar do aparente “consenso” em tor-
no da “territorializacfio” das politicas e das préa-
ticas educativas, coexistem, de facto, visGes
muito diferentes e até contraditérias desta ques-
td0. A clivagem ¢ particularmente evidente se
compararmos 0s processos € as dindmicas que
tém origem a partir da administra¢fo, segundo
uma légica de reforma (mudanca instituida),
cOom 08 Processos que no terreno se afirmam a
partir da iniciativa de actores locais, segundo
uma légica de inovagio (mudanga instituinte).
Esta clivagem nfio € nova, nem recente e, de
acordo com a nossa experiéncia directa, remonta
jé aos conflitos vividos no terreno entre o
Projecto Eco e o Pipse, no fim da década de 80.
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Com efeito, as experiéncias de
“territorializagfio”, entendida esta no sentido de
reforgar a dependéncia da acgfio educativa em
relaglio ao contexto, ou seja, de produzir um
acréscimo de pertinéncia, correspondem a um
capital rico mas tendencialmente ignorado pela
Administragdo. Esta ndo tem sabido, ndo tem
querido ou simplesmente nio lhe € possivel
aprender com a experiéncia dos colectivos de
ac¢iio locais porque nada pode substituir-se-
-lhes.

Alguns dos projectos a que, por intermeé-
dio do Instituto das Comunidades Educativas
(ICE), temos estado ligados hd mais de dez anos,
dizem respeito a questdes consideradas como
fulcrais para a Administragfio, tais como: a edu-
caciio de infancia, a rede escolar do 1° ciclo do
Ensino Bésico, a promogcio do sucesso escolar,
a intervengfio junto de minorias étnicas em si-
tuacdo de “exclusdo”. Estes projectos represen-
tam iniciativas, certamente imperfeitas e dis-
cutfveis, mas indiscutivelmente importantes e
em regra pioneiras. A politica oficial € cega para
com estas e outras experiéncias de idéntica na-
tureza. Em cada momento comega-se do zero,
com base no voluntarismo e na ideia de fazer
dos professores a “alavanca” das mudancgas
impostas de “cima”. Contudo, estamos a falar
de projectos conhecidos e documentados de
forma acessivel: referimo-nos, nomeadamente
ao Projecto Eco (Espiney e Candrio, 1994); ao
Projecto das Escolas Isoladas (Espiney, 1994,
Canério, 1996); ao Projecto da Educacgido de
Infancia ltinerante e dos CAIC (Montenegro,
1997) e ao Projecto Némada (Montenegro,
1999).

A politica de “territorializa¢io™ que vem
sendo conduzida pela administragio
corresponde, no essencial, a um processo de
exportacio de problemas para a periferia, se-
gundo uma [égica “gestiondria”™ que tem como
referentes principais as questdes da “eficécia”
¢ da “qualidade”. Os projectos que se baseiam
em dinimicas locais, comos aguele que referi-
mos privilegiam a questdo da “pertinéncia”,
ou s¢ja, 0 ponto de vista e os saberes dos actores
locais, sejam eles as criangas, as familias, os
educadores ou os autarcas. Para utilizar a ex-
pressdo de José Alberto Correia (1999) estamos,
no primeiro caso, perante uma ldgica de
exterioridade e, no segundo caso, perante uma
légica de interpelagdo, relativamente ao con-
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texto local. B pela ruptura com uma légica de
exterioridade que uma légica de interpelacio
pode funcionar de forma mobilizadora em ter-
mos de producio de mudangas sociais de senti-
do democratizante e emancipatério, por contras-
te com a subordinagfo funcional da educagéo a
uma racionalidade econdmica baseada na
“mercantilizagio de tudo” (Wallerstein, 1999).

Esta ruptura supde, na construgio de no-
vas priticas educativas, a capacidade de supe-
rar a “forma escolar” e a organizagiio escolar,
por oposic¢io as politicas oficiais que permane-
cem “reféns da forma escolar” (Candrio, Alves
e Rolo, 1999; Candrio, 1999). Supde também a
capacidade de articular a produgdo de mudan-
cas no campo da educagiio como modos glo-
bais de pensar as grandes questdes de socieda-
de, ou seja, de recolocar a educagdo no centro
do debate filosdfico e politico. Estes tragos es-
tdo presentes em muitos projectos de interven-
¢éo construidos a partir de dindmicas e iniciati-
vas locais, nomeadamente naqueles a que fize-
mos referéncia.

A tendencial superagfio da *forma esco-
lar” exprime-se pela tentativa de tomar como
ponto de partida estruturante dos processos de
aprendizagem a experiéncia e os saberes dos
aprendentes o que implica romper com a visdo
dos “défices” e enfatizar a importéncia da cons-
trucio do sentido, por oposi¢do a defini¢io de
pré-requisitos. Isto significa romper com a vi-
sdo desvalorizada das comunidades e das cri-
angas, presente nas politicas oficiais, e pelo
contrario privilegiar a visibilidade dos pontos
de vista dos aprendentes. Esta postura implica
que os professores possam aprender e formar-
-se com 0§ alunos, ou seja que haja na situagio
educativa reversibilidade dos papéis (no caso
do Projecto Nomada isto corresponde a “tentar
ver o mundo com os olhos dos ciganos™). Ex-
prime-se, finalmente pela importincia estraté-
gica conferida aos processos de educagio nédo
formal, entendidos come matriz € como elemen-
to estruturante da ac¢fo educativa. Este ponto
de vista traduz-se, em termos de intervencdo,
pelaimportincia decisiva da animagfo na cons-
trucdo de dispositivos educativos ( € o caso dos
“dias diferentes”, no contexto das escolas ru-
rais, ou da “animaciio de mercados”, no quadro
da intervencdo junto da comunidades ciganas).

A superacdio das modalidades histéricas
(e naturalizadas)} da organizag@o escolar € in-

T,

e,
ki

WAL

dispensdvel num processo de contextializagio
da acgio educativa, na medida em que s6 essa
superagio poderd permitir construir respostas
adequadas a diversidade. A organizacdo esco-
lar que conhecemos serviu precisamente o con-
trario, a homogeneidade e a organizacio do tra-
balho diddctico em fungdo do “aluno médio™.
Uma outra concepgio dos espagos escolares e
uma outra relacfio entre espagos escolares e ndo
escolares constituem a espinha dorsal de
projectos como a Educacdo de Infincia
Itinerante ou a experiéncia do Caic do Bairro
da Bela Vista (em Setiibal}. A construgdo de
outros tempos e outros ritmos € indissocidvel
da dimens&o espacial da ac¢fio educativa e im-
prescindivel se a “socializagio escolar”, ou seja,
a transformacfo das criangas em “alunos” néo
for encarado como o pré-requisito mimero um.

Finalmente estd em causa a articulagio
do pensamento sobre a educagiio com o pensa-
mento sobre as grandes questdes de sociedade,
quer dizer sobre o nosso devir colective. Um
projecto como o das Escolas Isoladas deve ser
apreciado no contexto da visfio que propde do
mundo rural e no modo inovador como articula
essa problemdtica com a construgdo de prati-
cas educativas alternativas. Um projecto de in-
tervengdo como o Nomada ajuda-nos a
recolocar na sua verdadeira dimenséo societal
a questdo das minorias étnicas e da “luta contra
a exclusio”, propondo uma interpretagio em
que os ciganos nio sdo um problema menor,
nem periférico, nem exterior a nés. Sio o “nos-
s0” problema, na medida em que exprimem as
questdes fundamentais da diversidade, da igual-
dade e da justica, subjacenies as diferentes for-
mas de racismo. Por fim, o estatuto, comum a
estes projectos, que é atribuido aos aprendentes
enquanto produtores de saber questiona a natu-
reza do trabatho escolar e, através dele a ques-
td0 mais vasta de o trabalho poder vir a
corresponder a formas de expressao e realiza-
cdo das pessoas em sociedade.

Um olhar retrospectivo sobre a nossa
experiéncia educativa recente mostra que exis-
te um patriménio rico de experiéncias com o
qual € possivel aprender para construir respos-
tas educativas contextualizadas, com base na
iniciativa e na autonomia locais. Pensar a
territorializac¢io a partir das nossas prédticas, dos
nossos projectos de transformacdo, dos nossos
problemas € possivel e potencialmente fecun-
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do. Se pensarmos a territorializaclc da acgéo
educativa a partir das propostas do Ministério
receio bem que fiquemos cada vez mais pareci-
dos com ele.
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A Participacdo da(s) Familia(s) na
Vida da(s) Escola(s) : perspectivas

e realidade

Interacc¢éio Escola-Familia: algumas
perspectivas

Hoje como oniem, o didlogo entre a es-
cola e a familia, quando existe, € fragil e
mutdvel, tem o seu epicentro na escola e carac-
teriza-se por diferentes graus de dificuldade.

‘Segundo Davies (1989, pp. 37), existem varios
factores que t&m contribuido para esta situagéo.

Entre os quais se destacam: (a) “a limitacdo do
capital cultural (da familia) por referéncia a
cultura da escola”, (b) “os conflitos entre as
fungtes da familia e as funcdes da escola” e (¢)
“as caracteristicas organizacionais da escola”.

Durante muito tempo considerou-se que
o relacionamento escola-familia deveria situ-
ar-se, basicamente, no plano dos contactos oca-
sionais, pouco estruturados e circunscritos a
assuntos muito restritos como os resultados
académicos dos alunos ou os problemas de com-
portamentos mais “desviantes”. A partir dos
anos sessenta, porém, o debate aprofundou-se
e generalizou-se, tendo surgido diferentes pers-
pectivas sobre o assunto em resultado da “crise
endémica” da(s) escola(s). Comecou entfio a
emergir em alguns paises (EUA, p. ex.) um
movimento de contestacfio face ao insucesso da
escola, propondo que a familia fosse encarada
como recurso a potenciar em favor da melhoria
dos resultados das aprendizagens (Frost, 1966).

Segundo Davies (1987), a maioria das
discussdes, ac¢les e propostas actuais no do-
minio do relacionamento escola-familia permite
organizar as diferentes actividades de interaccéo
em quatro grande categorias: (a) actividades de
co-producgio, em que ambas as institui¢des sdo

* Prof, Coordenador na ESEP

Carlos Brandéo*

co-responsaveis e desenvolvem de modo parti-
lhado certo tipo de actividades tendo em vista
melhorar o aproveitamento escolar; (b)
actividades relacionadas com a tomada de de-
cisGes, sendo a familia um instrumento de po-
der na escola ao participar ern algumas das de-
cisfes da instituigfio, designadamente quando
integra 6rgéos escolares; (c) defesa de interes-
ses e pontos de vista, que inclhui, por exemplo,
a constituiciio e a participagdo em associagdes
especificas como as associagdes de pais, etc.;
¢, finalmente, (d) as actividades de livre esco-
lha, que permitem 4 familia fazer varios tipos
de opgdes no que se refere A escolha da escola,
de disciplinas, de cursos, etc. Também Epstein
(1987) propde uma categorizacio das diferen-
tes actividades de interacgédo escola-familia em
parte semelhante & anterior. Assim, sfo apre-
sentados seis niveis de complexidade variada,
a saber: (a) apoio dos pais aos filhos em casa,
com a participag@io também da escola e de ou-
tras entidades nos casos de familias com neces-
sidades especificas nos planos material e ou
cultural, {b) criacfio de canais de comunicagio
escola-familia, {c) envolvimento dos pais em
actividades da escola, quer em apoio volunti-
rio aos professores, quer participando em reu-
nides de trabalho na escola ou participando em
programas de formagdo para pais, por exem-
plo, (d) participagio dos pais nas actividades
de aprendizagem das criangas em articulagio
com a escola (trabalhos de casa, apoio a
projectos das criangas, etc.), (e) participagio dos
pais na gestdo ¢ administragio da escola, quer
de forma directa, integrando érgéos internos da
institui¢io, quer em representagfio de associa-
¢des de interesses como as associagdes de pais,
finalmente (f) colaboracfio entre escola € enti-
dades da comunidade, quer em actividades es-
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pecificas quer na utilizagio partilhada de recur-
sos e espagos, disponibilizados tanto pela es-
cola como por essas entidades.

Entre as diferentes perspectivas de abor-
dagem do relacionamento escola-familia, pare-
ce-nos particularmente interessante ¢ medo
como Seeley (1983, 1985) equaciona a ques-

tdo, ao definir o “partenariado” como o0 modelo

mais ajustado para o estabelecimento de uma
interacgio efectiva, numa dptica de estratégia
de ac¢éio e de mudancga. Segundo o autor, € ne-
cessirio haver uma mudanga de perspectiva e
de filosofia no pensamento dominante sobre
esta matéria. Uma mudanga nos modos tradi-
cionais de relacionamento escola-familia, no
funcionamento da escola e na definicfio do pa-
pel da familia no processo educativo.

Em vez da tradicional perspectiva que
considera a escola como prestadora de servi-
cos, dever-se-4 desenvolver a ideia da co-
-responsabilizaciio e da partilha no processo
educativo por parte de ambas as instituicdes,
ainda que com papéis distintos e bem definidos

de parte a parte. Nas palavras do autor que te-

mos vindo a referenciar, o conceitd “de
partenariado “pode ser sintetizado nos seguin-
tes termos: se pais, professores, alitiios ¢ comu-
nidade trabalharem em conjurito, os resultados
académicos podem melhorar substancialmen-
te. Inversamente, $e eles nfo o fizerem, esses
resultados tenderao a decrescer.” (pp. 10). Ape-
sar desta aparente simplicidade com que o pro-
blema é:colocado, € necessdrio ter algum cui-
dado para se evitarem “simplismos”. Trata-se
de facto de uma matéria complexa, porque
“Simples nfio significa necessariamente facil.
Existem sérios obsticuios ac desenvolvimento
do partenariado na educagfio, o principal dos
quais vem do modelo dominante de organiza-
¢do e de ensino que se institucionalizon hd
muitag- décadas, e que estd profundamente en-
raizado nas politicas e nas praticas da escola e
nos hébitos e atitudes de professores, decisores,
pais, alunos, populacdo em geral.” (pp. 10).

O consenso € hoje cada vez maior sobre
a necessidade de se introduzirem profundas al-
teracdes na forma e na natureza das relagdes
entre escola e familia. Montandon et al. (1987),
por exemplo, defende que *“A partilha de tare-
fas educativas € o principio que deve presidir
ao relacionamento entre a escola e a famfilia”
sob pena desta actividade de interaccfio perder
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todo o sentido. (pp. 14). Também Andrews
(1982) se refere ao assunto nos mesmos termos:
“(...) hd um sentimento crescente de que se’as
escolas sfo para servir 0s alunos que serdo os
adultos do século vinte e um, ento nés deve-
mos mudar a nossa perspectiva racionalista e
burocrética sobre a escola para uma perspecti-
va ecoldgica, e criar novos vinculos entre esco-
las, familias € comunidade (pp. 154).

A defesa de um eco-sistema educativo'$

il

partithada também por Goodlad (1984), ao afir--

mar que existem duas formas de encarar b pa-
pel da escola no contexto de urn tal sistéia: a
primeira é considerar a possibilidade da escola
estender os seus servigos para além do seu ho-
rario regular de funcionamento, e disponibilizar
espacos, servicos e recursos a comunidade.
Neste sentido, a escola poderia também ser
transformada nurm centro comunitdrio ao servi-
¢os dos cidaddos; a segunda, diz respeito a
institucionalizagao de dispositivos de coopera-
¢o inter-institucional, envolvendo a escola, a
familia e-diitros parceiros da comunidade; sem
siibvérter a natureza Basica da escola de modo
a que ela continue a assegﬂ'rar as suas fungdes
essenciais, nos dominios da formag#o; informa-
¢do e educagdio de criangas e jovens, ium qua-
dro de articulagfio horizontal com as mais di-
versas entidades da comunidade.

No mundo actual, lato senso, recorthece-
-se que cada vez mais as tarefas educativas se
repartem por vérias organizagdes e instituigdes,
sendo a escola uma das mais importantes. O que
hoje temos € “uma ecologia de institui¢des
educativas - escola, familia, media, museus,
bibliotecas, empresas e muitas mais.” (Goodlad,
1984, pp. 181). .

Se encararmos a interacgao escola-fami-
lia numa perspectiva de “partenariado™ como a
define Seeley (1985), a qual, por seu lado, se
desenvolve num contexto “ecoldégico” confor-
me explicita Goodlad (1984), entfo resta-nos
concluir que as actividades educativas desen-
volvidas na escola e fora dela devem’ser articu-
ladas, a familia e a escola devem S$er co-res-
ponséveis nesse processo ¢ este deverd pautar-
-se preferencialmente pela continuidade e con-
sisténcia.

As perspectivas até aqui explicitadas as-
sentam, basicamente, em tr8s grandes pressu-
postos: (a) a educaco de criangas e jovens &,

por natureza, um processo global, cooperativo’
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e partilhado; (b) a co-responsabilizagdo de pais
e professores no processo de educacéo dos fi-
lhos/alunos constitui um principio e uma obri-
gagdo a observar; e (c} a continuidade funcio-
nal escola-familia deve ser assegurada por me-
canismos e processos de trabalho adequados
(Andrews, 1982, Seeley, 1985). E a assumpgio
destes pressupostos que permite reequacionar
de outro modo o problema da participagio da
familia na vida da escola, com todas as impli-
cagdes dai decorrentes. Por exemplo, a
descontinuidade entre escola e familia € um dos
pontos de fractura nas relacbes inter-
institucionais, que s$6 pode ser superado com
intervencdes de cardcter global e integrado, com
o envolvimento e participacio da famfilia, ¢
institucionalizando modalidades de trabalho que
passam pelo “partenariado”.

No entanto, o desenvolvimento de um
modelo de “partenariado”, num contexto mar-
cado pela burocratizagéo, governamentalizagio
e profissionalizagdo das escolas torna a tarefa
mais dificil e exige a escolha acertada de pon-
tos de entrada sob pena da sua rejeigio mais ou
menos passiva (Seeley, 1985). O vector comu-
nicagfof/informacgdo pode ser um desses pontos
de entrada, ndo obstante as dificuldades actuais
caracterizadas por ambiguidades vidrias, dife-
rengas de linguagens e recriminagdes mituas.
(Perrenoud, 1987). Neste dominio pedemos
inventariar varios dispositivos e meios, como
os contactos ocasionais tradicionais {reunides,
recepgao de pais, etc.), as actividades recreati-
vas em momentos particulares (festividades, p.
ex.), a correspondéncia periédica, o contacto
telefénico, a realizagdo de actividades sécio-
-culturais com a participagiio de pais, o jornal
escolar como espago de participagio, etc.

As diferentes perspectivas ¢ tipologias de
relacionamento escola-familia - quer as que
acabamos de apresentar quer muitas outras gue

- ndo interessa agora abordar -, apesar das natu-

rais diferengas que as tipificam e as distinguem
umas das outras, apresentam também tragos
comuns, que podemos categorizar em trés do-
minios: (a) o do apoio parental, (b) o da comu-
nicagfo/informacdo e (¢) o da capacidade de
decisio da(s) familia(s). A analise das multi-
plas tipologias classificatdrias existentes, leva-
-nos a concluir que o relacionamento escola-
famflia pode assumir diferentes formas e pode

ser organizado hierarquicamente segundo o grau
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de complexidade das actividades desenvolvi-
das pelos actores. O que mais distingue os au-
tores, porém, é o dngulo por que abordam o
problema: uns concentram-se mais sobre ques-
tdes do processo relacional enquanto outros se
centram sobretudo na natureza das actividades
desenvolvidas.

Concluimos esta apresentacio citando
Macbeth (1989, pp. 33), que afirma: (...) nos
anos sessenta os pais eram solicitados a ajudar
e a encorajar os seus filhos no processo de en-
sino/aprendizagem; na década de setenta a ques-
tdo foi vagamente colocada no planoc da
complementaridade entre a familia ¢ a escola;
€ N0s anos oitenta propds-se que os professores
estabelecessem uma colaboragfo estreita com
a familia no sentido de levar os pais a interes-
sarem-se pelos problemas da escola bem como
pelas actividades escolares dos filhos.” E po-
demos nds acrescentar que a partir da década
de noventa opera-se porventura uma das mais
importantes mudancas: ndo basta colaborar “es-
treitamente”, € preciso conceber estratégias glo-
bais de ac¢io e de intervengdo que envelvam a
escola, a famflia e a comunidade num sistema
coerente, assentes em principios e concretiza-
das por dispositivos que assegurem a continui-
dade do relacionamento.

Relacionamento Escola-Familia:
alguns dados

Perante as dificuldades que se colocam a
participag@io da familia na escola, reconhecidas
por vérios estudiosos, importa diagnosticar os
principais obsticulos a essa participagiio, sejam
eles exdgenos ou enddgenos a instituigdo esco-
lar, evitando assim, tanto quanto possivel, ali-
mentar uma visfo idilica do problema, porque
quaisquer que sejam os mecanismos de rela-
cionamento que se consigam institucionalizar,
“(...) as relacDes pais-escola sio por natureza
conflituais (...)”. Segundo Ballion (1982}, “Po-
demos encontrar trés razdes para esse antago-
nismo: os professores estio em competigdo com
os pais no seu papel de educadores; eles estdo
mal preparados para qualquer confrontagéo com
a familia e recusam ser presa do sistema
educativo.” (p. 175). A este propdsito,
Stallworth (1982) considera que “Apesar da
publicagdo de muitos artigos e estudos que con-
cluem que o envolvimento parental proporcio-
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na beneficios inegdveis, isso ainda ndo se tra-
duziu em préticas consequentes nas escolas. Por
isso, um mimero razodvel de investigadores tem
procurado conhecer as principais barreiras que
impedem o envolvimento parental.”

Entre nés j4 se tem feito alguma investi-
gacdo neste dominio, pese embora o reduzido
nimero de estudos e de investigadores que se
tém dedicado ao assunto.

Num estudo feito em Portugal sob a ori-
entagiio de Davies (1989), concluiu-se que exis-
tem diferentes e variados factores que impedem
- a participag@o da(s) familia(s) na(s) escola(s).
Entre eles estdio: (a) a indiferenga e distincia
cultural da familia relativamente 2 escola, (b)
baixas expectativas dos professores em relagdo
a0s estratos mais baixos da populagio, (c) in-
compatibilidade entre os hordrios da escola e
os das familias, (d) aceitacdio passiva pelas fa-
milias das fungdes tradicionais da escola. Tra-
tando-se embora de um estudo exploratério, &
de realgar que foi o primeiro a realizar-se entre
nés, pelo menos com cardcter nacional. Ainda
assim os resultados estfio préximos ou corro-
boram mesmo outros estudos idénticos feitos
noutros paises. Num outro trabalho conduzido
por Marques (1988), que estudou trés escolas
de diferentes niveis de ensino (1°. ciclo, 2°. ci-
clo e secunddrio), com recurso & observacio,
concluiu-se que existem quatro barreiras ao
envolvimento parental na escola (portuguesa):
(a) a legislagiio existente - na altura nio se con-
templava a participacio das familias em 6rgios
internos de decisdo, (b) a falta de formac&o dos
professores na drea do relacionamento escola-
-familia, (¢) a tradigdo centralista da escola em
Portugal, que criou “atitudes e hdbitos passi-
vos nas familias e também nos professores”, (d)
a falta de formac8o especifica dos directores
de turma no dominio da relaggio escola-famflia
e (e) o limitado mimero de horas semanais des-
tinadas ao trabalho dos directores de turma.

Nos dois estudos referidos sdo aponta-
dos diversos tipos de factores que impedem o
envelvimento efou a participagio das familias
na escola, quase todos enddgenos (relativamente
a escola), excep¢do feita apenas no primeiro
trabalho, que identifica barreiras externas mas
directa ou indirectamente reportadas também a
institui¢io escolar.

Num estudo mais recente por nés reali-
zado (1992), em que foram estudadas trés es-
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colas do 2°. Ciclo, os resultados obtidos evi-

denciaram dois tipos de obstdculos ao relacio-
namento escola-familia: (a) endégenos, isto €,
internos a escola e (b) exégenos, ou seja, os
que estdo para além dela. No primeiro grupo
incluem-se: (a) organizacio e funcionamento da
escola, (b) estilo de lideranga ¢ de gestio, {(c)
atitudes dos professores, (d) clima e cultura de
escola, (¢) mobilidade do corpo docente e (f)
estratégias de cooperagdo escola-familia. No
segundo, inventariaram-se 0s seguintes: (a) ca-
racteristicas das familias (nos planos sécio-
-econ6émico e cultural), (b) nivel de
escolarizacio dos pais, (c) atitudes da familia
face & escola ¢ A educagio, (d) posicionamento
de certos agentes da comunidade (associagdes,
autarquia, etc.) e (e) constrangimentos decor-
rentes da natureza do sistema educativo (politi-
cas, normativos legais, estatuto profissional dos
docentes, etc.).

Particularizando um pouco mais, pode-
mos afirmar que os dados finais deste trabalho
apontam para dois tipos de conclusdes: umas
mais genéricas e outras de cardcter mais espe-
cifico. Assim, entre as primeiras, destacamos:
(a) os factores que mais obstaculizam o relacio-
namento escola-familia sdo dominantemente
endbégenos a escola, (b) os processos de
interac¢do escola-familia sdo, basicamente, de-
finidos e dominados pela escola e (c} a coope-
ragao escola-familia privilegia as componentes
informativa e extra-curricular. Entre as conclu-
sGes mais particulares citam-se: {(a) a estrutura
organizacional bem como o modelo de funcio-
namento de cada escola é um factor de apoio
ou de constrangimento ao desenvolvimento do
relacionamento escola-familia, (b) o estilo de
lideranga e de gestdo de cada escola fomenta
ou condiciona o relacionamento com a familia,
(c) a institucionalizagio de canais de comuni-
cagdo escola-familia facilita a aproximagio e a
interacg@o entre ambas as instituicdes, (d) a
adopcdo pela escola de uma politica de abertu-
ra & familia e a sua consequente valorizagdo
como parceira da organizacfio educativa atenua
as dificuldades de relacionamento e facilita a
constru¢do de um clima de confianca, (e) as
actividades de colaboragdo estruturadas e pla-
neadas tém maiores probabilidades de sucesso e
(f) o projecto educativo de escola € um instrumento
fundamental para a construgiio de uma estratégia
consistente de colaboragiio com a familia.
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Nio obstante as trés escolas estudadas
dependerem directamente do Ministério da Edu-
cago, o qual, basicamente, estabelece as prin-
cipais politicas, concebe e elabora os curricula,
regulamenta os procedimentos, determina ¢
paga os saldrios, forma, recruta e contrata os
profeé;go:ps bem como o pessoal ndo docente e
fiscaliza toda a actividade da escola, o facto €
qu}é cada uma delas adoptou(a) padrdes e esti-
los diferenciados no seu funcionamento quoti-
diano. Por e)iemplo enquanto numa das esco-
las (A) se procurou optimizar 0§ recursos e as
potenc1a11dades do sisterna ¢ da comunidade
local, ultrapassando a mera execucio rotineira
das actividades prescritas nas politicas, regula-
mentos € curricula, na outra (B), pelo contrd-
rio, instalou-se um estilo de funcionamento ro-
tineiro e, as vezes, até de resisténcia contra
directivas superiores. A terceira escola (C), por
seu lado, optou por uma modalidade de funcio-
namento também rotineira mas, simultaneamen-
te, de aparente disponibilidade 2 mudanga, em-
bora a sya praxis tivesse sido dominada pela
acomodagao as circunstincias. Estas diferen-
¢as de funcionamento reflectiram-se na forma
como as trés institui¢des se relacionaram com
a famrlla e nos resultados obtidos com essas
actividades de cooperagdo. As formas mais
estruturadas de cooperagfo ocorreram na esco-
la “A”, onde também se obtiveram os resulta-
dos mais satisfatorios. O seu estilo de funcio-
namento, caracterizado pela procura da inova-
¢do e da mudanga, pela definigéo de politicas e
estratégias de desenvolvimento e pela
mobilizagdo dos professores, constituiu um
factor facilitador nas actividades de interacgéo
escola-familia. Inversamente, nas escolas “B”
e “C”, embora sobretudo na primeira, o estilo
de funcionamento, caracterizado pela acomo-
dagdo ¢ rotina, pela auséncia de politicas e de
estratégias de desenvolvimento e pela fraca
mobilizagio dos professores, constituin um
factor de constrangimento as actividades de
interaccio escola-familia.

O estilo de lideranca e de gestio em cada
uma das escolas foi igualmente diferente. A
direccio da escola “A” desenvolveu um estilo
de lideranga forte, segura, dialogante e partici-
pada. O presidente da escola partilhou pode-
res, responsabilizou professores pelos cargos
que exerciam, estabeleceu canais de comuni-
cacdo horizontal, constituiu equipas de traba-
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lho, contribuiu para a existéncia de uma at-
mosfera escolar positiva, definiu polfticas e es-
tratégias, valorizou e incentivou os professores
nas suas actividades e mobilizou o colectivo da
organizacdo educativa. No dominio da
interaccfio com a familia os dados evidencia-
ram as vantagens positivas deste estilo: atitu-
des positivas dos actores envolvidos, apoio da
familia e da comunidade e desenvolvimento de
actividades estruturadas. Na Escola “B” foi
adoptado um estilo totalmente diferente: na
pessoa da presidente do conselho directivo fo-
mentou-se a conflituosidade interna, centrali-
zaram-se o poder ¢ as responsabilidades, néo
se valorizaram convenientemente os professo-
res, ndo se promoveu o trabalho colectivo, ndo
se definiram politicas nem estratégias, nfo se
abriu a escola & familia e nio se promoveu a
inovagdo. No que se refere ao trabalho de
interacgiio com a familia o estilo de gestdo da
escola “B” teve um impacto negativo:
interac¢Ges ao nivel mais elementar, fraca
mobiliza¢do de pais e professores, existéncia
de conflitos entre a escola e a familia, predo-
minéncia das actividades dispersas relativamen-
te &s estruturadas. Na escola “C”, por seu tur-
no, a direcciio procurou a colaboragéio de to-
dos, fomentou o didlogo entre os actores, mas
limitou-se, no essencial, a cumprir normas, Fal-
taram as iniciativas, as politicas, os projectos,
a inovacao. O estilo de “low profile” adoptado
nAo mobilizou nem docentes nem pais: sobre-
puseram-se também as actividades de colabo-
ra¢io ndo estruturadas.

As atitudes dos diferentes actores, no que
concerne & escola, aos professores, aos pais, ao
Ministério da Educagdo, ac ensinog, as
actividades curriculares e nfo curriculares, aos
alunos, & comunidade e & profissio foram igual-
mente diferentes em cada uma das escolas. Na
escola “A”, por exemplo, as atitudes foram
maioritariamente favordveis relativamente a
quase todos os aspectos citados, excepto quan-
to ao Ministério, & profissiio e & sociedade em
geral. Naturalmente que a problematica das ati-
tudes deve ser vista de forma integrada no con-
texto da organizacio educativa e da comunida-
de local. Na escola “B”, no entanto, a maioria
dos actores demonstrou uma perspectiva nega-
tiva face a quase todos os dominios anterior-
mente referidos, excepte o desempenho dos
professores, visto de forma positiva pelos pro-




prios. Na escola “C” a situag@o foi idéntica a
da escola “A”, com atitudes positivas da maio-
ria dos actores face & escola, & familia, is
actividades, a lideranga institucional, aos pro-
fessores, menos quanto ao Ministério da Educa-
¢do. Enquanto nas escolas “A” e “C” as perspec-
tivas maioritariamente positivas favoreceram as
actividades de colaboracfio escola-familia, na es-
cola “B” sucedeu o inverso: as atitudes desfavo-
raveis de uma maioria sobre diversos aspectos da
escola e da familia fomentaram conflitos inter-
nos e externos A instituicdo, € ndo promoveram a
aproximagdo entre professores e pais.

O dominio da comunicagdo assumiu-se
como um dos factores mais importantes na pro-
blemdtica da interacgiio escola-familia. Na es-
cola “A”, por exemplo, essa comunicago foi
mais fluida, aberta e, de certa forma,
institucionalizada, o que permitiu um methor
trabalho com os encarregados de educacio,
principalmente ao nivel dos directores de tur-
ma, enviando e recebendo periodicamente in-
formagio sobre a escola e a familia. Na escola
“B” tal ndo sucedeu, o que se reflectiu no nivel
de cooperagio e de relacionamento entre pais e
professores: auséncia de dados, aparecimento
dé equivocos, emergéncia de desentendimen-
tos e de conflitos, instauragfio de um clima de
desconfianca miitua. Na escola “C”, por seu
turno, reinou a apatia e a indiferenga de parte a
parte.

A defini¢ao de politicas precisas em re-
lag@o 4 familia e & comunidade acabaram por
ter um impacto positivo no caso da escola “A”.
Esta instituico abriu as portas aos pais, mante-
ve um didlogo frequente e permanente, apro-
veitou as iniciativas da famflia e encarou-a, de
certa forma, como parceira no processo
educativo. Este posicionamento facilitou e
incrementou o nivel de colaboragfo e de comu-
nicagfio entre escola e instituicfio familiar. Ao
invés, as escolas “B” ¢ “C"” ndo apresentaram
qualquer estratégia definida e clara neste do-
minio e por isso também tiveram as suas difi-
culdades no relacionamento com os encarrega-
dos de educagio.

A estruturagfo das actividades de cola-
boragdo sdo também um factor de sucesso no
processo de colaboragio com a familia. Foi o
que ocorreu na escola “A”: as actividades
estruturadas permitiram uma certa continuida-
de e reguolaridade e uma maior implicagdo ¢

e

mobilizacdo dos actores. Nas escolas *B” e “C”
o impacto de algumas das actividades mais con-
sistentes ndo foi significativo, por auséncia de
projecto, de politica e de estratégia de acgio.

A excessiva mobilidade docente nas trés
escolas estudadas - muito em particular nas es-
colas “A” e “C” - foi um factor de constrangi-
mento & implementagdo de actividades de cola-
boragfio com a familia: a mudan¢a de uma par-
te significativa do corpo docente todos os anos
condiciona a continuidade dos projectos e das
politicas ¢ implica um esfor¢o adicional no prin-
cipio de cada ano com vista 2 integracio dos
novos professores. Por outro lado, € também
um factor de desmotivagio para quem anda sem-
pre a mudar de escola e estd deslocado da sua
residéncia e distante dos seus familiares. Esta
situaciio teve uma incidéncia particular nas es-
colas “A” e “C” e menos na “B”. No entanto, 0
seu impacto nao foi significativo se comparar-
mos as actividades de cooperagao escola-fami-
lia das trés escolas: a “A”, com uma mobilida-
de de cerca de 50%, foi a que apresentou me-
lhores resultados, enguante na “B”, com a me-
nor taxa de mobilidade, foi a que apresentou 0s
piores resultados. Os resultados sugerem, as-
sim, que a mobilidade pode ser um constrangi-
mento A colaboragio em certos contextos mas
nao foi um factor decisisvo no caso da escela
“A”.

Quanto i familia, os resultados eviden-
ciaram a importancia da formagfio escolar no
processo de interacgdo com a escola: foram as
familias médias mais escolarizadas e mais pré-
ximas, portanto, da cultura escolar, que mais
colaboravam e mais frequentemente se deslo-
cavam as escolas para dialogar, ajudar ou sim-
plesmente informar-se. O mesmo se pode afir-
mar relativamente ao estatuto sécio-profissio-
nal: as familias pertencentes aos estratos mé-
dio e médio alto, ligadas a profissdes liberais
(médicos ¢ advogados, p. ex.), & actividade in-
telectual (professores, nomeadamente), a
actividade empresarial (proprietdrios de peque-
nas ou médias empresas agricolas, de estabele-
cimentos comerciais) ou aos servigos por conta
de outrem (funciondrios priblicos intermédios,
empregados bancdrios) foram as mais

intervenientes na escola, informando-se € acom-,

panhando as actividades escolares dos filhos.
Esta populag@o era, porém, minoritdria no uni-
verso das familias analisadas.
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No caso da escola “A”, a disponibilida-
de e abertura de certas instituicdes e associa-
¢Bes da comunidade serviram de motivacio e
funcionaram como apoio as actividades de co-
laboracio com a famflia, concebidas e
implementadas pela organizag#o educativa. Foi
o caso da participagdo da Autarquia, da Asso-
ciacio de Pais e da Santa Casa da Misericérdia
num projecto comum liderado pela escola.

No dominio das politicas de formagio de
professores, da responsabilidade do Ministério
da Educacio, que define modelos e modalida-
des e emprega uma parte significativa dos pro-
fessores, 05 dados sugerem que em duas das trés
escolas investigadas, cerca de 45% dos profes-
sores ndo possuia a formagdo académica e pro-
fissional adequadas, ocupando por isso vagas
provisorias. Esta situag@o implica que todos os
anos se proceda & contratagdo de professores
para aquelas vagas, ¢ que gera excessiva mobi-
lidade no interior do sistema - de umas escolas
para outras -, sem alteracdo qualitativa das con-
di¢des de ensino/aprendizagem, e também de e
para o sistemna - candidatos que entram e do-
centes que saem.

Cooperacao Escola-Familia: meios e
estratégias

Segundo os dados obtidos nas trés esco-
las, as actividades de colaboragéo previamente
planeadas e estruturadas sdo as que,
tendencialmente, obtém mator sucesso. Isto é,
as actividades que tenham um programa elabo-
rado a partir de um diagndstico de situagio e
de uma avaliagfio de necessidades, onde cons-
tem os objectivos, as estratégias, as actividades,
o calenddrio de execugfo, a definicdo de pa-
péis e de responsabilidades dos intervenientes
¢ implique uma avaliagio, apresentam, & parti-
da, melhores condig¢fes de &xito. Este progra-
ma, por seu turno, deve estar enquadrado no
projecto educativo de escola, o qual define as
orientagdes de politica geral da institui¢éo, tra-
ca as grandes finalidades, enumera as princi-
pais opgdes estratégicas e estabelece um dispo-
sitivo global de avaliagdo. O programa de
actividades € aqui visto numa perspectiva ins-
trumental e operatéria, como meio de melhor
concretizar a interacgfo escola-familia.

O relacionamento escola-familia deve
assentar, por outro lado, em processos claramen-

el

te identificados e definidos. Incluem-se nesta
categoria a comunicag@o sob todas as formas,
o envolvimento e a participagdo. Os meios de
comunicaciio podem ser os mais simples como
0s cartdes, 0§ postais, as cartas, os telefonemas,
os encontros regulares, as visitas domicilidrias
ou i escola, até i institucionalizacio de formas
mais complexas como o jornal, a linha
telefénica de atendimento permanente, a cor-
respondéncia regular, etc. O envolvimento su-
pde a colaboragiio da familia em actividades
curriculares e extra-curriculares, o acompanha-
mento das actividades escolares do aluno em
casa, a colaboragio em projectos da escola, etc.
A participagdo implica a capacidade de inter-
vencdo da familia na defini¢fo de politicas da
escola e na tomada de decisfio em aspectos de
funcionamento e organizagfio da institui¢io
educativa. As finalidades dos programas de
cooperagao visam dois destinatdrios principais:
(a) os alunos e (b) as institui¢es escolar e fa-
miliar. Para os alunos pretende-se que as
actividades de colaboragfo contribuam para a
melhoria das suas aprendizagens ¢ para a sua
formacao integral. Para a famflia e para a esco-
la, pretende-se que essas actividades promovam
a aproximacdo e a interacgo entre ambas, pro-
porcionem apoios muituos, conduzam & parti-
lha de responsabilidades e contribuam para a
resoluciio eficaz dos problemas. Relativamen-
te ao impacto global da cooperagcéio, considera-
-se que a sua incidéncia recai predominantemen-
te sobre o aproveitamento escolar, o funciona-
mento da escola e as atitudes dos actores.

Tendo por referéncia as principais con-
clusGes do estudo que temos vindo a citar, im-
porta agora equacionar um conjunto de medi-
das, umas de cardcter mais genérico aplicdveis
a0 sistema educativo, e outras de 4mbito mais
restrito, passiveis de implementacio no plano
da escola.

Segundo estudos de vdrios autores
(Davies, 1989; Epstein,1987; Andrews,1982;
Goodlad,1984; Bronfenbrenner,1974), uma das
grandes dificuldades no dominio do relaciona-
mento com a comunidade €& a distdncia cult-
ral ¢ a diferenga de valores entre a escola ¢ as
familias dos estratos econémico-sociais mais
desfavorecidos e nalguns casos a situagéo de
pobreza em que vivem algumas familias. A
implementagiio de programas de apoio e acom-
panhamento a essas familias, que incluam
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actividades de alfabetizacfo, cursos de forma-
¢do para completamento da escolaridade obri-
gatéria, ac¢Bes de formagao sobre higiene, ali-
mentagdo, apoio social e médico e, em casos
extremos, apoio econdémico-financeiro,
designadamente na aquisicdo de livros e de
material diddctico, podem ter efeitos benéficos
quer no plano da vida didria da familia e nos
resultados das aprendizagens dos alunos, quer
no plano do relacionamento com a escola.
Também no dominio da formagéo de pro-
fessores € necessdrio intervir, incluindo nos
programas de formacio, por exemplo, uma com-
ponente que contemple a problemdtica do rela-
cionamento com a comunidade, com a famflia
e com os pais. No contexto actual verifica-se
que uma parte significativa dos professores tem
dificuldades em lidar com as familias, sobretu-
do com as pertencentes aos estratos socio-
-econdémicos mais desfavorecidos, cuja cultura
e linguagem estfio distantes da escola formal.
No plano curricular é também possivel
intervir, regionalizando e descentralizando par-
cialmente a concepgiio e a elaboracio do curri-
culo por forma a que cada escola ou grupo de
escolas associadas os elaborem segundo crité-
rios nacionais minimos e uniformes, definidos
pelo Ministério da Educagfio. Sendo o curricu-
lo um instrumento estratégico da escola, € in-
congruente que o processo da sua construgao
esteja separado do da gestéo e aplicagfo. Os

responsdveis pela sua gestdo, que Sdo 0s pro- .

fessores, que praticamente ndo sdo ouvidos nem
participam de forma decisiva na elaboragio do
curriculo que véo aplicar colocam-se geralmen-
te numa posi¢éo de resisténcia e de contesta-
¢do. Basta assistir s reunides dos conselhos de
grupo ou dos conselhos de turma, onde as criti-
cas aos programas das disciplinas sfio extensas
e severas. A descentralizacfio do proeesso de
elaboragéo do curriculo, atribuindo maior au-
tonomia e responsabilidade a escola, pode aju-
dar a vencer alguns obstédculos no plano da ges-
tio curricular e criar um espago de autonomia
para o planeamento de actividades de colabo-
ragio com a familia, integradas no curriculo for-
mal.

No plano da(s) escola(s) devem ser to-
madas medidas de politica educativa geral e de
gestdo ¢ administragio correntes. Quanto as pri-
meiras, é necessdrio que a escola tenha um
projecto educativo préprio, ou que ela prépria

R
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se constitua e se assuma como um projecto
colectivo de professores, alunos e pais. O
projecto educativo deverd ser o resultado de um
processo mais ou menos demerado que impli-
que debates internos, negociagdes € compro-
missos, com a participagfio dos professores e
da comunidade. O projecto educativo de esco-
la serd, simultaneamente, um plano de inten-
¢Bes mas também um instrumento de
concretizagdo de actividades, segundo princi-
pios e estratégias previamente definidos e acei-
tes pelos intervenientes. Ainda relativamente s
medidas de politica educativa, é imprescindi-
vel que a direcgiio da escola defina uma estra-
tégia de relacionamento com a familia e com a
comunidade: politica de porta aberta aos agen-
tes exteriores, politica de partilha de recursos
com a comunidade, politica de parceria com a
familia.

Por outro lado, no plano da gestdo e da
administracfio correntes, devem ser tomadas
medidas que optimizem as estruturas internas
da escota, que mobilizem os professores € os
pais, que fomentem uma atmosfera escolar po-
sitiva. O cargo de director de turma, por exem-
plo, deve ser optimizado numa perspectiva pe-
dagdgico-cientifica e desvalorizada a sua ver-
tente administrativa, o que permitiria facilitare
rendibilizar as interac¢des com a familia. A atri-
buicdo deste cargo deve obedecer a critérios
rigorosos de natureza cientifica, pedagdgica
psicolégica e nfio a meros principios adminis-
trativos e de oportunidade como acontece na
generalidade dos casos. O conselho pedagdgi-
¢o deve assumir uma lideranca forte na condu-
¢do das actividades pedagdgico-didécticas da
escola e preparar planos de acg¢@o no dominio
do relaciopamento com a familia, que podem
contemplar reunides periédicas com os pais,
conferéncias e debates com diferentes agentes
da comunidade, cursos de formacio para pais,
criagdo de sistemas de comunicagido regular
entre a escola e a familia, desenvolvimento de
projectos que envelvam igualmente a familia,
directa ou indirectamente. Também as outras
estruturas intermédias da escola, como os con-
selhos de turma e os conselhos de grupo, de-
vem elaborar e propor 2o conselho pedagégico
medidas de acgao e de intervengio junto da fa-
milia, como o convite a pais para virem 2 esco-
la demonstrar as suas competéncias em areas
especificas, em articulagdo com o curriculo for-
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mal, ou o convite & familia para participar na
preparagéo e execugiio de festividades, visitas
de estudo on projectos diversos que a escola
queira desenvolver. A lideranca educativa na
escola € um instrumento central no relaciona-
mento com a familia. Uma lideranga forte, acei-
te, competente e eficaz pode contribuir, decisi-
vamente, para o €xito das actividades de cola-
borac@o com a familia. Em primeiro lugar por-
que ¢ uma lideranga com projecto, com estraté-
gia e com objectivos. Depois porque € capaz de
negociar, estabelecer compromissos, dialogar ¢
afirmar-se sem autoritarismo. Na escola “A”
este aspecto foi o que mais se evidenciou e mais
contribuiu para o &xito parcial de algumas das
actividades desenvolvidas com a comunidade
e com a familia. Em terceiro lugar uma lideran-
ca segura e firme € mobilizadora e serve de ca-
talizador para os professores, alunos, funcio-
nérios e encarregados de educagio no desen-
volvimento das suas actividades. Finalmente
ainda, gera entusiasmo, implica os actores e
fomenta a incvacio.

Referéncias bibliograficas

Andrews, P. (1982). What Every Parent:Wants to Know.
Childhood Education, 52 (6}, 304- 305. 4

Ballion, R. (1982). Les Consomnmatearsd 'Eco[g_. Paris:

' Stock/Laurence Pernoud.

Brbnfenbrenner, U, (1974). fs Early Intervention Effective?

" Day Care and Early Intervention, 2 (11), 14 -18

Davies, D. ,(1987). Parent Involvemen! in the Public
Schools: Opportunities for Administrators.
Education.and Urban Society, 19 (2), 147 - 163.

Davies, D. (Ed.). (1989). As Escolas ¢ as Familias em
Portugal - Realidade e Perspectivas . Lisboa: Li-
vros Horizonte Lda.

Epstein, J. L. (1987). Whar Principals Should Know About
Parent Involvement. Principal, January, 6 - 9,

Goodlad, J. 1.{ 1984). A Place Called School - Prospects
for the Future. London: McGraw-Hill Book
Company.

Macbeth, A. (1989). Involving Parents - Effective Parent
- Teacher Relations. Oxford: Heinemann
Educational.

Marques, R. (1988). A Escola e os Pais: Como Colabo-
rar? Lisboa: Texto Editora, Lda.

Montandon,C. & Perrenoud, P. (1987). Entre Parents et
Enseignants: un dialogue impossible?
Berne:Editions Peter Lang.

Seeley, D. (1983). Home - School - Community Parmership
as an Educational Reform Strategy. Flint: ERIC
n®. ED 252041,

PRILTS

Seeley, D. (1985). Education Through Parinership. Wa-
shington: American Enterprise Institute.

Stallworth, J. T. (Ed.). {1982). Identifving Barriers to
Parent Involvement in the Schools: A Survey of
Educators. New York: Southwest Educational
Development Laboratory.

i%ri?n %: Escola Superior de Educagiio de Portalegre

% &
NDTTI AR



A autonomia e a avalia¢do do
desempenho das escolas

publicas

O argumento principal deste texto é o de
que a promogdo da autonomia das escolas pu-
blicas e a intensificagio da avaliagio da quali-
dade do seu desempenho organizacional cons-
titnem duas linhas complementares das politi-
cas piblicas nas dreas sociais, caracterizadas
pela tentativa de reconfigurar os papéis dos di-
versos niveis da administracdo piiblica, num
contexto global marcado pelo deficit de
governabilidade da burocracia estatal, ¢ pela
consequente crise de legitimidade do préprio
Estado. Em consequéncia, a pressdo destas li-
nhas de politica sobre o funcionamento das es-
colas tende a criar um novo contexto para a
gestdo escolar, fazendo ressaltar a necessidade
de uma vis#io estratégica ao servigo do interes-
se publico, e desocultando o pouco subtil jogo
do poder que tem sustentado a auto-gestdo bu-
rocratica de raiz corporativa.

Em primeiro lugar, procede-se a delimi-
tacdio e aprofundamento do conceito de auto-
nomia, a partir do entendimento da escola como
uma organizagfo. Numa segunda parte, proce-
de-se ao enquadramento das politicas de expan-
sfio da autonomia no &mbito da ja referida crise
de governabilidade do Estado, mobilizando-se
dois eixos de andlise complementares. Por um
lado, recorre-se & andlise dos problemas decor-
rentes da crescente complexidade das socieda-
des ocidentais e da consequente diversificagao
das politicas piiblicas. Por outro lado, salienta-
-se a especificidade da situagiio portuguesa,
onde a administracéio educativa do Estado, tra-
dicionalmente muito centralizada, rotineira, dis-
tante e ineficaz, tem vindo a gerir cada vez com
mais dificuldades, a expansio da escola de
massas, a qual, embora tardia, nem por isso tem
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sido menos contraditéria e explosiva. Em ter-
ceiro lugar, relaciona-se a promociio da auto-
nomia com as pressdes para a avaliagdo do de-
sempenho das escolas, no quadro mais geral de
expansdo da vigilincia publica sobre a quali-
dade do desempenho dos servigos publicos, mum
contexto marcado simultaneamente pela
descredibilizacfio do Estado e pela expansio das
iniciativas piblicas nfio estatais de que sdo
exemplo as associagles de defesa dos consu-
midores, de defesa ambiental e, em geral, as
Organizages Nio Governamentais (ONGs).

Autonomia: a gestiao das
dependéncias

Neste primeira parte, propde-se uma de-
finicdo ampla do conceito de autonomia, de-
senvolve-se uma andlise da sua aplicago & re-
alidade organizacional das escolas piiblicas, e
caracterizam-se as politicas de promocéo de
autonomia, no que respeita acs respectivos cam-
pos, magnitude e modalidades.

O conceito de autonomia

Neste texto, o ponto de partida para a
abordagem do conceito de autonomia € o da
consideragiio da escola como uma organizagio,
numa perspectiva de andlise estratégica. Sig-
nifica isto que se aborda a organizagfo escolaa
partir da ac¢io dos actores sociais que lhe dao
consisténcia. Na realidade, sdo as interaccdes
miituas destes actores, na prossecucio de inte-
resses proprios e estratégias especfficas, que ddo
origem a uma estrutura social singular, uma
organizagio escolar concreta. Por seu lado, esta
gstrutura delimita um contexto para as
interacgdes dos actores, dando origem a regu-
laridades relacionais em permanente transfor-
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magfo. Assim, uma escola é uma realidade so-
cialmente construida, a partir da ac¢do dos
actores sociais envolvidos, definindo desse
modo um contexto em continua reconstrucdo,
um espaco de afrontamento e negociacio (ex-
plicita ou latente), de conflito e de cooperagéo
(formal e informal). Sendo a0 mesmo tempo
resultante e estrutuarante da acgiio, a organiza-
¢do escola ¢ um locus de produgio e de repro-
dugdio de finalidades formais, de politicas in-
ternas e de relagfio com o exterior, de procedi-
mentos padronizados, de afinidades, cumplici-
dades e antagonismos, ou seja, a escola, cada

escola, produz e reproduz um espago identitério,

uma cultura organizacional especffica.

Do que fica dito decorre uma primeira
consequéncia no que respeita & questdo da au-
tonomia. Com efeito, as escolas (todas as esco-
las), enquanto organizacdes, s30 necessariamen-
te e intrinsecamente auténomas, na medida em
que o atributo da autonomia faz parte do pro-
prio conceito de organizagdc. Uma escola é um
contexto da acgfo estruturado e restruturado
pela prépria acgiio, delimitador de um espago
social, fisico e psicolégico (o territério), face
a0 exterior (ambiente ou meio), e de uma fron-
teira que € simultaneamente barreira de isola-
mento e canal de comunicagéo, um espago onde
se estrutura uma identidade, um sentido de per-
tenga, a distingdo fundamental entre o “nés” e
os “outros”.

A delimitagiio do territério organiza-
cional é maledvel e define-se fundamentalmente
nos planos simbélico e abstracto. Para os
actores, e de modo diferente para cada um de-
les, a escola é muito mais do que o espaco fisi-
co e a relagio pedagdgica. A escola abrange
uma grande multiplicidade de actores, de rela-
¢bes, de vivéncias, cujo dinamismo € fonte de
maleabilidade e justifica a plasticidade da pré-
pria organizagfo, tal como é construida e
reconstruida pelos actores. Assim, por exem-
plo, o modo como os pais ¢ encarregados de
educagdo sdo percepcionados pelos professo-
res pode colocé-los no exterior da escola como
“clientes™, ou no interior da escola como “par-
ceiros”, com as consequentes reconfiguragdes
das legitimidades, do jogo politico e do préprio
territério organizacional.

A especificidade e identidade de cada

escola dependem pois das dindmicas internas,

mas também das relagBes com o exterior. Na

PRIEEN

verdade, a escola é simultaneamente receptora
e geradora de “mensagens’, de influéncias, de
presses, recebidas do exterior e enviadas para
o exterior. Estas transacgdes inserem-se no pro-
cesso de permanente reconstrucio dos contex-
tos e das préticas organizacionais, fazendo com
que a escola mantenha com o ambiente exterior
uma articulagdo ao mesmo tempo complexa e
flexivel. Deste modo, por mais intensas que
sejam as dependéncias de uma escola, o seu
funcionamento nunca é uma resposta mecani-
ca, automdtica e completamente previsivel em
relacio aos estimulos vindos do exterior. Esta
capacidade de gerir as rela¢Ses com o exterior,
e a_consequente imprevisibilidade relativa do
seu funcionamento constituem justamente a raiz
da autonomia intrinseca da organizagfo escola.

Conclui-se portanto que a autonomia da
escola é constitutiva da prépria realidade
organizacional e resulta da irredutivel capaci-
dade de gerir as relagdes com o exterior, e de
produzir internamente uma identidade. Deste
modo, porque sio organizag¢des, todas as esco-
1as s@o auténomas. Em termos analiticos, do que
se trata é de caracterizar a substincia ¢ a ampli-
tude dessa autonomia.

A gestao das dependéncias

No contexto tedrico que acima se enun-
ciou, o conceito de autonomia surge associado
ao conceito de dependéncia. As relagdes da es-
cola com o exterior definem uma teia de de-
pendéncias miiltiplas, configurando articulagdes
cuja maleabilidade € a expressdo da autonomia.
Assim, gerir a autonomia significa gerir as de-
pendéncias. Quando maior for a capacidade de
uma escola para definir os termos das depen-
déncias com que se articula com o exterior,
maior serd a sua autonomia.

A multiplicidade e variedade destas de-
pendéncias aconselha algum esforgo de orga-
nizagéo e categorizaciio. No que respeita as es-
colas piblicas, podem definir-se quatro tipos
de dependéncias que enquadram quatro possi-
veis planos de andlise da sna autonomia.

Em primeiro lugar, existem as dependén-
cias de teor politico, técnico e pedagégico,
referenciadas fundamentalmente as relagSes
com o Estado através da administragio
educativa, mas que envolvem também outras
instincias como, por exemplo, as instituicdes
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de formagio, nomeadamente de docentes, e ain-
da as associagOes profissionais e os sindicatos.
No plano politico, a dependéncia face 4 admi-
nistracdo educativa expressa o exercicio do
poder de tutela do Estado sobre o servi¢o pu-
blico de educagio, e abrange ignalmente todas
as escolas, quer piblicas, quer privadas. O seu
contetido centra-se na imposigio de principios
e valores fundamentais estabelecidos na Cons-
tituiglo e nas leis, e expressa-se em normativos
de caricter técnico e pedagdgico que as esco-
las devem respeitar. Contudo, outros factores
de dependéncia técnica e pedagdgica sdo vei-
culados pelas universidades e escolas de edu-
cagiio, jd que, através da formagio inicial e con-
tinua de docentes, é exercida influéncia sobre
os discursos e as préticas dos professores, € por
essa via, sobre a estrutura e o funcionamento
da escola. Do mesmo modo, as associagdes pro-
fissionais e os sindicatos exercem influéncia
sobre a escola, quer directamente sobre os
seus associados e simpatizantes, quer
indirectamente através de negociacdes, acor-
dos e contratos estabelecidos com os drgios
de tutela politica, sobre matérias relevantes
para o funcionamento da escola (dispositivos
de gestéo, hordrios, gestdo de carreiras, ques-
tdes curriculares, etc.).

A gestdo destas dependéncias marca di-
ferentes niveis de autonomia da escola. No pla-
no politico, podem definir-se linhas de crescente
autonomia, da regulamentacio apertada a
desregulamentacio, da fiscalizag¢@o burocriti-
ca & avaliag@io do desempenho. Nas relagdes de
tipo técnico e pedagégico, as dependéncias po-
dem variar a partir de um polo marcado pelo
isolamento, apego a rotinas e resisténcia i ino-
vagio, o que configura uma situagiio de maior
autonomia, até ao polo oposto, de grande aber-
tura e permeabilidade as influéncias inovado-
ras, situagédo que assim se caracteriza como ex-
pressdo de um nivel mais reduzido de auténo-
mia. '

As relagdes de dependéncia de natureza
juridica, administrativa e financeira estabele-
cem-se com 0s servicos da administragio
educativa, na medida em que, em Portugal, as
escolas piiblicas estdo sob administragfo directa
do Governo, através do Ministério da Educa-
¢do. O peso desta tradi¢io de governa-
mentalizacdo da administragdo da escola$ pii-
blicas é tio dominante na sociedade portugue-

sa que chega a ser “naturalizada”, isto €, por
escola publica entende-se a escola do Estado,
administrada directamente pelo Ministério da
Educagio, nio se concebendo outras .configu-
ra¢Oes de mbito igualmente piiblico. Neste pla-
no, as relagdes de dependéncia centram-se na
tensfo entre a intervencdo da administragio
educativa na gestfo operacional da escola, atra-
vés da provisdo de recursos e da produgdo de
normativos e de directivas avulsas, e a capaci-
dade da escola para reformular esses inputs, em
funcdo das 16gicas de funcionamento dominan-
tes no seu interior. Quanto maior for a margem
de manobra adquirida neste processo de
reconversdo, maior serd a autonomia da escola.

A dependéncia da escola face & comuni-
dade e & opinidio publica manifesta-se através
da produgao de uma imagem piblica da escola,
e do questionamento sobre o seu funcionamen-
to. Estes processos de controlo social sobre a
escola sfo veiculados pelos media nacionais ¢
locais através de noticias e reportagens, que,
pela prépria natureza da sua fungio, se centram
geralmente em problemas, conflitos e
disfungGes. Outra fonte de controlo social resi-
de na acgdo de “opinion makers” que, repre-
sentando sectores com prestigio e poder (a ni-
vel nacional, os intelectuais, 0 mundo empre-
sarial; a nivel local, os notdveis, as “forgas vi-
vas™) veiculam atitudes, produzem juizos de
avaliaciio e promovem expectativas de desem-
penho com impacto mais ou menos significati-
vo no quotidiano da escola. No plano local, a
imagem piblica da escola, e portanto as expec-
tativas sobre 0 seu funcionamento sfo influen-
ciadas por factores como a tradi¢do (a escola
secunddria prestigiada que foi o antigo liceu da
cidade; a escola do 1° ciclo do ensino bdsico
situada - na:. periferia, frequentada
maioritariamente por criancas de meios sociais
marginalizados e excluidos), ou por incidentes
criticos com impacto na opinido piblica (situa-
¢Oes de violéncia, de vandalismo, de consumo
de'droga, etc).

Perante a pressiio do controlo social, a
gestiio da autonomia situa-se entre dois polos
opostos que marcam também duas formas
antagodnicas de conceber a escola piblica. Por
um lado, a reacgfo perante tal pressido pode re-
forgar o entendimento da escola como um “ser-
vico do Estado”, fechada e deliberadamente
alheia ao escrutinio piiblico, onde s6 se assume
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o dever de prestacio de contas em relagfio 2
administra¢io educativa. No polo oposto, sur-
ge a escola entendida como um servigo piibli-
¢o, ou seja, “do puiblico” e ndo do Estado, com
abertura, transparéncia e gestdo pré-activa da
imagem publica, e receptividade as necessida-
des e interesses dos destinatédrios do servigo.
No primeiro caso, assume-se uma atitude de
maior autonomia, através da negacéio da pro-
pria dependéncia perante a comunidade, en-
quanto que no segundo caso, aceitando-se a
dependéncia, se reconhece menor autonomia,
para, a partir dai, se procurar gerir a relagéo e
condicionar o teor da pressdo social.

Finalmente, wm quarto tipo de dependén-
cia resulta das relagcdes com ¢ mercado, na me-
dida em que as escolas sfio simultaneamente
fornecedoras e consumidoras de bens ou servi-
¢os. No plano da oferta, o provimento do servi-
¢o pliblico de educagfio surge frequentemente
associado a prestaciio de servigos complemen-
tares, nomeadamente ac nivel da restauragio,
da cafetaria, da papelaria, ou periféricos (alu-
guer de instala¢Ges). No plano da procura, a
relagdo com o mercado tem como exemplo mais
significativo a utilizagio de materiais pedagd-
gicos, nomeadamente os manuais escolares, ndo
s6 pelo volume financeiro movimentado em
cada ano escolar, como pelo facto de a maioria
dos respectivos autores serem eles préprios pro-
fessores das escolas. Nesta relag@o de depen-
déncia, a gestiio da autonomia pode conceber-
-se também como uma tensio enire dois polos.
Por um lado, a procura de mais antonomia pode
passar pela opcio de dispensar 0 uso dos ma-
nuais escolares disponibilizados pelo mercado,
substituindo-os pela utilizagdo de materiais pe-
dagégicos elaborados internamente, assim como
pela opgéo de assegurar internamente a presta-
¢éo dos servicos complementares. Pelo contra-
rio, o uso habitual e generalizado de manuais
escolares, e o recurso ao “out-sourcing” na pro-
visdo dos servicos complementares configura
uma opgio de maior dependéncia e menor au-
tonomia face ao mercado.

Em conclusio, a andlise destes diversos
tipos de dependéncia da escola publica mostra
que o conceito de autonomia recobre realida-
des muito diferentes e até contraditérias no que
se refere ds praticas de gestdo mais generaliza-
das, ndo podendo assim ser transformado numa
mera receita politica. Com efeito, ndo parece
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evidente que a expansio da autonomia da esco-
la represente necessariamente um beneficio
acrescido em termos da prestagio do servigo
de educacio.

A promocao da autonomia

Efectuada esta panorimica geral sobre as
dependéncias da escola publica, restringe-se
agora a andlise do conceito de autonomia as
relagdes com a burocracia da administragio
educativa.

Como ja foi referido, estas relagSes as-
sumem uma dupla dimensdo politica e admi-
nistrativa. A relacfio politica consiste no exer-
cicio da tutela do Estado sobre a provisdo do
servi¢o de educagio, abrange escolas publicas
e privadas e concretiza-se nomeadamente pela
fixacio de normas e principios gerais como, por
exemplo, os que estfio consignados na Lei de
Bases do Sistema Educativo. A relagdo admi-
nistrativa consiste na provisao de recursos e na
regulamentaco dos dispositivos e procedimen-
tos de gestio que caracterizam uvm modelo de
administracdo estatal directa. A producio de
normativos de gestdo sobre a distribuigao do
servigo docente constitui urn exemplo deste tipo
de relagfo.

Na tradi¢fio portuguesa caracterizada pela
promiscuidade entre-o politico e 0 administra-
tivo, é frequente a confusio entre estes dois pla-
nos, tanto na producfio legislativa e normativa
como nas priticas dos actores, sejam os agen-
tes politicos, os dirigentes ¢ téenicos da admi-
nistracio educativa, ou os gestores € professo-
res nas escolas,

Assim, tomando esta dupla dimens#o
como um todo, definem-se como politicas de
promogdo da autonomia, as iniciativas que vi-
sam aumentar o poder de decisdo localizado no
interior da escola, por transferéncia de poder
anteriormente localizado num qualquer nivel da
burocracia da administra¢iio educativa.

Esta politica de promoc&o da autonomia
pode caracterizar-se em fungfo de trés critérios.
O primeiro diz respeito ao contetido dos pode-
res de decisio transferidos para a escoia. O se-
gundo refere-se & magnitude desses poderes. O
terceiro consiste na modalidade dessa transfe-
réncia, no que diz respeito a0 modo como 0s
poderes transferidos serdo exercidos no interi-
or da escola (Drury e Levin, 1994),
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Quanto ao critério substantivo, 0s pode-
res transferidos podem situar-se nos trés cam-
pos fundamentais da gestfio escolar: a gestdo
orgamental, a gestido de recursos humanos e a
gestio do curriculo.

No que respeita & magnitude da autono-
mia, o que estd em causa € a consideragdo do
volume de poder de decis@o efectivamente
transferido.

Assim, no Ambito da gestdo orcamental,
a variacfo da dependéncia depende do modo
como ¢ feita a proviséo dos recursos financei-
ros. Uma autonomia alargada pode verificar-se
quando tal proviséo € efectuada através de uma
transferéncia financeira global, ou por grandes
rubricas orgamentais {com base em critérios
previamente negociados), podendo depois ser
gerida livremente pela escola. Pelo contrério, a
autonomia da escola € praticamente nula quan-
do ndo existe sequer orgamento e as responsa-
bilidades financeiras sdo directamente assumi-
das pela burocracia da administra¢@o educacio-
nal. Entre estes polos podem existir situagdes
intermédias, onde & possivel alguma
maleabilidade na transferéncia de verbas entre
rubricas, ou na transferéncia de saldos.

Neste campo, a transferéncia de poder
para a escola nédo parece que possa ter um im-
pacto significativo, dado o peso esmagador dos
encargos fixos com pessoal, e em cuja gestio a
escola ndo tem intervengio. Contudo, em situa-
¢des de dependéncia extrema, onde ndo exis-
tam dotagdes orgamentais, como tem sido o caso
dos jardins de infancia e das escolas do 1° ciclo
do ensino bésico, a aquisi¢io de um orgamento
e de poder para o gerir, mesmo com as limita-
¢Oes referidas, pode constituir um significativo
acréscimo de autonomia formal.

No campo da provisdo dos recursos hu-
manos, a magnitude da autonomia pode avali-
ar-se em relacdo a duas questdes centrais da
gestdo das carreiras do pessoal docente € ndo
docente: o recrutamento e a progressido. Em
ambos 08 casos podem também identificar-se
dois referenciais para avaliacfio de situagdes
existentes e das perspectivas de evolug&o. Quan-
to ao recrutamento, a gestdo pode efectuar-se
através da realizagfio de concursos documen-
tais nacionais ou regionais, sem intervengo da
escola, situagio que configura uma total ausén-
cia de autonomia. Pelo contrario, se o recruta-
mento for efectuado localmente pela escola, em
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funcdo das necessidades que identifica e de
acorde com normativos negociados com a ad-
ministragio educacional, a autonomia ganhard
relevo significativo, em funcfio da margem de
manobra adquirida na defini¢do do referido
normativo.

No que diz respeito 4 progressio, o cri-
tério de andlise da autonomia da escola passa
também pela consideracdo de dois polos opos-
tos. Por um lado, a existéncia de carreiras nacio-
nais muito regulamentadas, centradas na pro-
gressdo por antiguidade, negociadas no plano
politico-sindical, e estabelecidas por via de ins-
trumentos legislativos, determina uma sitnagio
em que a autonomia da escola € diminuta. Um

" polo oposto, em que autonomia da escola seria

mais alargada, caracterizar-se-ia pela existén-
cia de carreiras flexiveis, centradas na promo-
¢do por mérito, negociadas a nivel local, no
quadro de instrumentos legislativos regulado-
res definidos a nivel nacional. A realidade da
gestdo escolar portuguesa corresponde a primei-
ra situacfo identificada, pelo que, neste cam-
PO, a magnitude da autonomia das escolas pui-
blicas ¢ muito reduzida. Apesar de tudo, po-
rém, as escolas publicas mantém alguma auto-
nomia marginal e informal neste dominio da
gestdo dos recursos humanos, nomeadamente
através da manipulacgfio de incentivos informais,
em especial ao nivel da distribuicéo do servigo
(distribuigdo selectiva de tarefas entre os fun-
ciondrios ndo-docentes, atribuigdo selectiva de
turmas, disciplinas, anos, cargos, ou “dias li-
vres” entre os professores).

No campo da gestdo curricular, podern
definir-se niveis sucessivos de intensificagfio da
regulamentaciio, 0s quais correspondem a ni-
veis cada vez mais restritivos da autonomia das
escolas. Num primeiro plano mais amplo, po-
dem definir-se as finalidades gerais do curricu-
lo e as correspondentes grandes dreas discipli-
nares. Sucessivamente podem impor-se os pla-
nos de estudos, a designacio das disciplinas,
0s tempaos lectivos numa base semanal, progra-
mas nacionais para as disciplinas, com maior
ou menor especificaciio, podendo chegar ao
ponto de incluir directivas de natureza
metodoldgica e didactica.

Na realidade, é esta a formatacéo nacio-
nal da gestao do curriculo, definindo-se assim,
neste campo, um contexto de reduzida autono-
mia das escolas. Contudo, existe ainda assim
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uma autonomia residual importante, centrada
na gestdo operacional do curriculo, e cujo nu-
cleo central é constituido pelo poder de
seleccionar os manuais escolares (poder nada
despiciendo dada a sua relagdo com opgGes de
natureza pedagdgica, e as implicagdes de natu-
reza financeira), e pelo controlo féctico sobre o
processo de avaliagfio dos alunos (dado o peso
reduzido dos mecanismos de avaliagio externa
que se tém reduzido quase exclusivamente aos
exames finais do ensino secunddrio).

Algumas linhas de politica educativa de-
senvolvidas nos 1ltimos anos parecem confi-
gurar, ainda que apenas implicitamente, novos
polos de desenvolvimento da autonomia no
dominio curricular. Tais polos tém-se centrado
sobretudo em sectores periféricos ao nicleo
duro do curriculo (drea-escola, apoio pedago-
gico acrescido, actividades de complemento
curricular), mas também, mais recentemente, no
préprio nicleo duro do curriculo (“curriculos
alternativos™ no ensino bésico, gestio flexivel
do curriculo nos ensinos bisico e secunddrio).
Contudo, em termos globais, a realidade das
escolas portuguesas no campo da gestdo
curricular, caracteriza-se por um autonomia
muito reduzida, dada a formatacéo tio intensi-
va do curriculo nacional.

Em sintese, no que diz respeito a magni-
tude da autonomia, o ponto de partida € uma
situacfio de grande dependéncia, em que a au-
tonomia das escolas se expressa fundamental-
mente no plano informal, e em alguns focos iso-
lados, em especial no plano curricular. As poli-
ticas de devolucdo de poderes que comegam a
ser ensaiadas surgem muito condicionadas por
constrangimentos globais que parecem de difi-
cil superagdo, nomeadamente no plano da ges-
tdo dos recursos humanos.

A questfio das modalidades constitui o
terceiro critério de andlise da autonomia, con-
sistindo na consideragfio da forma como sdo
efectivamente exercidos os poderes transferi-
dos para a escola. A investigagdo empirica pa-
rece ter identificado trés modalidades tipicas
(Drury e Levin, 1994). Numa primeira modali-
dade, os poderes transferidos para o interior da
escola sfio concentrados na figura de um res-
ponsavel individual, nm director ou gestor.
Numa segunda modalidade, os poderes de de-
cisio sfo atribuidos a orghos colegiats internos
da escola onde os pais e encarregados de edu-

cacfio e demais representantes comunitirios t€ém
uma posicdo preponderante. Numa terceira
modalidade, os poderes transferidos sdo exer-
cidos por orgéos de gestdio de natureza colegi-
al, onde os docentes t8ém uma posi¢io domi-
nante.

Independentemente das pequenas altera-
¢des morfolégicas que tém vindo a ser
introduzidas, nomeadamente na década de no-
venta, o dispositivo de gestao escolar dominante
em Portugal, desde o 25 de Abril, corresponde
a uma matriz auto-gestiondria e corporativa
(Afonso, 1994). Nio se alterando esta matriz,
COmo parece ser o caso, a transferéncia de po-
deres a efectuar no quadro da promogéo da au-
tonomia corresponderd 4 terceira modalidade,
caracterizada pela elei¢io de uma estrutura de
gestdo por um corpo eleitoral maioritariamente
constitufdo por docentes, e pelo controlo do-
cente sobre os 6rgdos de participacio social da
escola.

Em conclusfio, parece claro que a ini-
ciativa politica de promogio da antonomia
das escolas publicas se desenvolve no qua-
dro de bloqueamentos estruturais significati-
vos, tanto no que se refere & ldgica de funcio-
namento da administragdo educativa, como
no que diz respeito ao exercicio do poder no
interior da escola.

A autonomia das escolas piiblicas e a
reestruturacio do Estado

A andlise do processo de promogho da
autonomia formal das escolas piiblicas revela
claramente que se trata de uma iniciativa poli-
tica do Estado, veiculada através de medidas
concretas da administragio educativa. Aparen-
temente nfo se trata de uma resposta a exigén-
cias do piiblico ou de grupos de pressio organi-
zados (por exemplo, sindicatos de professores,
autarquias, directores de escolas, instincias das
comunidades locais, etc). Na realidade, o que
estd em causa nesta situagdo concreta € um
amplo, complexo e demorado processo de
reestruturacfio do Estado, implicando uma
reformulacio global dos modelos tradicionais
de construgiio das politicas ptiblicas, por forma
a dar resposta a problemas criticos de
governabilidade do sistema educative e ao
deficit de credibilidade da administracio
educativa.
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Esta crise de legitimidade do Estado-Pro-
vidéncia pode ser analisada no plano mais am-
plo da crescente complexificacdo das socieda-
des ocidentais, e no Ambito mais especifico da
evolugdo do sistema educativo nacional no con-
texto de uma administragéo educativa centrali-
zada.

Complexidade social e diversifica¢io das
politicas piiblicas

Como ponto de partida e seguindo a ar-
gumentagio de Papadopoulos (1994), adopta-
-se aqui a perspectiva de Luhumann (1993),
segundo a qual a complexidade social € enten-
dida como um limite incontorndvel & ac¢fo do
Estado. A explosiva diferenciagio funcional que
ocorreu no seio das sociedades ocidentais cons-
titui um factor central daquela complexidade:
as sociedades sdo formadas por subsistemas
poderosos e hiperestruturados, fechados uns em
relagdo aos outros, e pouco permedveis s 16gi-
cas que lhes sejam alheias. Neste contexto, a
ac¢io do Estado é constantemente atravessada
pelas contradigdes resultantes da sobreposigio
das légicas dos vérios sistemas em funciona-
mento. A Iégica interna de cada sistema baseia-
-se num c¢ddigo com uma férmula bindria. Por
exemplo, o sistema econémico funciona numa
16gica de rentdvel/ndio rentdvel; o sisterna cien-
tifico funciona numa 1gica de verdadeiro/fal-
s0; o sistema juridico funciona numa légica de
legal/ilegal; o sistema educativo funciona numa
l6gica de sucesso/insucesso; o sistema
desportivo funciona numa légica de vitéria/der-
rota, etc. Assim, cada sistema tende a funcio-
nar de forma a ignorar, contrariando-a, a légica
dos outros sistemas.

Quanto mais complexas se t€m tornado
as sociedades ocidentais, mais se t&m multipli-
cado estes processos de codificacdo que funcio-
nam como dispositivos de isolamento entre sis-
temas, tornando cada vez mais miopes os
actores cuja actividade social se inscreve privi-
legiadamente num deles. Deste modo, a
autonomizacio dos sistemas nas complexas
sociedades ocidentais limita as tradicionais pre-
tensdes reguladoras do sistema politico. Este
tende assim a posicionar-se como mais um sis-
tema entre outros, numa relacio de
horizontalidade. Tal relagcio é profundamente
contraditéria com a vocagdo vertical do siste-
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ma politico, inscrita na sua légica interna, en-
quanto sistema regulador. Em consequéncia, nas
complexas sociedades ocidentais, o sistema
politico tende a perder a antiga preponderéncia
sobre os outros sistemas, reduzindo-se a sua
capacidade de interferir, de modo autoritdrio,
nas suas l6gicas de funcionamento, ¢ nos com-
portamentos dos respectivos agenies.

A complexidade a que acima se referiu
revela-se numa tripla dimensdo analitica. Por
um lado, existe o nivel propriamente social:
quando se trata de formular uma politica, um
numero considerdvel de actores, com 08 seus
interesses, as suas prioridades e as suas logicas
especificas, entram em acc¢io em momentos
diferentes do processo de tomada de decisdo.
Trata-se do fenémeno que tem sido designado
como de “superpopulacfio das politicas publi-
cas”.

Por outro lado, hi que considerar o nivel
de complexidade dos problemas, quando um
nimero muito elevado de pardmetros técnicos
e sociais deve ser tomado em consideraciio para
a defini¢io de uma politica, podendo provocar,
no limite, o bloqueamento da decisfio por inca-
pacidade de lidar com a complexidade. Tais
dificuldades sfo agravadas pelo facto de a com-
plexidade dos problemas implicar a impossibi-
lidade de raciocinar com base em esquemas de
causalidade simples (causa e efeito), implican-
do o recurso a formas de racionalidade circular
de matriz sistémica (Senge, 1990), aumentan-
do deste modo o peso da contingéncia, do aca-
so e da incerteza.

Por outro lado, hd ainda que ter em conta
um nivel de complexidade propriamente
organizacional. As estruturas de decisio sio
também cada vez mais complexas, gerando uma
situagdo paradoxal em que a complexidade es-
trutural imposta pela compiexidade do ambi-
ente limita significativamente a propria capa-
cidade de decisao. Isto &, quanto mais comple-
xa se vai tornando a estrutura para captar € com-
preender problemdticas também mais comple-
xas, mais limitada fica a sua capacidade para
tomar decisdes. O processo tende a caracteri-
zar-se pela multiplicacéo de dispositivos de es-
tudos dos problemas (grupos de trabalho, gru-
pos de missdo, , estudos prévios, reunides de
“brainstorming”), enquanto a formulacdio das
politicas e a sua aplicacdo tendem a ser prote-
ladas.
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A complexidade social assim sumaria-
mente caracterizada tem como consequéncia
necessdria a complexificaco da acgédo do Es-
tado, a qual tem vindo a passar pela diversifi-
cagdo e multiplicagdo dos seus meios de acgdo,
pela pluralizacéio dos registos e reportdrios na
base do sistema politico. Em consequéncia,
verifica-se uma expansio e diversificacdo do
tipo de politicas puiblicas disponiveis. As estra-
tégias tradicionais de intervengdo “reguladora”
do Estado”, centradas na lei, na violéncia e no
mercado, juntam-se¢ agora novas estratégias
centradas na gestiio da informagio, e que pas-
sam pela negociagiio, pela delegac@o, pela co-
ordenacio e pela avaliacdo. Ao Estado
minimalista tipico da concepgdo liberal tradi-
clonal, e ao Estado intervencionista na tradi¢ao
“New Deal” roseveltiana e social-
-democrata europeia, comega a contrapor-se um
Estado “reflexivo”, centrado naquelas novas
estratégias de intervencgdo, e que alguns auto-
res apelidam de Estado “neo-corporativo”
(Papadopoulos, 1994).

Neste contexto, a participacio alargada
dos actores sociais nos processos legislativos
do Estado “reflexivo” assume um relevo cen-
tral para o sistema politico, nio tanto como uma
exigéncia “de principio” decorrente do respei-
to por uma ideia de aprofundamento da demo-
cracia, mas principalmente como um apoio in-
dispensdvel a governabilidade, em sociedades
tdo complexas. Nesta perspectiva, as politicas
de “didlogo” e de envolvimentc dos actores
explicitamente assumidas por alguns governos
ocidentais, nomeadamente 0 governo portugués
a partir de 1995, representam algo mais pro-
fundo e estratégico do que um mero expediente
de marketing eleitoral, reflectindo antes o re-
conhecimento de novas condigdes do exercicio
do poder, e do estatuto do sistema politico face
ao0s outros sistemas.

A evolucio da politica educativa
e a autonomia das escolas

No nosso pafs, a administragio da edu-
cacfio concretiza-se no quadro de um sistema
centralizado e hiper-regulamentado. A centra-
lizagfo corresponde a uma tradigfo que € co-
mum a toda a administragio piblica portugue-
sa, com profundas raizes na propria construgéo
histérica do Estado, tradi¢do reforgada durante
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o Estado Novo, por razdes de natureza ideol6-
gica e politica.

A provisdo de recursos humanos através
de concursos documentais nacionais, a rigida
configuragio orgamental da provisfo de recur-
sos financeiros, desenvolvida centralmente
numa base incrementalista, sem fundamento em
opgdes estratégicas da gestiio escolar, ¢ a pres-
crigdo de um curriculo nacional uniforme, re-
gulamentado até ao nivel dos planos de estudo
e dos programas das disciplinas, constituem
elementos centrais da 14gica centralizadora que
domina a administragéio das escolas piiblicas.

A formatacio organizacional intensiva,
nomeadamente nas escolas dos 2° e 3° ciclos
do ensino bdsico e do ensino secunddrio, cons-
titui outro elemento fundamental da l6gica
centralizadora. Produto da tensédo entre as ne-
cessidades do controlo burocritico da adminis-
tracdo educativa, e as pressdes corporativas e
auto-gestiondrias dos professores, cristalizada
num “status-quo” que data de 1976, esta regu-
lamentagdo intensiva do funcionamento das
escolas acabou por se inscrever na sua cuitura
organizacional, transformando os gestores es-
colares em executores de uma complexa teia
de normativos, sem um projecto coerente € uma
visiio estratégica que dé sentido aos seus actos
de gestdo (Afonso, 1994). Na realidade, este
processo de hiper-regulamentacfo ¢ caracteris-
tico da dindmica politica que ocorre no seio das
grandes organizacdes burocriticas, corres-
pondendo a pressdes convergentes oriundas do
topo da hierarquia e do pessoal, numa légica de
esvaziamento do poder efectivo dos gestores das
unidades locais (Crozier, 1963). Nestas organi-
zagdes, a regulamentagio detalhada do funcio-
namento e a normativizagio da gestao quotidi-
ana funciona como um colete de forcas para os
gestores nas suas relages com o pessoal, redu-
zindo a sua capacidade de decisao, e portanto a
sua autonomia face aos interesses do pessoal
que formalmente estd sob a sua direcgfio. As-
sim, mesmo que seja desencadeado pela admi-

_nistragdo educativa um processo de

desregulamentacfio do funcionamento das es-
colas, no contexto de uma politica de promo-
¢io da autonomia, € provavel que os professo-
res nas escolas insistam numa regulamentagéo
apertada, que, do seu ponto de vista, os protege
de gestores demasiado pro-activos. Quanto
MENos autonomia, estatuto e poder tiverem os



gestores escolares, menos os professores cor-
rerfio o risco de se confrontarem, no seio do
seu proprio territério que € a escola, com estra-
tégias e decisGes de gestdo contrdrias aos seus
privilégios enquanto grupo social dominante no
interior da organizag#o escolar.

Apesar do discurso retérico sobre a au-
tonomia, desenvolvido desde a década de oi-
tenta, e de algumas iniciativas timidas sem im-
pacto significativo e logo dissolvidas na légica
de funcionamento dominante da burocracia
ministerial e das escolas, a administragfo da
educagdo permanece fortemente centralizada,
e continua a manter uma vocagfo fundamental-
mente regulamentadora na forma como se rela-
ciona com as escolas. Nesta l6gica, a escola é
entendida e tem funcionado como um servigo
periférico do Estada, lugar de execugio de po-
liticas definidas centralmente para a prestacio
do servigo de educacio.

O langamento de grandes reformas glo-
bais do sistema educativo, no inicio dos anos
setenta e nos anos oitenta, reforgou o cardcter
centralista e burocritico da administragio da
educacio. Na realidade, o que era pressuposto
em tais reformas era a concepgéo e desenvolvi-
mento de mudangas, concebidas por peritos ou
técnicos especializados, e impostas a partir do
topo, numa légica positivista de experimenta-
cio e generalizacfio. Esta abordagem
tecnocritica e iluminista da mudanga em edu-
cagao, tipica dos pafses europeus tributdrios da
tradi¢fio napolednica do Estado tentacular, fun-
damenta-se na ilusiio de que as escolas sfo to-
das semelhantes, pressupondo-se que o que fun-
ciona bem durante a “experiéncia”, também terd
éxito em termos gerais. Para além disso, baseia-
-se na crenga ingénua de que as “reformas” de-
cretadas s@o efectivamente levadas a priticaem
cada escola, na forma como foram concebidas,
desde que exista o adequado esclarecimento
técnico (a miraculosa “formacio continua”, de
preferéncia creditada), e se conquiste a coope-
ragdo dos actores através de campanhas de
marketing politico, centradas no apelo ao “es-
pirito de missdo” ou ao “profissionalismo” dos
docentes. Finalmente, o que estd por detras desta
tecnocracia educativa € o pressuposto de que
existe (ou pode ser definida) uma tinica manei-
ra correcta de ensinar e organizar as escolas,
passivel de ser transmitida as organizagdes es-
colares, ¢ por elas fielmente adoptada.

A légica de funcionamento deste mode-
lo centralizado e tecnocrata tem vinde a ser
progressivimante posta em causa pela escola de
massas. A partir dos anos sessenta, e com um
atraso significativo em relagfio 4 maior parte
dos paises europeus, assistiu-se em Portugal a
uma aceleraciio do processo de massificagdo da
escola, para além do patamar tradicional da es-
colaridade elementar. A partir de entdo, € até
aos anos noventa, o fenémeno da “explosédo
escolar” tornou-se no factor central de todas as
politicas educativas.

No plano quantitativo, este processo deu
origem a um crescimento vertiginoso do niime-
ro de alunos, de escolas e de professores, no
sub-sistema intermédio entre o ensino bdsico
elementar (os quatro primeiros anos de escola-
ridade) e o ensino superior. No plano qualitati-
vo, a explosdo escolar do pés-primdrio deu ori-
gem a uma compiexificagfo crescente do ser-
vigo de educacio prestado pelas escolas, for¢a-
das a multiplicarem e a diversificarem a oferta
educativa, em fungfo da diversidade da massa
estudantil escolarizada, e que antes néo frequen-
tava a escola: diversidade social, de habitat, de
contexto familiar, e também de carécter étnico
e cultural, dado o desenvolvimento da imigra-
¢d0 que entretanto comegou & OCOITEr.

Tendo-se mantide uma Iégica de admi-
nistrag@o centralizada, esta expansdo e diversi-
ficaciio da oferta educativa, alids muito mais
imposta pela procura do que favorecida pela
oferta, veio a produzir um processo de
gigantismo acelerado da burocracia da admi-
nistragio educativa. Este gigantismo tem vin-
do a levantar crescentes problemas de
governabilidade, conduzindo, de facto, a uma
efectiva redugilo da capacidade do Estado para
gerir o sistema publico de educagdo.

Por outro lado, a manutencio das esco-
las piblicas sob a administracio directa do Es-
tado, através das estroturas executivas do po-
der central, tem originado, pela prépria nature-
za e urgéncia das decisdes, a prevaléncia das
preocupacdes quotidianas de administragio e
gestio operacional das escolas piblicas, sobre
as questdes estratégicas e globais do exercicio
da tutela politica do sector da educacio (cuja
provisdo envolve escolas publicas e privadas).
Esta sobrevalorizagiio de uma légica adminis-
trativa envolve a lideranga politica em proces-
sos decisdrios de natureza tipicamente
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gestiondria (negociagao de carreiras e de salé-
rios, por exemplo}, esbatendo a distingéo entre
adminisiracdo e tutela politica, entre negocia-
¢do laboral e discuss@o de politicas piblicas.
Em consequéncia, tem-se vindo a verificar uma
progressiva dificuldade do Estado na concep-
¢io e desenvolvimento estratégico de politicas
educativas inovadoras com significativo impac-
to na melhoria da qualidade do servigo de edu-
cagdo.

Assim, o gigantismo da administraciio
educativa e a prevaléncia do administrativo so-
bre o politico constituem um verdadeiro risco
de “desresponsabilizagao’ do Estado (por omis-
sio resultante da reduzida capacidade de inter-
vengido), deixando a defini¢fio das politicas
educativas cada vez mais vulnerdvel a pressdo
de interesses particulares, nomeadamente de
cardcter localista ou corporativo. Deste modo,
ao contrdrio do que por vezes se tem afirmado,
é a manutengio de uma pesada estrutura buro-
critica de administragfio directa das escolas
publicas que pode vir a pdr verdadeiramente
em risco o sistema publico de educagio,
descredibilizando-o pela imagem da inefic4cia
e de auséncia de prestagiio de contas (Afonso,
1995).

Ao nivel do governo central, a
constatacgio destas dificuldades tem conduzido
os decisores politicos ao desenvolvimento de
novas estratégias e modelos de intervencgic que
se traduzem no abandono do autoritarismo
reformador de cariz iluminista e tecnocritico,
e na tentativa de reconfigurar os papéis das vé-
rias instincias do Estado na administragdo do
sistema educativo. Esta nova abordagem ao
modo de fazer pelitica educativa pressupde uma
abordagem estratégica ao funcionamento das
organizagdes escolares, concebidas como “sis-
temas de acg@o concreta” (Friedberg, 1993),
cujas légicas internas possuern grande capaci-
dade de refraccfio em relagiio 4 intervengiio
normativista do Estado. Com efeito, cada esco-
la em particular tem a sua légica de desenvol-
vimento prépria, cristalizada em rotinas e pa-
drdes de relacionamento estabilizados pelos
jogos de poder entre os vdrios actores, e pelas
necessidades especificas decorrentes da execu-
cdo das tarefas organizacionais inerentes a
concretizagdo das actividades do quotidiano.

As escolas siio portanto “sistemas de
acglo concreta”, com uma dindmica
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organizacional e uma maleabilidade “politica’
que lhes permite “trabalhar” internamente as
“reformas” decretadas, adaptando-as e assimi-
lando-as & sua [dgica prépria, reduzindo ou
mesmo anulando as pretendidas potencialidades
inovadoras dessas reformas. Por outro lado,
essas mesmas dindmicas proprias das escolas
podem constituir-se como factores de inovagio
com impacto potencial na qualidade do servigo
educativo, & revelia dos principios decretados
pelo reformismo iluminista, ou mesmo em con-
tradi¢do com esses principios.

Em consequéncia, a defini¢do das politi-
cas educativas e a pratica da administrag@o da
educaciio por parte do Governo tém vindo a re-
velar uma tendéncia para o abandono do
reformismo, preferindo-se novos repertérios de
acc¢do baseados no envolvimento dos diversos
actores nos processos de decisio. Nota-se uma
progressiva utilizagdo, pelo menos ao nivel do
discurso politico, de dispositivos de negocia-
¢do, descentralizacdo, contratualizagio, diferen-
ciagfo e avaliagdo, no contexto de uma tentati-
va de redefini¢éio dos vdrios niveis de interven-
¢do do Estado, nomeadamente do poder central
e do poder autdrquico.

O reconhecimento formal da autonomia
da escola, o reforgo da capacidade de decisdo
da gestdo escolar, e a criagdo de condigdes que
permitam a sua consolidagio e aprofundamento,
num quadro de responsabilizagio publica, sur-
gem como desenvolvimentos fundamentais na
referida redefinicfio. Se este processo politico
se desenvolver e ganhar dimensdo significati-
va, as escolas deixariio de ser entendidas como
extensdes locais do aparelho do Estado, para
passarem a ser concebidas como institui¢des
piblicas, onde a intervengdo do poder central
tende a concentrar-se em segmentos estratégi-
cos de interesse nacional; a definigdo de um
quadro politico de coeréncia € equidade, a pro-
visdo global de recursos e a avaliagfio externa.

Em oposi¢io a “Reforma Educativa™ dos
anos oitenta, esta nova estratégia, centrada no
didlogo social e na identificagio dos
interlocutores, surgiu delineada no programa do
governo que tomou posse em 1995, e mais es-
pecificamente no Pacto Educativo para o Futu-
ro {1996), tendo vindo a ser concretizada em
politicas especificas, como por exemplo, as
abordagens 4 expansio da educacio pré-esco-
lar, aos programas de revisfio e flexibilizagdo
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curricular nos ensinos bésico e secunddrio, €
ao estabelecimento de “contratos-programa”
com institui¢des de ensino superior. Em
consequéncia, as politicas educativas tendem a
centrar-se cada vez mais nas organizacoes es-
colares, num contexto de progressiva diversifi-
cagdo, incentivada pela proliferagio do finan-
ciamento atomizado e selectivo, em funciio de
projectos e programas que pressupdem a inicia-
tiva das escolas.

A outra face da autonomia:
escrutinio pablico e
prestaciao de contas

Do ponto de vista do exercicio da tutela
politica sobre a provisdio do servigo de educa-
¢do a cargo das escolas piiblicas, compete ao
Estado, perante os cidadaos, assegurar que as
escolas respeitem quatro valores fundamentais:
liberdade, equidade, qualidade e eficiéncia. Na
perspectiva tradicional, o Estado procurava ga-
rantir o respeito por tais valores através de uma
regulamentaciio minuciosa seguida de
inspec¢do correctiva, configurando um modelo
de administragio directa apoiada no controlo
burocrdtico. A nova estratégia, em fase de de-
senvolvimento, pressupde que os esforgos do
Estado se concentrem no enquadramento poli-
tico e na avaliagfio, transferindo-se para outras
instincias os poderes de decisdo mais
operacionais. Deste modo, as politicas de pro-
mogio da autonomia das escolas ndo sdo um
capricho, uma moda, ou uma didiva da admi-
nistragao do Estado. Sdo uma nova estratégia
concebida para enfrentar o problema do déficit
de governabilidade.

Assim, as politicas de reforgo da avalia-
¢do das escolas vém necessariamente em para-
lelo com as politicas de promogdo da autono-
mia. A transferéncia de poderes para a escola
aumenta a responsabilizagfio e o escrutfnio pu-
blico sobre a escola, na medida em que a aten-
¢do da opiniZo pidblica tende a orientar-se para
onde as decisdes sdo tomadas. Em
consequéncia, a promogdo da autonomia cria
condigdes favordveis a intensificagfio de dois
tipos de avaliag@o externa das escolas. Por um
lado, verifica-se um reforgo da avaliagdo
institucional por via de servigos préprios como
a Inspeccao-Geral da Educagiio, ou por via de
dispositivos concretos como a publicacio dos
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resultados escolares. Em ambos 0s casos foram
anunciadas recentemente medidas destinadas a
concretizar estas tendéncias: a divulgacio do
]angamento de uma programa de avaliacio do
desempenho das escolas a realizar pela
Inspec¢ao-Geral da Educagio, o antincio da re-
alizago de provas de avaliagdo externa da
aprendizagem no quarto ano de escolaridade.
Por outro lado, a autonomia das escolas tende a
funcionar como um incentivo para o desenvol-
vimento da avaliagio informal das escolas, pela
via de uma maior vigildncia critica sobre a es-
cola por parte da sociedade civil. Esta tendén-
cia poderd ser reforcada pela provével evolu-
¢do das relagdes entre os professores e as fami-
lias. O aumento das taxas de escolarizagfio na
populagfio portuguesa e a desvalorizacéo do
estatuto social dos professores resultante da
expansdo da escola de massas, cria condigdes
favordveis para uma redugdo do fosso social
entre pais e professores, e para um refor¢o da
capacidade de intervencio critica daqueles, no
que se refere ao funcionamento das escolas.

Em sintese, através desta politica com
duas vertentes complementares {mais autono-
mia e mais avaliagfo), o Estado procura me-
lhorar a prossecucdio das suas fung¢des de
regulac@o da provisdo do servigo de educagio.
Por um lado, pretende reduzir a sua interven-
¢do para a tornar mais eficaz, concentrando-a
num menor ndmero de fungdes (“fazer menos
para fazer melhor”). Por outro lado, procura
criar condi¢8es para que possa aumentar a pres-
sao social sobre a escola, como forma de de-
senvolver incentivos externos para a melhoria
do seu desempenho.

Conclusao

A anilise das politicas de promogio da
autonomia e de desenvolvimento da avaliacfo
do desempenho das escolas piiblicas conduz a
trés conclustes fundamentais. Em primeiro lu-
gar, constata-se a existéncia de uma relagio es-
treita entre autonomia e deficit de
governabilidade do sistema educativo, num con-
texto de descredibilizacao da administracdo
educativa, esmagada pelo seu préprio
gigantismo. Em segundo lugar, conclui-se que
a autonomia implica uma acrescida
responsabilizagio da gestfio escolar, em
consequéncia do previsivel reforgo dos pode-
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res de decisfio de natureza operacional situa-
dos no interior da escola. Em terceiro e tltimo
lugar, sublinha-se a relagdo entre a acrescida
visibilidade da gestdo escolar e o aumento da-
pressdo avaliadora externa, nomeadamente no
que se refere & vertente informal veiculada por
entidades representativas da sociedade civil e
pelos pais € encarregados de educagio.
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Eleicao de diretores - Uma
mudanca na cultura escolar?:

Desde meados da década de oitenta, mui-
tos Estados ¢ Municipios brasileiros tém desen-
volvido processos diversos de inovagio da ges-
tdo educacional, envolvendo maior participa-
¢éo e orientando para a escola o foco das poli-
ticas educacionais. Dentre essas iniciativas des-
tacam-se: a eleicdo de diretores escolares com
participagio da comunidade, a destinacdo de
recursos diretamente as escolas, a criagéo de
colegiados e conselhos escolares. Este estudo
busca captar os efeitos de uma dessas inova-
¢Oes — a eleig¢do de diretores - em um dos esta-
dos onde esta prética foi instituida — o Ceard. A
investigacio foi financiada pela Secretaria da
Educagao Bésica do Estado do Cear4, tendo sido
realizada por uma equipe constituida por treze
pesquisadores?, baseando-se em revisdo da li-
teratura, andlise de documentos, entrevistas com
dirigentes educacionais ¢ coleta de dados junto
a 30 escolas localizadas em 5 diferentes regides
do Estado, tendo o trabalho de campo se reali-
zado entre outubro e dezembro de 1998, Em
cada uma das unidades pesquisadas foram rea-
lizadas entrevistas com 8 membros da comuni-
dade escolar: o{a) diretor(a}, 2 professores, 1
funciondrio, 2 alunos e 2 pais, totalizando 240
depoimentos. As informagGes coletadas através
do trabalho de campo foram transformadas em
5 relatérios parciais (um para cada regifio
pesquisada) e um relatério-sintese. O estudo
empreende uma andlise detalhada dos seguin-
tes temas: avaliagdo geral da atual gestio; ges-
tdo administrativa; gestiio do trabalho escolar;
gestdo das relagdes internas; e gestéo das rela-
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*#* UL.E.C.E., Brasil

R
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¢Oes escola-comunidade. A discussiio aqui apre-
sentada contempla elementos da reflexfio ted-
rica elaborada sobre o tema, bem como alguns
dos principais achados da investiga¢io, no que
se refere a visao da comunidade escolar sobre
o processo de inovagio instituido.

Gestao democratica e eleicdo de
diretores

A busca de alternativas de gestdo demo-
crdtica na América Latina relaciona-se com
processos mais amplos rumo & consolidagio
democritica. No Brasil, os primeiros movimen-
tos nesse sentido se esbocam j4 no final dos
anos setenta, quando o pafs inicia um processo
de “abertura lenta e gradual”, vindo a conso-
lidar-se a partir de meados da década de 80,
com a elei¢iio indireta do primeiro presidente
civil, apés o regime autoritario.

Iniciativas de maior participag¢@o dos di-
ferentes atores sociais nos destinos da educa-
¢do, a propdsito, sdo identificadas j4 no final
dos anos setenta, a exemplo de experiéncias nos
municipios de Boa Esperanca (ES), Lages (SC),
Piracicaba (SP) e Blumenau {(SC) 3. O advento
de elei¢des diretas para governos estaduais, por
sua vez, sinaliza na direcfo de uma série de mu-
dangas na condugdo do projeto educativo em
diversas unidades da federacfio, a exemplo das
experiéncias de Sdo Paunlo, Minas Gerais,
Parand e Rio de Janeiro, analisadas por Cunha
(1991). No dmbito federal, por sua vez, o inicio
da década de oitenta € marcado pela experién-
cia do “planejamentc participative”, orienta-
clo que subsidiou a elaboracdo do III Plano
Setorial de Educagéo, Cultura e Desporto - I
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PSECD (BRASIL. 1980), durante a gesté@o de
Eduardo Portella frente ao Ministério da Edu-
cagio e Cultura.

A partir da segunda metade dos anos 80,
o Brasil vive a experiéncia de elaboragdo de
uma nova Constituigdo (1988), da qual partici-
pam os partidos politicos representados no Con-
gresso e amplos segmentos sociais, através de
associacdes, sindicatos, etc. De fato, pela pri-
meira vez na histéria do pafs, a sociedade civil
organizada participa ativamente de um proces-
so constitucional, estando presente em cente-
nas de audiéncias piiblicas, encaminhando pro-
postas e emendas populares.

O processo constitucional representa nm
marco importante para a educagfo brasileira.
Registra algumas das principais demandas dos
atores sociais envolvidos com o fazer educativo,
a0 mesmo tempo que institul um conjunto de
principios orientadores para a politica educa-
cional. Dentre os principios da Carta Magna,
destaca-se a “'gestdo democrdtica do ensino pii-
blico na forma da lei” (CF, Art. 206). (CF, Art.
206). O inicio dos anos noventa é um periodo
fértil de inovacdes educacionais no dmbito da
gestdo educacional, como revelam os estudos
coordenados por Sousa e Silva (1993) e orga-
nizados por Xavier e outros (1995).

A regulamentagdo do dispositivo consti-
tucional através de legislacfio complementar, de
certa forma, veio a ocorrer com a aprovagio da
nova LDB (Lei n® 9.394/1996), a qual explicita
que a gestiio democrética € feita “‘na forma desta
Lei e da legislagdo dos sistemas de ensino” (Lei
n®9.394/96, Art. 3°, VHOI. Grifo nosso). Na ver-
dade, o texto da nova LDB pouco incorpora da
concepcdo de gestio do primeire projeto apro-
vado em junho de 1990 pela Camara dos Depu-
tados. Enquanto aquela verséo previa a partici-
pagdo da comunidade escolar na gestdo escolar
¢ no processo de escolha dos dirigentes (Proje-
to n® 1.258/90, Art. 21, Il e III)*, a nova LDB
foi bem mais modesta. A gestio democrética
parece estar restrita & “participacdo dos pro-
fissionais da educagéio na elaboragdo do pro-
Jeto pedagdgico da escola™; e a “participagio
das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes” (Lei n® 9.394/96,
Art. 14, I e II), nfio deixando margem para a
realizagfo de processos de escolha de dirigen-
tes que envolvam, além da qualificagio técni-
ca, aescolha pela comunidade escolar. Também
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as instincias colegiadas, que tiveram destaque
no texto original da Cimara, a exemplo do
Férum Nacional de Educacéo (Projeto n® 1258/
90, Art. 10, Pardgrafo Unico ¢ Art. 25), nio fi-
guram no texto da lei aprovada. O principio,
assim, perde sua for¢a na medida em que ndo
se traduz em dispositivos concretos. Segja como
for, esta € a primeira LDB que incorpora algo
da idéia de gestiio democritica.

E ébvio que a legislagdo ndo & um ins-
trumento suficiente para garantir a introdugio
de inovagdes. Na verdade, como ja se disse, por
muito tempo vivemos a experiéncia de que a
grande norma juridica poderia mudar a
fisionomia do sistema, em virtude da heranga
de um sistema centralista e autoritdrio (Cox,
1996). A realidade, todavia, tem mostrado que
a legislacdo, por si mesma, € insuficiente para
imprimir novos rumos a realidade. Para mudar
a Tistonomia de um sistema educacional, a le-
gislaciio necessita associar-se a politicas que
busquem efetivar tais mudangas.

Por outro lado, € importante assinalar que
dadas as freqiientes mudangas de poder politico e
técnico que ocorrem nas diferentes esferas do
Poder Pudblico (Unifio, Estados e Municipios) a
cada quatro anos, néio hd garantia de continuidade
das inovagdes, que estdo sujeitas a avangos e re-
trocessos. Assim, em muitos Estados e Municipi-
0s que desenvolveram experiéncias inovadoras
houve descontinuidade de tais processos.

Vinculando-se a processos politicos de
partilha do poder decisdrio, a gestdo democra-
tica articula-se com processos de
descentralizagio  administrativa.  Sua
implementaciio na escola € especialmente com-
plexa. Isto se deve tanto &s mudancas politicas e
culturais que um processo de tal ordem requer,
como &s peculiaridades da prépria escola.

A escola é uma organizacio socialmente
construida que vivencia, a partir das relagdes
estabelecidas entre seus membros, cddigos e
sistemas de agfio que expressam crengas, valo-
res, sentimentos. Este modo de conceber, com-
preender e fazer as coisas da e na escola cons-
tituem sua cultura organizacional, tecida mui-
to mais no imagindrio social que perpassa as
relagdes internas entre seus membros do que
no conjunto de regras e regulamentos estabele-
cidos pelo Estado (Morgan, 1996).

A compreensio deste cardter da organi-
zagdo escolar — sistema socio-cultural — impli-
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ca reconhecimento de que a cultura
organizacional ndo é um elemento imposto, ela
¢ tecida na trama das relagées internas e ex-
ternas da organizacdio e a mudanga, mesmo que
motivada, ndo se fuz por imposi¢cdo (Teixeira,
1998, p. 07). Significa dizer que todo e qual-
quer processo de mudanga cultural tem uma
dupla exigéncia: de um lado, o compar-
tilhamento de crengas e de valores novos; do
outro, tempo para sua consolidagéo.

Assim, a mudanca de uma cultura de ges-
tdo centralizada para uma gestiio descentrali-
zada requer um tempo diferente, que pode ser
lento ¢ doloroso e, portanto, 56 é possivel no
longo prazo (C6x, idem). O tempo necessdrio as
mudancas depende menos da qualidade técnica
da proposta apresentada, relacionando-se muito
mais com as resisténcias presentes no interior da
organizagio escolar, conseqiiéncia da permanén-
cia de valores e crengas cristalizadas. Analisando
a resisténcia s mudancas diante das inovagGes
organizacionais, Teixeira lembra que as nudarn-
cas 1ém que se basear em razdes intrinsecas, em
novos velores e crengas para o qie € necessdrio
que as pessoas sejam levadas a perceberen o va-
lor daquilo que estd sendo proposto e a sentirem
gue seus pressupostos jd ndo estdo sendo confir-
mados pela realidade (idem).

E necessario, portanto, que os valores e
crencas predominantes nos membros da orga-
niza¢io social, mais especificamente da esco-
la, sejam questionadoes, colocados em xeque,
pois, através da mediagio, do didlogo, cria-se o
espaco de legitimag#o necessdrio ao surgimento
de um outro consenso. E o sentimento de ansie-
dade, a perda da auto-confiangca nos antigos
pressupostos que gera a motivacdo interna ne-
cessdria para a adogdo de um novo comporta-
mento ¢ a construcdo de uma nova cultura
(idem). Enfim, quebra as resisténcias &s inova-
¢Oes e consolida uma nova pritica social.

No que diz respeito A eleigio de direto-
res, os estudos sobre inovacdes institucionais
na educacfo brasileira remetem esta experién-
cia ao infcio da década de oitenta. Procedendo
a um balango de tais iniciativas no Brasil, a
partir de estudo realizado em 1992 para o IPEA,
Xavier [et. alli.] (1994) destacam o aspecto
politico subjacente a tal iniciativa, observando
que este Tem sido um processo sujeito a avan-
cos e recuos, pois implica a renincia, de parte
do secretdrio de educacéo ou do governador,
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do direito de nomear diretores para wm grande
ntimero de escolas, fato de grande dimensdo
politica em muitos estados (p. 70).

Segundo os referidos autores, as motiva-
¢Oes politicas estariam na base da interrupgiio,
suspensilo e extingdo de tais experiéncias em
muitos estados da federacio. Com efeito, as
politicas sociais no Brasil t8m estado sujeitas
as contingéncias politicas de cada periodo his-
térico, a mercé da marca de cada gestor. As
descontinuidades das politicas implantadas,
mais especificamente da politica educacional,
sinalizam também a necessidade de criacdo de
uma nova cultura no espago social onde estas
se definem.

O surgimento desta nova cultura € con-
siderado central na consolidagio das transfor-
macges organizacionais em curso nas institui-
¢des mantidas pelo Estado. A escola neste ce-
nério é um dos principais espagos no processo
de mudancas das organizacgdes sociais frente ao
redimensionamento sécio-politico de seu papel.
Esta visio é fundamental na compreensio da
experiéncia eletiva na escolha de diretores es-
colares.

Discutindo as expectativas em relagéo a
esta inovagfo e suas limitagGes, Paro (1996)
destaca que a defesa desta agenda apoiou-se
tanto na crenga da capacidade do sistema eletivo
de neutralizar as prdticas tradicionalistas cal-
cadas no clientelismo e no favorecimento pes-
soal, inibidora de posturas que favorecem a ci-
dadania e a democracia (p. 378), quanto na
expectativa de que a elei¢io conseguiria elimi-
nar o qutoritarismo existente na escola e a fal-
ta de participagdo de professores, alunos, fun-
ciondrios e pais nas decisdes. O autor ressalta,
contudo, que apesar da eleicdo reduzir a influ-
&ncia clientelista promovida pelos agentes po-
liticos, esta ainda permanece nas relag@es in-
ternas e externas a escola, conforme mostram
diversos estndos a respeito do tema
(Zabot:1984; Canesin:1993; Dourado:1990;
Mello e Silva:1994; Calaga: 1993, Cas-
tro:19921; Holmesland: 1989). Este fato é ana-
lisado como sendo tributdric de uma questéo
mais ampla, remanescente de uma cultura tra-
dicionalista que s6 a prdtica da democracia e
o exercicio auténomo da cidadania poderdo
superar (p. 380).

Ainda de acordo com Paro, a associagio
entre eleiciio de diretores e eliminagio do
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autoritarismo existente na escola vem sendo
outra expectativa frustrada. Este sentimento
decorreu da suposicido inicial de que o
autoritarismo existente na escola se devia, em
grande parte ou exclusivamente, ao fato de o
diretor, néo tendo compromisse com o pessoal
escolar ou com o usudrio da escola, por nio
ter sido escolhido por estes, tendia a articular-
-s¢ apenas com os interesses do Estado, vol-
tando as costas para a unidade escolar ¢ sua
comunidade (idem). A realidade veio colocar
em xeque tal premissa, revelando que as prati-
cas autoritdrias decorrem da conjuncgdo de uma
série de determinantes externos e internos & uni-
dade escolar integrantes tanto da forma como
se estrutura a propria escola, quanto do fipo
de relacdes nela estabelecidas, como das carac-
teristicas das relacSes entre os érgdos centrais
¢ aescola. A compreensdo desta trama de rela-
¢cdes ¢ bdsica para nfo se atrelar a eleicdo de
diretores a competéncias que ndo lhe sao ex-
clusivas.

Quanto & falta de participacdio de pro-
fessores, alunos, funciondrios e pais nas deci-
soes, Paro alerta que, como todo processo de
democracia, a participagéo e o0 envolvimento
das pessoas, enquanto sujeitos na condugdo das
acdes, é apenas uma possibilidade, ndo uma
garantia. A anséncia de uma cultura da partici-
pacdo social tem favorecido a omisséo dos su-
jeitos em refacfio ao coletivo, transferindo suas
obrigacGes para o dirigente. Esta pratica ainda
subsiste mesmo com a elei¢io, o que vem con-
tribuindo para que a eleicéio dos diretores trans-
forme-se, na maioria das vezes, na escolha de
uma ‘dncora’ que permita aos atores envolvi-
dos na comunidade escolar eximirem-se de sua
participacdo e nfio na escolha de um lider para
a coordenagdo do esfor¢o humano coletivo na
escola (idem, p. 381). Em contexto onde o pro-
cesso de eleigiio de diretores néo resulta de uma
construgiio coletiva da comunidade escolar, é
possivel que a simples eleicdo do diretor pou-
co signifique para a escola, mesmo se realiza-
da com base em critérios transparentes e téc-
nicos. Movimenta a escola por um periodo;
depois, volta-se para a rotina de sempre. O di-
retor, uma vez eleito, tende a sentir-se
desprotegido e solitdrio frente a uma escola
precdria. A participacdo dos professores ter-
mina, muitas vezes, no momento de colocar seu
voto na urna (Holmesiand, 1989, p. 70).
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Embora a eleigéio de diretores possa ndo
exercer influéncia imediata sobre a vida esco-
lar, tais préticas institucionais vém se consoli-
dando em diversos estados - a exemplo de Mi-
nas Gerais, Parand, Distrito Federal e Ceari
(Paro, 1996) - e municipios brasileiros. A in-
vestigagio sobre os impactos dessa nova préti-
ca a partir da 6tica daqueles que lha vivenciam
apresenta-se como um caminho fértil ao
aprofundamento do debate e da andlise sobre
os raumos da gestdo democrética no pafs.

Algumas licoes da experiéncia

A pesquisa empreendida junto aqueles
que constroem cotidianamente a cultura esco-
lar oferece um conjunto de contribuictes fér-
teis para aprofundar o conhectmento sobre os pro-
cessos de gestiio democratica, constituindo um
subsidic que poderd colaborar no debate sobre a
redefini¢do de ramos da politica educacional.

As entrevistas realizadas com a comuni-
dade escolar sobre os efeitos da eleicfio de di-
retores na escola permitem apontar alguns ele-
mentos de conclusio, reunidos em um conjun-
to de consideracdes, a seguir sintetizadas e dis-
cutidas:

1. O processo de escolha através da eleigfio é
importante para a comunidade escolar

Todos os segmentos da comunidade es-
colar ressaltaram a importincia de poder ele-
ger a sua dire¢fio. Vale registrar que os funcio-
ndrios, alunos e seus pais, personagens que nor-
malmente t8m menos voz na escola, foram os
que mais vivamente expressaram a sua satisfa-
¢lo por terem participado desse processo. Pode-
-se supor que esse sentimento tenha sido
determinante para que, de um modo geral, to-
dos tenham se envolvido nos processos eleito-
rais, mesmo quando ndo havia a concorréncia
de duas ou mais chapas.

2. A escolha pela comunidade legitima a
figura do diretor e estimula o compromisso
com a comunidade

E preciso ressaltar o sentimento de legi-
timidade em relagdo & diretoria eleita, experi-
mentado pelos diversos segmentos da escoia.
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Esse sentimento contribui para que os direto-
res se comprometam mais com os destinos da
escola e se percebam devendo satisfagdes a co-
munidade que o elegeu, a qual, por sua vez, se
sente mais & vontade para cobrar sua participa-
¢do. Este fato, por si s0 j4 aponta para a ade-
quagfio e mesmo necessidade do processo de
eleicio de diretores.

3. Em muitas escolas, o processo eleitoral
provocou rupturas insuperaveis

Também merecem destaque o0s varios
conflitos gerados nas disputas pelo poder, 0s
quais traduzem as dificuldades da escola para
lidar com a diferenga de interesses e opinides.
Na maioria dos casos os encaminhamentos da-
dos n#o enfrentaram a situagéo criada: os opo-
nentes as atuais diretorias eleitas se aposenta-
ram ou pediram transferéncia para outras esco-
las, o que parece bastante grave.

4. A elei¢iio ndo assegura renovacio de
quadros e praticas

Alguns aspectos em torno do processo
de eleiciio chamam a atencio. Entre estes, se
sobressai um forte trago de continuismo nas
diretorias eleitas, o que parece expressar que a
possibilidade de mudanca precisa ainda vencer
certos valores e atitudes que foram se cristali-
zando pelas préticas existentes. Tal continuismo
se manifesta de diferentes formas. De um lado,
pela permanéncia dos préprios diretores ante-
riores (seja pela auséneia de outros candidatos
ou pela aprovagio da comunidade), pela ascen-
sdo ao poder de candidatos proximos ao antigo
diretor ou ainda pela expectativa de continui-
dade no poder por parte dos préprios diretores.
De outro, o continuismo também se expressa
através da permanéncia de velhas préticas que
muitas vezes se escondem sob novos rétulos;
assim, por exemplo, o clientelismo pode se
travestir de atengdo as necessidades da comu-
nidade...

5. Recursos na escola representam um passo
decisivo na conquista da sua maioridade

Hi claras indicagdes de que a
descentralizacdo da gestdo dos recursos finan-
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ceiros, tem tido um papel muito importante nas
escolas. Apesar das limitacSes registradas em
grande mimero das entrevistas, o fato da comu-
nidade ser chamada a opinar sobre a utilizagio
das verbas repassadas tem provocado mudan-
¢as significativas no sentido de tornar os mem-
bros da escola mais responsdveis por ela (espe-
cialmente pelo seu patrimdnio). Vale ressaltar
que a existéncia de tais recursos e as realiza-
¢Bes que eles tornam possiveis sdo
freqiientemente associados a atributos da dire-
toria eleita.

E preciso reiterar ainda as reclamagées
acerca da insuficiéncia de recursos e da limita-
da autonomia da escola para geri-los. Tal pro-
blema desencadeia sitnagdes complexas onde
o diretor se vé obrigado a aplicar recursos em
obras ou aquisi¢cdes que nfo se apresentam
como prioritarias para a escola. Por outro lado,
ela é levada a gerar recursos adicionais (atra-
vés de cobrangas de taxas, realizagiio de bingos
etc.) para contratar servi¢os e funciondrios in-
dispensdveis ao seu funcionamento.

6. Ainda faltam alguemas condigdes basicas
para o pleno funcionamento das escolas

H4 insatisfagiio devido a diversos proble-
mas, entre os quais destacam-se © atraso no
recebimento e insuficiéncia do material diddti-
co, a baixa qualidade e também insuficiéncia
dos equipamentos disponiveis, ¢ ndmero exces-
sivo de alunos em sala de aula, a falta de funcio-
nirios (especialmente para limpeza e vigilan-
cia} e a precariedade das instalages fisicas —
com destaque para as dreas destinadas 4 convi-
véncia, esporte e lazer. Tais problemas tém di-
ficultado o bom funcionamento das escolas néo
56 em relacfio as suas atividades estritamente
pedagdgicas como também as relacionadas a
uma maior interagio com as comunidades em
que estdo inseridas.

7. 0 acesso e a permanéncia dos alunos na
escola parece estar melhorando

Embora as causas apontadas nos diver-
sos depoimentos sejam até contraditdrias (vio
desde a melhoria da qualidade do ensino até a
maiores facilidades de aprovagfo), hd uma per-
cepciio de que na maioria das escolas o nimero
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de matriculas tem aumentado nos dltimos anos.
Ao mesmo tempo, os indices de evasio e
repeténeia tém diminuido, permanecendo ain-
da elevados apenas no turno noturno. A atua-
¢Ho dos novos diretores, no entanto, ndo é refe-
rida como decisiva nesse sentido.

8. O projeto pedagégico ainda ndo parece
internalizado na vida escolar

As indagacBes acerca do projeto peda-
goégico revelam que este sequer é conhecido de
muitos dos membros da escola. Mesmo entre
boa parte dos diretores e professores, ainda hd
pouca compreenséo acerca do que realmente €
um projeto pedagdgico e qual a sua funcdo. A
origem do reduzido envolvimento da comuni-
dade escolar com o tema parece estar na pro-
pria construcéo desse projeto, em geral pouco
partilhada, segundo os depoimentos. De qual-
quer forma, parece que, no momento, a escola
estd mais voltada para aspectos rotineiros de
seu cotidiano. Esse fato € preocupante, consi-
derando-se a importédncia do projeto pedagdgi-
co para que a escola possa, de fato, atingir os
seus objetivos.

Pode-se arriscar dizer que a escola pre-
cisa investir mais no aspecto pedagégico; atri-
buicdo definidora de sua existéncia. De certo
modo, ela tem despendido boa parte de suas
energias em atividades-meio, nfio conseguindo
dispensar a atenc¢do necessdria a sua atividade-
fim — a educag@o de criangas e jovens, Assim, a
reivindicagfic por mais recursos e maior auto-
nomia demandaria maior clareza em relagio a
sua proposta pedagdgica, o que traria melhor
definicéo sobre como exercer essas prerrogati-

" vas.

9. Ha mudancas significativas em termos
de capacitacio docente e acompanhamento
pedagédgico

Vérios depoimentos expressaram a boa
receptividade dos professores em relagio aos
cursos de capacitag@o para as séries iniciais do
ensino fundamental promovidos pela Secreta-
ria de Educacfio do Estado. Tais iniciativas tém
se mostrado iiteis para o aprimoramento pro-
fissional dos professores, o que tem levado a
um maior interesse e participacio dos docen-

tes, que gostariam que esses cursos fossem mais
freqiientes e tivessem duracfio mais longa. Ha
reclamagdes localizadas em relagdo as séries
terminais do ensino fundamental, devido a um
longo perfodo em que essas oportunidades nio
aconteceram, bem como a sua auséncia no en-
sino médio.

10. As inovacgdes propostas pela Secretaria
da Educacio enfrentam problemas de
diversas ordens

A implantacfo e o funcionamento de di-
versas iniciativas, como ciclos de aprendizagem
e conselhos escolares, parecem ser bastante
influenciados pela forma como tais inovagdes
tém chegado & escola. No primeiro caso, ficou
evidente que os entrevistados se sentiram sen-
do pegos de surpresa por mais wima medida “vin-
da de cima”. O fato de alguns professores esta-
rem entusiasmados com a proposta € um
indicativo das boas qualidades dessa inovagdo
e de que a discordfincia e resisténcia geradas
em relagfo a esta medida € tributaria da falta
de uma melhor preparagio da escola para
operacionalizd-la. Quanto aos conselhos esco-
lares, antiga aspiragio de vdrios profissionais
da drea, chegou como uma condigio para rece-
ber os recursos financeiros repassados 4 esco-
la; assim, muitas vezes, seus integrantes (espe-
cialmente os pais) s@o recrutados sem uma cla-
ra consciéncia da funciio desse colegiado e t€m
uma participag¢do muito pobre, assumindo uma
postura claramente passiva de referendar as
decisGes da diretoria. De acordo com os depoi-
mentos, outra caracteristica do funcionamento
de grande parte desses conselhos € a sua restri-
¢do aos aspectos administrativos e financei-
ros, quase nunca se detendo 4 dimensao peda-
gdgica do trabatho escolar.

Outra inovagio proposta — o Plano de
Desenvolvimento da Escola - aparece comouma
substitniciio & proposta pedagdgica da escola.
O sen potencial enquanto sintese dos objetivos
e das agBes da escola parece estar bem distante
de ser concretizado.

O sistema de acompanhamento pedagé-
gico proposto pelo érgéo central, de uma ma-
neira geral niio revela uma presenga marcante,
nio tendo sido sequer referido pela maioria dos
entrevistados, exceto em uma regido do Esta-
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do, onde o acompanhamento tem permitido
avancos significativos, donde decorrem pedi-
dos para aumentar a quantidade de profissio-
nais responsaveis por esse programa.

Pode-se concluir que, nas condigdes em
que foram implantadas e t8m funcionado, o su-
cesso de algumas iniciativas da Secretaria da
Educacdo estd na estreita dependéncia de pes-
soas chaves no processo de gestdo. E a com-
preensio que t&ém de tais inovagdes e das a¢bes
que desenvolvem no sentido de implantd-las que
viabiliza o envolvimento da comunidade esco-
lar, a qual é levada a assumi-las.

11. Ter uma diretoria eleita ndo é
instituinte de uma pratica coletiva

Uma das caracterfsticas detectadas nes-
sa pesquisa foi o forte personalismo que mar-
ca as percepgdes e relagdes entre os diversos
segmentos e o cargo da diregdo. Tal
personalismo assume diversas facetas que vio
desde a atribuigdo de poderes e privilégios
ao préprio ocupante desse cargo (a obtengio
de recursos para a escola, a melhoria da dis-
ciplina etc.) até a identificagdo de inovagdes
resultantes da prépria politica governamen-
tal com a figura do diretor.

A prépria proposta do Estado afirma a
importéancia do envolvimento de professores,
funciondrios, alunos e pais na construgio de
uma cultura de gestdo democrdtica na esco-
la, onde a eleic@io dos diretores € apenas um
dos passos, sendo necessdrio avangar na cons-
trugdo de mecanismos de participagédo real-
mente efetivos. O que a pesquisa permitiu
constatar, no entanto, foi a ainda precdria atu-
aciio dos conselhos escolares ¢ dos grémios
estudantis, os quais nfio parecem ter visibili-
dade para os demais membros da comunida-
de escolar.

12. A escola esta mais aberta a comuni-
dade; esta aproximacio, entretanto,
ainda é timida

De um modo geral, parece que a possi-
bilidade de interferéncia das familias no pro-
cesso de eleicdo da diretoria tem influenciado
a relagiio entre elas e a escola: vérios pais tém
estado mais presentes na escola e aumentaram
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os comunicados as familias. No entanto, hd re-
feréncia A diminuigéo de reunides gerais de pais
e mestres, que continuam tendo ¢ mesmo teor
de sempre, isto &, comunicar sobre o desempe-
nho e a disciplina dos alunos e solicitar maior
cooperacio. Além disso, a escola ndo mantém
relagGes com outras entidades da sua comuni-
dade circunvizinha: o termo comunidacle & as-
sociado automaticamente aos pais/familias dos
seus alunos. Os poucos exemplos de trabalhos
conjuntos ocorrem principalmente com a igre-
ja cat6lica e sdo restritos 4 cessdo do seu espa-
¢o fisico para alguns eventos.

13. Apesar das dificuldades, a escola cami-
nha para vma gestio mais democratica

Os depoimentos acerca da gestdo da di-
retoria eleita indicam que, apesar das diversas
dificuldades ou “desvios de rota”, essa experi-
éncia trouxe ganhos efetivos para a vida esco-
lar, Dentre os aspectos positivos encontra-se 4
postura mais flexivel do diretor e o seu maior
compromisso com a comunidade, o mator co-
nhecimento sobre o que acontece na escola ¢ a
maior participacfio nas decisdes. Grandes de-
safios ainda precisam ser enfrentados para que
a gestdo democritica realmente se efetive, mas,
aos poucos, a comunidade escolar caminha na
direglio desse modelo, e os seus diversos seg-
mentos comegam a assumir um papel mais ati-
vO.

Nio se pode deixar de considerar que tal
inovac@o ndo foi gerada a partir de necessida-
des sentidas em cada escola em que ela estd
acontecendo. Apesar de fazer parte das reivin-
dicagdes de vérias organizagdes de educadores,
para a maioria das escolas a oportunidade de
eleger seu préprio diretor chegou como uma
novidade oferecida pela Secretaria da Educa-
cdo. Provavelmente néio escapou aos membros
da escola que, abrindo mio de um privilégio
seu de indicar nomes para ccupar esses cargos,
o Estado estava compartilhando o seu poder
com as diversas comunidades escolares. No
entanto, o fato dessa possibilidade nio ter sido
conquistada a partir da insatisfag@o genuina com
a sifuacdo anterior marcou tanto o processo elei-
toral como a vivéncia da nova gestdo dos dire-
tores.

A adogido dessa medida pelo Estado néio
poderia aguardar até que todas as escolas esti-
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vessem “prontas” para vivenciar a eleigfio de
seus diretores. No entanto, faltaram algumas
iniciativas preparatérias desse processo, incen-
tivando uma melhor percepciio acerca da sua
importéncia e fomentando mudangas de atitu-
des em relacfio a temas afins (qualidade da edu-
cacgao, direitos dos cidadfos, relagiio com a co-
munidade etc.).

E fato que uma inovacéo de tal enverga-
dura demanda um tempo que, como afirma Cox
(19963}, pode ser lento e doloroso. Mas, se ade-
quadamente preparada e acompanhada, hd pos-
sibilidade dessa inovac#o ser implantada mais
rapidamente, ser menos dolorosa e alcangar
melhor os seus objetivos.

Da proposta a construcio de uma
nova cultura escolar

A gestfio democratica do ensino publico
no Brasil tem sido referida a processos que en-
volvem participago e poder de deciséo des que
fazem educacio, ou com ela tém a ver direta-
mente: professores, funciondrios, alunos, pais.
O autoritarismo, a centralizagio e o legalismo,
todavia, tém fortes raizes em nossa sociedade.
Nesse sentido, o periodo pds-ditatorial € cend-
rio de politicas que buscam se contrapor a essa
herancga. No dmbito dos estados ¢ municipios
florescem iniciativas de matizes politicos os
mais diversos, que buscam a incorporacgio dos
diferentes atores sociais.

Tais iniciativas pretendem romper com
paradigmas tradicionais de inovagéo, onde a
formulagio de politicas educacionais tem sido
orientada pela estratégia da grande reforma
educativa introduzida através da legislagio. No
caso das iniciativas de gestdo democritica, den-
tre elas a elei¢fo de diretores, estd em jogo uma
dtica de plangjamento concebida a partir da
perspectiva de que a inovagio se dé através de
um fazer. Para que isto ocorra, todavia, € pre-
ciso que os que fazem ascendam ao palco do
cendrio educativo. E isto implica em que a es-
cola se constitua no centro deste novo fazer da
politica educacional.

Numa visao tradicional de planejamento, a
concepgio se faz no &mbito das secretarias de
educagfo e a execugdo nas escolas. Com a mu-
danca de paradigma em curso procura-se con-
siderar os atores que se movimentam no interi-
or da escola, o que constitui aspecto central de
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um projeto de gestdo democrdtica. Sua incor-
porac@o se faz através de um processo voltado
para o exercicio de um didlogo entre os dife-
rentes integrantes do sistema escolar. Procura-
-se, assim,:romper com a auto-referéncia que
cerca o sistema educativo, com abertura 2s di-
ferentes instincias, gerando interacdes entre os
atores. Buscou-se uma mudanga através da
mobilizacio dos atores sociais - algo que se faz
pela agdio e ndo pela legislagdo.

Ja se disse que a metdfora do jogo de fu-
tebol € uma imagem interessante para ilustrar
as dificuldades com que se depara na gestio de
um sistema educativo (Lépez, 1996). Se os jo-
gadores sabem que a conquista do gol € o que
lhes move, em educagio as coisas nem sempre
séio tio claras. A complexidade deste jogo mui-
tas vezes dificulta a compreensio dos caminhos
para conduzir & vitéria. Do esforgo de
mobilizacfio para ganhar a partida, algumas li-
¢0es podem ser aprendidas.

Uma importante ligdo diz respeito a
constatacéio de que, uma vez comegado, o mo-
vimento de mobilizar a populagdo e a escola
adquire um ritmo prdprio, que 0 organismo
administrativo nfo € capaz de acompanhar. Ou
seja, hd muita vida inteligente na escola. Ela
responde bem quando provocada. O mesmo nio
Se passa com o organismo central que, por ve-
zes, perde-se em rotinas que ji ndo se justifi-
cam num processo de mudanga de paradigma,
onde se busca colocar a escola como ponto de
partida das politicas educativas.

A despeito do esforgo deliberado de
redimensionar o processo de gestio, envolven-
do os mais diversos atores sociais na proposta
de educac@o, ainda hi muito por avangar. Mu-
dar uma cultura organizacional nado € ficil. O
sistema educacional e a escola sempre guarda-
ram distincia da sociedade. Assim, € ambicio-
so esperar grandes resultados no inicio de um
Processo que temn a participagdo como princi-
pio. Os processos participativos sdo lentos, por
vezes, dolorosos, mesmo porque os periodos de
gestagdo sdo largos. Ndo hd milagres (Prawda,
1996).

Bons projetos, por vezes, esbarram nas
dificuldades operacionais. Na verdade, um pro-
cesso de inovagdo requer um modelo e uma es-

~ tratégia de implantagfio. Leis e decretos ndo

sdo suficientes (Prawda, 1996), ainda que, sob
muitos aspectos, se possa dizer que gestdo de-
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mocrdtica se aprende fazendo. Nos sistemas
educacionais que hoje convivem com diretores
eleitos ha um processo de vida em construgdo
que, embora muito lentamente, imprime novos
rumos & cultura escolar, descortinando novos
paradigmas para a melhoria da qualidade da
educacdo.
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Neste niimero destacamos...*

Logiques de marché et éthiques
contextualisées dans les systemes
francais et britannique

Dans les analyses des politiques éduca-
tives, la question des valeurs véhiculées par ces
politiques n’est pas toujours absente mais elle
est posée soit dans des termes relativement abs-
traits A travers I’examen des idéologies des dif-
férents groupes concernés (hommes politiques,
syndicats, enseignants...), soit de fagon trés per-
sonnalisée & travers |’étude des convictions et
des mobiles des réformateurs'. En outre, les in-
terrogations sur les valeurs concernent le plus
souvent I’examen des processus d’élaboration
et de lancement des réformes. Elles sont géné-
ralement négligées lorsque les chercheurs abor-
dent leur mise en place et leurs effets concrets
sur le terrain. En revanche, I’approche que nous
proposons ici s’ intéresse aux politiques éduca-
tives & partir de I’hypothése que celles-ci ne
modifient pas seulement I’environnement tech-
nique dans lequel évoluent les acteurs de I’édu-
cation mais également leur environnement mo-
ral. Autrement dit, ces politiques, qui reposent
toujours sur des conceptions explicites ou im-
plicites de la nature humaine, de la société, et
de ce qui est bon et possible, créent un systéme
de contraintes et d’incitations dans lesquelles

*Este artigo foi publicado na revista Education et Socié-
tés - Revue Internationale de Sociologie de I’Education,
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certaines finalités et certaines activités sont fa-
vorisées et d’autres découragées. Dans cette op-
tique, la morale n’est pas abordée comme un
ensemble de régles de conduite valables de fa-
con durable et absolue, mais comme un cons-
truit social, caractérisé certes par la prétention
A 'universalité et par I’effet de contrainte, mais
susceptible de variations dans le temps et |’es-
pace (Balandier, 1990; Ricceur, 1990;
Terrenoire, 1991). De la méme fagon, pous con-
sidérons ies acteurs non pas comme des agents
devant se conformer étroitement a des systg-
mes normatifs imposés du dehors mais comme
des interprétes actifs qui évaluent et font des
choix, bien que de fagon inégale en fonction de
leurs dispositions, de leur accés aux informa-
tions et des situations auxquelles ils sont con-
frontés. C’est pourquoi nous utiliserons la no-
tion d’« éthiques contextualisées » plutdt que
celle de «morale professionnelle», la premiére
rendant & notre avis mieux compte de la cons-
truction individuelle et collective de la régula-
tion actuelle des activités professionnelles dans
les systémes d’enseignement des sociétés con-
sidérées.

Le parti pris d’illustrer cette approche par
une analyse de I'introduction d’une logique de
marché dans les systémes scolaires francais et
britannique obéit i plusieurs raisons. La pre-
miére est sans doute I"actualité et I”importance
du phénomene. Sans prétendre qu’un nouveau
systéme de valeurs a entiérement remplacé ceux
gui I’ont précédé, nous pensons, en effet, que
la diffusion de cette logique constitue une di-
mension dominante des politiques éducatives
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depuis au moins le début des années quatre-
vingt, La seconde est 'intérét de fournir une
entrée pertinente pour une approche compara-
tive. En effet, si I’introduction de cette logique
en Grande-Bretagne?® et en France comporte des
différences importantes étant donné les spéci-
ficités des contextes politiques, des modes d’or-
ganisation des systémes d’enseignement et des
cultures professionnelles des acteurs de I’édu-
cation dans les deux pays, des similitudes pro-
fondes au niveau des orientations devraient per-
mettre un éclairage mutuel fructueux. Enfin, et
cela constitue un argument central dans notre
analyse, les défenseurs de logiques de marché
dans le domaine éducatif, s’ils se plaisent a cé-
Iébrer I'individu® ou la libre entreprise & un ni-
veau général, font le plus souvent preuve d’une
grande discrétion & 1’égard des implications des
changements qu’ils souhaitent impulser en ce
qui concerne les pratiques et les principes con-
crets qui guideront ces pratiques chez les déci-
deurs et les acteurs de terrain. Cet appauvrisse-
ment du discours public (Bottery, [992), cou-
plé avec le recours étatique 4 un vocabulaire de
type managérial ou techniciste centré sur les
procédures (Clark et Newman, 1997), conduit
un certain nombre d’observateurs 2 évoquer «
la fin des idéologies » ou « I’&re du vide»
(Lipovetsky, 1983). Or en accord avec un cer-
tain nombre de critiques (Ricceur, 1991), nous
soutenons que de telles interprétations ne font
que renforcer la pénétration diffuse d’une orien-
tation libérale qui n’a plus besoin de s’afficher
comme telle pour exercer une influence puis-
sante. L’analyse sociologique doit d’autant plus
alors s’efforcer de débusquer les effets de cette
orientation dans les décisions politiques prises
au plus hant niveau comme dans I"infime détail
de la gestion quotidienne des établissements
(Ball, 1987).

1. De Pécole unique pour tous aux
«marchés éducatifs »: réformes
éducatives et déplacement

des valeurs

L’histoire récente des politiques éduca-
tives en France et en Grande-Bretagne offre un
exemple fascinant des changements rapides et
profonds que peut introduire la puissance pu-
blique en matiére d’éducation. Dans Pespace
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de trente ans, du milieu des années soixante au
milieu des années quatre-vingt-dix, les systé-
mes scolaires des deux pays ont connu des mu-
tations profondes avec le passage de politiques
centrées sur I’unification et la démocratisation
de ces systemes par la création d’ établissements
d’enseignements secondaires polyvalents
(comprehensive school, collége unique) a I’en-
couragement plus ou moins actif de la concur-
rence entre établissements et du libre choix des
parents. Ces changements de structure se sont
accompagnés de déplacements importants au
niveau des valeurs, que nous allons essayer de
pointer méme s”il n’est pas toujours facile de
situer la rupture entre ces deux orientations 4 la
fois en raison des ambiguités et des contradic-
tions du discours politique et du décalage entre
le discours politique et les choix concrets ef-
fectués a différents niveaux.

Les valeurs de la comprehensive schoo!
britannique a I’épreuve du marché

La politique des comprehensive schools
qui voit le jour en 1965 avait comme objectif
principal une plus grande justice sociale. Il
s’agissait alors d’assurer «la distribution des
mémes connaissances pour le plus grand nom-
bre possible pendant le plus longtemps possi-
ble» (Kelly, 1978). Au plan institutionnel, un
tel objectif conduisit & préner I"abandon de la
sélection 4 I’dge de onze ans ainsi que des filié-
res et des classes de niveau et la constitution
d’établissements et de classes hétérogénes

(mixed ability). Le mélange scolaire des popu-

lations encouragé par la délimitation de secteurs
de recrutement (catchment areas) aussi socia-
lement et «intellectuellement» hétérogénes que
le permettait la distribution des populations dans
I’espace, devait en outre contribuer 4 stimuler
les éléves les plus en difficult€ et & développer
la compréhension et la tolérance mutuelles dans
de nouvelles « communautés scolaires » (schoo!
communities). Au plan pédagogique, la notion
fixiste d’ aptitude (aptitude) laisse alors la place
a lanotion plus contextualisée de besoin (need),
ce qui vaentratner la redistribution des moyens
en faveur de certains établissements et de cer-
tains éléves a travers différentes politiques de
discrimination positive comme les Aires d’édu-
catton prioritaire (Educatinal Priority Areas) ou
la reconnaissance des « besoins spécifiques » de
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certains éléves (Special Educational Needs - SEN
pupils). De méme, des modes de travail inspirés
du courant « progressiviste » alors dominant dans
les écoles primaires sont encouraggés (travaux de
groupe, études intégrées, apprentissage par la dé-
couverte...) ainsi que le développement du tutorat
et du suivi des éléves ayant des difficultés de com-
portement (pastoral care) (Ball, 1984).

Certes, les recherches conduites sur cette
période soulignent les ambiguités des décideurs
qui tantdt décrient la sélection, tantdt incitent
les comprehensive schools 2 se calquer sur le
modele des grammar schools sélectives, et qui
exaltent parfois le réle de ces établissements
en termes d’égalisation des chances et subor-
donnent d’autres fois ce réle a celui du main-
tien de la cohésion sociale et de plus en plus &
celui de I'efficacité économique. Ces recherches
constatent également un décalage important entre
le discours officiel et les pratiques effectives: dans
un systéme largement décentralisé, certaines LEA,
dont le réle dans le fonctionnement du systéme
éducatif est alors crucial, résistent longuement a
la mise en ceuvre de cette politique; d’autres ont
laissé des écoles sélectives (grammar schools)
coexister avec les nouvelles écoles polyvalentes.
Au sein des établissements eux-mémes, les chefs
d’établissement rechignent & faire disparaitre les
filiéres ou les recréent sous des formes différen-
tes (options ou classes de niveau). Par ailleurs, les
classes hétérogenes (n’ayant véritablement vu le
jour, d’aprés Davies et Evans (1984) que dans un
tiers des établissements) n’ont pas toujours fait
I’objet d’une réflexion politique ou pédagogique
approfondie concernant leur organisation et le
choix des méthodes d’enseignement; elles ont
souvent été créées pour résoudre des problémes
de structure et de discipline (Ball, 1981). Leur bon
fonctionnement, ainsi que celui des écoles poly-
valentes en général, a de surcrofit i€ compromis
par les difficultés de cohabitation entre des ensei-
gnants issus des grammar schools ou1’accent était
mis sur les disciplines académiques et la réussite
aux examens et ceux issus des écoles « secondai-
res modemnes » qui préparaient les éléves a inté-
grer la vie active et mettaient I’ accent sur les rela-
tions sociales au sein des établissements (Sikes,
1984). Enfin, les parents des classes moyennes,
dans un premier temps favorables 4 un systéme
qui permettait & leurs enfants d’avoir accés aI'en-
seignement général, sont progressivement deve-
nus de plus en plus critiques & I’égard des établis-
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sements et des classes « hétérogénes » et de I’al-
location prioritaire des ressources aux éléves les
plus défavorisés (Edwards, 1983).

Il est indiscutable cependant que les
comprehensive schools ont joué un réle impor-
tant dans la définition d’un modele national
d’équité en éducation et d’une éthique de ser-
vice intégrée dans la conception de la
professionnalité chez les chefs d’établissement
et les enseignants (Daunt, 1975). Or les bases
structurelles de ce systéme de référence ont été
progressivement démantelées par les mesures
introduites par le gouvernement conservateur,
Le rdle emblématique de I’école publique a été,
dés I’arrivée des conservateurs au pouvoir, mis en
question par I’Assisted Places Scheme qui pré-
voyait des aides financiéres pour les €l&ves les plus
briliants de milien défavorisé afin de leur permet-
tre d’intégrer les meilleures écoles privées. Le rdle
central des autorités éducatives locales a €€ lar-
gement minoré par |’autorisation accordée aux
écoles qui le souhaitent, aprés vote des parents
d’éléves, de renoncer i dépendre des autorités
éducatives locales et de recevoir une subvention
directement de ’administration centrale (grant
maintained schools), par la création de nouveaux
« colleges technologiques citadins » (city
technology colleges - CTC) indépendants et par
le Local management of schools dans le cadre
duquel les écoles gerent elles-mémes des budgets
établis & hauteur de 85 % en fonction du nombre
d’éleves inscrits. Enfin, le choix parental est vive-
ment encouragé par la libéralisation totale des ré-
gles d’inscription et par la diffusion auprés des
parents des résultats des tests et examens et des
conclusions des nouveaux rapports d’inspection
effectués tous les quatre ans dans les établisse-
ments. Une « Charte des parents » a méme &té
établie en 1991 (Edwards et al., 1989; Fitz et al.,
1993; Flude et Hammer 1990; 1994),

Ces mesures s’accompagnent également
d'une véritable transformation des idéologies
véhiculées par le discours officiel. Alors que
dans le discours public du gouvernement tra-
vailliste I'éducation était présentée comme une
activité collective a la charge d’un Etat visant
le « bien commun », [a politique conservatrice
va s’appuyer sur une conception trés individua-
liste de la démocratie, ou I"objectif devient ce-
lui d’assurer le libre jeu des mécanismes de
marché afin que les intéréts personnels puis-
sent &tre satisfaits. On passe donc ainsi d’un
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modéle idéal de « démocratie citoyenne » 2 un
modéle idéal de « démocratie de consomma-
tion ». En outre, la recherche de la satisfaction
des usagers-parents va s’ accompagner d’une va-
lorisation du « robuste bon sens» de ces derniers
et d’une critique en régle des pratiques des autori-
tés administratives et des enseignants. Contraire-
ment au modeéle du professionnel conscient de
I"importance de sa mission et porteur des valeurs
du service public, le discours officiel affirme on
suggére que, proiéges du marché et encadrés par
des bureaucraties uniformes, fermées sur elles-
mémes et inefficaces, les chefs d’établissement
développent des pratiques de survie conservatri-
ces et prennent des décisions qui sauvegardent
leurs propres intéréts et ceux des enseignants, plu-
10t que ceux des parents, ce qui contribuerait & la
« baisse de niveau » et & 1’ abandon de la poursuite
de I’excellence (Ball, 1993).

Pourtant le discours et les pratiques offi-
cielles ne sont pas exempts d’équivoques con-
cernant le rdle de I'Etat. D’une part, la régula-
tion étatique des «marchés éducatifs» est évi-
dente: les nouveaux types d’établissements
(grant-maintained et CTC) sont des créations
de I’Etat central et dépendent de celui-ci pour
leur survie; les examens, les inspections et la
Charte des parents sont également des émana-
tions du pouvoir central qui contrdle leur ap-
plication. En outre, il ne faut pas oublier que
parallélement a I’introduction d’une logique de
marché, I'Etat a mis en place une autre réforme
trés importante, 4 savoir I’imposition d’un cur-
riculum national recentré autour des matiéres
de base et de la transmission des valeurs tradi-
tionnelles. On peut done caractériser la politi-
que conservatrice comme un mélange complexe
d’un discours anti-étatique et d’un degré de cen-
tralisation inconcevable méme dans les projets
d’ingénierie sociale les plus ambitieux des tra-
vaillistes d’une part, et d’un engagement néo-
libéral 4 I’égard de la toute-puissance du mar-
ché en ce qui concerne les structures d’ensei-
gnement, assorti d’un autoritarisme néo-conser-
vateur en matiére de curriculum et de pédago-
gie d’autre part (Dale, 1983).

Logique égalitariste et logique marchande
au sein du collége unique francais

En France, pour des raisons étroitement
liées aux modeles politiques et éducatifs qui se

g
= 5

sont progressivement imposés aprés la Révolu-
tion, les hommes politiques et les cadres de |’ ad-
ministration répugnent & associer directement
des valeurs marchandes & I'activité d’enseigne-
ment (Derouet 1992). Les actions qui relévent
de cette optique sont, de facon plus enphémisée,
Iégitimées an nom de principes comme la di-
versification, I’ouverture ou la modernisation
du systéme scolaire au travers desquels on peut
pointer les défaillances du systéme public ac-
tuel sans pour autant remettre explicitement en
cause la mission civique des institutions sco-
laires. En tenant compte de cette dimension, il
est important de montrer, comme le fait Robert
(1993), que si c’est au nom de la démocratisa-
tion que toutes les réformes sont alors menées
en France comme dans d’autres pays compara-
bles (Van Haecht, 1985), 1a logique égalitariste
et 12 logique marchande sont présentes dés les
premiéres mesures gui conduisent au début des
années soixante 2 la création d’un enseignement
moyen pour tous. Ainsi la réforme Berthoin de
1959, qui prolonge la scolarité obligatoire jus-
qu’a seize ans et institue un cycle d’orientation
de deux ans, et la réforme Fouchet de 1963, qui
crée la structure college, s’inspirent de fagon
évidente de projets antérieurs (projet d’« école
unigue » des Compagnons de I'Université Nou-
velle & la fin de la premiére guerre mondiale,
Plan d*Alger de 1944 et surtout Plan de 1947
préparé par la commission Langevin-Wallon),
ol les idéaux de justice sociale étaient trés pré-
sents. En méme temps, les réformateurs, s’ins-
pirant des théories du capital humain, voient
aussi I’éducation comme un investissement ren-
table et cherchent a combiner égalité formelle
de chances et sélection des plus aptes en vue de
la modernisation économique. La coexistence
de ces logiques est particulierement visible dans
Pinstitution d’une carte scolaire qui vise simul-
tanément a accroitre |’efficacité économique et
la rationalité administrative du systéme d’en-
seignement par la meilleure distribution des fi-
ligres et 4 rendre le systéme plus égalitaire en
réduisant les inégalités d’accds aux équipements
scolaires.

On doit d’aillenrs mettre en parallgle les
principes qui animent cette réforme et ceux qui
inspirent 4 la méme période la Loi Debré sur
Penseignement privé. Comme [’a montré Tan-
euy (1972), cette loi représente un tournant dans
la mesure oli I’Etat, bien que se définissant tou-
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jours comme I’interpréte de 1’ordre social, se
présente cependant de plus en plus comme le
garant d’une pluralité d’idéologies, comme le
lieu de coordination des initiatives privées et
comme le moteur de la modernisation des ins-
titutions éducatives. Cette double orientation est
repérable dans la réforme Haby (1975-1977)
dont la volonté d’encourager de facon volonta-
riste I’égalité des chances est évidente  travers
la décision de supprimer les filieres au collége
et de développer des actions de soutien en di-
rection des éléves en difficulté, mais qui préne
simultanément la multiplication des options
suivant le choix des éléves et de leurs familles
et plus d’autonomie pour I’établissement sco-
laire dans la gestion des moyens financiers. En
outre, déja présent en filigrane dans le discours
de certains de ces réformateurs, le « culte de
I’entreprise » se développera fortement a partir
de cette période, favorisé notamment par e
ministre Beullac, ingénicur et ancien dirigeant
industriel, partisan de la concurrence et de la
prise en charge de la formation des jeunes par
le patronat.

On aurait pu imaginer que |’arrivée an
pouvoir des socialistes représenterait une rup-
ture majeure dans ce domaine. En fait,iln'en a
pas été ainsi pour diverses raisons. Une pre-
migre raison tient aux pressions indirectes et
directes des parents d’€léves. Dés les années
soixante-dix on constate, en effef, que les pa-
rents des classes moyennes, inquiets des effets
de I’hétérogénéité sociale et scolaire créée par
le collége unique sur le niveau scolaire et sur
les fréquentations de leurs enfants, contournent
en sous-main ou officiellement, par la voie des
dérogations, les établissements qui leur sont
imposés par la carte scolaire. Se développe éga-
lement la fréquentation « stratégique » du ré-
seau privé comme recours en cas de désaccord
avec les décisions et les pratiques de I’ensei-
gnement public qu’analyseront plus tard
Langouét et Léger (1997). Le ministre A, Sa-
vary surtout, qui tenta de rapprocher, sans les
fusionner, les deux réseaux public et privé, dut
faire face 4 des manifestations d’une trés grande
ampleur, qui ont mobilis€ bien au-dela des sym-
pathisants du privé en faveur de la liberté de
I’enseignement. Or, pour faire face aux deman-
des de ces nouveaux « consommateurs d’école
» (Ballion, 1982; Dutercq, 1992) et avant de
devoir démissionner, A. Savary langa les pre-
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migres expériences d’assouplissement de la
carte scolaire qui concernent aujourd’hui & peu
prés la moitié des établissements d’enseigne-
ment (Ballion, 1991).

De facon plus subtile, une autre raison
qui a contribué dans les législatures de gauche
a brouiller les frontiéres entre 1’optique
égalitariste et I’optique marchande concerne la
question de la rénovation du systeéme éducatif,
devenue indispensable du fait que, dans les réfor-
mes structurelles des années soixante-soixante-dix,
les dimensions pédagogique et professionnelle de
la démocratisation avaient été négligées, Dans les
mesures prises par A. Savary, qu’il s’agisse de la
politique de zones d’éducation prioritaires ou de
larénovation des colléges, I"idée centrale était ainsi
de lier la démocratisation a I’élargissement de la
marge d’autonomie et d’initiative des acteurs de
la base au travers de ’idée de « projet »: « projet
de zone », « projet d’établissement ». Il s’agissait
également de favoriser des évolutions du travail
des enseignants vers le travail en équipe a Finté-
rieur et & I’extérieur des établissements. Fraiche-
ment accueilli au départ par des enseignants du
secondaire pour qui les changements des objec-
tifs et du public de I’enseignement secondaire
avaient généré une «crise morale» se traduisant
par un repli sur la fonction d’instruction et un re-
fus d’assumer des taches éducatives {Chapoulie,
1987), ce «modernisme pédagogique» a néan-
moins favorisé la mobilisation professionnelle des
enseignants dans les établissements les plus en
difficulté. Or, peu de temps apres, ces mémes
modes de fonctionnement étaient encouragés au
nom d’une toute autre logique, celle du « moder-
nisme organisationnel » impulsé notamment par
les circulaires du ministére Rocard concernant la
rénovation du service public (Demailly, 1991). 1
ne s’agit pas encore ici tout 3 fait de marché, le
terme d’ «usager» plutdt que de «consommateurs
servant a marquer la limite entre « modernisation»
et « libéralisme » mais bel et bien de management.
Les problémes du service public d’éducation,
comme ceux d’autres services publics, sont vus
comme des problémes de coordination des tiches
et des activités, de gestion et d'évaluation en vue
d’améliorer le rendement et de revaloriser I'usa-
ger face aux professionnels de 1’éducation {van
Zanten, 1996b; Derouet, Dutecrg, 1997).

Ladiffusion « en douceur» de cette orien-
tation managériale 4 forte connotation
entrepreneuriale a continué sous le ministére
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Chevénement qui écrivit un ouvrage intitulé
Apprendre pour entreprendre, et encore davan-
tage sous des ministeéres d’une droite €lue sur
un programme 2 tendance trés libérale («une
école de la qualité, une école de la liberté, une
école de la responsabilité») qui ne sera pas tout
a fait appliqué. Elle a aussi prospéré a la faveur
de la décentralisation. Ce que les ministres de
I’Education les plus libéraux ont hésité 2 intro-
duire de fagon radicale an niveau centralisé ga-
gne progressivement du terrain grice a Iactivité
des collectivités territoriales. En effet, allant bien
au-dela des compétences qui leur ont été juridi-
quement dévolues, certaines collectivités, par le
biais d’outils comme les projets, la formation con-
tinue ou I’évaluation, dont fa neutralité axiologique
est rarement mise en question, participent active-
ment 2 la diversification du systéme d’enseigne-
ment, i "introduction d’une logique de concur-
rence entre chefs d’établissement ou 4 la diffu-
sion des pratiques managériales parmi les ensei-
gnants. C’est aussi & partir de multiples micro-
décisions ou il est nécessaire d’opérer des catégo-
risations, de répondre A des demandes précises et
parfois pressantes et de trancher dans le vif entre
des options concurrentes que I’on peut repérer la
diffusion souterraine de cette orientation a I'échelle
locale. Un bon exemple de ceci est la gestion des
dérogations dans [’enseignement élémentaire.
M¢éEme dans de nombreuses municipalités de gan-
che dont le discours officiel est celui de la défense
de I'enseignement public et de l'aide aux élgves
les plus défavorisés, on observe que, dés lors qu’il
y a des places disponibles dans les établissements,
politiques et gestionnaires hésitent de plus en plos
a aller a I’encontre des voeux parentaux qui met-
tent pourtant en péril le fonctionnement des éta-
blissements les plus en difficulté (Henriot-van
Zanten, 1994, van Zanten, 1997).

2. Le marché de la théorie a I’action:
les effets de la concurrence sur les
pratiques et les éthiques des acteurs
de I’éducation

Pour mieux comprendre les effets de ces
orientations il est néanmoins nécessaire d’ana-
lyser de plus prés les discours et les pratiques
des acteurs de la base. Pour ce faire, nous utili-
serons les résultats de deux enquétes de terrain
relativement comparables, 'une menée dans
quatorze établissements® de trois LEA de Lon-

dres et de la banlieue londonienne par I'équipe
de S. Ball entre 1991 et 1994 (Gewirtz, Ball et
Bowe, 1995) et I’autre, encore en cours, menée
auprés de onze colléges et de trois lycées d’un
district scolaire de fa banlieue parisienne, coor-
donnée par A. van Zanten (Broccolichi et van
Zanten, 1997) et nous nous focaliserons de fa-
con précise sur les effets d’un phénoméne pré-
cis, la concurrence, sur les choix des profes-
stonnels de "éducation. L' objectif ici est de
montrer comment les pressions nouvelles aux-
quelles sont soumis les établissements, en fonc-
tion des orientations impulsées directement ou
indirectement par les politiques €ducatives,
modifient les décisions que prennent quotidien-
nement les chefs d’établissement et les ensei-
gnants et les valeurs qui sous-tendent et 1€giti-
ment ces décisions. Les changements les plus
importants dans les politiques de recratement
et le fonctionnement interne des établissements
(I'organisation des classes, les contenus d’en-
seignement et I’évaluation, la discipline) seront
examinés d’abord de fagon globale, puis en te-
nant compte des différences suivant les contex-
tes et les individus.

Le recrutement: attirer ou retenir les
meilleurs griace a des activités
de promotion

Si des établissements entrent en compé-
tition fes uns avec les autres, ¢’est tout d’abord
pour atteindre ou maintenir I’effectif minimal
qui permet la survie institutionnelle ou, dans
les cas beaucoup plus nombreux ou le dépasse-
ment de ce seuil est assuré, ce qui apparait
comme |’effectif optimal d’éléves par rapport
aux arrangements organisationnels et pédago-
giques privilégiés. De ce point de vue, la situa-
tion est théoriquement fort différente actuelle-
ment en Grande-Bretagne et en France, Qutre-
Manche les changements introduits par le gou-
vernement conservateur, tels que I"élimination
des arbitrages entre établissements gqu’ opéraient
les autorités locales, le financement «par téte
d’éleve» et I’autonomie relative des établisse-
ments en matiére de politiques d’admission
encouragent explicitement la concurrence, bien
que concrétement ceile-ci varie sensiblement
suivant les caractéristiques des contextes locaux
et des établissements concernés. En France, le
contrble prévisionnel des flux et la gestion des
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dérogations et des affectations définitives a
I’échelle des districts scolaires et des inspec-
tions académiques dans le cadre de la carte sco-
laire font que les établissements n’ont théori-
quement pas de compétences directes en ma-
tiere de recrutement. Pourtant, 1l est aisé de
démontrer que ces régulations — qui ne s’ap-
pliquent véritablement qu’au niveau des établis-
sements publics d’un méme district et encore
de facon variable suivant le degré de rigueur
dans I’application des régles et la mobilisation
de I’administration et des chefs d’établissement
autour de cette question — sont largement inef-
ficaces pour contenir les « fuites » des parents
vers ’enseignement privé et vers des établisse-
ments publics hors district et hors département.
Ceci est particulierement le cas dans des dis-
tricts scolaires de la banlieue de grandes villes
ou un nombre important de familles d’éléves
(entre 20 % et 30 % de la population scolaire
dans le secteur que nous étudions) cherchent
d’autant plus A contourner les effets de 1’héeé-
rogénéité sociale, ethnique et scolaire au sein
des établissements, que la sélection a
miparcours (4 I’issue de la classe de cinquiéme)
a &té éliminée (Broccolichi, 1995) et que {"of-
fre scolaire privée et publique est abondante,
diversifiée et matériellement accessible.
Toutefois, au-deli des cas extrémes des
établissements risquant la fermeture ou de gra-
ves déséquilibres de fonctionnement interne, il
apparait évident que du point de vue des éta-
blissements tous les éléves ne sont pas égale-
ment bons & prendre. Cette orientation n’est pas
nouvelle. Dans I’enseignement, comme dans la
plupart des métiers de service ou I’activité pro-
fessionnelle est fortement réguiée par les qua-
lités des récepteurs de ces services, les profes-
sionnels distinguent nettement plusieurs types
d’usagers suivant leur degré d’éloignement par
rapport 4 un modéle idéal et développent des
stratégies visant a attirer les usagers percus
comme les plus « convenables » (Becker, 1952).
Neéanmoins, dans un contexte ou la concurrence
est directement ou indirectement encouragée,
les établissements qui sont en position domi-
nante sont conduits 4 devenir encore plus sé-
lectifs de fagon & recruter des éléves qui appor-
tent de la « valeur ajoutée »: él&éves dont la te-
nue, le langage et le comportement servent de
marqueurs de la «qualité sociale» de I’établis-
sement, éléves dont les résultats scolaires con-

tribuent 4 I’image d’établissement performant,
bien classé dans les évaluations nationales et
les palmargs d’établissements. Du méme coup,
les établissements les moins bien placés doi-
vent également se battre pour garder leurs « té-
tes de classe » et les éléves ne posant pas de
problémes en terme de discipline.

Il n’est donc pas étonnant de constater
que les pratiques de sélection se développent
fortement. Ainsi en Grande-Bretagne, en 1995,
cinquante-sept établissements avaient demandé
au secrétaire d’Fitat pour 1'Education d’intro-
duire de nouveaux critéres de sélection dans
leurs politiques d’admission. Dans une des trois
LEA que nous avons étudiées, cing des neuf éta-
blissements qui la composent avaient introduit
la m&me année des formes de sélection suivant
les «capacités» ou les « aptitudes». D’autres
€coles parmi les seize étudiées pratiquaient £ga-
lement des formes de sélection plus subtiles au
travers notamment des listes d’attente (ou les
premiers sont généralement les parents les plus
capables de décoder le fonctionnement com-
plexe de ces nouveaux systemes d’admission
dérégulés), des « contrats » école-famille que
les parents et les enfants doivent signer avant
d’obtenir une place {dont les demandes expli-
cites et implicites favorisent I’ auto-sélection des
parents désirés et ’auto-exclusion des autres)
et d’entretiens avec les parents ou les signes
sociaux échangés entre professionnels de I’édu-
cation et parents constituent également des
moyens de sélectionner les parents qui appa-
raissent comime les plus « motivés», les plus
«responsables» et les plus (culturellement) «
intéressants» du point de vue de 'école (Ball,
Bowe et Gewirtz, 1994; Ball, Bowe, Gewirtz,
1996). De telles pratiques existent également
en France. Les dossiers des €leéves qui prennent
contact avec des établissements autres que ce-
lui de leur secteur en vue de demander une dé-
rogation ou de négocier un changement non
déclaré aux autorités académiques sont toujours
épluchés du point de vue des notes et des re-
marques concernant la discipline par les chefs
d’établissement. Mais seuls les établissements
les plus demandés ou ceux qui ne sont pas te-
nus officiellement (comme les établissements
privés) ou officieusement (comme c¢’est le cas
de certains grands lycées publics) de respecter
les procédures de carte scolaire penvent vérita-
blement sélectionner. Dans le district étudié,
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c’est le cas du seul collége privé qui, enregis-
trant deux cents demandes pour seulement qua-
tre-vingt places en sixiéme en 1996, ne prend
que de trés bons éleves au plan académique.

Parallzlement, bien qu’il ne s’agisse pas
a nouveau d’une pratique tout & fait nouvelle,
dans un contexte de concurrence, les établisse-
ments ont également plus tendance a chercher
a «se refiler » les manvais élgves et ceux qui
sont percus comme des éleves «difficiles»,
¢’est-3-dire «perturbateurs», « violents », «anti-
-scolaires». Ceci est certes davantage encouragé
par les changements introduits en Grande-Bre-
tagne en matigre de financement qui font que
ces éléves, dont le traitement exige des moyens
financiers et humains plus importants que pour
les éléves moyens ou bons et dont la présence
nuit 4 I’image des établissements, sont pergus
encore davantage comme un fardeau dont il faut
se débarrasser. Une telle orientation est égale-
ment facilitée par [’autonomie plus grande dont
disposent les établissements britanniques pour
« écrémer» en terme de niveau et pour « ex-
clure » en terme de comportement les éléves
indésirables. En France, la forte pression insti-
tutionnelle pour garder les éléves au sein des
établissements limite les possibilités des pro-
fessionnels de 1’éducation dans ce domaine.
Pourtant, comme en Grande-Bretagne, les éta-
blissements qui se trouvent dans la situation la
plus précaire du point de vue du nombre d’éle-
ves constatent bien que certains de leurs colle-
gues n’hésitent pas & profiter de cette situation
pour agir de la sorte: « Les collégues, dés qu’ils
ont un éléve qui ne marche pas, ils se disent:
“Il pourrait aller a Claudel, c’est tout petit,
c’est familial.”, donc je ne fais que recevoir
des méres en désespoir & qui le chef d'établis-
sement « dit: “Attention, ou vous le changez
d’établissement ou ¢’est le conseil de disci-
pline.”. Ils se disent: “Elle n'a pas d’éléves
done on va lui en donner. ©, oul, mals lesquels
? Sije les accepte, a long rerme je deviens plus
qit'une grosse SES (il y en a une actuellement
dans I’établissement), je deviens une SES tout
court. » (Principal, collége Claudel).

DD’autres changements encore sont per-
ceptibles dans les stratégies mises en oeuvre par
les établissements pour faire leur promotion. En
effet, s’il est évident que de tout temps les éta-
blissements, avec des degrés divers d’intention-
nalité, ont produit des images institutionnelles
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qui véhiculent des messages en direction des
parents, cette tendance est fortement renforcée
dans un contexte de concurrence. Ainsi, dans
les établissements britanniques, on a pu cons-
tater des transformations qui vont dans le sens
de Ia production d’une image de marque de «
qualité » s’appuyant sur des éléments similai-
res a ceux qui mobilisent les entreprises: logos
et coulenrs distinctives, devises et slogans spé-
cifiques, port de costumes et cravates par les
enseignants hommes, de tailleurs par les fem-
mes, réfection des aires de réception avec des
tapis et des plantes... De méme, les vieilles
feuilles ronéotées et agrafées des documents
« faits maison » ont été remplacées par des
brochures de luxe éditées avec 1’aide d’en-
treprises spécialisées et de consultants en
marketing, voire par des cassettes vidéo uti-
lisées dans les écoles primaires ou lors de
journées portes ouvertes dans les établisse-
ments. Ces journées portes ouvertes ont el-
les-mémes évolué pour ressembler de plus en
plus 4 des foires commerciales ou tous les
détails de I’organisation (programme de la
visite, anticipation des questions des parents,
préparation d’un discours officiel, consignes
concernant la tenue des enseignants et le dé-
roulement des éventuelles séances d’ensei-
gnement) sont scigneusement réglés a
I'avance. Mais ce n’est pas seulement la
forme qui change; le message évolue aussi.
Avec I’hypothése sous-jacente que les juge-
ments des parents sont fondés sur des indica-
teurs superficiels plutdét que sur la compré-
hension des processus éducatifs, fe langage
est « commercialisé » de facon & mettre 1’ ac-
cent sur ce qui est visible et mesurable et 2
mobiliser des €léments de la symbolique des
classes moyennes comme dans I’exemple sui-
vant: «Les professeurs principaux a
Flightpath ont beaucoup d’expérience. 11y
a un superbe éventail de clubs. L’établisse-
ment a une réputation grandissante au plan
national et international et un grand succes
au plan local... des équipements et des res-
sources excellents et modernes. Dans les sec-
tions académiques notre curriculum de haut
niveau offre des possibilités uniques de réus-
site et de développement personnel. Notre
réputation d’excellence technologique a fait
que plusicurs entreprises de pointe en infor-
matique nous ont choisis pour exposer leur
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derniers systémes. » (Brochure de ’établisse-
ment).

En France, ou il y a une plus grande tra-
dition d’opacité des établissements et ou ces
pratiques apparaissent encore partiellement in-
compatibles avec I'image du service public, des
changements dans ce sens sont néanmoins per-
ceptibles, certes bien davantage dans les lycées,
qui ont plus de possibilités d’attirer des publics
spécifiques et plus de moyens pour ce faire (y
compris ceux issus de 1a taxe d’apprentissage),
que dans les colléeges. Méme & ce niveau ce-
pendant certains principaux réfléchissent sérieu-
sement avec leurs équipes pédagogiques et édu-
catives a des formes diverses de valorisation et
de « réclame »: faire venir la presse locale des
que quelque chose est fait qui sort de Pactivité
pédagogique ordinaire, faire une distribution de
prix en fin d’année, vendre des T-shirts ou des
cartables avec un logo de I"établissement, dis-
tribuer une plaquette de présentation... Deux
établissements parmi les onze du district que
nous avons étudié ont véritablement une politi-
que dans ce sens. Cette politique comprend
I’édition d’une brochure d’établissement. Celle
du college Rousseau présente, par exemple,
dans un dépliant assez sobre, L' établissement
dont le logo est le portrait de son illustre épo-
nyme, les principaux personnels qui y travaillent
et les composantes essentielles du projet d’éta-
blissement, mais n’oublie pas de mettre en va-
leur, dans un encadré central, ses « classes euro-
péennes » destinées aux meilleurs éléves. Elle
est envoyée aux futurs parents d’éléves avec
une lettre personnelle du chef d’établissement.
Celle du colleége Voltaire est en apparence plus
modeste puisqu’il s’agit de quelques feuilles
dactylographiées. Celles-ci énumérent toutefois
toutes les activités culturelles impulsées par le
chef d’établissement depuis 1’ouverture et
méme lors-qu’il exergait dans le précédent col-
lege de centre-ville qui ferma ses portes il y a
une dizaine d’années. Les deux principaux pri-
vilégient également les visites de |'établisse-
ment et les spectacles. Ils sont également friands
de reportages dans les chafnes télévisées et la
presse. Les autres chefs d’établissement demeu-
rent toutefois hésitants vis-a-vis de telles prati-
ques, faute de moyens et d’expérience ou par
peur, des dérapages s’étant déja produits lors
de visites et spectacles (bagarres entre él&ves,
jet de bombes lacrymogénes).

L™

Le fonctionnement interne des établisse-
ments: changements de surface et change-

ments de fond

Un certain nombre de changements sont
également observables dans le fonctionnement
interne des établissements dont il est difficile
parfois de déterminer s’ils constituent des chan-
gements de surface, c’est-a-dire d’autres types
d’activités promotionnelies, ou des change-
ments de fond en matigre de conceptions édu-
catives. Ces changements, souvent justifiés par
rapport aux demandes ou aux attentes implici-
tes des parents, correspondent en fait davantage
a des anticipations et 2 des réponses aux politi-
ques nationales et aux pratiques des autres chefs
d’établissement (Woods, 1993). Un des aspects
du fonctionnement les plus affectés par ces
changements est la constitution des groupes-
-classe. En Grande-Bretagne, ou les classes hé-
térogénes, comme nous ’avons vu, étaient déja
contestées par certains enseignants et parents
dans le régime des comprehensive schools, Lin-
troduction des logiques de marché a eu comme
conséquence une diffusion trés importante des
classes de niveau par matiére (serting). Il ne
semble pas qu’il s’agisse ici d’un changement
de surface bien que ce mode de fonctionnement
soit systématiquement mis en avant dans les
brochures et les présentations des établisse-
ments pour accrocher les parents, mais d’un
changement de fond qui correspond & la fois
aux pressions financicres, & la méfiance a
I’égard des classes hétérogeénes de la part des
autorités nationales, aux pressions induites par
les nouveaux modes d’inspection et aussi aux
demandes explicites des parents des meilleurs
éleves: «Je pense qu’il y avait... deux forces en
Jait. L'une ¢’était Uaffaire des inspecteurs qui
disaient... “Vous avez besoin de différencier
davantage dans U’établissement.”. Donc ¢a
¢’était une pression, je pense, pour instaurer des
classes de niveau, et alors je pense sans doute
que |’antre pression €tait que I’école fiit percue
comme capable de faire mieux avec les enfants
de meilleur niveau scolaire. » (Présidente de la
commission des parents, Martineau school).

En France, le regroupement des meilleurs
éleves dans des classes « d’élite », qu’elles s”af-
fichent ainsi ouvertement par le biais d’options
nationales de langue ou d’enseignement artis-
tique ou sportif ou d’options « matson» diver-
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ses, apparait aussi comme une stratégie privilé-
giée par de nombreux colléges pour attirer et
retenir les meilleurs éléves, stratégie qui a pu
se développer dans le cadre de "impulsion of-
ficielle de la diversification et du développe-
ment de la spécificité de chaque établissement
(Duru-Bellat et Mingat, 1997). Ceci vaut aussi
bien pour les colléges plus «bourgeois» que pour
les colléges de banlieue (Payet, 1995) ou la no-
tion de « classe d’élite » ne renvoie pas néces-
satrement a un niveau d’excellence mais & un
regroupement plus ou moins homogene d’éle-
ves de niveau « bon » ou « moyen »: « Pas une
classe brillante, mais une classe ou les éleves
puissent travailler, ou I'écart entre le meilleur
et le plus mauvais soit de 5-6 points, maximum
10 points, mais que celui qui a 0-1-2-3-4-5 et
qui est a-scolaire, ne soit pas dans la classe. »
(Principal, college Apollinaire). Derriére ce re-
groupement transparait également fortement
I'idée d’une ségrégation scolaire qui « protege
» les bons éleéves des « méfaits » scolaires et
sociaux du mélange avec les antres: « Apreés fe
“collége pour tous”, il faut faire le “collége
pour chacun”, ¢’est-a-dire que méme les bons
éléves des écoles primaires du secteur de re-
crutement puissent trouver leur place dans
Pétablissement par le biais en particulier de
classes, je ne veux pas dire de niveau... En gros,
on limite les dégdts, il suil ses cours dans sa
petite classe protégée, il rentre chez lui donc a
la limite, je ne veux pas dire qu’il n’y ait pas de
brassage, mais ¢’est un peu ¢a, un peu conune
s'il v avair deux univers. » (Principal, collége
Verlaine),

En ce qui concerne plus précisément les
programmes d’enseignement plusieurs change-
ments vont dans le sens d’une accentuation du
court terme et du caractére instrumental de I’en-
seignement et d’un déplacement des investis-
sements financiers et humains des éldves les
plus en difficulté vers les éléves susceptibles
de réussir En Grande-Bretagne, ol ces tendan-
ces sont particulierement manifestes, les éco-
les réduisent ou éliminent totalement les acti-
vités et les matigres qui ne font pas partie du
curriculum prescrit et qui ne servent pas a amé-
liorer le positionnement de I’ établissement dans
les évaluations nationales ou son image globale
aupres des parents. De méme, I’enseignement
au sein de chaque matigre se focalise davan-
tage que dans le passé sur le contenu des exa-

ot

Cfmat
2\2‘;@

% &
P

<.

mens et les techniques permettant d’y réussir.
Enfin, les moyens mis 4 disposition des écoles
sont déplacés des programmes en faveur des
él2ves en difficulté vers des activités program-
mées, soit pour les éléves les plus brillants, soit
pour des éléves de niveau moyen (classement
C ou D dans une échelle de A & F} qui sont
susceptibles de réussir aux examens: « Ce n’est
plus aussi excitant pour les enfants, ce n’ est
plus aussi excitant pour moi. Je veux dire, je ne
suis pas devenue complétement académigue et
J espére que je ne le deviendrai jamais mais per-
sonnellement je trouve que je 1n’ai plus le temps
de faire des expériences — c’est une matiére
trés pratigue — mais je sens que si je dois aider
— certainement les meilleurs éléves — i obte-
nir des A ou des C alors j ai juste la possibilité
de transmettre des informations. » (Professeur,
[1-18 LLEA School).

En France, les pressions concernant
I’évolution des programmes d’enseignement
restent contenues par I’existence d’un méme
curriculum pour tous les éleéves au niveau du
collége mais des tendances semblables risquent
de se développer par exemple si la marge d’auto-
nomie des établissements en matiére de répar-
tition des horaires d’enseignement s’élargit
comme cela a été proposé (Fauroux, 1996)°. En
outre, les effets de I’autonomie financiére rela-
tive dont disposent déja les établissements mé-
ritent d’étre analysés de prés car il n’est pas
impossible que des moyens accordés au titre de
la dotation horaire globale, voire des moyens
spécifiques attribués au titre d’établissement de
zone d’éducation prioritaire ou «sensible » ne
servent davantage & la constitution de classes 4
options plus o moins prestigieuses qu’au sou-
tien des éleves en difficulté. Nous avons égale-
ment pu observer des effets de la concurrence
sur la préparation aux examens. Parmi les éta-
blissements qui se sentent concurrencés non
seulement par les établissements privés et par
les établissements publics parisiens mais par
d’autres établissements publics locaux, certains
pratiquent un entrafnement intensif avant le
passage du brevet des colléges (ou trichent un
peu grice A une certaine indulgence des profes-
seurs en matiére d’évaluation en cours d’année,
la note finale de cet examen comportant une
part de contréle continu) pour améliorer leur
image. Les pratiques d’orientation 4 la sortie
de I’établissement, dont on sait qu’elies varient
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fortement d'un établissement 4 un autre (Duru-
Bellat et Mingat, 1988; Esquieu et Bertrand,
1996), vont dans le méme sens, a savoir que
ces établissements, A certaines périodes encou-
ragés dans cette voie par les autorités académi-
ques et départementales, sont également tentés
d’augmenter leur taux de passage en seconde
générale ou technique®. En revanche, les collé-
ges locaux qui cherchent & se construire une
image de marque d’établissement sélectif de
bon niveau pour faire le poids par rapport au
privé et a Paris revendiquent avec fierté leur
taux relativement faible d’orientation en se-
conde générale en tant qu’indicateur de leur
degré de rigueur dans |’appréciation des poten-
tialités des éléves tout en dénigrant ouvertement
le « laxisme » des autres colléges en la matiére.

Les changements dans le fonctionnement
interne concernent également le domaine de la
discipline. En Grande-Bretagne, la concurrence
a conduit un certain nombre d’établissements,
qui combinaient autrefois un systéme de tutorat
et de prise en charge collective des problémes
de comportement des éléves, i metire en ceuvre
des solutions rapides et superficielles mais dont
on attend qu’elles empéchent la dégradation de
I’image de I’établissement auprés des parents
et du public en général. Parmi celles-ci, on peut
noter le rétablissement de I'uniforme, et la lutte
en apparence acharnée contre I’absentéisme 2
travers des lettres et des coups de fil aux pa-
rents, et méme, dans certains cas, 4 travers la
gestion par ordinateur des absences. Si de tels
changements peuvent sembler relativement ano-
dins, voire positifs dans la mesure ou ils peu-
vent encourager les parents 4 s’assurer de la fré-
quentation réguliére de ’école par leurs enfants,
en fait ils semblent s’accompagner d’un désin-
térét croissant pour les causes profondes de I’ab-
sentéisme et de la discipline. De fagon plus pré-
occupante encore, un autre moyen de résoudre
les problémes dans ce domaine qui a connn une
évolution spectaculaire au cours de ces dernig-
res années’ consiste & opérer des exclusions
définitives qui renvoient le probléme aux autres
établissements, en méme temps qu’elles signa-
lent aux parents qu’une politique « ferme » en
matiére de discipline est renforcée au sein de
I’établissement. Cette politique, qui peut aussi
étre appliquée de facon «constructive», ¢’est-
a-dire en encourageant les parents & retirer leur
enfant avant qu’il ne soit officiellement exclu
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(ce qui permet a cehui-ci d’éviter d’&tre ainsi
stigimatisé mais aussi 4 [’ établissement de main-
tenir ses statistiques dans ce domaine & un ni-
veau « acceptable »), est particuliérement mise
en ceuvre dans les établissements les plus de-
mandés; «”Si ru continues a te comporter
comine ¢a... nous n’avons pas besoin de 1oi ici,
nous avons des gens qui font la queue pour en-
trer et si tu ne veux pas rester icl et respecter
nos regles, alors tu peux gller ailleurs, et nous
prendrons quelgu’un qui les respectera.” Oui,
¢a intervient oui, dans n’importe quelle école
trés demandée. » (Professeur, Martineau
school).

En France, la plupart des chefs d’établis-
sement, fort conscients du fait que les incidents
et les rumeurs en matiere d’ insécurité et de vio-
lence jouent un réle essentiel dans les repré-
sentations et les pratiques d’évitement des pa-
rents, sont également portés 4 investir particu-
litrement ces domaines. On observe ainsi dans
les derniéres années dans le district scolaire que
nous étudions une tendance générale 4 « fer-
mer », en élevant des murs et en installant des
grillages, des établissements ouverts sur le quar-
tier, & installer des systémes d’ouverture et de
fermeture automatiques des portes 2 distance,
voire de vidéo-contrble des entrées et des sor-
ties. Ces transformations sont fortement mises
en avant dans la présentation des établissements.
De méme, on observe un renforcement de la
discipline qui va du contréle pointilleux des
absences, qui transforme le travail des sur-
veillants en un véritable travail de gendarmes,
a I'utilisation récurrente des exclusions pour un
ou trois jours, voire, comme en Grande-Breta-
gne, bien que de fagcon plus modérée, des ex-
clusions définitives prononcées par ie conseil
de discipline. Les menaces d’exclusion sont
également agitées, comme le montrait déja le
discours du principal du collége Clandel cité
plus haut, pour inciter les parents des éléves
qui posent le plus de probigmes 4 « recaser »
leurs enfants dans d’autres établissements.

Double code, compétition et coopération:
les valeurs des professionnels a I’épreuve

La présentation ci-dessus de I’évolution
des pratiques dans les établissements sous la
pression de la concurrence powrrait laisser croire
que tous les acteurs adhérent au méme degré a
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ces orientations. Or ceci est loin d’&tre le cas:
si tous subissent les effets des changements ré-
cents, certains y résistent plus que d’autres,
parce qu’ils se trouvent placés & un moment
dans des contextes qui les protégent ou atté-
nuent les effets de ces changements, mais aussi
parce qu’ils développent des éthiques profes-
sionnelles qui tiennent compte des évolutions
de leur environnement technique et moral
{Gewirtz, Ball et Bowe, 1993; Ball, Bowe et
Gewirtz, 1994). Parmi ces stratégies de résis-
tance, on doit mentionner d’abord 'usage d’un
double code. Ainsi certains chefs d’établisse-
ment tiennent un discours qui correspond aux
attentes effectives ou présumées de leurs supé-
rieurs hiérarchiques ou des parents mais dont
ils se tiennent a distance par des tactiques rhé-
toriques: «Chaque fois qu’un terme comme ce-
lui de “marketing”™ a 616 utilisé, pas & chaque
fois mais maintes fois, il y a une excuse, quel-
qu’un dira: “Bon, si nous devons nous vendre
{excusez le terme !)” parce qu’il y une géne
concernant l'usage du mot. » (Représentant des
parents, Overbury school). « Le marketing est
mentionné et il est toujours mentionné avec des
guillemets autour. Vous savez, nous nous “ven-
dons * comme si ¢’était du sale métier & faire,
ce n'est pas ce pour quoi nous sommes ici. Mais
évidemment les gens sont conscients que si vous
ne vous vendez pas, si vous ne vendez pas ce
qui est bien dans votre établissement, vous n’al-
lez pas effectivement remplir votre établisse-
ment. » {(Principal-adjoint, Overbury school).
D’autres « bilingues » plaident la cause
de la conciliation des objectifs commerciaux et
des objectifs éducatifs dans le marketing: «Je
n’aime pas la logique de marché en éducation,
pas du tout... je pense qu’elle altére de facon
trés subtile les objectifs de Iécole. Je pense que
nous devrions étre en train de parler de ’édu-
cation et des éléves et non pas de vendre ’école.
Cela érant dit, je pense qu’il y a des bénéfices d
retirer du fait de devoir regarder atientive-
ment... Les gens pensent que le marketing est
un gros mot, et je sais que si vous lisez des li-
vres de marketing, il y a en fait un trés bon coté
du marketing parce que ¢a vous oblige & ana-
lyser votre pratique et & tenir vos promesses
concernant ce gue vous vendez. Vous devez vrai-
ment le faire, donc de cette facon ¢a améliore
les pratiques dans les écoles... et je pense que
c’est bien. Mais je me sens seulement un peu
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mal & laise sur tout ¢a. » (Professeur princi-
pal, Martineau school). Ceci va souvent de pair
avec I'idée qu’il existe des formes acceptables
et des formes inacceptables de marketing qu’il
faut apprendre & distinguer. Par exemple, Mrs.
Alison, le Principal d’Overbury, opére une dis-
tinction entre le marketing avec un petit « m »
qui est voilé et gentil et le marketing avec un
grand « M » qui est clinquant, agressif et cher.
De méme, un des directeurs adjoints de I’ éta-
blissement Parkside oppose le « marketing po-
sitif » & Ia « simple publicité » .

Dans le cas francais, o la logique de
marché n’est pas officiellement encouragée et
o, de ce fait, ’opacité et la discrétion restent
encore plus clairement associées aux meilieurs
établissements, les professionnels de I’éduca-
tion ont des attitudes encore plus ambivalentes
4 I’égard de la nécessité de se vendre. S'ils re-
connaissent qu’un minimum de publicité est
devenu nécessaire pour attirer ou retenir les
meilieurs éléves, ils (et notamment les chefs
d’établissement et les enseignants des établis-
sements les moins bien cotés) ont souvent I’ im-
pression d’avoir plus de choses & cacher qu’a
mettre en avant, que ce soit dans le domaine
des résultats ou de la discipline, et craignent
alors de voir leurs propos déformés par les
médias ou ridiculisés par ies parents: « /] n’est
pas toujours bien de vouloir tout dire, je me
méfie énormément des médias, é-nor-me-
ment..., je pense qu’ils ont vite fait de broder
autour d'un fait, de le détourner et, en fait, on
obtient Ueffer inverse, donc justement [’ établis-
sement catalogué comme ceci, comme cela,
alors qu’il faut relativiser les événements... gé-
rer & Uinterne ca veut dire surtour I’ Education
nationale, I'établissement, mais pas faire la
publicité sur tel ou tel fair si 'on peut Iéviter»
(Principal, college Lamartine). «Ce n'’est pas
toujours bien vécu ce qui se passe dans les col-
leges, ca apparait aussi comme de la pub. Or,
Jjustement, quelqu’un dont le produit est bon n’a
pas besoin de pub; les gens disent: “Si vous
étiez si bon que ¢a vous n’auriez pas besoin de
le dire, si vous 8tes obligé de venir faire de la
pub c’est que ce n’est pas bon, sinon vous vien-
driez pour nous dire: “Mais ne venez pas chez
nous, j’ai trop d’éléves, c’est trop bien. “ On
n'a pas affaire a des gens vierges, les gens ar-
rivent @ analyser le type de communication
gu’onaavec eux et a dire “ca, ¢’est de la pub”,
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“ca, ¢’est de la valorisation de votre collége”.»
(Principal, collége Apollinaire).

Certains professionnels de 1’éducation
embrassent néanmoins de fagon moins ambi-
gué, bien que non sans quelques doutes, la cause
du marché au nom du maintien ou de I’amélio-
ration de I’image de marque de leur établisse-
ment dont ils se sentent pleinement les maitres
d’cenvre. C’est le cas de Mrs. Carnegie, princi-
pal de Martineau, un établissement britannique
pour filles ayant opté pour le rattachement &
I’Etat central qui dit: «J’ai un peu de mal & ac-
cepter la compétition... mais & la fin de la jour-
née, on est obligé d’accepter que c’est
compéensif, bien que je ne sois pas trés satis-
faite de cette idée. Je préférerais penser, de mon
point de vue, qu’il s°agit de transmetire un cer-
tain modele d’ école que les gens peuvent aimer
ou choisir de prendre ou non. Et, bien siir ¢a
revient @ étre en compétition. ». Dans la prati-
que, Mrs. Carnegie prend le marché trés au sé-
rieux (préparation d’une brochure de luxe, chan-
gements dans 1’organisation interne en tenant
compte des offres des concurrents. . . ) et a peu
de scrupules concernant les effets de ses straté-
gies sur des établissements qu’elle considére de
niveau inférieur. C’est le cas également de M.
Michel, principal du collége Voltaire, qui s’est
battu pour avoir cet établissement de centre-
ville, le plus «bourgeois» de la commune, dont
il est fier de claironner le caractére attractif, les
pratiques académiques sélectives, I’encadre-
ment « familial » et les nombreuses activités
culturelles. M. Michel a comme modéle ’en-
seignement privé dont il ne peut, 4 son grand
regret, qu’imiter de loin certaines pratiques. Il
n’hésite pas a critiquer ses collégues ni a leur
piguer leurs meilleurs éléves et maintient une
ligne dure envers les éléves « difficiles »:
«D’abord, on essaie de discuter; si ¢a ne va
pas on vire; il y a des éléves qui n’ont rien a
Jaire ici.».

Mais on trouve également des profession-
nels de I’éducation qui défendent une éthique
professionnelle autour d’idéaux largement op-
posés & ceux du marché. D’une part, il y a ceux
qui se font un devoir, dans le contexte francais
d’une carte scolaire encore en vigueur, de ne
pas prendre les éléves du secteur d’un autre
collggue, méme lorsque leur établissement en a
cruellement besoin: «fe ne fais pas de coups
dans le dos, je n’ai jamais pris un éléve qui ne

m’était pas destiné, j’ai toujours prévenu le col-
{egue intéressé. » (Principal, collége Claudel).
D’autre part, il y a ceux qui défendent I'idée
qu’il ne s’agit pas de promouvoir mais de pré-
senter ’établissement. Cette différence peut
paraitre subtile mais elle est pertinente pour dis-
tinguer ceux qui se placent dans une optique
marchande et ceux qui veulent plutét expliquer
et défendre ce qui s’y fait. 11 y aussi des pro-
fessionnels de I’éducation qui défendent I"idée
d’un enseignement global et non pas seulement
orienté vers certaines matiéres ou vers les exa-
mens: « Les parents ont une vue plus simpliste
de Uapprentissage et de enseignement que de
ce qui est la réalité scolaire (1a Principale parle
des lire-écrire-compter et des examens). I/f y a,
de fagon évidente, une trés grande pression pour
gu'on améliore nos résultats a I’examen...
d’autres compétences, d’autres formes de réus-
site devraient passer a la trappe pour satisfaire
cette pression. Mais, comme je dis, notre tra-
vail de professionnels est de veiller a ce qu’ils
ne s'évaporent pas.» (Principal, Parsons
school). Enfin, certains acteurs éducatifs met-
tent également en avant une conception de la
mission d’éducateur comme prise en charge
durable des éléves en difficulté malgré les con-
traintes que cela impose: «Des fois il faut se
forcer un peu pour garder un éléve, parce gu’on
peut encore faire quelque chose pour (ui; moi
je ne veux pas me décharger, méme si certains
cas sont lourds.» (Principal, collége Stendhal).

Mais ces professionnels de I’éducation
comme d’autres qui cherchent également 2 ré-
sister aux pressions de la concurrence sont fort
conscients que leur intégrité est conditionnelle,
qu’elle ne pourrait subsister si la situation de-
venait véritablement difficile. Plusieurs princi-
paux de collgge parmi ceux que nous avons in-
terrogés en France sont conscients du fait que
feur engagement & respecter les régles du ser-
vice public ne se maintiendra pas au-dela d’un
certain seuil. En Angleterre, les chefs d’établis-
sement sont également lucides quant au fait que
le maintien d’une éthique professionnelle est
étroitement lié au fait de se trouver dans une
position qui met temporairement & 1’abri des
pressions extérieures: « Si nous étions dans ce
coin étroit, nous battant pour notre survie, alors
je pense qu’on mettrait a juste titre ou non de
Vargent dans du marketing de luxe. . . mais nous
ne sommes pas dans cette situation et donc nous
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POUYONS cOntinuer & maintenir notre intégrité »
(Principal du collége Overbury). «C’est facile
pour mot de m’asseoir ici et dire que je suis a
I'écart de ces vilaines forces du marché, aussi
longtemps que nous aurons plus de filles qui
ont envie de venir ici que de places disponi-
bles.» (Principal, Pankhurst school).

Conclusion

Si nous avons pu noter a plusieurs repri-
ses que I’introduction des logiques de marché
est bien plus avancée en Grande-Bretagne qu’en
France, on constate que des tendances sembla-
bles se font jour. Globalement, on peut dire que
si une privatisation officielle des établissements
scolaires n’a vu le jour dans aucun des deux
systémes, 1’éducation se transforme progressi-
vement de bien public en bien privé avec I’aban-
don plus ou moins important des politiques de
discrimination positive étatiques en faveur du
libre jeu des choix des familles, de I’autono-
mie des établissements et de I initiative d’ autres
acteurs comme les collectivités locales ou les
entreprises d’une part, et la « commercialisa-
tion » des résultats, des processus et de la com-
munication pédagogiques d'autre part. Les ac-
teurs de I’éducation, parents, él&ves, ensei-
gnants, chefs d’étabiissement sont également
encouragés — par des mécanismes fondés sur
un culte de I’égoisme et du point de vue indivi-
dualiste (Kenway, 1990; Benton, 1992) — & ren-
trer en compétition les uns avec les autres, plu-
tt qu’a coopérer, pour assurer leur survie ins-
titutionnelle mais également pour maintenir un
positionnement stratégique dans le marché.

Certes, il est important de signaler cer-
taines limites de cette évolution. Les espaces
de concurrence que nous avons analysés ici sont
largement un phénoméne urbain, voire essen-
tiellement métropolitain: il y a sans doute un
plus grand écart entre différents contextes de
scolarisation au sein de chaque pays qu’enire
les écoles de la banlieue londonienne et de la
banlieue parisienne. Mais a I'intérieur de ces
espaces, il y a également des différences entre
les établissements: certains sont entiérement «
colonisés » par les logiques de marché, d’autres
réorientent de fagon plus subtile leurs straté-
gies pour s’ adapter a ces logiques, d’autres en-
core résistent aux changements en cours
(Mclaughlin, 1991). En outre, cette évolution
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n’affecte pas tous les acteurs de I’éducation de
la méme fagon. Bien que nous n’ayons pas pu
aborder cette question ici, il est évident qu’en
France comme en Grande-Bretagne I’ introduc-
tion d’une logique marchande et managériale
creuse les écarts dans les objectifs, les préoc-
cupations et les plans de carriére des chefs d’éta-
blissement et des enseignants: les premiers sont
a la fois plus directement concernés par les
transformations en cours et plus & méme d’y
retirer des bénéfices matériels et symboliques;
les seconds souhaiteraient plutdt se maintenir en
dehors du marché mais adoptent pour cela des at-
titudes de retrait plutét que des attitudes combati-
ves. De méme, nous n’avons pas pu aborder en
détail ici les pratiques des administrations qui peu-
vent selon les cas encourager cette évolution, faire
preuve de laxisme ou mettre en oeuvre des nou-
veaux modes de régulation pour contrecarrer les
effets pervers percus sur le terrain.

Pour conclure il faut toutefois souligner
les effets puissants & court et & long terme de
cette évolution sur les sujets de I’éducation, les
éleves. D’une part, alors que cette question est
rarement évoquée, il faut insister sur le fait que
les valeurs du marché constituent un nouveau
curriculum caché auquel les éléves sont expo-
sés. Si certains auteurs pensent que ceci peut
avoir un effet positif sur la socialisation politi-
que de la jeunesse i des valeurs comme le vo-
lontarisme, "indépendance ou I'initiative, ils
énoncent également la possibilité que certaines
dimensions négatives du marché, le mensonge
mercantile par exemple, puissent rendre la trans-
mission des valeurs comme I"honnéteté plus
difficile au sein de P’institution {Lane, 1983).
D’autre part, les éleves risquent de plus en plos
d’étre pergus comme des objets plutdt que
comme des personnes auxquels des estimations
différentielles sont attribuées: les éléves de bon
niveau scolaire, les éléves « calmes », les él&-
ves de bon niveau social, les éleves immigrés «
bien intégrés » vont &tre convoités et recevoir
des traitements de faveur alors que les éléves qui
montrent des difficultés d’apprentissage ou de
comportement et les éléves, notamment les gar-
cons, appartenant aux milieux scolaires ou aux
groupes immigrés les plus stigmatisés dans cha-
que pays seront au contraire délaissés et rejetés
avec des conséquences importantes en termes
d’inégalité, de ségrégation et d’exclusion (Ball,
Bowe et Gewirtz, 1996i van Zanten 1996a).
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Notes

—

. Nous tenons & remercier L. Demailly, D. Glasman, M.
F. Grospiron, P. Rayou et A. Robert pour leur lecture
attentive el leurs commentaires sur ce texte.

2. Pour des lacilites d’expression nous utiliserons les ter-
mes de «Grande-Bretagnes et «britannique» dans la com-
paraison bien que les changements étudiés concernent
principalement |*Angleterre et le Pays de Galles.
L'Fcosse et I'lrlande du Nord ont connu des évolution
un peu ditférentes.

3. On peut ici citer la célebre phrase de Mme Thatcher:
«I1 n’y a pas quelque chose que |’on puisse appeler so-
ciété. 1l y a des individus et des familles.»

4. L’ échantillon anglais inclut un City Technology College,
quatre comprehensive schools qui ont &€ rattaches &
PEtat central (grant maintained) durant enquéle dont
un établissement catholique et un autre recrutant exclu-
sivement des filles et neuf comprefhensive schools domt
une seule recrutant exclusivement des filles. La plupart
de ces élablissements scolarisent la classe d’dge des
onze-seize ans mais certains comportent des classes pour
les seize - dix-huit ans préparant aux A levels nécessai-
res A 'entrée dans Penseignement supérieur.

5. Nous avons déja constaté pour les écoles primaires que
I'impulsion et le financement municipal de projets con-
duit, comme en Grande-Bretagne, a mettre I’accent sur
le court terme et sur les aspects visibles el mesurables
de I"activité enseignante (Henriot-van Zanten et al.,
1994).

=)

I faul noter cependant que dans la période récente, étant
donné les taux d’échec constatés a I'entrée en lycée, les
principaux du district ont plutdt regu comme consigne
d’adopter des critéres de passage plus stricts.

7. Douze-mille cing cents Studiants onl &€ exclus de fa-
con permanente en Angleterre en 1994-1995, dont 84%
des écoles secondaires (The Guardian 1479196 p4), Dans
une enquéte conduite en 1993, presque la moitié des
directeurs des Autorités éducatives locales (qui hésitent
eux-meémes a surveiller de prés et 4 signaler aux com-
missions d’appel les procédures suivies par les écoles
pour exclure les éleves de peur que les établissements
en question ne choisissent de sortir de son contrdle et
d’étre rattachés a I’ autorité étatique) déclaraient que les
pressions du marché étaient un des facteurs les plus im-
portants dans cette évolution.
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Da dinamica educativa local ao
agrupamento de escolas

1. Agrupamentos de escolas:
no centro das contradicoes da
designada territorializacdo das
politicas educativas

A criagfio de agrupamentos de escolas foi
apenas por uma vez objecto directo de produ-
¢do legal e, mesmo assim, através de despacho
(27/97). Apesar disso acabou por se tornar numa
das faces mais visiveis das medidas estruturais
tornadas, ou legalmente consagradas, pelo po-
der politico, em nome de uma certa ideia de
“territorializacfio” das politicas e da ac¢io
educativa. Destas medidas destacam-se, mais
recentemnente, a criagio dos TEIP e o novo re-
gime de autonomia, administragdo e gestdo dos
estabelecimentos de ensino néo superior, intro-
duzido através da publicacdo do Dec-Lein® 115
A/98. Antes, as EBIs e as dreas escolares ou
associagdes de escolas, previstas no Dec-Lei
172/91, tinham sido um premincio deste “mo-
vimento para o local”, conceptualizado e deci-
dido centralmente.

Se tivermos presentes os processos de
criagio dos TEIP e de implementacfio do Dec-
-Lei 115 A/98, pode dizer-se que 0 agrupamen-
to de escolas, com todo o universo de procedi-
mentos administrativos e burocraticos que lhe
sdo inerentes, relegaram para um plano secun-
dario mesmo outras intengdes da administragiio
do sistemna, inscritas nos normativos. No pri-
meiro caso, o agrupamento de escolas “anteci-
pou-se”’ A intervengdo prioritdria e 4 discrimi-
nagfo positiva, desvalorizando-as ou esquecen-

* Com a colaboragiio dos professores do 1° Ciclo do Ensi-
no Bisico ¢ EBM e educadores de infincia do concelho
de Nisa.

Abilio Amiguinho, Améandio Valent,
Hermenegildo Correia, Maria José Mandeiro*

do-as, ou tornando-se uma espécie de condicio
prévia e imprescindivel para a promog¢io social
e educativa. No segundo caso, a criagdo de
agrupamentos sobrepds-se, claramente, mesmo
a renovacio das estruturas e érgios de gestéo,
para ja ndo falar das questdes da autonomia,
reduzidas, hoje, & condigfo de retérica para jus-
tificar outros objectivos.

Tal facto € indicador da importincia que
na politica educativa recente se atribuiu ao
reordenamento da rede escolar ao nivel do 1°
Ciclo do Ensing Bésico ou i racionalizagio da
“carta escolar”, entendida como um problema
administrativo e técnico com solugfio perma-
nentemente adiada. A tal ponto que, por diver-
sas vezes, o entiio Secretdrio de Hstado da Ad-
ministragio Educativa ( e actual Ministro da
Educagiio) afirmou que néo se poderia perder a
oportunidade de resolver de uma vez por todas
o problema'. E manifesta nesta postura a inten-
¢do de fazer convergir diferentes medidas na
solugdo de problemas considerados centrais na
gestdo da crise do sistema, enquanto se cria a
ilusdo de que outros estdo a ser resolvidos ou
se promovem meros efeitos de superficie’.

Assim se reuniram, também, as condigbes
para que este processo funcionasse como 0
exemplo mais fiel da expressdo das tensdes,
contradi¢des, ambiguidades e equivocos da
descentralizagfio, da territorializag@o ou da “lo-
calizacio” das decis@es e das accdes educativas,
promovidas a partir “de cima”. Assim se perce-
beu quio timida e incoerente era a intengdo de
deixar as escolas a liberdade para se associa-
rem, Com recurso a processos locais de negoci-
acdo, envolvendo diferentes parceiros, ou de
qudo paradoxal se reveste a intencfio de des-
centralizar a partir de metodologias
centralizadoras. Foi-se tornando claro, em suma,
qual a 16gica que presidiu, por parte do poder
central, & elaboragdo e publicacdo dos diplo-



mas legais, bem como das prdticas que, em
consequéncia, se viriam a implementar através
das suas estruturas desconcentradas.

A coberto das duas medidas (criagio dos
TEIPs e implementagdo do “115 A”), decidiu-
-se o tipo e o modo de agrupamento. Invaria-
velmente por aplicacio da concepg¢io redutora
de “territério escolar” ou de “rede pedagdgico-
-administrativa de estabelecimentos de ensino”
a espera de que se gerasse, posteriormente, por
uma espécie de voluntarismo, a dindmica local
de inserciio das escolas na comunidade pelo
estabelecimento de parcertas. Esta concepgio
do “territ6rio escofar” como etapa primeira do
“territério educativo™ ou que utiliza os concei-
tos como sinénimos &, em tudo, fiel & “forma
escolar” que tende a reproduzir. Reduz as “fun-
¢des educativas” num territério 4 “fungio es-
colar” e suporta intervengdes que podem deri-
var numa espécic de “pedagogizaciio do soci-
al” (Charlot, 1997) em vez de permitir que a
escola seja contaminada por ele ou que se re-
force “a dependéncia da acgdo educativa relati-
vamente ao seu contexto” (Candrio?®).

Esta l6gica administrativa jd revelada a
propésito da criacio dos TEIP (Candrio et al.
1999) & contréria & 16gica do desenvolvimento
local (Sarmento®). De acordo com esta 16gica
os agrupamentos educativos sdo encarados
como construgdes sociais, onde as fronteiras
simbdlicas se sobrepdem as fronteiras fisicas,
na configuragiio, no tipo e no modo de agrupa-
mento das escolas. Apoiam-se em projectos
colectivos em curso centrados em problemas,
valores e saberes das comunidades (e das pré-
prias escolas), em redes de trabalho pedagégi-
co e de formag#o e no interconhecimento entre
escolas, adquirido em processos comuns. Cons-
tituemn-se num propdsito mais amplo de promo-
¢fio educativa das comunidades, de acordo com
o qual se conjugam interesses, se criam (ou pros-
seguem) ¢ se podem desenvolver parcerias e o
entrosamento local do agrupamento, condigdes
que se hdo-de repercutir positivamente na sua
dindmica organizativa e pedagdgica.

Reclamar esta 16gica pode conduzir ao
reencaminhamento das orientagdes das politi-
cas educativas que visam a descentralizacio e
a territorializagao. E que, sendo coerentes, elas
continuam a ser necessdrias a “um reforgo da
dimensao local da educagéo” (Barroso, 1999)
sobre a qual se pode erguer a construgfio de um
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novo sentido para escola. E € a na construgio
de um novo sentido para a escola, para o traba-
lho escolar de professores e alunos, que requer
novas concepgles e prdticas de interpelagio
pelos contextos locais, que reside grande parte
da solugfio para a sua actual crise {Candrio®).

Descrever intervengdes ¢ praticas que se
pretendem inscrever nesta légica comunitdria,
civica ou de desenvolvimento local pode ser
uma forma de lhes dar visibilidade, promover o
debate ¢ a reflexfio que se tornam necessarios.
E o que faremos de seguida.

2. A dinamica educativa no concelho
de Nisa’

O conceltho de Nisa possui tradigdes de
inovacdo, ora impulsionadas pelas préprias es-
colas, ora por incentivo da autarquia, sempre
predisposta a apoiar iniciativas, consciente da
importincia da educacfo bisica, particularmen-
te ao nivel do 1° ciclo e do pré-escolar, em ter-
mos de desenvolvimento local.

A semana de recepgiio aos professores
colocados no concelho, promovida durante al-
guns anos pela autarquia, constituiu uma de-
monstracio desse interesse, a par de muitas
outras realizagGes de incentivo d actividade dos
professores e das escolas. Destacam-se, de en-
tre estas, a criag@o da mediateca e da ludotecae
de outros servigos (por exemplo informéticos
com ligagfo 4 Internet) integrados na Bibliote-
ca Municipal, com o fim explicito de apoiar
actividades pedagdgicas e incentivar projectos.
Projectos conjuntos com a autarquia tém, por
isso, surgido naturalmente, como sdo 0s casos
da animacdo da leitura, incluindo a
dramatizacio de textos e obras literdrias ou a
dinamizag¢do de stands na feira do livro —sec¢éo
literatura infantil -, ou, ainda a iniciagao a Lin-
gua Estrangeira e o apoio as dreas das expres-
sOes com recurso a monitores especializados da
autarquia®. Acresce a este apoio as escolas a
cedéncia de materiais e a garantia de condi-
¢Ges logisticas para o funcionamento normal das
actividades lectivas. Por seu turno, as juntas de
freguesia criaram uma rede de refeitérios de
modo a servir condignamente os alunos de acor-
do com o cardcter algo disperso da rede esco-
lar,

Foi de acordo com estes objectivos de
desenvolvimento educativo numa perspectiva
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integrada ao nivel da educacfio bdsica que a
antarquia decidiu, em 1993, associar-se ao Ins-
tituto das Comunidades Educativas (ICE), Ins-
tituigdo de Utilidade Piblica, sediada em
Setidbal, reclamando, em consequéncia, a ex-
tensdo ao concelho da intervengdo jd em curso
na regido do Nordeste Alentejano, abrangendo
escolas em situagdes de isolamento. Um proto-
colo celebrado entre o ICE e a Escola Superior
de Educaciio de Portalegre (ESEP), daria ori-
gem & parceria de assisténcia externa e de apoio
metodoldgico ao desenvolvimento de inovagdes
educativas a nivel do concelho, que tém marca-
do a dinimica pedagdgica nas escolas do 1°
Ciclo do Ensino Bésico e de alguns estabeleci-
mentos de pré-escolar. Adoptando-se a perspec-
tiva e a estratégia global de trabalho pedagégi-
co e educativo caracteristica do entdo Projecto
das Escolas Isoladas a nivel nacional, o conce-
tho de Nisa passou a integrar uma rede regio-
nal de escolas e de comunidades educativas,
estruturada por um conjunto de preocupacdes
comuns e que, dai para ¢4, vieram a dar subs-
tincia & rede local a nivel do concelho.

De entre estas preccupacdes comuns $o-
bressai a tentativa de articular o desenvolvimen-
to do curriculo e o trabalho pedagdgico com ques-
toes locais, numa perspectiva de intervencio co-
munitdria, designadamente ao nivel do patrimé-
nio cultural e ambiental ou de questes sociais
como o envelhecimento da populagio e da perda
de dinamismo social nas comunidades rurais, in-
tegrada num propdsito mais global de atenuar o
isolamento de escolas, de professores, de alunos
& das proprias comunidades. Nisa apresenta ten-
déncias sécio-demogrificas, em termos de
desertificacéo e de envelhecimento da populagio
dificeis de igualar, mesmo pelas regides mais
envelhecidas da Europa.

Mas esta situagc@o também suscitou inte-
resses e conjugou esforgos, por parte da
autarquia e de associag8es locais, no sentido
de contrariar esta tend&ncia, numa acgio per-
manente de valorizar equipamentos e estrutu-
ras ou criando outros alternativos. Os recursos
e as potencialidades iocais adquirem, nestas cir-
cunstincias, enorme importincia estratégica.
Foi neste contexto que se procurou travar, a todo
O custo, o encerramento de pequenas estruturas
escolares, ndo apenas com base na crenca de
que elas poderiam fixar populagio ou pelo me-
nos deter o inexordvel processo de deserti-

P

ficacdo®. Nestas circunstincias, apesar da du-
pla exclusio da escola e do territério onde se
insere, a escola continua a ser um servigo, par-
ticularmente quando outros escasseiam. Um
servigo que pode ir além das funcdes tradicio-
nais da escola, se integrada esta numa rede lo-
cal de recursos e de equipamentos, sobretudo
quando se trata de promover o mundo rural no
quadro de uma nova ruralidade emergente.

A contribuigio para o desenvolvimento de
um projecto comum A regiio — primeiramente
“velhos sdo os trapos” e depois “comunidades
educativas em rede” — traduziu-se em vérias mo-
dalidades de acgfio pedagdgica ¢ educativa, de
incidéncia regional e sobretudo concelhia, a sa-
ber:

a) Concepgio, elaboraciio e desenvoivimento
de projectos educativos por escolas ou nti-
cleos de escolas no concelho, como formas
de operacionalizaciio do “projecto educativo
de zona” (Nordeste Alentejano), representan-
do a adequag@o a cada local dos principios e
objectivos do mesmo. De forma aberta, fle-
xivel e participada por professores, alunos,
familias e comunidades, procura-se contri-
buir, em cada caso, para a animagiio pedagd-
gica e educativa dos espagos sécio-culturais
envolventes, valorizando as potencialidades,
0s recursos e a cultura de cada contexto. Tra-
ta-se, também, de uma perspectiva de de-
senvolvimento localizado do curriculo, visan-
do, em dltima instdncia, promover as condi-
¢des mais adequadas aoc sucesso escolar e
educativo dos alunos;

b) Realizagdo de encontros de alunos, quer de
natureza concelhia, envolvendo principal-
mente as escolas mais isoladas € de menor
dimensdo como séio os casos de Monte do
Duque, Montalvio e Arez, quer entre con-
celhos do Nordeste Alentejano, que integram
o Projecto Educativo de Zona “Comunida-
des Educativas em Rede” quer, ainda, com a
vizinha comarca de Los Baldios, na
Extremadura Espanhola. A frequéncia dos
encontros tem sido determinada pelo desen-
volvimento dos projectos;

c) Realizagio de encontros de professores e de
modalidades de formagiio mais formais quer
por integracdo dos professores do concelho
no grupo de professores que desenvolvem o
projecto na regido, quer especificamente des-
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tinados aos professores do concelho. No ano
lectivo transacto, Nisa receben também o V
Encontro Luso-Espanhol de professores, des-
tinado ao intercdmbio de projectos € de ex-
periéncias pedagdgicas;

d) Envolvimento das escolas com a supervisio
da ESE em projectos nacionais como o Ci-
éncia Viva, desde 1996/97, numa linha de
aproveitamento da rede de trabalho jd exis-
tente, potencializando caracterfsticas naturais
e ambientais do concelho, como modo de ini-
ciaglio ao ensino experimental;

e) Outros programas de fndole nacional como
o Programa de Educag@o para a Saide €m
sido desenvolvidos mais autonemamente
pelos professores, compatibilizando-se com
a intervengdo no Ambito do Projecto (agora
designado) das Escolas Rurais;

f) Equipamento de todas as escolas com mate-
rial audio-visual e informatico rentabilizando
recursos financeiros dos programas ou atra-
vés de cedéncia da ESEP. Actualmente 4 das
6 escolas do 1° Ciclo jd possuem — no seu
espago fisico — ligacio & Internet. Para além
das potencialidades pedagégicas da navega-
¢iio na rede, iniciou-se um processo de “cor-
respondéncia electrénica” visando dissemi-
nar e trocar produgdes das escolas no dmbito
do projecto Ciéncia Viva, quer entre escolas
do concelho, quer entre escolas do projecto
*Comunidades Educativas em Rede”, quer,
ainda, entre escolas do concelho e escolas
parceiras da vizinha Extremadura Espanho-
la. Esta circunstincia tem constituido um
nove alento para o trabalho em rede de esco-
las, professores, alunos e comunidades, ago-
ra com recurso as novas tecnologias. Tam-
bém ao servigo de Jardins de Inféncia e, ge-
nericamente, das populacdes locais, estes
recursos vém contribuir para pér cobro a si-
tnacdes de isolamento que constitufram o
ponto de partida de muitos projectos, colo-
cando as escolas e as localidades — se nos €
permitida a expressdo — no centro do Mun-
do. E a inclusdo dos territérios também pas-
sa por aqui.

Esta é a dinfimica pedagdgica e educativa
que envolve mais de 300 alunos, professores e
muitos educadores de infincia de todo ¢ con-
celho de Nisa (perto de 30).

o,
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Partindo dos problemas da escola e do
mundo rural, como problemas sociais, rege-se
por principios de globalizagdo da acg¢do
educativa, procurando integrar o trabalho s6-
cio-educativo: promovendo a participagio so-
cial iitil de idosos e a mobilizagdo de actores e
de associacdes locais, por exemplo no projecto
de criagio de um “musen local™; o trabalho pe-
dagdgico: diversificando as fontes do curriculo
e as oportunidades de aprendizagem pela abor-
dagem dos saberes e dos problemas locais, pro-
movendo o confronto da cultura escolar com a
cultura local; a animacfio e o desenvolvimento
local: quando € a escola a promover iniciativas
como os encontros de alunos e de professores,
mostras ou exposi¢des, ou quando se associa a
outras iniciativas quer da autarquia ou de ou-
tras estruturas ¢ entidades locais, ou, ainda,
quando ¢é a escola a desencadear as parcerias
para uma candidatura ao programa “leader” (no
museu local) ou para uma candidatura ac pro-
grama Ciéncia Viva (com a Escola Profissional
local}.

E precisamente na criagio e desenvolvi-
mento de parcerias, de grau, de natureza e de
intensidade varidveis, que esta dindmica pare-
ce suportar-se. A participac@o das escolas nes-
tas parcerias fa-las sentir nfio apenas como pro-
motoras da inovacio pedagégica e educativa,
mas também no seu papel de estruturas de in-
tervengio comunitdria. Os professores e alunos
tendem, neste contexto, a ser agentes de desen-
volvimento local, a0 mesmo tempo que partici-
pam no alargamento do espago educativo da
escola. Deste potencial alargamento do espago
educativo da escofa pode decorrer uma
pluralidade de situag@es informais de formagao,
tanto para alunos como para professores. Po-
derfio revelar os professores e 0s alunos no de-
senvolvimento de capacidades € no exercicio
de competéncias que a “forma escolar” desva-
loriza.

Nas modalidades de trabalho educativo
que o projecto consubstancia encontrou-se pro-
gressivamente espago para as novas tecnologias.
A pertinéncia da sua utilizacdo deriva das fina-
lidades dos projectos. Estdo ac seu servigo €
pretendem ser um recurso da escola e da como-
nidade. Em muoitos casos o computador da es-
cola é dnico na aldeia e ainda mais rara a liga-
cfo ainternet. Por isso talvez s6 agora se tives-
se revelado o arcaismo e a fragilidade da rede
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telefénica que sfio uns dos muitos factores de
desfavor e da exclusdo destes territérios. Ape-
sar destas dificuldades, a introdugdo das novas
tecnologias simboliza e concretiza a ligagfo ao
mundo mais distante a que se convencionou
apelidar de realidade global, ao mesmeo tempo
que pode facilitar e ampliar a interacgfo a nivel
local e a preservacdo dos saberes e da memo-
ria, participando na gestiio da expressao local
das tensdes entre o particular e o global.

3. A proposta de agrupamento
horizontal

As movimentagdes locais no sentido de
projectar esta rede de escolas em agrupamento,
como solugdo organizativa, de gestdo e de ad-
ministragfio das escolas, iniciaram-se em Feve-
reiro de 1998, ainda em fase de “discussfo pit-
blica” do diploma legal scbre autonomia e ges-
tio das escolas. Sobre proposta da autarquia
teve lugar uma reunifio aberta aos presidentes
das juntas de freguesia, aos professores e edu-
cadores, a representantes dos pais, Escola Pro-
fissional, Assistente social da autarquia, ICE,
ESEP e Centro de Area Educativa. Tratava-se
de procurar respostas e consensos, a traduzir,
eventualmente, num projecto local de associa-
¢ao de escolas que antecipasse e preparasse
decisdes no quadro da autonomia e de gestéio
das escolas, com a Camara Municipal a tomar
a iniciativa e a encetar o debate.

Para a autarquna o “problema era de to-
dos” e exigia participacfio na discussdo. De certa
forma conferia-se relevo is questes da rede
escolar mas ndo numa perspectiva técnica.
Equacionava-se o problema pelo seu lado mats
delicado ou de maior sensibilidade, ou seja, o
das suas relagdes com questdes sociais mais
globais. Algumas ideias, forca ou conclusdes
sairam dessa reunifio: a) as decisGes a tomar no
dmbito da autonomia e da gestao das escolas e,
particularmente, o reordenamento da rede es-
colar interferem no desenvolvimento local; b)
€ preciso preservar o meio rural, desenvolven-
do uma nova ruralidade, seleccionando as es-
tratégias mais correctas para o fazer e que pas-
sam: b1) pela manutengfo das pequenas esco-
las (e mesmo pela reabertura de algumas); b2)
por um tipo de agrupamento que acautele a sua
especificidade e identidade; b3) por reforgar os
projectos em curso. De notar, ainda, que a hi-

potética reabertura de escolas (“antes que o
edificio caia™) no contexto da reconfiguragéo
organizativa e administrativa das escolas do
concelho, tendente para a sua associacdo sob
direcgiio tnica, foi abertamente colocada por
um dos presidentes de junta de freguesia. Fé-lo
numa atitude critica denunciando a visdo redu-
tora na abordagem da problematica da escola
rural, invariavelmente, equacionando unica-
mente a sua manutengao ou O Seu encerramen-
to e nunca a reabertura. Deste modo, se impede
o contributo da escola na recuperagio ou esta-
bilizacdo dos efectivos demogrificos, como
parece ser a tendéncia da sua freguesia. Por seu
turno, a Escola Profissional Local disponi-
bilizou os seus saberes, experiéncia e compe-
téncias na elaboragio e desenvolvimento de
projectos, adquiridos na intervengio educativa
local e em processos de parceria. A ESEP rea-
firmou a sua disponibilidade para acompanhar
e supervisionar o processo, de acordo com as
opcdes locais, tal coma o tinha feito para ou-
tras escolas da sua drea de influéncia, mas, nes-
te caso, por maioria de razdo, dados os com-
promissos assumidos com o desenvolvimento
local do projecto das escolas isoladas.

Entretanto, ainda nesta fase de discusséo
piblica do diploma legal, o Centro de Area
Educativa local, em reunifio com os professo-
res e educadores, procedeu i explicitagdo das
vantagens e inconvenientes dos dois tipos de
agrupamento, procurando saber das intengdes
da opg¢éo dos professores e educadores.

Em Maio de 1998 foi publicado o Dec-
-Lei 115-A/98. Apesar de tudo, era possivel en-
contrar nele o enquadramento legal para os pro-
positos que se tinham comecgado a desenhar.
Cabe referir excertos do prefmbulo: “... O pre-
sente diploma, incorporando a experiéncia dos
anos de democracia, afasta uma solucdo
normativa de modelo uniforme de gestdo (...)
permite que sejam encontradas solugdes
organizativas adequadas is escolas de maior
dimensdo e as escolas mais pequenas e isola-
das™. Outros pontos do articulado poderiam ser
invocados, nomeadamente os referidos como
principios: “b) a iniciativa dos membros da co-
munidade educativa, na dupla perspectiva de
satisfagdo dos objectivos do sistema educativo
e da realidade cultural e social em que a escola
se insere; ¢} A diversidade e a flexibilidade de
solugdes susceptiveis de legitimarem opgdes




organizativas diferenciadas em fung@o do grau
de desenvolvimento das realidades escolares™.
Para além disso o Art® 5, alinea €) apontava para
a necessidade de “alorizar experi€ncias em cur-
so”, acrescentando que outros requisitos pode-
riam ser fixados em decreto regulamentar ( que
até a data ndo foi publicado) enquanto que o
Art® 6° estabelece como condicdes para o agru-
pamento a “existéncia de projectos comuns”,
prescrevendo que “cada um dos estabelecimen-
tos.....mantém a sua identidade .....”

Se é certo que os decretos ndo fazem as
préticas, neste caso parece que também ndo as
dificultam e podem, de algum modo, favorecé-
-las, ao niio negarem, completamente, a incor-
pora¢do de uma diversidade de l6gicas. Esse
parece ter sido, pelo menos, o entendimento dos
professores, reclamando um agrupamento de
natureza “‘horizontal”, integrando estabeleci-
mentos de 1° Ciclo do Ensino Bdsico, do Pré-
-escolar e do Ensino Béisico, em consonéncia
com a rede de escolas em construcio e a dina-
mica educativa em desenvolvimento'®, Foi o
que os levou a retomarem o processo alargan-
do a discussfio junto das familias e, de novo,
junto da autarquia.

Foi assim que, em Fevereiro de 1999,
ap6s reunifio entre a Cimara Municipal, pro-
fessores e educadores do concelho e Associa-
¢do de Pais, o vereador da cultura e de educa-
¢fo apresentou a proposta de apoio ao agrupa-
mento “horizontal” de escolas do concelho de
Nisa. A proposta votada favoravelmente e por
unanimidade fundamentava-se na opgéo toma-
da pela EB2,3/Secunddria local de “excluir” do
seu agrupamento os outros ciclos mas, princi-
palmente, pelo envolvimento das EB1, Jardins
de Infancia e EBM no “trabalho em rede, atra-
vés do projecto das escolas isoladas, com o
apoio da ESE de Portalegre, assim como do
ICE”.

Esta posi¢iio da Cimara Municipal de
Nisa coincide com a recente apreciagio da di-
nimica local feita pelo seu presidente:

“E assim que todas as escolas do
1° Ciclo estdo intimamente ligadas. Liga-
-as o correio electrénico, via Internet. As
criangas aprendem a conviver com as
tecnologias de ponta e fazem amigos por
todo o pais, numa salutar troca de co-
nhecimentos ¢ informagdes. As escolas
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estdo ligadas por uma fortissima rede hu-
mana, que aproxima professores e alu-
nos, dinamiza a troca de experiéncias,
promove a planificagdo de actividades
em comunidade, quebra o isolamento e
transforma a Escola numa Instituigdo
solidédria e desinibidora” (BASSQO, 1999,

p-2).

O reconhecimento desta acgiio educativa
local e dos seus efeitos pedagégicos, resultante
dos projectos em desenvolvimento, esteve igual-
mente presente na explicitagdio da posigio da
autarquia, em reunido com a Direc¢do Regio-
nal da Educagfo do Alentejo. Apesar da insis-
téncia nas vantagens do “agrupamento vertical”
por parte desta Direc¢do Regional foi por aquele
reconhecimento que a Cimara Municipal rea-
firmou o apoio a criagio do “agrupamento ho-
rizontal”.

A posig¢do dos pais correspondeu ao cul-
minar de um processo conduzido pela sna As-
sociacdo. Depois de vérios contactos e de reu-
nides com a Direcgdo da Escola EBI de Nisa
manifestaram a intengfo de discutir o proble-
ma conjuntamente com a autarquia local.

Em reunido marcada para esse efeito,
aberta 4 equipa de coordenagfo do projecto das
escolas isoladas, os pais colocaram o problema
da identidade das escolas do 1° ciclo e particu-
larmente das pequenas escolas das aldeias, em
agrupamentos envolvendo outros ciclos, assim
como questes relativas ao futuro quadro
organizativo e de gestio no dmbito de um agru-
pamento “horizontal”. Receavam que, por um
lado, os problemas das escolas do 1° Ciclo se
diluissem e ndo merecessem a devida atencio
num agrupamento vertical e de maiores dimen-
ses e, por outro, que os professores do 1° Ci-
clo ndo fossem capazes e niio tivessem apoio
necessdrio para levar a cabo as tarefas de orga-
nizagio, de administracio e de gestdo da esco-
la, face & inexisténcia de tradicdo neste dmbito,
ao nivel do 1° Ciclo.

A autarquia manifestou-se em sintonia
com o0s pais no que se refere a necessidade de
acautelar as especificidades do 1° Ciclo e, par-
ticularmente, das pequenas escolas. Reafirmou
a necessidade de perspectivar, para além disso,
os impactos sociais das decisdes. Por isso, face
& insisténcia dos pais, reafirmou, igualmente, a
intengéo de continuar a apoiar projectos e ini-
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ciativas, sobretudo num quadro de associagio
de escolas que pode ajudar a clarificar ¢ a re-
forgar as suas competéncias no dominio da edu-
cacfio. E neste “ambiente” que os professores e
educadores manifestam, de novo, a sua dispo-
sicdo para aceitar os desafios colocados no
Ambito da autonomia e de gestdo das escolas
que a ESEP se dispde, também, a supervisionar
e acompanhar.

Se descrevemos tao detalhadamente esta
reunido, & semelhanga do que fizemos com on-
tros momentos do processo, foi para dar conta
do medo como, ao contrdrio do que habitual-
mente acontece, se discutiram a analisaram
questdes localmente, de forma participada, en-
volvendo conjuntamente diferentes interve-
nientes e parceiros.

Desta forma, e apesar da legislagio dis-
pensar o parecer dos pais, estes quiseram for-
malizar a sua posigio. Assim, em carta da As-
sociacdo de Pais que acompanhou a proposta
de agrupamento pode ler-se que “tendo em conta
0 compromisso da Cimara Municipal” e os “es-
clarecimentos prestados pela escola, bem como
pela ESE de Portalegre”, se considera que a EB1
de Nisa ndo deverd perder a sua identidade pré-
pria, podendo “ser ela o centro responsdvel de
coesdo e desenvolvimento das EBI e Jardins
de Infincia do Concelho onde objectivos e pro-
blemas estdo muito préximos”. Esta “formacio
horizontal (...} serd certamente a melhor opgéo
e uma excelente forma de desenvolvimento de
todos os intervenientes”, manifestando a Asso-
ciacdo de Pais o seu “interesse em continuar a
participar activamente naquilo que considera-
mos como um dever, ou seja, a formacio esco-
lar dos nossos filhos™"!

A proposta de agrupamento “horizontal”
foi aprovada em finais do ano lectivo de 1998/
99, tendo os professores € educadores proce-
dido 4 eleigdo da Comissdo Executiva
Instaladora.

4. O Agrupamento “horizontal’” em
construcao

O processo que levou & proposta de agru-
pamento contém em si vdrios reflexos e reper-
cussdes do que vimos designando por dindmi-
ca educativa local: nas formas de enfrentar, dis-
cutir ¢ analisar os problemas entre os professo-
res e educadores, no Ambito mais alargado da
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autoncmia ¢ gestdo das escolas; na metodologia
adoptada para elaborac@o da proposta de agm-
pamento, inicialmente sugerida e liderada pela
autarquia e depois prosseguida pelos professo-
Ies; NOS MOmentos e etapas previstos e concre-
tizados; na necessidade de tornar participada a
op¢do a tomar, envolvendo na discussio as fa-
milias, a autarquia (Cimara Municipal e Juntas
de Freguesia) e outros parceiros da comunida-
de; mas, também, na gestéo do relacionamento
com as estruturas desconcentradas de adminis-
tracéo regional e local.

Foi assim que, 2 semelhanga do que su-
ceden em muitos outros processos de agrupa-
mento ou de associaciio de escolas, os profes-
sores e educadores seguiram as indicagdes do
CAE local, aceitando iniciar o processo pela
elaboragio do Regulamento Interno. Contudo,
tal decisdo assentou na ideia de que muitas das
normas, regras e procedimentos, estruturas, 6r-
gaos e respectiva constituicio poderiam ser uma
projecg¢dio do trabalho em curso. Ou seja, que
muitos dos fundamentos da estrutura
organizativa derivariam da rede local de inter-
vengdo pedagdgica e educativa, como tradugio
de vdrios projectos. O Projecto Educativo do
Agrupamento ainda que nfo explicitado estd
assim, em grande medida, presente naquela in-
tervengdo. Deste modo, comegar pela elabora-
¢do do Regulamento Interno n#o significou
subestimar a primazia estratégica do Projecto
Educativo,

Na elaboragio do Regulamento Interno,
em fase de conclusiio, reconhece-se a presenca
da dindmica pedagdgica e educativa do conce-
lho. Parece-nos que de virias maneiras:

a} Na definicdo do processo de elaboracio
do regulamento

Em Assembleia de professores e educa-
dores que integram o Agrupamento foi decidi-
do eleger uma comissdo representativa do mes-
mo, com a tarefa de apresentar uma proposta
de Regulamento, a ser posteriormente subme-
tida & consideracio da Assembleia. Tal proce-
dimento global niio excluia, no entanto, mes-
mo nesta fase, a consulta aos Conselhos Esco-
lares em determinadas matérias. Para isso tem
sido necessdrio tempo, 0 que implicou rever e
relativizar, na medida do possivel, os calend4-
rios fixados pela administragio;
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I3) No conteilido e estrutura do préprio
regulamento

Alguns exemplos:

i) Na introdugo sio explicitados os prin-
cipios e os valores que deverdo orientar o modo
de funcionamento do agrupamento, os quais se
traduzem: em contributos das institui¢des
educativas para a animagéo e o desenvolvimento
local; em aprendizagens contextualizadas por
parte dos alunos ¢ em produgdes da sua auto-
ria; no trabalho em rede de instituigdes
educativas, docentes, alunos e comunidades; em
parcerias entre a instituicdo educativa e outras
institui¢des (CAmara Municipal, Juntas de Fre-
guesia, Associacio de Pais, etc.);

ii) Na “oferta educativa” parte-se de uma
nocdo alargada de curriculo (o curriculo como
resultante de orientagBes nacionais e de
projectos educativos locais);

iii) Nos “projectos” adopta-se uma viséo
integradora dos mesmos, em oposi¢do a uma
visdo em que os referidos projectos sdo encara-
dos em termos de justaposi¢do, enfatizando-se
0s que partem da problematica do agrupamen-
to;

iv) Nos “hordrios de funcionamento” das
instituicBes em que se reconhece a pertinéncia
de hordrios flexfveis, decorrentes do desenvol-
vimento de actividades no dmbito dos projectos
locais;

v) Nas “parcerias” para além dos parcei-
ros jd referidos privilegiam-se outros (ESEP,
ICE, Escola Profissional) que t&m vindo a co-
laborar no desenvolvimento de projectos
educativos das institui¢des que integram o agru-
pamento. Nio se trata de enunciar intengdes de
parcerias mas de referir situacdes de colabora-
¢iio jd em curso. Prevé-se a possibilidade de
celebraciio de protocolos com estas entidades
bem como o alargamento de parcerias e de as-
sociacfes, para o desenvolvimento de
actividades no dominio das expressdes artisti-
cas ou de iniciag@o as Linguas Estrangeiras, por
exemplo;

vi) Na composigio da Assembleia Cons-
tituinte 0s membros das Actividades Culturais
(Biblioteca Municipal de Nisa) e das
Actividades Cientificas (ESEP) representamn
institui¢des que tém vindo a colaborar frequen-
temente nos projectos em desenvolvimentoe a
representacdo das familias (em nidmero de trés

elementos) estd de acordo com a natureza das
institui¢des educativas do agrupamento, ou seja,
um representante das familias com criangas que
frequentam a Educac@o Pré-Escolar, outro com
criangas que frequentam o 1° Ciclo do Ensino
Bdsico e outro ainda com criangas que frequen-
tam o Ensino Basico Mediatizado.

c¢) Na designacio do agrupamento

A designagiio “Os nds darede” (néio sen-
do original) constitui o reconhecimento da
centralidade que a nogéio de rede (de institui-
¢les educativas, docentes, alunos, comunida-
des) tem assumido e que se deseja reforgar.

Actualmente estd também em curse o
processo de criagdo dos servicos administrati-
vos, tanto em termos de dotagBo de recursos
humanos como de recursos materiais e de es-
pacos. O processo tem sido lento e apesar dos
avancos persiste ainda alguma indefini¢ao de
competéncias nesta matéria tanto por parte da
autarquia como do Ministério da Educagéo.
Sendo um processo de natureza mais técnica
ele foi também acompanhado e apoiado pela
ESEP, a semelhanga do que tem vindo a suce-
der de forma mais sistemdtica, no que diz res-
peito ac processo de elaboraciio do Regulamen-
to Interno.

5. Conclusao

O que atrés se referiu constitui um esfor-
¢o colectivo no sentido de tentar superar, ou
contrariar, a 16gica administrativa que tem do-
minado as formas de encarar e de procurar so-
lucionar, instrumental e racionalmente, tanto as
questdes genéricas referentes & autonomia e
gestdo das escolas, como, de modo particular,
as que dizem respeito ac processo de associa-
¢do ou de agrupamento de escolas.

Considera-se que as solugdes
organizativas para as escolas ou para o
reordenamento da rede escolar ndo sfio de na-
tureza técnica, nem se reduzem ao estritamente
escolar. Equivalem a formas de suporte, de
enquadramento ¢ de apoio 2 estruturagio da
ac¢ho pedagdgica e educativa que ndo podem
ser indiferentes aos contextos sociais locais e
aos seus problemas - 0 mundo rural e as suas
condi¢des de desfavor ou de exclusdo, na ex-
periéncia que relatdmos. As solugdes deverdo
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partir e fundamentar-se nas redes de trabatho e
de intervengio sécio-educativa em desenvolvi-
mento que procurario ampliar, dar continuida-
de ou projectar. Nesta perspectiva a associagdo
de escolas ou o agrupamento tende a coincidir
comum “territério social” ou “educativoe”, cons-
tituindo-se como a expressio deste territério e,
simultaneamente, como factor que pode
potenciar o seu desenvolvimento educativo e
social.

O tipo e 0 modo de agrupamento ou de
associagiio de escolas t&€m sido considerados
como uma espécie de condigdo prévia e indis-
pensdvel, “institufda” a partir “de cima”, na li-
nha da mais pura tradi¢do burocritica e
centralizadora, para que, voluntaristicamente,
se gere a dindmica pedagdgica que se julga con-
ter a solucfio para problemas como a racionali-
zagdo da rede escolar, a articulagio entre ci-
clos, a gestdo racional de recursos, a abertura
ao meio envolvente ou a mudanca das préticas
pedagégicas. Tais concepgdes e as préticas que
t&m originado nfo poderiam ser mais contradi-
térias com a proclamada intencdo politica da
administracio para descentralizar e
territorializar.

Na experiéncia em curso o processo de
agrupamento pretende inscrever-se numa 16gi-
ca distinta, quer de perspectivar os problemas,
quer de construir as solugdes. Procura-se pri-
vilegiar uma l6gica “instituinte” ou de cons-
trugio progressiva de um agrupamento, por
projeccdo de uma dindmica local. E neste con-
texto que se insere a proposta preparada (e do-
cumentada} e apresentada pelos professores e
educadores as estruturas desconcentradas do
Ministério, numa atitude globaimente proactiva
€ ndo reactiva.

Esta 16gica “instituinte” € também uma
légica de implicagdo e de participagio ndo s6
dos professores e dos educadores, mas também
de outros parceiros locais, em situagdes formais
ou nio formais de acgéo e decisédo, no presente
caso numa linha de continuidade com as inter-
vengdes educativas locais. Foi ( e €) esta cir-
cunstincia que conferiu (e confere) forgcae le-
gitimidade ao processo de construcéo do agru-
pamento. Significou reforgar o relacionamento
horizontal nas ac¢des e nas politicas educativas
ao nivel de um territério, condigio para a sua
afirmagio ¢ autonomizagéo relativamente ao
poder central. Este pode ser, também, o quadro
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para a produg¢io de novas condigdes para pros-
seguir uma accio educativa cada vez mais de-
pendente dos contextos locais, numa perspecti-
va de intervengdo civica, comunitdria ou de
desenvolvimento local.

Finalmente, a continuidade, no processo
de agrupamento, do apoio externo do ICE e da
ESEP, constituem uma forma de ajudar a
potencializar formativamente a constru¢io do
agrupamento ou o desenvolvimento do projecto
de agrupamento. Aliando formacio e accio,
neste processo, sio, ou pedem ser, momen{os
de particular riqueza os que correspondem a
sitnagdes de diagndstico, de definicéio de estra-
tégias e de metodologias de intervenciio ou de
avaliacdic das acgdes.

Em sintese, talvez, assim, possamos es-
tar a contribuir para o reforgo da dimenséo lo-
cal da educagiio, para a mobilizagiio local dos
actores ou para afirmagio dos poderes periféri-
cos, como verdadeiros significados da
territorializacdo e da contextualizagio das pe-
liticas e da acg¢fio educativa (Barroso, 1999).
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Notas

! Em declaragdes ao jornal “O Piblico” de 11 de Maio de
1999, afirmow: ‘O ministério tem dito sempre que nio
escolhe. Néo queremos € que haja inércia. Estivernos 50
anos sem reordenar o 1°ciclo, agora néio pode ficar tude
ne mesmet”

* Ver neste niimero da Revista Aprender o texto de Manuel
Sarmento

* Estas medidas coexistem, agora, no terreno aumentando
a confusdo e a desorientagio (principalmente por visa-
rem os mesmos objectivos a partir de pressupostos e de
finalidades, aparentemente, distintos) tanto no seio das
escolas como no seio da estruturas centrais ou
desconcentradas do Ministério.

4 Ver o texto da sua autoria neste niimero da Revista Apren-
der

5 Ver o texto da sua autoria neste niimero da Revista Apren-
der

¢ Ver o texto da sua autoria neste nimero da Revista Apren-
der

7 Este ponto € uma versio revista e ampliada do anexo a
proposta de agrupamento horizontal do Concelho de Nisa,
elaborada com os professores e educadores do concelho.

¥ Vale a pena citar o actual presidente da autarquia focal a
este respeito, o que, para além do mais, serve também
para elucidar os pressupostos das politicas educativas mu-
nicipais (Van-zanten, 1997), neste caso numa linha su-
pletiva ou de correcgdio das caréncias das politicas naci-
onais:

“A Cémara Municipal, consciente das insuficiéncias do
nosso Sistema Educativo, sobretudo ao nivel da execu-
¢do pretica, desde hd dez anos assegura a Educacdio
Fisica em todas as Escolas do 1° Ciclo do Ensino Bdsi-
co e Jardins de Inféncia , sob a orientagdo de técnicos
especializados. Faz o mesmo relativamente & Educagdo
Musical gue é orientada por técnicos com formacio es-
pecializada nesia drea. Antecipando-se aquilo que é ban-
deira eleitoral de alguns politicos, as criancas tém ini-
ciagdo & Lingua Inglesa.” (Basso, 1999, p. 2).

Y No dizer do Presidente da Cimara Municipal: “Cada
vez que se fecha wma escola, como nos mostra a experi-
éncia, dd-se wmn passo ireeversivel no caminhe da plena
desertificagdio do meio rural” {Basso, 1999, p.2)

W Numa votagio com apenas uma abstengio

1t Carta dirigida & Directora da Escola Bésica de Nisa, da-
tada de 21 de Abril de 1999
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Alunos com necessidades
educativas especiais no 1° ciclo

Durante as ditimas décadas, muitos pai-
ses desenvolveram tendéncias que conduziram
a um maior reconhecimento dos direitos do
homem, entre os quais os das pessoas com de-
ficiéncias. Este reconhecimento resulton na
preconizacio de uma série de medidas tenden-
tes a promover a inser¢éo na sociedade dos in-
dividuos portadores de deficiéncia, bem como
na mudanga de perspectivas acerca do atendi-
mento as necessidades educativas na escola.

Na década de 80 comegdmos a assistir,
no nosso pais, a uma modificagio progressiva
do panorama da educacio especial.
Actualmente, e apés a publicac@o do Decreto-
-lei 319/91, e posteriormente do Despacho 105/
97, Portugal encontra-se numa linha de paises
cuja legislagéo preconiza a inclisdo no ensino
regular de todas as criangas com necessidades
educativas especiais (N.E.E.). As criangas com
N.E.E. frequentam actualmente as escolas re-
gulares ¢ longe vai o tempo em que 0 seu aces-
so lhes estava vedado. Actualmente, a incluséo
assume novas leituras e novas interpretacdes e
a discussdo tende a centrar-se na forma como a
escola responde as necessidades de todos os
seus alunos, transformando-se numa escola in-
clusiva, capaz de responder & diversidade
{(Wang, Reynolds e Walberg, 1995).

A realidade da inclusdo em Portugal, bem
como a forma como os professores a t8m leva-
do a cabo, tem sido pouco investigada. Tal como
noutros paises (Pastor e Jirménez, 1994), o de-
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do E.B. — Um estudo exploratorio
do desenvolvimento da inclusao no
distrito de Portalegre

Luisa Panacas®

senvolvimento do processo de inclusio em Por-
tugal € muitas vezes experimentado de forma
conflituosa, ji que as exigéncias das entidades
oficiais nem sempre sdo acompanhadas de
apoio, recursos e formagao.

O debate actual centra-se nas condicfes
necessdrias para o desenvolvimento de uma es-
cola inclusiva eficaz. Essas condicdes sio de vd-
ria ordem sendo uma das fundamentais a defini-
¢éio do papel que o professor desempenha no de-
senvolvimento da Escola Inclusiva. E ao profes-
sor que compete articular e desenvolver a inclu-
580, mas ndo podeimos continuar a encarar a in-
clusio apenas ao nivel da sala de aula. A inclusdo
€ de facto feita pelos professores, mas estes preci-
sam de condiges e recursos, por isso ela € da res-
ponsabilidade da escola enquanto institui¢io e nfio
apenas dos professores enquanto individuos.

O curriculo é também considerado fun-
damental para uma inclusio bem sucedida e as
novas concep¢des apontam agora para o de-
senvolvimento de um curriculo inico adaptado
as necessidades de cada aluno, reconhecendo
que z sala de aula € um conjunto heterogéneo e
diversificado de alunos para os quais nfo exis-
te uma resposta educativa tnica (Parriila, 1992).

A nivel das estratégias de ensino/apren-
dizagem, a investigagao tem também proposto
solugdes alternativas ao ensino individualiza-
do. Os métodos cooperativos (Slavin, 1990), as
estratégias de socializagfio (Jonhson e Jonhson,
1980) e as estratégias de gestio da sala de aula
(Kounin, 1972) tém contribuido para o debate
sobre a problemitica da eficicia da inclusfo.

:{h}g: Escola Superior de Educagiio de Portalegre



Os fundamentos de enquadramento ted-
rico desta investigag@o centraram-se fundamen-
talmente nas seguintes perspectivas:

- A educagio especial definida como o conjun-
to de intervengdes educativas adaptadas as
necessidades individuais do aluno, ¢ que,
para serem eficientes, devem incorporar es-
tratégias alternativas de ensino e de utiliza-
¢do de recursos, assim como flexibilidade
para permitir caminhos e tempos diferentes
de aprendizagem. (Walberg e Wang, 1987).

- O principio de que o aluno aprende de manei-
ras diferentes e de que & tarefa da escola for-
necer experiéncias educativas que contem-
plem essas diferencas de forma a optimizar
a educacéo de cada aluno.

- A evolugdo da investigagfio nesta matéria, que
coloca a ténica na inclusdo escelar numa
perspectiva institucional, (Bliklen e Blat,
1985; Reynolds, Wang e Walberg, 1987;
Wang, Reynolds e Walberg, 1995).

- O conceito de Escola Inclusiva - Stainback,
Stainback, East e Sapon-Shevin (1994) afirmam
que a meta da inclusdo € criar uma comunida-
de onde todas as criangas trabalhem e apren-
dam juntas, nfo sendo possivel atingi-la por
uma falsa imagem de homogeneidade.

Nesta linha a inclusdo pressupde uma
mudanga em que as escolas e os professores
desempenham um importante papel e a pers-
pectiva mais técnica € suplantada por uma pers-
pectiva mais cultural, que olha para a diversi-
dade e proporciona uma educag@o multicultural.

- As implicacdes da Conferéncia Mundial so-
bre Necessidades Educativas Especiais, rea-
lizada em Salamanca em 1994 que refere cla-
ramente no seu documento final, chamado
“Declaracio de Salamanca”, que este repre-
senta um consenso mundial a nivel de reco-
mendagdes para todos os pafses e se inspira
no “principio da inclusfo e reconhecimento
da necessidade de actuar com o objectivo de
conseguir escolas para todos - institui¢des
que incluam todas as pessoas, aceitem as di-
ferencas, apoiem a aprendizagem e respon-
dam as necessidades individuais”

Objectivos do estudo

Este trabalho pretendeu ser uma incur-
sdo exploratéria das questdes que se levantam
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aos professores quando pretendem pér em pra-
tica a inclusfio.

Tendo em conta que a inclusdo coloca
também problemas diversos em fungéo do tipo
e grau de deficiéncias e problemas que os alu-
nEs apresentam, Circunscrevemos ¢ nosso tra-
balho as questdes que se colocam aos professo-
res quando tém alunos com dificuldades de
aprendizagem ligeiras e moderadas, indepen-
dentemente de serem causadas ou néo por defi-
ciéncias

Pretendemos, em dltima andlise, identi-
ficar os problemas que se colocam aos profes-
sores de apoio (A.) e de ensino regular (E.R.)
do 1° ciclo do Ensino Bésico, no decorrer do
processo de inclusdo de criangas com necessi-
dades educativas especiais nas estruturas regu-
lares de ensino, tentando perceber:

- O que pensam os professores que participam
na inclusfio (A./E.R.) sobre os papéis e fun-
¢0es que desempenham.

- O que pensa cada um destes intervenientes
dos papéis e tungGes desempenhadas pelos
outros.

- Quais as prdticas reais destes professares.

- Que problemas se lhes deparam ao pOr em
pritica a inclusgo.

- Que contributos esta problemdtica pode for-
necer em termos de Formacio Inicial e For-
macio Continua de Professores.

Metodologia

Optamos, para atingir os objectivos que
atrds enuncidmos, por uma metodologia quali-
tativa. Pensamos ser este tipo de metodologias
¢ mais adequado ac estudo do problema pela
possibilidade que abrem a uma compreensio e
interpretacdo dos fenémenos que pretendemos
observar.

Sujeitos

O estudo foi desenvolvido com profes-
sores que participam no processo de inclusio
no distrito de Portalegre, nomeadamente nos
concelhos de Portalegre, Crato, Monforte,
Marvio e Arronches.

Os sujeitos consistem em 14 professo-
res, sete professores de apoio (A.) e sete pro-
fessores de ensino regular (E.R.) que foram es-
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colhidos de acordo com a localizacéo das esco-
las e de acordo com referéncias de que se trata-
vam de professores com uma experiéncia bem
sucedida na inclusio.

Instrumento

Foi utilizada uma entrevista semi-
estruturada (Bogdan e Biklen 1994), que ex-
plorava as seguintes questdes:

1 - Percurso - Motivos de adesdo 2 inclusdo,
razdes que a determinaram, expectativas ini-
ciais e situagfo actual.

2 - Fungdes - Fungdes desempenhadas, percep-
¢Oes face a estas, problemas e obstdculos que
se colocam no seu desempenho. Explicitacfio
do que pensam ser as fungdes do outro pro-
fessor interveniente (A. ou E.R.) e as fun-
¢Oes especificas de cooperacgio.

3 - Prdticas - Explicitaco de préticas, dificul-
dades sentidas, modificacBes ¢ adaptacdes
desenvolvidas na sala de aula, percepcfes em
relagfo & sua prépria capacidade para traba-
lhar com os alunos com N.E.E.. O que pen-
sam das priticas dos colegas com quem tra-
balham e do trabalho que realizam em con-
junto.

4 - Formagio - O que pensam da formagio que
possuem e que necessidades sentem nessa
drea, quer para si, quer para o outro profes-
sor interveniente.

A andlise e interpretag@o da informagdo
recolhida foi feita segundo o modelo de
Hubermann (1983).

Apds aandlise das entrevistas, foram ela-
boradas categorias e sub-categorias temdticas.

Resultados

Nas conclusdes que se seguem iremos
destacar os resultados que consideramos mais
importantes deste estndo.

- A experiéncia da inclusdo é vivida pe-
los professores com inseguranca.

A inseguranga que os professores refe-
rem parece estar ligada a falta de informacao e
formagdo, bem como a ndo clarificagio de fun-
¢des, no inicio da experiéncia. Por outro lado,
os professores parecem partir para a incluséo
com expectativas altas, que depois néo confir-
mam na sua experiéncia, especialmente os pro-
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fessores de A. que t&m jd experiéncia de alunos
com N.E.E.

Os professores de E.R. referem que as
suas expectativas iniciais se relacionavam fun-
damentalmente com a ajuda que esperavam re-
ceber, ndo confirmando essas expectativas, na
sua maioria.

- A inclusdo processa-se em modalida-
des diferentes, mas todas pressupdem a exis-
téncia de coordenacdo entre os professores
intervenientes.

No que diz respeito 4 forma como os pro-
fessores desenvolvem a inclusio, constatamos
que o fazem recorrendo a diversas modalida-
des - dentro da sala de aula, fora da sala de aula
¢ combinada - de acordo com as condigdes da
escola e as necessidades dos alunos. Qualquer
uma das modalidades encontradas pressupde
uma articulagio entre os professores, que exi-
ge colaboracfio e desenvolvimento de relagdes
interpessoais positivas.

Na primeira modalidade - apoio dentro
da sala de aula - encontramos professores que
desenvolvem o seu trabaiho sem delimitacfo de
fungdes (os professores de A. e de E.R. traba-
lham com todos os alunos) e outros que delimi-
tam as suas fungdes (o professor de E.R. traba-
lha apenas com os alunos com N.E.E.). Os pro-
fessores de A. e E.R. que ndo delimitam as suas
funcdes revelam-se, de uma forma geral, mais
satisfeitos com as tarefas que desempenham e
pensam que conseguiram desenvolver uma boa
coordenaciio. Pelo contrdrio, os professores de
A. que desenvolvem o seu trabalho delimitan-
do as funges de cada um dentro da sala de aula
manifestam mais insatisfacio e mesmo tensfio
acerca das funcdes de “ajudante” que desem-
penham.

Na segunda modalidade que
identificAmos no nosso estudo - apoio fora da
sala de aula - alguns professores de A. dizem
preferi-la enquanto que alguns professores de
E.R. manifestam a sua discordincia face a esta
modalidade. As vantagens apontadas relacio-
nam-se com a possibilidade de atender melhor
as necessidades dos alunos. As desvantagens
estdo relacionadas com a ruptura existente en-
tre as actividades desenvolvidas dentro da sala
de aula e as desenvolvidas pelo professor de A.
na sala de apoio, que podem nio ter continui-
dade e pela dificuldade de coordenag#o dos pro-
fessores que necessitam assim de mais tempo e
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espacos formais para se articularem a nivel do
trabalho a desenvolver com o aluno.

Por outro lado, como salientam Richmond
e Smith, (1990) esta modalidade pode levar os
professores ao entendimento de que a responsabi-
lidade pela aprendizagem da crianga reside mais
no professor de A. do que node ER.

Os dados aqui analisados coincidem, ali-
ds, com os obtidos por estes autores, jd que os
professores parecem aceitar esta modalidade
por possibilitar o apoio individual, mas reco-
nhecem que nado é suficiente e, ao contrario das
priticas tradicionais em que toda a responsabi-
lidade recai sobre o professor de A., comegam
aexigir mais tempo e condictes para desenvol-
ver a articulacfo de todo o trabalho.

Na terceira modalidade - apoio combi-
nado - encontrdmos as vantagens e desvanta-
gens que ja referimos nas outras modalidades.

A discussio e preparacio das modalida-
des a implementar em fungio de cada escola e
das condigdes que possui, quer em termos de
espaco, quer em termos das caracteristicas dos
alunos a apoiar, quer ainda em termos da dis-
ponibilidade de professores de A., é fundamen-
tal. A discuss@o deveria incidir sobretudo nas
vantagens e desvantagens de cada modalidade
na resposta as N.E.E. dos alunos nos diversos
contextos e suas especificidades. Por outro lado,
a entrada na escola de um professor de apoio
deveria ser preparada de forma a permitir a cla-
rificagio de fungdes e articulagdo destas, con-
forme & modalidade que melhor respondesse 4s
necessidades dos alunos e melhor se adequasse
as condicdes das escolas,

- Os professores de A, véem-se a si pro-
prios como profissionais mais capazes de in-
fluenciar positivamente o processo de inclu-
sdo e pensam que desempenham um papel
Jundamental.

No que diz respeito as percepcdes que
os professores intervenientes desenvolvern acer-
ca uns dos outros, encontramos alguma diver-
sidade. Por um lado, todos os professores pare-
cem aceitar o processo de inclusfio. As criticas
que surgem estfio relacionadas com a forma
como a inclusfo se processa, sobretudo com as
caréneias das estruturas de apoio e ndo com a
inclusio em si.

De uma forma geral, parece-nos que os
professores de A. entendem o seu papel como
fundamental para a inciusfio, vendo-se como
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profissionais mais capazes de influenciar esse
Processo.

No nosso estudo, os professores de A.
pensam que os professores de E.R. lhes atribu-
em toda a responsabilidade pela inclusdo, ora
mantendo expectativas irrealistas quanto aos
efeitos do trabalho da educagfio especial, ora
vendo a educacgéo especial como algo que os
liberta de um problema. Os professores de A.
acham ainda que os professores de E.R. niio
valorizam o trabalhe que eles desenvolvem.

Verificimos também que os professores
de A. pensam que o papel do professor de E.R.
¢ muito importante na incluséio. Néio t&m, con-
tudo, uma opinifio muito positiva acerca do tra-
balho que estes desenvolvem, uma vez que pen-
sam que ou nio estdo motivados para a inclu-
sdo, ou t&m dificuldades tais como pouco tem-
po e muitos alunos, que os impedem de realizar
um trabalho mais efectivo.

- Os professores de E.R. véem o seu pa-
pel na inclus@io de uma forma muito proble-
mdtica e pensam que ndo tém capacidade para
lidar com todos os casos.

Estes profissionais embora sintam que
nio tém capacidade para [idar com todas as si-
tuagdes, pensam, contudo, que poderdo ter um
papel fundamental quando se trata de dificul-
dades de aprendizagem, desde que as suas tur-
mas tenham menos alunos.

Esta nogédo de competéncia parece estar
ligada & complexidade de cada experiéncia e
dela ndo estdo alheios factores que se prendem
com o tipo de necessidades dos afunos (defi-
ciéncias graves ou severas), o contexto de ensi-
nao (escolas grandes e nimero de alunos, isola-
mento das escolas) e ainda do tipo de apoio dis-
ponivel.

Alguns professores, no entanto, pensam
que t&m competéncia para lidar com os casos
de dificuldades de aprendizagem e que o apoio
do professor de A. deveria reservar-se para 0s
casos de defici€ncias mais severas.

Atribuem muita importancia ao papel dos
professores de A., sobretudo por estes terem
mais conhecimentos acerca das necessidades
dos aluncs, mas s@o muito criticos quanto ao
tipo de actividades que estes desenvolvem, por
as considerarem iguais as suas, com a vanta-
gem de terem menos alunos.

Todos concordam gque devem existir pro-
fessores de A, nas escolas, especialmente quan-
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do estdo incluidos alunos com deficiéncias, mas
pensam que a forma como o apoio se processa
nio é a melhor. Alguns professores sio criticos
em relagdio ao trabalho dos professores de A.,
referindo-se a experiéncias particulares que vi-
vem ou viveram, em que consideram ndo ser o
trabatho do professor de A. um factor funda-
mental de apoio relevando a questdo da impor-
tancia das relagbes interpessoais no desenvol-
vimento de todo o processo de inclusiio. Além
disto, pensam que os professores de A. deveri-
am desenvolver actividades e estratégias dife-
rentes e ndo o mesmo que eles préprios ja fa-
zem com os alunos.

- Os professores de A. e os professores
de E.R. tém dificuldade em atribuir a respon-
sabilidade das funcdes que desenvolvem na in-
clusao.

No que diz respeito as actividades, pa-
péis e fungdes que os professores desempenham
na inclusdo, encontrdmos uma grande amplitu-
de. Da sua andlise, poderemos salientar alguns
pontos que nos parecem mais importantes.

Qs professores de A. consideram que
aquilo que fazem é importante na inclusic e
atribuem-se um papel fundamental no trabalho
directo com os alunos integrados.

A nivel de actividades de programagio,
os professores de A. e de E.R. referem ter preo-
cupacgdes com o diagndstico das dificuldades
dos alunos, sendo a ténica posta na importén-
cia do diagnéstico psicolégico e nas dificulda-
des da sua obtencio pela inexisténcia de equi-
pa multiprofissional. A inexisténcia do diagnds-
tico psicoldgico € visto como wim impedimento
para o desenvolvimento do trabalho com o alu-
no, Por outre lado, o esforgo individual que al-
guns professores fazem para obter esse diag-
néstico, revela-se desgastante, sobretudo pela
demora e falta de cooperacio institucional exis-
tente, Dado que o diagndstico é visto como uma
observagio especializada, os professores acham
que € da competéncia de psicélogos.

Outra preocupagio € a elaboragio de pla-
nos e programas educativos. Esta elaboragio
parece ser ja4 uma prética para os alunos com
N.E.E., em conformidade com o que a legisla-
¢cdo preconiza, mas com a particularidade de
parecer ser desenvolvide com grande insegu-
ranca que decorre da inexisténcia de diagndsti-
co psicoldgico. Os professores de A. pensam
que a tarefa de elaborar os planos ¢ os progra-
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mas deveria ser uma tarefa de colaboragéo en-
tre os vdrios intervenientes, rmas consideram que
os professores de E.R. ndio o entendem assim,
remetendo essa tarefa para os professores de
A.

Encontramos assim vdrias situacdes: al-
guns professores elaboram os planos e os pro-
gramas em conjunto; outros, quer s¢jam de A.,
quer sejam de E.R., desenvolvem os programas
que o outro professor interveniente elaborou.

Contudo, parece haver acordo quando a
maioria dos professores, quer de A., quer de
E.R., declaram que essa actividade deveria ser
desenvolvida por ambos 0s intervenientes, ape-
sar de nem todos o conseguirem fazer.

No que diz respeito a avaliagfo do alu-
no, todos os professores referem fazé-la em
conjunto.

Os professores de A. referem desenvol-
ver trabalho directo e individual ou em peque-
nos grupos com os alunos, nas dreas de lingua
portuguesa e matemdtica, sobretudo para siste-
matizar o trabalho que € desenvolvido pelo pro-
fessor de E.R..

Os professores também referem fazer
adaptacgdes de materiais adequados as necessi-
dades dos alunos. Essas adaptagdes séo geral-
mente feitas pelos professores de A., (para se-
rem eles a utilizd-las quando trabalham com o
aluno, ou para que o professor de E.R. o faca
quando o professor de A. nfio estd presente}, ou
em alguns casos em conjunto, mas parecem nao
ir além da adaptacfio de fichas de trabatho ou
da adaptacio dos espacos para trabalho indivi-
dual ou emn pequenos grupos. Nenhurn profes-
sor refere mais do que este tipo de adaptagdes.

Ainda no que se relaciona com as
actividades com os alunos, os professores de
A. referem que atribuem grande importéncia ao
suporte emocional que ddo ao aluno, conside-
rando que esse facto néio € geralmente bem acei-
te pelos professores de E.R.

Tados os professores de A. consideram
que desempenham actividades de sensibilizagéo
para a inclusdo, especialmente junto dos pro-
fessores de E.R com quem trabalham mais
directamente, considerando que esse trabalho €
fundamental para uma inclusfio bem sucedida.

Todos os professores de A. e de E.R. re-
ferem desenvolver esfor¢os no sentido de cola-
borarem com os pais dos alunos. Essa colabo-
ragdo reveste-se de formas variadas, reconhe-
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cendo todos que, apesar dos esforgos, se trata

de uma tarefa dificil. Todos os professores re-

ferem que procuram cstabelecer os contactos

com os pais em conjunto (A/E.R.).

Sao geralmente os professores de A. que
estabelecem contactos com os servigos de apoio
exteriores a escola (Seguranga Social, consul-
tas de especialidade, etc.). Esses contactos pa-
recem ser pontuais, sem estabelecimento de cir-
cuitos permanentes de cooperago.

Parece-nos que os professores referem
actividades e fungdes variadas, mas tém difi-
culdade em atribuir a quem pertencem essas
fun¢Bes. Na maior parte das vezes consideram
que desenvolvem, ou deveriam desenvolver em
conjunto as vdrias actividades. As dnicas fun-
¢Oes que os professores de A. pensam serem
apenas desempenhadas por eles sdo a ligacdo
aos servigos exteriores a escola, a sensibilizagfio
dos professores de E.R. para a inclusdo ¢ o su-
porte emocional e afectivo ao aluno. Contudo,
pensam que as desempenham, nfio porque o
devam fazer, mas porque mais ninguém o faz.

Os nossos resuftados apontam para al-
guns aspectos fundamentais que deverdo ser ti-
dos em conta na organizagéo da inclusdo, em
especial a defini¢iio de papéis e fungbes dos
professores de apoio, os modelos de coopera-
¢io e articulacio desses papéis com o papel do
professor de ensino regular, a prépria inclusio
dos professores de apoio nas escolas e nas equi-
pas multiprofissionais, bem como a
consciencializagio e preparagéo destes profes-
sores na execucdo de tarefas complexas e com
miiltiplos factores intervenientes.

- O processo de inclusdo ndo foi acom-
panhado de estratégias de mudanca, no que
diz respeito a adaptagdo de contelidos e estra-
tégias de ensino.

No que diz respeito as questdes relacio-
nadas com a forma como os professores pdem
em prética a inclusfio, os resultados poderdo
permitir-nos fazer algumas reflexdes:

1. Os professores realizam tentativas de fazer
uma planificagiio em fungéo das caracterfs-
ticas dos alunos.

A planificacfio estd quase sempre centrada
na selec¢do e organizacdo de contetdos a
desenvolver ao longo dos periodos escola-
res, baseando-se sobretudo na adaptagio dos
curriculos e na apresentacio dos contetidos.
Esta adaptacio resume-se quase sempre 2 ela-

s
Aty

sl

boragio de fichas de trabalho diferenciadas.

2. A caréncia de diagndstico e aconselhamento,
sobretudo nos casos mais complexos, parece
contribuir para alguma inseguran¢a na for-
ma como a planificagio para os alunos com
N.EE. ¢ feita.

A actividade planificadora parece-nos
mais facilitada quando os professores referem
uma colaboracgiio e coordenagéo entre os dois
intervenientes, do que em situagdes em que tal
ndo existe, por dificuldade de relacionamento
entre os professores, 0 que ndo estard segura-
mente desligado da percepgio que os professo-
res t€m uns dos outros.

No que diz respeito a esta actividade pa-
rece haver uma variabilidade dentro da qual se
desenvolvem distintos tipos de relacdo entre os
professores de A. ede ER.:

a) Existem professores, quer de apoio
quer de ensino regular, que planificam em con-
junto. Em algumas situagdes existe um profes-
sor que parece liderar o processo de coordena-
¢do e de planificagiio e que impde de forma mais
eficaz formas e processos de trabalho.

b} Existem professores que apesar de pla-
nificarem em conjunto ndo conseguem, na pri-
tica, por em funcionamento aquiio que defen-
dem em termos de estratégias de trabalho;

¢) Existem ainda situag¢@es em que ndo
hé coordenacgio nem planificacdo e em que hé,
em certa medida, uma desconexio na actuagio
dos professores.

Assim, parece ser condi¢io indispensa-
vel para o sucesso da actividade planificadora,
que os professores consigam manter e desen-
volver um grau aceitdvel de coordenagéo e co-
laborag#o que passa, necessariamente, pelo de-
senvolvimento de relagdes interpessoais posi-
tivas. De igual modo, a auséncia de planifica-
¢do especifica parece resultar de uma falta de
didlogo e colaboragio entre os professores.

No que diz respeito as modifica¢des que
os professores fazem nas aulas para
implementar a planificagio, encontrdmos alguns
aspectos interessantes, nomeadamente no que
diz respeito as mudancas metodolégicas
introduzidas nas aulas pelos professores de E.R.
que revelam nfo serem estas muito diferentes
daquelas que poderiam ser feitas com qualquer
aluno. As modifica¢des mais encontradas por
ordem decrescente sdo:
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1 - Estratégias de ensino: o apoio € dado
directamente ao aluno para facilitar a com-
preensdo daquilo que o professor de E.R.
apresenta para toda a turma, fornecendo as-
sim orientagdo e ajuda; sio dadas explica-
¢Ges individuais; hd respeito pelo ritmo do
aluno e sio feitos mais exercicios de conso-
lidag#io e repeti¢iio das matérias.

2 - Instrugdes individuais - o ensino € directo
em algumas ocasides e, por vezes, o profes-
sor recorre acs outros alunos € aos pais.

3 - Adaptag@o de materiais - sobretudo a nivel
de fichas de trabalho de lingua portuguesa.

4 - Adaptagdo da avaliagdo - recurso 2 avalia-
¢io através da oralidade. i

5 - Estratégias de gestdo da sala - recurso a tra-
balho independente para os alunos mais avan-
cados para poder apoiar individualmente os
alunos com dificuldades.

Parece-nos, assim, que o processo de in-
clusdo ndo foi acompanhado de estratégias de
mudanga, no que diz respeito a adaptagdo de
contetidos e estratégias de ensino. Também nfio
nos parece claro que o processo de inclusio te-
nha conseguido criar uma dindmica de altera-
¢Ho para todos os alunos da turma, dando res-
postas adequadas a cada um em fungéo das suas
gspecificidades. O conceito de diversidade
como algo que contribui para a inclusiio e de-
senvolvimento de cada aluno, parece-nos ain-
da ndo estar a ser conseguido, apesar de alguns
professores j4 se referirem a este aspecto como
uma meta a alcangar.

Por outro lado, os professores de A, vi-
vern uma situagio de conflito entre aquilo que
pensam dever ser o trabalho a desenvolver com
o aluno e as estratégias que sdo desenvolvidas
pelo professor de E.R. na sala de aula. Esta si-
tuaciio também ¢ verificada no caso de profes-
sores de E.R. que parecem esperar que seja o
professor de apoio a desenvolver estratégias
diferentes. Mais uma vez nos surge como factor
decisivo para o desenvolvimento da inclusio, a
necessidade de gerar dindmicas de trabalho con-
junto entre professores de A. e E.R.

Os factores que parecem contribuir para
esta situacdo t&m a ver com o mimero de alo-
nos por turma, com o tipo de apoio fornecido e
com as dificuldades de diagnéstico e
aconselhamento, bem como com o grau de co-
ordenagdo dos professores. A preparagfio ade-
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quada dos professores de E.R. poderd ser outro
factor relevante para esta situagfo.

No nosso estudo podemos também cons-
tatar que os professores véem as modificacSes
dependentes de alguma destas razdes. Os pro-
fessores referiram que poderiam e desejariam
fazer outras modificagdes, mas nio o fazem
devido a vérios condicionalismos. A frente des-
ses condicionalismos aparecem muitas vezes
referidos o excesso de alunos por turma, a falta
de formacdo e a escassez dos apoios externos.

- Os professores identificam vdrios as-
pectos problemdticos que constituem fortes
obstdculos ao processo de inclusdo.

Os aspectos mais problemdticos
referenciados pelos professores foram vérios e,
em poucos casos, diferentes para os professo-
res de A. e de E.R., nomeadamente:

- nfo existe preparagfo e investimento das es-
colas para a inclusio;

- as turmas $ao muitos grandes;

- existem caréncias a nivel de recursos técnicos
e humanos;

- a implementagdo da legislagdo ndo foi acom-
panhada de informagéo suficiente;

- a n#do inexisténcia de equipas multi-
profissionais e a ndo redu¢fio de turmas tor-
na a legislagéio impraticdvel em algumas si-
tuagoes.

Além destes problemas, os professores de A.
apontam ainda mais dois que lhes sfo espe-
cificos:

- sentem dificuldades na sua prépria insercéio e
aceitagiio nas escolas;

- sentem dificuldades em conseguir desenvol-
ver a colaboragio e coordenacdc com os pro-
fessores de E.R.

Para os professores de A., os problemas
mais complexos prendem-se com a dificuldade
da sua prépria inclusio nas escolas regulares.
A sua aceitacfio nas escolas nfo € linear. Para
que 1550 acontecesse, os professores de A. tive-
ram que desenvolver esforgos pessoais para se
integrarern e serem aceites como iguais pelos
professores de E.R.

Este aspecto pode estar relacionado com o
facto dos professores de A. prestarem apoio a mais
do que uma escola e com a forma como as equi-
pas de Apoios Educativos se organizam como uma
estrutura 4 parte do ensino regular. O mimero de
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professores de Apoio destacados ndo € suficiente
para fazer face &s necessidades das escolas, o que
obriga a uma dispersdo por mais do que uma es-
cola. O resultado é um acréscimo do nimero de
escolas apoiadas, mas menos horas de apoio por
cada escola e menos qualidade para cada uma.

Os professores de Apoio atribuem uma
importdncia extrema ao refacionamento e colabo-
ragfio entre os intervenientes no processo de in-
cluszo, que pensam ser dificil de conseguir. O bom
relacionamento, 2 consonincia de formas de tra-
bathar e o estabelecimento de consensos através
da negociagio sdo considerados fundamentais para
0 sucesso da inclusdo.

Ambos os intervenientes consideram que
ndo h4 uma preparacéo da inclusdo. A escola néio
investe nas respostas as necessidades dos seus alu-
nos, agravando-se esta situagiio quando os pro-
blemas dos alunos sdio mais cornplexos,

Consideram também que existem carénci-
as, quase intransponfveis, de recursos humanos e
técnicos, que se repercutem, por vezes de forma
dramdtica, na saiide mental dos professores. Al-
guns professores encontram-se completamente
sozinhos na tentativa de resolver e encaminhar
situagBes complexas. Os esfor¢os individuais per-
dem-se por falta de respostas, criando altos niveis
de frustracdo e stress nos professores. Esta situa-
¢do agrava-se nos meios rurais, onde se fazem
sentir de forma quase total as caréncias tipicas da
interioridade.

Os professores sfio também unénimes em
considerar que as turmas sfo demasiado grandes
para poderem fazer face &s necessidades dos afu-
nos. Os alunos com N.E E. precisam de mais tem-
po de atendimento directo e os professores de E.R.
nio tém tempo para lhes dedicarem.

A legislacio €, de uma forma global, con-
siderada positiva, mas apenas no papel. A saida
da legislaciio ndo foi acompanhada de informa-
¢do e divulgacdo suficientes e, por outro lado, nao
existern condicdes indispensdveis - equipas
multiprofissionais e redugfio do mimero de alu-
nos por turmas - tornando-a impraticavel em mui-
tas situagdes.

Implicacbes da investigacio
Face a estas conclusdes hé algumas consi-
deragBes que poderfio ser feitas. No que diz res-

peito ao processo de desenvolvimento da inclu-
530, os professores de ensino regular vivem uma

il

situagdo de conflito e, apesar de nao rejeitarem a
inclusdo, na sua prética didria encontram barrei-
ras que os colocam em situagdes dificeis. Estas
situaces dificeis sdo associadas as condigbes da
inclusdo e traduzem-se em dificuldade na resolu-
¢d0 de problemas relacionados com o ensino des-
tes alunos e numa percepgio conflituosa da inclu-
sfo e dos seus colegas de apoio educativo. A for-
ma como cada professor vive a inclusdo parece
estar ligada a varidveis que vao desde as suas ati-
tudes pessoais acerca da inclusdo, o tipo de ne-
cessidades dos alunos com quem trabalham, ©
contexto de ensino (ndmero de alunos, condigdes
da escola...) e o tipo de apoio de que dispdem.

Parece-nos evidente que a adopgiio de uma
filosofia de inclusd@o ndo tem sido suficiente. Ape-
sar de, face as dificuldades que os professores vi-
vem, as culpas serem muitas vezes facilmente atri-
buidas 2 falta de condigdes, serd preciso reconhe-
cer que serd sempre dificil que as estruturas admi-
nistrativas consigam ser suficientemente flexiveis
para darem o apoio necessério a cada contexto.
Como referem Pastor e Jiménez (1994) * O pro-
blema centra-se muitas vezes em descobrir que
apoios sdo necessdrios para cada contexto” (p. 64).

Apesar disso, parece-nos necessério que
haja um mator investimento da parte do Ministé-
rio da Educacfio a nivel de informaciio, redugéo
do niimero de alunos por sala, implementagéo de
recursos e aumento do mimero de professores de
A., de forma a minorar as dificuldades que os pro-
fessores sentem.

As mudangas ocorridas no nosso pafs pa-
recem ter contribuido para a aceitagfio e reconhe-
cimento do direito das criangas com N.E.E. a re-
ceberern uma educacfio no sistema regular de en-
sino. Contudo, parece que se tratou sobretudo do
reflexo das influéncias ideoldgicas e politicas in-
ternacionais, mais que consequéncia da avaliacao
das implica¢Ges praticas da inclusfo. A insatisfa-
¢ao dos professores que encontramos no NOSso
estudo, poderd indicar que a adopg8o de uma filo-
sofia de inclusfio nfio foi acompanhada por medi-
das de apoio aos professores que facilitassem todo
o processo. As varidveis organizativas afiguram-
-se-nos de grande importincia, ja gue uma das sen-
sagdes com que ficdmos foi a de que a inclusio
parece ser da responsabilidade de todos e ao mes-
mo tempo de ninguém. A dilui¢io das responsa-
bilidades é perigosa e pode constituir um passo
certo para a ineficdcia em que quem sai, de certe-
za, prejudicado é o aluno.
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As distintas modalidades de apoio que os
professores de A. utilizam centrani-se quase ex-
clusivamente no aluno, mas apesar disso, os pro-
fessores de A. e de E.R. parecem sentir-se insatis-
feitos com o apoio que é feito ao aluno. Apesar de
parecer haver um consenso acerca da necessida-
de da existéncia de professores de A. nas escolas,
a sobrecarga e a indefinicdio de papéis parece ser
o problema mais grave, suscitando, inclusive pro-
blemas em {ermos do relacionamento entre 0s pro-
fessores. A legislacdo atribui ao professor de apoio
fungdes muito diversificadas, que vio desde
apoiante a lider na inclusao, passando por um pa-
pel de interlocutor com a comunidade e as suas
institui¢des. Além disto, os professores de apoio
tém dificuldade em se sentirem inseridos nas es-
colas, pelo que nos parece ser urgente clarificar e
dimensionar o seu papel. A investigagdo sobre o
papel e fungdes deve continuar de forma a ser
possivel redimensionar a participagio destes pro-
fissionais na inclusio. Por outro lado, a
sobrevalorizagiio que os professores de A/E.R.
fazemn do papel de especialista do professor de
Apoio, sobretudo quando sabemos que muitos
deles nem sequer sio especialistas, ndo é
facilitadora da progressao para o desejivel desen-
volvimento da escola inclusiva. Continvarmos a
ver os professores de apoio como especialistas néo
contribuird seguramente para que os sistemas edu-
cagiio especial/ensino regular se aproximem,
nem tdo pouco para o investimento nas estraté-
gias de ensino consideradas actualmente mais
eficientes para alunos com N.E.E. Antes con-
tribuird para a perpetuagdo dos métodos indivi-
duais e para os consequentes pedidos de mais
especialistas e mais métodos especiais e dilui-
¢io de responsabilidades.

A formag#o de professores tem um papel
fundamental a desempenhar e deve orientar-se
para aspectos até aqui descurados, nomeadamen-
te 0s aspectos organizativos que permitam ao pro-
fessor consciencializar e controlar os factores que
influenciam a vida nas escolas; os aspectos de re-
lagdo e cooperagdo que estimulem o trabalho de
cooperagao entre 0s professores; os aspectos rela-
cionados com a adaptacio do ensino i diversida-
de. Em suma, as escolas de formac@o de professo-
res devemn investir na preparag@o de professores
para assumirem novos papéis em colaboragfio com
os seus colegas, promovendo a consciencializagio
dos problemas.

A investigac?io na drea das necessidades de

ety

formacdo dos professores que participam na in-
clusdo deve avangar, quer a nivel dos objectivos
da prépria investigacfio (nfio se devendo restrin-
gir apenas 3s competéncias e as necessidades ex-
pressas pelos professores), quer ainda a nivel do
estudo da pritica da inclusdo e das exigéncias que
esta coloca aos professores e as escolas.

A investigacdo sobre inclusfio tem neces-
sidade de se ajustar ao desenvolvimento que esta
tem tido, gerando tegrias € modelos, mas também
participando nessa mudanca integrando os temas
que se relacionem com as necessidades praticas
dos professores. Analisar a prética dos professo-
res, incluindo os factores que moldam essa préti-
ca e podem facilitar ou dificuftar a implementacgo
de novas perspectivas parece-nos fundamental. A
aplicagio dos resultados da investiga¢do na in-
clusfio deve ser guiada por uma compreensao das
condi¢Ses em que a prética se desenvolve. Porisso
é necessdrio que a investigacdo se centre nas pra-
ticas e que se investigue através e com 0S Seus
protagonistas: a escola e oS seus contextos.
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Delinquéncia juvenil, “tribos
urbanas’ e violéncia escolar®

1. Conceito e tipos de delinquéncia
Jjuvenil

A delinquéncia juvenil € algo dificil de
definir mas est4 geralmente associada a condu-
ta anti-social, comportamento desviante,
agressividade e hostilidade. No sentido de me-
lhor clarificar os conceitos pode dizer-se que a
expressio “delinquéncia juvenil” tem uma
conotagdo juridica (jovens que foram julgados
criminalmente pelos actos delinquentes come-
tidos). A conduta anti-social remete para a vio-
lagdo de padrBes sociais de comportamento de
uma sociedade ou cultura, sem que isso impli-
que necessariamente a violagio de uma lei em
vigor, enquanto que o conceito de desvio € mais
um constructo sociolégico que aponta para com-
portamentos que violam as normas e expectati-
vas sociais de uma determinada comunidade
(ver FONSECA, A.C., SIMOES, A.,
FERREIRA, J.A. & YULE,W.,,1995).

Do ponto de vista da sua gravidade, os
actos delinquentes podem ser graves (contra
pessoas ou bens, como assaltos e roubos), cons-
tituir pequenos delitos (como vandalismo,
actuagiio desordeira), ou respeitar apenas ao
estatuto dos jovens por serem menores (ex.:
fugir de casa) (ver WEINER, 1995).

Segundo dados de vdrias investigagdes
(ver FONSECA, A.C.,, SIMOES, A,
FERREIRA, J. A. & YULE,W., 1995;
SPRINTHALL & COLLINS, 1994; WEINER,
1995)os indices de prevaléncia da delinquéncia
juvenil tendem a evidenciar taxas da ordem dos
2% a 4% na populagao de jovens dos 10 aos 18
anos de idade. Um dado também saliente da
investigacio é o facto de se verificar com mui-
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to mais frequéncia em jovens do sexo masculi-
no, Parece ocorrer também mais frequentemente
em jovens de meios sdcio-econdmicos mais
desfavorecidos, mas nio se reduz apenas a este
estrato social. Alguns autores (e.g.
SPRINTHALL & COLLINS, 1994; WEINER,
1995) sugerem mesmo que os jovens dos estra-
tos sociais mais desfavorecidos tém € mais pro-
babilidade de ser detidos e condenados do que
0s restantes.

Vidrios estudos (ver FONSECA,A.C.,
SIMOES, A., FERREIRA, I.A. & YULE,W.,
1995; WEINER, 1995) salientam o facto de o
comportamento anti-social ser mais grave quan-
do comega na infincia do que quando comega
na adolescéncia, no sentide em que estd muito
mais associado & delinquéncia grave e crénica na
adolescéncia e idade adulta, enquanto que o com-
portamento delinquente que tem inicio na adoles-
céncia tende a estar associado a tipos mais transi-
térios € menores de conduta anti-social. A maio-
ria dos adolescentes que violam a lei (especial-
mente no que se refere a pequenos delitos) fi-lo
apenas nessa etapa da vida e a delinquéncia tende
a terminar com a adolescéncia.

WEINER (1995) sugere que os estudos cli-
nicos e a investigagAo permitem classificar os jo-
vens delinquentes em quatro grandes tipos:

-“Os delinquentes socializados que apre-
sentam pouca perturbacfio psicoldgica mas que
se envolvem em actos anti-sociais, enquanto
membros reputados de uma subcuitura
delinquente ;

- Os delinquentes caracteroldgicos em
quem a conduta anti-social deriva de um estilo
de personaiidade cronicamente centrado em si
proéprio, explorador e sem consideragdes ;

- Os delinguentes neurdticos que se por-
tam mal como uma expressio sintomdtica de
necessidades e preocupagdes subjacentes, ¢

- Os delinquentes psicéticos ou
neuropsicolégicos, cuja transgressio da lei re-
sulta de substanciais deficiéncias de raciocinio,
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do controlo dos impulsos e de outras fungdes
integradoras da personalidade”( p.312).

Seria talvez interessante acrescentar ainda
a esta lista 0s actos delinquentes que resultam da
utilizagfio de substincias téxicas como as drogas
¢ o 4lcool, e que sdo cometidos sob o efeito des-
sas substancias (que provocam alteragdes nos pro-
cessos do raciocinio e da percepgdo e no controlo
dos impulsos) ou ainda como um meio de se con-
seguir 0 seu consumo compulsivo.

Esta divisdo dos actos delinquentes em v4-
rios tipos € importante no sentido da sua compre-
ensdo, ¢ sobretudo quando se pensa na sua pre-
vencio e tratamento,

Assim, os delinquentes socializados sdo
aqueles que pertencem a um determinado grupo
de jovens e praticam os actos delinquentes em
grupo; ou individualmente em nome do grupo, ou
ainda como forma de agradar aos seus lideres e
membros & como um pré-requisito para ao grupo
pertencerern. Estes jovens ndo aparentam ter ou-
tro tipo de perturbagdo psicoldgica para além das
condutas anti-sociais em que se envolvem com 0s
pares (ver WEINER,1995).

Os delinquentes caracterolégicos tendem
a actuar isolada e friamente, raramente se associ-
am a outros (a ndo ser quando isso se revela estri-
tamente indispensdvel & consecucdo dos seus
objectivos pessoais). A sua conduta e personali-
dade tende a evoluir para a psicopatia na idade
adulta, se ndo forem tratados (ver WEINER,1995).

Os delinquentes neurdticos sao geralmen-
te jovens aparentemente bem integrados na fami-
lia, escola e sociedade, praticam os actos anti-
-sociais como forma de chamar a atengio dos adul-
tos € em resposta a uma situagéo de crise familiar
e indiferenga momentinea dos pais (ver
WEINER, 1995).

Os delinquentes psicéticos ou
neuropsicolégicos praticam os actos anti-soci-
ais como um sintoma de outro problema do foro
psiguico ou neuroldgico (como em alguns ti-
pos de epilepsia) e o tratamento e medicagiio
adequados tendem a resolver o problema (ver
WEINER,1995).

2. Delinquéncia socializada e tribos
urbanas

A expressdo “tribus urbanas” surgiu na
comunica¢io social, nomeadamente na impren-
sa escrita espanhola, para descrever, inicialmen-
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te, grupos de jovens que se assemelhavam pela
sua maneira de vestir, gostos musicais, hdbitos
de consumo e vida nocturna, mas mais recente-
mente a expressiao passou a ter uma conotagiio
negativa e tem sido utilizado pelos jornalistas
para descrever actos de vandalismo e desordem
nas ruas das cidades, praticados por jovens que
aparentam pertencer a grupos informais mais
ou menos organizados, como sejam o caso dos
“cabecas rapadas”(skin heads}); “blusées ne-
gros”, “rockers”, “rappers” e claques especifi-
cas de clubes de futebol. O termo foti entretanto
adoptado pelos sociélogos numa tentativa de
tentarem descrever e compreender o fenémeno
das tribos urbanas {ver YAZQUEZ,1995;
RIVERA,1995; JUNQUERA,1995)}.

Assim, os autores (ver VAZQUEZ,1995;
RIVERA,1995; JUNQUERA,1995) tendem a
considerar que estamos perante uma tribo ur-
bana quando se rednem a maioria das seguintes
caracteristicas:

- Associagio de varios adolescentes (e
por vezes alguns jovens adultos) relativamente
informal;

- Vestudrio, adornos e penteado muito
parecidos;

- Gostos musicais muito semelhantes {ao
nivel do estilo ou mesmo de uma banda especi-
fica);

- Ocupacido de um determinado espago
da cidade, com pontos de encontro especificos
fixos, que vio adquirindo valor simbdlico;

- Nivel de conflitualidade elevado face a
outras tribos com caracteristicas opostas, for-
¢as da ordem e demais populag@o (por esta or-
dem hierdrquica);

- Ocorréncia em todos os estratos sécio-
-econdmicos da populagio, embora 0s membros
de uma tribo especifica tendam a ser cultural-
mente parecidos (para além de pertencerem a
uma subcultura comum);

- Aceitagdio de um cddigo de conduta ide-
ado pelo lider do grupo, forte adesdo entre os
membros do grupo e aceitagiio das suas nor-
mas;

- Exibi¢do de comportamentos marginais
extremados, seja através de manifestacoes pacifi-
cas, violentas ou de ocupagcao de espacos e casas,

- Partilha de uma ideologia em comum,
£ MUitos casos.

Como exemplos especificos de tribos
urbanas temos os “cabegas rapadas” que ves-
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tem de modo idéntico, cortam ¢ cabelo rente,
partilham uma ideologia que defende a pureza
das racas e politicamente situam-se, em geral,
na extrema direita; frequentemente envolvem-
-se em conflitos com outras tribos (€.g. rappers)
ou com elementos da populacdo, o que muitas
vezes tem consequéncias graves (como jd acon-
teceu em Portugal). Outro tipo de exemplo, sdo
as claques de futebol que vestem uma
indumentdria que inclui as cores do clube que
defendem, proferem palavras de ordem carac-
terfsticas do clube a que pertencerm, provocam
a claque oposta e envolvem-se em actos
desordeiros, geralmente nos momentos que se
sucedem as saidas dos estddios de futebol. Si-
tuam-se neste Ambito os “hooligans” ingleses,
os “hinchas” e “ultras” espanhdis e, no caso
portugués, as diferentes claques dos principais
clubes de futebol, nomeadamente, os “diabos
vermelhos” do clube do Benfica, que jd se en-
volveram em incidentes sérios. Como exemplos
de tribos mais pacificas temos os “punk” cuja
ideologia propde a rejei¢do do modo de vida
usual, defendendo modelos politicos préximos
da anarquia. Os punks tém gostos musicais pro-
prios ¢ um penteado (cristas coloridas) e vestu-
rio caracteristicos e tiveram maior expressio
no Reino Unido.

Vdrias explicacdes tém sido dadas para
este fenémeno das tribos urbanas, mas em ge-
ral pouco satisfatérias. Alguns auntores
(JUNQUERA,1995; ZIMMERMANN, 1995)
sugerem que, dadas as caracteristicas das tri-
bos urbanas atrds descritas, estes grupos sido
substitutos familiares e preenchem fungdes que
as familias do jovem deveriam assegurar e ndo
asseguram. De facto, a perteng¢a a uma tribo da
- a0 adolescente um sentimento de pertenca ao
grupo, que faz com que estes jovens se sintam
bem, compreendidos e aceites pelos pares, con-
tribuindo para um sentimento de identidade. Na
realidade, o sentimento que a pertenca a estes
grupos d4 aos jovens ndo parece ser diferente
dos sentimentos que os adolescentes em geral
manifestam relativamente a outro tipo de gru-
pos, menos marginais e com niveis baixos ou
nulos de conflitualidade social. Para VAZQUEZ
(1995) “ As grandes angstias da sociedade -
fome, desemprego, drogas, corrupgiio politica
e social - véem-se maximizadas no sector juve-
nil com poucas possibilidades de promogdo.
Assim, é normal que o jovem procure referén-
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cias e uma evasdo fora das margens
estabelecidas, criadas e acatadas implicita €
explicitamente pela sociedade e por cada um
dos seus individuos” (p.13).
MINERVA (1995) sugere que as regras
e valores das tribos urbanas nascem comao uma
forma nova de defesa ¢ isolamento social e 56
depois se desenvolvem como um mecanismo
de agressdo aos demais. Cloowar e Ohlin cita-
dos por Minerva (1995) explicam o processo
de formac#o da tribo através do “conceito de
subcultura de retirada ou de isolamento, con-
sistente com a teoria que sustenta que o indivi-
duo, de uma maneira ou de outra, se isola da
sociedade com frequéncia porque € incapaz de
resistir iis tensdes animicas, on s contradigtes
do sistema social, e hd que procurar refigio em
elementos de separaciio do ambiente que o ro-
deia. Vilvulas de escape, fundamentalmente
mediante a droga ou actos de violéncia™(p.37).
" POZUELO (1995), por seu lado, ao ten-
tar explicar as desordens que ocorreram em
C#ceres, quando a governadora Civil decidiu
fechar os bares &s 3 horas da madrugada, apon-
ta a falta de alternativas culturais, numa socie-
dade do écio que ainda ndo soube programar
este aspecto da vida de modo a integrd-lo no
seu funcionamento, assim como o efeito do al-
cool em pessoas que de outro modo seriam in-
capazes de se envolver em actos violentos.

A descri¢#o feita das tribos urbanas e al-
gurnas das causas apontadas para explicar o seu
aparecimento parecem Sugerir que 0s actos dos
jovens que nelas participam podem, aparente-
mente, ser classificados (na sna grande maio-
ria) no que WEINER(1995) denominou de
delinquéncia socializada! Este aspecto & de
grande importincia quando pensamos na sua
prevencio e tratamento, uma vez (ue 0s estu-
dos apontam para a necessidade de diferenciar
os tratamentos e intervengdes consoante o tipo
de delinquéncia que estd em causa (ver
WEINER, 1995). Neste tipo de delinquéncia
situam-se, segundo o mesmo autor, cerca de um
tergo de todos os jovens delinquentes que fo-
ram julgados e condenados pela justiga. Segun-
do WEINER(1995) “este tipo de delinquéncia
caracteriza-se mais por um comportamento
adaptativo do que desadaptativo e mais por
actos sociais do que solitdrios.(...)”. As
subculturas que promovem delinquéncia de
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grupo respeitam os bem sucedidos violadores
da lei no seu seio e rejeitam os que declinam a
sua participa¢do em actividades anti-sociais.
Nestas circunstincias, os jovens delinquentes
experimentam um sentido de pertenca e bem-
-gstar, enguanto os nfo delinquentes se sentem
marginalizados e indignos”(p.318).

3. Prevencao, tratamento e educacio
de jovens delinguentes

WEINER (1995) salienta que “‘a diversi-
dade da delinquéncia juvenil carece de uma
abordagem diversificada para a tratar” (p. 348).
Assim, nos casos de delinquéncia psicética e
neurdtica, a psicoterapia e a psicofarmacologia
adequadas ao problema subjacente a
sintomatologia da conduta anti-social s3o o mais
indicado. Do mesmo modo, 0s actos
delinquentes que resuitam da
toxicodependéncia requerem tratamentos que
visem resolver o  problema da
toxicodependéncia. Por seu lado, os jovens que
apresentam um quadro de delinquéncia neuré-
tica respondem bem 2 psicoterapia, pois esta
vai ao encontro das suas preocupagdes e neces-
sidades de atengfo. A delinquéncia
caracteroldgica parece ser a mais dificil de tra-
tar e requer uma psicoferapia e um
psicoterapeuta com uma disciplina firme e ndo
permissiva, mas capaz de manifestar cumplici-
dade e interesse pelo jovem (ver WEINER,
1995). Curiosamente a delinquéncia socializa-
da parece ser a que menos responde 2
psicoterapia individual e a que melhor pode ser
tratada através de programas educativos e co-
munitdrios que envolvam os jovens e as suas
familias (ver SPRINTHALL & COLLINS,
1994; WEINER, 1995), Uma revisio de estu-
dos feita por SPRINTHALL & COLLINS
(1994) leva os autores a concluir que “ os mé-
todos tradicionais de tratamento, tais como o
aconselhamento e a psicoterapia, individuais e
intensivos, conduziram a poucos resultados
positivos. A institucionalizagfio também no se
mostrou bem sucedida. As escolas de detengdo
mantém-nos de facto detidos. No entanto, estes
centros de correc¢fo nfo corrigem nem reedu-
cam os delinquentes. (...) Os dados mostram o
que ndo funciona, apesar de apenas um peque-
no nimero de novos métodos ter conduzido a
resultados positivos. (...) técnicas que poderdo

impedir o desenvolvimento da delinquéncia, tais
como o reforgo do rendimento minimo e a oferta
de educaciio e empregos. Alguns novos mode-
los de tratamento, como € o caso dos progra-
mas de diversdo, que incluem, por exemplo, o
envolvimento de individuos especializados na
resolugdo dos conflitos e a prestagdo de cuida-
dos dentro da residéncia, tém-se mostrado
promissores”(p.502). WIRT (citado por
Sprinthall & Sprinthall,1994) propde que se
encare a delinquéncia num quadro
desenvolvimentalista e sugere que os pré-ado-
lescentes e adolescentes podemn estar a funcio-
nar em niveis de maturidade abaixo do que se-
ria de esperar para a sua idade (em termos de
raciocinio moral e capacidade de descentragdo
social}. Esta abordagem pressuporia programas
destinados a promover o desenvolvimento
socio-moral dos jovens no quadro de uma abor-
dagem cognitivo-desenvolvimentalista da psi-
cologia e da educagéo.

Aonivel da prevengio FONSECA, A.C.,
SIMOES, A. & FERREIRA, J.A (1995} salien-
tarn que “os dados de diversos estudos recentes
sugerem que os programas de prevencfo base-
ados no sistema escolar produzem efeitos posi-
tivos no rendimento dos alunos e na sua
vinculagdo 2 escola, o que, por sua vez, pode
reflectir-se positivamente na prevencio da
delinquéncia juvenil e do comportamento anti-
-social em geral. Nesse sentido, € importante
que os professores tomem consciéncia disso e
encarem o problema do comportamento anti-
-social como tendo, muitas vezes, a ver com a
organizagfo da prépria escola ou da comunida-
de e nao apenas como um problema que é refle-
xo de uma qualquer patologia exclusiva do
aluno”(p.157).

DIAZ-AGUADO (1992, 1995) tem pro-
posto vdrios modelos de prevengio da conduta
anti-social (em particular no que respeita 2 to-
lerdncia inter-étnica, prevencdo do racismo e
xenofobia) dirigidos a criangas e adolescentes
em meio escolar, com a colaboragio dos pro-
fessores e outros agentes educativos que, no
dmbito de uma perspectiva
desenvolvimentalista, visam conduzir as crian-
¢as e os jovens, que frequentam o sistema
educativo regular, a avangar para niveis mais
elevados de maturidade socio-moral, a ser mais
tolerantes s diferencas étnicas e récicas, e a
desenvolver competéncias sociais e de resolu-
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cdo de conflitos. A autora salienta que, dadas
as caracteristicas da adolescéncia, € legitimo
utilizar meios semelhantes aos utilizados pela
comunicagfo social (nomeadamente televisio)
e outras associagdes (como os das tribos urba-
nas) para cativar os jovens. Aqui se incluem
aspectos como a utilizagfo de crachds e outros
adornos que identificam o jovem com o pro-
grama especifico que frequenta, slogans, e spots
video semelhantes em tudo aos da publicidade,
excepto nos objectivos visados. Este tipo de
programas preencheria as necessidades de per-
tenca ao grupo de pares dos jovens, o gosto pelas
etiquetas e simbolos de identificagéo, e simul-
taneamente estaria ao servigo de objectivos e
finalidades educativas legitimos (e.g. tolerfin-
cia face & diferenca, énfase em valores que de-
fendem métodos pacificos de resolugio de con-
flitos interpessoais), afastando os jovens da vi-
oléncia e das manifestacdes caracteristicas das
tribos urbanas.
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A inducio de protfessores em

inicio de carreira:

escocesal

A tltima década tem sido agitada no que
respeita a formacgdo de professores, tanto na
Escécia, como na Inglaterra. Politicamente, tem
existido uma pressdo considerdvel no sentido
de assegurar que a formagao de professores te-
nha uma orienta¢fio mais pritica, em oposigédo
aquilo que é considerado como uma perspecti-
va demasiado tedrica das instituicdes de for-
magio de professores. Em especial na Inglater-
ra, a passagem para uma formagéo de professo-
res centrada na escola atribuiu uma grande res-
ponsabilidade as escolas na formagio de pro-
fessores.

A formacfo centrada na escela na car-
reira dos novos professores, na fase seguinte &
da formac#o inicial, tem igualmente merecido
a atengéo da literatura especializada, onde se
reconhece a necessidade de um sistema de
indugdo estruturado para os jovens professores.
Argumenta-se que cursos de indugiio devida-
mente estruturados permitiriam o apoio aos pro-
fessores em inicio de carreira, na medida em
que desenvolvem e apuram as técnicas adquiri-
das no decurso da fase inicial de formagio. Os
cursos de indugdo deveriam, assim, apoiar 08
professores em inicio de carreira, no sentido de
eles se sentirem mais competentes e Seguros.

A realidade para muitos professores em
inicio de carreira é que, logo desde o seu pri-
meiro dia na escola, trabalham num relativo iso-
lamento, com pouco ou nenhum apoio por par-
te dos seus colegas mais experientes. Os pro-
fessores em inicio de carreira assumem, assim,
desde muito cedo, tanta responsabilidade pro-
fissional como os seus colegas mais experien-
tes, numa altura em que tentam, ainda, clarifi-

#University of Strathclyde, Escdcia

JRIET™

TR AL

uma perspectiva

Graham White #

car a sua abordagem de aspectos tdo importan-
tes como a estruturagio da aprendizagem e a
gestdo da sala de aula. Existem, assim, muitas
preocupagdes profissionais a resolver, as quais
t&m um efeito duradouro no que respeita ao fu-
turo da performance profissional.

Muitos professores em inicio de carreira
resolvem estes problemas individualmente,
usando estratégias trabalhadas durante a sua
formagao inicial. No entanto, a investigagio tem
demonstrado que, guando surgem dificuldades,
eles se refugiam em prédticas “seguras”, rele-
gando para segundo plano o seu entusiasmo por
novas ideias, integrando-se, assim, na atitude
cfnica e apética que caracteriza normalmente
as salas de professores. A vontade de inovar e
de experimentar é muitas vezes frustrada quan-
do os planos e as ideias ndo funcionam. Em tais
circunstancias, a falta de um colega mais expe-
riente e prestdvel pode fazer com que surjam
sensagdes de desadequacgao, divida e, em ca-
SOS eXIremos, Stress.

Esta situagao insatisfatdria relativamen-
te aos novos professores contrasta de forma
marcante com aquilo que se passa com outros
profissionais em inicio de carreira. Os novos
profissionais de Medicina, Direito, Contabili-
dade, Farmécia e Optica, por exemplo, dispdem
todos de indugdes 4 sua carreira bem
estruturadas, com a superviséo de profissionais
experientes, ou tutores, a quem sdo atribuidas
responsabilidades na indugdo do novo profissi-
onal. Estes profissionais actuam como “conse-
lheiros” quando ocorre qualquer dificuidade,
assumindo, também, a responsabilidade de as-
segurar que ao novigo sejam proporcionadas
oportunidades de formagdo. Existe um interes-
se consideravel na literatura no que respeita ao
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conceito de tutor na formagéo de professores,
embora a grande maioria dos estudos se refira
ao tutor que opera no contexto da formagéo de
professores antes da sua entrada na profissio, e
ndo na fase pds-formagio inicial.

O periodo probatério

Ao reflectirmos sobre os processos de
inducio, é importante distingui-los e separa-los
das exigéncias de qualquer periodo probatdrio
num dado pais. O periodo probatério, por defi-
nicfio, exige do novo professor um nivel ade-
quado de actuagdo, durante um certo periodo
de tempo, para se tornar um profissional inte-
gralmente habilitado. Analisando o sistema bri-
tanico de formagao de professores, constata-se
que as estruturas escocesas e inglesas sio, nes-
te momento, consideravelmente diferentes. Em
Inglaterra, o perfodo obrigatério de probagio
foi extinto em 1992 (DFE, 1992). Por outre
lado, a Escécia manteve um perfodo probatdrio
de dois anos que estd sob a algada directa do
Conselho Geral de Professores da Escdcia
(CGPE)%. No entanto, quando questionada, a
maioria dos professores escoceses consideraria
provavelmente o periodo obrigatorio de probagio
como sinénimo de curso de indugdo. Com o re-
cente interesse em programas de indug@o separa-
dos, estas fungOes estdo a comegar a ser encara-
das como distintas, mas o papel do CGPE na or-
ganizagao ¢ supervisio deste estddio de desenvol-
vimento profissional & bastante importante.

Da actuagio do CGPE destacam-se 0s

seguintes aspectos:

- O perfodo probatédrio de dois anos € supervi-
sionado desde 1996 pelo CGPE

- Ha um Corpo Profissional eleito pelos dife-
rentes sectores profissionais

- O CGPE controla os requisitos de entrada

- O CGPE supervisiona a actuagio dos profis-
sionais
A comissio de Probagfio, uma sub-comissio,
encarrega-se do apoio aos professores ¢ dos
materiais adequados

No que respeita aos professores em ini-
cio de carreira, individualmente considerados,
o seu envolvimento com o CGPE & o seguinte:
- O registo € feito contra o pagamento de 20

libras por ano

PR

- Os estudantes sdo registados provisoriamente
no momento em que completam o curso

- O registo definitivo ocorre ap6s dois anos de
servico devidamente reconhecido

- O Director/Reitor da escola e o Director de
Departamento redigem relat6rios

- Com base nesses relatérios o CGPE pode re-
comendar o prolongamento do periodo
probatério ou recusar o registo final

Consideracoes sobre a Inducao

Estes requisitos formais de registo cons-
tituemn como que um contrato implicito entre as
escolas e 0 CGPE, de modo a assegurar que os
professores recomendados para registo defini-
tivo sejam capazes de assumir na plenitude os
muitos e variados papéis exigidos aos profes-
sores neste final do século 20. Este sistema ¢
abordagem de aparente delegag¢@o tem-se tor-
nado nos ultimos 25 anos gradualmente mais
organizado na tentativa de separar a fungao de
indugéo da de registo.

Esta forma de pensar teve origem no
Relatério Brunton (SED, 1972) que constitui
o equivalente na Escécia ao Relatério James
na Inglaterra (DES, 1972). Brunton propds
uma abordagem da formac@o de professores
tipo sandwich , com trés fases distintas: uma
fase inicial de formagfo bdsica; uma fase de
indug¢io supervisionada numa escola durante
a qual se apoiaria o desenvolvimento de téc-
nicas de ensino; uma terceira fase de regres-
so 4 instituicdo de formagiio, a qual assumi-
ria um caracter de formagio em servigo € que
daria oportunidade a reflexdo sobre a experi-
éncia como um todo. Este Relatério previa
uma cooperagio entre escolas e instituigdes
de formagio inicial, mas, no final do proces-
s0, os professores estariam em condi¢oes de
proceder ao registo definitivo no CGPE. Este
Relatério nunca foi implementado, em parte
devido ao facto de os sindicatos de professo-
res niio estarem preparados para aceitar que
professores parcialmente formados pudessem
trabalhar em escolas durante a fase de
indugdo.

No entanto, as propostas de Brunton ndo
foram completamente desperdigadas. Em 1978
foi publicado um segundo relatério encomen-
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dado pelo CGPE, da autoria de uma comiss#o,
e geralmente conhecido como o Relatério
Sneddon (SED, 1978). Esta comissdo mostra-
va-se preocupada com aspectos mais amplos da
cooperagdo entre os colegas formadores de pro-
fessores e as escolas. Uma recomendagfio cha-
ve consistia na “ultrapassagem da falta de con-
tinuidade entre as fases inicial e em servico da
formac@o de professores”. O perfodo probatdrio
era definido como formacdo em servigo e para
ser efectnado nas escolas.

O Relatério Sneddon levou muitos anos
a ser implementado na integra, mas as suas re-
comendages tiveram um profundo impacto na
colaboragio entre escolas, autoridades locais e
instituicdes de formagio de professores. Infe-
lizmente, as recomendagdes do Relatério
Sneddon sobre a indugdo nfAc foram
implementadas tio depressa como seria de es-
perar, uma vez que o inicio dos anos 80 coinci-
diu com os primeiros cortes importantes no
emprego, particularmente nas escolas primdri-
as. Muito poucos novos professores obtiveram
emprego com cardcter permanente e a entrada
dos jovens professores na profissiio era feita
através de uma série de contratos temporarios
de curta duragdo. A ideia de Sneddon de uma
transi¢do suave da formacdo inicial para o pri-
meiro emprego, como acentece noutras profis-
sdes, ndo foi uma realidade para a maioria dos
professores em inicio de carreira.

Indugdo: as autoridades locais

Em resposta a Sneddon, as autoridades
educativas locais assumiram centralmente mai-
ores responsabilidades na indugfo e apoio ao
professor em periodo probatério. A maioria das
autoridades locais da Escécia utilizou o finan-
ciamento para a formag@o em servico no apoio
a este perfodo critico no desenvolvimento pro-
fissional dos professores. Os planos da inducéio
probatéria teriam os seguintes elementos co-
muns:

- Nomeagio de um conselheiro
Reunides para discussdo de problemas co-
muns e para sessdes de formagio

- Visitas a outras escolas

- Apoio na sala de aula

- Tempo livre de aulas para preparacgio

1AL,
a

No final dos anos 80 assistiu-se a altera-
¢des no financiamento que se repercutiram nos
apoios ao periodo probatério e a inducdo. Tra-
tou-se dos cortes no financiamento &s autorida-
des locais, a par da atribuigéo s escolas de ver-
bas destinadas & formacfio em servigo. Os pri-
meiros tiveram como resultado a redugio ou o
desaparecimento de recursos centrais para apoio
ao periodo probatério, enquanto que a distri-
bui¢io mais dispersa do dinheiro por todas as
escolas resultou na falta de fundos para cobrir
as despesas com os professores.

Inducio: O Conselho Geral de Pro-
fessores

Numa tentativa de corrigir esta situagio,
em que as escolas tinham cada vez mais res-
ponsabilidades na indugfio probatéria, a sub-
comissdo do Conselho Geral de Professores
assumiu um papel preponderante. Sob a lide-
ranga do novo Director de Registos?, cujo pas-
sado o ligava & profissio docente e a um forte
envelvimento no Instituto Educativo para a2 Es-
cécia’® (o principal sindicato de professores), a
comissdo para o periodo probatério publicou
uma série de documentos para apoio s esco-
las, nomeadamente:
A Avaliaciio de Professores em Perfodo
Probatério: Guia para Professores Directores®
(GTC, 1990)
Unidade de Formagio para Professores no
Primeiro Ano do Perfodo Probatério® (GTC,
1991)
A Avaliagdo de Professores em Periodo
Probatdrio: Uma Oportunidade para o De-
senvolvimento Profissional’ (GTC, 1991)

- Conjunto de Boas-Vindas ao Ensino® (GTC,
1994)

Indicacoes do Governo

Antes de nos debrugarmos sobre a fase
mais recente da indugo probatéria, é impor-
tante tecer algumas consideracdes sobre o qua-
dro e contexto gerais dentro dos quais se reali-
zava a formacdo de professores e realgar de
novo as diferencas essenciais entre 0s sistemas
inglés e escocés.

Em Inglaterra, desde o inicio dos anos
80, sdo produzidas sucessivas indicagdes para
a concepgdo de cursos de formacg#o de profes-
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sores, primeiro através do Conselho para a
Acreditagdo de Formagdo de Professores
(CAFP)’ e depois pela Agéncia de Formagao
de Professores .

Por seu lado, na Escécia existem apenas
dois documentos desse tipo, o primeiro de 1984
e o segundo de 1993. Estas indicagdes foram
produzidas por uma comisséo financiada pelo
governo que incluia, também, representantes do
Consetho Geral de Professores e de formado-
res de professores. O tltimo documento (SOED,
1593) referia a necessidade de cursos que fi-
zessem corresponder os resultados da aprendi-
zagem s cornpeténcias, que eram por natureza
genéricas, com aplicagfio tanto nos cursos para
0 ensino primério como para o ensino secunda-
rio. Paralelamente ao desenvolvimento do se-
gundo documento orientador, outra comissao do
CGP foi encarregada de analisar o curso de um
ano conducente & qualificagfo para o ensino
primdrio, o qual era motivo de alguma preocu-
paciio devido ao seu regime intensivo. Quer na
Escdcia, quer na Inglaterra, em paralelo com o
curso de 4 anos em Educagédo (B.Ed.) via ensi-
no primdrio, existe um curso de um ano de pos-
-graduacdo que atribui qualifica¢@o para o en-
sino primdrio (P.G.C.E."). O PG.C.E. é conce-
dido apds 36 semanas de cursos intensivos e
deve visar exactamente as mesmas competén-
cias e resultados que o B.Ed.

Materiais de Inducao baseada na
Escola

Apds inquéritos ¢ investigagdes extensi-
vas, o grupo do GCP chegou a conclusio de
que uma formagfo de 36 semanas era insufici-
ente para um entendimente pleno do curriculo
da escola primdria. A recomendacio original &
comissiio era a de decidir qual a componente
do P.G.C.E. que poderia ser retirada da fase ini-
cial da formagfio e inserida numa fase
estruturada de probacio/indugio. Depois de
uma reflexdo profunda foi decidido que nenhu-
ma componente devia ser retirada, visto que
desde o inicio se esperava que todos os profes-
sores ensinassem o curriculo da escola primé-
ria.

No entante, no sentido de reforgar e con-
solidar a aprendizagem ocorrida na fase inici-
al, foi recomendado que qualquer diplomado

RLEPH

através do P.G.C.E. na Escécia em periodo
probatério deveria ter até 20 dias sem respon-
sabilidades lectivas de forma a poder frequen-
tar sessGes de discussfio sobre assuntos
curriculares. Quando as implicactes financei-
ras desta recomendacio foram orgamentadas
pelo Departamento de Educaciio do Gabinete
Escocés', a sua implementacfo nio foi apro-
vada. No que o Governo concordou, no entan-
to, foi na concessiio de uma bolsa anual de
250 000 libras em cada ano lectivo, a partir de
1963/94, destinada ao desenvolvimento e
implementacio de médulos estruturais de apoio
a aprendizagem durante a fase de indugdo.

Depois da distribuicdo dos dinheiros as
autoridades locais, o Departamento de Educa-
¢do do Gabinete Escocés chegou 4 conclusae
de que havia um importante papel de coorde-
naciio a desempenhar €, no final de 1993, no-
meou um Responsdvel pelo Desenvolvimento
Nacional'? para esse efeito. Ao mesmo tempo,
formou-se também um grupo de coordenagio
das autoridades locais com representagio do
CGP para supervisionar a implementagio des-
te trabalho a nivel nacional. O resultado princi-
pal deste grupo de coordenagio foi o de asse-
gurar um acordo no sentido de gque cada Esco-
la/Universidade produzisse 2 mddulos a partir
da lista de prioridades identificadas, que seri-
am pagos numa base proporcional por todas as
autoridades locais, dependendo do montante da
bolsa recebida. Esta abordagem nacional
garantiu que todos os 10 médulos produzidos
fossem disponibilizados a todas as autoridades
educativas locais escocesas para utilizagio pe-
los diplomados pelo P.G.C.E. (ensino primério)
em periodo probatério, com base numa neces-
sidade identificada. Foram dadas indicagdes
especificas quanto ao formato a adoptar, os ti-
tulos a usar e os resultados que seriam basea-
dos em competéncias.

No seguimento do trabalho levado a cabo
com um inquérito a professores em periodo
probatério (Draper et al, 1991} que identificou
as suas necessidades durante os primeiros 2 anos
de carreira profissional, foram produzidos os
seguintes mddulos:

- Organizacio ¢ Gestdo da Sala de Aula
- Necessidades Educativas Especiais
- O Ensino da Leitura

e
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- Planificacfo Efectiva na Pritica

- A AvaliacZo dos Alunos e o Desafio da Dife-
renciagio

- Tecnologias de Informagio

- Resolugio de Problemas, tranversal ao Curri-
culo

» Trabalho Temadtico

- Contextos para o Desenvolvimento de Artes
Expressivas
Abordagens ao Ensino das Linguas Moder-
nas no Ensino Primdrio

Segundo o acordo nacional, todos os
moédulos obedeciam a uma estrutura e aborda-
gem comuns, as quais todos os autores dos 10
modulos aderiram:

- Pressupostos

- Resultados de Aprendizagem/Competéncias
- Contetdo

- Modo de Transmissio

- Leituras Essenciais

Dentro de cada médulo, haveria unida-
des a frequentar depois de completado um exer-
cicio de andlise de necessidades entre o
supervisor ¢ o professor em probagio. Tal como
acontecia com a estrutura do médulo, cada uni-
dade teria uma abordagem comum:
Descrigdo: Sumério dos objectivos essenci-
ais de cada unidade
Especificagio: Indicagfo das condigdes ne-
cessdrias para completar cada unidade

- Resultados de Aprendizagem: Indicagfo dos
objectivos especificos e aprendizagens espe-
radas de cada unidade

- Plano: Indicagfo de aspectos/questdes consi-
derados com os supervisores antes da passa-
gem A accio

- Implementaciio: Indicacdo de tarefas a reali-
zar na sala de aula

- Avaliacdo: Esboco de possiveis questdes que
ajudem o supervisor ¢ o professor em
probacfo na revisdo da efectividade das ta-
refas levadas a cabo.

Em obediéncia ao acordo nacional, o re-
sultado dos médulos seria baseado em compe-
téncias e cruzado referencialmente com o con-
junto de indica¢cdes mais recente para 0s Cursos
de formacdo de professores (SOED, 1993). As
competéncias para 0 médulo sobre Organiza-
¢io e Gestdo da Sala de Aula (Gavienas &
Grogan, 1994) sfio as seguintes:

- seleccionar materiais adequados 2 aprendiza-
gem;

- identificar ocasides adequadas para o ensino
da turma como urm todo, em grupos, em pa-
res e como individuos;
criar contextos em que os alunos possam
aprender;
encorajar os alunos a tomarem iniciativas e
serem responsdveis pela sua prépria apren-
dizagem;,

. definir expectativas que permitam a formula-
¢o de exigéncias adequadas aos alunos;

- dispor de um leque de abordagens no sentido
de criar e manter um ambiente de aprendiza-
gem significativo, ordenado e seguro;

- gerir o comportamento dos alunos através da
utilizacfo de recompensas e de sangdes apro-
priadas e ter consciéncia de quando € neces-
sério procurar ajuda,;

- manter o interesse e a motiva¢ao dos alunos

- avaliar e justificar as suas préprias ac¢des na
gestdo dos alunos.

Supervisao da efectividade dos
modulos

De modo a supervisionar a imple-
mentaciio nacional dos médulos, O CGP ¢ a
Universidade de Strathclyde financiaram em
conjunto um projecto de investigacdo que de-
correu de Setembro de 1994 a Abril de 1996. O
desenho da investigagfio pretendia inicialmen-
te, através de um questiondrio genérico, obter
informacdes sobre a experiéncia dos resultados
dos cursos de P.G.C.E, (Ensino Primério) de
Junho de 1994. Depois desta fase de inquérito,
foram levadas a cabo entrevistas estruturadas
mais detalhadas com uma amostra
representantiva de professores em inicio de car-
reira e de supervisores nas regides da Escécia.
As conclusdes desta investigagdo foram as se-
guintes {(University of Strathclyde/General
Teaching Council, 1996):

- A estrutura dos médulos possibilitou um ponto
de partida para os professores mais ocupa-
dos, sem tempo para o desenvolvimento de
materiais proprios;

- A estrutura dos mddulos era suficientemente
flexivel para possibilitar que eles fossem
adaptdveis a um leque de situagdes;

- A capacidade para negociar o material a tra-
balhar foi altamente valorizada tanto pelos




supervisores como pelos professores em
probacéo;

- O contetido foi geralmente considerado rele-
vante e 1itil para as escolas;
O financiamento especifico da bolsa de
250 000 libras para apoio aos professores em
probacdo diplomados pelo P.G.C.E. (Ensino
Primério) nao foi geralmente bem
direccionado mas foi usado, de modo geral,
de forma efectiva com os professores em
probagio;
A qualidade do relacionamento entre o
supervisor e o professor em probagéo foi ab-
solutamente vital para o sucesso do empre-
endimento;

- Uma parte essencial deste relacionamento foi
a qualidade do feedback proporcionado pelo
supervisor ao professor em probagio.

Com base neste exercicio muito limita-
do, torna-se claro que os esquemas de indugéo
estruturada, que, de certa forma, sdo conside-
rados como estando separados dos requisitos
necessarios 4 conclusio de um periodo
probatério, tm sucesso se certas condigdes fo-
rem cumpridas. No entanto, dependem comple-
tamente da disponibilidade de tempo, sem res-
ponsabilidades lectivas, das duas partes no pro-
cesso, o supervisor e o professor em probagao,
para se encontrarem. De modo mais crucial,
dependem, para o respectivo sucesso, da quali-
dade do relacionamento estabelecido no traba-
1ho conjunto entre as duas partes. Se se conse-
guir estabelecer um clima de confianga mitua
e de apoio, no qual o professor em probagio se
sinta capaz de manifestar as suas dreas de preo-
cupagio, o apoio poderd entdo ser oferecido de
um modo construtivo e ndo ameacador, o qual
estimularé a seguranca profissional do profes-
sor em inicio de carreira.
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ENSING DA
LINGUA

Desenvolver a linguagem
das criangas na aula

de lingua materna

1 - A importancia da linguagem

1.1 - S@o conhecidas, e muito repetidas,
as criticas de que os alunos nfio saem da escola
preparados, como deveriam (€ necessario para
a vida e assim o recomendam os Programas de
Ensino), com um adequado dominio do Portu-
gués, aos niveis verbal oral e verbal escrito, e,
a0 mesmo tempo, que o seu conhecimento do
functonamento da lingua € deficiente, como séo
deficientes, em geral, os hdbitos e competéncia
de leitura, e, em especial (E. Fonseca, 1990}, o
conhecimento dos autores portugueses, sobre-
tudo dos ‘cldssicos’ (1). Apesar disso, comern-
ta-se, os alunos passam de ano e € reconhecido
o seu sucesso escolar (idem, ibidem). Isto tor-
na-se, no minimo, preocupante.

1.2 - Sem diivida que algumas das criti-
cas formuladas serfio excessivas, partindo de
quem possui um entendimento limitado do que
deve ser o correcto domfnio verbal oral e ver-
bal escrito da lingua, sem admitir a “evolucio
normal e natural” a gue ela esta sujeita, sofren-
do alteragdes a que a escola demora a conferir
validade (idem, ibidem, p.53). Mas teremos de
reconhecer que, em muitos casos, estas criticas
sdo acertadas e oportunas.

1.3 - Que € preciso dar atencio especial
a qualidade do ensino, dotando-o de maior pro-
ficidneia nos dominios referidos, sabe-o quem
trabalha no dia a dia com as criancas e infere-
-se, por exemplo, das conclusdes a que chega-
ram o estudo de Inés Sim-8im e Gléria Ramalho
(1993), realizado na sequéncia da participagio

*Universidade do Minho

RIL

Lino Moreira da Silva®*

portuguesa no projecto sobre a caracterizagdo
dos nfveis e padrdes de literacia em faixas
etdrias especificas (9 e 14 anos) da populagéo
escolar (GEP, 1990), e o Estudo Nacional de
Literacia, realizado em 1994-1995, que procu-
rou avaliar as competéncias de leitura, escritae
célculo da populago adulta portuguesa dos 15
aos 64 anos (A. Benavente, 1996). Por este ul-
timo estudo (2), concluiu-se que poucoes sio os
portugueses que se integram nos niveis superi-
ores de literacia e que a maior parte da popula-
¢do se situa em niveis de literacia baixos ou
muito baixos (A. Benavente, 1996, p.121). Ex-
primindo a literacia “a mestria da compreen-
s30 e uso de todas as formas e tipos de material
escrito, requeridos pela sociedade e usados pelo
individuo” (GEP, 1990, p.7), as “capacidades
de processamento da informacio escrita na vida
quotidiana” (A. Benavente, 1996, p.3%6), nela
estdo englobados, directa ou indirectamente,
factores como a capacidade de comunicagéo, 0
dominio da lingua, o conhecimento do funcio-
namento do Portugués, os hdbitos e competén-
cia de leitura... E tendo uma consideravel parte
dos individuos inquiridos passado pela escola,
€ claro que esta nfio desempenhou, com eles,
todas as fungdes para que foi instituida, tornan-
do-se, portanto, necessario melhord-la.

1.4 - Sendo a educacio e o ensino direi-
tos constitucionalmente reconhecidos e sendo
obrigatdria a escolaridade basica, devendo pas-
sar, portanto, por ela, todas as criangas de hoje
(adultos de amanhd), € a ela que compete de-
senvolver esforgos no sentido de se anularem
os resultados negativos evidenciados. H4, por
isso, nas escolas, muito trabalho a fazer, nome-
adamente no ensino/aprendizagem da Lingua
Materna. Para que se possam operar mudangas,

- %\.
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impor-se-4 que se tome, antes de mais, consci-
&ncia das realidades, que se apresentem, em face
delas, propostas/tentativas de remediagao ade-
quadas, e depois (principalmente) que cada pro-
fessor analise criticamente essas propostas/ten-
tativas e as interiorize, “adaptando-as... is suas
condigdes de trabalho especificas” e testando-
-as “com os seus alunos, utilizando quer a pre-
paracio das suas aulas a partir dessas suges-
tdes, quer a avaliagio dos resultados dessas
mesmas aulas como momentos de reflexdo so-
bre a sua prdtica pedagégica: o seu sentido, 0s
seus objectivos, os seus fundamentos” (C. M.
S4, 1996, p.36).

1.5 - Um ponto que se torna importante
relevar, ¢ que se integra no referido ‘dominio
verbal oral e verbal escrito do Portugués’, € o
desenvolvimento da competéncia comunicati-
va das criangas na sala de aula. Os elevados
indices de iliteracia que se verificam entre nos
exigem esse desenvolvimento &, num tempo em
que os factores de comunicagfo tém cada vez
mais importncia para a existéncia dos indivi-
duos e das sociedades, impor-se-4 que a escola
dote as criangas de competéncias nesse domi-
nio que thes permitam ter sucesso pela vida fora.
Nessa competéncia comunicativa (a comunica-
¢fo é uma funcio central da linguagem), inte-
gra-se o desenvolvimento da competéncia
linguistica da crianga.

1.6 - O desenvolvimento da competén-
cia linguistica é fundamental para o ser huma-
no. Criar simbolos (o simbolo € a representa-
¢io material de uma coisa por outra em virtude
de uma analogia formal estabelecida entre
ambas) € inerente 4 condigio de ser humano. O
homem, devido 4 sua natureza, simultancamente
espiritual e corporal, para se servir exteriormen-
te das ideias fem de as ‘materializar’, o que ele
efectiva através de simbolos (orais ou visuais).
Por for¢a de um ‘desgaste figurativo’ causado
pelo uso, o simbolo pode perder o seu poder
evocativo e ligar-se convencionalmente aquilo
que representa. Converte-se, assim, num “sig-
no’ (a jungfo de um significante com um signi-
ficado - como estabeleceu Saussure, e desen-
volveram estudos posteriores - C. Sanders,
1979, pp.33-34).

Enquanto os animais se limitam a respon-
der a estimulos e a comunicar mecanicamente

T
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entre si (J. G. H. Carvalho, 1973, p.79 ss.), 0s
seres humanos comunicam através de signos
(3), que, depois de emitidos, tém de ser
reinterpretados pelo destinatdrio, o que € fun-
damental na linguagem humana.

E a faculdade de pensar que leva o homem
a criar simbolos e signos. E essa a 1? funcio
(cognoscitiva) da linguagem, realizada no interi-
or do sujeito falante, a de possibilitar no homema
faculdade de pensar (J. G. H. Carvatho, 1973,
p.23). Além dessa fungfio especificamente huma-
na, a linguagem tem uma segunda fung@o (esta ja
ndo especifica do homem, mas também extensiva
aos animais - J. G. H. Carvalho, 1973, p.24), ade
servir de meio de comunicagio.

E inegdvel a relevincia da linguagem.
Como ‘arte de criar simbolos’, ela é o meio de
comunicag@o mais poderoso de que dispomos.
Trata-se de um fenémeno multifacetado que
atravessa todas as manifestagdes do homem,
revelando-se fundamental para que ele, viven-
do “num mundo linguistico que... cria como ser
histérico”, se defina enquanto homem (E.
Coseriu, 1982, p.30). Como escreve Herculano
de Carvalho (1973, p.13), as relagGes entre 0s
homens (seres sociais em interacgdo com ou-
tros homens) “fundam-se essencialmente no uso
da linguagem, na qual, sob diversas formas [as
palavras, os gestos, a escrita, 0s sinais...]... 0s
homens se manifestam ou manifestam alge aos
seus semelhantes, comunicando entre si”.

1.7 - Como poderoso factor de realiza-
¢do humana que, portanto, &, a linguagem ndo
pode ser descurada na escola, devendo todas as
criangas ser dotadas de uma boa competéncia
comunicativa (M. R. Delgado-Martins, 1990,
p.27). E certo que quando a crianga inicia a
escolarizacdo jd possui fluéncia no use da lin-
gua materna, jd possui nomeadamente compe-
téncia linguistica suficiente para as suas neces-
sidades comunicativas, ja € capaz de adequar o
seu discurso aos contextos especificos por que
se vé envolvida - ja ‘sabe’ falar, ja ‘domina’ a
linguagem tal como ela lhe foi transmitida des-
de o bergo, com todo o impacto que isso provo-
ca no seu desenvolvimento (D. Rebelo, 1990,
p-49). Contudo, nem sempre ela o faz com a
qualidade necessdria, e que lhe vai ser exigida
na sua realizag¢o individual pela vida fora e nos
actos sociais em que terd de participar e a que
nao poderd deixar de estar sujeita.
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Porque isso se poderd tornar em factor
de insucesso para as criangas, a escola tem de
se preocupar com esta realidade e empenhar-se
em trabalhar, com as mesmas criangas, a capa-
cidade comunicativa - consciente de que a pa-
lavra e o pensamento andam intimamente liga-
dos (o pensamento nio existe fora do mundo
nem fora das palavras) e de que a ‘ambiéncia’
da crianga interfere directamente com o uso que
ela mesma faz da lingunagem (o meio urbano ou
rural, a profissdo dos pais, o seu estatuto sécio-
-econdmico, o nivel cultural que ela atinge...) e
com o tipo de sucesso que obtém. A capacida-
de comunicativa da crianca (o desenvolvimen-
to da sua linguagem) interfere com o seu suces-

-s0 na escola (4), funcionando a sua falta, desde
logo, na escola, como um “garrote” que “im-
placavelmente provocard o insucesso
educativo” (V. M. Aguiar e Silva, 1988-89,
p.22), e, depois, na vida adulta, como fonte de
dificuldades varias (frustragdes, problemas de
integracfio, desajustamentos pessoais e profis-
sionais, limitagGes no acesso 4 informagéio e a
aprendizagem continua... entre outras).

Por isso, a competéncia comunicativa da
crianga (o desenvolvimento da sua lingnagem)
nfo podera deixar de ser incentivada e desen-
volvida na escola, devendo nds recorrer a to-
dos os meios no sentido de ultrapagsar as difi-
culdades existentes.

2 - Desenvolver a linguagem da
crianca

2.1 - Um sociolinguista que estudou o
fenémeno da linguagem da crianga, nas suas
ligacBes com o meio e a escola (a influéncia
exercida pelas classes sociais nas diferengas
linguisticas), e deu atencgdo as consequéncias
que daf podem advir para a sna realizagfio pes-
soal e a integrag@o dos individuos na sociedade
(5), foi Basil Bernstein (6).

Ele parte do principio de que todas as
classes sociais dispdem da mesma inteligéncia
potencial e da mesma competéncia linguistica
(B. Bernstein, 1975, p.65). 86 que hd classes
que detém o poder e classes que nfio o detém. E
as classes que detém o poder, e se impdem {as
classes mais favorecidas), adoptam uma forma
particular de comunicacio, o cédigo elabora-
do. E como “o cédigo escolar (7) é sempre...
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um cédigo elaborado” (B. Bernstein, 1980,
p-21), as criancas de ‘meios desfavorecidos’,
que adoptam um cddigo restrito (sintaxe me-
nos rica, vocabuldrio mais pobre, l6gica menos
clara...), ficam ameacadas pelo insucesso. Por
isso, e porque o fraco desenvolvimento da ca-
pacidade comunicativa dos alunos (a nivel
lexical, sintdctico, semintice, pragmadtico), di-
ficultando as svas interac¢des verbais (R. V.
Castro, 1991, p.152), em nada favorece o seu
SUCESSO.

Diz Bernstein que o cédigo € um sistema
tacito de regras que controlam as eleigdes se-
miénticas e linguisticas que uma pessoa que fala
realiza em situagSes muito distintas. O cédigo
especifico... estd regulado pelas relagdes soci-
ais, pela pertenca de classe” (B. Bernstein, 1980,
pp.19-20).

Para inferir acerca das diferengas no uso
da linguagem por parte de criangas de meios
mais favorecidos ou menos favorecidos,
Bernstein apoiou-se na representagao, por dois
grupos de criancas, da caracterizagdo de uma
situac#o relatada através de 4 imagens.

Concluin ele, em sintese, que existern:

a} - Usos da linguagem pouco presos ao con-
texto, proprios de criangas de meios mais
favorecidos (com mais substantivos e menos
pronomes), em que o receptor nao precisa de
considerar o contexto (significagdes explici-
tas, significados universalistas).

b} - Usos da linguagem muito presos ao con-
texto, proprios de criangas de meios mais
desfavorecidos (com mats pronomes & me-
nos substantivos), em que ¢ leitor precisa de
considerar o contexto (significagdes impli-
citas, significados particularistas).

2.2 - E assim que, segundo esse autor, hd
dois tipos de cddigos: o elaborado (situagéo a)
e o restrito (situacfio b). Diz ele que aqueles
que usam o cédigo linguistico elaborado se ori-
entam para uns significados de tipo universal
ou independente do contexto, significados que
se tornam explicitos na linguagem; aqueles que
usam o codigo linguistico restrito orientam-se
para uns significados mais particulares ou de-
pendentes do contexto, significados que estdo
implicitos na linguagem.
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E conclui Basil Bernstein que a escola
se dedica 4 transmiss@o de ordens de significa-
¢do universalistas (marcadas por
metalinguagens, valores e moralidade elitistas),
acontecendo que “certos grupos de criangas,
através das suas formas de socializagio, estéo
orientadas para receber e oferecer significados
universalistas em certos contextos, a0 passo que
outros grupos de criangas estdo orientados para
significados particularistas”.

E acrescenta 0 mesimo autor gue a escola
se ocupa em tornar explicitos - e em elaborar
através da linguagem - os principios e opera-
¢Bes que se aplicam aos objectos (as discipli-
nas de ciéncias) e &s pessoas (as disciplinas de
leiras).

2.3 - Para Bernstein (1982, p.25), o indi-
viduo detentor do cddigo elaborado “conside-
ra muito pouco como implicito”, abarca um sa-
ber universalista, tem consciéncia da necessi-
dade de tornar explicitos os contextos a que se
refere, “gera significados universalistas”, estd
orientado “em direccdo as significagdes
universalistas que transcendem um dado con-
texto”, estd mais preparado para receber o en-
sino tal como o veicula a escola (“um saber que
néo é o do senso comurn - isto €, um saber pi-
blico realizado através de vdrias meta-lingua-
gens™). Por sua vez, o individuo detentor do
cddigo restrito “toma muito como implicito”,
nfio considera indispensdvel tornar explicitos
esses contextos, “gera significados
particularistas”, é orientado em relagfio a signi-
ficagdes particularistas, que estdo intimamente
ligados a um dado contexto, e que, portanto, o
nio transcendem.

Para Bernstein (1982, p.26), tanto impli-
cita como explicitamente “a escola transmite
valores e a moralidade que os acompanha, que
afectam os contetidos e contextos da educagao”,
que também “afectam o contetido do saber
educativo através da selec¢iio de livros, textos
e filmes, e através de exempios e analogias usa-
dos para facilitar o acesso ao saber ptiblico (sig-
nificages universalistas); “as classes sociais
diferem quanto aos contextos que evocam cer-
tas realizacdes linguisticas”. E conclui esse
sociolinguista que “certos grupos de criangas,
através das suas formas de socializagio, estao
orientados para receber e oferecer significados
universalistas em determinados contextos, ao
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passo que outros grupos de criangas estdo ori-
entados para significados particularistas. As
realizagGes lingufsticas de ordens universalistas
de significado sdo muito diferentes e sdo-no
também as formas de relagdo social... que as
geram” (B. Bernstein, 1982, p.26).

2.4 - Bernstein defende que a cultura vei-
culada pela escola pode n#o ser feita para a cri-
anca das classes menos favorecidas (B.
Bernstein, 1982, p.27, e idem, 1990) e pde gran-
de acento na escola e no trabalho a desenvolver
na sala de avla. Para ultrapassar esses casos de
comunicagio deficiente (com consequéncias
mMuito negativas, por exemplo, nas situages em
que se verifica repiidio pela leitura), porque a
crianga ndo possui vocabuldrio suficientemen-
te desenvolvido, ou uma ‘enciclopédia’ (8) su-
ficientemente adequada as suas necessidades,
a escola, o professor terd de dispensar um forte
cuidado na sua preparag@o linguistica.

Contudo, o entendimento gue ele apre-
senta de meios ‘favorecidos’ e ‘desfavorecidos’,
de ‘classe da burguesia’ e ‘classe trabalhado-
ra’, merecerd uma adequacéo aos dias de hoje.
De facto, a classe social a que a crianga perten-
ce (meio carenciado ou nio) continua a ter for-
te influéncia no seu desenvolvimento e as clas-
ses mais desfavorecidas continuam a ser as que
evidenciam mais dificuldades com a lingnagem
(D. Rebelo, 1990, p.71). Tem de ser dada, por
isso, raziio a Bernstein, s¢ Nos reportarmos a
determinadas realidades sociais. Também o
dominio da linguagem estd mais facilitado em
criancas de meio social favorecido, como de-
fende, por exemplo, Diatkine (J. M. Jimenez,
1990, p.48), argumentando que os pais de cri-
angas pertencentes a classes mais
desfavorecidas ndo dispdem de tempo para fa-
lar com os filhos “pelo prazer de falar”, dado
que estéo todo o dia fora de casa (idem, ibidem,
1990, p.48).

Mas este argumento viu alterada, hoje,
pelo menos em parte, a sua validade, no senti-
do em que essa falta de tempo e disponibilida-
de passou a ser extensiva a todos, devendo con-
siderar-se privilegiados, naturalmente mais em
alguns meios do que noutros, aqueles que ain-
da podem dispor desse tipo de comunicagio.

Por efeito de diversos factores do mun-
do moderno, os usos de linguagem com limita-
¢oes (ainda que os meios ‘problemdticos’ apre-
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sentem situagdes normalmente mais dificeis de
ultrapassar) ja ndo aparecem ligados apenas &
origem humilde de certas criancas. O fenémeno
generalizou-se, existindo também criangas de
meios ‘favorecidos’ (que sofrem de falta de
acompanhamento dos pais, ausentes no traba-
lho o dia inteiro, alheamento de institui¢des e
organismos sdcio-culturais, desinteresse da es-
cola, inexisténcia de estruturas de ocupacio de
tempos livres, como o desporto juvenil e esco-
lar, solicitagdes de ‘paraisos’ como a droga, a
vadiagem...) com tantas ou mais dificuldades
que criangas de meios que nio sédo tidos como
tal. Ou sgja: a teoria de Bernstein tem de ser
aproveitada como alerta para o problema, néo
podendo fazer-se dela uma leitura imobilista.

Hoje, j4 ndo serdio s6 as criangas dos
meios desfavorecidos que correm os riscos sa-
lientados. Além disso, pertencer a um ‘meio
desfavorecido’ ou 4 ‘classe trabalhadora’ néo
pode ser visto como uma fatalidade, ndo sendo
a situagdo irreversivel nem absolutamente
determinante para o insucesso (I. Sim-Sim,
1988, p.101). Todas as criangas sdo iguais em
direitos e em deveres (artigos n°. 26° e 27° da
Declaracdo Universal dos Direitos do Homem),
e a nenhuma pede ser negado o acesso a educa-
¢io e & formacgio.

Se a escola utiliza o cédigo elaborado (e
por mais que Bernstein tenha rejeitado essa in-
terpretagio, o c¢ddigo restrito, dito das classes
sociais baixas, foi rotulado de mau, e o cddigo
elaborado, das classes socials médias e altas,
de bom), serd necessario que a crianga seja pre-
parada para ele (M. R. Delgado-Martins, 1990,
p.27). Ndo se podera ‘nivelar por baixo’, mas
antes fazer todos os esforgos para que, na co-
municagiio, a) se respeitem os usos da lingua-
gem justificdveis que cada crianga leva consi-
g0, mas também b) se incuta na crianga a con-
vicgdo de que a lingua é um patriménio comum
(“alingua ndo € imutdvel mas deve ser protegi-
da e defendida” - E. Fonseca, 1990, p.53}, tem
regras e usos que devem ser respeitados, € que
as falhas & ‘norma’ sfio penalizadas pela socie-
dade; que a educacfio escolar € mais estruturada
e mais formal que a educacio familiar ou a so-
cial (D. Morissette & M. Gingras, 1994, p.26),
reflectindo-se isso necessariamente na lingua-
gem. A escola deve ter consciéncia disso e agir
em conformidade, dando ateng@o especial as
criangas que evidenciem mais dificuldades,
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dotando-as de ‘consciéneia’ do funcionamento
da lingua e de competéncia a nivel da sua fun-
damentagéo.

3 - Propostas de actuacio para a sala
de aula

3.1 - O nosso objectivo (temo-io presen-
te na nossa proposta) ¢ procurarmos fazer fren-
te ao problema que circunscrevemos. Para isso,
deveremos, antes de mais, tomar consciéncia
da realidade com que trabalhamos e do meio
em que estamos inseridos, para podermos op-
tar pelos modos de actnagdo mais adequados e
eficientes.

Como tarefa, tipo ‘diagnose inicial’, apre-
sentar-se-4 s criangas uma situagio (uma cur-
ta histéria) represeniada em desenhos (2 seme-
lhanc¢a do que fez Bernstein), que elas irdo des-
crever (as criancas mais pequenas, sé em lin-
guagem verbal oral; as mais crescidas, em lin-
guagem verbal, primeiro oral e depois escrita).

O professor apreciard a qualidade do vo-
cabuldrio e da linguagem em geral e atenderd 2
quantidade de nomes e pronomes constantes do
texto proferido/escrito por cada crianca, funcio-
nando como orientagio para a ‘correccdo’ do
exercicio a ocorréncia: quanto mais substanti-
v0s, menos pronomes (criangas com mais difi-
culdades}, € quanto mais pronomes, menos
substantivos (criangas com menos dificuldades).

3.2 - Em face das dificuldades detecta-
das, passaremos a ac¢fio. Como na ‘correcgdo’
da tarefa proposta, 0 nosso esfor¢o com todas
as criancas serd desenvolvido a nivel da lingua-
gem verbal oral, e com as criangas mais cresci-
das também a nivel da linguagem verbal escri-
ta. Como ‘estratégia de remediag@io’, que cons-
tard de um trabalho paulatino e persistente, po-
deremos realizar:

a) Exercicios de estudo vocabular livres,
sendo importante que o aluno encontre uma
dada palavra (para ele, dificil) “diversas vezes
até ter uma visdo de conjunto da sua significa-
¢ao” (I. Giasson, 1993, p.257), registando-a no
caderno devidamente integrada no contexto em
que apareceu.

b) Actividades de ‘exercitacio da
oralidade’, sendo a crianga colocada na situa-
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¢io de ouvir os outros (o professor, os colegas),
de dialogar ela prdpria, de relatar experiéneias,
contar histérias com ou sem apoio visual, con~
tar anedotas, adivinhas, utilizar modos de ex-
pressdo tradicionais, dizer poemas, cantar, fa-
zer recontos e descri¢des, fazer dramatizages,
comentar textos, criticar textos, participar em
debates... (A. Gomes, etal., 1991, pp.28-29). E
importante pOr a comunicagiio em movimento,
na sala de aula. Todos terdo de participar, ndo
se aceitando que as criangas mais activas se
imponham, monopolizando a comunicagdo na
aula. O importante serd exigir o mais possivel
da crianga clareza e objectividade no seu dis-
curse. Que comunique mesmo, e com correcgio,
que se consciencialize de que, se os outros nio
nos entendem, a comunicag@o nao resulton € o
mais provavel € o erro ser nosso.

c) Exercitacfo da leitura (entendida a seu
nivel mais completo, de decodificagdo de sen-
tidos - G. Mialaret, 1974, pp.15-18), que, para
além de todas as vantagens que possui, concor-
re para aumentar o vocabuldrio dos alunos (J.
Giasson, 1993, p.257). Os textos s@o constitui-
dos por palavras e € preciso que os alunos apren-
dam a reparar nelas, no seu significado ¢ uso
comum, devendo “a preparagéo para a leitura...
incluir, como componente mais importante, es-
forgos para fazer com que as criangas se fixem
mais -na linguagem faiada... ensinar-thes a
reflectir sobre o que estdo a fazer” (M.
Donaldson, 1993, P.116).

d) Exercitacgfio do uso do diciondrio (em
muitas situagdes, o professor poderd fazer as
suas vezes), incutindo na crianga a convicgio
de que é preciso variar o vocabuldrio utilizado,
aprender vocabuldrio novo, dominar o vocabu-
ldrio com que se depara...

e) Recurso a biblictecas (com destague
para a biblioteca escolar), dado que o enrique-
cimento da crianca como leitora vai depender
substancialmente disso. A aquisi¢fio da lingua-
gem é um processo gradual {como comprova-
ram, por exemplo, estudos de Jenkins et al.,
1984 - apud J. Giasson, 1993, p.257), nunca
acabado, que se desenvolve ao longo da vida,
por fases, em interacgio com 0 meio € com o0s
outros falantes/escreventes da lingua (Dulce
Rebelo, 1993, p.47).
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f) Exercicios de transformagfio de voca-
buldrio ‘desconhecido’ em ‘conhecido’ e “pas-
sivo’ em ‘active’ (utilizando gravuras, dese-
nhos, didlogo, solicitacdes vdrias...)...

3.3 - Na organizagfio das actividades orais
de comunicagdo, hd que ter em conta princi-
pios como (A. Gomes, et al., 1991, pp.30-31):

a) falar e fazer falar os alunos sobre te-
mas relacionados com as suas necessidades e
interesses;

b) partir do nivel de conhecimentos dos
alunos como base para as aquisi¢Ges orais se-
guintes;

¢) respeitar ritmos de aprendizagem;

d) utilizar exercicios de repeti¢iio como
meio de treino do aparetho fonador, sempre que
necessario;

) tornar progressivamente maior o in-
tervalo entre essas repeticoes;

f) assegurar que as repeti¢des ndo sejam
mecénicas (desprovidas de sentido para o alu-
no);

g) ultrapassar a fase da repeti¢do, de
modo a que o aluno seja capaz de produzir no-
vas frases em novas situagdes de comunicagio;

h} realizar exercicios de correcgdo ade-
quados (a nivel fonolégico, lexical, morfolégico
e sintiactico) no caso de eventuails usos
incorrectos da lingua portuguesa;

i) procurar que a linguagem oral dos alu-
nos se aproxime tanto quanto possivel da
correcta e fluente.

4 - O recurso ao jogo como estratégia
de remediacao

4.1 - As ‘linhas estratégicas’ (L. M. Sil-
va, 1982, pp.55-56) a utilizar pelo professor para
fazer frente 4 realidade referida, poderiio, com
muito proveito, passar pela realizagio de jogos,
cujo valor educativo tem sido defendido por
vérios autores (. Brandes & H. Philips, 1977).

Sabendo nés que a escola tende a privi-
legiar a expressdo escrita (que €, sem duivida,
importante, mas ndo € a tinica) e a relegar para
segundo plano a expressdo oral, e que 2 ‘aula
de oralidade’, sendo necessariamente uma aula
diferente, € muitas vezes apontada como cau-
sadora de perturbacfo, e por isso evitada, o jogo
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(sempre relevante em pedagogia, desde que
aplicado com objectivos bem determinados - J.
H. Chaves, 1994, pp.16-19}, por exprimir situ-
acdes reais de comunicagéo, seguindo um pro-
cesso comegado na infincia (M. R. Delgado-
Martins, & I. Duarte, 1993, p.10-11), pode pro-
porcionar modos sugestivos de aprender a lin-
guagem, pode favorecer a préitica da oralidade
e servir para treinar a capacidade de escuta, para
ouvir, para responder, para informar e ser-se
informado, para recrear, para se aprender a pro-
nunciar com articulagiio e entoagio adequadas,
para se poder relatar experiéncias, exprimir
ideias e desejos, pedir esclarecimentos, dar opi-
nides, para favorecer a expressdo de acordo com
os interesses, para enriquecer o vocabuldrio,
para se poder exprimir sem constrangimentos,
tomando o direito 4 livre expressio...

4.2 - A actividade lidica € essencial na
vida da crianga, interfere com 0 seu ser inteiro
e representa um importante papel na sua edu-
caciio e no desenvolvimento da sua personali-
dade. Para o adulto, o jogo € “passatempo’, mas
para a crianga ele é um meio de desenvolvi-
mento e crescimento. O valor educativo do jogo
tem sido aproveitado por vérios autores (um
caso notavel foi o de Freud, 1924) para fins di-
versificados. Para Piaget (1951), o jogo (jogos
de exercicio, jogos simbélicos, jogos de regras)
€ um modo de aprender com cbjectos e aconte-
cimentos novos e complexos, com a finalidade
de consolidar e ampliar conceitos e actividades
de modo a integrar o pensamento com as acgdes.
Por tudo isto o jogo se constitui num desempe-
nho muito enriquecedor para a crianga e nio
poderd ser ignorado em situagdes de aprendi-
zagem.

Assim, 0 jogo poderd ser muito itil na
escola, nao o podendo nds desprezar na defini-
¢do das ‘linhas estratégicas’ a que recorremos
nas relagdes de ensino/aprendizagem.

4.3 - Aceitando a proposta de M.
Recasens (1989), consideraremos, para o efei-
to que agui nos interessa (brincar com a lingua
leva a desenvolver a competéncia linguistica, a
nivel verbal oral, que depois se reflecte a nivel
verbal escrito), as seguintes modalidades de
jogos: a) jogos de percepgio auditiva, b) jogos
de memodria visual e situag@o no espago, ¢) jo-
gos de prontincia e memdria auditiva, d) jogos
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de mimica e de voz, e) jogos teatrais {improvi-
50S).

Privilegiando, aqui, a perspectiva do pro-
fessor (que, depreende-se, saberd motivar os
alunos, estabelecer com eles um “contrato pe-
dagdgico” claro ¢ eficiente e adaptar-se a cada
caso concreto), e orientando-nos (ainda que sé
em parte) pela autora citada, vejamos como
exemplo algumas possibilidades dentro de cada
vum desses tipos de jogos.

a) Jogos de percepcio auditiva -A percepcio
auditiva ¢ essencial para um bom desenvolvi-
mento da linguagem. Os objectivos do profes-
sor serdo aqui “descobrir possiveis anomalias”™
nas criangas e “estimular o sentido auditivo
como fundamental dentro da drea da lingua” (M.
Recasens, 1989, p.10). O professor, criando com
os alunos sitnagdes divertidas, deverd empe-
nhar-se em detectar e corrigir possiveis dificul-
dades das criangas em pronunciar certos
fonemas e leva-las a praticar fonemas que pos-
sam oferecer maiores dificuldades: a) imitar
sons da vida real {instrumentos musicais, apa-
relhos, animais, fendmenos atmosféricos...), b)
escutar (ao natural, em gravagfio...) sons desse
tipo e identificar as realidades que eles expri-
mem, ¢) pronunciar palavras contendo sons de
prontincia dificil {(lendo textos curtos, pratican-
do lengalengas e poemas breves...).

b) Jogos de memoria visual e situaciio no es-
paco - Atendendo a que, tanto a capacidade vi-
sual (atencdo e memdria visual), como a orien-
tagio no espago sdo importantes no desenvol-
vimento da lingnagem, o esforgo do professor
deverd ir no sentido de “descobrir possiveis per-
turbagdes™ nas criangas, apreciar nelas “a ca-
pacidade visual como elemento fundamental na
drea da lingua” e “o desenvolvimento da sima-
¢do no espago como elemento importante na
drea da lingua” (M. Recasens, 1989, p.20).
Para isso, poder-se-4 comegar por a) jo-
gos de memdria, retirando-se ou substituindo-
-se determinados objectos da presenca das cri-
ancas e solicitando-se-lhes a sua identificagéio
e a identificacio pela ordem original. Serd tam-
bém interessante b} a prética do jogo das ‘dife-
rencas’ (dois desenhos, quase iguais, como é
conhecido, por exemplo, dos jornais, proceden-
do-se a deteccio das diferencgas). Jogos mais
complexos serdo j4 praticados ¢) com letras sem
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ordem pré-determinada, formando-se palavras
com elas, ou entdo com textos constituidos por
palavras deslocadas da sua ordem original.

c) Jogos de preniincia e memoria auditiva -
Neste ponto, o professor ird “procurar normali-
zar as diferentes proniincias que possa haver
no grupo de alunos”, “‘aproveitar positivamen-
te (como enriquecimento do grupo) as diferen-
tes origens geograficas que provocam diferen-
tes pronincias ou diferentes linguas™ e “captar
alguma anomalia individual” (M. Recasens,
1989, p.29). E sem didvida importante este es-
forco. A escola devera admitir as varias possi-
bilidades de realiza¢do linguistica dos alunos,
e levar esses mesmos alunos a reflectiremn acer-
ca de tais possibilidades e da diversidade exis-
tente. Todas elas t8ém uma razdo de ser, todas
elas se justificam, mas hé regas de uso que, em
determinadas situacdes, apelam mais a esta pra-
tica que aquela, sendo necessdrio que as crian-
¢as, desde cedo, o compreendam, até para se
habituarem, também pelas diferengas
linguisticas, a respeitar os outros.

A priética, para persecugiio dos objectivos
referidos, poderd ser a) a repeticéo, pelos alu-
nos, individualmente ou em grupo, de palavras
(frases, pequenos textos, quadras...) tidas como
dificeis, ditas pelo professor ou trocadas pelos
proprios alunos entre si; b} constituigio de his-
térias partindo de uma situagiio ou tema e dan-
do-se uma palavra de referéncia, a que os alu-
nos vao acrescentando outras; c) dado um subs-
tantivo, proceder-se, em grupo, & sua miltipla
adjectivagdo; d) jogos com frases completas,
mas a que se foram retirando elementos, solici-
tando-se aos alunos a sua reconstituigio; e)
apresentagfio de frases com disparates, relati-
vas a histérias ou textos conhecidos, que os alu-
nos terdo de destringar; f) jogos com rimas (qua-
dras, por exemplo, ou palavras com a mesma
terminagio), g) com promincia pausada e
correcta de palavras, atendendo a semelhanga
do seu processo de acentuagiio ou recorte silé-
bico,

d) Jogos de mimica e de voz - Através de jo-
gos de mimica e de voz, o professor visara des-
cobrir, com os seus alunos, “a importincia do
gesto na comunicacio” e “comprovar as capa-
cidades de criagio em grupo” (M. Recasens,
1989, p.48).

O gesto e 2 mimica chegam a ser, em
muitas situages, tanto ou mais eXpressivos, e
necessdrios, que as proprias palavras. E, pois,
importante que lhes seja dada atengdo como
refor¢o do acto comunicativo. A fase da esco-
laridade € uma boa ocasifio para este desenvol-
vimento, devido & receptividade natural mani-
festada pelas criangas.

Seriio de praticar, nomeadamente, a) jo-
gos de ‘cara alegre’ e ‘cara triste’, de apreen-
sdio, diivida, medo, dor, repulsa, etc. (serd inte-
ressante que, apds cada fase do jogo, elemen-
tos da turma se esforcem por questionar as po-
si¢Bes assumidas pelos colegas e a sua adequa-
cdo a situnacdo pretendida); b) jogos de
pronunciacdo de palavras atendendo aos sons
por que elas sio constituidas (serd de conside-
rar a dificuldade que algumas criangas tém em
pronunciar certos fonemas, a qual, se ndo for
superada na escola, dificilmente o vird a ser no
futuro); ¢) jogos de comunicagic por gestos e
mimica, sem palavras, obrigando os outros a
adivinhar o pensamento pretendido; d) jogos de
expressividade e registo de voz na entoagdo de
palavras e frases (isto é essencial na leitura,
devendo ser pedido s criangas que entoem as
mesmas e outras frases atendendo a sitnacdes
concretas ¢ diversificadas: por exemplo, dizer
‘sim’ e ‘nio’ em diferentes contextos).

e) Jogos teatrais - Serd inteng@o do professor,
e recorrendo a improvisos teatrais, “reforgar a
aprendizagem” dos seus alunos”, bem como
“captar alguns problemas individuais de timi-
dez ou de pouca fluidez entre as criangas” e
“avaliar as possibilidades de interpretacdo do
grupo, para... formar uma ideia” da sitnagdo em
que cada crianga se encontra (M. Recasens,
1989, p.53).

A préatica teatral possui qualidades
formativas incomuns, devendo ser, por isso,
desenvolvida na escola. Ela estimula a leitura,
o sucesso educativo, o desenvolvimento cultu-
ral, pode ajudar a ligar a sala de aula 4 Biblio-
teca, favorece o desenvolvimento da memdria
e das capacidades comunicativas em geral, pre-
para para uma boa dic¢iio ¢ para a optimizagio
da expressividade no acto comunicativo, pro-
move a desinibicéo e o auto-controlo...

Serdo praticiveis a) jogos de
dramatizagio de situagdes do quotidiano, fazen-
do-se cada crianga passar por vdrias personifi-
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cacdes e ‘encarnagdes’, levando-a a diversifi-
car as manifestacdes de sensibilidade; b) jogos
de dramatizacfio de textos liricos e narrativos,
levando-se & tomada de consciéncia das neces-
sdrias transformagdes a operar, ¢) jogos de si-
mulagio de comunica¢fo entre animais, extra-
terrestres, objectos diversos personificados...;
d) jogos de dramatizagdo livre, partindo-se de
uma frase ou de um texto curto; e) jogos de
dramatizac8es de textos criados expressamen-
te para serem representados, nomeadamente
peg¢as de teatro de reconhecido valor literdrio.

5 - Conclusoes

Sendo de indesmentivel relevéncia o uso
da linguagem como factor de comunicagio, é
importante que a escola se empenhe no seu de-
senvolvimento. Para isso, hd que tomar consci-
éncia da realidade (concrera, nfo se ficando pelo
‘meio social’ preconcebido) de onde provém
os alunos, da situagdo em que se encontram
quando chegam & escola, do gran de desenvol-
vimento que, nesse particular, se vai em cada
momento operando neles. Cada professor (com
prioridade para o o Pré-Primério e o Ensino
Basico, e dentro deste sobretudo para o 1° Ci-
clo} ndo poderd dispensar uma reflexio profun-
da sobre as realidades aqui envolvidas, nem uma
preparacéo continua nas dimensdes cientifica e
pedagdgico-diddctica implicadas.

Os estudos de Basil Bernstein serdo um
bom ponto de partida para essa reflexfo, e 2
consulta de bibliografia especializada, a
interacgiio com especialistas e colegas e o
contacto com propostas vdrias de actuagio (a
serem interiorizadas e criticamente aplicadas
aos casos concretos) também serdo um bom
caminho para a actualizagfio constante.

Uma via de actuag@o, para ultrapassar as
dificuldades detectadas, serd o ‘jogo’, usado
com equilibrio e moderag#o, e sobretudo sujei-
to a objectivos bem dimensionados. Sendo o
jogo vital para a realizagio da crianga, ser o
Jogo uma via educativa que a crianga natural-
mente ndo enjeita, captando por isso muito
melhor todos aqueles contetddos que, através
dele, o professor veicular.

Uma vez obtida pela crianga, na escola,
uma boa competéncia comunicativa, concorrer-
-se-4 para o seu desenvolvimento individual,
para a sua realizacfio como ser humano, para a

T

sua integragéo na sociedade, sobretudo na vida
adulta; concorrer-se-4, pelo menos
indirectamente, para a anulacio de situagdes de
intolerincia e desrespeito pela pessoa dos ou-
tros, e directamente para a importantissima for-
macio de leitores e frequentadores de bibliote-
cas, que muito deve preocupar a escola.
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Notas

(1) - Sobre o que € um *livro cldssico’, relevamos o enten-
dimento de Jorge Luis Borges, para quem “cldssico € aquele
livro que uma nag¢dio ou um grupo de nacgdes ou o longo
tempo decidiram ler como se nas suas proprias pdginas
edo fosse deliberado, fatal e profundo como o cosmos,
capaz de infinitas interpretaces™ (J. L. Borges, 1983,
p.222), Hd os ‘classicos’” da humanidade, e sobretudo os
‘cléssicos’ de cada povo, que, como salientava Marcel
Proust (1997, pp.56-58). deverdo ser lidos e estudados
sempre pelas novas geracdes. Em Portugal, apesar de pro-
messas e lentativas feitas (algumas falhadas - como a que
acompanhou a designada *lei do prego fixo” do livro, que
se propunha, nomeadamente, dinamizar a publicagao dos
‘cldssicos’ - Jornal de Noticias, 07.12.1996 -, mas de que,
pelo menos até agora, nada resultou), as edigdes dos ‘clds-
sicos” nio tBm sido acarinhadas como deveriam. [mpu-
nha-se edigdes acessiveis & baratas de autores referenciais
da nossa cultura, como existe, por exemplo, em Inglater-
ra, onde hd edi¢des de cldssicos mais acessiveis e baratas
que um jornal (Jormal de Noticias, 03.10.95). Sem edi-
¢iies, e sem estudo nas escolas (“nas escolas - critica Daniel
Sampaio - fala-se muito pouco de livros, e agora até os
alunos léem resumos de Os Maias e ddo apenas algumas
estrofes de Os Lusiadas...” - Revista Noticias Magazine,
(8.09.1996), como serd possivel que os ‘cléssicos’ sgjam
conhecidos ¢ apreciados?

(2) - Nesse estudo (e aqui pomos em destague apenas o
que € pertinente para a disciplina de Lingua Materna),
apurou-se que no nivel O de literacia estavam 10,3% dos
portugueses; no nivel | (capacidade de “identificagio de
uma ou mais palavras de um texto [pequeno e simplesfea
sua transcrigio kteral™), 37,0%: no nivel 2 (capacidade de
“associagio entre palavras ou expressdes que se encon-
tram nos suportes impressos”, 32,1%; no nivel 3 (“capaci-
dade de seleccionar e organizar informagdo, relacionar
ideias contidas num lexto e fundamentar uma conclusfio™),
12,7%; e no nivel 4 (capacidade de “processamento e
integragao maltipla em textos complexos, a realizacfio de
interéncias de grau glevado... ¢ a eventual mobilizag#io de
conhecimentos proprios™), 7.9%.
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(3) - Tedos os signos sfio uma forma de linguagem, sejam
eles 'dnicos, visuais ou tacteis. Os simbolos fénicos mais
importantes siio os vocais (o simbolo vocal por exceléncia
é a palavra oral) e os simbolos visuais mais importantes
530 os grificos (o simbolo grafico por exceléncia € a pala-
vra escrita).

(4) - O desenvolvimento da linguagem, pelos aluncs, € da
sua compeléneia comunicativa, em geral, é importante por
si mesmo, mas ainda por uma outra razio. H4 objectivos
propostos pela Lei de Bases do Sistema Educativo, tais
como “proporcionar a aquisicdo de atitudes auténomas”,
instituir “atitudes ¢ habitos positivos de relagio e coope-
ragao”, criar “condigdes de promoggo do sucesso escolar
e educativo”, importantes para o sucesso educativo dos
alunos, que, provou-se (R. V. Castro, 1991), nfio parecem
ter a sua persecucdo facilitada devido &s préticas deficita-
rias de interagfio verbal que se verificam na escola. O
fenémeno da ‘distribui¢go’ (“modo como os enunciados
se dispdem sequencialmente num processo de interacgfio
verbal, em termos da sua scbreposigiio ou ndo” - idem,
ibidem, p.147), na relacio professores/alunos, na sala de
aula, € muito desfavordvel aos alunos (o que se reflecte
necessariamente na aprendizagem e no seu desenvolvimen-
to social e humano), o que se poderd também dever (para
além de vir “acentuar a necessidade de repensar as condi-
¢Bes de realizagao das acges pedagfgicas™ e de redefinir
as “estratégias de interacgfio verbal actualizadas na salade
aula”, com vista a uma melhor participagao dos alunos no
processo de aprendizagem - idem, ibidem, p.153) ao fraco
desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alu-
nos no momento de fazerem as escolhas necessdrias & co-
municaco (a nivel lexical, sintdctico, semintico, pragmé-
tico para as suas interacgdes verbais (idem, ibidem, 1991,
p.152). Desenvolvendo a sua capacidade de interacgiio
verbal, ainda que os préprios professores e a estrutura de
ensino tenham de fazer um esforgo para alterar a situagio
vigente, o aluno fica em posi¢go de melhor peder interagir
na relagiio ensino/aprendizagem e de melhor se poder de-
fender da posi¢io desfavordvel em que o colocam, aumen-
tando assim a possibilidade de mais se aproximar dos
objectivos referidos.

(5) - P. Bourdieu e J.-C. Passeront (1964) assumem uma
posi¢do que, no contexto aqui focado, também serd im-
portante ndo ignorar. Esses autores tém dirigido & sua aten-
¢do para a selecglo escolar e a situagio dos meios
desfavorecidos. Rompendo com explicagbes
psicologizantes, eles chamam a atengio para o facto de a
relagdo professor-aluno assentar numa cultura de referén-
cia que nem todas as criangas acompanham. E explicam
que o insucesso da crianga na escola tem menos & ver com
dons pessoais de que com a falta de estimulos familiares,
dando o exemplo de a ‘familia burguesa’ ajudar o aluno
(ela invoca o futuro, fala nos bens que possui, dd estabili-
dade e seguranca, fala no exemplo do pai que, sem ter sido
grande aluno, conseguiu éxito na vida...), enquanto a ‘fa-
milia operdria’ denuncia as ambigdes excessivas da crian-
¢a, sendo verdade que, em muitos casos, o desnivelamento
sécio-econdmico provoca uma atmosfera de divida e ex-
pectativa de fracasso. De facto, a relagiio pedagégica €
muito mais que uma relacéio de comunicagio. Ha a ‘situa-
¢iio de foco’ ocupada pelo protessor e o estatuto sécio-
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-econémico e sécio-cultural dos alunos, que, sendo
desfavorecido, perante cerlos incidentes ou dificuldades
escolares que outros meios familiares absorvem facilmen-
te, provoca inevitavelmente insucessos.

(6) - O facto de retomarmos. neste trabatho, 0 pensamento
de B. Bernstein tem a ver com duas convicgles: 1) Ne-
nhum professor deverd ser um mero execulante ou
‘aplicador de receitas’, e, mesmo na&o pertencendo ag en-
sino néo superior nem integrando a investigacio propria-
mente dita, nfio poderd deixar de se interessar por tudo o
que se relacione com as dreas que lhe dizem respeito. 2)
As questdes da linguagem, dentro do &mbito em que
Bernstein as apresenta, continuam a afectar muilos dos
nossos alunos e estiio na origem de parte considerdvel do
seu insucesso. Retomamos Bernstein porgue julgamos que
a realidade das nossas escolas impGe, ainda, uma profun-
da reflexdio sobre o assunto.

(7) - Para Bernstein, “o cddigo que se usa na escoly € um
cadigo elaborado, regulado pelas relagGes de classe... que
controlam as realizagGes do cddigo: as formas de
interacgdo, as relagOes entre professores ¢ alunos, as ex-
pectativas do mestre relativamente & crianga, o curriculo,
os conteddos, a sequenciagio do conhecimento, as formas
de transmissio, a abstraccdo de certos conteddos da reali-
dade... tudo isto forma parte deste c6digo elaborado e por
suposto também os professores e todos quantos de alguma
forma estamos imersos no sistema”™ (B, Bernstein, 1980,
p.21). E continua ele: “se a classe social regula a
contextualizagio primdria na familia e se regula os princi-
pios da recontextualizacdo na escola, hd uma reproducio
perfeita. As criancas que fracassam na escola serdo pais
de filhos que fracussardo na escola e vice-versa: riunfa-se
ou fracassa-se por causa da classe social” (idem, ibidem,
p.22).

(8) - Para Umbernio Eco, a enciclopédia & uma espécie de
uma “memdoria colectiva” a que o leitor recorre sempre
que procede & realizagio da leitura de um texto (U. Eco,
1983, p.99). A enciclopédia do leilor acompanha a sua
cultura (M. F. Sequeira, 1990, pp.41-42), enriquece-se com
as aquisigdes individuais que ele vai fazendo, mas tam-
bém com o conhecimento que vai lomando de leituras fei-
tas pelos leitores do passado, que foram contribuindo. ao
longo dos tempos, directa ou indirectamente, para um co-
nhecimento cada vez mais profundo de determinada obra
(). G. H. Carvalho, 1973, tomo 1, p.376, nota 32).




Historia da Histéria

Marvio no Dia Mundial da Crianca

No ano lectivo de 1998/99, as alunas do
3.2 ano do curso de formagiio inicial de Educa-
dores de Infincia desenvolveram um projecto
de organizacio de um atelier, no Dia Mundial
da Crian¢a, em Marvio, na sequéncia do con-
vite que lhes foi feito pelo Centro de Recursos
¢ Animacio Pedagégica da Associagéo de Pro-
fissionais de Educagdo do Norte Alentejo.
Como tema da sua intervengio, escolheram as-
pectos relativos & histdria desta vila. Com esse
objectivo, efectuaram pesquisas sobre 0s aspec-
tos mais significativos da histéria e da geogra-
fia locais e elaboraram histdrias a partir dos
conhecimentos que assim adquiriram. A sua
intervengdo teve como eixo fundamental um
conjunto de espagos/quadros, que recriavam os
episédios e aspectos da histéria regional e lo-
cal, por elas seleccionados. Em cada um desses
cendrios, os diversos grupos em que as alunas
se organizaram dramatizavam as histérias e
desenvolviam actividades com as criangas, se-
gundo o plano previamente estruturado.

A preparagiio desta iniciativa efectuou-
-s¢ no dmbito da disciplina de Histéria e Geo-
grafia para a Infincia, que integrou pela pri-
meira vez o plano de estudos do curso de for-
magao de Educadores de Infancia no ano lectivo
de 1998/99. E importante realcar que alguns dos
momentos e actividades dessa preparagéo se
realizaram no espago de outras componentes
curriculares, embora seja na perspectiva das
problematicas ligadas a histéria, a geografia e
a outras ciéncias sociais e humanas que este
texto se coloca.

* Escola Superior de Educagio de Portalegre. Responsd-
vel pela disciplina de Histéria e Geografia para a Inféincia

* Da mesma Escola, ano lectivo de 1998/99

Maria Jodo Mogarro
Alunas do 3.° Ano do Curso
de Educadoras de Infincia ™

De facto, esta realizagfio decorria de uma
interrogagdo que hoje se afigura particularmente
pertinente: como ensinar histéria (ou outra/s ci-
&ncia/s social/ais) na educagfo de infancia, isto
é, a criangas de niveis etdrios baixos? A ves-
posta a esta questio teve uma concretizagdo na
experiéncia acima referida, que aqui se apre-
senta, mas requer um quadro de referéncia ted-
rica, que se traga a seguir.

O lugar da histéria na educacéo
infantil

Neste enquadramento tedrico dar-se-a
particular importincia & histéria, embora o
posicionamento que se assume € de uma abor-
dagem interdisciplinar, implicando esta posigdo
a convergéncia dos vérios campos do conheci-
mento na observacio e estudo de realidades
sociais, quer relativamente ao passado quer na
permanéncia de alguns dos seus aspectos no
tempo presente. Desta forma, para o campo da
observagio histérica sdo mobilizados conheci-
mentos préprios de outras dreas disciplinares,
em especial da geografia, mas também da socio-
logia e da antropologia.

Desenvolvidas no dmbito da disciplina
de Histéria e Geografia para a Infincia, as
actividades deste projecto possibilitaram aos
alunos do curso de formagio de educadores de
infincia a aquisicio e aprofundamento de co-
nhecimentos sobre a realidade social portugue-
sa e a sua historia, nas dimensdes temporal, €s-
pacial e cultural; simultaneamente, desenvol-
veu-se a componente pedagégico-didéctica, de
forma a operacionalizar os conhecimentos e a
formacio adquirida em estratégias educativas,
que poderdo futuramente ser desenvolvidas, por
eles, com as criangas € a equipa docente, nos
estabelecimentos de educagfo pré-escolar onde
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venham a exercer a sua actividade profissional.

Esta intervengéo foi orientada para a for-
macdo de educadores de infancia enquanto pro-
fissionais da educacio bésica habilitados com

um perfil de competéncias, conhecimentos e

atitudes profissionais que os capacitem para

desenvolver nos diversos niveis de intervengio
uma acgdo educativa caracterizada por:

- Promogio de nogdes e transmissdo de conhe-
cimentos de natureza sociocultural, nomeada-
mente: a promog¢io das nogtes de espago e de
tempo, de presente, passado e fufuro; o co-
nhecimento de si préprio e dos outros, das for-
mas de organizagfio e de actividade das socie-
dades humanas {em especial a que lhes € pré-
xima) e das suas manifestagGes culturais, pro-
porcionando contextos informativos ricos e
diversificados as criancas da educacéio pré-es-
colar;

- Compreensdo critica das criangas, da comuni-
dade (nomeadamente dos pais), do estabele-
cimento escolar e da equipa docente;

+ Desenvolvimento de uma acg¢éo profissional
na organizagdo do processo educativo que te-
nha em consideracfio os aspectos enunciados,
numa perspectiva sistémica e ecolégica, se-
gundo os principios da continuidade educativa
e das aprendizagens com sucesso;

- Utilizagdo de metodologias activas, adequa-
das as caracteristicas dos niveis etdrios, pro-
movendo uma atitude critica e de investiga-
.¢do, e conjugagéo com a curiosidade, fanta-
sia e criatividade das criancas, de forma a fa-
zer da acgdo educativa um processo de apren-
dizagens activas, significativas ¢ integradas;

- Contribuigdo para a criagio de um ambiente
de formagio pessoal e social das criancas, com
o desenvolvimento de comportamentos ¢ ati-
tudes que promovam a sua identidade pesso-
al, o respeito pelos outros e pela sua cultura e
o exercicio da cidadania desde a inféncia,
numa sociedade democrética.

Definidos estes pardmetros, as alunas do
curso de formagio de educadores de infincia
desenvolveram o processo jd referido, tendo
como objectivo a organizagio da sua interven-
¢80 no dia Mundial da Crianga. Este processo
permitiu-lhes conhecer, caracterizar e avaliar
esta componente curricular da histéria e da geo-
grafia no contexto da educagiio pré-escolar, as-
sim como mobilizar € integrar conhecimentos
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tedricos e priticos, adquiridos nas componen-
tes cientificas, ¢ articuld-los com os aspectos
did4cticos e a experiéncia adquirida na prética
pedagdgica.

Com esta actividade pretendeu-se ainda:
promover a andlise e desenvolvimento de es-
tratégias pedagdgicas no Ambito da Histéria e
Geografia para a Infincia, tomando como refe-
réncia as orientagBes curriculares actuais e a
literatura pedagdgica especializada; promover
a constru¢do da memdria sobre o patrimdnio e
a histéria da comunidade local, recorrendo a
diversificagfo de tipos de fontes, e recorrendo
também & transmisséo oral de geracio para ge-
raco; avaliar as potencialidades da utilizagio
de estudos locais e regionais na educacio pré-
-escolar; desenvolver metodologias educativas
adequadas a uma acgiio pedagdgica, que se pro-
ponha construir um projecto educativo centrado
na crianca e destinado a promogéo do seu de-
senvolvimento integral.

Seguiam-se assim as orientagdes
curriculares para a educag@o pré-escolar (Sil-
va, 1997), em particular no que se refere as 4re-
as do conhecimento do mundo e da formagéo
pessoal e social, onde a histéria pode dar um
contributo relevante ¢ pertinente para a forma-
¢do dos futuros educadores e para a organiza-
¢do da ac¢lo educativa com as criangas.

A dimensio regional e local
da historia

Neste quadro, uma vertente importante
foi, como ja referimos, constituida pelo estudo
da realidade regional ¢ local. O significado e
oportunidade das abordagens de histéria local
e regional ganham maior relevincia no presen-
te contexto educativo, quer por darem resposta
aos desafios que se colocam nos vérios niveis
de escolaridade, quer por corresponderem a um
interesse generalizado pelo passado comum, a
sua memdéria e a identidade que o mesmo pro-
picia as geragdes actuais. A vida das criancas
entrelaga-se com a histéria da sua familia e da
comunidade local, e esta proximidade afectiva,
espacial e fisica deve ser potencializada para a
formagéio que as instituigdes escolares assegu-
ram,

A sua dimensdo, os estudos de histéria
local e regional desenvolvidos em contextos
educativos apresentam como pressupostos teé-
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ricos ¢ metodoldgicos a construgio do conhe-
cimento pelos sujeitos aprendentes, o desenvol-
vimento da autonomia pessoal e intelectual e a
formag@o de uma consciéncia civica de cida-
dios, de forma a desenvolver capacidades de
intervencdo responsdvel na vida colectiva.

Trés ideias fundamentais estdo presen-
tes na abordagem que se pode realizar das
teméticas de histdria regional e local em con-
textos educativos: a) estes temas sA0 um instru-
mento de trabalho a utilizar de forma critica e
criativa nos processos de ensino/aprendizagem,
o que afasta liminarmente a perspectiva de se
estar perante receitndrios mdgicos para resol-
ver problemas; b) a pesquisa sobre a histdria
local constitui um processo tnico de colmatar
a inexisténcia de divulgac@o de estudos sobre
esta matéria e de mobilizar os conhecimentos
adquiridos para o campo educativo; c) esta abor-
dagem sublinha a importancia das memdrias
locais no ensino, o valor da sua recuperagao,
preservaciio e transmissio pelos prdprios alu-
nos do curso de formacio inicial (quer no seu
percurso formativo, quer como profissionais),
de forma a encontrarem, por um lado, uma iden-
tificacdo com o patrimdnio cultural com que
contactam diariamente, e a compreenderem, por
outro, a identidade, a cultura e a histéria da co-
munidade com que convivem diariamente.

Estd-se perante um universo de grandes
potencialidades, que convida a viajar no
microcosmos da existéncia quotidiana com as
criancas e outras pessoas da localidade, desco-
brindo que as lendas e as histdrias, os castelos,
as casas, as drvores e os alimentos, as dangas e
maisicas, 0s jogos ¢ os brinquedos, os nomes
das ruas, as estdtuas, as janelas, ganham
contexturas feitas de acontecimentos que se
entrelagam no tempo ¢ conferem um significa-
do diferente 4 vida presente.

O meto préximo surge ¢Omo um espago
privilegiado para estabelecer as rela¢fes entre
a histéria nacional e as realidades de dmbito
regional e local, identificando-se os dominios
de decisdo, intervengiio polftico-social e
vivéncias quotidianas. A compreensio mais
profunda da realidade regional e local assume
uma importancia crescente no processo de cons-
trucdo da memoria e da identidade das comuni-
dades. Assim, este espago préximo constitii um
universo de experiéncias e a sua abordagem
permite: a) desenvolver processos diversifica-

dos de compreensio do meio; b) conhecer as
potencialidades dos recursos exteriores a insti-
tuigio escolar ¢ que podem ser utilizados nos
processos educativos; ¢} possibilitar a defini-
¢io de estratégias de intervengdo, tanto no uni-
verso escolar como na prépria comunidade lo-
cal.

O conhecimento da realidade local e re-
gional, da sua histéria e da sua cultura, permite
conferir solidez aos lagos afectivos de pertenga
¢ aos processos de socializagiio das criangas no
seu meio envolvente, contribuindo para a cons-
trug&o do conhecimento de si proprio, da fami-
lia, da comunidade, do pais e do mundo.

A importancia das estruturas narra-
tivas no processo educativo

O panorama educativo foi durante muito
tempo dominado pela ideia de que nio era pos-
sfvel ensinar histdria a criangas de niveis etdrios
baixos. Esta concepgioe radicava na formulagio
dos estadios do desenvolvimento cognitivo e no
PENsSamento concreto em que se situavam as cri-
anc¢as em idade de frequentar a educacio pré-
-escolar. Assim, as aprendizagens deviam par-
tir da manipulagéo activa de objectos concre-
tos e a acgdo educativa devia organizar-se do
concreto para o abstracto, do familiar para o
desconhecido, do préximo para o distante. Esta
concepedo de ensino era representada por meio
dos circulos concéntricos de uma teia de ara-
nha, indo a crianga progredindo linearmente ao
longo dos seus raios, isto €, ao longo dos seus
anos de escolaridade, sendo a progressiva ex-
pansio de horizontes assegurada nos programas
de ensino.

Esta forma de organizar o processo de
ensino/aprendizagem baseava-se na perspecti-
va de um desenvolvimento das eriangas apenas
ao nivel cognitivo, como se sublinhou. Face a
este modelo, Kieran Egan propds a sua teoria
do desenvolvimento educacional (Egan, 1992),
que ndo se restringia a pardmetros meramente
cognitivos, mas conferia uma grande importin-
cia também as dimensdes afectiva e moral e um
papel fundamental 4 realidade pedagégica. Da
personalidade deste autor, destacam-se os am-
plos conhecimentos de psicologia e a experi-
mentagilo que tem vindo arealizar, relativamen-
te a0 modelo que propds, assim como a refle-
xdo que sobre estas questdes tem produzido.
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Constituindo um modelo global, a sua te-
oria apresenta quatro estidios para o desenvol-
vimento educacional, sendo cada estddio arti-
cnlado em torno das formas especificas que sio
utilizadas por criangas e jovens para atribuir sig-
nificado ao mundo. No fundo, a formulagéio dos
diferentes estidios reside na forma ou formas
como a realidade € percepcionada e interpreta-
da, por eles, ao longo do seu crescimento. Esta
questio permite, por sua vez, problematizar o
que se pode/deve ensinar, e como se deve fazé-
-lo, em funcgéo das caracteristicas de cada um
dos estadios apresentados por este autor. Os
estadios sdo quatro: o mitico (dos 4/5 aos 9/10
anos); o romintico (dos 8/9 aos 14/135 anos); o
filosdfico (dos 14/15 aos 19/20 anos); o irénico
(dos 19 anos a fase adulta).

Apesar dos limites que esta teoria apre-
senta, como desconhecer-se como se passa de
um estddio a outro e a necessidade de uma ex-
perimentacdo mais alargada para lhe conferir
solidez, ela constitui um estimulante ponto de
partida para reflectir acerca da organizagdo da
accdo pedagdgica, até porque os seus fundamen-
tos sfio essencialmente educativos. Relativa-
mente aos estidios enunciados interessa-nos
particularmente o primeiro, dado que abrange
as criangas em idade pré-escolar.

Nesta idade, a importdncia do dominio
afectivo e emocional € muito grande. As crian-
cas t8m de sentir uma ligag¢do pessoal com o
que estdo a aprender e solicitam explicagdes
precisas e fixas para compreenderem os acon-
tecimentos e a realidade, tendo grande dificul-
dade em atribuir sentido dquilo que se lhes apre-
senta como ambiguo e complexo. Em
contrapartida estabelecem uma forte adeséo ao
que lhes é mais significativo, como os jogos.
Outra caracteristica do pensamento mitico € a
auséncia do sentido de alteridade — as coisas
sdo entendidas como fixas e definitivas, e con-
ceitos como tempo histérico, espaco geografi-
co, regularidades fisicas, relacdes 16gicas e de
causalidade ainda ndo estdo formadas, deven-
do ser criados contextos ricos de informagéo
para que estas no¢des e conceitos sejam pro-
movidos.

O mundo também € visto pela crianca
como uma extensfo da sua vida mental: o mun-
do nfio existe para a ¢rianga como uma entida-
de exterior, auténoma, objectiva e feita de di-
versidade; pelo contrério, o mundo é um pro-

longamento do “eu” infantil, cujos elementos,
apreendidos de forma sincrética, tém os con-
tornos que a crianga lhes confere e que estdo
carregados das emocdes e dos fortes significa-
dos da sua vida interior feita de extremos — o
bom e 0 mau, o amor e o édio, a alegria e a
tristeza, a seguranga ¢ 0 medo, a corageme a
cobardia. Assim, o pensamento mitico infantil
tem tendéncia para conferir sentido 4 realidade
através de oposigdes bindrias, nestas encontran-
do as explicagdes que lhe permitem ultrapassar
sensagdes de inseguranca. Estas oposicdes bi-
nérias sdo extremadas, sem nuances e sem pon-
tos intermédios, feitas dos senfimentos ¢ das
emocdes que as criancas vivem de forma inten-
sa ¢ projectam no mundo exterior,

Esta projecgiio efectua-se através de um
processo de transferéncia (associacfio/adesao/
identificacdo afectiva) para com personagens
que, no seu exterior, lhe servem de contraponto
e, 80 mesmo tempo, permitem que a crianga com
eles se identifique e estabeleca uma relacéo
solida. Estas caracteristicas do pensamento
mitico permitem compreender a importincia
que as estruturas narrativas tém para as crian-
cas, sob a forma de histérias tradicionais e in-
fantis, histérias de fadas ou mitos. Alids, € a
semelhanga entre a estrotura de pensaimento das
criangas nesta idade e os discursos miticos, que
narram as origens da humanidade, que levou
Egan a designar este estddio do desenvolvimen-
to educacional como mitico.

A importdncia das histérias neste (mas
também noutros} nivel etdrio reside no senti-
mento de seguranca que as criangas sentem
quando ouvem as historias e se envolvem na
accio, subjacente a estrutura narrativa. Como
vimos, as percepgdes e os sentimentos intimos
sfo transpostos pelas criancas para o mundo
exterior e as experiéncias que estas vio tendo,
ao longo da sua curta existéncia, sio marcadas
por um universo fantdstico e exético, que se
situa no dominio do imagindrio e nfo do con-
creto. E nesse mundo imagindrio que a crianga
estabelece as oposi¢des bindrias e se identifica
com as personagens, percepcionando com es-
ses instrumentos poderosos a realidade que en-
tende (“1&") através do ritmo da accdio e da nar-
rativa. Os conceitos que utiliza para conferir
sentido 4 realidade ndo sdo do dominio concre-
to {neste situam-se os conteddos, organizados
de forma concéntrica no modelo tradicional de
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ensino), mas sio esses conceitos as formas da cri-
anga percepcionar ¢ interpretar a realidade. Sao
eles que conferem sentido as suas aprendizagens.

Assim, muitos elementos deste mundo
subjectivo e imagindrio estao mais préximos da
crianga (porque sdo muito mais significativos
para ela) do que aspectos concretos da realida-
de local, embora este seja o espago fisico em
que ela se movimenta.

As estruturas narrativas, como as histo-
rias de fadas ou os mitos e lendas, tém como
protagonistas um nimero reduzido de persona-
gens; estas personagens apresentam-se de for-
ma simples ¢ homogénea, tendo uma ou duas
caracteristicas dominantes, que as definem. As
situacfes em que decorre a histéria, tal como
as personagens, sdo apresentadas em termos
contrastantes permitindo identificar de forma
clara as oposi¢des bindrias, Ao ouvir as histéri-
as, a crianca identifica-se com uma das perso-
nagens, geralmente o herdi que se apresenta
como bom, corajoso, capaz de superar (mesmo
que com um elemento coadjuvante) os obsti-
culos com que se depara, para chegar a um fi-
nal feliz, onde encontra seguranga. Falamos de
estruturas narrativas simples, cuja acgio se de-
senrola ao longo de trés fases essenciais: um
inicio, em que se define o tema e se gera a ex-
pectativa; um desenvolvimento, em que a acgiio
s¢ desenrola e as complicagBes vao surgindo
sendo ultrapassadas; e um fim, onde tudo se
soluciona, resolvendo-se a tensio, o conflito ou
o problema formulados nas fases anteriores.

Nestas histérias, detecta-se a auséncia de
realismo e a linearidade das acgdes, estabele-
cendo-se pouco a combinagio simultdnea das
ideias (Rolddo, 1987: 40-41), Estas caracteris-
ticas, aliadas a um didlogo minimo, permitem
uma assimilagéo rdpida e consistente dos con-
tetidos e conceitos presentes nas estruturas nar-
rativas, por parte das criangas. Mas as histdrias
apresentam também uma forte presenga de ima-
ginagfio ¢ fantasia, que lhe conferem uma com-
plexidade significativa, principalmente na re-
lagdo entre o que € do dominio da realidade e
do dominio do maravilhoso e imagindrio.

E por esta via que a adesdo da crianga
aos elementos da narrativa se manifesta de ma-
neira tdo forte. Com a sua identificagio com
uma das personagens, a crianga exercita a sua
imaginaciio na histdria, assume os seus senti-
mentos e emogdes (medo, expectativa, vingan-

b,
.

¢a) sem receio de ser reprovado pelos adultos,
vive os acontecimentos, as fantasias e as mara-
vilhas como um personagem e realiza 0s seus
desejos de aventura, sonho e evasio.

Estas caracteristicas fazem da narrativa,
como técnica de ensino, um instrumento pode-
roso na organizacdo da acgio educativa. Os
acontecimentos mais ou menos fantdsticos que
sAo relatados nas histdrias, situados enire o pla-
no da realidade e do imaginario, podem servir
para mostrar claramente contetidos, procedi-
mentos, comportamentos ¢ valores relativos a
determinadas dreas do conhecimento cientifi-
co, como a histdria (Roldia, 1995; Félix e Rol-
ddo, 1996). As histdrias representam para a cri-
anga a histéria da sua prépria vida, mas elas
constituem também a histéria do seu mundo -
sdo estruturas paralelas de acomodagdes, con-
flitos e conhecimentos, onde a conflitualidade
dramatica que as domina acaba por ter uma re-
solugiio (geralmente feliz) no final.

A formaciio pessoal e social das criangas
também tem nas histérias poderosas aliadas. Atra-
vés delas podem exemplificar-se comportamen-
tos correctos e reprovaveis e as oposicdes bind-
rias corporizadas nas personagens promovem va-
lores como o bem e 0 mal, as atitudes exemplares
ou os defeitos e vicios. Ao optar entre esses cam-
pos bemn definidos, a crianca estd a realizar o seu
processo de crescimento e a desenvolver a sua
capacidade de tomar decisSes relativamente a atitu-
des e comportamentos pessoais e a sitragdes sociais,

As histérias, como estruturas narrativas,
surgem assim como instramentos poderosos que
podem servir de referéncia para organizar de for-
ma alternativa o processo educativo. Por isso, ga-
nha particular pertinéncia a proposta de Kieran
Egan (1994) de um modelo baseado no formato
de histéria, que se orienta segundo os seguintes
principios: abordar um conteddo, comegando por
identificar o que € mais importante sobre ele (como
o autor refere, perguntar “qual € a histéria nis-
t0?); estruturar esse contetido em termos de con-
ceitos bindrios abstractos que, como vimos, as
criangas dominam com facilidade e através dos
quais apreendem novos conhecimentos; organi-
zar a ac¢io educativa segundo o formato da histé-
ria; concluir de uma forma feliz, satisfazendo a
expectativa ou resolvendo o conflito delineado no
principio, talvez encontrando uma mediagio en-
tre as oposigdes bindrias em presenca.

Importa sublinhar alguns aspectos. Em pri-
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meiro lugar, a transposi¢fio de conhecimentos de
natureza cientifica, adquiridos com o processo de
pesquisa, para um formato de histdria, adequado
as criangas de niveis etdrios baixos, envolve um
processo de simplificagfio, mas ndo de falsifica-
cio. Assim, o rigor cientifico ndo pode perder-se
de vista, quando se reconstrdi esse conhecimento
para o tornar acessfvel através de uma nova ima-
gem. A semelhanga entre o contributo deste pro-
cesso para a educagfio da crianga {e o lugar que
ocupa no processo de formagio, ao longo da vida
¢ da escolaridade, como uma fase da construgio
do conhecimento) e um holograma exemplifica
esta problemdtica como um movimento de clari-
ficacdo.

“Se um holograma for dividido em partes,
caca parte contém uma imagem do fodo. O
laser ndo mostra apenas uma parte da ima-
gem, nias uma imagem difusa da toralidade. A
medida que os elementos se vio juntando, a
imagem torna-se mais clara. O curriculo néo
pode conceprualizar-se adequadamente se for
concebido como uma imagem bidimensional
que se pode construir pela conbinagdo das par-
tes. E antes semelhante a uma globalidade em
progressiva clarificagdo, para cuja composi-
¢do processos lineares sdo inadequados”

{Egan, 1994: 49)

A aplicagio de um modelo com estas caracte-
risticas nem sempre € ficil, pois requer urna disponi-
bilidade de tempo e uma intensidade de investimento
bastante grandes. Por outro lado, os materiais que
devem acompanhar as actividades assim organiza-
das tm de ser elaborados, constraidos, o que vem
aumentar o grau de investimento das pessoas que se
envolvem na sua realizagio.

Por todas estas raz0es, se divulga esta ini-
ciativa e a forma como se concretizou, Apesar de
haver aspectos que poderdio vir a ser melhorados
em actividades futuras, da mesma natureza, com
ela se exemplifica as potencialidades de aborda-
gens da histéria na educacgfio pré-escolar.

“Historias da Histéria”: um projecto
para o Dia Mundial da Crianca

O projecto relativo ao Dia Mundial da
Crian¢a tem vindo a ser desenvolvido, h4 j4 al-
guns anos, pelo Centro de Recursos e Anima-
¢ado Pedagdgica da Associacio de Profissionais
de Educacio do Norte Alentejo. Este projecto

envolve diversas instituigdes e localidades que
mant&m relagdes de trabalho com aquele Cen-
tro. Neste contexto, foi mais uma vez efectuado
um convite as alunas do Curso de Educagéo de
Infincia desta Escola Superior de Educagfio para
participarem na referida iniciativa, no ano
lectivo de 1998/99. As alunas aceitaram esse
convite com prazer e satisfagdo, e sio elas pro-
prias que passam a relatar as actividades que
desenvolveram.

Dado que frequentdvamos o 3.° ano do
curso ¢ j4 tinhamos participado nesta iniciativa
em anos anteriores (factores que pressupunham
uma maior responsabilidade da nossa parte), o
Centro de Recursos optou por deixar a nosso
cargo a exploraciio e animacfio de um atelier.
Ou seja, a nossa participagio néo se restringia
a colaborar em actividades orientadas por pro-
fissionais, mas a assumir a responsabilidade de
animar e dinamizar um espago rico em situa-
¢oes significativas para as criangas que por ele
passassen.

Assim, foi no &mbito da disciplina de His-
téria e Geografia para a Infincia que se deu ini-
cio ao projecto “Histérias da Histdria”, tendo
em consideragio os aspectos histéricos, cultu-
rais e espaciais da terra onde se iria desenvol-
ver a iniciativa, no dia 1 de Junho de 1999. Pre-
viamente, realizou-se uma pesquisa sobre
Marvao, nos aspectos atrds indicados, de for-
ma a seleccionar temas e actividades pertinen-
tes para desenvolver com as criangas, nesse dia.
A preparacio desta iniciativa ocorreu também
em outros espagos curriculares (por exemplo,
semindrio e disciplinas das dreas das expres-
sdes), nomeadamente no que se referiu 4 con-
cepedo e construgdo dos cendrios para os vérios
espagos/quadros.

De modo a proporcionar uma maior quan-
tidade e variedade de actividades que retratas-
sem os aspectos ricos da regido de Marvido, a
turma dividiu-se em grupos, cabendo a cada um
a tarefa de planificar um momento relativo a
seis temas especificos: “Lenda da origem de
Marvio”, “O castelo”, “As casas tipicas”, “Os
castanheiros”, “As dangas medievais” ¢ “Os
jogos tradicionais™.

Era importante assegurar um fio condu-
tor que ligasse estes seis temas. Assim, uma de
nds, alunas, interpretou a personagem de uma “ve-
lha” que comecava por contar uma das lendas da
origem de Marvio e depois acompanhava as cri-
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angas pelos diferentes quadros/espacos do atelier,
estabelecendo através do didlogo a continuidade
légica entre eles.

Tendo em ateng@o o edificio que nos foi
distribuido para a realizacdo desta iniciativa (a
Escola Bdsica de Marvio), estruturdmos e
organizdmos, rentabilizando o espago, as nossas
actividades pedagégicas e lddicas com o objectivo
de cativar o interesse das criangas, motivando-as
para o desenvolvimento de aprendizagens em vé-
rios dominios.

Ap6s esta experiéncia, podemos afirmar
que, tal como aprendemos na disciplina de Hist6-
ria e Geografia para a Infancia, é possivel trans-
mitir s criangas conhecimentos relacionados com
aquelas dreas cientificas e relativas a uma deter-
minada regifio, desde que revestidos de um cardcier
lidico e organizados segundo o formato de uma
histdria.

Participar neste tipo de iniciativas € sem-
pre compensador e o facto de vermos 0s nossos
objectivos alcancados € o que nos dd mais forga
de vontade para, no futuro, continuar e desenvol-
Ver experiéncias como esta.

A lenda do castelo de Marvao

1- Para a realizagfo desta actividade foi
necessdrio (re)escrever a Lenda do castelo de
Marvao segundo a proposta de Kieran Egan. A
Lenda foi remodelada partindo de muitos dos prin-
cipios que o autor apresenta, tais como a imagina-
¢éo, o raciocinio moral e as oposi¢des bindrias.

O cendrio onde foi dramatizada a lenda foi
construido nas aulas de expressdo plastica. Pri-
meiramente foi construida a planificagdo de como
irta ser o cendrio. O cendrio consistia no interior
de uma casa antiga ( casa tipica da vila de Marvio).

No interior desta casa havia uma lareira,
alguns objectos domésticos como pratos, vasilhas
de barro, uma cabaga, lanterna, objectos “risti-
cos” que pretendiam  criar uma situacio seme-
[hante a vivéncia dos habitantes de Marvao em
tempos recuados. Para esta construcéio foram ne-
cessdrios alguns materiais como : Caixas de pa-
peldo, cola, jornais, tintas de éleo cinzenta, preta
e amarela, pincéis, fita isoladora.

As caixas de papeldo foram devidamente
unidas umas as outras com fita isoladora, para
que pudessem ter alguma consisténcia permitin-
do o efeito de cendrio. Todas as caixas de papeldo
foram devidamente pintadas, imitando as pedras

P

do interior das casas de Marviio, para a elabora-
cho desta tarefa foi necessario recorrer a fotogra-
fias de casas antigas da regifio e a outros objectos
da regido. Fstas pedras foram pintadas segundo
as caracteristicas observadas nas fotografias, so-
bretudo no gue se refere s diferentes tonalidades
da cor das pedras, bem como ao seu formato €
dimensao. Os objectos como a lanterna, a taga de
barro, os pratos na parede deste mesmo cendrio,
foram moldados com cola e papel de jornal, as-
sim como a lareira. A lanterna e os pratos foram
pintados de tinta de Sleo amarela.

No papelio foi cortado o sftio que serviria
para colocar a lenha na lareira. A cadeira de ma-
deira caracteristica do artesanato da regido com-
puntha todo o cendrio.

2 - Neste cendrio, a “velha” contava a his-
téria que se tinha passado havia muito, muito tem-
po...

“Era uma vez uma linda senhora de olhos
meigos, mas tristes, nide de wm pastor fiel, bon-
doso com wudo de bonr gue pode haver no co-
ragdio de um joven. Ele chamava-se Marcelo.

Amaia era uma bela moga que habitava

Medobriga, do seu coragdo brotava o amor e
a amizade pelo povo. Ajudava os pobies ¢ 0s
oprimidos, as criangas e os jovens. A sua com-
paixdio ¢ amor pela terra derrubava muros ¢
erguia multiddes. Todos na aldeia gostavam da
pequena Amaia. Ela corria pelos vales fora,
amava d narureza.

Na aldeia também ndio se escondia a enor-
me petixdio que sentia por Marcelo, assim como
Marcelo por Amaia. Uma paixdo de extrenios
capaz de matar o inimigo ou comover o mais
frio dos coragies.

Os dias passavam calmos na pequena al-
deia de Medobriga, as raparigas lavavam «a
roupa, traziam dgua da fonte, os arteséios as
portas das suas casas mostravam-se alegres,
trabalhando nas suas artes.

Era wma rarde serena e ranquila e nada,
nem ninguém, adivinharia a noite assustado-
ra de temporal que se seguiria. Nessa noite es-
cura as drveres rangiam, a chuva batia forte-
niente na calgada, quando chegou a pequena
aldeia um tal de Cdssio Longine. Nunca nin-
Luém o vira mas o seu rosto era estranho.

Segundo se contava por terras muito dis-
tantes, Cdssio Longine era um homeni cheio
de vicios, o mais avare e ciruel de todos os ho-
mens, capaz de matar, roubay; escravizar ¢ até
gueimar toda a aldeia.

Depressa a populagdo da aldeia reconhe-
ceu a identidade deste homen.

Fimt . "
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Os seus habitantes, apds a chegada des-
te criel homem, fechavam-se nas suas casas
com medo de que alguma coisa lhes pudesse
acontecer.

Existiam por todo o lado marcas de des-
truicfio. A aldeia estava envolta em ldgrimas
de desespero.

Ctssio Longino doninava agora toda a po-
pulacdo de Medobriga, so lhe faltava conquis-
far o coragdio da mais bela e querida menina,
entre todos da regidio - Amaia. Com Amaia do
seu lado, talvez o povo pudesse amd-lo, e as-
sim tornar-se Senhor de tudo e de todos.

Depressa Cdssio Longine se informou da
morada de Amaia e se dirigin para Id.

Bateu a porta, " truz, truz, truz, truz”.
Nada. Tornou a bater, e ld dentro sussurrou
uma voz baixinho: - Quem é?

Cissio responden: - E um pobre e velho
vigjante que estd cansado e precisa de abrigo.

A mulher abriv a porta e logo viu que se
tratava daguele maolfeitor que pela regidio an-
dava fazendo estragos.

Cdssio perguntou & nlher: - Onde estd
Amaia?

A mulher, assustada, responden: - Que
quereis da minha filha?

Cdssio - Néo lhe quero fazer mal, s6 quero
vé-la. Onde estd ela?

A Mée de Amaia respondeu-lhe com medo:
- Amaia fui, foi.... E, repentinamente, fechou-
-the a porta. Cdssio ficou furioso e correu toda
a aldeia & procura de Amaia. Cavalgou por
entre vales e montanhas, até que chegou a
montanha mais alta, onde encontrou a bela
Amaia tocando harpa acompanhada de uma
senhora que bordava calmamente. A senhora
era a mde de Marcelo.

Amaia ao ver Cdssio tentou fugir, a mde de
Marcelo tentou proteger Amaia colocando-se

D A

& frente daguele poderosissino
fomem, mas Cdssio com foda a
sua for¢a prendeu e levou .
Amaia no seu cavalo para lon-
ge. Amaia gritava por socorro!

Chegon a noticia aos ouvi-
dus da populacdo de que Amaia
tinha sido aprisionada por
aquele terrivel assassino.

Quando Marcelo soube de
tal feito, ficou desesperado e
partiu imediatamente em busca
da sua amada. Andou, andou,
até gue num vale sombrio avis-
tou ao longe uni cavaleiro, che-
gou mais perfo e Vin que o ca-
valeiro gue avistara era o seu
maior inimigo. Marcelo aproxinou-se de Cds-
sio e disse-the: Maldiro! Néo ouses focar em
Amaia que te arrependerds. Cdssio respondeu-
-the: - Amaia jd néo te pertence!

Marcelo- Que dizes? Maldito sejas en-
quentto viveres, maldito sejas na terra ou no
mar.

Muarcelo puxon pela sua longa espada e [u-
tout bravamente contra Cdssio Longino, lutou,
luton... pela vida daguela que mais amava no
niundo.

Marcelo salvou Amaiu e, lodo a lado, co-
ragdes batendo em unissono, voltaran & sua
bela aldeia, e ld construiram, pedra a pedra, a
sua casa. E os seus descendentes, fizerant um
Castelo — O castelo de Marvio™.

3 — A actividade correu bem, as criangas
estavam bastante interessadas e atentas a ouvir,
por vezes antecipavam a acgio, houve um grupo
que participou bastante antecipando as ac¢des da
narrativa e o desfecho da mesma. Penso que algu-
mas criangas ao ouvirem a histéria tiveram ten-

' déncia para se identificarem com as personagens,

principalmente com o heréi e com a herofna (Mar-
celo e Amaia ). Penso que esta histéria desenvol-
veu a curiosidade na crianga e captou a sua aten-
cfio, estabelecendo-se uma espécie de empatia que
permitiu as criancas que alguns valores fossem
facilmente assimilados como seus, tais como bom/
/mau, amizade, ternura, lealdade, amor. Uma for-
te oposigiio entre opressio/liberdade também mo-
bilizou o interesse das criangas.

Penso que a dramatizacfio da lenda do Cas-
telo de Marvio decorreu bastante bem ¢ foi um
verdadeiro arranque para o desenvolvimento de
todo o projecto.

Helena Oliveira
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O Castelo '

O nosso atelier intitulava-se *“O Castelo” e
tinha como objectivo dar continuidade 2 lenda
contada pela “velha” do atelier anterior.

A nossa histéria consistia nos trés “momen-
tos - chave” da Lenda de Marvao: prisdo dos noi-
vos (Amaia ¢ Marcelo); fuga destes e construgio
de uma habitagio para os dois no alto da Serra de

Marvdo, que mais tarde se veio a tornar no Caste-

lo de Marvio.

A partir destes mormnentos, cridmos trés pe-
quenas actividades lddicas para as criangas terem
uma participagfio activa no nosso espago.

As actividades consistiam em descobrirum
tesouro escondido, colocar o seu contetido num
saco e entregé-lo ao Guarda do Castelo, para que
este, por sua vez, entregasse a chave do Castelo.

A partir daqui, as criangas construfam uma
muralha do Castelo com pequenas pedras (caixas
de sapatos, forradas e pintadas).

2 - Ansiosas, recebemos o primeiro grupo
as dez da manhi do dia | de Junho de 1999. Ao
longo do dia, as criangas tiveram uma participa-
¢do activa, demonstrando entusiasmo a realiza-
rem aquilo que lhes era proposto. Notdvamos o
seu interesse e alegria assim que entravam no es-
paco e se deparavam com a fachada do Castelo.

A entrada, todos os grupos foram recebidos
por nés com uma saudacio alegre e bem-disposta

Quando inicidvamos a histdria, notdvamos
nas criancas, apesar destas estarem atentas ao que
era contado, a sua &nsia em descobrir o porqué de
uma personagein pertencente ao espago - o Guar-
da do Castelo - encontrar-se a dormitar com uma
enorme chave na mio. Mas passemos & histdria:

“Amaia e Marcelo queriom fugir do terri-
vel Cdssio Longino. Mas, o que vocés ndo sa-
bem aindea é gue, para conseguirem fugis; eles
necessitavam da chave da prisdo. Marcelo sa-
bia que o velho guarda era muito ganancioso
e, por isso, fez--lhe uma proposta — em troca
de um tesouro, o velho guarda entregaria a
chave da prisdo.

Como o guarda aceitou a proposta, Mar-
celo comegou a pensar nunia maneira de con-
seguir o dinheiro do tesouro depressa. Pensou,
pensou e, de repente, lembrou-se de uma pe-
quena lenda que a sua mde costumava contar-
-the quemndo ele era pequeno. A histdria dizia
quee, dentro das muralthas da prisdo, existia um
rice ¢ belo tesouro. Esse tesouro encontrava-
-se escondido, mas era conhecida nma pisia
para quem o quisesse encontrar. A pista dizia
assin: ' Atrds do mais belo bebedowro /Exis-
1e o mais belo tesouro! ™.

Queren fazer como 0 Marcelo e procurar
o resouro? Onde & que esid o tesouro?”

Relativamente 2 parte em que Marcelo se
lembra da lenda que a mie lhe contava quando
este era pequeno, pedimos as criangas que, ao
ouvirem a pista, procurassem o tesouro escondi-
do no local indicado. As criangas mostravam uma
enorme euforia em procurd-lo e, finalmente, aen-
cherem o saco que lhes era entregue quando en-
contravam a arca do tesouro atrds de um bebe-
douro que estava naquele espago.

Na matoria das vezes, quando passdvamos
i fase seguinte - pedir &s criancas que acordassem
o velho e rabugento Guarda, para trocar o saco
pela chave - estas mostravam algum receio e agi-
tagio, mas também alguma animac8o por estarem
a viver tais sentimentos.

Apds uma crianca tomar

a iniciativa e acordar o Guarda,
este respondia de uma forma “as-
sustadora”, afirmando; *- Quem
¢ que me acordou? Onde estd o
meu tesouro?!” As criancas riam

saco, pegando na chave em tro-
ca. Na posse da chave, a maior
parte dos grupos precipitava-se
para a porta do Castelo, colocan-
do a chave na fechadura pintada
de modo a fingir que a destran-
cavam. Nesse momento, chamé-
vamos a atengfio das criangas,
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dizendo-lhes que, antes delas par-
tirem, podiam ainda realizaruma

dltima actividade - construir, tal T

como a Amaia e o Marcelo, a
primeira muralha do Castelo de
Marvio.

Todas as criangas partici-
param nesta actividade, queren-
do colocar as pedras empilhadas
umas nas outras.

Agradecendo a sua parti-
cipagdo, encaminhdvamos o gru-
po de criangas para ¢ espago se-
guinte, transpondo a porta do
Castelo.

3 - Fazendo um balango de como decorreu
o Dia Mundial da Crianga, podemos afirmar que
este foi positivo.

Passaram pelo nosso espago vdrios grapos
de criangas ac longo do dia. Estas mostraram-se
sempre entusiasmadas com aquilo que lhes pro-
ptinhamos, aderindo de forma activa 4 realizagio
das actividades. Na nossa opinido, esta “respos-
ta” por parte das criancas, deveu-se i estratégia
escolhida por nés - contar uma histéria, através
darealizagiio de trés pequenas actividades hidicas.

As criancas participaram activamente, ten-
do um contacto directo com os materiais.

Também ¢ facto de termos mantido as trés
personagens boas (fizemos referéncia a Amaia,
Marcelo € & mie deste) e a personagem m4 (Cés-
sio Longino), na nossa histdria e de inventarmos
uma segunda md que era o Guarda Indcio, contri-
buiu para o sucesso deste dia, pois cativou o inte-
resse das criangas.

Consideramos que com esta actividade
lidica, conseguimos dar a conhecer as criangas
elementos culturais que constituem a histéria lo-
cal de Marvio.

Assim, divertindo-se e participando, assi-
milaram mais facilmente aquilo que nos propuse-
mos ensinar.

Alexandra Freftas
Cldudia Soares
Monica Pinto

As Casas Tipicas

1 - Uma vez lancada a proposta para a tur-
ma participar nas comemoragtes do Dia Mundial
da Crianga a realizar-se no ano de 1999, em
Marvao e em consequéncia da leitura de um texto

e
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de Kieran Egan, a nossa escolha de um tema re-
caiu sobre as Casas Tipicas da regifio atrds men-
cionada.

Para a elaboracio da histéria propriamente
dita foram levados em consideraciio diversos as-
pectos, a saber: a existéncia de um conflito ini-
cial, a expectativa a ser resolvida no final da his-
tdria, atribuiciio de um significado, partir dos co-
nhecimentos e da realidade da crianga e o uso de
uma linguagem clara e de facil compreensfo.

O passo seguinte consistiu na seleccio dos
contefidos de maior importiincia de modo a que a
histdria fosse transmissora de conhecimentos.

Posteriormente, procedemos & construgio
de materiais que viriam a ser necessdrios na
actividade a propor as criangas. Foi entfio que na
disciplina de Expressdo Pldstica IT discutimos os
materiais mais apropriados e que melhor simulas-
sem a realidade. O objectivo era a construgfio de
uma choga, assim sendo, os materiais utilizados
para simular as pedras foram: uma esponja de gran-
de espessura pintada de cor cinzenta e para o te-
lhado um conjunto de giestas ji por nés unido por
uma corda.

Elabordmos ainda um cendrio cujas ima-
gens retratadas/pintadas eram o céu, espacos ver-
des, os montes € uma choga, em que a base da
mesma era simplesmente pintada e o telhado era
real (giestas).

A fase final incidiu na criagiio de uma
actividade lidica, que consistia na referida cons-
tru¢dio de uma choga, cujo objectivo seria avaliar
se os conhecimentos contidos na histéria haviam
sido ou ndo adquiridos pelas criangas.

2 - A intervencio era organizada sob uma
sequéncia 16gica entre os diversos grupos/traba-
lhos em que a turma se dividiu. Especificamente
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no nosso caso, o primeiro momento de interven-
¢Ao reflectia-se no contar da histéria elaborada e
culminava com a participa¢ao das criancas na
actividade que o préprio fina! da histéria sugeria.

3 - A intervengiio em nosso entender foi
bem sucedida. Sucesso este verificado através da
sorridente participacéio e satisfacfio das criangas.

Toda a intervengao revelou-se, para nés, um
momento bastante positivo e gratificante dado o
convivio com diversos grupos de criangas, bem
como a prépria participacdo num evento deveras
aliciante e grandioso.

Ana Carina Ferreira
Ana Vargues
Mafalde Caetano

Os Castanheiros

I - O facto da regifio de Marvio ser ca-
racterizada como um local privilegiado paraa pro-
dugfio do castanheiro influencioun a nossa escolha
sobre o tema a desenvolver.

Assim, o tema do nosso trabalho foi “Os
Castanheiros”.

Com a realizacdio dos castanheiros preten-
diamos transmitir s criancas conhecimentos bé-
sicos acerca das suas fases vegetativas, relaciona-
das com as estacdes do ano.

A ideia inicial do nosso projecto era cons-
truir quatro castanheiros, onde em cada um deles
estaria representada uma estacdo do ano. No en-
tanto e devido a problemas de espago 0 mesmo
ndo fol possivel. Desta forma, constraimos ape-
nas dois castantheiros, onde representimos as qua-
tro estagdes, duas em cada um deles. Neste senti-
do, num castanheiro ficou representada a Prima-
vera e o Verfio, enquanto no outro estavam repre-
sentados o Outono e o Invernoe.

Apesar da faixa etdria das criangas, optimos
por manter o rigor cientifico, embora apresentado
de uma forma hidica.

Uma das ideias do projecto era construir-
mos um fato de castanheiro para uma de nés
“encarnar” neste personagem, fazendo o pape! de
narrador. Contudo, devido & escassez de tempo
tal ndo foi possivel concretizar e por isso, no dia,
decidimas transmitir 0s conhecimentos através de
uma interacgfio directa com as criangas.

Para além dos nossos castanheiros, as cri-
ancas tiveram oportunidade de ver uma pequena
exposicio de alguns produtos derivados dos

RO

castanheiros e / ou castanhas: produto alimentar
(arroz de castanha, confeccionado para o efeito),
produtos artesanais (cestos, escada, cadeira, qua-
dros produzidos por uma senhora, funciondria da
Cémara Municipal de Marviéo, que se encontrava
no local fazendo uma pequena demonstracéo do
seu trabalho).

Posteriormente a esta fase de preparacao,
chegou finalmente o Dia Mundial da Crianca.

2 - Era chegada a hora de pdr em pritica
todo o nosso esforgo,

Apds terem passado por trés fases do atelier,
as criangas chegavam, finalmente, junto de ndés.

Comegdvamos por cumprimentar as crian-
cas. De seguida perguntdvamo-lhes se jd tinham
aprendido as esta¢des do ano, caso a resposta fos-
se afirmativa solicitivamos-lhe que as nomeas-
sem. Perguntdvamos a seguir se tinham conheci-
mento de que Marvio era uma regifio reconheci-
da pela producéo de castanheiros.

Posteriormente comegdvamos, entfio, a
mostrar as diferentes fases vegetativas represen-
tadas nos castanheiros, ( em cada castanheiro es-
tavam representadas duas fases), mantendo um di-
#logo aberto com as criangas, onde colocdmos al-
gumas guestdes, tais como: “ Qual € a estagdo do
ano que estd representada neste castanheiro? ; O
que € que aconteceu? ; Que € que costumamos
fazer nesta estag@io do ano?”,

Quando termindvamos de falar das fases
do castanheiro informévamos as criangas de que
para além de comerem as castanhas cruas, assa-
das, cozidas ou peladas, podiamos utilizd-las de
outras maneiras, nomeadamente na confecgio de
alguns pratos culindrios, mostrdmos a titulo de
exemplo um arroz de castanhas. Para além disso,
referimos ainda que poderiamos fazer compotas,
doces e bolos.

No entanto, podemos aproveitar o
castanheiro para a realizag@o de trabalhos
artesanais e fol essa a ideia que transmitimos as
criancas. Neste sentido, aproveitimos para mos-
trar os cestos e as escadas expostas.

Para além de tudo isto, ainda tivemos opor-
tunidade de “presentear” as criangas com o traba-
lho de uma senhora que faz quadros com a casca
da castanha.

Todo este processo se repetiu 2o longo do
dia com os vdrios grupos de criangas que famos
recebendo.

3 - Ao fim do dia, sentimos 0 nosso traba-
lho valorizado e recompensado pela forma como
foi recebido pelas criangas.

Pensamos ter conseguido atingir todos os
nossos objectivos, pois conseguimos envolver as
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criangas no nosso projecto, fazendo com que elas

participassem activamente e que adquirissem no-
vos conhecimentos.

Helena Carvatho

Patricia Silva

Susana Fernandes

As Dancas Medievais

I- Escolhemos abordar o tema das “Dan-
¢as medievais”, inseridas na vida quotidiana da
Idade Média, porque habitualmente as criangas
adoram participar em actividades com movi-
mento. E uma temética relacionada com ritmo,
som, movimento, que desperta o interesse das
criangas e de certa forma levou a que todas elas
participassem mais activamente na nossa
actividade.

Para concretizar esta ideia foi necessd-
rio construir um cendrio que representasse o
interior do saldo de um castelo, roupas relacio-
nadas com a época, misica medieval e um guido
de intervencao.

As roupas foram cedidas, gentilmente,
pela Camara Municipal de Monforte, a musica
foi retirada de um trabalho musical sobre sons
medievais. O guifo de intervengao foi realiza-
do para permitir um seguimento entre todas as
partes que intervieram neste projecto, e retrata-
va uma festa com dangas medievais no Saldo
Nobre do nobre Marcelo.

Embora este projecto estivesse inserido
na disciplina de Histéria ¢ Geografia para a In-
fancia, foi necessdrio realizar este trabalho em
conjunto com outras disciplinas e algum traba-
lho foi também realizado fora do tempo lectivo.

Aprendemos a dangar a partir de imagens
video de uma Feira Medieval

Depois, sentavam-se no chio, a rmisica come-
cava e atentamente observavam os nossos mo-
vimentos ¢ tudo o que existia ao seu redor,
manifestando vontade de participar. Depois da
nossa demonstraciio e de um pequeno didlogo
com as criangas conviddvamo-las a dancar
connosco ao som da miisica medieval.

Os passos de danga com as criangas eram
adequados 2 idade e a0 mimero de elementos
de cada grupo. Com grupos mais novas eram
realizados passos mais simples, para que con-
seguissem realizar toda a actividade. Os gru-
pos mais velhos realizavam a actividade quase
toda.

3 - No final da actividade perguntdvamos
ao grupo se tinha gostado ¢ uma grande parte
queria continuar a dangar, por vezes era repeti-
da em funcio do tempo disponivel.

Elisabete Mourato
Cassilda Reguengo
Olga Gongalves
Sdnia Gongalves

Jogos tradicionais

1 - O grupo (constituido por 3 elemen-
tos) decidiu trabalhar o terna dos jogos tradicio-
nais. Para tal, contou com vdrias disciplinas (His-
téria, Expressao Musical e Expressio Pléstica).

O passo seguinte foi a construg@o dos
recursos e foi precisamente na cadeira de Ex-
pressdo Plastica que se construiram — urma man-
ga de oito metros de comprimento ¢ metro e
meio de altura. Decordmo-la com vérias figu-
ras de pldstico autocolante (de vérias cores),
alusivas aos “jogos tradicionais”.

realizada em Monforte, onde
um grupo dangou, ao som de
miisicas medievais, e nos per-
mitiu através dos passos que
observdmos, retirar algumas
ideias para a nossa intervengio.
Treindmos algumas horas para
fevarmos as dancgas “na ponta
dos pés”.

2 - No dia da interven-
¢Ho, 0s grupos que recebfamos
ouviam uma voz que dizia:
*- Hoje haverd dangas no saléo
do Castelo do nobre Marcelo!™.

X
o
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Simultaneamente, fizemos um levanta-
mento de alguma informacio relativa & vila onde
irfamos desenvolver a nossa actividade. Esta
recaiu sobretudo nos jogos, nomeadamente nos
mais antigos (jogo da malha; jogo do baldo; jogo
do arroz).

Ao Jongo deste trajecto acabdmos por nos
envolver com 0 nosso projecto de um modo
bastante satisfatério, que foi muito além das
nossas expectativas iniciais.

A manga por nés elaborada foi colocada
no parapeito da jancla da Escola, onde se reali-
zava o atelier, e presa com vdrias pedras. No
seu fundo colocdmos trés ripas de madeira (de
dois metros € meio cada).

Estando um dia bastante ventoso, quise-
mos ainda susté-la nas pontas através de uma
fita adesiva (prépria para paredes).

Os restantes materiais (malhas, cilindros,
alguidares, baldes, etc) foram dispostos pelo
espago de forma adequada.

O passo seguinte foi a criagio de vma
histdria, que estivesse de acordo com a €poca
histérica trabalhada. Era importante pois visa-
va situar as criangas em tempos recuados.

J4 na vila de Marvao, 0 nosso trabalho
foi articulado com as dreas dos outros grupos.
Contribuiu para um desenvolvimento anivel da
“Area do Conhecimento do Mundo”, na medi-
da em que as criangas interagiram entre si ex-
pressando a sua linguagem. Por outro lado, a
utilizacfio de materiais de diferentes texturas
(madeiras, arroz, etc), foram meios que alarga-
ram as suas experiéncias e, por conseguinte,
possibilidades de expressio.

2 - As criangas foram chegando com as
respectivas educadoras.

Passavam por todos os ateliers criados
pela nossa turma, até que por titimo passavam
por nos.

Sendo o nosso grupo constituido por trés
elementos, cada uma de nds ficou destacada
num jogo.

Inicidmos a actividade, contando uma
histdria:

“E nesses tempos que jd 1d vio, havia
pessoas gue ndo trabalhavam, porém outras
trabathavam bastante.

Quer uns, quer outros, gostavan de se
divertir nas suas horas vagas. Assim, junta-
vant-se aos grupos de amigos e decidiani jo-
gar alguns jogos que tinhan sido ensinados
pelos seus pais e avas.

Estes jogos de que falamos, jogavam-se
na rua em grandes espacos. Tinham regras,
logo, todos os meninos tinham que obedecer
@t essas regras.

Os meninos que iam perdendo saiam do
Jogo, dando a vez a outros meninos, que ain-
da ndo tinham jogado.

Esses jogos eram nuitito engracados por-
quie ndo se compravan e, por isso, eram fei-
tos pelas pessoas. Entdo, elas usavam ma-
deiras, pedras, farinha e outros materiais.

Enguanto algumas pessoas jogavam, ou-
tras batiam palmas mostrandoe a alegria que
sentiant Hos jogos yite viam.

Estes jogos também se jogavam em fes-
tas e as pessous que os gathavant recebiam
wm peguenc prémio,

A noite os meninos esiavam cansados.
Quando iam dormir, sonhavam con esses jo-
20s.

Muas querem saber como & que tudo isto
se passava?

Entdo venham comigo!...

3 - Apesar do vento e da chuva, que por

vezes espreitava aqui e ali, o ambiente criado
era de festa.

O balango que fizemos deste dia bem

passado, revela-se positivo. Venha outro desa-
fio!

ar

Célia Faria
Helena Caragas
Isabel Bonacho
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Novo Conselho Directivo da ESEP:
“consolidar e fortalecer, mais do que crescer”

Tomou posse, no passado dia 5
de Janeiro, no saldo nobre da ESE, o
novo Conselho Directivo da Escola Su-
perior de Educagdo para o triénio de
1999/2001.

Ao Presidente, Abilio Amigui-
nho, e aos Vice-presidentes, Albano
Silva e Carlos Afonso, reeleitos no pas-
sado dia 29 de Julho, nos termos do ar-
tigo 27.° dos Estatutos da ESE, junta-
ram-se o representante dos alunos, An-
t6nio Costa ¢ 0 dos funciondrios, Ausen-
da Ventura, eleitos pela primeira vez.

Num balango ao primeiro man-
dato, o Presidente da ESE destacou a aprovagio
de licenciaturas em todos os cursos da Escola, a
implementacio de cursos de complemento de for-
magio € o estabelecimento de parcerias com di-
versas entidades, que contribuiram para a
projecgdio da imagem da ESE na comunidade.
Abflio Amiguinho referiu, ainda, a aposta em re-
cursos materiais ¢ equipamentos e a valorizagio,
qualificacho e especializacfo dos recursos huma-
nos. O clima institucional em que decorreu o pri-
meiro mandato que possibilitou a participagdo
democritica e a intervengdo por parte de alunos,
funciondrios e professores foi, também, evidenci-
ado pelo orador.

Por outro lado, nos préximoes trés anos, o
trabalho do Conselho Directivo serd desenvolvi-

do no sentido da consolidago de estraturas e re-
cursos ji existentes. A este propdsito, o Presiden-
te da ESE referiu o lema “Consolidar e fortalecer,
diversificando, mais do que crescer”, como a es-
tratégia a seguir, em estreita articulagdo com o
projecto da Escola, documento que swrgiu, pela
primeira vez na Escola, no decurso do anterior
mandato daquele 6rgdo.

No final da sua intervenciio, Abilio Ami-
guinho realgou os 15 anos de actividade da ESE,
que serdo celebrados no préximo dia 28 de Ju-
nho, e que merecerdo a dinamizagio de diversas
iniciativas que viio decorrer ao longo de todo o
ano de 2000.

Maria do Carmo Maridalho

Jornadas da Comunicacao - a luta

dos “tetmosos”

Foram necessdrios quatro anos para que as
Jornadas da Comunicag@o Social se conseguis-
sem impor. Comecdmos com um grupo de gente
inexperiente, sem quaisquer conhecimentos da for-
ma como se organiza um evento deste género.
Ainda me lembro do entusiasmo (que depressa
desapareceu) de um grupo que inclufa estudantes
de todos os anos. Como quem teve a ideia optou

e,

por formar um grupo através de convites, logo af
surgiram problemas, vindos de quem se sentiu &
margem, provocando algumas atitudes que ndo
abonam, em nada, um curso supostamente civili-
zado.

No ano seguinte, o processo correu de ma-
neira diferente. Caras novas, processos novos. B
uma grande ajuda chamada Telmo Silva. De facto
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0 3° Congresso Nacional de Jornalistas, em Lis-
boa, deixou-nos “de rastos”, porque 0 nosso es-
forgo néo iria chegar sequer aos calcanhares da-
quela monstruosidade. Contudo, a ajuda do pro-
fessor e os pormenores que retemos do congresso
permitiram-nos pdr em pratica alguns processos
organizativos que mudaram a face do trabatho.
Desde a entrega de pastas até a lista de convida-
dos, tudo mudou. Infelizmente, muito do trabalho
foi feito “em cima do joelho” (como tanta coisa
em Portugal) e a Associacdo de Esmdantes (AE)
da altura em nada ajudou. Muito pelo contrério.

A terceira edicfio foi a revolugio total. O
resultado visivel foi pouco, mas langaram-se as
bases para o ano seguinte.

Quarto ano: finalmente a concretizagio de
uma ideia de uns “teimosos”. A Comisséo
Organizadora mudou quase na totalidade. Entra-
rain novas pessoas, inexperientes, mas os proces-
50s, j& considerados como o5 ideais, permanece-
ram. Os novos elementos demoraram a integrar-
se, mas o resultado final foi bom, e pela primeira
vez, a Comissio Organizadora esteve unida e tem
condi¢des para fazer mais e melhor ja em Dezem-
bro proximo. Outro factor que nos permitiu obter

estes resultados foi a preparacio prévia de todos
os passos a dar logo desde Abril, utilizando ao
méximo as novas tecnologias. Por fim, ndo se pode
esquecer a mudanga de atitude protagonizada por
esta AE, aberta as iniciativas dos estudantes, que
deixa “a mithas™ a atitude elitista da anterior.

Concluindo, hd condi¢des bastante favora-
vels para continuar este evento, de modo a dar
visibilidade ao curso de Jornalismo e Comunica-
¢io e 4 ESEP, tio pouco conhecida a nivel nacio-
nal. Quem se deslocou a Portalegre para usar ©
dom da sua palavra ficou impressionade com a
organizacio e com o acolhimento que toda a co-
munidade escolar protagonizou. Os préximos de-
safios passam ainda pela formacfo de um Niicleo
de Jornalismo (de moedo a usar subsidios da Unido
BEuropeia disponiveis para este tipo de organiza-
¢Oes) e pelo incentivo a outras iniciativas seme-
lhantes levadas a cabo pelos outros cursos.

Aos convidados, ao curso de Jornalismo e
Comunicago, 2 Associagiio de Estudantes, ao
Conselho Directivo e a todos quantos nos ajuda-
ram: muito obrigado!

Duarte Ladeiras

Comemoracdo dos 15 anos da ESEP

No préximo dia 28 de Junho
a ESEP faz 15 anos. Uma dé-
cada e meia de vida assumi-
damente vivida. Momentos
bons e outros menos bons,
mas fundamentalmente mui-
tas ideias e projectos concre-
tizados nas dreas da formac#o,
dainovacZoe dainvestigago.
Os professores e outros pro-
fissionals que se licenciaram ac longo do tem-
po de vida da Escola séo parte relevante do
nosso patriménio cultural e cientifico, mas o
trabalho desenvolvido tem tido outros contextos
e outros publicos: a formagdo continua de pro-
fessores, os projectos com a comunidade
educativa da regiio, os projectos de investiga-
¢do envolvendo diferentes parecerias, sdo ape-
nas alguns exermnplos.

Nada mais natural que o ano 2000 seja
um ano comemorativo, avaliativo e projectivo
da vida da ESEP.

aios

Neste sentido, até ao més de Margo as
diferentes estruturas da Escola debrucar-se-do
sobre um plano de actividades que estd a ser
elaborado pelo Conselho Directivo, com o apoio
do Censelho Pedagdgico, para pdr em prética
nos meses de Margo a Dezembro.

Do plano de actividades constard men-
salmente uma actividade de natureza pedagd-
gica, uma conferéncia/debate/coléquio subor-
dinada a um tema comum, uma iniciativa cul-
tural e um filme integrado num ciclo de cine-
ma. Nos meses de Junho, Julho e Outubro pre-
vé-se olhar para o trabalho ja realizado em dre-
as como a formagdo, as publicagdes, a investi-
gagdo, a informdtica bem como reunir antigos
alunos em congresso.

Aqui ficam explicitadas algumas ideias;
oportunamente daremos noticia do plano
operacional das comemoragdes dos 15 anos da
ESEP.

Albano Silva
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A Escola entre o Global e o Local:
Perspectivas para o Século XXI

Jodao Barroso (Org.) (1999).
Lisboa: Educa/Forum Portugués de
Administracio Educacional.

“A Escola entre o Global e o Local: Pers-
pectivas para o Século XXI”, obra organizada por
Jo#o Barroso, da Universidade de Lisboa e Presi-
dente da Direcgio do Forum Portugués de Admi-
nistragio Educacional, foi preparada no dmbito
do X Programa de Visitas Mituas do Forum Eu-
ropeu de Administraciio Educacional que teve lu-
gar em Portugal em Outubro de 1999.
Correspondeu a uma solicitacio feita a cada asso-
ciagdo nacional daquela organizagio europeia para
“que encomendasse a um especialista (politico,
perito, académico)” (p. 9) um texto sobre o tema
genérico que viria a ser o titulo do livro. Ao con-
vite acederam 10 pafses: Alemanha, Bélgica,
Bielorrdssia, Eslovénia, Franga, Noruega, Paises
Baixos, Portugal, Reino Unido e Ucrénia, ordem
pela qual as diferentes contribui¢des surgem na
cbra.

Esta proposta aberta, no que se refere ao
tema a abordar mas também ao nivel das posi-
¢Bes institucionais dos attores, deu origem a um
livro que é uma colectiinea bastante diversificada:
na dimens@o dos textos e na sua natureza e carac-
teristicas. H4 textos mais descritivos, outros mais
problematizadores e analiticos, ou mais
aprofundados teoricamente, e também uns mais
criticos do que outros; alguns deles, ainda, limi-
tando-se a apresentar os problemas genéricos da
administragfo da educagfo nos seus paises, pas-
sando um pouco ao lado do tema proposto.

De qualquer modo, percebe-se como os pro-
blemas que enfrentam os sistemnas educativos sfo
diversos, particularmente no que toca ao nivel
meso onde se situa a escola, e se colocam as ques-
tdes da sua organizacfio, gestdo e administragéo,
apesar de muitos aspectos comuns. A primeira
vista parece dar-se razdo a John Meyer quando

LT
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considera que estas dimensdes sao, talvez, das
poucas que escaparam a4  voragem
homogeneizadora e uniformizadora do sistema
educativo global.

Apesar disso, os diferentes textos permi-
tem constatar como a maior parte dos governos
enfrentam os desafios da mundializacio da eco-
nomia, da globalizagfo da sociedade e da cultura,
Ou s¢ preparam, ou se julgam estar a preparar, para
os enfrentar o que, obviamente, j4 estd a ter e terd
cada vez mais repercussdes nas decisdes e nas
politicas relativas a escola. Um contexto interna-
cional fortemente competitivo em relacio ao qual
nenhuma das na¢Ges quer ficar de fora, apesar das
fragilidades da posi¢fio de partida de muitas delas
e das incapacidades que podem tomar vis as in-
tengdes, faz com que o designio maior que anima
a polftica dos governos pareca ser o de armar 0s
seus sistemas educativos e as escolas para essa
competicio global.

Esta opcdo mais ou menos assumida, mas
sempre presente, parece marcar decisivamente as
politicas de um modo geral ¢ as politicas
educativas em particular e poderd ajudar a com-
preender a origem das ambiguidades e das con-
tradiges que envolvem a politica de
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descentralizagdo e de territorializagio na drea da
educagio, aparentemente impulsionadas por al-
guns Estados, mas também a politica de (re) cen-
tralizag@o noutros que antes viveram processos de
descentralizacfio.

Parece ser por isso que em Franga, como
se refere no texto de Alain Michel se continuam
a levantar muitas vozes em defesa da Escola Re-
publicana, pondo em causa medidas que favore-
ceramn politicas educativas Jocais. A defesa, a di-
fusfio e a implantacio daquela escola surtiram o
efeito desejado na unificag@o da nacéio ou na for-
mag#o de um “cardcter nacional”. Hoje receia-se
que mesmo a manifestamente timida
territorializacdio, ainda assim, contribua para a
fractura da escola da Repiiblica, como simbolo da
liberdade, igualdade ¢ {raternidade, que poderia
continuar a ser usada n#o jd como instrumento da
unificagio nacional, mas para proteger a nacgio
dos desafios da globalizagdo, para habilitar os ci-
dadfios franceses para a competicfio num espaco
publico mundial. Significa a defesa de uma edu-
cacfio nacional num contexto europeu, mesmo de
uma “excepeio educacional” (p.103) a semelhanca
de “umaexcepcfo cultural”, cuja bandeira os fran-
ceses t€m vindo a levantar nas instancias interna-
cionais como, por exemplo, no seio da Organiza-
¢fio Mundial do Comércio.

E também de educagiio nacional, erguida
sobre a matriz identitdria e a evocagfio do passado
histérico que se fala a propdsito da Noruega como
forma de afirmar o pafs no contexto global/mun-
dial. Na Alemanha “este movimento para o glo-
bal” (p.12) é influenciado, entre outros factores,
igualmente por um passado histérico onde “a ex-
periéncia traumdtica da II Grande Guerra” obriga
a orientagdes educativas no sentido de preservar
a paz e a democracia e a educar os alunos “no
espirito da reconciliagdo entre as nagdes”. Af
entroncam os programas de cooperagio europeia
e o peso crescente atribufdo 4 educacdo
intercultural nas escolas, numa espécie de
prevencionismo social.

O texto sobre o Reino Unido d4 conta da
forma como, af, a (re) centralizac@io faz parte de
uma estratégia politica para reforcar os propdsi-
tos nacionais perante a globalizagdo. E o que se

! Embora niio se refira no texto circulares recentes do
Ministério de Educagiio em Franga, pretendem difundir,
igualmente, orientagdes nacionais para a organizagio dos
hordrios.
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visa com a implantagdo da centralizacdo dos cur-
riculos, a avaliacgiio, a prestagiio de contas €, de
maneira inaudita, uma preocupacéo crescente da
administrag@io central com directivas nacionais,
sobre a organizagfio dos hordrios'. Ao mesmo tem-
po impulsiona-se uma nova de vaga de apostas
nacionais na generalizacfio da utilizagfo educativa
das Tecnologias da Informagdo e da Comunica-
¢io, de forma a enfrentar os desafios da socieda-
de da informagfio, embora nio se disponibilizem
mais recursos, reconhecendo-se explicitamente
que as mudangas persistentes e generalizadas que
se tornam necessdrias - tanto neste como noutros
dmbitos - terio de ocorrer num contexto de escas-
sez e de exiguidade dos recursos. Esta é também
uma tendéncia que se assinala noutros textos rela-
tivos a outros paises. Mas no Reino Unido h4,
paralelamente, uma segunda descentralizagiio em
curso e que toca as escolas, como uma espécie de
libertag@io do controlo excessivo a que se viram
submetidas por parte das autoridades locais
(LEAS), fruto de uma primeira descentralizacio.
A estas autoridades locais cabe agora o apoio a
projectos locais em ordem & correcgio de
assimetrias locais entre escolas, forma algo pali-
ativa de abordar as consequéncias de uma con-
corréncia desenfreada entre escolas desencadeada
pelo governo conservador, em que de acorde com
uma l6gica de mercado conjugou livre escolha das
escolas pelos pais com financiamento das escolas
“por cabeca” ( de aluno).

A designada “afirmacfio” ou “emergéncia”
do local, como movimento inverso, numa
“dialéctica entre o global e o local” preconizada
por Delors, em que 08 governos se parecem rever,
pelo menos discursivamente, surge, assim, estig-
matizada por esta tendéncia de centragiio dos pon-
tos de vista e de orientacfio das politicas oficiais
para o global. Dificilmente o local se afirmard
numa relacéo de forgas que pende cada vez mais
para o global, ofuscando-se mesimo, como se pa-
rece deduzir dos textos, o aparente interesse pela
“abertura do curriculo das escolas ao contexto lo-
cal” e “*a melhor insercfio das suas actividades na
vida da comunidade” (p.16) (Alemanha) pelo pa-
pel da escola na ligagéo entre o local e global (No-
ruega), ainda que formas que podem ser conside-
radas de baixo potencial no movimento para o lo-
cal. Teme-se que tal possa fragilizar os pafses na
competi¢iio global, ou encerre as comunidades
“em comunitarismos excessivos”, no dizer de
Touraine.

Escola Superior de Educaciio de Portalegre



Esta “emergéncia” do local parece ter ser-
vido mais a introdug¢do de uma légica de
privatizacio ou de mercado na gestao das esco-
las, agravando as desigualdades e provocando
clivagens que a prestagéo de contas e a avaliagio
externa se encarregario de sancionar, do que para
aproximar as decisdes dos cidaddos fazendo-as
coineidir, em grande medida, com aqueles que as
aplicam, promover a autonomia das escolas ou
praticar a discriminacfio positiva ramo 4 equidade
social o que, com frequéncia, tem estado associa-
do & descentralizagdo/territorializagio das polfti-
cas e da acgio educativa.

Exemplo disso, para além do referido caso
do Reino Unido, € o caso da Holanda onde o pa-
pel da inspeccfio tem vindo a crescer no que se
refere A elaborag@o de listas ordenadas, pontua-
das, das escolas, - patentes nos “cartdes de quali-
dade” ou nos “guias para escolha da escola”, de
modo a favorecer as opgdes das familias. Por mais
debates, discussdes e esquemas empiricos que se
tenham encontrado para avaliar objectivamente a
qualidade, continuam-se a valorizar as escolas que
enfatizam 0s aspectos cognitivos do currfculo e
orientadas para os exames, em desfavor daquelas
que se “orientam para uma educacdo de sentido
mais amplo” (p. 122).

A esta tendéncia nélo escapam os paises da
Europa de Leste. Tomando como exemplo a
Bielornissia, de acordo com o texto do represen-
tante deste pais, se € certo que a participagio da
sociedade civil e das comunidades locais tem es-
tado presente nas politicas € nas préticas, como
fazendo parte de um processo mais vasto para ins-
taurar principios, vatores e praticas democriticos,
com o propdsito de vencer desconfiangas e recei-
os que v&m do passado em relagéio ao poder cen-
tral, eles nfio escapam aos efeitos perversos de
querer acertar o passo CoIm OULros paises europeus.
Também af, aldgica gerencialista e neoliberal, cuja
adopgao se percebe ficar a dever ao desejo de
integracfio europeia e mundial, estd a levar 4 ex-
perimentacdo de “solucdes inovadoras” como a
avaliagfio de mérito no desempenho profissional
dos professores e a publicacio de listas de escolas
eficazes. De acordo com a mesma tendéncia na
Ucrénia introduziram-se os exames de aferigéo
nacionais.

Nesta politica orientada para o global, que
condiciona profundamente, controla centralmen-
te e envolve em contradigBes o movimento para o
local, se t&m integrado e concretizado propdsitos

ey,
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de gestdo da crise de governabilidade do Estado
(como prova, por exemplo, o debate e as medidas
de politica em curso na Bélgica em torno da cen-
tralizacAo/descentralizagiio} da crise de legitimi-
dade do Estado, da crise do modelo de escola -
que Jodo Barroso, no texto sobre o caso Portu-
gués refere como marcas da situagfio politica e
sécio-educativa actual - mas também de gestiio
da crise do Estado Providéncia e da pemiria de
recursos que o caracteriza. Talvez, por isso, a
desregulacéo e o recuo do Estado tenha ido longe
de mais em alguns campos, porque em beneficio
do préprio Estado, em nome de uma awtonomia
que pode muito bem ter servido, principalmente,
para transferir problemas para a “periferia” que o
“centro” se revelou incapaz de resolver,
designadamente os financeiros.

Este contexto, mundial, europeu e nacio-
nal, ¢ também o que permite situar e analisar o
caso Portugués. E o que faz Jodo Barroso, para
quem desde 1986

“se configurou, timidamente, um “mo-
delo” de administracdio educacional (para
0 eisino nédo superior) com um limitado
grau de descentralizagdo e um relativo
alargamento da autonomia das escolas. Ao
longo de uma década assistimos, assim, a
pequenos passos no sentido do reforgo da
dimensao local da educagdo, embora sem
grande coeréncia politica e com logicas,
por vezes, contraditérias” (p. 138).

Diz também que &, apesar de tudo, por este
reforco da dimensdo local da educacfio que pas-
sam muitas das mudancas que é necessario pro-
mover, procurando sentido para a escola, para os
professores e para os alunos. Estamos de acordo,
porque assim se poderdo abrir espacos ou “zonas
de iniciativa”, como refere Lise Demailly, pro-
picios & afirmacfio dos poderes periféricos, 4
mobilizagiio local dos actores e & contex-
tualizacdo da acg¢do politica, porventura
redefinindo o papel do Estado, como refere Jodio
Barrose. Eisto nfio é porque queiramos apenas
terminar com uma nota positiva contrastante
com a forma algo pessimista como lemos as
tendéncias nacionais na gestiio da tensfio entre
o global e o local, presentes nos textos que com-
poem esta colectinea.

Abilic Amiguinho
ESE de Porralegre
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Os alunos com necessidades
educativas especiais

Subsidios para o Sistema de Educacgdo

Joaquim Bairréo Ruivo, (Org.) (1998); Isabel Felgueiras,
Patricia Fontes, Filomena Pereira, Carla Vilhena
Edic¢iio do Conselho Nacional de Educagio - Estudos

¢ Relatorios. Ministério da Educacio.

“ Identificar e reconhecer a diversida-
de é percorrer o caminho da igualdade de di-
reitos. Reconhece-se, hoje, que todas as cri-
angas tém caracteristicas, interesses, capaci-
dades e necessidades de aprendizagem que
lhes sdo proprias. Como tal, talvez possamos
afirmar: toda a educagdo ¢ especial, varia a
especialidade!”

Conselho Nacional de Educagao

A presente obra resulta de um estudo
solicitado pelo Conselho Nacional de Educa-
¢io (CNE) sobre a situagio da educagio espe-
cial em Portugal, tendo como objectivo primor-
dial efectuar uma caracterizacéo a nivel nacio-
nal sobre 0 modo como os alunos com necessi-
dades educativas especiais frequentavam os di-
ferentes niveis do ensino bdsico e quais o0s re-
cursos de que dispunham.

Nesta edigio é apresentada, na sua parte
tedrica, a evolugfo e o enquadramento histéri-
co e conceptual das principais questdes que a
educagio especial suscita, e na parte empirica
os problemas com que se debate, sendo apre-
sentados nas conclusSes finais , um conjunto
de sugestdes ¢ de recomendagdes que se diri-
gem, em particular, & comunidade educativa e
de um modo geral a toda a sociedade.

Com este estudo, o CNE pretende pres-
tar um contributo para uma politica educativa
que dé uma resposta eficaz as criangas e jovens
com necessidades educativas especiais, contra-
pondo a segregagidio e ao insucesso uma via
educativa estimulante das suas capacidades, no
quadro de umma escola para todos.

A
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ACHONAL DE EDUCAGACH

OS ALLINOS

COM NECESSIDADES
EDUCATIVAS
ESPECIAIS

Subsidios 3ard o
Sistema de Eduvdgau
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No enguadramento histérico da educa-
cdo especial, J. Bairrio menciona a sua
implementagdo em trés grandes periodos, a qual
se baseia na evolugfio das atitudes e das prati-
cas da sociedade face as pessoas com deficién-
cia: o perfodo dos “esquecidos e escondidos”,
no inicio do século XX, em que as criangas com
deficiéncia eram mantidas longe da vista do
publico, o periodo de *despiste e de segrega-
¢do”, nos anos 50 e 60, caracterizado pelo
enfoque no diagnéstico e classificacio da defi-
ciéncia baseado num modelo médico, e o peri-
odo denominado “identificacio e ajuda”, com
inicio nos anos 70 e que procura a promogio de
direitos iguais para todos os cidadaos.

De facto, € a publicagiio do “Warnock
Report” em 1978 no Reino Unido que leva ao
abandono do modelo médico e introduz ¢ mo-
delo educativo, deixando de se considerar como
causa das dificuldades as deficiéncias dos alu-
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nos para passar a ser tomada em consideragao
a aprendizagem escolar de um curriculo, sendo
entfio introduzido o conceito de Necessidades
Educativas Especiais que se refere, segundo
Wedel, citado por J. Bairrdo, “ao desfasamento
entre o nivel de comportamento ou de realiza-
¢do da crianga e o que dela se espera em fungéo
da sua idade cronolégica”.

Assim, o conceito de educagio especial
referido as criangas com dificuldades devido a
uma deficiéncia conduziu a um conceito mais
abrangente que inclui todos os tipos de dificul-
dades de aprendizagem, sendo designados nes-
te estudo alunos com necessidades educativas
especiais “os alunos que exigem recursos ou
adaptacdes especiais no processo de ensino/
aprendizagem que ndo sdo comuns i maioria
dos alunos da sua idade, por apresentarem difi-
culdades ou incapacidades que se reflectem
numa ou mais dreas de aprendizagem”.

O estudo coordenado por J. Bairrdao ¢
bastante critico relativamente ac encaminha-
mento de criangas com necessidades educativas
especiais para 0 ensino especial: “ A decisiio
quanto ao encaminhamento dos alunos nio pa-
rece estar relacionada com a severidade dos
problemas dos alunos, mas, sim, com o modejo
e as priticas vigentes nessas escolas e nos res-
pectivos servigos de apoio.”

Alguns dados indiciam que o processo
de identificagdio de criangas com deficiéncia
nem sempre € correcto, e segundo o CNE, €
importante referir que estas s80 uma minoria
no conjunto de alunos com necessidades
educativas especiais, e de acordo com J. Bairrio
“sdo os casos de criancas com problemas de
saiide, de aprendizagem, de comportamento €
de socializagiio, o grande grupo que aflige a
escola ¢ a que esta, geralmente, responde com
medidas de educagfio especial”.

Nesta publicacio é dada uma panorimi-
ca global da educagiio especial em Portugal,
assim como da sua evolugdo nos dltimos anos,
baseada em inquéritos efectuados a escolas pu-
blicas dos 1°, 2° e 3° ciclos do ensino bdsico, sen-
do efectuada uma caracterizagdo detalhada relati-
vamente 2 identificagfo e sinalizag@o das neces-
sidades educativas especiais, as modalidades de
apoio, aos meios e recursos técnicos e humanos,
ao papel e fungdes do professor de apoio, € a0
enquadramento na legislagio portuguesa desta
realidade numa perspectiva de integracio.

o
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No final do estudo, sdo relacionados os
aspectos mais significativos da actual politica
de educagiio de alunos com necessidades
educativas especiais, com a evolug#o histdrica
e conceptual, e com os dados mais importantes
recolhidos junto das escolas.

A primeira conclusdo é a de que a nogéo
de necessidades educativas especiais nio foi
ainda assimilada pelos diversos intervenientes
no processo educativo: administragio, profes-
sores, técnicos, pais e publico em geral.

Assim, para muitos professores mantém-
-se a perspectiva tradicional do apoio centrado
no aluno, sendo segundo os autores “indispen-
sdvel que se processe uma mudanga radical nes-
te aspecto, 0 que obviamente passa niio s6 por
mudangas nas atitudes dos professores, como
também na sua formag#o”, e enfatizam que, de
um modo geral, “‘os obstdculos a integragdo de
alunos com NEE nas escolas de ensino regular
e as dificuldades com que a escola € os alunos
se confrontam actualmente de modo algum po-
dem ser atribuidos ao nimero insuficiente de
docentes (...) mas, sim, aos aspectos
organizacionais e na racionalizag¢@o do sistema
e dos recursos nele existentes”, salientando que,
na auséncia de um modelo interdisciplinar e de
formacdo em geral dos professores e de outros
profissionais neste dominio, dificilmente a si-
tuacgio melhorard.

As recomendacdes com que os autores
concluem o seu estudo dirigem-se a todos 0s
intervenientes da comunidade educativa e a toda
a sociedade, que podem num esforgo conjunto
influenciar positivamente o sucesso da escola
inclusiva, nio esquecendo as instituigbes do
ensino superior, que deverdio “adequar os pla-
nos de estudo dos cursos de formagfo inicial e
especializada das diferentes dreas profissionais
as novas perspectivas da educagiio inclusiva”,

A terminar fica uma questao:

Quantos professores estardo conscientes
de que a necessidade educativa especial néo
resulta unicamente dos problemas inerentes a
crianga - seja a sua condicdo fisica, seja o seu
engquadramento familiar e sécio-cultural - mas
relaciona-se, também e muito especialmente,
com a situagdo global vivida na sala de aula?

Elisabete Mendes
ESE de Portalegre
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