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A edificacdo de territérios educadores: potencialidades e constrangimentos de um
concelho do interior centro de Portugal

Resumo

O contexto educativo atual revela recetividade a viséo holistica da educacéo que assente na
multidimensionalidade do aluno, na participacdo comunitaria e no reconhecimento do
potencial educativo dos territorios, desencadeia novas formas de regulacdo, de organizacao
e de realizacdo do trabalho pedagogico e (re)introduz conceitos como o Territorio Educador.
Esse construto educativo, assumido como uma unidade coesa, organica e multidimensional,
requereria para a sua edificagdo uma relacdo tripartida equilibrada e fluida entre as
componentes Territorio-Escola-Comunidade e uma estrutura competente, multifacetada e
multinivel que a concretizaria.

A presente investigacdo pretendeu equacionar a viabilidade dessa edificagdo num concelho
do interior centro de Portugal, perspetivando atores, acdes e processos, aferindo percec¢des,
e ponderando formas de instituicdo, participacdo, gestdo e regulacdo desse construto
educativo. Para consecucao desses objetivos foi realizado um estudo descritivo assente numa
metodologia mista que cruzou informagdes recolhidas nas entrevistas realizadas a diversos
atores, internos e externos, com dados obtidos nos inquéritos por questionario aplicados aos
professores dos 6rgaos colegiais, encarregados de educacdo e alunos, e com observacoes
reunidas nas atividades concretizadas.

Os resultados revelam abertura ao ideario do Territorio Educador e reconhecimento da
importancia da articulacdo entre instituicdes que o promovam. Indiciam também alguma
resisténcia aparentemente associada a insegurancas face a mudanca e a uma Visdo
conservadora do ensino que condiciona praticas pedagdgicas inovadoras. A viabilidade deste
Territério Educador parece exigir recentragem conceptual pois, tendo o patrimonio como
nucleo central da acdo, seria possivel potenciar sinergias e maximizar a margem de

progressédo detetada canalizando-a para o enriquecimento da aprendizagem dos alunos.

Palavras-chave: educacdo integral; participagdo comunitaria; patrimonio local; territrio

educador.
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The construction of educational territories:
potentialities and constraints of a municipality in the interior of central Portugal

Abstract

A holistic view of education, based on the relevancy of the multidimentionality of the
student, community participation and the recognition of the educational potential of the
territories, prompts new forms of regulation, organization and of carrying out pedagogical
work, (re)introducing unifying concepts such as that of Educational Territory. The
edification of this educational construct, assumed as a cohesive, organic and
multidimensional unit, would require a balanced and fluid tripartite relationship between the
components of Territory-School-Community (TSC) and a competent multifaced and
multilevel structure that would materialize it.

The present work aimed to consider the viability of this edification in a municipality of
central interior Portugal, to envision actors, actions and processes, to measure the
perceptions, and to reflect on the forms of institution, management and regulation of this
educational construct. To achieve these objectives, a descriptive study was carried out, based
on a mixed methodology that crossed data collected in interviews to different, internal and
external, actors, with that obtained through questionnaire surveys applied to teachers of the
collegiate bodies, guardians and students, and with observations gathered in the realized
activities.

The results reveal openness towards the ideology of Educational Territory and the
recognition of the importance of the articulation between the institutions that would promote
it. They also point to some resistance, apparently associated to insecurities in the face of
change and a conservative vision of education, which conditions innovative pedagogical
practices. The viability of this Educational Territory appears to require a conceptual re-
centring, since, having the local heritage as the central nucleus of the action, it would be
possible to enhance synergies and to maximize the detected progression margin, channelling

it to the enrichment of student learning.

Keywords: integral education; community participation; local heritage; educational territory
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INTRODUCAO

Num contexto atual de progressivo reconhecimento da relevancia da educacdo integral dos
alunos e do potencial educativo das comunidades e dos seus territorios, a escola reorganiza-
se em funcéo de perspetivas e propostas educativas que, rompendo com o modelo tradicional
de ensino, lancam as bases de uma visao holistica da educacdo. Nestas, o aluno passa a ser
encarado na sua complexidade e multidimensionalidade, é colocado no centro do processo
de ensino-aprendizagem e assumido como ativo e corresponsavel pelo seu projeto de vida e
pela aquisicdo continua de conhecimento e de competéncias essenciais para alcangar o
sucesso pessoal e social no mundo em que vive.

Alinhada pelos principios da igualdade de oportunidades, da autonomia, da justica e da
equidade, a escola (re)equaciona o seu papel e reorganiza-se em funcdo da adocdo e do
desenvolvimento de processos de ensino e aprendizagem mais participativos e democréaticos
assentes na inovacgdo pedagdgica e tecnoldgica que conduz a valorizagdo e inclusdo de outros
atores, espacos, formas e redes de aprendizagem até aqui secundarizadas. Perante 0s novos
desafios que se colocam a escola, esta pondera assumir-se como agente ativo, participante e
cooperante com a sociedade e com 0 meio que a envolve, tendo de, ndo so, colaborar com
todos os atores da comunidade educativa como, também, ser parte integrante dela, ampliando
e direcionando sinergias, reconhecendo os seus efeitos multiplicadores e aceitando que a sua
acdo nao corresponde nem a uma afronta nem a uma ingeréncia. Pelo contrério, o
alargamento da esfera educativa podera ser visto pela escola como uma oportunidade de
canalizar para a sua acdo o manancial de recursos do meio e a pluralidade de perspetivas,
ideias, solugdes e abordagens criativas e inovadoras oriundas da respetiva comunidade.
N&o obstante a manutencdo do modelo centralizado do sistema educativo portugués, apesar
de alguns avancos ao nivel da autonomia das escolas e da transferéncia de competéncias para
0S municipios, e as (mais) recentes preocupacdes da escola com as questdes da seguranca e
da eficiéncia que a fecham sobre si propria, a territorializacdo das politicas educativas
permitiria tirar partido do enorme potencial humano, natural, cultural e econémico do meio
envolvente, e conduziria ao desenvolvimento de novas formas de regulacdo, de organizacéo
e de realizacdo do trabalho pedagdgico enriquecendo e/ou (re)introduzindo conceitos
aglutinadores como o de Territorio Educador, que aqui se advoga.

Necessariamente alicercado numa relagdo tripartida entre as componentes, Territorio-



Escola-Comunidade (TEC), esse construto educativo requereria, para além do
reconhecimento e valorizagdo de cada uma das partes, o estabelecimento de uma relagdo
equilibrada e fluida entre elas que, por fim, permitiria a sua edificacdo como uma unidade
educativa coesa, organica e multidimensional assente numa estrutura competente
multifacetada e multinivel que a concretize.

A presente investigacdo pretende equacionar a viabilidade da edificacdo de um territorio
educador num concelho especifico do interior centro de Portugal, perspetivando atores,
acOes e processos relevantes na sua constituicdo, aferindo a percecdo que os diferentes
atores, internos e externos, publicos e privados, tém sobre essa eventualidade e sobre o papel
que consideram possivel e legitimo nela vir a desempenhar, e ponderando formas de
instituicdo, participacdo, gestdo e regulacdo desse construto educativo.

Para tal, foi realizado um estudo descritivo, amplo e pormenorizado, estruturado segundo 0s
3 pilares enunciados (Territorio-Escola-Comunidade) que, assentando numa metodologia
mista, permitiu incluir visdes e opinides avalizadas de agentes da comunidade educativa e
recolher informacdes relevantes sobre o patrimonio local, traduzindo a realidade observada.
Desta forma, e ap6s 0 enquadramento teérico e metodoldgico do estudo, fundamentou-se a
pertinéncia e a insisténcia no potencial educativo do territrio com uma caracterizacdo
exaustiva da sua riqueza e diversidade patrimonial. De seguida passou-se a auscultagdo da
comunidade escolar com a realizagdo de entrevistas ao diretor do agrupamento e a
profissionais das areas espiritual e emocional, e com a aplicacdo de inquéritos por
questionario aos professores membros dos 6rgdos colegiais. Foram igualmente captadas as
percecdes de atores da comunidade alargada com a aplicacdo de inqueritos por questionarios
aos encarregados de educacdo dos alunos do 3°ciclo e com a realizacdo de entrevistas ao
vereador da educacdo e aos municipes aqui considerados educadores ndo formais. Estes,
colaborando nas duas atividades concretizadas para equacionar a viabilidade da participagédo
de atores exteriores e do recurso a espacos ndo escolares na aprendizagem, contribuiram para
a observacdo participante realizada que completou as informaces recolhidas no inquérito
por questionario aplicado aos maiores beneficiarios deste constructo educativo, os alunos.
Por fim, procedeu-se a interpretacéo e discussao dos resultados segundo os eixos: Educacao
integral e multidimensionalidade do aluno; Aprendizagem e exercicio da cidadania e Escola:
nucleo central de uma rede educativa, foram detetadas potencialidades e constrangimentos

associados a esta realidade, e perspetivados estudos futuros daqui decorrentes.



CAPITULDO I. Da antecipacéo da fabrica a antecipacéo da cidadania

Uma nova concepcdo ampliada de educacao devia fazer com que todos pudessem
descobrir, reanimar e fortalecer o seu potencial criativo — revelar o tesouro escondido em
cada um de nos.

(UNESCO, 1998, p.90)

1. Fundamentos de um sistema educativo homogeneizador

No panorama educativo do mundo ocidental surgiu, outrora, um modelo escolar capaz de
transmitir a um ndmero crescente de alunos os conhecimentos mais relevantes, socialmente
valorizados e representativos da sua época. Alicercado no positivismo e racionalismo
cientifico, este modelo viria, progressivamente, a constituir-se como a base dos sistemas
educativos de algumas sociedades e, por isso, nelas se naturalizou e perdurou até a
atualidade.

Admitindo que o “modo individual” de ensino, com as suas especificidades e evidentes
limitacGes, havia deixado de corresponder as necessidades de uma sociedade cada vez mais
industrializada onde o nimero de alunos, futuros operarios, era crescente, defenderam-se e
implementaram-se, entdo, novas formas de ensinar que com a adogio do “modo simultaneo”
introduzido por S&o Jodo Batista de La Salle (1651-1719) durante o século X VIII e do “modo
mutuo” sistematizado e impulsionado por Andrew Bell (1753-1832) e Joseph Lancaster
(1778-1838) ja no século XIX, revolucionaram a educacdo introduzindo logicas
organizativas e pedagogicas orientadas para um modo coletivo de ensino.

Efetivamente e segundo Conde (2005) o ensino lancasteriano revolucionou a educacgéo e as
escolas, ndo sd, porque permitiu, com baixos custos financeiros, aumentar o nimero de
criangas escolarizadas, em especial, as das classes mais desfavorecidas, como também,
constituiu um elemento dinamizador do progresso e do bem-estar das sociedades onde foi
implementado. Joseph Lancaster, ao defender o lema “um lugar para cada coisa e cada coisa
no seu lugar”, idealizou, segundo Conde (2005), um modelo escolar de cariz marcadamente
militar orientado pelo rigor, pela precisdo e pela disciplina no cumprimento dos horérios, das
tarefas e dos comportamentos dos intervenientes. Nele, as matérias a ministrar baseavam-se

em programas codificados divididos por etapas, a que chamou “classes”, e os alunos eram



“distribuidos de acordo com os seus conhecimentos ¢ os seus ritmos individuais de
compreensdo e aquisi¢ao” (Conde, 2005, p.121).

Lancadas as bases estruturais de um modo de ensino coletivo foi-se edificando,
gradualmente, um modelo escolar que segundo Barroso (1993) se alicerca num processo de
racionalizacdo organizacional e pedagogica assente na segmentacao e na uniformizacao da
escola que permitiria “ensinar a muitos como se fossem um s6” (Barroso, 1993, p.117). O
autor defende, ainda, que este modelo enraizou na escola uma “cultura de homogeneidade”
que esta presente ndo sé na organizacdo do tempo, dos espacos e dos alunos, mas também
nos professores e nas disciplinas que lecionam.

Também Canério (2004) evidencia que sdo as caracteristicas deste tipo de ensino que
impdem a institui¢do escolar a introducdo de processos educativos uniformes baseados num
publico escolar necessariamente homogéneo, pois desprovido de toda a sua complexidade e
diversidade, e a “referéncia ao “aluno médio” que tem estado subjacente ao pensamento e
acgdo” (Canario, 2004, p.64).

Ainda a este proposito, Barroso (1993) corrobora a ideia, anteriormente, expressa por Faria
de Vasconcelos (1921) de que num sistema ou organizacdo deste tipo, em que as aulas tém
de ser preparadas e ministradas para uma média ideal, o professor ndo s6, ndo tem em conta
o nivel intelectual, os conhecimentos e as aptiddes dos alunos, como, também, ndo pode
individualizar o ensino e adapta-lo as suas caracteristicas intelectuais e pedagogicas e que,
por isso, “nem delas se aproveitam os alunos atrasados (...) nem os mais adiantados”
(Vasconcelos, 1921:162-163, citado por Barroso, 1993, p.21).

Efetivamente, este modelo de ensino pressupfe a existéncia de um aluno que assume uma
atitude passiva, de simples espectador, valorizado pela memorizagdo e reproducdo dos
contetdos transmitidos, tidos como verdades absolutas, e privilegia mais o resultado ou o
produto do que a sua criatividade ou participagéo ativa. O aluno era, assim, assumido como
um ser unidimensional tido como matéria-prima a ser moldada pelos diversos grupos de

interesse da sua contemporaneidade.

2. Conflitualidade e crise do sistema educativo vigente
Segundo Formosinho e Machado (2008), o modelo escolar de ensino coletivo firma-se numa
pedagogia essencialmente transmissiva e concretiza-se pela normalizacdo da tecnologia

escolar que valoriza um ideal de aluno e de professor em detrimento do sentimento, da



intuicdo e da imaginacao. Para estes autores surge, por isso, uma tenséo latente entre a razao,
a universalidade e a conformidade impostas pela escola e o sentimento, a singularidade e o
afeto dos seus intervenientes.

A percecdo de que esse modelo escolar, pela sua natureza, induz a existéncia de uma certa
conflitualidade entre as instituicdes e os seus atores ndo é recente e constitui uma das
principais criticas que a ele se faz. Barroso (2005) refere que esse modelo conduziu a um
paradoxo importante entre a “homogeneidade cultural” a que a escola obriga e a
heterogeneidade das “culturas” dos alunos, que considera ser gerador de conflito, constituir
uma “manifestagdo de violéncia simbolica sobre professores e alunos” (Barroso, 2005, p.50)
e, a0 manter-se, ser responsavel por fendmenos de exclusdo de uns e de outros.

Neste sentido, também Padilha (2018) alerta para o facto de que a escola, ao ignorar 0s
saberes e experiéncias que os alunos carregam e para ela trazem, ou seja, ndo dialogando
com eles e ndo os considerando, concorre para o incumprimento do seu designio de ensinar
pois, tal, pode contribuir para dificultar as suas aprendizagens e para aumentar 0S Seus
indices de exclusdo escolar.

E importante ter em conta que, tal como refere Barroso (2005), o modelo escolar que se
mantém desde o século XVIII foi dtil e eficaz na resposta dada a preméncia de um ensino
coletivo, mas que, segundo Alves e Batista (2018), “Com a crescente democratiza¢do do
acesso a escolarizacdo e consequente massificacdo escolar tornou-se evidente o colapso do
sistema.” (Alves & Batista, 2018, p.127).

Para estes autores, o século XX foi marcado pela expansdo da “escola de massas” e pela
ampliacdo e naturalizacdo do sistema em que ela assenta. Embora de estrutura complexa e
rigida, onde a implementag&o de mudancas é dificil, demorada e por vezes ineficaz, o sistema
educativo vigente apresenta-se como “natural” e irrevogavel a uma sociedade que ajudou a
construir e a transformar.

Para Formosinho e Machado (2008) a massificacdo da escola portuguesa, mais visivel nas
ultimas decadas do século passado, produziu transformacgdes quantitativas e qualitativas
significativas, mas edificou, também, uma estrutura que se tem revelado inadequada na
resposta a dar aos novos desafios que se Ihe colocam. Para os autores, este modelo escolar
“assente na pedagogia transmissiva e servido por um corpo de profissionais socializado
numa cultura de ensino individualista” (Formosinho & Machado, 2008, p.5) tem

comprovado a sua capacidade de sobrevivéncia e de inviabilizagdo de politicas reformistas.



Paradoxalmente, a escola que, outrora, fundou o seu modelo de ensino na tentativa de dar
resposta as exigéncias de uma sociedade industrial revela, agora, enormes dificuldades de
reconhecimento e adaptacdo a uma outra que resulta dos espantosos avancos tecnolégicos
criados pela Humanidade. Comummente designada por e-sociedade, esta nova realidade
exige por parte da escola, ndo sO, reconhecimento e compreensdo, como tambem, e
principalmente, capacidade de adaptagdo e atuacdo, assente na sua reestruturacao
organizacional e pedagdgica.

De facto, parece inegavel que o século XXI tem sido marcado pelo desenvolvimento rapido
e pela difusdo generalizada das chamadas “novas tecnologias™ que, ao contrario do que havia
acontecido no passado, ndo se circunscrevem apenas as areas da producdo nem se restringem
a alguns grupos de interesse, mas que abrangem, agora, a sociedade em geral. Pela primeira
vez na historia, a tecnologia esta ao alcance e ao servico de todos, adultos e criancas, criando
uma sociedade onde cada um parece ter o poder de criar, informar, influenciar e decidir sobre
todos os seus temas e dimens6es, incluindo a educacéo. Segundo Batista (2016) é, também,
a primeira vez que na escola “temos consciéncia que estamos a formar alunos/pessoas para
tipos de sociedades que ndo conhecemos” (Batista, 2016, p.7).

Esta tomada de consciéncia por parte da escola ndo deve, porém, afrontar nem toldar os
sistemas educativos pois, de acordo com Coelho (2009), Enguita (2007) defende que
relativamente as mudangas introduzidas pela “3* revolugdo industrial”, a educacdo vé
renovado e fortalecido o seu significado econémico inserida que estda num sistema de
producdo que (sobre)valoriza a posse de mais ou distinta informacdo, no qual tendem a
desaparecer os trabalhos potencialmente operacionalizaveis por maquinas ou algoritmos, e
onde, por essa via, cresce de forma significativa o papel da qualificacio que “depende,
essencialmente — ainda que ndo apenas —, da estrutura das oportunidades educativas e do
funcionamento do sistema educativo” (Enguita, 2007:54, citado por Coelho, 2009, p.3).
Num contexto de inquestionavel relevancia e viabilidade da escola, impde-se um debate
sério e profundo sobre a educagéo, e a, consequente, implementagéo de a¢bes concretas que
promovam a transformacdo organizacional, funcional e pedagogica do sistema educativo
atual. Pois, parece consensual que, é a manutengdo da estrutura e dos métodos tradicionais
tipicos do sistema educativo vigente, que, ndo s6 ndo contribui para dar a resposta adequada
as novas exigéncias e oportunidades da sociedade atual, como, também, acentua “o choque

cultural entre instituicdes analdgicas e criangas digitais” (Meirinhos, 2016, p.51), e promove



um desfasamento de tal forma profundo entre as instituicdes e 0s seus atores que conduz ao
afastamento da aprendizagem das escolas e a intensificacdo da crise sentida na educacao.

A este proposito, Batista (2016) refere, citando Hargreaves (2003), que as escolas estdo a
preparar o0s seus alunos para a sociedade em que vivem, no entanto, fazem-no recorrendo a
modelos antigos e desatualizados que concorrem mais para o seu afastamento do que para o
sucesso de tal empreendimento, e afirma que as escolas estdo a “preparar os jovens para a
mudanca rapida e para a complexidade de um mundo pds-moderno e pos-industrial”,
(Hargreaves, 2003:41, citado por Batista, 2016, p.21), mas mantém-se, no essencial, “presas
aos principios modernos (ou até pré-modernos) da fabrica e dos mosteiros.” (ibidem).
Baptista (2016) corrobora com Alves (2000) quando expressa que o problema central da
escola é “a sua falta de sentido, a persistente alienagdo face ao presente, o fechamento de
quase todos os horizontes” (Alves, 2000:34 citado por Batista, 2016, p.20) e com Elmore
(2012) quando o autor se refere ao afastamento profundo entre “learning” e “schooling” e ao
afirmar que a aprendizagem esta a emigrar das escolas. Para Batista (2016), ainda na esteira
de Elmore (2012), quanto mais tempo se mantiverem os modelos educativos atuais, maior
sera esse afastamento, uma vez que os mesmos ‘“sao desenhados e funcionam ponto por
ponto exatamente no oposto do que sabemos (neurociéncia) sobre o desenvolvimento
cognitivo do ser humano.” (Batista, 2016, p.21). Também Canario (2008) considera que a
escola revela uma dupla perda de coeréncia como resultado do seu processo de
democratizacdo e massificacdo, e das transformacGes politicas, sociais e econdmicas
operadas na sociedade moderna que a mesma nao acompanhou, “na medida em que a escola
foi historicamente produzida em consonancia com um mundo que deixou de existir”
(Canario, 2008, p.78). Esta perda de coeréncia deve-se segundo Batista (2016), citando
Canério (2005), a manutengdo de processos educativos que se revelam, hoje, obsoletos,
vazios de sentido e “a antitese do conhecimento que hoje temos acerca de como aprendem
os seres humanos.” (Batista, 2016, p.19). De facto, a escola, ao ndo conseguir atribuir um
sentido positivo para o trabalho que realiza e que nela é realizado, perde a coeréncia e a
legitimidade que advoga, e cria e acentua um “fosso cada vez maior entre as expectativas

depositadas na escola e as possibilidades da sua concretizagdo” (ibidem).



3. Fundamentos de um novo paradigma

H& muito que se tem vindo a debater a persisténcia deste modelo de ensino coletivo e a
urgente reorganizacao estrutural e pedagogica que resultaria da sua adequacao aos contextos
sociais, econdémicos, culturais e tecnologicos que, entretanto, se foram desenvolvendo.
Alves (2010) considera mesmo que o maior desafio da escola € “reencontrar a sua missao e
a sua visdo fazendo das pessoas a razdo primeira e ultima da sua existéncia” (Alves, 2010,
p.74), e que dai decorre a urgéncia de a mesma se reinventar, “redescobrindo a pessoa que
mora nos alunos e configurando novos modos de escolarizacdo e avaliacdo que coloquem a
pessoa (e ndo o aluno) no centro das preocupagdes politicas, sociais e organizacionais.”
(Alves, 2010, p.67). Neste contexto, e uma vez que, segundo Alves e Batista (2018), “E
possivel outra forma de fazer aprender os alunos (...) fora da velha ordem industrial” (Alves
& Batista, 2018, p.138), a reestruturagdo da “gramatica” escolar torna-se inevitavel e o
desenvolvimento de novas formas de os escolarizar a sua prioridade. Centrada nas
aprendizagens que, efetivamente, permitam aos seus alunos, futuros cidad&os, alcangar uma
vida digna, decente e em conformidade com a sociedade em que vivem, adotando outras
formas de realizar o trabalho pedagdgico por parte de professores e alunos, e equacionando
outros tempos e novos espacos de e para a aprendizagem, a “nova gramatica” permitiria, por
fim, “adequar os curriculos as pessoas concretas, uma maior liberdade e autonomia ao nivel
local e organizacional para que as inteligéncias e as vontades das pessoas possam dar outros
frutos educativos” (Alves & Batista, 2018, p.127).

Meirinhos (2016) considera que a escola convive e enfrenta um contexto complexo e sem
precedentes onde a relacdo entre a tecnologia e os efeitos que causa nos seus utilizadores se
encontra validada e no qual a escola tem de encontrar e implementar formas eficazes de
alfabetizar os seus discentes. Para este autor, a e-sociedade fez emergir uma geracdo de
alunos digitais (nativos digitais) que, mais do que habituados a uma realidade virtualizada,
desenvolveram novas capacidades, novos processos cognitivos e novas formas de
aprendizagem pois “diminuiram a sua capacidade de escrita, e de pensamento abstrato.
Desenvolvem as suas estruturas mentais a lidar com imagens, fortalecendo o hemisfério
direito em detrimento do hemisfério esquerdo.” (Meirinhos, 2016, p.50). A resposta
educativa deverd, portanto, segundo Meirinhos (2016), equacionar a introducdo de processos

educativos que se apresentem como alternativa as formulas escolares convencionais e que



aliem os estudos sobre o cérebro humano e os seus processos de aprendizagem com 0sS
estudos das dimensdes tecnoldgicas e do campo da Inteligéncia Artificial (1A).
Validada a necessidade e urgéncia da reinvencédo e refundacdo da escola € preciso ter em
conta que a renovacao pedagogica que o sistema educativo carece nao se pode limitar a
rutura, ainda que inequivoca, com a estrutura e organizacao vigente pois
Né&o se muda um sistema educativo modificando somente as suas estruturas. Mas, sem
modificacdo de estruturas ndo sera possivel atingir as finalidades e os objectivos. (...) A
ruptura da compartimentacao actual em divisdes fixas e niveis de classes é a condicdo
necessaria duma transformacéo da vida escolar e da individualizagdo do ensino. Mas
ndo ¢, de modo algum, uma condicdo suficiente. (Louis Legrand, 1982:92, citado por
Barroso, 1993, pp.24-25),
nem tampouco a mera atualizacdo do carrinho tecnoldgico e digital que se transporta para a
sala de aula, é fundamental, pois, fazer erigir uma outra visdo do aluno, encarando-o como
um individuo ativo, completo e complexo, responsavel e capaz de estabelecer uma parceria
frutifera no trabalho pedagdgico que se desenvolve.
Esta nova perspetiva do aluno assenta na aceitacdo das suas maultiplas inteligéncias, no
reconhecimento das vivéncias, competéncias e expectativas que traz consigo, € no
fortalecimento da relagéo entre as instituicdes escolares e 0 meio envolvente, valorizado que
esta o seu enorme potencial de aprendizagem.
Neste sentido, Barroso (1995) refere que numa perspetiva pedagogica mais atualizada os
alunos deixam de ser vistos como meros objetos da formacdo e consumidores passivos de
conhecimento, para ser encarados como sujeitos da sua propria formacéo, tornando-se, por
isso, coprodutores dos saberes necessarios ao seu crescimento e corresponsaveis pelo proprio
processo de aprendizagem.
Também Canario (2008) considera que alunos e professores se encontram reféns dos
constrangimentos decorrentes do défice de sentido da escola e que a adequacéo do sistema
educativo tem, forcosamente, de passar pelo estabelecimento de novas relagbes com o
conhecimento e com a profissao por parte de uns e de outros. Para este autor, a escola devera
fundar o seu trabalho numa perspetiva educativa totalmente inversa a atual, preocupando-se
em “transformar os alunos em pessoas” (Canario, 2008, p.80) e abandonando 0 ideario
pedagogico de “transformagdo das criancas e dos jovens em alunos” (ibidem), no qual o

aluno ¢ visto “como uma crianca/jovem que deixa de fazer perguntas e passa a dar as



respostas que lhe sdo ensinadas, sendo que a experiéncia de cada aprendente tende até a ser
encarada como um obstaculo a aprendizagem” (Batista, 2016, p.23).

Uma rotacdo de paradigma é igualmente defendida por Alves (2010) que, corroborando a
opinido de autores como Azevedo (1994), Sacristan (2003) e Canario (2005), considera que
a instituicdo escolar esta mais apta a impor a homogeneidade, ainda que tal se possa
manifestar em atos de violéncia simbolica, do que a lidar com a singularidade dos seus
atores, ignorando, por isso, as necessidades especificas e 0s pontos de partida,
intrinsecamente diferentes, de cada um. Por conseguinte, Alves (2010) defende, ndo s6, uma
rutura com a visao tradicionalista que impera na educagéo pois nela os alunos deixam de ser
tratados como pessoas e “precisam de voltar a assumir a dimensao pessoal num processo de
reinstitucionalizagdo da educacdo” (Alves, 2010, p.69), mas também, uma reorientacdo da
sua preocupacdo central colocando-a “ao servico do desenvolvimento pessoal, social,
profissional e de uma maior igualdade de oportunidades, ndo apenas de acesso, mas também
de frequéncia, mas também de sucesso, mas também de vida” (Alves, 2010, p.71). Neste
contexto, emerge, ainda segundo o autor, a necessidade de reequacionamento do papel que
professores e alunos assumem na relacdo pedagoégica que estabelecem, obrigando o0s
primeiros a refletir sobre a sua profissionalidade e, principalmente, sobre a forma como
podem desencadear o maximo potencial de aprendizagem, autonomia, liberdade e
responsabilidade em cada um dos seus discentes.

Porém, segundo Batista (2016), embora “os alunos sejam o cerne e a razdo de ser da escola,
raramente estes tém uma voz que é escutada, estimada e estudada no processo de (re)pensar
e melhorar o sistema atual escolar” (Batista, 2016, p.214), sdo, portanto, tidos como 0s
principais beneficiarios da alteracdo organizacional da escola, mas sdo mantidos a margem
desse dialogo ao ndo serem encarados como agentes ativos e participantes num, mais que
urgente, processo de mudanca educacional. Citando Teixeira (2010), esta autora concorda
com a opini&o por ele expressa de que o envolvimento dos alunos nos processos de analise
e reflexdo sobre a escola contribuiria “ndo s6 para o desenvolvimento profissional docente,
mas tambeém para a construgdo da escola como um espaco de cidadania comprometida”
(Batista 2016, p.31). Ao dar voz aos discentes, Batista (2016) concluiu que os mesmos
consideram importante que a organizagdo do trabalho escolar respeite as diferencas dos
alunos pois, tal como é natural e comum na sociedade, a heterogeneidade aporta

reconhecidas vantagens que se refletem no seu processo de aprendizagem permitindo

10



situacdes em que “alunos ensinam colegas num momento, aprendem com outros noutros
momentos” (Batista, 2016, p.88) e desenvolvendo a cooperacdo, a interajuda e o respeito
pela pluralidade e pela diversidade.

Para Alves (2010), um “novo” modo de exercer a docéncia e a discéncia resultaria na
aproximacao, o mais possivel, da vida e permitiria que todas as (outras) “inteligéncias
possam ser reconhecidas e estimuladas (e ndo apenas aquelas que a cultura liceal e
burocratica privilegia)” (Alves, 2010, p.71). O autor admite, inclusivamente, que a educacao
deve ser vista como um projeto local, nacional e planetario colocado “ao servico da utopia
da constru¢do de uma casa comum de humanidade” (Alves, 2010, p.72) e de uma nova visao
do mundo, legitimado por politicas educativas que privilegiem mais a¢des promotoras da
conjuncdo, da partilha, da interdisciplinaridade, da interdependéncia, e da inclusdo em
detrimento de outras de maior individualismo e/ou isolamento.

Também Delors (1998) vé na educagdo “um trunfo indispensavel a humanidade na sua
construcdo dos ideais da paz, da liberdade e da justica social” (Delors, 1998, p.11) e
reconhece o papel da educacdo no desenvolvimento continuo e harmonioso das pessoas e
das sociedades. Como tal, considera que a educac¢ao deve assumir a missao de “fazer com
que todos, sem excecao, facam frutificar os seus talentos e potencialidades criativas, o que
implica, por parte de cada um, a capacidade de se responsabilizar pela realizacdo do seu
projeto pessoal” (Delors, 1998, p.16). Esta missdo, deve, segundo o0 autor, ancorar-se numa
educacdo basica de qualidade capaz de transmitir as criangas e jovens “o que a Humanidade
jé& aprendeu acerca de si mesma e da natureza, tudo o que ela criou e inventou de essencial”
(Delors, 1998, p.19) e de lhes desenvolver o gosto por aprender e 0 ensejo de ser aprendente
ao longo da vida. O proprio conceito de educacéo ao longo da vida surge para Delors (1998)
como uma “constru¢do continua da pessoa humana, dos seus saberes ¢ aptiddes, da sua
capacidade de discernir e agir” (Delors, 1998, p.18) e “como uma das chaves de acesso ao
século XXI” (Delors, 1998, p.19) num contexto mundial complexo e de rapida
transformacdo no qual séo valorizadas a flexibilidade, a diversidade e a acessibilidade
temporal e espacial das vidas profissional, pessoal e social dos individuos. Defendendo,
igualmente, que, para além da inter-relacdo professor/aluno e do recurso adequado das
metodologias e ferramentas ao dispor da educacdo basica, 0 meio ambiente onde vivem as
criancas e a combinacao da escola classica com as contribuicdes exteriores a mesma podem

contribuir para o desenvolvimento pessoal e intelectual de cada um, Delors (1998) admite a

11



influéncia e a importancia de outros fatores, fora da escola, na aprendizagem e no sucesso
das criancas e jovens e no desenvolvimento das trés dimensdes que reconhece na educagéo:

a etica e cultural, a cientifica e tecnologica e a economica e social.

4. As novas abordagens: educacéo integral e territorializacéo educativa

Num contexto educativo orientado por uma visao holistica, o aluno passa a ser considerado
como um ser completo e multidimensional, ativo e corresponsavel pelo préprio processo de
aprendizagem e pelo desenvolvimento do seu projeto de vida, e, como tal, deve ser
respeitado na sua individualidade e complexidade. Encarando a educagéo desta forma, cabe
a escola, por um lado, compreender o aluno de forma integral, reconhecendo-o como um
sujeito unico e complexo, e, por outro, a responsabilidade pelo desenvolvimento equilibrado
e harmonioso de todas as suas dimensoes (fisica, emocional, social, espiritual) e ndo apenas
a intelectual. Assumindo que a sua importancia atual vai muito para além da mera
transmisséo de conhecimentos, a educagéo e a escola devem desenvolver esforgos no sentido
de adequar e incorporar processos educativos conducentes a educacdo integral do aluno,
tornando-o um cidaddo consciente de si e do(s) outro(s), ativo e de pleno direito num
contexto de cidadania que se quer, cada vez mais, democratica e global.

Coelho (2009), reportando-se a Enguita (2007) acredita no potencial transformador da
educagdo e na escola “para o fomento de novos modos de olhar e interpelar a informacao a
gue temos acesso pelos mais diversos e apelativos meios e para a convivéncia na diversidade
das sociedades.” (Coelho, 2009, p.12). Por esse motivo, reconhece nela um papel
determinante na implementacéo e consolidagdo de um novo tipo de cidadania capaz de
“potenciar os valores de solidariedade e de democracia que possam sustentar a criacao e
actuacdo de instituicOes globais «de mediagéo, de arbitragem dos conflitos, de controlo dos
movimentos econdmicos, de proteccdo dos direitos humanos, de intervengdo em situacdo de
emergéncia” (Enguita, 2007:80, citado por Coelho, 2009, p.12) e de fazer “frente a fraca
globalizacdo politica, ou seja, a auséncia de uma comunidade moral que permita governar a
globalizagdo de modo a «distribuir melhor os seus beneficios e 0s seus custos e proteger 0s
mais débeis contra os seus perigos» (p.81)” (Coelho, 2009, p.12), que acredita ser um dos

principais problemas que a Humanidade enfrenta.
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Enguita (2008) defende que se deve elevar a ideia de humanidade, devendo, esta, ser capaz
de reconhecer e respeitar as particularidades, singularidades, de cada territorio, e de construir
algo coletivo e pensado em funcdo do bem comum,
a cuestion é pasar da nacion a humanidade como colectivo de referencia. En xeral, isto
significa abandonar o actual nacionalismo metodoldxico, que determina a nacion como
marco da nosa perspectiva social (para a lingua, para as ciencias sociais, para as artes. ..
e para a formacion ética e politica) en favor dun novo humanismo metodoloxico.
(Enguita, 2008, p.22).
Para este autor, ndo se trata tanto de instituir uma comunidade mundial consciente e
organizada nem de eliminar a aprendizagem e o conhecimento, mas mais de dar énfase a
areas, atividades e aprendizagens que permitam desenvolver o humanismo e a cidadania nas
pessoas da era global, “Esta es la idea latente tras formulas tan manidas como educacion
integral, multilateral, completa...: que el individuo es un todo, y la escuela no puede
pretender ocuparse de s6lo una parte.” (Enguita, 2007, p.19).
Também Noévoa (2020) considera que a escola é uma instituicdo cuja acdo tem fortes
implicacdes nas sociedades e que precisamente, por isso, ndo pode ser tida apenas como
um servigo ao dispor de alunos ou ao dispor de familias (...) ¢ uma instituicdo central
para produzir uma sociedade, para construir uma sociedade, uma sociedade que seja
mais democratica, uma sociedade mais justa, uma sociedade mais igualitaria, uma
sociedade onde possamos viver em paz uns com os outros e também viver em paz com
a Terra, a nossa casa comum, e é por isso que as dimensdes ambientais sdo também
centrais no debate sobre a escola. (Novoa, 2020).
Para a Associacgéo Internacional de Cidades Educadoras (AICE, 2020) a humanidade assiste
atualmente a uma mudancga de paradigma no qual a educacgdo para os valores e os direitos
humanos vai edificando, ainda que ndo formalmente, uma certa cidadania global que
permite, através da capacitacdo ao longo da sua vida, que individuos vivam e convivam,
harmoniosa e equilibradamente, num mundo politico, social, econémico e ambiental cada
vez mais complexo.
A United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO, 2015a)
considera, igualmente, que num contexto de intensa globalizacdo é urgente a formacéo de
cidadaos capazes de contribuir ativa e assertivamente para a resolugéo de questdes essenciais

comuns, quer seja ao nivel social, politico, cultural, econdmico ou ambiental, e é sua forte
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convicgdo que cabe a educacao a capacitacao dos mais jovens nas areas dos valores humanos
e humanitarios promotores da paz, da cooperacgdo internacional e do respeito pelos direitos
humanos num planeta sustentavel. Citando Ban Ki-moon (2012) na sesséo de lancamento da
Global Education First Initiative (GEFI), a UNESCO (2015a) corrobora a ideia de que
“Devemos fomentar a cidadania global. (...) A educagdo deve assumir totalmente seu papel
essencial em ajudar pessoas a construir sociedades mais justas, pacificas e tolerantes”
(United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization [UNESCO], 20153, p.11).
No entanto, a UNESCO (2015a) esclarece que uma cidadania global ndo obriga a obtencéo
de documentacdo legal, mas sim ao compromisso do cidaddo para com a restante
humanidade, ele que, através do seu “olhar global”, promove o bem-estar coletivo em todas
as suas vertentes. Visando desenvolver a proatividade consciente nos alunos, esta cidadania
global assenta, segundo a UNESCO (2015a), nhuma educacdo para a cidadania global que é
fundada numa perspetiva de aprendizagem ao longo da vida, desenvolvida numa logica
transdisciplinar e multifacetada, incorporada nos sistemas educativos ja existentes e
inspiradora de agdes e parcerias multiplas e diversificadas, pois “Abordagens holisticas a
ECG exigem abordagens formais e informais, interveng6es curriculares e extracurriculares,
bem como vias convencionais € ndo convencionais para a participagao.” (UNESCO, 2015a,
p.16).

Ainda no que concerne a educacdo, a Comissdo Internacional sobre Educacéo para o Século
XXI defende no seu relatério Educacao: um tesouro a descobrir que todo o ser humano deve
ser dotado dos meios necessarios ao desenvolvimento de pensamentos autdnomos e criticos
que lhe permita “formular os seus proprios juizos de valor, de modo a poder decidir, por si
mesmo, como agir nas diferentes circunstancias da vida” (UNESCO, 1998, p.99) e reafirma
um dos principios basilares da educagdo que ¢ o de contribuir para o “desenvolvimento total
da pessoa — espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido estético, responsabilidade
pessoal, espiritualidade” (ibidem). Considerando como os pilares da educagdo os dominios
do aprender a conhecer, do aprender a fazer, do aprender a viver juntos e, em especial, o do
aprender a ser, reconhecido como central e agregador de todos os outros, a Comisséo
Internacional sobre Educag@o para o Século XXI defende igualmente que se “ultrapasse a
visdo puramente instrumental da educagao (...) e se passe a considera-la em toda a sua
plenitude: realizagdo da pessoa que, na sua totalidade, aprende a ser” (UNESCO, 1998,
p.90).
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Neste sentido, também Arroyo (2018) defende que a educagdo tem de garantir a
aprendizagem e o pleno desenvolvimento do ser humano e porque ele “é um sujeito total,
integral, enquanto sujeito de conhecimento, de cultura, de valores, de ética, de identidades,
de memoria, de imaginacédo e a educacdo tem de dar conta de todas essas dimensfes da
formagao do ser humano” (Arroyo, 2018), o seu processo formativo deve ser, também,
encarado como continuo, abrangente e integral. Para este autor, a educacéo integral de cada
ser humano, aluno, passa necessariamente pela escola que tem de garantir um tempo de
aprendizagem, mas, nao se restringe a ela, dado que, enquanto processo de formacéo, pode
ocorrer noutras situagdes, noutros tempos e noutros lugares pois “fora da escola ha formacédo
e muita formacao, as vezes formacdo mais forte, mais marcante do que a formacgéo que veio
pela escola” (Arroyo, 2018). Por conseguinte, defende este autor que a escola tem de
reconhecer os outros tempos da formacédo do aluno e promover um dialogo constante com o
territorio e a realidade dos seus jovens visando a construcdo de propostas curriculares e
pedagogicas significativas e convergentes com os interesses e as expectativas dos alunos e
respetivas comunidades.

Costa (2024) defende que no ambito da educacdo integral ndo se trata de ampliar o tempo de
permanéncia na escola, embora para garantir a formacao multidimensional do aluno possa
ser necessario passar mais tempo na escola, trata-se sobretudo do compromisso que se
estabelece com esta concecdo de educacdo como garante da territorializacdo da acdo
pedagdgica. Tendo como eixo estruturante a relacdo escola-territdrio, a educacdo integral
para Costa (2024) assenta no reconhecimento da singularidade dos sujeitos e dos seus
territorios, na compreensdo do estudante como sujeito multidimensional e competente e
numa profissionalidade docente que pesquisa, reflete e produz conhecimento relevante a
medida que conhece os seus alunos e as suas realidades.

Neste sentido, também Moll (2013) considera que a educacdo integral resulta de uma
mudanca de paradigma que reformula relagdes sociais, valoriza saberes comunitarios, pensa
globalmente mas dialoga horizontalmente e garante os direitos dos individuos, e que
defender a educacdo integral é reconhecer a integragdo das escolas nos territorios, devendo
estas, por isso, incorporar nos seus projetos educativos as caracteristicas, as necessidades, as
expectativas e as oportunidades das comunidades envolventes, promover e ampliar as
interacdes que estabelece com elas e participar na producdo de politicas educativas mais

significativas e impactantes.
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A educacdo integral surge na contemporaneidade como uma proposta educativa que
assentando numa viséo holistica do aluno, reconhece o potencial transformador da educacéo,
valoriza a territorializacdo da acdo pedagogica, difunde as competéncias do séc. XXI e
promove a implementacdo de uma cidadania global como garante do desenvolvimento, da

cooperacéo e da paz mundial.

5. As “novas” politicas educativas
Neste contexto, as politicas educativas ndo podem continuar a ser encaradas de forma
isolada, nem a ser assumidas como projetos nacionais ou regionalmente localizados, pois tal
como defende a UNESCO (2015b) urge a criacdo de uma cidadania global assente na
educacdo para a democracia e para o desenvolvimento e que seja promotora da igualdade e
da paz. E neste sentido que a UNESCO (2015b) insta e apoia os paises a “incorporar a ECG
aos sistemas nacionais de educacao, incluindo politicas educacionais, contetdos, praticas de
ensino, ambientes de aprendizagem e monitoramento e avaliagdo” (UNESCO, 2015b, p.4).
O sistema educativo portugués tem assistido, por isso, a afirmacdo da perspetiva
pluridimensional e humanista do aluno considerado, agora, como um ser completo,
complexo e civicamente ativo, onde as diversas dimensdes que o0 compdem se
interrelacionam, se desenvolvem e interagem. Desta forma, surgem no panorama legislativo
documentos essenciais que tém em conta que
a sociedade enfrenta atualmente novos desafios, decorrentes de uma globalizacdo e
desenvolvimento tecnoldgico em aceleracdo, tendo a escola de preparar os alunos, que
serdo jovens e adultos em 2030, para empregos ainda néo criados, para tecnologias ainda
ndo inventadas, para a resolucédo de problemas que ainda se desconhecem (Decreto-lei
55/2018 de 6 de julho, p.2928),
e que admitem “implementar a componente de Cidadania e Desenvolvimento enquanto area
de trabalho (...), com vista ao exercicio da cidadania ativa, de participacdo democratica, em
contextos interculturais de partilha e colaboracédo e de confronto de ideias sobre matérias da
atualidade” (Decreto-lei 55/2018 de 6 de julho, p.2929).
Também o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEO) homologado
pelo Despacho n.° 6478/2017 de 26 de julho, contribui para uma reestruturacdo do ensino
em Portugal ao defender que a aprendizagem obrigatdria dos alunos deve assentar numa base

humanista na qual se consideram “as aprendizagens como centro do processo educativo, a
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inclusdo como exigéncia, a contribuicdo para o desenvolvimento sustentavel como desafio”
(Despacho n.° 6478/2017, p.6), e desenvolver-se em dez areas de competéncia que,
interligando conhecimentos, capacidades e atitudes, aliam a componente intelectual, as
outras dimensbes humanas. Assim, para além das multiplas literacias e dos saberes
cientifico, técnico e tecnoldgico, assumem igual importancia na escolaridade bésica
obrigatdria dos alunos portugueses a consciéncia e dominio do corpo, a sensibilidade estética
e artistica, o bem-estar individual e ambiental, o desenvolvimento pessoal e autonomia, o
relacionamento interpessoal e o pensamento critico e criativo.

N&o obstante as acdes que se tém vindo a implementar em diversas realidades, bem
demonstrativas da fase de transi¢cdo que a educacao vive, importa realcar que, tal como refere
Batista (2016) citando Weick (1982), “uma das desvantagens deste sistema ¢ o facto de as
grandes mudancas serem muito dificeis de implementar, gerir ou manter” (Batista, 2016,
p-13) e que, segundo Novoa (2020), “as mudangas na area da educacdo e da escola sdo
sempre mudangas muito longas” (Névoa, 2020), pelo que os seus efeitos ndo serdo visiveis
a curto ou médio prazo. Também Delors (1998) defende que as politicas educativas sdo
exatamente aquelas que exigem uma “‘estratégia paciente” pois a implementacao de solugdes
demasiado rapidas, tedricas ou radicais tendem a gerar perturbagdo e/ou rejeicdo por parte
dos seus intervenientes, comprometendo a concretizacdo de a¢oes e 0 sucesso das reformas

propostas, ainda que as mesmas sejam consideradas necessarias e imprescindiveis.
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CAPITULDO II. Organizacao escolar e exercicio da cidadania

a observacao do quotidiano das escolas mostrou mesmo que o estabelecimento desses
vinculos, assentes em formas culturais hibridas e em plataformas negociadas de sentidos,
ndo sdo contrarios ao desenvolvimento da ordem e da disciplina, como prega um certo
“senso comum” educativo tdo em voga nos nossos dias, mas, nas sociedades actuais,
constituem possivelmente a Unica forma realista de o almejar.

(Abrantes, 2008, p.152)

1. O curriculo e a aprendizagem

A visdo holistica do aluno conduziu a formulacdo de uma concecéo de educacéo, a educacao
integral, que, segundo referem Moll (2013), Arroyo (2018) e Costa (2024), visa garantir a
cada aluno, enquanto cidaddo, a aprendizagem e o desenvolvimento de todas as dimensoes
do seu ser, ou seja, assegura a sua formacéo intelectual, emocional, fisica, social e cultural,
portanto, integral. Nesta perspetiva educativa, a aprendizagem é reconhecida como um
processo de formacdo em continuum que, desenrolando-se ao longo da vida, articula diversas
formas de expressdo, comunicacdo e conhecimento, cria e potencia as mais diversas
interacBes humanas e ambientais e, porque é suscetivel de ocorrer nas varias situacdes e
praticas da vida quotidiana de um individuo, revela a pertinéncia do meio como parceiro
educador.

Neste contexto, Padilha (2018) defende que a educacdo integral obriga a uma revisdo
curricular e a tomada de decisdes sobre “o que deve ser ensinado € por que ensinar este ou
aquele conhecimento (...) mais do que ensinados, o que deve ser aprendido e por que
aprendé-lo.” (Padilha, 2018, p.123) e, citando Tomaz Tadeu da Silva, acredita que o
curriculo € o “resultado de uma selecdo: de um universo mais amplo de conhecimentos e
saberes; seleciona-se aquela parte que vai constituir, precisamente, o curriculo.” (Silva,
1999:15, citado por Padilha, 2018, p.123). Adverte, no entanto, que o conceito de curriculo
escolar é de tal forma amplo e complexo que pode, inclusivamente, ser entendido como
“praticamente tudo o que se passa na escola e, carrega por isso mesmo, um grau imenso de
complexidade, ja que significa percurso da escola” (Padilha, 2018, p.124) pelo que outras
aprendizagens para além das formais devem ser consideradas nas reflexdes e

reconfiguragdes curriculares.

18



E, igualmente, convicgao deste autor que perante um mundo cada vez mais globalizado, onde
urge a formacao de cidaddos conscientes e ativos, se devem romper com “velhas dicotomias”
na educacao e superar a visao linear do curriculo instituida até agora
O curriculo da escola, que antes era apenas um recorte ou entao sinénimo de conteudo
escolar, apresenta-se agora como um processo amplo, complexo, que deve considerar
ndo apenas o que se deve saber, mas 0 como e também o para que aprender, por que
aprender e mesmo quem deve aprender este ou aquele conhecimento. Outras perguntas
definidoras do curriculo da escola poderiam ser: quando? Onde? Com quem? Para
quem? A clareza em relacdo as respostas a cada uma destas questdes é fundamental para
gue possamos pensar numa organizagdo curricular coerente com a educagdo que
qgueremos e, mais do que ela, com o mundo que queremos construir. (Padilha, 2018,
p.126).
Baseando-se em Edgar Morin, Padilha (2018) considera fundamental que o curriculo seja
repensado segundo a perspetiva da “complexidade” do conhecimento privilegiando-se, por
isso, a conectividade dos varios conhecimentos, saberes e manifestacdes da sensibilidade
humana, pois defende que o mesmo, nesta conce¢do educativa, assume um “carater de
processo concretizado a partir de diferentes contextos, porque em construcdo e construido
em diversificados espacos-tempos, escolares e ndo escolares. Isto favorece a néo
dicotomizagdo entre razao e emocao” (Padilha, 2018, p.125).
Este autor, ainda na esteira de Morin, realca que ndo se trata de suprimir as disciplinas
classicas dos curriculos atuais, pelo contrério, trata-se antes de promover a sua abertura,
cooperacdo e reconfiguracdo no sentido de construir um curriculo mais diversificado,
organico e sistémico que permita, através de praticas interdisciplinares, a concretizacéo da
aprendizagem multidimensional que se advoga.
Ainda para este autor € importante e urgente promover uma reflexdo e problematizacdo das
praticas e processos educacionais atuais no sentido de introduzir as alteragdes necessarias a
edificacdo de um curriculo e de uma pedagogia adequadas e consonantes com o modelo
integral a instituir. Segundo a perspetiva que defende, o curriculo deve assentar mais nas
relacOes estabelecidas a partir da multiplicidade cultural que coexiste nas escolas e nos varios
espacos e tempos da sociedade onde se desenrola a aprendizagem e ndo tanto nos contetdos
programaticos das areas do conhecimento ja instituidas. Trata-se, portanto, de “humanizar”

ou “socializar” o curriculo, adicionando aos conteudos ja classicamente considerados
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importantes transmitir aos alunos, aqueles que permitam incorporar “as experiéncias que os
diferentes segmentos escolares trazem para a escola, seus saberes e as suas diferencas,
enriquecendo e ressignificando, assim, reciprocamente, as vivéncias escolares e as
comunitarias” (Padilha, 2018, p.127). Daqui resulta a necessidade e a urgéncia de repensar
e instituir novos processos comunicativos e dialdgicos “recriando e reinventando antigas
praticas, agora pensadas com base em novos contextos e¢ paradigmas.” (Padilha, 2018,
p.127).
Padilha (2018) alerta, porém, para o facto de que uma mudanca de paradigma, com as
inerentes e significativas adequacdes de processos e praticas educativas que acarreta, nao
sera nem aceite nem acompanhada por todos de igual forma e ao mesmo tempo, pois tal
exigiria da sua parte uma revisao de atitudes, modificacdo de praticas e partilha de poder que
nem todos estardo dispostos a empreender.
Esta é também a questdo: mudar mentalidade é o mais dificil, inclusive. Estar aberto ao
novo: esta talvez a maior necessidade do momento historico de travessia que estamos
vivendo. E por isso que insistimos em fazer referéncia a uma pedagogia aberta as demais
ciéncias e as artes. (Padilha, 2018, p.127).
Ainda neste sentido, o autor refere que apesar dos mais recentes esfor¢os, mesmo que
significativos, ainda se observa grande dificuldade por parte da escola em construir pontes
entre as “novas” e as “velhas” praticas e em incorporar no curriculo as aprendizagens da
educagdo integral. “Esta dificuldade ¢ ainda mais verdadeira quando se trata de aprender
com a cultura popular e com as iniciativas das proprias comunidades e municipalidades as
quais pertencem.” (Padilha, 2018, p.120).
Também Meirinhos (2016) reflete sobre as questdes curriculares e refere que cabe a escola,
no cumprimento do seu designio maior, encontrar formas de alfabetizar os seus discentes
numa e para uma nova realidade, a e-sociedade, indubitavelmente, diferentes das do quadro
anterior de referéncia educativa. Para tal, tem de ter presente que no novo contexto, nao so,
alguns saberes e competéncias se alterardo (valorizando-se ou desvanecendo-se), como
também, surgirdo novas regras, valores, métodos e habitos de trabalho, de comunicacdo e de
aprendizagem e uma nova ética que urge construir. Assim, para este autor, “A escola da e-
sociedade deve ser uma escola diferente, capaz de dar resposta aos desafios da nova

civilizagdo ¢ a uma nova cidadania digital.”, (Meirinhos, 2016, p.51).
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Enguita (1992) reconhece, citando Bowles e Gintis (1976), a importancia das relacdes sociais
na educacao e a sua primazia face ao conteudo da aprendizagem curricular e defende, citando
Sharp (1982), a distingéo entre as ideologias teorica e pratica, correspondendo esta Ultima a
organizacdo material da vida escolar, aceitando, dessa forma, a existéncia e o significado do
designado, pela sociologia funcionalista, por “curriculum oculto” ou “ndo escrito”. Com
efeito, para estes autores a aprendizagem nao se resume aos conteudos curriculares e ndo
ocorre em exclusivo nas salas de aula, pelo contrario, a propria vivéncia escolar pode revelar
maior preponderancia na vida dos jovens que a frequentam do que, propriamente, o curriculo
instituido que lhes é transmitido. Pode, inclusivamente, ser até mais significativo e
influenciar muito mais, ainda que de forma inconsciente ou indeliberada, as expectativas e
0 comportamento prospetivo dos alunos, enquanto futuros membros da sociedade.

Neste contexto, Enguita (1992) refere que a experiéncia vivida pelos alunos quotidianamente
na escola, no que a organizacgdo, gestao e funcionamento diz respeito, determina de tal forma
0 seu comportamento futuro que parece existir uma correlacdo direta entre ela e a forma
€Omo 0S mesmos se irdo inserir na sociedade. Assim, infere que uma instituicdo escolar com
uma organizacao democratica e participativa e uma relacdo pedagogica ativa e dialdgica,
prepara os jovens no dia-a-dia para a sua inser¢do numa sociedade livre, plural e participativa
e que essa vivéncia diaria, mesmo que inconsciente, tem maior significado e impacto do que
o contetido ministrado formalmente, ainda que 0 mesmao verse sobre cidadania, liberdade ou
democracia. E, também, conviccao desse autor que por mais que os professores tentem ser
indcuos nas suas aulas e nas suas observacdes, ndo conseguem evitar de todo a transmissao
dos proprios preconceitos e valores, enviesando, assim, a informacdo e induzindo,
inconscientemente, opinides e atitudes nos seus discentes.

Ainda a este propdsito, Aradjo (2018) refere que numa escola ndo se aprende apenas o que
esta formalmente definido nos diversos documentos oficiais pois nela ocorrem ensinamentos
e aprendizagens que de forma implicita “nas entrelinhas das relagdes que se estabelecem no
ambiente escolar” (Araujo, 2018, p.30), contribuem, fortemente, para a construcao da
identidade e para a formagéo pessoal de todos os que a frequentam. Com efeito, a mera
assuncao de que o curriculo corresponde apenas ao conjunto de contedos a ser transmitidos
e ensinados na escola é demasiado redutora face a todas as aprendizagens e experiéncias que

os alunos vivem diariamente no contexto escolar.
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Esta autora refor¢a que “o curriculo oculto estd vivo dentro do ambiente escolar” (Aratjo,
2018, p.29) e, baseando-se no trabalho de Silva (2003), defende que é o responsavel pela
aprendizagem por parte dos alunos de determinados comportamentos, atitudes e valores que
Ihes serdo Uteis no ajustamento que devem realizar as estruturas e ao funcionamento da
sociedade onde, quando adultos, se irdo integrar, ou seja, é durante a vivéncia escolar que 0s
jovens interiorizam os padrfes e as exigéncias da sociedade de que faréo parte um dia.
Araujo (2018) levanta, porém, a questao da intencionalidade com que esta preparacéo social
é realizada e defende que esta e outras questfes associadas demonstram
0 quanto é relevante estudar, compreender e analisar o curriculo, pois pensar sobre o
curriculo escolar implica em buscar compreender: o que se ensina na escola? Por que se
ensina esse conhecimento? Que tipo de pessoa se estd formando? Para qual tipo de
sociedade essa formacéo € importante? Enfim, pensar o curriculo envolve pensar o que
se faz na escola, tanto explicita como implicitamente. (Aradjo, 2018, p.30).
A autora convoca Philip Jackson e Robert Dreeben para concluir que este tipo de
aprendizagem ao contribuir para a reproducdo classicista e para a injustica social contraria
0s objetivos mais genuinos da educacdo e cita Silva (2003) quando reflete sobre as diversas
formas de que se reveste esse curriculo, dito, oculto, € aponta ““as caracteristicas estruturais
da sala de aula e da situacdo de ensino, que ‘ensinavam’ certas coisas: as relacdes de
autoridade, a organizacdo espacial, a distribuicdo do tempo, os padrdes de recompensa e
castigo” (Silva, 2003:78, citado por Aratijo, 2018, p.31).
A possibilidade de a aprendizagem néo se restringir nem ao curriculo instituido nem ao
espaco escolar €, igualmente, defendida por Padilha (2018) que, na esteira de Paulo Freire,
considera que a educacéo integral ao ter como objetivo o desenvolvimento integral do aluno
nos seus aspetos bioldgicos, psicoldgicos, cognitivos, comportamentais, afetivos e
relacionais, abre a oportunidade a novos espagos, tempos e intérpretes e concebe “uma
educacdo que acontece em todos os cantos da sociedade, mobilizando cultura, relagdes
intertransculturais, emocdes, sensibilidades e, para isso, organizando 0 processo que, na
atualidade, chamamos de educacao integral” (Padilha, 2018, p.122).
Efetivamente, a educag¢do pode ocorrer “em todos os cantos” da sociedade e do territdrio
pois ao ser encarada de forma integral, todas as dimensbes sdo convocadas e as

aprendizagens resultam da mobilizacdo de conhecimentos, saberes, experiéncias, emogdes,
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sensibilidades que tanto ocorre nas atividades escolares/comunitarias quotidianas, como no
ambito da participacdo em diversas areas da sociedade.
Padilha (2018) defende que “Estamos sempre aprendendo e ensinando, educando e nos
educando” (Padilha, 2018, p.122) e portanto a aprendizagem assume, para este autor, um
caracter permanente e ubiquo, desenrolando-se ao longo da vida de um individuo, em todas
as situacdes que experiencia e em todos os lugares em que se encontra, ¢ “dependendo de
como entendermos cada uma dessas dimensfes e de como organizamos 0S Processos
formativos, com maior ou menor interacdo entre elas” (ibidem) teremos processos e
resultados educacionais diferenciados. Desta diferenciacdo de processos e, principalmente,
de resultados, ressalta o risco dessa aprendizagem se revestir de deseducacdo pelo que é
necessario que todas as intervenc@es tenham intencionalidade educativa e se tenha em conta
Primeiro, a dimensdo espacial — dentro e fora da escola — ou, como ainda se fala, no
contexto da educacdo formal (escolas) ndo formal (espagos da comunidade, das
organizac@es educativas ndo oficiais) e informais (nos varios espacgos da sociedade — na
familia, nas ruas, na convivéncia diaria etc). Segundo, a dimensdo da formacdo da
sensibilidade humana, por meio do uso das artes e de seu papel transformador, das
atividades criativas que nos causam emog¢0es, que nos inspiram e permitem-nos
reconhecer as vivéncias culturais das pessoas que se educam em comunhao,
mediatizadas pelo mundo, como disse Paulo Freire. (Padilha, 2018, p.121).
Com a perspetiva da educacdo integral os agentes sociais e, principalmente 0 meio
envolvente da escola, ganham uma nova e maior preponderancia como parceiros € como
educadores e, nesse sentido, tém surgido novas abordagens que os colocam no centro e ao
servico da aprendizagem das criancas e jovens e da sociedade que se pretende edificar.
Reconhecendo-se, cada vez mais, 0 enorme potencial educador do meio envolvente da escola
por dispor de inumeras oportunidades patrimoniais, naturais e pessoais para 0
desenvolvimento de situacdes de aprendizagem das varias dimensdes dos individuos, e a
possibilidade de as mesmas incorporarem, efetivamente, os processos pedagdgicos e 0s
curriculos escolares dos estudantes, importa, pois, desencadear 0s procedimentos
necessarios a sua maximizacdo e operacionalizacdo por parte dos diversos agentes
educativos.
Neste sentido, a AICE (2020) defende que o espaco urbano apresenta elementos importantes

que possibilitam a concretizagéo da educagéo integral dos seus habitantes de todas as idades
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pois “Na Cidade Educadora, a educacao transcende as paredes da escola para impregnar toda
a cidade.” (Associag¢do Internacional das Cidades Educadoras [AICE], 2020, p.4) e que
contribuem para a construcdo de uma identidade comunitaria e para o exercicio de uma
cidadania livre, responsavel e solidaria, capaz de conviver na diferenca, de solucionar
pacificamente os seus conflitos e de trabalhar “pelo bem comum”. Uma cidadania
consciente dos desafios que a humanidade enfrenta atualmente, com conhecimentos e
competéncias que lhes permitam tornar-se corresponsaveis pela procura de solucdes.
(AICE, 2020, p.4).
Segundo esta perspetiva, apesar de cada cidade revelar uma identidade prépria, ou seja, uma
certa singularidade, ndo pode ser encarada de forma neutra ou isolada pois, fazendo parte de
um territorio mais vasto - pais, estabelece relacdes de interdependéncia e complementaridade
com 0s outros espacos quer sejam urbanos e/ou rurais. Assim, a cidade tem de, por um lado,
dialogar com o territério em que estéd inserida e, por outro, desenvolver o seu potencial
educador em paralelo com as outras funcGes que nele também se desenrolam “com o olhar
posto na formacao, promocéo e desenvolvimento de todas as pessoas de qualquer idade para
responder as suas necessidades formativas de modo permanente e em todos os aspetos da
vida.” (AICE, 2020, p.5).
No contexto das cidades educadoras &, igualmente, defendido que embora a educacdo tenha
inicio na infancia ela estende-se ao longo da vida de um individuo e, por isso, ndo se esgota
na escola nem se resume aos contextos laborais e profissionais que 0 mesmo atravessa. Pelo
contrario,
Uma educacao ao longo da vida que tenta mobilizar as consciéncias para conciliar a
liberdade com a responsabilidade, despertando o sentido da interdependéncia entre as
pessoas e a natureza como forma de habitar a cidade e o planeta; fomentando a reflexé@o
e 0 pensamento critico, a capacidade de compreender problemas complexos;
incentivando a participagdo corresponsavel na formulacdo e desenvolvimento de
politicas; imaginando e promovendo modos de vida que ndo impliquem a destruicdo do
territorio ou favorecam a desigualdade entre as pessoas. (AICE, 2020, p.5).
Vencendo forgas de inércia e de deseducacdo que admite existirem, a AICE (2020) acredita
que pode contribuir com a sua rede mundial de cidades educadoras para aquele que considera
ser um dos grandes desafios da atualidade e da educacao que € o de equilibrar o incremento

do potencial individual de cada ser humano (singularidade) com o desenvolvimento de uma
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consciéncia comunitaria (coletividade) visando alcancar a convivéncia pacifica entre os
povos e entre estes e o planeta. Assim, defende que a cidade, correspondendo a um espaco
onde convergem todo o tipo de diferencgas que importa gerir, conciliar e mitigar, se revela o
palco ideal para a realizacdo de uma aprendizagem congruente com esse designio e que ao
colocar ao seu servico as “suas institui¢des de ensino formal e as suas intervengdes nao
formais (com fins educativos fora da educagéo regulamentada) e informais (ndo intencionais
ou planeadas)” (AICE, 2020, p.5), se constitui como uma extensao do direito a educacéo.
Também nesta linha, Ivonia (2017) considera que “€ nessa grande escola chamada cidade
que se aprende a conhecer, a fazer, a viver com 0 outro e a ser. Mas para isso € preciso
construir cidades de pessoas para pessoas.” (Ivonia, 2017, paragrafo 1), pois, a aquisi¢do
dessas competéncias, que permitem dar cumprimento aos pilares da educacao definidos pela
UNESCO, ndo tem forgosamente de ocorrer no tempo especifico e no espago delimitado
pelos muros da escola. Pelo contrério, para Ivonia (2017) € nas atividades diarias e nas
relacfes que se estabelecem quotidianamente que se da a verdadeira aprendizagem sendo
que a maioria ocorre nos espacos publicos das cidades. E neles que se observa, explora e
questiona cada detalhe da paisagem urbana e que a cada resposta se reflete, se desenvolve o
sentido critico e a criatividade e cresce a vontade de participar e o sentimento de pertenca a
comunidade, tornando-se, enfim, cidaddo. Citando Jan Gehl, Ivonia (2017) considera que
Precisamos de estreitar ruas para estreitar relagdes, diminuir a utilizacdo do carro para
desacelerar a vida, sentir o ar fresco sem ter de ligar o botdo do ar condicionado,
conhecer um estranho que, afinal, ndo ¢ tdo estranho assim porque o conhecemos “de
vista” da rua, ir as compras sem ser obrigatorio usar dois carros (um carro € um
carrinho). (Ivonia, 2017, paragrafo 8).
Desta forma, Ivénia (2017) atribui as cidades um papel essencial na educagéo das geracoes
vindouras e defende que a construcdo desse vasto espago de aprendizagem a que
correspondem, resulta da responsabilidade, do compromisso e do esfor¢o coletivo e da
“forma como nos relacionamos e educamos para viver e partilhar um espaco comum, e na
forma como participamos colectivamente para a construcdo de uma cidade escola.” (Ivonia,
2017, parégrafo 11).
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2. A participagdo da comunidade educativa

A consciencializacdo, a responsabilizagdo e a mobilizagdo que se deseja por parte de todos
na instituicdo de um novo paradigma educacional tem encontrado desafios importantes que,
por vezes, se revelam como obstaculos dificeis de ultrapassar. Padilha (2018) alerta para as
dificuldades de alteragdo de mentalidades, de adesdo a novas formas de pensar e construir
praticas pedagogicas e de incorporacdo das manifestacbes locais de cultura e das iniciativas
propostas pelas comunidades envolventes das escolas nos respetivos processos educativos.
A estas dificuldades associam-se todas aquelas que decorrem da evolugdo do contexto
mundial, dado que a transformacdo, rdpida e incessante, das estruturas econdémicas,
profissionais, sociais e familiares produziram alteracbes de tal forma importantes que
modificaram, em definitivo, concecdes e relacBes ja instituidas, entre elas a relacao entre a

escola e a familia, entre os alunos e os professores e entre a escola e a comunidade educativa.

2.1. Familias
Outrora circunscritas a pequenas comunidades ou a familia, ainda que numerosa, a
socializacdo e a custddia dos mais jovens era, segundo Enguita (2007), partilhada inter e
intrageracionalmente permitindo “un control difuso de toda la infancia por toda la generacion
adulta” (Enguita, 2007, p.14) e assumia uma forma nio institucionalizada de educagio. A
escola estava apenas reservado o papel de transmissor formal dos contetdos obrigatérios
mantendo-se, por isso, a margem da comunidade e sendo considerada como um elemento
externo, mas imprescindivel na vida dos jovens.
Porém, a globalizacdo, a generalizacdo da escolaridade obrigatoria e as reconfiguracdes
familiares da atualidade trouxeram a sociedade, a familia e a escola problemas acrescidos no
que & socializacao e a guarda dos mais novos diz respeito
En estas circunstancias, la sociedad se vuelve hacia lo que tiene mas a mano, y en
particular hacia esa institucion mas proxima a la medida de los nifios, a menudo
ajardinada y que cuenta con una plantilla profesionalizada en la educacion: la escuela.
(Enguita, 2007, p.15).
Aceitando-se a escola como a instituicdo mais adequada e melhor apetrechada para exercer
as funcdes de socializacao e de custodia das criancas e jovens, é-lhe entregue, para alem do
ensino, a responsabilidade pela guarda dos alunos “La escuela complementa hoy a la familia

como ayer lo hacia la pequefia comunidad entorno” (Enguita, 2007, p.16) e a missdo de
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construir um modelo educativo que os combine de forma equilibrada e que garanta a sua
qualidade formativa.
No entanto, segundo Enguita (2007) a questdo da partilha da custodia dos filhos entre as
familias e a escola nem sempre se tem revelado pacifica pois esta Gltima vé surgir no seu
seio consideragcfes que associam essa, agora sua, funcdo a manifestacfes de desinteresse e
de desresponsabilizagdo por parte dos pais. Este autor alerta, por isso, para o facto de que a
escola e os seus profissionais serem igualmente beneficidrios dessa situacdo pois a
escolaridade obrigatéria e a ampliacdo da jornada escolar diaria permitiram ganhos e
melhorias substantivas na quantidade e na qualidade das condig¢Oes profissionais dos
docentes. Efetivamente, para Enguita (2007) se os pais tivessem mais tempo para ficar com
os filhos, muitos deles poderiam simplesmente prescindir da educacdo formal instituida e
optar por outras formas de socializacdo e de aprendizagem das suas criangas, numa tendéncia
ja comprovada na atualidade pelo surgimento de certos movimentos de desescolarizacdo e
de defesa da educacgdo sem escola.
Neste contexto, defende Enguita (2007) que, porque a escola passou a absorver grande parte
do tempo das criancas e jovens, “Huelga decir que ese tiempo de mas en la escuela es tiempo
de menos en la familia, en la comunidad.“ (Enguita, 2007, p.17), tornou-se o primeiro local
de contacto com a diversidade cultural e a heterogeneidade humana e a primeira experiéncia
de convivéncia e observancia das normas e regras sociais e civicas instituidas
La familia puede educar eficazmente para la convivencia doméstica, pero es
constitucionalmente incapaz de hacerlo para la convivencia civil, puesto que no puede
ofrecer un marco de experiencia. En esto puede cooperar con la escuela, pero no puede
entregarle el trabajo hecho. (Enguita, 2007, p.18).
N&o obstante a exigéncia de cooperacdo e de participacdo das familias com a instituicao
escolar, a relacdo que entre elas se estabelece estd longe de, também ela, poder ser
considerada pacifica ou linear, pois se no passado as familias aceitavam, incontestavelmente,
a hegemonia do conhecimento por parte da escola e a substitui¢do da sua autoridade pela dos
professores, a quem apoiavam e delegavam plenos direitos na educacdo dos seus filhos, na
atualidade esta situacdo alterou-se radicalmente.
Para Enguita (1992) a alteracédo da relacédo entre a familia e a escola, nomeadamente 0s seus
professores, justifica-se pela aproximacao dos niveis académicos de uns e de outros, detendo

agora os pais e/ou encarregados de educacao qualificagOes téo altas, e por vezes mais altas,

27



do que a dos professores dos seus filhos. Assim legitimadas, as familias chegam mesmo a
questionar as decisdes, as capacidades e os desempenhos de alguns profissionais da
educacdo, o que é considerado por parte da escola como uma forma de intromisséo e de
ingeréncia dificil de aceitar. Para a escola ndo se trata de negar o direito a participacdo dos
pais, pois dela necessita, mas, sim, que a mesma ocorra dentro dos limites e segundo 0s
termos que a mesma define e aceita. Quer isto dizer que os pais, quando chamados a escola,
devem escutar e apoiar as decisdes dos professores e colaborar no sentido que lhes €
apontado por esses especialistas da educagdo, sem pbr em causa as competéncias ou a
profissionalidade dos docentes.
Intervenir ... en lo que deben intervenir. Participar, pero no mandar. Colaborar, mejor
que participar. Participacion personal, antes que colectiva. Cooperar, que equivale a
escuchar y seguir las instrucciones. En suma, cargar con parte del trabajo, pero no
compartir la capacidad de decision. Presentarse de uno en uno, pero no molestar como
colectivo. Apoyar al profesor, pero no intentar decirle lo que tiene que hacer. (Enguita,
1992, p.77).

2.2. Alunos
Confrontada com uma mudanca de paradigma, que a fez perder a hegemonia do
conhecimento e a autoridade absoluta sobre as criangas e jovens, a escola vé-se obrigada a
repensar e a reconstruir formas de relacionamento e de participacdo com todos,
especialmente com os alunos, a quem, até ai, via apenas como agentes passivos e acriticos.
Apesar de reconhecida e estimulada pela escola, a participacdo dos alunos na tomada de
decisdo revela contornos algo peculiares que segundo Enguita (1992) resultam das
caracteristicas intrinsecas dos intervenientes e da relacdo que estabelecem entre si. Esta que,
para aléem de pedagogica, é também, para Enguita (1992), uma relagdo de poder assente
numa hierarquia legitimada pela sociedade, pela sapiéncia e pela legalidade juridica, origina
um contexto desfavoravel a participacdo livre e destemida dos discentes. Os professores,
aceitando a participacdo dos seus alunos, detém, no entanto, o conhecimento, a experiéncia
e 0s meios para a manterem dentro dos limites, por eles considerados, aceitaveis

Todo se alinea del lado de los profesores para permitirles definir y ordenar la realidad

escolar y exigir que los alumnos se amolden a sus definiciones y al orden por ellos

creado. En medio de tal asimetria, la participacién de los alumnos no es entendida por
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los profesores en términos de co-decision, es decir, de reparto de la capacidad de
determinar la vida escolar, sino en términos de co-laboracion, esto es, de asuncion
activa, por parte de los primeros, de unos fines y unos medios previamente dictados,
individual o colectivamente, por los segundos. (Enguita, 1992, p.80).
Assim, de menor idade e receosos, sem experiéncia ou formacéo, os alunos veem as suas
intervencgdes ser consideradas imaturas, inoportunas ou até mesmo impertinentes sendo,
liminarmente, desvalorizadas e rechacadas pelos docentes que ndo lhes reconhecem
legitimidade para os questionar “Dicho de manera mas breve: a un profesor le resulta
intolerable ser juzgado por un alumno.” (Enguita, 1992, p.81).
Como resultado, instala-se uma certa ambiguidade no que a participacdo dos alunos diz
respeito, pois por um lado é-lhes reconhecido formal e juridicamente o direito de participar
na tomada de decisdo em assuntos do seu interesse, e por outro, raramente as suas opinides
e contribui¢des sdo validadas e/ou consideradas no ato decisorio, o que lhes induz a crenca
de que os seus interesses ndo séo acautelados e da inutilidade da sua presenca e intervencao.
Uma vez que a instituicdo que os incentiva a participar e que cria oportunidades para o fazer
é a mesma que os confronta sistematicamente com a impoténcia e a ineficacia das suas acdes
e intencdes, ndo sera, pois, de estranhar que tal como refere Enguita (1992) os alunos revelem
pouco interesse e baixas taxas de participa¢do quando a isso séo solicitados.
Paradoxalmente, a escola, que segundo Enguita (2007) “De manera explicita unas veces e
implicita otras (...) siempre ha servido para formar subditos o ciudadanos, trabajadores
subordinados o profesionales autbnomos, mentes sumisas o criticas...” (Enguita, 2007, p.19),
pretende, num contexto rigido e, algo, autoritario, promover praticas civicas e desenvolver

competéncias para a vivéncia democratica.

2.3. Comunidade alargada

Com a publicacéo do Decreto-Lei n.° 75/2008 de 22 de abril, institucionaliza-se em Portugal
o direito de participacdo e de intervencdo da comunidade educativa na area estratégica da
escola. Ndo colocando em causa a autonomia pedagdgica da escola, passam, legalmente, a
ter assento e a integrar a tomada de decisdo na area estratégica, para além dos professores, 0
pessoal ndo docente, “os pais e encarregados de educacdo (e também os alunos, no caso dos
adultos e do ensino secundéario), as autarquias e a comunidade local, homeadamente

representantes de instituicdes, organizagdes e actividades econdmicas, sociais, culturais e
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cientificas” (Decreto-Lei n.° 75/2008, p.2342), através da instituicdo de um 6rgdo colegial
de diregéo - conselho geral, a quem
cabe a aprovacdo das regras fundamentais de funcionamento da escola (regulamento
interno), as decisbes estratégicas e de planeamento (projecto educativo, plano de
actividades) e o acompanhamento da sua concretizacao (relatério anual de actividades).
Além disso, confia-se a este 6rgdo a capacidade de eleger e destituir o director, que por
conseguinte lhe tem de prestar contas. (ibidem).
Assim, de acordo com a legislacdo em vigor, estdo criadas as condi¢des para uma integracao
plena da escola na sua comunidade e para a interligagdo do ensino e das atividades
econOmicas, sociais, culturais e cientificas no territério em que se insere, assegurando-se,
por essa via, ndo s a participacdo, mas, também, a intervencéo efetiva nos 6rgaos de direcao
estratégica de todos os intervenientes no processo educativo em pleno respeito pela
democraticidade e pela representatividade.
Ainda segundo o Decreto-Lei n.° 75/2008 impunha-se, igualmente, “criar condi¢des para
que (...) em cada escola exista um rosto, um primeiro responsavel, dotado da autoridade
necessaria para desenvolver o projecto educativo da escola e executar localmente as medidas
de politica educativa.” (ibidem) e, assim, foi instituido o “cargo de director, coadjuvado por
um subdirector (...) constituindo um 6rgao unipessoal e ndo um 6rgao colegial (...) a quem
podem e devem ser “assacadas as responsabilidades pela prestagao do servigo publico de
educacao e pela gestdo dos recursos publicos postos a sua disposi¢do.” (ibidem).
Neste contexto, porém, e tal como refere Enguita (1992) é relativamente mais facil mudar as
leis do que as mentalidades e dai resulta que a participacdo de atores, ndo docentes, na esfera
educativa é suscetivel de gerar conflitos, mais ou menos declarados, e criar obstaculos que
podem enviesar ou, at¢é mesmo, bloquear os processos decisorios. Tais situacdes, podem
também resultar, segundo Enguita (1992), de uma luta silenciosa de interesses entre 0s
diferentes grupos representados que podem, eventualmente, produzir uma convivéncia
dificil e desgastante.
No se niega la ley, ni se clama abiertamente encontra de la participacion en general (...)
lo que se desea en realidad es que los otros sectores participen al servicio de lo que los
profesores quieren, aunque lo que qui eren sea también lo que creen que conviene a los
demas. Sin embargo, la participacion no produce sélo colaboracion, sino también

conflictos. Entonces surge la tendencia a devaluar la participacion del otro, a ponerle

30



obstaculos. Queriendo o sin querer, los profesores se encargan de recordar (...) que,
aungue en los 6rganos de participacion parezcan iguales, en realidad no lo son; que
aunque parezcan estar investidos de legitimidad, en realidad no la tienen, etc. (Enguita,
1992, pp.83-84).
Para Enguita (1992), ninguém é declaradamente contra a participacdo dos varios atores na
area educativa, mas os professores tém dificuldade em aceitar que a sua profissionalidade
seja questionada por agentes a quem néo reconhecem legitimidade para o fazer. Assumindo
comportamentos de autodefesa e de autopreservacdo, os professores guestionam néo s a
legitimidade e a representatividade dos outros atores como, também, as suas competéncias
e qualificacdes para exercer as funcdes que Ihes foram confiadas. Ainda relativamente aos
professores, Enguita (1992) considera que a sua atitude face a participacdo da comunidade
revela uma certa ambiguidade entre o discurso, no qual defendem a participacéo livre e
democrética de todos, e a pratica pois, ainda que ndo abertamente, colocam entraves a sua
concretizagao “No es que no intervengan. sino que intervengan cuando y para lo que deben
intervenir.” (Enguita, 1992, p.76). Continuando a dar voz aos professores, este autor
reconhece a possibilidade de certos atores ndo docentes assumirem, por vezes, atitudes pouco
condicentes com o cargo que ocupam, quica ultrapassando os limites das suas competéncias,
dado que “han entrado convencidos de que no es que participen, es que son ellos los que
deben mandar.” (ibidem).
Assim, para Enguita (2006) dialogam, no érgdo em que todos tomam assento, uma
multiplicidade de opinides, ideias, propostas e interesses, eventualmente, antagonicos “entre
una corporacion que no reconoce serlo, pero lo es, y una comunidad que pretende serlo pero
no lo es.” (Enguita, 2006, p.18) que, apesar da riqueza de que se revestem, colocam de um
lado os professores (corporagdo) que perante a inevitabilidade da gestdo participada e
partilhada com outros parceiros desenvolve, por vezes, atitudes corporativistas de defesa da
classe profissional e, por outro, o conjunto de individuos, de relagdes e de instituicbes no
qual se inscreve a a¢ao educativa (comunidade) que apesar de atomizados tém a capacidade
de se organizar, reunir e articular em torno de objetivos e metas comuns. Assim, segundo
Coelho (2009), Enguita (2007) considera que, por isso, se exige por parte da escola uma
lideranga capaz de “subordinar as partes ao todo e os meios aos fins” (Coelho, 2009, p.8) ao
garantir a incorporacao de elementos da comunidade e o intercdmbio permanente com 0s

recursos do exterior pois “muitos dos recursos necessarios (...) ndo estdo nem podem estar
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na escola” (Enguita, 2007:133, citado por Coelho, 2009, p.8), o que implicaria “deixar de
ser a direc¢do dos professores para ser a direccdo da comunidade” (Enguita, 2007:135, citado
por Coelho, 2009, p.8).

Nesta perspetiva, torna-se importante que a escola e a sua comunidade se assumam como
uma unidade dialogante, cooperante e consensual, na qual sobressai a importancia de uma
lideranca escolar forte, eficaz, mobilizadora e proactiva na construcdo e partilha de uma
visdo educativa e na implicacdo de todos os atores da comunidade alargada na consecucédo
dos objetivos e metas definidos.

Desta forma, estdo criados os fundamentos para a edificacdo de um meio educacional
dindmico, criativo e inspirador direcionado para o sucesso e para a educacédo integral dos
seus alunos pois “La escuela, en suma, ya no es un subproducto de la comunidad, ni se

yuxtapone a ella, sino que pasa a ser su principal elemento generador” (Enguita, 2006, p.22).

3. Os professores e as liderancas escolares
Perante as novas politicas educativas, defensoras de uma escola inclusiva, autbnoma e
democratica, urge o desenvolvimento de liderancas fortes que saibam orientar a sua acdo em
fungdo do progresso da instituicdo escolar e da melhoria da qualidade dos resultados
organizacionais e do desempenho e do sucesso dos alunos, influenciando e mobilizando os
docentes e demais atores da comunidade escolar em prol desse objetivo.
Para Freitas e Grave-Resendes (2018) parece ser consensual a correlacdo existente entre as
liderancas escolares e a qualidade e o sucesso das escolas que lideram, e €, também, opinido
geral que o clima e a cultura organizacional dessas institui¢fes sdo influenciados pelos tipos
e estilos assumidos pelos seus lideres de topo - diretores. Assim, “a lideranga educacional
pode fazer a diferenca na qualidade das escolas e nos resultados dos alunos. (...) a lideranga
é um catalisador para o potencial que existe numa organizagdo” (Freitas & Grave-Resendes,
2018, p.45). No entanto, estas autoras consideram igualmente que
0 modo como os lideres de topo e os lideres intermédios exercem a sua a¢do podera ou
ndo facilitar a lideranga dos professores, (...) Sistemas de lideranga hierarquizados e
autoritarios dificilmente poderdo permitir o aparecimento de culturas colaborativas,
porque a lideranca dos professores estd intimamente ligada a esse tipo de culturas.
(Freitas & Grave-Resendes, 2018, p.52).
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Desta forma, é aceite que o grau de participacdo dos docentes na vida da organizacdo e na
tomada de decisdo pode estar relacionado com o estilo de lideranca do diretor e a forma
como ele exerce o0 seu cargo.
A importancia da acdo dos lideres escolares é, também, reconhecida legalmente pelo
disposto no Decreto-Lei n°75/2008 de 22 de abril que prevé a criagdo de mecanismos que
visam o desenvolvimento de liderancas fortes e eficazes nas escolas
O programa do XVI1I Governo Constitucional identificou a necessidade de revisdo do
regime juridico da autonomia, administracdo e gestao das escolas no sentido do refor¢o
da participacdo das familias e comunidades na direc¢do estratégica dos estabelecimentos
de ensino e no favorecimento da constituigdo de liderangas fortes.
(...) Este objectivo concretiza-se no presente decreto-lei pela criagdo do cargo de
director, coadjuvado por um subdirector e um pequeno nimero de adjuntos. (Decreto-
Lei n°75/2008, pp.2341-2342).
Assim, é instituido o cargo de diretor como 6rgdo unipessoal e de topo na escola e se
declaram reunidas as condi¢Ges para que 0 mesmo assuma a responsabilidade de potenciar
a sua instituicdo no sentido do sucesso desejado.
Costa e Castanheira (2015) referem que as preocupacdes sobre a complexidade e a influéncia
das liderancas na cultura e no desempenho organizacionais, ndo sendo de agora, ganharam
maior relevo na atualidade pois
Uma escola alinhada pelos principios da igualdade de oportunidades, da autonomia, da
justica e da equidade pressupde gque a construcdo e organizacdo dos processos de ensino
e aprendizagem ocorram de forma participada e numa logica de cidadania
organizacional; isto significa que a lideranca escolar ndo s6 ndo podera esquecer este
pressuposto, mas devera desenrolar-se no sentido da revitalizagdo da democracia e da
participacdo de todos os implicados nos processos educativos, assumindo assim uma
feicdo emancipadora e facilitadora na capacidade de deciséo coletiva. (Costa &
Castanheira, 2015, pp.30-31).
Também Oliveira (2018) considera que se assumindo que as organizacdes escolares
assentam na presenca de um lider (quer se admita que as suas competéncias sejam inatas ou
que as mesmas tenham sido treinadas ou adquiridas) que, no passado, se caracterizava “por
ter um conhecimento especializado baseado num leque de rotinas definidas™ (Oliveira, 2018,

p.2), com o desenvolvimento de uma escola orientada por principios democraticos, e
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corroborando a ideia de Franciosi (2012), é forgoso considerar, também, que esse mesmo
lider “hoje, depende cada vez mais de fontes externas de conhecimento e precisa de ter em
conta a diversidade sociocultural da populagdo escolar” (ibidem). Este facto legitima,
segundo Costa e Castanheira (2015), a multiplicagao das liderancas “de modo que, mais do
que de lideranca podemos falar de liderancas, mais do que o lider, temos os lideres,
dispersos, mas presentes e ativos na difusdo das ideias, na definigdo dos processos e no
protagonismo das praticas” (Costa & Castanheira, 2015, p.29).
Surge, assim, no panorama educacional, a necessidade de uma nova abordagem da lideranca
escolar em que se admita que a mesma possa ser distribuida e partilhada pelos vérios atores
da comunidade escolar, em vez de se concentrar apenas numa Unica pessoa ou posicdo de
lideranca. Para tal, € importante considerar e aceitar que todos os atores podem contribuir
com a sua experiéncia, o seu conhecimento e as suas capacidades para a resolucdo de
problemas diversos e para a tomada de decisdo, ou seja, implica admitir um nivel intermédio
de lideranga “Os lideres, nesta abordagem, dependem de outros membros da organizagdo
para desempenhar as suas funcdes, ou porque as suas funcdes se sobrepdem ou porque as
suas responsabilidades se complementam” (Costa & Castanheira, 2015, p.30), assente na
sua participacéo ativa e no trabalho colaborativo entre eles.
Oliveira (2018), concordando com Stoll e Louis (2007) e Elmore (2010) considera que o
desenvolvimento da lideranca distribuida implica a criagdo de um conjunto de
conhecimentos e competéncias de lideranca comuns e partilhados entre as pessoas pois deve
ser
perspetivada como algo que envolve lagos entre as pessoas € emerge numa “comunidade
profissional de aprendizagem” (Stoll & Louis, 2007) mais do que como uma qualidade
de uma pessoa. Para além da distribuicdo, pressupde-se o desenvolvimento de relagoes
de confianga e compromisso entre os professores que gerem culturas colaborativas bem
como a supervisao e orientagdo das praticas em sala de aula. (Oliveira, 2018, p.2).
Esta autora salienta, citando Lieberman e Miller (2004), que o trabalho no contexto escolar
é desenvolvido segundo uma agdo conjunta e convergente dos professores no sentido da
melhoria do ensino e do sucesso dos seus alunos e que esses profissionais da educagéo detém
uma capacidade de lideranga que, ndo se esgotando na sala de aula, se efetiva nas funcbes
que desempenham. Assim, para Oliveira (2018) cada professor assume um papel com mais

funcdes de lideranca “nas suas areas e contextos, seja em cargos de coordenagdo de
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departamentos ou de projetos, seja em sala de aula” (Oliveira, 2018, p.2) do que aquelas que
acredita ter e, apoiando-se nas ideias expressas por esses autores, defende o conceito de
“professor como lider”.
Porém, segundo Freitas e Grave-Resendes (2018) alguns estudos realizados nesta area tém
demonstrado que, em geral, os professores ndao se veem a si proprios como lideres, e que as
conclusdes apontadas nos estudos sobre os professores portugueses revelam que estes se
identificam como lideres na sua sala de aula, mas relacionam o exercicio da liderangca mais
com o desempenho de cargos formais do que com a lecionacdo das areas do saber. Esta
dificuldade que advém da forma como os docentes entendem a relagdo entre a docéncia e a
lideranga pode, por si s6, constituir uma barreira a potencializagdo das suas capacidades
nessa drea “As barreiras a lideranca dos professores sdo ainda muitas, podendo surgir do
exterior, encontrar-se na propria escola, ou ainda no modo como os professores entendem o
exercicio da profissdo.” (Freitas & Grave-Resendes, 2018, p.56). Assim, para além dos
normativos emanados pela tutela, a falta de confianca e de experiéncia em situacdes de
lideranca, também
O papel dos professores mais velhos, dos lideres intermédios e dos lideres de topo pode
também dificultar a lideranca dos professores. O facto de muitos assumirem posicoes
de controlo dos grupos, exercendo uma lideranca autoritéria, deixando pouco espaco a
comunicacdo nao facilita a inovacdo. Todavia, lideres formais que se demitam das suas
funcBGes podem provocar 0 mesmo tipo de danos. (Freitas & Grave-Resendes, 2018,
p.54).
Por isso, ambas concordam com Sanches (2009) quando refere que “a lideranca dos
professores releva mais de ideal metaférico da profissionalidade e menos de praxis
interventiva e instituinte, manifesta e coerente, sistemdtica e concertada colegialmente”
(Sanches, 2009:156, citado por Freitas & Grave-Resendes, 2018, p.55) e com Muijs e Harris
(2006) quando nos seus estudos concluiram que o termo lideranca dos professores néo era
utilizado pelos proprios pois ndo o associam a natureza das suas atividades, mesmo quando
lideram projetos em desenvolvimento nas suas escolas. Pois, tal como defende Sanches
(2009),
os professores revelam empenhamento na defesa dos interesses institucionais e na
construcdo de uma imagem positiva da escola. Idealizam a profissdéo em termos

intelectuais, politicos e sociais. E revelam uma consciéncia social enraizada na
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concepcao da profissdo e fortemente implicada na accdo quotidiana. Apesar disso, na

pratica, ndo expressam uma acgdo de lideranca muito dindmica e interveniente para além

da fronteira da sala de aula. (Sanches, 2009, p.35).
Freitas e Grave-Resendes (2018) realcam, por isso, a importancia de todos aqueles que,
mesmo sem 0 reconhecerem, a exercem com a sua a¢ao nos varios dominios da escola e que,
dessa forma, contribuem para a transformacdo, para a melhoria dos resultados e para o
sucesso da “sua” escola, e consideram que os professores deverdao ter oportunidade de
abandonar o isolamento da sua sala de aula, partilhar com os colegas os seus saberes e
experiéncias, e colaborar entre si com o proposito de adequar praticas pedagdgicas e
desenvolver projetos transversais que visem a melhoria do ensino e dos resultados da
organizacao e dos alunos. Assim, defendem estas autoras que o desenvolvimento de culturas
colaborativas e a criacdo de comunidades profissionais de aprendizagem seriam
determinantes para alcancar tal empreendimento e para o exercicio de uma lideranca
assumidamente pedagogica, ampla e sustentavel. “Na sua sala de aula ou fora dela,
colaborando ativamente com os seus colegas, os professores podem assumir-se como lideres
de projetos pedagdgicos, contribuindo assim, para a melhoria do processo de ensino e de
aprendizagem e, consequentemente, da escola.” (Freitas & Grave-Resendes, 2018, p.43).
De facto, a existéncia de ambientes de trabalho mais estimulantes, participativos e
inclusivos, nos quais os atores sdo incentivados a contribuir com ideias e opinides, promove
a colaboracdo e a confianca mutua, cria relacGes interdependentes, fortes e saudaveis e
aumenta os sentimentos de responsabilidade, de pertenca e de comprometimento para com
0s objetivos definidos, refletindo-se na melhoria do clima da escola e na consolidagéo da sua
cultura organizacional. Também em termos de desempenho organizacional se pode
considerar que 0s impactos sdo bastante positivos, quer ao nivel da melhoria na eficiéncia e
na eficicia na tomada de decisfes, uma vez que 0s membros tém acesso a informagdes e
recursos que as suportam, quer ao nivel da resposta dada aos problemas e desafios que se
colocam a escola, pois existe uma pluralidade de perspetivas e de ideias e um manancial de
solucBes e abordagens criativas e inovadoras. A partilha de boas préticas, a frequéncia de
formacédo especifica para as areas detetadas como menos fortes e 0s ganhos ao nivel da
autorreflexdo e da entreajuda docente contribuem, significativamente, para o enriquecimento

do desempenho profissional, para os niveis de autossatisfacdo dos professores e para a
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melhoria dos ambientes de aprendizagem, dos resultados alcancados e do sucesso global dos
alunos.

E importante considerar, tal como referem Freitas e Grave-Resendes (2018), que no
desenvolvimento de liderancas escolares, que se querem fortes, eficazes e mobilizadoras,
ndo existe um modo Unico de distribuicdo da lideranca e que o melhor é aquele que responde,
na altura certa, as exigéncias do contexto, cabendo ao lider, perante cada situacao especifica,
optar pelo estilo de lideranca mais adequado e que melhor possa contribuir para 0 sucesso
da sua organizagdo. Nao menos relevante ¢ ter presente que “para que a distribuicao se torne
sustentavel € necessaria uma lideranca de proximidade que atenda e responda as
necessidades de todos aqueles que fazem o dia-a-dia das organizagdes escolares.” (Freitas &
Grave-Resendes, 2018, p.51) e que, na perspetiva de Orunbon (2020) e Alanezi (2022), a
edificacdo de liderancas fortes nas escolas pode, por vezes, revelar-se perversa ao contribuir
para o desencadear de processos de formacdo de liderancas toxicas. Estas, segundo os
autores, sdo controladas por lideres que, intencional ou inconscientemente, assumem uma
série de comportamentos inapropriados e desadequados com efeitos nefastos, significativos
e duradouros para todos os atores, incluindo alunos, provocam o desequilibrio
organizacional, a sua disfuncionalidade e concorrem para a entropia da propria escola.
Revela-se, igualmente, importante ter em conta que os lideres escolares sdo 0s responsaveis
maximos pela comunicacgdo interna e externa da escola e que tal corresponde a um dos pilares
fundamentais para o desenvolvimento de relacionamentos eficazes e saudaveis, para
determinar o grau de comprometimento dos intervenientes, para a implementacdo efetiva
das politicas educativas, da viséo e das estratégias definidas em cada escola, e para alcangar

0 sucesso da organizagao.
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CAPITULDO III. Territorio-Escola-Comunidade (TEC)

Esos otros conocimientos y sus detentores estan, en todo caso, fuera de la organizacion vy,
a menudo, de la profesion, y la cuestion es si estan simplemente fuera de alcance o si
forman parte de redes accesibles y son susceptibles de ser incorporados a proyectos
comunes, pilotados tal vez por los educadores pero basados en formas de cooperacion no
jerarquicas.

(Enguita, 2007, p.26)

1. Escola e territdrio: complementaridade e interdependéncia
1.1. A importancia do local
Num contexto de progressivo e generalizado reconhecimento da relevancia da educacéo
integral dos alunos e do potencial educativo das comunidades e dos seus territorios, a escola
tem de (re)equacionar o seu papel e assumir-se como agente ativo, participante e cooperante
com a sociedade e com 0 meio que a envolve. Tem, ndo so, de colaborar com todos os atores
da comunidade educativa como, também, ser parte integrante dela, ampliando e
direcionando sinergias, reconhecendo os seus efeitos multiplicadores e aceitando que a agéo
por ela desenvolvida na esfera educativa ndo corresponde nem a uma afronta nem a uma
ingeréncia, mas, sim, a um manancial de recursos que até agora ndo tinha ao seu dispor.
Com a entrada em vigor do Decreto-lei n°14/86 de 14 de outubro, conhecido como a Lei de
Bases do Sistema Educativo, determina-se que em Portugal 0 mesmo dever-se-a organizar
no sentido de
g) Descentralizar, desconcentrar e diversificar as estruturas e accdes educativas, de
modo a proporcionar uma correcta adaptacdo as realidades, um elevado sentido de
participacdo das populacdes, uma adequada inser¢do no meio comunitario e niveis de
deciséo eficientes; h) Contribuir para a correc¢do das assimetrias de desenvolvimento
regional e local, devendo incrementar em todas as regides do Pais a igualdade no acesso
aos beneficios da educagéo, da cultura e da ciéncia (Decreto-Lei n°14/86, p.3068),
e d&-se inicio & recomposicdo do papel do Estado num processo lento de reestruturacdo
educativa e ao reconhecimento progressivo da importancia do local como polo central no

processo de territorializacdo das politicas educativas.
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Mais recentemente, também no Decreto-lei 75/2008 de 22 de abril se defende a interacao
entre a escola e 0 meio que a envolve ao instituir-se que
E indispensavel promover a abertura das escolas ao exterior e a sua integracdo nas
comunidades locais. Para tanto, torna-se necessario assegurar ndo apenas os direitos de
participacdo dos agentes do processo educativo, designadamente do pessoal docente,
mas também a efectiva capacidade de intervencgdo de todos os que mantém um interesse
legitimo na actividade e na vida de cada escola. (Decreto-Lei n°.75/2008, p.2342).
Para Barroso (2013) apesar das instituicdes escolares se encontrarem, numa fase anterior,
muito fechadas sobre si proprias devido ao forte condicionamento da administracao central
no sentido da aplicagdo uniforme dos seus normativos e do controle rigoroso dos seus
desvios, numa légica de Estado Educador, desenvolviam-se, por vezes, numa marginalidade
consentida, interacfes importantes entre as instituicdes escolares e as suas comunidades
envolventes conduzindo a uma diferenciacdo local ndo negligenciavel. Essa diferenciacéo
néo era, no entanto, para Barroso (2013) o resultado de uma afirmacédo clara do poder do
local como lugar de producao de politicas educativas, mas, sim, da influéncia de movimentos
pedagdgicos e do interesse profissional dos diversos atores, dado que ocorria,
principalmente, ao nivel interno das escolas mantendo-se as entidades municipais a um certo
distanciamento. Ainda para este autor, é s6 no final do século passado que se da inicio a
recomposicdo do papel do Estado e ao afastamento progressivo do ideario associado a
existéncia desse “Estado Educador” (Barroso, 2013, p.15), e se concretiza a ideia de que uma
reforma educativa ndo se pode realizar sem a reorganizacdo da administracao educacional,
sem a transferéncia de certos poderes de decisdo para os planos regional e local e sem a
atribuicdo de maior autonomia as escolas.
Verifica-se assim que, com a descentralizacdo, a promoc¢édo do local esta associada a
necessidade de se proceder & recomposicdo do papel do Estado, através de uma
diminuicdo da sua funcéo de prestador direto do servico publico, mas conservando a sua
capacidade estrategica de garante da coesdo nacional e de equidade da oferta educativa.
(Barroso, 2013, p.17).
E neste contexto que para Barroso (2013) desponta a importancia e a urgéncia de repensar o
local colocando-o0 no centro do debate e da decisdo politica. Tido como lugar privilegiado
de modernizagéo e inovacdo que passa a deter um papel mais evidente ao nivel da deciséo,

da participacdo e dos novos modos de regulagdo, ditos pos-burocraticos, Barroso (2013)
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considera reunidas as condicGes para que surjam e se desenvolvam novas formas de
relacionamento entre os diversos atores da comunidade educativa assentes na
contratualizacdo e na transferéncia de competéncias e de responsabilidades para o nivel local
de administracdo.
O local também pode ser visto como um espaco publico multirregulado, em particular
no quadro de politicas mais transversais de territorializacdo educativa. Embora a
experiéncia e a investigacdo realizadas nos mostrem que a consagracdo do territorio
como lugar de decisdo e de construcdo de politicas, ainda é sobretudo retérica, mas a
sua existéncia ¢ uma condi¢do essencial para a criacdo de uma “nova ordem educativa
local” (Ben Ayed, 2009), com o envolvimento de entidades publicas e privadas,
associacgoes, redes informais e movimentos sociais. (Barroso, 2013, p.14).
Nesta perspetiva, Barroso (2013) defende, também, que é na complexidade de processos e
na pluralidade de atores e de espagos de atuacdo que reside a potencialidade e o sucesso da
territorializacdo das politicas educativas, pois esta deriva da importancia que o local passou
a deter na defini¢do e concretizacdo das mesmas, como resultado de um processo “(...)
complexo de disputa e partilha de poderes formais e informais que cruza redes de atores
diversos, dentro e fora da esfera do Estado (associacgdes e outras organizagdes da chamada
“sociedade civil”).” (Barroso, 2013, p.22), e deve ser encarada, principalmente, como um
modo de apropriagdo por parte de uma comunidade dos seus diversos espagos sociais, numa
I6gica de acdo socioeducativa.
Os “territdrios educativos” sdo definidos indutivamente pelas proprias praticas sociais e
institucionais e resultam do esforco de integracdo (pela discussdo, negociacdo e
contrato) dos interesses individuais de diferentes atores em interesses comuns. (Barroso,
2013, p.21).
Ainda neste contexto, Barroso (2013) defende que a construcao destes territorios educativos
pressupde, por um lado, que as politicas a implementar sejam de natureza local e de concecao
e execucao autobnoma, mas, por outro, que as mesmas se desenvolvam dentro dos limites
definidos por lei, pois é importante acautelar que a sua existéncia ndo se transforma numa
multiplicidade de espacos escolares e de intervencao social que se desviam e pdem em causa
a coeréncia nacional e a equidade educativa.
Na perspetiva da territorializacdo das politicas educativas, em que se faz apelo a iniciativa

local e se promove a chegada de novos e multiplos atores, é admissivel a coexisténcia de
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I6gicas, interesses e processos distintos e urgente a introdugdo ao nivel das escolas e dos
proprios territérios de novas formas de regulacdo, tida por sociocomunitaria. O local passa,
entdo, a ser considerado como um espaco socioeducativo multirregulado onde convergem
interesses e vontades diversas de atores publicos e privados que urge conciliar e potencializar
em prol do sucesso dos alunos e no combate & excluséo escolar e social.

Dotado das competéncias, das responsabilidades e dos recursos necessarios, surge, na
atualidade, o local como um espaco potencializador da incluséo social e do sucesso escolar
e pessoal das suas criancas e jovens, e, tendo a escola como o ponto focal da sua acéo, nele
se conciliam os multiplos interesses e vontades de uma pluralidade de atores no sentido da
concecao e execucdo de politicas educativas, balizadas por normas nacionais que garantem

a universalidade e a equidade, ajustadas as suas necessidades e especificidades.

1.2. As funcdes socioeducativa e cultural da escola

Enguita (2007), citado por Coelho (2009), defende que “Para que a escola continue a
desempenhar as suas fungdes (...) € inevitdvel que ela funcione como um sistema no sentido
forte do termo, ou seja, como um sistema aberto.” (Coelho, 2009, p.8), pelo que reconhece,
assim, a importancia e 0 impacto dos contextos sociais, econdmicos e culturais nas escolas
e na educacdo em geral, e que tal, determina e justifica alteracfes e ajustamentos ao nivel da
sua organizacdo, do seu funcionamento e do trabalho pedagdgico que desenvolve. Assim,
para esse autor, a escola ndo pode ser compreendida nem encarada de forma isolada, mas
antes como um sistema aberto que estabelece relagfes intensas, complexas e impactantes
com 0 meio que a envolve e no qual os seus profissionais, professores e liderangas, devem
adotar uma nova atitude, mais proativa, colaborativa e cooperante entre si e para com 0S
outros membros da comunidade alargada. Porém, Enguita (2007), adverte para o impacto de
certos fatores locais e culturais na concretizagdo de tal empreendimento e na manutencgéo
dos niveis sofriveis de integracédo, de universalidade e de igualdade social, subjacentes na
educacdo, que tém sido alcancados. Assim, para esse autor revela-se importante promover a
reflexdo e o dialogo entre a missdo de universalidade do ensino e o direito a identidade
cultural de determinados grupos ou comunidades pois, e reportando-se a realidade
espanhola, considera que os mesmos podem introduzir variaveis e/ou produzir distor¢des
inerentes a sua diversidade cultural com as quais os sistemas educativos tém encontrado

dificuldade em conviver e enfrentar.
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Discorrendo da tematica das relagdes interculturais de forma mais generalizada, Enguita
(2007), citado por Coelho (2009), coloca a questdo da existéncia ou ndo de limites no
respeito por certas normas culturais uma vez que algumas parecem contrariar os direitos
humanos e os padrdes civilizacionais que o mundo ocidental alcancou e defende. Assim,
esse autor questiona até que ponto devem os sistemas politicos e educativos, pois todos
convivem na escola, aceitar as diferencas culturais e determinar o momento de agir face a
situacOes de divergéncias profundas, e defende que considera imprescindivel encontrar um
equilibrio consensual entre “por um lado, a sociedade politica tem competéncias proprias e
ndo tem que se submeter as ordens dos varios grupos (...) por outro, as culturas ndo podem
ser esmagadas, havendo um espago privado (...) para a sua existéncia e desenvolvimento”
(Enguita, 2007:p.73, citado por Coelho, 2009, p.5).

Ainda a este propdsito Enguita (2008) refere que, para além dos efeitos da reconfiguracédo
familiar, da mobilidade demogréfica e da dispersdo geogréfica, mais recentemente, com a
chegada de numerosas populagbes imigrantes, a escola passou, inclusivamente, a
desempenhar um papel novo e até agora desconhecido. Para essas populacdes migrantes, a
escola representa o primeiro local de encontro e que permite que as suas primeiras amizades
adultas sejam estabelecidas com os pais e as mées dos amigos de escola dos seus filhos, o
primeiro contacto com as instituicdes locais, é com as escolas dos seus filhos, a primeira
associacao de que fazem parte € a Associacdo de Pais, e que boa parte das primeiras ofertas
culturais a que tém acesso seja nas infraestruturas escolares. Para estas populacdes, a escola
é, igualmente, o local de primeiro contacto com as leis, normas e manifestacdes de cidadania
e, como tal, ndo pode continuar a negar esse facto devendo ser parte ativa na resposta a
(mais) esse desafio. Para Enguita (2008) “(...) a escola xa non se insire na comunidade,
sendn que a crea e a recrea, constituindose, por tanto, tamén por esta via indirecta nun
elemento esencial da (re)construcion da cidadania” (Enguita, 2008, p.25).

Também Canario (2004) considera que a funcéo social da escola é inquestionavel uma vez
que existe uma relagdo inequivoca “entre a escola e os fendmenos designados de “exclusao
social””’(Canario, 2004, p.49), pelo que se revela fundamental considerar que o combate a
exclusdo social e a promoc¢do da integracdo das populacdes socialmente “fragilizadas”,
passa, obrigatoriamente, por uma intervencgdo na escola que vise ultrapassar os fendbmenos
de insucesso e de abandono escolar que estardo na raiz desse problema social. Ainda para

este autor é importante ter em conta que
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Se a importdncia e a pertinéncia da “territorializacdo” aparece como quase
inquestiondvel, o principal erro nesta matéria consiste em falar em “territorios
educativos”, mas pensar e agir em termos de “territdrios escolares” (...) Ou seja, a
construcdo de politicas e praticas educativas por referéncia a um territorio singular
(contextualizadas) supde um guestionamento critico e uma superagdo da forma escolar
e da sua tendencial extraterritorialidade, de modo a que a aprendizagem ndo seja
encarada, quase exclusivamente, num registo didatico e técnico. (Canério, 2004, p.56).
Com efeito, essa auséncia de distanciamento ou esse retomar incessante a forma escolar ndo
permite “dissociar as situagdes de aprendizagem escolar das situagdes sociais em que elas se
inscrevem.” (ibidem) e desvaloriza as areas de intervengao e respetivas comunidades, o que
a par da “persisténcia de modalidades de regulagdo burocratica centralizada, por parte da
administracdo” (Candrio, 2004, p.56), demonstram, segundo o mesmo autor, que a agao
educativa permanece “refém” de formas mais tradicionais de escolarizagéo.
Neste sentido, também para Amiguinho (2008), as escolas ao reduzirem a sua a¢do educativa
a forma escolar, subestimam “modos de educacao, socializagdao e de formacao das criancas
que povoam o seu quotidiano, principalmente em meio rural.” (Amiguinho, 2008, p.12), e
negam o seu significado e impacto social. Para este autor as escolas, principalmente em meio
rural e nas zonas mais sensiveis e fragilizadas do pais onde quase todos 0s servigos
escasseiam, deixaram de ser encaradas como simples instituicdes de ensino e passaram a ser
olhadas como estruturas de apoio comunitario promotoras da sociabilidade e do
relacionamento social, como polos de promocdo e/ou de reconstrucdo de identidades locais
e de difuséo cultural, e como agentes dindmicos de desenvolvimento local.
Amiguinho (2008) apoiado nos estudos que realizou no &mbito do Projeto das Escolas
Rurais: de obstaculo a recurso, considera que ¢ por via da “participagdo da escola no
desenvolvimento das comunidades que se considera poder ampliar as possibilidades da sua
transformagdo e de inovacao das suas praticas pedagdgicas.” (Amiguinho, 2008 p.11). As
relagbes intensas que essas escolas estabelecem com as suas comunidades no
desenvolvimento de projetos diversos permitem, ao nivel educativo, por a prova o modelo
escolar (tradicional) e as formas de organizacdo pedagodgica que o sustentam, introduzir e
desenvolver solugcbes organizativas alternativas, processos e praticas inovadoras e proficuas
de aprendizagem e, “vincando progressivamente a componente social do seu trabalho”

(Amiguinho, 2008, p.11), ajudar a reconstruir o sentido profissional dos docentes.
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Para este autor, o principal “problema” das pequenas escolas em meio rural resulta da visdo
profundamente conservadora da escola, da educacdo e do préprio desenvolvimento que se
estende do nivel nacional a propria comunidade e, por vezes, nega mesmo a possibilidade da
sua participacdo no desenvolvimento local, pois “ndo sdo apenas aqueles que habitam a
organizacéo escolar a defender a preservacao da escola tal como existe institucionalmente.
A comunidade também néo foi imune a uma naturaliza¢do da escola, negando o seu caracter
de construcao social.” (Amiguinho, 2008, p.26), assim
as escolas, até mesmo as mais pequenas estruturas escolares em meio rural,
estigmatizadas pelo arcaismo e o abandono, podem contribuir para a inflexdo dos
considerados problemas de “atraso” e de auséncia de desenvolvimento do mundo rural.
(...) Ou seja, apoiada na convicgdo, suportada em investigacOes recentes, de que as
consequéncias demograficas, economicas e politicas, da industrializacdo e da
urbanizagdo dos dois ultimos séculos, ndo apagaram, como uma esponja, o “local” rural.
(Amiguinho, 2008, p.13).
Ainda para este autor, nos territorios cruzam-se “a promog¢do das comunidades e o
desenvolvimento local, como finalidades de uma intervencdo que a escola integra, numa
dindmica de parceria, com a formacéo dos professores, o desenvolvimento das escolas € a
melhoria ou inovacdo dos modos de socializagcdo e das formas de aprendizagem e de
producdo de saber pelas criangas.” (Amiguinho, 2008, pp.13-14). Segundo esta perspetiva,
e tendo a escola como ponto de partida, esta € uma das principais razdes para o
estabelecimento de compromissos  sociopoliticos, para justificar intervencdes
socioeducativas em meio rural, para “fazer da escola, mais do que um espaco pedagogico
um elo de politica social.” (Amiguinho, 2008, p.14). Para este autor, citando Charlot (1997),
trata-se de fazer evoluir as praticas de formag¢ao da “forma escolar” para a “forma educativa”
através “da abordagem de questdes locais, quer no desenvolvimento do curriculo, quer na
participacdo na animagdo pedagOgica e comunitaria, ou, mais genericamente, nos
contributos para o desenvolvimento local” (Amiguinho, 2008, p.18). Assim, este autor
concluiu que a implementacdo do Projeto das Escolas Rurais forneceu os contributos
fundamentais para a repolitizacdo das questfes educativas e para o afastamento de visoes
redutoras, técnicas e simplistas dos problemas diagnosticados e sentidos nas areas
fragilizadas, ¢ que tais argumentos sdo validos “tanto para a escola em meio rural como para

a escola em meio urbano.” (Amiguinho, 2008, p.30).
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Partilhando das preocupacdes de Canério (2000) e de Amiguinho (2008) sobre as escolas
inseridas em &reas geopoliticamente mais distantes, Milheiro Silva e Marques Silva (2018)
revelam o
interesse em estudar o modo como a escola se entende naquelas regides e em perceber
como se articulam a escola, o local e a comunidade em regides de fronteira, explorando
o objeto desta relacdo. (...) Importa estudar nestes territorios de fronteira a forma como
a escola perceciona e prevé a sua relagdo com a comunidade e o local, também enquanto
dimensdo que influencia as trajetorias juvenis ao nivel concreto, por exemplo, da gestao
de recursos que a escola ndo dispde (Milheiro Silva & Marques Silva, 2018, p.32),
e concluem que apesar de nos respetivos projetos educativos, os alunos, a escola, a
comunidade e/ou o patrimoénio cultural surgirem como objeto privilegiado dessa relacdo e
como relevantes na dindmica da escola, raramente neles sdo incorporados aspetos intrinsecos
da situacao de fronteira. Assim, para estas autoras, a forma como as escolas de fronteira se
relacionam e se mobilizam na relacdo com o “seu” local, nomeadamente, com a “sua”
comunidade e com 0 meio que a envolve ndo detém um traco distintivo da posicdo geogréafica
que ocupam relativamente a outras inseridas em regides, ditas, periféricas.
Estas regides, remotas, rurais, semiurbanas, ou de fronteira sdo reconhecidamente
“atravessadas por limitagdes econdmicas, sociais e culturais, salientando-se ainda menos
oportunidades de emprego e ofertas educativas” (Milheiro Silva & Marques Silva, 2018,
p.31), mas, apesar disso, e corroborando as ideias de Canario (2000) quando refere que a
experiéncia “em Portugal e noutros paises europeus mostra, contudo, que os
constrangimentos podem ser transformados em recursos” (Canario, 2000:137, citado por
Milheiro Silva & Marques Silva, 2018, p.32), para as autoras, detém nas suas escolas
verdadeiros motores de vitalidade social. Efetivamente, a escola, desempenhando um papel
central, ndo exclusivamente escolar, na vida das criangas e jovens nestes contextos
periféricos e atuando como polo da dindmica regional envolvente, contribui para a promogao
e valorizacdo do meio e para a inclusdo social e espacial ndo s6 das comunidades mas
também das regides em que estdo inseridas.
Apesar de ser pouco clara a forma como estas escolas incorporam na sua relacdo pedagogica
as especificidades socioespaciais do meio em que se inserem, Milheiro Silva e Marques Silva
(2018) defendem, citando Amiguinho (2008), que “a escola faz parte de um espaco local e,

nessa condicdo, interfere nestes espagos, transformando-se, na interagdo com eles”
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(Amiguinho, 2008:109, citado por Milheiro Silva & Marques Silva, 2018, p.32) pelo que na
sequéncia da territorializacdo das politicas e da acdo educativa serd sempre de considerar
que tal implique mudancas e transformacdes organizacionais e pedagogicas nas instituicdes
escolares.
Milheiro Silva e Marques Silva (2018) defendem ainda uma escola aberta ao meio e, citando
Sanders (2003), Veloso (2013) e Leite (2015),
A participacdo da comunidade na escola, assim como da escola ha comunidade, pode
ser concretizada de diversas formas e é reconhecida a importancia deste envolvimento.
Por um lado, a escola beneficia do envolvimento da comunidade em prol de um
funcionamento bem-sucedido (ambiente positivo, bem-estar, sucesso académico e
educativo dos/as estudantes, menores taxas de absentismo) e, por outro, potencia a sua
capacidade de resposta aos desafios da contemporaneidade, por exemplo ao nivel do
suporte a transi¢do dos/as jovens para ofertas de formacdo ou de contextos de estagio
(Sanders, 2003; Veloso et al., 2013). Simultaneamente, a escola que se abre a
comunidade tem o papel de a revitalizar e responder as suas necessidades com 0s
recursos que dispde (Sanders, 2003; Leite et al., 2015). (Milheiro Silva & Marques
Silva, 2018, p.33).
Para Nico 2020, citando Ramos (2002), apesar da escola ter feito “convergir o tempo, o
espaco e as pessoas para aprender (...) continuaram a subsistir redes de aprendizagem que
ndo passam pela escola e que se vado estruturando noutras circunstancias fisicas e
cronologicas.” (Nico, 2020, p.14) pelo que se revela inevitavel que a escola e a educagdo
estabelecam relagdes proficuas com essas outras formas de aprendizagem. Corroborando as
ideias expressas por Alves (1996), Benavente (1997) e Canéario (1996), Nico (2020)
considera que
Esta relacdo, cada vez mais estreita e fecunda, entre a educacgdo e as circunstancias
geograficas, sociais, culturais e economicas em que ocorre, tem vindo a criar uma
centralidade crescente do territorio nos processos de desenho, concretizagdo e avaliagcdo
das politicas educativas. (Nico, 2020, p.14).
Desta forma, Nico (2020) reconhecendo as vantagens de aproximar as decisdes e as agoes
politicas do contexto e dos seus beneficiarios, defende que as politicas educativas podem e

devem ser assumidas também pelas comunidades e pelas suas instituicdes e atores locais
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como forma de se valorizar “a realidade daqueles que aprendem, nos processos das suas
proprias aprendizagens” (Rakotomala & Khoi, 1981:50, citado por Nico, 2020, p.15).
Esta infusdo territorial dos processos educativos, realizada com ponderacéo e de forma
inteligente, podera acolher os contributos das diversas redes de educagéo existentes em
cada contexto territorial, numa parceria de proximidade que enriquecera o universo de
contextos de aprendizagem ai existentes. (Nico, 2020, p.15).
Neste contexto, enforma-se a perspetiva comunitaria da educacdo que passa a ser Vista,
segundo Nico 2020, como “algo que ultrapassa a dimensdo escolar, algo que se constitui
como um factor de desenvolvimento, focando o desenvolvimento local como um processo
colectivo de aprendizagens de uma forma participativa e emancipatoria” (Figueiredo,
2011:14, citado por Nico, 2020, p.37) e que se estrutura segundo quatro eixos fundamentais:
territério, comunidade, pessoas e desenvolvimento. Efetivamente, segundo esta perspetiva,
“o que existe, de facto, ¢ a comunidade inteira e o tipo de educagdo que dentro dela se impoe
realizar (...) tal processo educativo ¢, pura e simplesmente, o da educacdo comunitaria.”
(Dias, 1982:32, citado por Nico, 2020, p.43).
Assim, segundo o autor, nela se privilegiam “as aprendizagens que convocam a diversidade
e complementaridade dos conhecimentos (Globalidade) e a especificidade vital dos
processos (Singularidade)” (Nico, 2020, p.40), os contextos de aprendizagem que permitem
a concretizacao dos valores estruturantes da cidadania e da relagdo interpessoal, e “no que
se refere ao seu posicionamento individual no processo educativo (Autonomia, Participacao,
Esperanca/Animo, Felicidade), sem que estas categorias sejam estanques” (Nico, 2020,
p.40). Acrescenta, ainda, Nico (2020) que a educagdo comunitaria defende igualmente “os
valores que apontam para a dimensdo local e comunitaria, no que se refere ao seu
protagonismo e lideranca dos processos (Subsidiariedade) e nas consequéncias positivas
desta modalidade de educacao nesses contextos locais (Desenvolvimento)” (Nico, 2020,
p.41). Alias, para o autor, é a propria existéncia e localizacéo fisica dos projetos da educacgéo
comunitaria nos territorios que permite uma experiéncia territorializada e a apropriacéo, pela
participacdo e vinculo que estabelecem, das aprendizagens realizadas.
Assim, Nico 2020 refere que a educacdo comunitaria corresponde a uma das mais completas
abordagens pedagdgicas ao considerar, como principio, a integralidade da cronologia
humana e a ubiquidade das oportunidades de aprendizagem. Pelas suas especificidades, a

educacao comunitaria corresponde a um processo educativo multidisciplinar relativo a todas
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as pessoas e que ocorre em todas as circunstancias das suas vidas, valorizando, para além

delas, as instituicdes, saberes e didaticas de cada comunidade no seu esforco enddgeno de

desenvolvimento. Refere, igualmente, que o quotidiano das pessoas € o centro gerador das

aprendizagens pelas quais toda a comunidade é responsavel.

No entanto, o autor realca que
A Escola Comunitéria (...) ndo pretende preparar para o exercicio de uma profissdo, ndo
aponta para o conhecimento especializado, ndo submete os seus participantes a qualquer
tipo de avaliacdo formal e ndo outorga qualquer titulo ou diploma académico e/ou
profissional com validade formal. (...) ndo pretende ser uma alternativa a educagdo
publica, pois isso criaria uma desigualdade no acesso a educacdo (Gadotti, 1988, p.52).
Pelo contrario, a Escola Comunitaria pretende contribuir, como parceiro fundamental,
em cada territorio e comunidade, para um acesso pleno de todos os cidaddos a educacéo,
em complementaridade e cooperacdo com as restantes instituicdes locais,
nomeadamente as instituicdes promotoras de educacdo formal. (Nico, 2020, pp.100-
101).

1.3. A territorializacdo da acéo educativa
O ideério da integralidade temporal, relacional, experiencial e espacial da aprendizagem tem
sido defendido desde 1990 pelo movimento das Cidades Educadoras (2020) que, partindo
do principio de que o desenvolvimento dos seus habitantes ndo pode ser deixado ao acaso,
visa transformar a cidade num espaco de aprendizagem continua, no qual todos os seus
cidadaos possam ter acesso a educacdo ao longo das suas vidas.
Hoje, mais do que nunca, as cidades ou as vilas, grandes ou pequenas, dispdem de
inimeras possibilidades educadoras (...) De uma forma ou de outra, a cidade apresenta
elementos importantes para uma educag&o integral: € um sistema complexo e, a0 mesmo
tempo, um agente educativo permanente, plural e poliédrico, capaz de potencializar os
fatores educativos e de transformacdo social. (AICE, 2020, p.4).
Para a AICE (2020), as Cidades Educadoras séo encaradas no seu todo como promotoras de
uma cidadania ativa, livre, solidaria e responsavel orientada para o “bem comum” e para a
construcdo de uma comunidade assente no respeito pelo patriménio, pela diversidade e pela

vida.
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As Cidades Educadoras, com suas instituicdes de ensino formal e as suas intervencdes
ndo formais (com fins educativos fora da educacdo regulamentada) e informais (ndo
intencionais ou planeadas), colaborardo entre si, bilateral ou multilateralmente, para
tornar a troca de experiéncias uma realidade. Com espirito de cooperagdo, apoiardo
mutuamente projetos de estudo e investimento, tanto sob a forma de cooperagao direta,
como em colaboragdo com organismos internacionais. (AICE, 2020, p.5).
E conviccdo da AICE (2020) que os municipios devem implementar politicas educativas
amplas, transversais e inovadoras assentes em interacdes constantes com as novas formas de
expressao e as diversas manifestagdes culturais como modo de inclusdo e de envolvimento
da sociedade civil promovendo uma consciéncia de comunidade e o sentimento de pertenca
e de boa coexisténcia. A cidade dever-se-a transformar e recriar a si propria, conjuntamente
com 0s seus cidaddos e o seu patriménio, em torno da sua identidade e singularidade e em
prol da edificagdo de uma unidade coesa, dindmica e corresponsavel por uma cidadania
global.
Neste ambito, a nocao de territério ganha maior relevancia e um novo significado que para
a Associagdo Cidade Escola Aprendiz (ACEA, 2018) “Quando colada a palavra educativo,
o territorio ganha outra densidade. Territdrio educativo remete a uma concepgdo abrangente
de educacdo, em que o processo educativo confunde-se com um processo amplo e
multiforme de socializagdo.” (Associagdo Cidade Escola Aprendiz [ACEA], 2018, paréagrafo
4). Assim, ao associar a acdo educativa as suas outras funcées, o territorio
reconhece, promove e exerce um papel educador na vida dos sujeitos, assumindo como
desafio permanente a formacdo integral de criancas, jovens, adultos e idosos. Nos
Territorios Educativos as diferentes politicas, espagos, tempos e atores sao
compreendidos como agentes pedagdgicos, capazes de apoiar o desenvolvimento de
todo potencial humano. (ACEA, sd, paragrafo 1).
Segundo a ACEA (2018) nestes territorios educativos a concecdo, a implementacéo e a
gestdo de politicas publicas deve desenvolver-se numa légica intersectorial como estratégia
de aproximac3o e de articulagio entre as instituicdes, as pessoas e 0s saberes. E dessa forma
de atuacdo - em rede, que se podem construir respostas mais eficazes e eficientes, adequadas
e especificas para os problemas e desafios que numa logica de “baixo para cima” foram
detetados, e contribuir para o desenvolvimento efetivo desse territorio, pois “Para que um

territorio seja educativo, ndo pode nele existir passividade” (ACEA, 2018, paragrafo 5).
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Neste sentido a ACEA (2018) defende que se revela imprescindivel a edificacdo de
Territorios Educativos orientados pelos principios da democracia, da transparéncia e da
participacdo social, assentes no compromisso da sociedade civil e no entendimento da escola
como agente transformativo. Esta, devera ser encarada apenas como uma das etapas - a
escolar, do processo permanente de aprendizagem do individuo, mas como imprescindivel e
estratégica para a consolidacao desses territorios educativos que se pretendem edificar.
Aberta a comunidade e assumida como essencial num permanente processo educativo, a
escola envolve-se nas e com as questdes locais, reconhece-se no territério e atua em fungédo
da sua transformacéo e do seu desenvolvimento. Citando Goulart (2018) a ACEA (2018)
considera que para a escola
O territdrio € assunto, é contetdo do curriculo, é o lugar onde se dao ac¢6es educativas e
também é um agente, como se fosse sujeito também. E ndo dizemos que ele €
pedagogico, e sim educativo, porque estamos considerando a educacao formal, a ndo
formal e a informal. (ACEA, 2018, paragrafo 5).
Para tal, a ACEA (2018) defende, desde 1997, a implementacdo de programas e abordagens
dindmicas e sistémicas que resultem, por um lado, da “efetivagdo do direito a Educagao
Integral nas escolas e sistemas educacionais como um projeto territorializado compartilhado
por todos” (ACEA, sd) e, por outro, “Da transformagdao das cidades e territorios em
Territorios Educativos nos quais a aprendizagem e o desenvolvimento integral dos sujeitos
seja permanente” (ibidem).
Neste sentido, também Santos (1999) defende que o “territorio ndo é apenas o conjunto dos
sistemas naturais e de sistemas de coisas superpostas. O territorio tem que ser entendido
como o territorio usado, ndo o territorio em si” (Santos, 1999, p.8) argumentando que o
“territorio usado é o chdo mais a identidade. A identidade é o sentimento de pertencer aquilo
gue nos pertence. O territdrio é o fundamento do trabalho, o lugar da residéncia, das trocas
materiais e espirituais e do exercicio da vida” (ibidem),
Costa (2024) corroborando a definicdo de Santos (1999) refere que a mesma fundamenta a
compreensdo do territorio no ambito da educacéo integral. Esta autora defende igualmente
que a articulacéo entre a escola e o territorio ndo se devera limitar & mera alteracéo do local
das aprendizagens, ou seja, ao indcuo “deixar o espago fisico da sala de aula para aprender
na praga ou embaixo da arvore de modo a tornar a experiéncia “mais divertida™” (Costa,

2024, paragrafo 31), mas, sim, ao “investigar, compreender e incorporar espagos, agentes e

50



saberes dos estudantes, de suas familias e comunidades para construir uma escola
comprometida com a constitui¢do critico-reflexiva de sujeitos.” (ibidem).
Ainda num contexto de construcdo de realidades mais inclusivas, justas, igualitarias e
sustentaveis, Padilha (2018) refere que para as fortalecer urge (re)pensar a educacéo, a escola
e a sua pedagogia, instituindo aquilo que afirma ser um projeto eco-politico-pedagdgico nas
instituicdes escolares e ndo escolares. Para este autor, na linha freiriana, a educagao deve ser
emancipatdria e portanto:
Falamos em ecopedagogia, uma pedagogia ética, estética e sustentavel, que visa a que
0s sujeitos do processo de ensino e aprendizagem desenvolvam uma praxis — ou seja,
suas a¢Oes transformadoras — com base na realidade vivida e percebida, mas cuidadosa
e respeitosa as questbes socioambientais como, por exemplo, uma gestdo ambiental
compartilhada. Nesse sentido, buscar-se-a construir uma educacdo que transforma cada
espaco da cidade em espago favorecedor da cidadania ambiental e da garantia dos
direitos ambientais. (Padilha, 2018, p.131).
Neste contexto desenvolve-se, no Brasil apos as reformas de 1988, o ideario de que é
possivel educar em todos os cantos e implementa-se o programa Municipio que Educa
proposto pelo Instituto Paulo Freire, numa primeira fase como polo de uma rede mais densa
e complexa no estado de Sdo Paulo. Este programa, assente em processos formativos
desenvolvidos a partir das pesquisas e praticas formativas de base freiriana, introduz uma
nova referencialidade curricular designada por intertranscultural e intertransdisciplinar,
concretiza o conceito de do-discéncia introduzido por Paulo Freire e obriga a “criar espagos
e tempos de encontros ndo s6 na escola mas também na comunidade, no bairro, onde o
dialogo entre as pessoas e diferentes instituicdes pertencentes ao municipio onde se insere a
unidade educacional.” (ibidem).
Padilha (2018) defende igualmente que o objetivo principal desse programa era
“potencializar as intencionalidades educativas dos diversos sujeitos sociais e fortalecer
processos de gestdo municipal integrada e participativa (...) o que favoreceria um
desenvolvimento mais sustentavel e inclusivo da municipalidade” (Padilha, 2018, p.132).
Defende-se, assim, a existéncia de um municipio onde, trabalhando em conjunto e
articuladamente, o poder publico e a sociedade civil constroem uma unidade organica que
viabiliza o exercicio da cidadania ativa. Intrinsecamente relacionado com a educacdo integral

e a educacdo comunitéria, o Programa Municipio que Educa contando
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com a participacao das criangas, adolescentes e jovens, com a diversidade cultural como
direito, com a acdo cultural por uma nova cultura politica, com a paisagem do municipio
como territorio educativo, com a sustentabilidade, com a comunicacéo e as midias, com
a utilizacdo dos softwares livres no municipio, com a elaboracédo do Plano Municipal de
Educagdo, com a governabilidade democrética, com a perspectiva de uma viva,
convivéncia e aprendéncia mais saudaveis, dignas e felizes. (Padilha, 2018, p.132)
Vé reunidas as condicdes para alcancar tais desideratos.
Ainda a este proposito, Miranda (2007), defensora do Programa Escola Plural, considera
que apesar da polémica que gerou, 0 mesmo constituiu “um projeto pedagodgico muito
inovador, uma das mais corajosas tentativas de combater a evaséo e a repeténcia e de resgatar
o direito e o prazer de aprender.” (Miranda, 2007, p.73). Tal projeto teve, segundo a autora,
0 mérito de entender que a aprendizagem tem maior significado quando concilia as
informacbes com o0 contexto em que Sdo experienciadas, de conjugar a dimensdo do
“aprender a aprender” com a do “aprender a viver” e de incorporar diversos aspetos da
formacdo humana nos processos educativos e socializantes de criangas e jovens que até ai
permaneciam marginalizados no municipio brasileiro de Belo Horizonte. Assente na
premissa de que
O conhecimento passou a ser considerado global, tendo muitas dimensdes a serem
levadas em conta, como aprender participando, vivenciando sentimentos, tomando
atitudes diante dos fatos, escolhendo procedimentos para atingir determinados objetivos.
(Miranda, 2007, p.65),
a autora defende que esse programa efetuou uma rutura com a concecao tradicional de ensino
e aprendizagem ao incorporar a realidade social e ao considerar “as questdes e os problemas
enfrentados pelos homens e pelas mulheres de nosso tempo como objeto de conhecimento.”
(Miranda, 2007, p.68). Para tal, foi necessario reformular préaticas e processos educativos,
Os contetdos escolares foram repensados e ressignificados. Prop6s-se o abandono do
modelo compartimentado em disciplinas isoladas, para que se passasse a trabalhar com
a interdisciplinaridade e com temas transversais. A insercdo dos temas transversais
como contetdos curriculares possibilitou relacionar as disciplinas do curriculo a

realidade contemporanea, dotando-as de valor social. (ibidem).
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2. Escola: nucleo central de um ecossistema socioeducativo

A escola ndo podendo permanecer fechada sobre si prdpria, deve desenvolver, em conjunto
com a restante comunidade educativa, projetos que a englobem e que dela tirem partido. E
essencial que numa primeira fase a escola reflita sobre a sua posicao e formas de atuacéo e
depois, numa segunda fase, proceda a reorganizacao considerada necessaria e indispensavel
para ir construindo uma ligagdo mais proxima e frutifera com a sua comunidade e com o seu
territério que promova a identidade local e o desenvolvimento da pluridimensionalidade dos
Seus jovens.

Neste sentido, é fundamental entdo que a escola incorpore, primeiro, o territorio de que faz
parte e para o qual pode contribuir como parceira de desenvolvimento, e, depois, se expanda
para ele, assumindo-o como parte integrante da sua acdo educativa e como agente de enorme
e diversificado potencial.

Para a ACEA (2018) é imprescindivel que se rompa com a l6gica setorial e fragmentada das
politicas pablicas, incluindo a da educacdo, e se promova um dialogo frutifero entre o poder
publico e os territdrios educativos, e a articulacdo entre os diferentes setores do governo e
da sociedade civil visando o almejado desenvolvimento humano e social. Neste contexto,
urge a reconfiguracdo dos processos de concecdo, planificacdo, implementacéo,
monitorizacao e gestdo de acdes e projetos numa ldgica intersectorial cuja lideranca na esfera
educativa deve, segundo a ACEA (2018), pertencer a escola. Esta deve, localmente,
promover a convergéncia e a a¢do das institui¢ces correlacionadas com o desenvolvimento
integral das suas criancgas e jovens e incorporar na sua pratica pedagdgica os contributos de
todos na forma de programas e projetos inclusivos, multidisciplinares e multisectoriais, pois
“Essa configuracdo permite que a escola amplie tempos, espagos, recursos € agentes,
conferindo sentido ao aprendizado e estabelecendo um dialogo permanentemente com o
contexto de vida daqueles que devem ser o centro de todas as suas agdes: 0S estudantes.”
(ACEA, sd, paragrafo 10).

Ainda para a ACEA (2018), um “territério que educa deve assegurar a todos o acesso aos
bens culturais produzidos em uma determinada localidade, sejam aqueles consolidados (...)
sejam as narrativas estéticas protagonizadas por diferentes grupos sociais” (ACEA, sd,
paragrafo 15) e, por isso, “a escola ¢ parte essencial do processo educativo e assume o
territorio como campo de pesquisa, curriculo e lugar de estudo.” (ACEA, sd, paragrafo 9).

Considerando igualmente o direito a cidade como um direito inaliendvel do século XXI, a
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ACEA (2018), citando a ideia expressa por Jaume Trilla (sd), defende que “é possivel
aprender na cidade (cidade como espaco onde a aprendizagem ocorre), aprender com a
cidade (cidade lida como texto, como emissora constante de aprendizados) e aprender a
cidade (cidade como intervengéo, passivel de transformagédo, de agdo politica)”. (ACEA, sd,
paragrafo 11).
Também Canario (2004) considera que o ato de “ensinar” e as situagdes que propiciam a
aprendizagem ndo se resumem Unica e forcosamente a forma escolar, e que se revela
fundamental o afastamento do significado tradicional de “ensinar”, interiorizando-se 0
mesmo como “uma atividade que visa possibilitar a aprendizagem” (Canario, 2004, p.73)
cabendo ao professor criar as oportunidades e/ou situagcdes em que tal possa ocorrer. Por
conseguinte, refere este autor que o papel do professor ndo € o “ensinar” em si meSmo, Mas
organizar o trabalho, supervisionar, apoiar e fornecer informacdes aos seus alunos que lhes
permitam construir saberes e adquirir conhecimento. Canério (2004) considera igualmente
que a aprendizagem se realiza internamente no individuo e que tal ndo resulta apenas da
acumulacao de informacdes pois
Quando néds aprendemos coisas registramos a informacdo, memorizamos a informacéo
e processamos essa informacao e ela esta sujeita a desvalorizar-se, esquecemos dela e
fazemos confusdes, vai desaparecendo a informacédo, portanto ndo serve para nada,
sendo for relacionada com outra informacédo, dando origem aquilo que nds chamamos
de conhecimento, e a possibilidade de construir saberes. (Canario, 2004, p.73).
O autor realca, dessa forma, a importancia da contextualizacdo da escola e dos alunos na
construgéo de aprendizagens significativas assente na valorizagdo das areas e comunidades
nas quais a acao educativa decorre.
Ainda neste sentido, Milheiro Silva e Marques Silva (2018) consideram que as iniciativas
dinamizadas pelas escolas, em especial aquelas cuja condicdo geografica lhes aparenta ser
mais desfavoravel, devem resultar de “leituras de proximidade que valorizem os contextos e
suas culturas” (Milheiro Silva & Marques Silva, 2018, p.34) pois, tal, lhes aportam recursos
inestimaveis e propiciam a sua inovacao pedagogica. Edificadas desse modo, as iniciativas
escolares revelam-se verdadeiros potenciais de aprendizagens significativas e significantes
para os seus alunos e contribuem, ao reconhecer “o local enquanto uma dimensao
estruturante do sentido educativo” (Milheiro Silva & Marques Silva, 2018, p.34), para o

desenvolvimento local das regides onde estdo inseridas. Defendendo para estas escolas, 0
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desenvolvimento de um trabalho em rede, promotor de ac¢Oes de partilha, participagédo e
mediacdo, assente no estabelecimento de parcerias estratégicas visando beneficiar o contexto
como um todo, estas autoras alertam, no entanto, para os riscos que possam advir da forma
de regulacgéo e controlo por parte de agentes locais, ndo escolares, dai resultante.
Igualmente Enguita (2006) defende o desenvolvimento do trabalho em rede por parte da
escola pois considera que a formagdo dos jovens na sociedade atual exige a instituicdo
escolar, ndo sO, uma atualizacéo constante, mas, também, um manancial de recursos de que
a mesma nao dispde. Perante uma realidade social na qual a informacéo e o conhecimento
se produzem, acumulam e transmitem por outras entidades e por outras vias que ndo apenas
as tradicionais, a escola, apesar de ainda deter um papel de destaque, tem de encarar a
inevitabilidade da sua abertura ao meio e colaborar com os diversos e diversificados agentes
da sua comunidade educativa e do territdrio em que esta inserida. Esta abertura da escola ao
meio, porém, deve, para Enguita (2006), distanciar-se das formas previsiveis, normalizadas
e rotineiras de colaboracdo j& habituais, e conceber e instituir formas alternativas e
inovadoras de inclusdo e de cooperacdo com 0s parceiros, publicos e privados, criando uma
malha dindmica de conexdes e de acdes, pensadas e executadas em conjunto, mas tendo a
escola como seu nucleo catalisador “Si se quiere en dos palabras: una escuela-red.4”
(Enguita, 2006, p.22).
Para que a escola deixe de ser, entdo, um mero somatorio de aulas, Enguita (2016) considera
imprescindivel (re)pensar e (re)organizar a forma de desenvolver o trabalho pedagogico e a
tradicional configuracao dos tempos e das praticas escolares de alunos e de professores. Uma
maior flexibilidade e uma reconfiguracdo dos tempos escolares surge, assim, como uma
necessidade premente pois na composicdo atual espera-se que todos os alunos facam o
mesmo, a0 mesmo tempo, e durante 0 mesmo tempo, o que segundo este autor provoca uma
perturbacdo, invisivel, da propria aprendizagem.
Lo que llamamos orden en el tiempo, es decir, que todo el mundo haga lo mismo ala
misma hora, durante el mismo tiempo, en el aula, tiene en realidad otra cara. Ese tiempo
unico provoca que un alumno se aburra y otro no llegue, que uno se encuentre en su
mejor momento y otro en el peor. Ese es realmente el des orden, pero un desorden
invisible. Si por el contrario, tenemos en cuenta que las horas del dia no son todas
iguales, que los alumnos no tienen el mismo interés o capacidades, ni la misma base

detrds, ni la misma manera de aprender, entonces nos encontramos con muchas maneras
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de aprender, con un desorden aparente, pero, sin duda, bastante mas eficaz. (Enguita,
2016, p.182).
Segundo Enguita (2016) as escolas deveriam, pois, ser capazes de flexibilizar os seus
horéarios, combinando tempos individuais e coletivos ou estabelecendo grupos diferenciados
em cada momento, de ajustar a jornada escolar as necessidades dos alunos, com tempos de
entrada e de saida diversificados mas balizados, de introduzir novas metodologias de
trabalho, capacitando digitalmente toda a sua populacdo, de promover o trabalho
colaborativo dos docentes e de rentabilizar o tempo de permanéncia na escola de uns e de
outros.
A questdo da rentabilizacdo do tempo de permanéncia na escola revela-se, aliés, crucial nas
novas recomposi¢des escolares pois, tal como refere Coelho (2009), “As criangas nao
necessitam de mais um tempo educativo escolarizado, necessitam de outros tempos
educativos que lhes permitam brincar, expressar, explorar, criar e partilhar” (Coelho &
Trindade, 2008, citados por Coelho, 2009, p.7).
Padilha (2018) defende que a educacdo deve procurar criar interacdes com as praticas
quotidianas de todos os atores e dai a necessidade da planificacdo conjunta e o planeamento
coletivo de projetos escolares numa logica eco-politico-pedagogica pois “o ponto de partida
dos processos educativos séo as pessoas e as relagdes que elas estabelecem entre si e 0
mundo, e ndo os contetidos “programaticos” da ciéncia, das artes” (Padilha, 2018, p.121).
O que se quer &, efetivamente, uma educacdo que promova a inclusdo social, humana,
com olhar ecossistémico, e considerando todas as formas e manifestacGes de vida
existentes no planeta. Dai, a necessidade de processos educacionais/curriculares que
trabalnem com e para além da multirreferencialidade humana. S&o estas as
caracteristicas mais marcantes do que consideramos ser “educar em todos os cantos”.
(Padilha, 2018, p.121).
Também a questdo do tempo de permanéncia na escola tem sido uma preocupacdo deste
autor gque, analisando a possibilidade da sua ampliacéo pela legislacdo brasileira, considera
gue 0 mesmo nao se deve transformar em mais tempo escolar, mas, sim, traduzir-se em mais
tempo educativo podendo ocorrer dentro ou fora da escola. Para Padilha (2018) a educacgéo
integral permite a criagdo de “novos espacos € tempos para vivéncias sociais, culturais e
ambientais” (Padilha, 2018, p.122) direcionados para o desenvolvimento integral do aluno

em todas as suas dimensdes e que se encontram ancorados em processos educacionais
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elaborados de forma integrada, coletiva e de gestdo democratica. Esses processos
valorizados pelas redes de aprendizagens e que as reconhecem e aos multiplos espacos em
que a aprendizagem acontece, exigem, segundo Padilha (2018) uma “organizagao curricular
compativel com este tipo de proposta” (Padilha, 2018, p.123) que pode passar por derrubar
fronteiras disciplinares e quebrar o isolamento de uma disciplina em relagdo as outras no
sentido de “ecologizar” (Padilha, 2018, p.128) as disciplinas, por defender o
desenvolvimento de praticas interdisciplinares e pluridisciplinares e pela implementacédo de
processos educativos caracteristicamente intencionais, escolares e ndo escolares, que
pretendem contribuir para fundamentar e problematizar programas, projetos e acoes que
estimulem a realizacdo, em diferentes espagos e tempos, de diélogos interativos e
comunicativos entre as aprendizagens que acontecem em todas as modalidades e niveis
de ensino. (Padilha, 2018, p.129).
Amiguinho (2005) reiterando que as escolas “deverdo ser cada vez menos escola no sentido
escolar, para serem cada vez mais escolas no seu sentido educativo” (Amiguinho, 2005,
p.16) refere que os projetos que promovem e realizam contribuem, indubitavelmente, para a
transformacdo endogena das regifes onde se inserem e para a sua propria inovacao
pedag6gica ao induzir
um triplo processo de reconversdo/reconfiguracdo dos actores locais, designadamente
nos seus papéis sociais e nas suas identidades socio-pessoais e/ou profissionais. Em
primeiro lugar, da crianga como “ser” a ser instruido a “actor social”. Em segundo lugar,
do professor como agente de ensino, que sucumbiu a forma escolar, a animador
comunitario e agente de desenvolvimento local. Por fim, dos actores locais a autores da
sua educacéo e do seu desenvolvimento. (Amiguinho, 2008, p.20).
No entanto reconhece, também, a existéncia de dificuldades na concretizacdo destes
desideratos, em especial, os que resultam da tensdo constante com
A "racionalidade™ ou a "légica™ escolar €, por vezes, mais forte, na deliberacdo dos
professores e no seu envolvimento nos projectos e nas acgfes, assim como nas
representacdes que se constroem dos processos. Também as criangas sdo tocadas por
esta racionalidade, quando reconhecendo explicitamente a mobilizacao e a producdo de
saberes pelo entrosamento comunitario da escola, ambiguamente os desvalorizam, em
favor do modelo escolar mais estrito. Finalmente, ndo sdo apenas 0s actores escolares

gue quase sucumbem ao ferrete da ldgica escolar. As proprias comunidades também
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vacilam, ao reconhecer um papel a escola na intervencéo socio-comunitéria que tende a
descentra-la da gramatica escolar e das praticas que a concretizam. (Amiguinho, 2005,
p.36).
Para Amiguinho (2005), sem escamotear essas dificuldades, a aposta nas potencialidades
dos diferentes atores e nas comprovadas valias funcionais dos diversos espacos, permite o
desenvolvimento de mecanismos de funcionamento em rede, de escolas e de comunidades,
que desafiam os professores a cooperar, a partilhar e a colaborar perante a heterogeneidade
das solicitac@es, a introducdo de novas solucGes de organizacdo, de gestdo e de regulacéo e
a intervencao socioeducativa como base de um desenvolvimento enddgeno. Assim, para este
autor,
é nas redes funcionais, com papel decisivo no quadro de desenvolvimento, que a escola
joga a sua importancia como organizagdo: uma espécie de polarizadora ou no da rede,
onde confluem interesses a medida que se elevam as ameacas. As "colaboragdes" e a
sua natureza s&o outro dos elementos que completam uma matriz tedrica especifica para
analisar o papel da escola no desenvolvimento local. Elas podem ir da mais simples
"troca de informacdes”, passando pela consulta, a mais estreita colaboracdo de

"concertagdo e partenariado”. (Amiguinho, 2005, p.18).

3. Iniciativas portuguesas de territorializacao educativa

Ainda no que respeita aos movimentos de territorializacdo das politicas e a¢fes educativas,
Nico (2020) destaca, como casos de sucesso em Portugal, os programas de iniciativa
legislativa, Territorios Educativos de Intervencgéo Prioritaria (TEIP), Educacéo para Todos
(PEPT) e Escola Movel, que, em geral, visavam a promogdo do sucesso educativo da
populacédo escolar e a diminui¢do do fenémeno do abandono escolar dos territorios em que
foram aplicados, e os projetos apoiados por outras entidades como o Projeto das Escolas
Rurais e o Projeto da Escola Pluridimensional/Cultural como forma de combater o
isolamento de professores e de alunos das escolas em meio rural e aumentar a interagdo entre
a escola e as comunidades locais por um lado e, por outro, 0 desenvolvimento integral da
pessoa destacando as multidimensionalidades da educagao: personalidade, cultura, metodologias,
curriculo, recursos, educadores e organizagdo pedagdgica. E, igualmente, feita referéncia por
Nico (2020) a projetos mais pontuais e localizados como o Projeto Radial (Algarve) no qual a

educacédo e a formacdo eram tidos como 0s seus eixos estruturantes e que promoveu a
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intervencdo ao nivel do desenvolvimento local, o Projeto Viana (Minho) que previa a
formagdo de uma rede interassociativa para o desenvolvimento comunitario com base nas
necessidades e recursos locais, 0s projetos Alfange (Ribatejo - Santarém) e Alfama (Lisboa)
que promoveu a intervencdo social e educativa de proximidade e o Projeto Educativo Local
- PEL (Ribatejo - Golegd) que “corresponde a um processo em que os actores locais se
organizam (...) por forma a (...) criarem uma visdo comum sobre a realidade educativa
local” (Rodrigues, 2003:78, citado por Nico 2020, p.103). Este autor reconhece igualmente
as maltiplas influéncias internacionais que estiveram na base da criacdo do modelo da Escola
Comunitaria e destaca o trabalho ja desenvolvido neste campo pela Universidade de Evora
da qual faz parte.
Mais recentemente tém surgido outros projetos que concorrem para este designio,
nomeadamente o PEDIME - Plano Estratégico de Desenvolvimento Intermunicipal da
Educacdo, implementado pela Comunidade Intermunicipal do Médio Tejo (CIM Médio
Tejo) que, com o apoio e cofinanciamento da Unido Europeia, Portugal 2030 e Programa
Regional do Centro 2030, através do Fundo Social Europeu, defende que
O PEDIME configura um instrumento de coordenacdo e planeamento intermunicipal
capaz de potenciar as redes colaborativas de escolas e municipios visando a partilha de
recursos e a convergéncia de acgdes orientadas para a superagdo das limitacdes e/ou
problemas educativos comuns. (CIM Médio Tejo, 2024, parégrafo 1).
Ainda de acordo com a CIM Médio Tejo este projeto aglutinador tem como prioridade de
investimento a prevencdo e a reducdo do abandono escolar precoce e a promocdo da
equidade no acesso a uma educacao de qualidade na qual sdo incluidos “percursos de
aprendizagem formais, ndo formais e informais para a reintegragdo no ensino e na formagao”
(CIM Médio Tejo, sd), na sua area geografica de influéncia. Desenvolvido em trés niveis de
planeamento estratégico: agrupamento de escolas, municipios e a prépria comunidade
intermunicipal, este projeto “assenta no principio da mobilizacdo dos parceiros para a
prossecucao de objetivos comuns e de partilha de recursos” (CIM Médio Tejo, sd) e pretende
constituir-se como uma plataforma potenciadora de agdes que visa um desenvolvimento
educativo e local harmonioso. A CIM Médio Tejo defende igualmente que com a existéncia
de um plano supramunicipal ndo se pretende uniformizar as préaticas e as realidades de cada
agrupamento e/ou municipio, mas, sim, integrar a diferenca potenciando as caracteristicas

intrinsecas de cada um, articulando-as com a visao prospetiva do desenvolvimento educativo
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estabelecida em comum. O PEDIME pretende, entdo, realizar a um nivel supramunicipal, a
coordenacdo, a integracéo e a articulacdo dos diversos projetos educativos ultrapassando a
delimitacdo territorial, valorizando diferencas, diversificando ofertas educativas, gerindo
sinergias, estabelecendo protocolos e promovendo parcerias (nacionais e internacionais) e
redirecionando recursos em prol da concretizagéo da visao e dos objetivos tracados por uma
comunidade alargada de agrupamentos, de parceiros e de municipios.
O PEDIME, enquanto documento supraconcelhio no dominio da Educacéo e Formacéo,
assume uma importancia fundamental na estratégia conducente a consolidacao de uma
identidade regional, propiciando a dinamizacgao e multiplicacéo de sinergias capazes de
valorizar a regido, agregando esfor¢cos e mobilizando vontades em torno do

desenvolvimento de toda a populacdo. (CIM Médio Tejo, sd, paragrafo 5).
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CAPITULO IV. Metodologia da investigacio

1. Contextualizacdo do estudo

O presente estudo pretendeu captar a singularidade de que se reveste a problematica da
edificacdo de um territério educador numa area especifica e geograficamente bem delimitada
que constitui o concelho de Vila Velha de Rodéo.

Localizado no Sudoeste do distrito de Castelo Branco, na regido centro de Portugal, neste
concelho o agrupamento de escolas em estudo apresenta-se como a Unica instituicdo de
ensino oficial e, por conseguinte, como o responsavel méaximo pela educagéo das criangas e
jovens de uma éarea geografica marcada pela interioridade, e pelo desencadear de processos
e dindmicas enddgenas que concorram para a valorizacdo do seu patriménio e para o
desenvolvimento local e humano.

Foi igualmente sua pretensdo aferir a percecdo que o0s diversos atores da respetiva
comunidade educativa tém relativamente a possibilidade dos recursos humanos, historicos,
culturais, econémicos e naturais enddgenos se assumirem como corresponsaveis pela
educacdo das suas criancas e jovens, determinando o papel que ponderam desempenhar

numa unidade educativa coesa, organica e multidimensional a edificar.

2. Tematica e objetivos da investigacao

O reconhecimento progressivo da importancia das comunidades e dos territorios na educacao
integral de criancas e jovens e da urgéncia de (re)pensar e (re)construir a escola assente na
democratizagdo do ensino e na inovagao pedagogica e tecnoldgica, conduziu a valorizacéo
e inclusdo de outros atores, formas e redes de aprendizagem até agora secundarizadas.

O aluno, encarado na sua complexidade e multidimensionalidade, é, na atualidade, colocado
no centro do processo de ensino-aprendizagem e passa a ser corresponsavel pelo seu projeto
de vida e pela aquisigdo continua de conhecimento e de competéncias essenciais para
alcancar o sucesso pessoal e social no mundo em que vive.

Tirando partido do enorme potencial humano, natural, cultural e econémico do meio
envolvente da escola e apoiada na transferéncia de competéncias diversas para as autarquias
e na maior autonomia e flexibilidade curricular dada as escolas, a territorializagcdo das

politicas educativas conduz ao desenvolvimento de novas formas de regulacdo e de
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realizacdo do trabalho pedagbgico enriquecendo e/ou (re)introduzindo conceitos
aglutinadores como o de Territorio Educador.

Este, aqui considerado como uma unidade sistémica, coesa, dindmica e multidimensional,
resultaria da confluéncia de interesses e vontades dos diferentes atores com responsabilidade
na esfera educativa cuja sinergia permitiria potencializar os recursos existentes, que néo se
circunscrevem a instituicdo escolar, e a territorializagdo do curriculo escolar.

Numa perspetiva holistica, inclusiva, democratica e global, a constru¢do conjunta e
articulada do curriculo permitiria o desenvolvimento de acGes e projetos educativos
identitarios, a implementacdo de processos e metodologias pedagdgicas inovadoras e
emergentes, e a concretizacdo de aprendizagens significativas e significantes nas criancas e
jovens cuja educacdo a escola tem a seu cargo.

O quadro conceptual de suporte a este estudo encontra-se esquematizado na figura 4.1.

Componente natural

Forcas vivas
(empresas
€ associagoes)

Familias / Af’RENDlZAGEM
Autarquia

Patrimonio cultural

~. Capital humano

N

N\
\.

Figura: 4.1 - Territério Educador, esquema conceptual da temética da investigacdo
(fonte: elaboracéo propria)
Neste sentido, importa, pois, equacionar a viabilidade da edificacdo de territorios
educadores, perspetivar atores, agdes e processos relevantes na sua constituicdo, aferir a
percecdo que os diferentes atores, internos e externos, publicos e privados tém sobre essa
eventualidade e determinar o papel que cada um deles considera possivel e legitimo nela vir
a assumir. Revela-se igualmente pertinente ponderar formas de instituicdo, participacao,

gestdo e regulacédo desse construto educativo.
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Os objetivos a que este estudo se propds apresentam-se no quadro 4.1.
Quadro: 4.1 - Objetivos da investigacdo

Objetivos da investigacéo

Equacionar a viabilidade da edificacdo de territérios educadores
Geral perspetivando atores, acfes e processos na constituicdo desse construto
educativo

A. Compreender a perspetiva dos atores internos e externos, publicos e
privados locais sobre territérios educadores

B. Determinar o papel que cada um dos atores, internos e externos, publicos e
privados consideram legitimo assumir na construcdo de um territorio educador

C. Ponderar formas de instituicdo, participacao, gestdo e regulagdo desse
construto educativo

D. Determinar as potencialidades e os constrangimentos associados a
construcdo de um territério educador nesta area geografica especifica

(fonte: elaboracéo propria)

Especificos

Para a consecucdo destes objetivos a presente investigacdo apresenta uma estrutura
tridimensional tendo sido organizada nos seguintes trés eixos fundamentais:

EIXO1. Educacéo integral e multidimensionalidade do aluno, atendendo & necessidade
(ou ndo) de encarar o aluno como um individuo completo e complexo e a responsabilidade
que cabera (ou ndo) a escola de contribuir para o desenvolvimento de todas as suas
dimensdes;

EIXO2. Aprendizagem e exercicio da cidadania, refletindo sobre conteudos curriculares
e novas formas de aprender e sobre o reconhecimento e importancia de (outras) redes, atores,
espacos e momentos de aprendizagem;

EIXO3. Escola: nacleo central de uma rede educativa, analisando as relacGes escola-
meio e equacionando novas formas de organizacédo escolar e de desenvolvimento do trabalho

pedagdgico.

3. Fundamentos metodoldgicos da investigacao

Na presente investigacdo a opgao pela metodologia “estudo de caso” encontra fundamento
no facto de a mesma pretender captar a singularidade de que se reveste a problematica da
edificacdo de territérios educadores numa area geografica, demografica, social, educativa e
culturalmente bem definida e delimitada. Nao é sua pretensédo pois desagregar o fenémeno
em estudo do contexto em que ocorre, nem tampouco efetuar retrospetivas mais ou menos
aprofundadas do mesmo naquela unidade de analise, pretende-se, pelo contrario, investigar

este fendmeno especifico no seu contexto real incluindo para tal a diversidade de atores,
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instituicOes, realizacdes e patrimadnio locais. Convoca-se, por isso, a defini¢do de Yin (1988)
citado por Carmo e Ferreira (2008) que apresenta o estudo de caso como “uma abordagem
empirica que: - investiga um fendmeno actual no seu contexto real; quando, - os limites entre
determinados fendmenos e o0 seu contexto ndo sdo claramente evidentes; e no qual - séo
utilizadas muitas fontes de dados.” (Carmo & Ferreira, 2008, p. 234). E importante realcar
ainda que segundo estes autores Yin (1988) refere que “o estudo de caso constitui a estratégia
preferida quando se quer responder a questdes de “como” ou “porqué” (ibidem), o que,
incidindo esta investigacdo na percecdo que os atores da comunidade educativa tém sobre a
viabilidade de edificacdo de territorios educadores e sobre o papel que neles ponderam vir a
assumir, conduziu a sua adogdo metodoldgica.

Encontrando-se a investigacdo focalizada numa area geografica e educativa especifica
importa clarificar que a opcao por esta unidade de analise assenta, essencialmente, em dois
critérios: o de afetividade, pois tal como referem Carmo e Ferreira (2008) “Ninguém
investiga bem um assunto de que ndo gosta” (Carmo & Ferreira, 2008, p.48); ¢ o de
proximidade, dado que se antecipa maior facilidade no estabelecimento de contactos
diversos, no acesso a uma pluralidade de fontes documentais e na operacionalizacdo de
procedimentos na fase de recolha de dados.

Revela-se igualmente importante clarificar que constituindo o objeto de estudo uma
realidade de dimens@es bastante reduzidas, a op¢ao por uma analise qualitativa afigurou-se
a mais adequada recorrendo-se apenas a técnicas e instrumentos mais abrangentes para
auscultar grupos-alvo com maior nimero de eventuais participantes.

E importante salvaguardar, também, que sendo a ciéncia geografica a area de formagéo
inicial do responsavel por esta investigacdo é possivel que questdes relacionadas com a
localizacéo, a territorializacdo e a espacializacdo geografica assumam, em determinados
momentos, especial relevancia.

Tendo como proposito o desenvolvimento de uma investigacao que visa a interpretacéo e a
compreensdo da problematica da edificacdo de territorios educadores e dindmicas associadas
numa area muito especifica, importa, pois, desencadear os processos de recolha, de
tratamento e de interpretacdo de dados que, com o maximo de viabilidade e de fiabilidade
possivel, concorram para esse desiderato. Assim, foi adotada uma metodologia que

pretendeu proporcionar as condi¢des necessarias a obtencdo da maior complementaridade,
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integracdo e congruéncia possivel das informagdes recolhidas para conferir o maximo de
robustez as inferéncias a nele enunciar.
Desta forma, o presente estudo assume-se, essencialmente, descritivo, mas suporta-se na
triangulagao metodologica e de dados, pois tal como referem Carmo e Ferreira (2008) “A
I6gica da triangulacdo € que cada método revela diferentes aspectos da realidade empirica e
consequentemente devem utilizar-se diferentes métodos de observagao da realidade” (Carmo
& Ferreira, 2008, p.202) e numa abordagem multimétodo nos processos de recolha,
tratamento e analise da informacdo, traduzida pela combinacdo e utilizacdo cruzada de
técnicas e de dados (quantitativos e qualitativos) no “pressuposto central (...) de que a
interagdo entre eles fornece melhores possibilidades analiticas” (Paranhos et al, 2016, p.39).
Igualmente dindmico e flexivel, este estudo desenvolveu-se em duas fases temporais
distintas, embora interligadas, concomitantes e convergentes: - num primeiro momento foi
realizado um estudo exploratério com uma abordagem prévia a unidade de andlise traduzida
pelo estabelecimento de conversas prévias (entrevistas ndo estruturadas) com alguns dos
seus atores e pela concretizacdo de uma atividade em articulacdo com um educador nédo
formal num dos espacos do territorio; e - num segundo momento, em parte orientado e
conduzido pelo anterior, procedeu-se a analise documental especifica, a aplicacdo de
inquéritos por questionario a diversos atores, a realizagdo de entrevistas a responsaveis e
representantes de entidades e estruturas relacionadas com a escola e a concretizagdo de uma
atividade em articulacdo com uma associacao local no espaco escolar.

Uma rigorosa analise de dados é fundamental em qualquer investigacao e no caso de um

estudo de caso qualitativo o investigador devera proceder a analise dos dados a medida

que procede a sua recolha. O produto final ¢ uma descrigdo “rica” e rigorosa do caso

que constitui o objecto de estudo. (Carmo & Ferreira, 2008, p.236).

4. Sujeitos da pesquisa

O presente estudo foi realizado junto da comunidade educativa do agrupamento em analise
pelo que foram inquiridos diversos atores internos e externos, tais como os representantes da
autarquia, nomeadamente, o Presidente e o responsavel pela vereacdo da educacdo da
Camara Municipal respetiva, os professores membros do Conselho Geral, do Conselho

Pedagogico e do Conselho Municipal de Educacgdo, o(a) Diretor(a) do agrupamento de
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escolas, Pais e Encarregados de Educacdo, profissionais das dimensdes emocional e
espiritual do agrupamento, e os alunos das turmas do 9°ano.

Foram, também, auscultados alguns municipes, aqui designados como educadores nao
formais, que, quer pela sua participacéo nas atividades realizadas no ambito deste estudo,
quer pela sua colaboragao em atividades/projetos desenvolvidos anteriormente, ou ainda pela
preponderdncia que foram assumindo durante a investigagdo, foram considerados
pertinentes, representativos e significantes e, por conseguinte, relevantes para o presente
estudo, tendo sido incluidos. Ver quadro: 4.2.

De igual forma, é de destacar que a relevancia e/ou significancia de alguns atores e/ou linhas
de investigacéo foi diminuindo ao longo do processo, tendo dele sido suprimidos.

5. Procedimentos, técnicas e instrumentos de recolha de dados

Tendo a recolha de dados sido organizada no sentido da obtencdo continua de informacoes,
tal conduziu a definicdo de procedimentos especificos, a combinacao de diversas técnicas e
a producdo propria de instrumentos, tidos como essenciais e adequados a investigacao. Esta,
respeitou o seguinte procedimento:

A. trabalho de continuidade: ao longo do processo foi realizada andlise documental,
sendo generalista numa fase inicial e especificada numa fase posterior. Assim, foram
consultados diversos documentos estruturantes relativos a organizacdo e populacédo escolar,
aos resultados e rede escolar, e as caracteristicas e condi¢des do territorio em estudo. Destes,
salienta-se o Projeto Educativo (PE) e o Plano Anual de Atividades (PAA), nas suas versdes
atualizadas, que incorporam e refletem o ideario dos seus responsaveis e intervenientes.
Quanto ao PAA optou-se por uma analise do biénio mais recente, 2023/2024 e 2024/2025,
por se ter verificado que sem essa agregacdo, num agrupamento de tdo reduzida dimensao,
uma apreciacdo mais fina tenderia a comprometer o principio ético da confidencialidade.
Foram ainda consultados documentos relacionados com o patrimdnio historico, cultural e
natural, com o tecido empresarial, economico e politico deste municipio e, especialmente,
com a sua componente demografica e social. Para esta ultima foram tidos em conta os dados
constantes no XVI Recenseamento Geral da Populagdo e VI Recenseamento Geral da
Habitacéo - Censos 2021, e os dados (mais recentes) fornecidos pela autarquia. Foram ainda

consultadas as listas constitutivas dos Conselhos Pedagdgico, Geral e Municipal de

66



Educacéo e legislagdo diversa sobre a transferéncia de competéncias para as autarquias e
sobre a constituicdo e normas de funcionamento do 6rgéo colegial: Conselho Geral.

B. estudo exploratério, num primeiro momento permitiu concretizar

- Conversa (consulta prévia) com o Presidente da CMVVR, realizada de forma néo
estruturada obedeceu ao propdésito de divulgacdo da investigacdo e de solicitacdo de
colaboragdo no dmbito dos seus trabalhos. Dela resultou uma contextualizagdo geral da
realidade em andlise, uma variedade de possibilidades (atores, situacfes e espacos)
consideradas relevantes em termos de educacdo ndo formal, e a autorizacdo para a
divulgacdo do nome do concelho neste estudo e em fases subsequentes, tal como consta no
documento 2024,CM,S,CE,463/06-02-2024 apresentado no anexo 1.

- Observacdo participante de uma atividade num espaco do territério, com o claro
objetivo de equacionar a viabilidade da incorporacdo de espagos exteriores (ndo escolares)
na aprendizagem dos alunos, resultou da articulacdo entre os docentes das disciplinas de
Geografia e de Cidadania e Desenvolvimento e um educador n&o formal, aqui designado por
ENF1, que contou com a presenca do responsavel pelo SPO. Concretizando-se esta atividade
numa exploracdo pecuaria envolvendo, por isso, interacdo com animais foram registadas,
num diario de campo, informacdes relativas as atitudes/reacdes de resposta imediata dai
resultantes, e ao comportamento e ao desempenho geral dos alunos na realizagéo das tarefas
propostas. Foram ainda observados aspetos relacionados com a evolucdo atitudinal e
comportamental dos alunos e a progressdo do interesse e da participacdo dos mesmos ao
longo da atividade.

- Entrevista com ENF1, na preparagéo da atividade foi realizada uma entrevista estruturada
ao ENF1 cujo guido consta no anexo VII, e um trabalho de articulagéo entre 0 mesmo e os
docentes intervenientes para aferir procedimentos e assegurar a abordagem de conteidos
essenciais. Foram ainda debatidas questdes relacionadas com o bem-estar animal tendo
estado presente, a convite do ENF1, o veterinario responsavel pelo acompanhamento dos
animais dessa exploracao pecuéria.

- Presenca do SPO, como resposta ao convite enderecado pela investigacéo, teve como
objetivo principal observar e captar respostas/reagdes emocionais dos alunos durante a
atividade.

- Conversa informal com um ENF em potencial, o contacto proposto pelo representante

autarquico deu origem a uma conversa informal com o responsavel pela divisdo camaréria
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dos bioresiduos. Apesar de terem sido tiradas notas e desse ENF se ter manifestado recetivo
a integrar a investigagdo ndo foi efetuado o seu registo formal nem desenvolvida a sua
participacao.

C. estudo subsequente, apds o estudo exploratério foi reequacionada e reorientada a
estratégia de investigacao e procedeu-se a elaboracéo e aplicacdo de diversos instrumentos
de recolha e registo de dados, & definicao de populagdes-alvo, a codificacdo dos participantes
e a producdo e recolha da documentacao relativa aos aspetos éticos da investigacao, a saber,
o0s consentimentos livres e informados, ver anexo 1, e as autoriza¢Ges de investigacdo. Do
que resultou:

- Inquéritos por questionario, foram aplicados a trés tipos de populagéo-alvo:

a) primeiro grupo, docentes membros de estruturas com responsabilidades a nivel interno,
Conselho Pedagdgico, e a nivel externo, Conselho Municipal de Educacéo e Conselho Geral.
Esta opcdo permitiu a recolha de informacdo avalizada de docentes que, pelas estruturas que
representam, pelas fungdes assumidas e/ou pelo tempo de permanéncia no agrupamento, se
afiguraram a investigacdo como detentores de um conhecimento mais aprofundado da sua
cultura escolar e dindmicas de funcionamento, e das relacdes que 0 mesmo estabelece com
0 meio envolvente e a respetiva comunidade educativa (CE). No universo potencial de 18
individuos, a taxa de resposta atingiu os 89%, correspondendo a 35% do total de docentes
do agrupamento. O respetivo guido consta no anexo IX;

b) segundo grupo, alunos das turmas do 9°ano de escolaridade encontrando-se a sua
participacdo devidamente autorizada pela entidade competente e com a referéncia MIME
1461300001 de 5 de julho de 2024. O inquerito por questionario aplicado consta no anexo
VIII. A opcdo por estes discentes ndo resulta da aplicagdo de uma técnica de amostragem,
mas do facto de se encontrarem no final de um percurso de 9 anos na mesma escola e no
mesmo territério tendo, por isso, tido a oportunidade de durante esse tempo realizarem mais
saidas de campo e visitas de estudo usufruindo de diversos espacos e estruturas do concelho
e de varias situacdes de aprendizagem do que o0s outros seus colegas. Assim, no presente,
por terem tido mais oportunidades de conviver e aprender no territério que habitam e, por
isso, de reunir maior conhecimento sobre ele, sdo os alunos que se afiguram a investigacéo
como os detentores de uma opinido mais avalizada que importa conhecer. Sendo o 3° CEB
deste agrupamento frequentado por apenas 80 discentes, os alunos-alvo correspondem a 39%

do total desse ciclo, pelo que o inquérito pode dele ser considerado representativo;
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c) terceiro grupo, pais/encarregados de educacgdo, aqui também designados familias, dos
alunos que frequentam o 3° ciclo. A inclusao de familias de alunos de outros niveis de ensino
ndo foi considerada pertinente pelo seu reduzido percurso escolar. Num universo total de 80
individuos (incluindo irm&os), a taxa de resposta foi de 17,5% pelo que a investigacdo a
considerou indicativa e suscetivel de andlise. O respetivo guido corresponde ao anexo X.

- Entrevistas estruturadas, foram realizadas entrevistas de profundidade ao responsavel
pela vereacdo da educacdo da CMVVR, também Presidente do CME, e ao Diretor(a) do
agrupamento de escolas, também Presidente do CP, por serem 0s representantes dos 6rgéos
estruturantes do agrupamento ao nivel da acdo estratégica, da coordenagdo e supervisdo
pedagogica e do acompanhamento e aconselhamento na esfera educativa. A relevancia do
Presidente do CG, inicialmente equacionada, foi-se esbatendo ao longo da investigacao.
Esclareca-se que a auscultacdo do responsavel pela vereacdo da educacéo foi realizada por
escrito devido a sua indisponibilidade temporal para a realizacdo presencial da entrevista,
ndo obstante, foi mantida a estrutura tridimensional anteriormente definida pela
investigacdo. Os respetivos guides constam nos anexos Ve IV.

- Entrevistas semiestruturadas, foram organizadas em duas categorias: a) primeira,
concebida para os responsaveis pelo desenvolvimento das dimensdes espiritual e emocional
dos alunos com o objetivo de captar a sua percecdo sobre a forma como essas areas sdo
encaradas/desenvolvidas pela escola e de perspetivar (novas) formas de realizar o trabalho
pedagdgico num cenario de eventual maior enfoque nelas. Foi aplicado idéntico guido de
entrevista que consta no anexo V, e b) segunda, destinada aos educadores nao formais como
0 ENF2 que pela sua participacdo na atividade realizada em espaco escolar resultante da
colaboracdo com o CEENTAA ganhou maior relevancia. O guido consta no anexo VII.

No anexo | consta a infografia da investigagdo apresentada no respetivo capitulo.

A relacdo existente entre 0s sujeitos da pesquisa e 0s métodos de recolha utilizados pode ser
observada no quadro: 4.2.

Durante a fase de preparacéo e producao de instrumentos de recolha e de registos de dados
foi preocupacdo constante da investigacdo manter a unidade e a coeréncia do desenho de
pesquisa delineado e, para tal, foi mantida a convergéncia dos itens e questdes colocadas
com os temas gerais enunciados nos 3 eixos em analise independentemente dos meios e
técnicas utilizados no processo, pelo que pode ocorrer a repeticdo, a insisténcia e/ou

sobreposicdo dos mesmos. Assim, ao estabelecer um fio condutor coerente que estruture a
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investigacdo pretendeu-se detetar as similitudes que confiram maior consisténcia aos
resultados obtidos e as inferéncias enunciadas.

Quadro: 4.2 - Sujeitos da pesquisa e métodos de recolha de informacao.

Sujeitos da pesquisa Meétodo de recolha Total de inquiridos

Presidente da Camara Conversa/consulta prévia 1

Autarquia local

Vereacdo da Educagéo 1

- ) ) Entrevista estruturada
Orgdo unipessoal Diretor(a) do agrupamento 1
Conselho Geral 5
Orgéos colegiais Conselho Municipal da Educagdo Inquérito por questionario 2
Conselho Pedagdgico 9
Profissionais da dimensdo emocional e espiritual Entrevista semiestruturada 2
Pais/Encarregados de Educacdo Inquérito por questionario 14
Educadores no Interveniente em espaco do territorio ) . 1

. - Entrevista semiestruturada

formais Interveniente em espago escolar 1

. Inquérito por questionario
Alunos 9° ano de escolaridade* — — 31/30
Observacao participante

* nimero variavel de alunos devido a forte componente migratéria, populagéo flutuante, vide postea

(fonte: elaboracéo propria)

6. Métodos de tratamento e analise de dados

Tendo a investigacdo optado por realizar uma analise qualitativa do fenémeno em estudo
com o objetivo primordial de compreender a realidade observada, o cruzamento de métodos,
técnicas, dados e instrumentos obriga a interpretacdo descritiva dos mesmos
independentemente da sua natureza. Assim, a exploracdo interpretativa, por isso mesmo,
mais detalhada e pormenorizada dos dados e informacdes obtidas, visa a identificacdo de
eventuais padrdes e a compreensdo e a justificacdo das observacdes e ocorréncias registadas.
Durante o processo de tratamento e analise da informacéo recolhida, esteve sempre presente
a preocupacdo com a manutencdo da unidade e da coesdo investigativa anteriormente
enunciada, pelo que todo o trabalho realizado nesse ambito tendeu a convergir para os trés
eixos tematicos delineados e apresentados na fundamentacdo metodologica deste estudo.
Desta forma, mantendo o fio condutor inicialmente delineado, a analise documental foi
realizada com o objetivo de, por um lado, caracterizar e contextualizar a realidade e o
fendmeno observado e, por outro, fundamentar e compreender as variaveis e os padrdes
encontrados. As entrevistas realizadas e os contactos informais seguiram idénticos objetivos,
porém, a sua analise e respetiva interpretacdo beneficiaram do avanco computacional e do
recurso a ferramentas digitais basicas, nomeadamente as fornecidas pela Google e pela

Microsoft, no que ao registo, organizagdo e concretizagdo diz respeito. A informacao
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recolhida nos inquéritos por questionario foi alvo de tratamento estatistico basico e na sua
andlise foram incorporados alguns contributos e observagdes dos inquiridos.
Nesta fase da investigacdo foi particularmente relevante proceder a categorizagdo e
codificacdo das respostas e dos participantes no sentido de respeitar 0s aspetos éticos do
estudo e, assim, foi observado o seguinte procedimento: Com excecdo dos entrevistados,
representantes e ou responsaveis pelos 6rgdos e estruturas com ligacdo ao agrupamento, a
cada participante foi atribuida uma expressao alfanumérica na qual as letras fazem referéncia
a estrutura e/ou a condicdo do respondente e 0 nimero a ordem a que 0 mesmo respondeu,
p.e. 0 codigo CP1 corresponde ao primeiro docente do Conselho Pedagdgico que respondeu
ao questionario independentemente do cargo exercido e o codigo EE1 ao primeiro
encarregado de educagdo a responder ao respetivo inquérito por questionario. Para a
participacdo dos educadores ndo formais foi igualmente seguido este procedimento. O
sistema de codificacdo e categorizagdo observado pode ser consultado no quadro 4.3.
Quadro: 4.3 - Codificacéo e categorizacao dos participantes.

Cadigo Categoria
CP Docente do Conselho Pedagdgico
CG Docente do Conselho Geral
CME Docente do Conselho Municipal da Educagédo
ENF Educador N&o Formal
AL Aluno
PEE Pai/Encarregado de Educacgio

(fonte: elaboracéo propria)

7. Aspetos éticos

Reconhecendo que a investigacdo no campo da educacdo, tal como refere a Sociedade
Portuguesa de Ciéncias de Educagdo (SPCE), “comporta exigéncias de construcao cientifica
especificas e que, de modo particular, obrigam a refletir sobre as implicagdes e impactos
pessoais, institucionais, sociocomunitarios e ambientais do conhecimento produzido” (Carta
Etica, 2020, p.9), importa, pois, por um lado, clarificar os participantes sobre o objetivo, os
procedimentos adotados e as formas de divulgacdo dos resultados dos estudos e, por outro,
garantir a salvaguarda dos seus direitos enquanto participantes, e a confidencialidade das
informacdes e dos dados por si prestados.

Desta forma, s&o respeitadas as orientacdes inscritas na Carta Etica da Sociedade Portuguesa

de Ciéncias da Educagdo no que a “decisdo contextualizada, autdbnoma e esclarecida, feita
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por cada investigador/a (...)” (Carta Etica, 2020, p.9) diz respeito, na sua relagdo com:
participantes; comunidade de investigadores; estudantes e profissionais da educacdo;
promotores da investigacdo e comunidades e a sociedade em geral. Por conseguinte, e
relativamente aos participantes, por se constituirem como o ponto “central” do presente
estudo, serdo observados e acautelados os seguintes aspetos:

I. Consentimento livre e informado, a cada participante foi apresentada a respetiva

declaracéo elaborada de acordo com as suas especificidades e categoria de participacdo e
foram clarificados os propoésitos da sua participacdo na investigacao;

I1. Confidencialidade e Privacidade, foi garantido a cada participante o seu direito ao

anonimato e confidencialidade e fez-se recurso a codificacdo das respostas por categorias
e subcategorias de participacao;

I11. Divulgacdo da Informacao, foi clarificado a cada participante o destino do resultado

do estudo em que participaram e assegurado o direito a consulta prévia das suas
declarages, no caso das mesmas resultarem de uma entrevista individual ou de um grupo
focal, para validacéo e eventual correcdo ou desisténcia;

IV. Possibilidade de desisténcia de participacdo, a cada participante foi dado o direito de

néo participacéo, de desisténcia em qualquer fase da sua participacdo ou de néo resposta
a(s) questdo(des) colocada(s);
V. Bem-estar e Integridade, foi sempre acautelada a adequacédo do local, da forma e das

condicdes essenciais no decurso da colaboracdo de cada participante.
Durante todo o processo foi assegurada a clareza, a transparéncia e o respeito pela dignidade
dos participantes e a diversidade das suas opinides e singularidades. Foi, igualmente,
disponibilizado a cada participante o contacto do responsavel e transmitido o seu direito a

exigéncia de responsabilidade ética do investigador.

72



CAPITULO V. Caracterizacdo da unidade de anélise

Incidindo o presente estudo sobre a problematica da edificacdo de um territério educador
numa area especifica do interior do pais, o concelho de Vila Velha de Rddao, revela-se
fundamental proceder a uma caraterizacdo, tdo completa quanto possivel, nos dominios
geogréficos, educacionais, demograficos e sociais, que justifique e sustente a sua op¢do

como foco central da investigacao.

1. Territorio: enquadramento geogréafico e patrimonial

De acordo com os objetivos delineados pretende-se captar a singularidade de que se reveste
a problematica da edificacdo de um territorio educador na area especifica e geograficamente
bem delimitada que constitui o concelho de Vila Velha de R6dao.

Localizado na regido centro de Portugal, mais concretamente no Sudoeste do distrito de
Castelo Branco, este territorio encontra-se inserido na NUT 1ll, na Sub-Regido da Beira
Baixa, conjuntamente com os concelhos de Castelo Branco, ldanha-a-Nova, Oleiros,
Penamacor e Proenca-a-Nova. Com Vila Velha de Ro6ddo confinam os municipios
portugueses de Castelo Branco e Proenca-a-Nova do distrito de Castelo Branco, Macéo do
distrito de Santarém e Nisa do distrito de Portalegre, e 0 municipio raiano da comarca
espanhola de Valéncia de Alcantara da provincia de Céceres, Cedillo, também, conhecido

no lado portugués da fronteira como Casalinho. Ver figura: 5.1.

[N112 [N1e7]
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Proen¢aa-Nova Cebolais Monfort¢
de Cima da Beira
[ 23]
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Belver doieio 3
Arez

Figura: 5.1 - Localizacao geografica do territorio em estudo

(Fonte: www.google.pt)
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N&o obstante a proximidade com Espanha, o contacto com o pais vizinho sofreu um forte
revés a partir da década de 90 do seculo XX, altura em que se deu o encerramento da
passagem livre por via terrestre pela barragem de Cedilllo e as comunicacdes e as relacdes,
outrora intensas e frutiferas, ficaram limitadas as 36 horas de autorizacdo para travessia por
fim-de-semana. Segundo Guedes (2023)
O fecho da barragem - com grades e camaras de vigilancia - isolou Cedillo, afastando a
localidade espanhola das terras portuguesas com que tinha fortes lagos de proximidade:
Monte Fidalgo, do outro lado do rio Tejo, em Vila Velha de R6déo; e Montalvao, em
Nisa, a seguir ao rio Sever. (Guedes, 2023, paragrafo 8).
Igualmente distante da capital portuguesa, da qual dista cerca de 206 km e mais de 2 horas
de viagem em veiculo proprio, sdo a autoestrada A23, o IP2, 0 IC8 e a linha férrea da Beira
Baixa 0s principais acessos a este territorio marcado por uma localizacdo geografica
periférica de grande isolamento e interioridade.
Este territorio concelhio fundado em 1296 cuja “existéncia do pelourinho manuelino
confirma a autonomia municipal posterior ao século XIII”’ (Camara Municipal de Vila Velha
de Ro6ddo [CMVVR], 2025), encontra-se administrativamente subdividido em quatro
freguesias: Vila Velha de Rod&o, Perais, Sarnadas de Rodéao e Fratel e estende-se por 330
km? entre as 4guas, outrora cristalinas e navegaveis, do rio Tejo e do seu afluente Ocreza.
Num contexto geografico dominado por importantes estruturas naturais que refletem a
evolucdo geologica da regido, este territério cedo viu despontar a ocupacdo humana que
desde o paleolitico inferior marcou a sua paisagem. Lugar estratégico de defesa e conquista,
foi disputado por visigodos, romanos e muculmanos, e contribuiu decisivamente para a
manutencdo da soberania portuguesa perante ameacas exteriores.
Territério de passagem e interposto comercial foi
fundamental para assegurar o fluxo de mercadorias do interior para o litoral e do litoral
para o interior e que tinha em Roddo o seu local privilegiado. Até ao Porto do Tejo
chegavam as embarcac6es que subiam o rio, auxiliadas pela forca humana e de bestas
gue ajudavam a vencer os rapidos, usando para tal os muros de sirga que ladeiam as
margens do rio. (CMVVR, 2025).
A inavegabilidade do rio e a evolucdo dos meios e vias de transportes trouxeram novos
desafios ao territorio que viu na pastoricia e na olivicultura intensiva, primeiro, e na atividade

industrial, depois, formas de (sobre)vivéncia e de desenvolvimento econémico e social.
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Apesar dos impactes, nem sempre favoraveis, da pratica industrial estas “Terras de Oiro”,

marca que “se prende com a promogao e divulgacio, (...), do nosso territorio e dos produtos

regionais” (CMVVR, 2025), apostam agora no equilibrio ambiental ¢ no desenvolvimento

sustentavel da economia assente no reconhecimento e valoriza¢do do seu patrimonio e num

turismo de natureza que a enaltece e ao bem-estar dos visitantes.

Este territdrio é, portanto, detentor de um vasto e diversificado patriménio natural, cultural

e histdrico e um significativo e dinamico tecido empresarial e industrial, do qual se destaca

0 que consta no quadro: 5.1 por se afigurar a investigacdo revelador de maior potencial

educativo.

Quadro: 5.1 - Aspetos patrimoniais com potencial educativo

Patrimoénio

llustracao

Cultural

Gastronomia

Peixe do Rio, Sopas de peixe, Acorda de tomate, Arroz de
lagostins

Docaria

“bolaria” tradicional: négados, borrachdes, bolos fintos, argolas,
rochas, filhds, broas de mel, esquecidos...

Producéo local
Azeite, azeitona, mel, presunto, queijo, vinho, enchidos

Manifestacdes populares, lendas e festividades
Rancho Folclérico do CMCD de Vila Velha de Rédédo
Grupos de percussdo e de bombos

Bandas filarmdnicas

Festa de Nossa Senhora da Alagada (padroeira)
Festa da Nossa Senhora da Orada

Festival das sopas de peixe

Feira dos Sabores

Lenda da padroeira, Nossa Senhora da Alagada
Lenda do Rei Wamba

Lenda da Sra. do Castelo

Lenda do Almourao

Lenda da Nossa Sra. dos Remédios

/‘ rﬂ‘

j Contactos: 964 141 058 / 96254 4341, weed &
odao@hotmallcom *

Y E-mait gentesder
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Artesanato
Trapologia, Tapecaria e Bordados
Trabalhos em xisto e em madeira (reciclada)

Museus e Artes

Casa de Artes e Cultura do Tejo

Biblioteca Municipal José Baptista Martins

Estldio cinematografico (coprodugdes internacionais)
Museu de Mineralogia

Nucleo museolégico do azeite

CIART - Centro de Interpretacdo de Arte Rupestre do Vale do
Tejo

Nucleo museoldgico do linho e tecelagem

Nucleo museolégico histéria de uma comunidade rural
Nucleo museoldgico do contrabando

Associacdo de Estudos do Alto Tejo

Lagar de Varas

(...) do Cabego das Pesqueiras ¢ assim um monumento que
documenta todas as fases histéricas do fabrico do azeite, desde o
uso da energia humana e animal até a hidraulica e a mecénica.
Num concelho onde existem muitos testemunhos materiais da
lagaragem, estamos perante o exemplar mais completo, pois
mostra um conjunto de sistemas utilizados no fabrico do azeite e
o edificio em xisto preserva os materiais de construcdo
tradicionais desta regido. (...) é apresentado numa perspetiva
territorial enquadrada em todo o tipo de patriménio associado a
producéo do azeite existente no concelho, com testemunhos
histdricos e atuais: desde os olivais nas varias fases da producdo
da azeitona até aos lagares de tecnologias tradicionais e de
tecnologia de ponta a funcionar atualmente. (CMVVR, 2025)

Natural

Portas de R6ddo - ocorréncia geoldgica natural

Garganta imponente escavada pelo rio na crista quartzitica da
serra do Perdigdo, as Portas de Rodao sdo uma referéncia
incontornavel nesta paisagem e servem de habitat para a maior
coldnia de grifos do pais. Trata-se de um lugar privilegiado onde
podem ser observadas 116 espécies de aves, muitas delas
consideradas em vias de extingdo (CMVVR, 2025)

Formacé&o geoldgica com 45 metros de largura corresponde a um
geositio classificado como Monumento Natural em 2009.

Portas de Almourdo - ocorréncia geolégica natural

(...) situam-se entre a Aldeia do Xisto da Foz do Cobrao (Vila
Velha de Ro6dao) e Sobral Fernando (Proenga-a-Nova),
correspondendo a garganta do rio Ocreza. (...) resulta da agéo
deste rio, cujas aguas rasgaram as imponentes escarpas
quartziticas (...) Esta diversificada paisagem geoldgica suporta
ecossistemas muito bem preservados, que albergam uma
importante area de nidificacdo de aves de rapina e outras
espécies muito importantes como, por exemplo, o melro azul, a
lontra, o texugo ¢ o esquilo.(...) No local regista-se a presenca
constante de espécies animais com elevado estatuto de protecéo,
entre as quais se destaca a coldnia de grifos que nidifica nos
rochedos que ladeiam o rio Ocreza, a cegonha-preta, o bufo-real,
a garca real e a dguia-cobreira, entre outras espécies. No rio é
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possivel observar as lontras que pescam e brincam nas suas
dguas. (CMVVR, 2025)

Geositio classificado no Geoparque NaturTejo corresponde a um
desfiladeiro de 400 metros de profundidade.

Penedo Gordo

Aos 566 m, este miradouro proporciona uma vista geral sobre o
compartimento tecténico do Rdddo, a escarpa de Falha do
Ponsul a delimitar o alvéolo tecténico de Vila Velha de R6déo e
a prolongar-se na direcdo da Raia, o Vale Morto de Alfrivida a
testemunhar outras épocas, o relevo quartzitico de Monforte da
Beira, 0 vale do Tejo Internacional, profundamente encaixado na
superficie da Meseta, €, no horizonte, a serra quartzitica de S.
Pedro, ja em Espanha (Naturtejo, 2025).

Formacdo rochosa que permite uma visdo de 360° sobre todo o
complexo paisagistico.

Outros lugares naturais de interesse

definidos pela Naturtejo sdo os Miradouros: do castelo dos
Mouros, do cabeco da Achada e do Vale Mourdo

Passeios: de barco a montante e a jusante no Tejo e pedestres
pela Natureza e pelos caminhos de xisto.

Rio Tejo, local privilegiado para a pratica de desportos nauticos
junto ao cais do Porto do Tejo

Os Troncos Fosseis (...) sdo testemunhos reais da floresta
tropical que povoou a regido hd mais de 5 milhdes de anos.
Representam restos de arvores petrificadas, onde a matéria
organica que as constituiu foi lentamente substituida por silica.
Estes exemplares, da familia das anoneiras, totalmente exéticos
na paisagem actual, sdo pouco frequentes no registo portugués e
extremamente raros nesta regido da Bacia de Rddado-Moraleja
(CMVVR, 2025)

Histdrico

Complexo de Arte Rupestre do Vale do Tejo

A regido abriga (...) um dos mais importantes conjuntos de arte
pés-paleolitico da Europa, constituido por mais de 20 mil
gravuras, cuja descoberta conduziu a varias campanhas de
salvamento arqueoldgico até a sua quase completa submersao,
em 1974, devido a construcdo da barragem do Fratel. (CMVVR,
2025)

Parque Ambiental do Tejo-Enxarrique e Estacdo Arqueolégica
do Enxarrique

Com acesso (...) por uma ponte pedonal que atravessa a foz do
ribeiro do Enxarrique (...) foi criado para valorizar a estago
arqueoldgica da Foz do Enxarrique, um acampamento atribuido
ao Paleolitico Médio e descoberto em 1982, considerado um dos
sitios arqueoldgicos e paleontolégicos mais importantes a nivel
internacional. Ai foram encontrados vestigios de materiais
liticos talhados e identificados vestigios de diversos animais,
incluindo alguns dos mais recentes vestigios datados da presenga
do Elefante europeu neste continente, antes da sua extingéo.
Outros vestigios encontrados no local apontam para 0 seu uso
como acampamento militar durante o periodo da presenca
romana no territério portugués. No local existem estruturas e
painéis que informam sobre a sua importancia cultural e
cientifica, uma escavacdo-escola destinada a pratica de trabalho
de campo e um espaco verde de recreio e lazer (CMVVR, 2025)

77




Barragem da Lameira

(...) tera sido construida entre (...) o século II a.C. e o século II
d.C. (...) Com uma extensdo de 380 metros, de orientacdo
Este/Oeste, (...) € considerada uma das mais notaveis obras (...)
O seu volume de aterro é de 16.000 m3, (...), tendo de altura
respetivamente 8 e 11m. Quanto a capacidade de volume da
albufeira, temos respetivamente 840.000 m3 e 180.000 m3. (...)
apresenta um tracado diferente de todas as outras barragens
romanas (...) Com tragado poligonal desenhado em trés trogos,
a sua estrutura tem “um estrangulamento numa linha de agua
(Ribeirdo) por meio de um enorme aterro em terra” que Se
caracteriza pelo uso de matriz/base argilo-arenosa, com blocos
de xistos e grauvaques mal rolados e mal calibrados. (...) No seu
passado, hipoteticamente, terd servido de estrutura de apoio a
atividade mineira da época romana (...) Esta estrutura (...) reline
interesses cientificos ndo s6 na area da arqueologia, como
também da engenharia hidraulica, arquitetura e paisagem.
(CCDR Centro, 2025)

Rocha com covinhas

Enquadra-se no contexto da arte rupestre do Alto Tejo
portugués, associada ao periodo Neocalcolitico, tendo, portanto,
interesse cientifico e cultural, (...) para além do interesse
turistico e didatico, (...) ¢ reforcado pelo facto de se enquadrar
num territdrio de particular importancia, mais concretamente na
area compreendida entre os rios Ocreza e Tejo e a serra das
Talhadas, onde existe um vasto e diversificado conjunto de
vestigios arqueoldgicos do referido periodo cronolégico, desde
nlcleos habitacionais, monumentos megaliticos e vérias outras
manifestacBes de arte rupestre, sobretudo nas margens do rio
Tejo. (CMVVR, 2025)

Castelo de R6dao ou Castelo do Rei Wamba

(...) ergue-se numa escarpa sobranceira ao rio Tejo, sobre as
Portas de Roddo, num local de (...) grande importancia
estratégica. Acredita-se que a sua origem remonte ao tempo da
ocupagdo mugulmana e esteja relacionada com a doagdo do
territério da Agafa, por D. Sancho I, a Ordem do Templo, em
1199, embora se admita uma origem anterior e a tradi¢do oral o
associe ao Rei Wamba, rei visigodo. A torre atalaia
remanescente terd sido erguida, nos séculos XII a XIlI, por
indicag¢do dos Templarios. (...) Enquanto construgdo para fins
militares, deve ser considerado uma torre de vigia, embora mais
complexa que o comum destas estruturas. Durante a Reconquista
Cristd, teria como principais funcdes a vigilancia da linha de
fronteira do Tejo das incursdes mugulmanas provenientes do sul.
A partir dos tempos modernos, o Castelo viria a ser utilizado, em
particular no século XVIII e XIX, como base de artilharia, tendo
em vista impedir a passagem do Tejo e a entrada no Alentejo, de
acordo com uma rota de invasdo através da Beira Baixa, como
sucedeu durante a Guerra dos Sete Anos e na 1.2 Invasdo
Francesa (1807).0 castelo tal como hoje se apresenta é um
monumento classificado e o produto de sucessivas
reconstrucdes, as Ultimas das quais terdo ocorrido no inicio do
século XIX, por ordem do Marqués de Alorna. Devido ao seu
mau estado de conservagdo, sofreu obras de recuperacdo em
2007, deixando-0 com 0 aspeto que agora se apresenta.
(CMVVR, 2025)

Estruturas militares de R6d&o (Bateria da Achada)

A Beira Baixa é uma das entradas naturais de Portugal. Este facto
determinou a construgdo de monumentos militares
estrategicamente implantados, de modo a constituir uma barreira
aos exeércitos invasores. Na serra das Talhadas, na regido de Vila
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Velha de Rddédo, sdo conhecidas algumas fortificagdes do tipo
bateria, destinadas a controlar as vias de comunicagdo com o
recurso a artilharia, (...) Ainda que pouco visiveis, estas
edificacGes foram construidas e utilizadas em trés importantes
momentos da histéria militar: a Guerra dos Sete Anos, a Guerra
da Sucessao de Espanha e a 1° Invaséo Francesa, entre os séculos
XVl e XIX. (CMVVR, 2025).

Numerosas indUstrias relacionadas com a exploragdo florestal, com a producéo e
transformac&o de pasta de papel, com a fabricacdo de papel, papel tissue e cartdo, e com
solugdes de embalamento e complexos revestidos

Entidades industriais relacionadas com a produgdo local

Industrial

Empresarial | Empresas de restauragdo, distribuicdo alimentar, comércio a retalho e turismo

Associacdo Humanitaria Bombeiros Voluntarios de Vila Velha de R6dao, Associacdo de
Estudos do Alto Tejo, CEENTAA, Centro Desportivo Recreativo e Cultural de Vila Velha
de Rodao, Associacdo Gentes de Rdddo, Santa Casa de Misericérdia de Vila Velha de
Rdd&o; Wamba Jovem

(Fonte: elaboracao prépria, com imagens www.cm-vvrodao.pt)

Social

2. Comunidade: contexto sociodemografico

Composto por 42 localidades, este territorio vé refletir na sua constituicdo demogréfica e
social a tendéncia de desertificacdo que assombra o interior do pais. Segundo os dados mais
recentes publicados pelo portal PORDATA, em 2023 residiam neste concelho 3 515
habitantes, dos quais, 251, cerca de 7%, constituiam-se como populacdo estrangeira com
estatuto legal de residente, sendo, por isso, a sua densidade populacional geral de 11 hab/km?
aproximadamente.

Apesar dos dados publicados indiciarem uma variagdo populacional positiva com um
acréscimo de 48 individuos, o saldo natural deste concelho, em 2023, permanecia negativo
com um valor de -59, relacionando-se, portanto, 0 seu crescimento demografico com a
imigracgdo, tendo o saldo migratorio registado o valor de 107 individuos nesse ano.

A semelhanca de territorios vizinhos, este concelho regista uma tendéncia acentuada de
envelhecimento populacional chegando o indice respetivo a atingir o valor de 451,2 em
2023. O numero de criancgas e jovens com idade até aos 19 anos € de apenas 446, face aos 1
279 adultos com idades compreendidas entre 0s 65 e 0s 84 anos e aos 387 individuos com
85 ou mais anos, o que traduz, ainda segundo o PORDATA, um indice de dependéncia de
idosos muito elevado, rondando os 88,9%, e uma Taxa de Natalidade reduzida que atinge

somente 0s 6,9%o.
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Trata-se de um territério onde o envelhecimento populacional € uma realidade e, por
1sso, nos ultimos anos (...) tem procurado assegurar a qualidade de vida e o apoio a
populacdo mais envelhecida. Ao mesmo tempo tém sido adotadas diversas estratégias e
medidas com vista a fixacdo da populacéo jovem e de familias no concelho. (CMVVR,
2025).
Impulsionado por um exigente parque industrial que v€ “aqui instaladas grandes unidades
industriais ligadas a fileira do papel, as quais contribuem decisivamente para a dindmica da
economia local e para o emprego, assim como para os niveis do PIB regional e nacional”
(CMVVR, 2025), este concelho regista “uma taxa de desemprego inferior a taxa de
desemprego do pais e, sobretudo, mais reduzida do que a dos municipios do interior” (Projeto
Educativo, 2025, p.37), que em 2023 era, segundo o PORDATA, constituida por 23
individuos beneficiarios do subsidio de desemprego da seguranca social, 0,6% do total, e por
61 desempregados inscritos nos centros de emprego, ou seja, 1,7% do total. Com uma
realidade demogréfica incapaz de satisfazer a oferta, o territorio em andlise assiste
igualmente a chegada de numerosa populacdo de nacionalidade ndo portuguesa que ai fixa
residéncia e de individuos residentes em concelhos vizinhos que a ele se deslocam por

motivos laborais.

3. Escola: contexto educativo

O agrupamento de escolas palco deste estudo constitui-se como a Unica instituicdo de ensino
publico no territério e apds anos de acentuada diminuicdo do nimero de alunos que o
frequentavam, atingindo um minimo de 136 discentes em 2015/2016, assistiu a inversao
dessa tendéncia registando, atualmente, mais do dobro desse valor, como se pode constatar
no grafico:5.1. Mantém, no entanto, a sua reduzida dimenséo face a média dos agrupamentos
a nivel nacional, como se pode observar na figura: 5.2, pois apesar do crescimento registado,
0 agrupamento é frequentado apenas por 354 alunos, desde o ensino pré-escolar ao ensino
secundario, e nele desenvolvem atividade somente 5 técnicos, 20 membros ndo docentes e

46 docentes.
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Gréafico:5.1 - Evolucdo do numero de alunos
(Fonte: Projeto Educativo, 2025)
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Figura: 5.2 - Composicao da populagéo escolar
(fonte: www.aevvr.pt)

Num concelho marcado pelo envelhecimento populacional, o crescimento do nimero de
alunos prende-se com as condicdes sociais e econdmicas, entretanto, desenvolvidas pois, tal
como se defende no respetivo PE, “O Agrupamento tem vindo a registar um aumento gradual
no numero de alunos que tem como causa a elevada taxa de empregabilidade do concelho
devido a presenca de industrias.” (Projeto Educativo, 2025, p.21) que conduziram, de acordo
com os dados constantes no quadro: 5.2, a chegada de numerosas criangas e jovens de
nacionalidade ndo portuguesa que acompanharam as suas familias na migracdo realizada.
Independentemente do local de origem dos alunos recém-chegados o tempo de permanéncia
dos mesmos na escola e no territdrio ndo é muito prolongado chegando, mesmo, alguns a
frequentar a escola apenas parte do ano letivo, o que conduz a uma certa instabilidade e a
serem considerados a nivel interno por populagéo flutuante.

Tratando-se de um agrupamento de dimens@es reduzidas, onde convivem no presente 17
nacionalidades diferentes, “pode caraterizar-se como um Agrupamento multicultural”
(Projeto Educativo, 2025, p.21) ao qual se exige o desenvolvimento de a¢bes que visem a
integracdo plena dos cerca de 32% de alunos estrangeiros na comunidade escolar, como a
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recente constituicdo do Gabinete de Apoio ao Aluno Estrangeiro (GAAE) nos termos
definidos no seu projeto educativo (2025).

Quadro: 5.2 - Composicédo da populacdo escolar por nacionalidade nao portuguesa

Continente africano Continente americano | Continente asiatico Continente europeu

Africa do Sul 3 Brasil 69 Bangladesh 1 Hungria 1

Angola 7 | Colémbia 1 india 7 Reino Unido 2

Cabo Verde 5 E.UA. 1 Paquistdo 2 Ucrania 4
Séo Tomé e s Peru 1
Principe Venezuela 3
Argentina 2

(Fonte: elaboracéo propria)
Definindo-se como uma instituigdo “aberta, dentro dos limites legais, a toda a comunidade
(...) com intervengao direta ou indireta no processo educativo dos alunos. (...) tem tentado
dar respostas a todas as necessidades (...) para que todos aprendam de uma forma eficaz”
(Projeto Educativo, 2025, p.18) no sentido de superar os “Resultados escolares pouco
consistentes, de forma continuada” (Projeto Educativo, 2025, p.8) assentes na “Falta de
habitos de estudo, de concentragdo nas aulas e de uma cultura de valorizacao do trabalho por
parte de um numero muito significativo de alunos” (Projeto Educativo, 2025, p.9)
pertencentes a uma “Populacdo escolar flutuante e com reduzidas expetativas em relagdo a
escola;” (ibidem). Assim, apostando na “Ligacdo ao meio local e as suas instituicdes e
empresas, projetando o Agrupamento e contribuindo para a criagdo de oportunidades de
aprendizagem para os alunos®, (Projeto Educativo, 2025, p.9), na “Relag@o professor/aluno
caracterizada pela proximidade e disponibilidade para o dialogo” (ibidem) e no
“Aproveitamento dos recursos naturais e culturais do meio, para a pratica letiva e o
desenvolvimento de projetos que podem contribuir para a formagao integral dos alunos;”
(Projeto Educativo, 2025, p.10) é pretensdo do agrupamento implementar uma visdo de
escola que “forme cidaddos completos, capazes de viver em comunidade, de serem
produtivos e criativos no seu trabalho, e de praticarem empatia e responsabilidade social.”

(Projeto Educativo, 2025, p.6).
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CAPITULO VI. Apresentacéo da informacao recolhida

Uma boa escola faz uma boa comunidade

(T. Mendes, comunicacao pessoal, 23 de janeiro de 2025)

1. Alunos

Tendo presente que os alunos séo os principais destinatarios e os maiores beneficiarios das
“novas” perspetivas e/ou propostas educativas foi pretensdo da investigacao auscultar a sua
opinido sobre 0 modelo educacional em que se enquadram e sobre 0 novo ideério que 0s
coloca no centro do processo de ensino e os responsabiliza pela propria aprendizagem. Foi
definido igualmente o objetivo de aferir a perce¢do que os discentes tém do potencial
educativo do seu territério e da possibilidade de expansdo da (sua) escola para ele,
incorporando, para tanto, outros espacos e outros atores no processo de ensino-aprendizagem

que desenvolve.

1.1. Escola, aprendizagem e territério

Desta forma, verificou-se que a larga maioria dos discentes, cerca de 62%, afirma que o que
é realmente importante para o seu futuro ndo se aprende sé na escola, ver grafico: 6.1, e que
sdo unanimes em considerar, tal como se pode constatar no gréfico: 6.2, que o que aprendem
fora da escola também é importante na sua vida e para o seu futuro.

Analisando o seu territorio, conhecendo-o como ninguém, 85% dos alunos acreditam que no
mesmo existem pessoas que, mesmo ndo sendo professores, sdo capazes de lhes dar
conhecimentos importantes para a sua vida e para o seu futuro, ver grafico: 6.3. E
interessante notar que somente 15% dos discentes considera que apesar disso sé 0s
professores devem ensinar. E convicgao, também, de todos os alunos de que o seu territorio
dispde de espacos com potencial educativo que pode ser utilizado no trabalho pedagogico,
ver grafico: 6.4, porém, enquanto 69% dos alunos consideram que 0 mesmo ndo esta a ser
aproveitado pela escola, 23% deles revelam ddvidas sobre o aproveitamento que dele a
escola faz. E de realcar que apenas 8% dos alunos afirmam que a escola ja aproveita bem o
territério envolvente aquando da realizagcdo de atividades e que tal se reflete na sua
aprendizagem, e que nenhum aluno refere que as aulas devem ser dadas na escola por

considerar que |4 se aprende melhor.
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Refletindo sobre a territorializacdo educativa, e apesar da incerteza manifestada por cerca de
31% dos alunos, 46% concordam com a possibilidade de o seu territorio contribuir para a
educacdo escolar, no entanto, 23% dos alunos ndo concordam com essa eventualidade e
declaram que na sua escola devem ser ensinados 0s mesmos contetidos que em todas as
outras escolas, ver gréafico: 6.5. Relativamente ao contributo da comunidade educativa para
a definicdo curricular, a incerteza acentua-se e, como se pode ver no grafico: 6.6, atinge 0s
46%, a discordancia com essa possibilidade € de 15% e a total concordancia com ela é
manifestada por apenas 39% dos discentes. A este prop6sito o AL3 expressa que “Acho que
poderiamos aproveitar tanto o espa¢o que temos (...) Seria uma forma de aprendizagem
diferente. Em relacéo a outras pessoas para desenvolver as nossas aprendizagens, nao
tenho conhecimento suficiente para indicar alguém que fara um bom trabalho. (AL3).
No que diz respeito a relacdo entre a escola e 0 meio envolvente, a larga maioria dos
discentes, 77%, afirma que a escola valoriza o seu territorio, tendo os restantes 23%
manifestado algumas ddvidas sobre essa valorizagdo por parte da instituicdo escolar.
Nenhum aluno refere que a escola desvaloriza o seu territorio, ver grafico: 6.7. Ainda
neste contexto, 92% dos alunos reconhecem que a escola que frequentam é importante
para o seu territdrio e, como se pode verificar no gréafico: 6.8, manifestam-se com davidas
apenas 8% dos respondentes.

No que concerne a edificacdo de um construto educativo, aqui designado Territério
Educador, traduzido por uma articulacdo entre a sua escola e o seu territorio que lhes
permitisse ter aulas tanto dentro da escola, como noutros espacos do concelho, e que as
mesmas fossem dadas pelos professores e, tambem, por outras pessoas (ndo professores)
especialistas e/ou conhecedoras das suas areas, 85% dos alunos afirmam concordancia
com essa eventualidade e apenas 15% manifesta duvidas. E de salientar que nenhum aluno

se opOs a esse ideario. Ver grafico: 6.9.

1.2. Atividades realizadas
Com o objetivo de aferir a viabilidade e os impactes da realizacdo de aulas noutros espacos
do territorio e concretizadas por especialistas ndo professores, aqui designados Educadores

N&o Formais, foram planificados dois momentos: exploracdo pecuaria e sala de aula.
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1.2.1. no territério. Realizado num espaco fora da escola, concretizou-se numa exploragédo
pecuaria e foi dinamizada pelo ENF1. Este, apoiado pela familia e no veterinario que
assegura 0 bem-estar dos seus animais, promoveu uma atividade que foi gradualmente
libertando os alunos da formalidade escolar e da rigidez de agdo permitindo que todos os
presentes participassem nas atividades diarias de uma exploracdo pecuéria concretizando as
aprendizagens essenciais das disciplinas de geografia e de cidadania e desenvolvimento em
contexto real. Na sua apreciagdo, o AL14 referiu “Eu gostei muito de fazer esta visita porque
com esta saida de campo a quinta do (...) aprendi bastantes coisas como a importancia do
bem-estar animal para a produgdo de gado e como esse processo é realizado.”, acrescenta,
“Aprendi a trabalhar com alguns instrumentos e, também, como é o dia-a-dia do Sr. (...) na
criagdo de gado ovino.” e conclui “Durante o processo de identificagdo das ovelhas, o Sr.
(...)eo Dr. (...) responderam as perguntas da nossa turma, o que nos fez conhecé-los melhor
e entender algumas das suas opinides face ao passado, ao presente e ao futuro da
agricultura.” (AL14). Também o AL15 relata “Chegamos la, almogamos e partimos para a
aprendizagem. Comecamos por ver e momentaneamente participar na desparasitacdo e na
colocagado dos chips para identificar os animais, neste caso ovelhas” e “depois fizemos uma
simulagdo de como funcionaria a ordenha diariamente e vimos como o trabalho dos
agricultores e pessoas que trabalham no campo € dificil. Por fim, fizemos as despedidas e
partimos de autocarro novamente para a escola” (AL15). Ainda a este propodsito o AL16
refere “Achei muito interessante a relagdo que o agricultor, (...) tem com os seus animais.
Aprendi muita informacdo que eu desconhecia, por ndo fazer parte deste mundo que é a
criacdo de gado.” e conclui “s6 quero referir a importancia desta profissdo para a sociedade
e dizer que devia ser mais reconhecida tanto a nivel nacional, como a nivel mundial.

Obrigado por nos ter levado e que venham muitas mais visitas de estudo.” (AL16).

1.2.2. em sala de aula.

Preparada em articulacdo com a associacdo local CEENTAA, esta atividade ocorreu em sala
de aula tendo sido dinamizada pelo ENF2 sob o tema “Um olhar na parte e outro no TODO”.
Neste contexto, os alunos realizaram um jogo relacional que sem palavras lhes permitiu
desenvolver a parte sensorial e interiorizar a importancia da ligacdo ao outro e a natureza
assente no patrimonio local. A este proposito, o AL6 refere “Achei interessante a maneira

como (...) conhece bastante o territorio. Acho que os professores podiam adotar as ideias
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dessa (...) porque acho que muitos alunos iriam interessar-Se mais por isso e poderiam
até aprender melhor”, o ALS explica que “Achei uma aula interessante e divertida, acho
que com esse tipo de atividades nos (alunos) podemos evoluir de diversas formas”, o AL9
reconhece que ¢ “importante falar sobre estes temas e que podera vir fazer mudanca no
futuro” e o AL10 que “a atividade da (...) foi interessante pois foi diferente do contexto
do que normalmente sdo as aulas”.

Nas suas apreciagdes, também o ALI11 refere que “Foi uma atividade (...) que de certa
forma mostrou-nos de uma maneira interessante e diferente os contedldos que aprendemos
em aula, também acho que devemos repetir atividades como estas em outras disciplinas,
pois € com exemplos praticos que ficamos a perceber melhor os contetddos dados em
aula.”, o AL13 “Acho que foi uma excelente iniciativa e que deveria haver mais como
esta. Serve para respirarmos ideias de outras pessoas e ouvir novas formas de ensinar,
que ndo sejam apenas por professores.” e o AL12 que “Foi muito interessante pelo facto

de aprendermos coisas sobre a natureza, e é um tipo de aulas que eu gosto de fazer.”

2. Profissionais e documentos escolares

2.1. Orgaos colegiais

O corpo docente a exercer funcbes neste agrupamento € reduzido e composto por apenas 46
professores, do pré-escolar ao ensino secundario, pelo que a metodologia adotada e
apresentada anteriormente permitiu inquirir cerca de 35% do universo total. Da informacéo
recolhida foi possivel constatar que todos os niveis de ensino e ciclos de escolaridade foram
abrangidos neste estudo e que todas as estruturas do agrupamento se encontram
significativamente bem representadas. Ver quadro: 6.1.

No que diz respeito ao tempo de permanéncia no agrupamento, ver grafico: 6.10, verifica-se
gue uma larga maioria dos docentes inquiridos, 81% do total, j& exerce funcBes had mais de
1 ano e que destes, cerca de 44%, h& mais de 5 anos. N&o obstante, permanece um valor,
ainda que ndo muito elevado, de docentes que logo no seu primeiro ano no agrupamento
assumiram cargos nos 6rgaos colegiais auscultados.

No entanto, é importante real¢ar que, tal como demonstra a tabela: 6.1, apesar da maioria
dos docentes permanecer ha muito tempo em exercicio de fungdes no agrupamento, apenas

31% refere que conhece bem o territorio em que a escola estd inserida, assumindo 0s
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restantes professores, cerca de 69%, que o conhece pouco ou que conhece apenas a area que
envolve e/ou esté relacionada com a escola.

Independentemente do grau de conhecimento declarado pelos participantes, 56% dos
docentes respondentes consideram que o territério que envolve a escola tem algum potencial
educativo e 25% chegam mesmo a reconhecer muito potencial educativo a este territorio.
Alguns dos docentes que garantem conhecer bem o concelho assumem igualmente a sua
relagdo com ele, tal como o CP5 quando acrescenta que “Resido nele e conhego bem o seu
patriménio e dindmica econémica e social” e real¢a que o territorio “Possui um rico e
diversificado patriménio natural e cultural e um tecido econémico diversificado e
moderno”. E particularmente relevante que, tal como se pode observar na tabela: 6.2, a quase
totalidade dos docentes, 94%, considere que o potencial educativo deste territorio é
diversificado em termos naturais, culturais e humanos e que pode/deve ser utilizado pela
escola, mas que, e apesar disso, 33% dos participantes refira que o mesmo esta
subaproveitado pela escola que dele ndo tira 0 maximo partido. Os docentes reconhecem,
também, que, tal como referem 28,5% dos inquiridos, 0 mesmo é apenas utilizado
pontualmente pela escola quando nele desenvolve visitas e atividades, e que, segundo 38%
dos respondentes, é sobretudo utilizado no desenvolvimento de atividades extracurriculares.
Neste contexto, 0 CG2 destaca as mdltiplas valéncias deste territorio e o seu potencial
educativo a varios niveis ao referir que “o concelho dispde de fabricas que poderdo
contribuir para a preparacao de alguns alunos para a entrada no mundo do trabalho”.

A analise da restante informacdo manteve a linha de investigacdo tracada e respeitou os 3

eixos fundamentais enunciados pelo que segue uma estrutura tridimensional.

EIXO 1. Educacéo integral e multidimensionalidade do aluno

No que diz respeito a multidimensionalidade do aluno e a responsabilidade que caberia (ou
nédo) a escola assumir no seu desenvolvimento harmonioso, a maioria dos docentes, 69%,
considera que a escola deve ser responsavel por todas as dimensdes, no entanto, deve manter
o0 especial enfoque e a preponderancia da vertente intelectual face as demais, assumida que
€ essa a razdo da sua existéncia, ver grafico: 6.11. As motivagdes que convergem para este
posicionamento dos docentes respondentes podem, no entanto, ndo ser coincidentes, pois
enquanto o CP3 salienta que “0 individuo € um ser cognitivo, mas também social e afetivo.

Assim deve a escola promover uma forma dos alunos promoverem aprendizagens, mas
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igualmente saberem mobilizar competéncias socio-afetivas”, o CP1 esclarece que “Julgo
competir a escola a tentativa de colmatar algumas “lacunas” relativamente ao “saber

2

estar” geral, ao “trabalhar” para...”. Nao negligenciavel ¢é, também, o facto de 31%
dos participantes considerarem que a escola deve dar igual foco e importancia a todas as
dimensdes do aluno, chegando mesmo o CGl a referir que “A educagdo do aluno €
responsabilidade de todos quantos o envolvem e o rodeiam”, e de nenhum docente
considerar que a escola se deva responsabilizar apenas pela dimenséo intelectual do aluno
recusando, assim, liminarmente a auséncia de responsabilidade da escola pelo
desenvolvimento das suas outras dimensbes. E igualmente relevante que perante a
possibilidade de a escola se assumir como responsavel pelo desenvolvimento de todas as
dimens@es do aluno, apenas um numero residual de respondentes admita um afastamento
entre as componentes letivas e ndo letivas dessa sua (outra) funcdo, e este facto é valido quer
se associe o tratamento da mesma ao nivel dos clubes, quer se admita que 0 mesmo possa
ocorrer fora dos tempos letivos, ver grafico: 6.12. A este propodsito o CP9 refere que “A
ocupacao dos tempos nao letivos devia ser dirigida para "clubes" onde os trabalhos de
projeto implicassem a interdisciplinaridade aglutinando varios saberes”.

Os dados recolhidos apontam, pois, para a aceitacdo generalizada da incorporagdo das
diversas dimensdes do aluno no curriculo e na pratica letiva, particularmente por parte dos
membros do CP, e da possibilidade de as mesmas serem desenvolvidas em projetos
implementados com esse objetivo e como resultado da articulacdo interdisciplinar. N&o
parece negligenciavel o facto de em todos os 6rgdos colegiais se considerar a possibilidade
da criacdo de uma estrutura prépria e adequada para esse efeito.

Admitindo a responsabilidade das disciplinas pelo desenvolvimento de todas as dimensdes
do aluno, verificou-se que cerca de 50% dos participantes, em especial os docentes membros
do CP, consideram que as mesmas devem ser incorporadas no curriculo, na pratica letiva e
consideradas para todos os efeitos incluindo a avaliagéo nas diversas disciplinas, ver grafico:
6.13. No entanto, e ainda no que diz respeito aos membros do CP, salienta-se uma
percentagem ndo negligenciavel de participantes que admitem a sua incorporagdo no
curriculo, na prética letiva e para efeitos avaliativos, porém, consideram que tal deve ocorrer
apenas em algumas disciplinas. E desse 6rgdo, também, o Unico docente que manifesta
discordancia total com a associacdo das diversas dimensdes do aluno ao nivel disciplinar

referindo taxativamente que “N&o advogo a responsabilidade das disciplinas por todas as
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dimensdes do aluno” CP5. Ainda relativamente a este assunto é interessante constatar que
no CG a quase totalidade dos participantes, 60% dos seus membros, se manifestam contra a
incorporacdo das varias dimens6es do aluno ao nivel das disciplinas e consideram, por isso,
que as mesmas devem ser desenvolvidas em momentos/atividades especificas e néo

incorporar o curriculo nem a prética letiva.

EIXO 2. Aprendizagem e exercicio da cidadania

Relativamente aos conhecimentos obtidos extraescola, todos os docentes reconhecem a sua
existéncia e nenhum respondente declara que, obtidos dessa forma, os conhecimentos se
constituam como formas de deseducacdo ou como um obstaculo ao trabalho pedagdgico
desenvolvido ou a desenvolver. Assim, 68% dos docentes respondentes consideram que 0s
conhecimentos obtidos extraescola contribuem positivamente para a aquisicdo dos
contetdos escolares e os restantes 31,5% chegam mesmo a considerar que esses
conhecimentos devem ser incorporados no curriculo e no trabalho pedagdgico. Ver gréfico:
6.14. Em ambos os casos, sdo os professores membros do CP aqueles cuja opinido mais
converge para a tendéncia observada.

Quando questionados sobre a eventualidade de o curriculo poder ser, em parte, construido
de forma conjunta entre a escola e a CE, incluindo as empresas, a autarquia, 0S
pais/encarregados de educacdo, as associagdes e/ou outras entidades, por forma a garantir a
incorporacdo dos contributos de todos os interessados na esfera educativa, a larga maioria
dos respondentes, cerca de 81%, manifesta a sua concordancia com tal possibilidade,
chegando o CP1 a relaciona-la com a capacidade evolutiva da instituicdo escolar em funcéo
de uma certa visdo globalizante dos discentes quando refere “E 0 aluno no seu todo, com
as suas ‘“aprendizagens todas” que temos a frente; é com ele que é suposto
evoluir(mos)!”. Denota-se que s6 12% dos inquiridos ndo esta de acordo com essa prética,
verificando-se que a discordancia advém do 6rgéo pedagdgico da escola. E de salientar que
0 CG e unanime em demonstrar concordancia com esta eventualidade. Ver grafico: 6.15.
Ainda no que respeita a construcdo do curriculo e ao facto de a mesma poder ou dever
assentar numa consulta prévia da CE, no que as suas expectativas e propostas diz respeito,
salvaguardando-se, no entanto, a responsabilidade de as incorporar ou ndo a escola e aos
seus professores, mantém-se a tendéncia geral de concordancia com essa possibilidade, pois

cerca de 75% dos respondentes afirmam estar de acordo ou totalmente de acordo com ela.
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Salienta-se que é no CME que a concordancia maxima ocorre, sendo 0s seus membros
unanimes com essa consulta da CE. Porém, o CP 5 alerta para que “Este processo de
construcdo partilhada do curriculo justifica um conjunto de quesitos prévios que
assegurem a coeréncia com o curriculo nacional”. Ver grafico: 6.16.

Relativamente & participacdo da CE, ver grafico: 6.17, cerca de 41% dos docentes
participantes, sendo a larga maioria membros do CP, consideram que a mesma deve ser tida
em conta e as suas contribui¢des incorporadas na vida escolar e nas escolhas curriculares e
pedagogicas, pois, tal como salienta o CG1 “Todos os intervenientes na escola devem
participar ativamente na educacéo de cada aluno”. No entanto, ¢ ainda a este proposito, o
CP1 alerta para as condi¢cdes em que tal se realizaria e para as necessarias limitacGes dessa
participagdo, pois real¢a que “Pelo desconhecimento por parte dessa comunidade, ndo me
parece ter “nogdo”, de facto, da liberdade/ limite da escola!”. Convergente com esta
linha de pensamento, cerca de 12,5% dos inquiridos referem que a participacdo da CE se
deve limitar as acGes solicitadas pela escola e ocorrer apenas quando solicitada e nos termos
que a mesma define. De salientar que apenas 6% dos membros do CG e 12% no total de
inquiridos consideram que essa participacao se deve restringir a esfera do CG.

Perante a possibilidade da efetiva construcéo e desenvolvimento do curriculo em conjunto
com a CE, e tal como se pode constatar no grafico: 6.18, 37,5% dos docentes participantes
consideram que tal deve ser da inteira responsabilidade do CP. E é interessante verificar que
enguanto os membros do CG consideram que esse construto devera ser da responsabilidade
do CP, estes, atribuem maioritariamente essa responsabilidade a uma eventual direcédo
pedagdgica, assumida como uma estrutura especificamente constituida para esse efeito e a
instituir. Realca-se que nenhum participante considera que tal deve ser da responsabilidade
Unica e isolada de um docente e que apenas 12,5% dos inquiridos equaciona a formacao de
um grupo de trabalho criado para esse efeito. Ainda neste contexto, 37,5% dos respondentes
afirmam que foram dadas as escolas condi¢des em termos de flexibilidade e autonomia que
permitem efetivar essa construcdo curricular conjunta, porém 31% dos inquiridos
consideram, também, que tal ndo sera possivel concretizar pois falta a CE conhecimentos
nucleares na area educativa. Ver grafico: 6.19. Revela-se igualmente importante denotar que
nenhum docente se colocou ou ao agrupamento a margem dessa construcdo conjunta, e/ou

exclui liminarmente a colaboracdo com a CE, pelo contrario, a opcdo referente a
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exclusividade da escola, dos professores e da tutela no que a construcdo curricular diz
respeito, ndo foi sequer assinalada por qualquer participante.

EIXO 3. Escola: nucleo central de uma rede educativa

No que concerne as relagdes estabelecidas entre a escola e 0 meio em que a mesma esta
inserida, a populacéo inquirida reconhece de forma unanime a existéncia de uma verdadeira
inter-relacdo entre ambas as entidades, ver grafico: 6.20, e 0 CP5 chega mesmo a declarar
que “A escola ndo pode ser uma instituicdo a parte da comunidade sob pena de fracassar
na sua funcéo educativa”. E igualmente unanime a concordincia dos respondentes quanto &
importéncia do trabalho desenvolvido nas escolas para a valorizacdo identitaria dos seus
meios envolventes, ver grafico: 6.21, e o reconhecimento de que tal se encontra aquém desse
potencial, pois tal como refere o CP5, as mesmas “Podiam fazer melhor do que o que na
realidade acontece”. Unanime ¢ também o reconhecimento demonstrado pelos docentes dos
diversos 6rgaos auscultados relativamente a importancia que a escola assume enquanto
entidade impulsionadora do desenvolvimento local, ver gréfico: 6.22, no entanto, enquanto
0 CP9 adverte para as suas (evidentes) limitacdes, o CP5 destaca que tal sera, especialmente,
alcangado “Se cumprir a sua missdo com qualidade e conseguir estabelecer um didlogo com
a comunidade educativa”.

No entanto, quando se reflete sobre a expansdo da escola para o territério de que faz parte,
essa unanimidade esbate-se e apesar de ainda ser bem aceite por parte dos respondentes a
possibilidade de a instituicdo escolar integrar no trabalho letivo o patrimonio do meio
envolvente, pois como afirma o CP9 tal proporciona “experiéncias enriquecedoras,
motivantes e que podem diminuir as limitagoes fisicas das escolas”, 0 mesmo ja ndo se
verifica no que a eventual incorporacgao do seu capital humano diz respeito. Ver grafico: 6.23
e grafico: 6.24. Assim, enquanto 94% dos participantes concordam e/ou concordam
totalmente com a possibilidade de a escola passar a lecionar certos conteudos e a desenvolver
parte do seu curriculo noutros espacos (publicos e privados) do concelho, apesar de o CP5
identificar a carga horaria como fator limitante nessa expansdo, apenas 69% dos mesmos
estdo de acordo com a eventual incorporacdo pela escola do capital humano do meio
envolvente, mesmo que 0s conhecimentos e/ou experiéncias demonstrados por certos
membros da CE sejam por ela reconhecidos. Desta forma, 31% dos respondentes manifesta

discordancia relativamente a colaboracéo da CE na lecionagdo de determinados contetidos e
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na avaliagdo das aprendizagens deles decorrentes. A este respeito 6% dos docentes
participantes chegam, mesmo, a afirmar veementemente a sua discordancia.

E interessante notar que sdo sobretudo os membros do CG, com 25% do total de
respondentes e 80% no seu grupo de analise, aqueles que mais se manifestam contra essa
eventualidade.

Neste contexto, quando solicitados a clarificar o seu posicionamento face a colaboracdo de
membros da CE cujos conhecimentos e/ou experiéncias se encontrem validados, e que, por
essa circunstancia, possam eventualmente ser reconhecidos como educadores nao formais,
cerca de 31% dos docentes inquiridos consideram que os mesmos podem e devem colaborar
na lecionacdo de determinados conteldos, mas nunca na avaliagdo das aprendizagens,
mesmo daquelas que estejam associadas aos conteudos ministrados. Verificou-se,
igualmente, que 31% dos respondentes admitem a sua eventual participacdo, mas apenas de
forma pontual e em atividades propostas pela escola. Ver grafico: 6.25.

Os docentes inquiridos nesta investigacdo, reconhecendo que a escola ndo dispde de todos
0S recursos de que necessita e que 0os mesmos podem ser disponibilizados pelo meio
envolvente e pela respetiva CE, admitem unanimemente a sua partilha com outras entidades
do territério numa reciprocidade proficua que permita a sua potencializacao e se revista de
uma mais-valia no desenvolvimento da a¢éo educativa. Ver grafico: 6.26 e grafico: 6.27.

E interessante denotar alguma dificuldade na obtenc&o de respostas por parte dos docentes
inquiridos em duas questdes fundamentais: uma, relacionada com a atribuicdo de
responsabilidades face a uma eventual expansdo da escola para o territdrio, e outra, relativa
ao alargamento da esfera de acdo do 6rgédo de direcdo de uma escola. Ver grafico: 6.28 e
gréfico: 6.29. Desta forma, e admitindo a existéncia de uma escola que se expande e
incorpora na sua vida e na sua cultura o territério e a CE de que faz parte, 44% dos inquiridos
optaram por nao responder, e dos que o fizeram, as opinides dividem-se exatamente na
mesma proporgao, 25%, entre 0s que aceitam a criagdo e existéncia de uma entidade externa
e imparcial que concretize este construto educativo, e aqueles que atribuem ao CG essa
responsabilidade. Ver grafico: 6.28. Apenas um numero quase residual de respondentes, 6%,
considera que cabe somente a escola desenvolver todo o processo de edificacdo e
monitorizacao desse construto educativo.

No que diz respeito a um eventual alargamento da esfera de acdo de uma direcdo escolar,

pressupondo-se esta mais como a direcdo da CE e menos como a direcdo apenas dos
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professores, cerca de 37,5% dos docentes optaram por ndo emitir opinido, tendo os restantes,
37,5%, manifestado a sua concordancia com essa visdo mais abrangente e apenas 25% a sua

discordancia com tal empreendimento. Ver grafico: 6.29.

2.2. Areas espiritual e emocional

Tendo em conta os objetivos definidos e a teméatica da multidimensionalidade de um
individuo, tornou-se, de imediato, evidente a investigacdo a necessidade de a mesma nao se
restringir a componente intelectual do aluno. Assim, foi incluida a visdo de dois profissionais
que desempenham funcdes relacionadas com a lecionacgdo, 0 acompanhamento e a orientacéo
dos alunos a nivel espiritual e emocional no agrupamento. Ambos o0s entrevistados
admitiram que, apesar de ja terem ouvido falar do seu patriménio natural e da sua forca
industrial, desconheciam por completo o territério no qual a escola esta inserida. N&o
obstante, referem que desde 0 seu ingresso no agrupamento o grau de conhecimento sobre o
meio foi aumentando e que atualmente Ihe reconhecem elevado potencial educativo.

No que diz respeito a multidimensionalidade do aluno e a responsabilidade que caberia
(ou ndo) a escola assumir no seu desenvolvimento harmonioso, 0 RDEEL considera que
atualmente a educacéo ja tem em conta as varias dimens@es que compdem o aluno enquanto
individuo, mas que a escola deve “acima de tudo, focar-se nos resultados, sim, na parte
académica” (RDEE1) e menos nas restantes dimensdes. Considera, igualmente, que foram
dadas as escolas as condicdes necessarias, em termos de autonomia e flexibilidade, para
efetivar o ideario de uma educacao integral, mas que as mesmas ndo dispdem dos recursos
fisicos e humanos para o concretizar, salientando, no entanto, que o quadro legislativo néo
seria o principal constrangimento nesse constructo “Por lei, sim. Humanamente, n&do.”
(RDEEL). Este entrevistado clarifica que as dificuldades nédo se colocam tanto ao nivel das
reconfiguragdes temporais, espaciais e/ou curriculares, pois para que tal possa ocorrer “Acho
que é preciso so vontade, de quem gere, de quem trabalha diretamente com os alunos.”
(RDEEL). A este proposito, o RDEE2 declara que em termos legislativos “ja aborda o ser
humano de uma forma integrada e tem uma perspetiva humanista. Portanto, o perfil do
aluno tem, claramente, uma perspetiva humanista (...) estd a tentar distanciar-se dessa
questdo somente de conhecimentos e da base intelectual” e considera que “estamos a formar
cidadaos, claramente, até porque a cidadania (...) é a sustenta¢do, é o que engloba, ¢ a

transversalidade de todas as areas (...) em termos legislativos, ja é essa a visao” (RDEE2).
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Perante a efetivacdo de uma educacdo integral e a responsabilizacdo da escola pelo
desenvolvimento multidimensional do aluno, o entrevistado RDEE1 considera que é
imprescindivel o contributo da CE nesse construto, sejam o0s pais, as empresas ou a autarquia
pois “Sem duvida, porque faz parte da composicdo do que é a vida do aluno.” (RDEE1) e
admite que o mesmo resulte, ndo s6, da articulagcdo com entidades exteriores, sejam publicas
ou privadas, incluindo empresas e/ou associa¢Ges, mas também, da colaboracdo e da
presenca, pontual ou institucionalizada, de outros elementos internos, que nao apenas
docentes, e externos a escola desde que o0s seus conhecimentos sejam por ela validados.
Também o RDEE?2 considera legitima e necesséria a participacdo da CE, porém acrescenta
“desde que sejam muito claros os objetivos, o trabalho que se vai fazer com o aluno, a
monitorizagdo que se vai fazer das aprendizagens, (...) eu penso que serd possivel, mas
sempre com a escola como motor de monitorizacdo” (RDEE2). Para este entrevistado é
preciso ter presente que “na perspetiva de centrar-nos no que € o melhor para o aluno, é
6bvio que temos que pensar na comunidade, nas necessidades da comunidade, mas a escola,
enquanto educacdo, tem politicas, tem visdes” e acrescenta que “se tem que centrar naquilo
que € a liberdade de escolha do aluno, naquilo que € o crescimento pessoal dele, porque o
crescimento pessoal de um individuo assegura tudo o resto e assegura uma cidadania
plena” e que “Portanto, a liberdade tem que estar sempre aqui, a liberdade boa, (...)
liberdade informada e responsavel. Se tivermos isto como meta, porque cidadaos livres,
responsaveis e informados, e adaptaveis também, penso que é por ai 0 caminho, mas a
comunidade tem que estar” e justifica “porque neste momento nds temos uma visdo de
inclusdo, e, portanto, se é de inclusdo, temos que considerar o individuo como Unico,
integrado num todo, que depois todos juntos fazem um todo.” (RDEEZ2).

O RDEEL1 néo considera possivel uma separacao de responsabilidades entre a componente
intelectual, que caberia apenas a escola, e as restantes, a desenvolver por entidades
exteriores, pois defende que “Ninguém consegue ensinar sem (...) componente emocional,
ou seja, nem o educador informal, nem o educador formal, conseguem transmitir seja qual
for o conhecimento, sem as duas componentes, tanto a do conhecimento em si, tanto a
intelectual, como a emocional.” (RDEE1).

No que diz respeito as multiplas formas e redes de aprendizagem, mais concretamente
naquela que € realizada extraescola, e ao reconhecimento por parte da escola dos

conhecimentos adquiridos através delas, 0o RDEEL considera que a escola, no geral, ndo tem
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em conta essas redes de aprendizagem sociais ¢ comunitarias do meio “porque as politicas
educativas ndo estao adaptadas, ndo sdo construidas pelo proprio meio, logo...”, ¢ embora
ndo as ignore, propriamente, a sua incorporacdo também néo surge, segundo ele, de forma
muito natural pois considera que “é um encaixe for¢ado, (...) é uma pe¢a de um puzzle que
for¢amos a entrar, mas que ndo fica a imagem completa e bonita (...) é possivel incorporar,
no entanto, ndo vai encontrar aquilo que é a necessidade da comunidade.” (RDEE1). Alias
para este responsavel, os conhecimentos obtidos extraescola podem até ser considerados “um
obstaculo a aprendizagem no sentido de que, se calhar, estamos a responder perguntas que
ndo sdo colocadas pelos mitdos.” e clarifica “Os mitidos nunca suscitaram essas perguntas
para lhes podermos responder e tu s6 aprendes aquilo que tens curiosidade de aprender.
Aquilo que ndo te diz nada, ndo aprendes, eu acho” (RDEE1) e ¢é esse desfasamento
existente entre a expectativa que os alunos trazem para a escola e aquilo que a mesma
pretende transmitir que pode dificultar a aprendizagem.

O RDEEZ2 considera que as informagdes vindas do exterior podem ser muito importantes
para compreender os alunos, pois podem dar pistas a escola sobre o seu contexto e ajudar a
perceber se é o aluno que tem “dificuldade em adaptar-se a outro tipo de meio, ou outro tipo
de meio que ndo corresponde.” e especifica que “essa informacao vinda do exterior € muito
importante. Se a escola valoriza isso em momentos de avaliacéo (...) acho que ndo esta
ainda muito preocupada em recolher essa informacao.” (RDEE2). Por isso este responsavel
defende que a escola deve “numa primeira abordagem (...) conhecer individualmente cada
encarregado de educagdo (...) para conhecer outras areas de vida do aluno em que aquele
é bom, e perceber que ha ali potencialidades” para detetar as “que podem ser exploradas,
ou que estao a ser exploradas e que podem ser rentabilizadas para a escola.” (RDEE2).
Sendo responsaveis pelo desenvolvimento das, aqui, designadas outras dimensées ambos os
entrevistados consideram que as suas areas atuam transversalmente e que contribuem pela
sua agdo para que um discente se possa tornar “Melhor aluno ndo sei, mas acredito que
possa ser melhor cidad&do, melhor pessoa. Tornar-se melhor para com os outros.” (RDEE1),
pois segundo o RDEE2 “uma coisa é clara, que a emogdo tem que estar ao servico da
aprendizagem, tem que estar, é inevitavel,” e “ninguém aprende se ndo gostar de si proprio,
se ndo se sentir valorizado pelos outros, se ndo se sentir competente, se ndo se sentir que
pertence, acarinhado, e que pertence aquele grupo, ou que pertence a algo. Ninguém
aprende assim.” (RDEE2).
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No entanto, e apesar das pontes que reconhecem existir com outras disciplinas e areas do
conhecimento muito raramente lhes é proposto colaborar em atividades assentes na
articulacdo interdisciplinar.

Relativamente a temaética da territorializacdo das politicas educativas e da construcao
conjunta do curriculo com a CE, o entrevistado RDEEL1 é perentorio em concordar afirmando
que “isso é contribuir para a educacao integral, porque os de ca sabem o que lhes faz falta.
(...) a propria comunidade consegue detetar aquilo que mais precisa.”, pois “sendo a
comunidade capaz de perceber (...) era capaz de aplicar ao curriculo aquilo que faz falta,
ou seja, ensinar aos nossos alunos aquilo que precisavam para colmatar as nossas
debilidades na nossa comunidade concreta.” (RDEE1). Porém, e apesar de considerar que
“E importante que haja contetidos que sejam mais aprofundados consoante a realidade em
gue estamos”, alerta para que tal possa contribuir para uma certa desvirtualizagdo das
orientacbes emanadas a nivel nacional e teme que tal possa comprometer a prestacdo de
provas por parte dos discentes pois 0s exames nacionais “‘S80 transversais ao pais inteiro,
ndo tendo em conta os curriculos, a autonomia de cada escola. Mas la esta, se o contetido
for dado, aplicado aqui, mas o essencial for dado, (...) no exame ndo tem qualquer
problema.”. Relativamente aos recursos de que a sua escola ndo dispde, 0o RDEE1 considera
que existem no territorio e na comunidade, mas “Os servi¢os estdo fisicamente longe da
escola, a escola estd ca no topo, (...) e as vezes o fisico mostra um bocadinho daquilo que é
a intengdo ou a tendéncia natural. A escola esta um bocadinho (...) afastada das coisas.”
(RDEEL). Mas seguindo a ideia de um algo construido conjuntamente, esses espagos passam
a ser espagos da escola também “7Tém de passar a ser, (...) com todos a querer que isto
acontega, (...) é facil através dos transportes, através das pessoas motivadas, portanto, a
parte fisica é mais facil de ultrapassar numa circunstancia quando as pessoas querem
alterar.” (RDEEL). Para o entrevistado RDEE2 essa construgdo conjunta, esse agregar de
sinergias deve assentar em principios e agdes definidos “com muita clareza, com muita
organizacao, com muita capacidade de comunicacéo, organizacao, negociacdo.” (RDEE2).
Perante a possibilidade da edificacdo de um territério educador visto como uma unidade
educativa coesa, organica e multidimensional, ambos concordam com a constituigdo de uma
entidade reconhecidamente competente e multifacetada assente numa estrutura multinivel
que a concretize, porém, enquanto o RDEE1 considera que a responsabilidade desse

construto educativo caberia “Se calhar uma dire¢do pedagogica, (...) porque é preciso os
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(...) varios intervenientes da comunidade, da escola, dos professores, para que isso seja
possivel” e acrescenta “porque ndo pode estar s6 ao critério de alguém do nada, se lembra
(...) Ndo, isto ndo é importante, isto é importante.” (RDEE1), o RDEE2 estabelece o
paralelismo com o conceito das “cidades educativas, ndo é? Qualquer territorio tem,
qualquer territorio conseguiria, acho eu, idealmente conseguiria” (RDEE2) e defende, para
tal, a existéncia de uma equipa multidisciplinar que ndo incorpore apenas professores pois
“Tem de ter visGes de outras areas, tem que ir buscar outras areas. Uma equipa
multidisciplinar que integra um professor, que integra um técnico, que integra alguém da
comunidade.” e acrescenta que “0 Conselho Geral sdo as figuras que ja estdo instituidas,
(...) estdo em determinadas posi¢oes, tém que ter estas competéncias” € que essa equipa
deve “ser uma equipa que trabalhe, trabalhe bem, que saiba ouvir, que saiba negociar e
que tenha visdo e com os limites morais bem claros” porque “Isto envolve muita coisa e tem
que ter essa clareza. E depois tendo essa capacidade, mobilizadora.” (RDEE2), ¢ clarifica
“As equipas multidisciplinares sdo importantes para fazer mudar. E sobretudo, (...) com
muita competéncia a muitos niveis. (...) de planeamento, de criatividade, moralmente com
a cabeca bem estruturada, com capacidade de negociagdo.” e atesta, “Ou seja, uma equipa
multidisciplinar, de alguma forma, tem a capacidade de um perfil de aluno.” (RDEE2).

Confrontados com a eventualidade de um alargamento da esfera de acdo de uma direcdo
escolar, pressupondo-se esta, mais como uma dire¢cdo da CE e menos como apenas uma
direcdo sé dos professores, ambos os entrevistados revelam dificuldade em responder e
enquanto o RDEEI1 refere que “Sim, no sentido de que quem estuda pedagogia sabe da
pedagogia, ou seja, tem o saber proprio da area, mas que precisa tambem de ir pensar fora
(...) também com elementos exteriores a escola. Ok? Sim, no sentido de agregar” e afirma,
“Mas quem deve coordenar deve ser a direcdo da escola e com voto superior aos outros.”,
ja o RDEE?2 reflete sobre a importancia do CG e do que representa, pois “vai buscar as
forgas politicas, as for¢as econémicas. (...) vai determinar a ViS80 para essa comunidade.
(...) A visdo. Porque depois ha a¢do.” e por isso “A a¢do vai de encontro a essa visdo. Mas
ai ja estamos a falar de gente tecnicamente boa. Uns determinam a visdo. (...) Para depois
a comunidade conseguir ter autonomia para funcionar nesta e corresponder a esta visdo”.
O RDEE1, acreditando na funcéo social da escola, defendendo a sua importancia para a
valorizagdo da identidade comunitaria local e reconhecendo que as mudancas na area

educativa sdo demoradas reflete
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“acho que isso é algo que para a nossa educagdo integral, (...) tem de transmitir, e que
a agricultura também ajuda a transmitir, que € o esperar, as coisas nao sdo imediatas,
tudo tem um tempo, e numa atividade em que nds fazemos uma plantacéo, hoje, sabemos
gue amanha ndo vamos ver as coisas a nascer, e daqui a um més, ou daqui a dois,
quando la voltarmos e comecarmos a ver um bocadinho fruto do nosso trabalho, vamos

percebendo que as coisas sao preciso esperar para acontecer.” (RDEE1).

2.3. Lideranca
Num contexto de eventual edificacdo de um construto educativo assente na integracdo de
contetidos, tempos, espacos e atores vinculados a um determinado territério e respetiva
comunidade, revelou-se imprescindivel auscultar o lider de topo do agrupamento de escolas
nele inserido e determinar a sua posicao sobre essa visao holistica da educacao.
Desta forma, o diretor do agrupamento considera que questfes como a abertura da escola ao
meio e a edificacdo de um territorio educador se revelam especialmente probleméticas nos
territérios mais pequenos pois, ao contrario, do que se poderia supor ndo € a escassez ou a
pouca diversidade de recursos existentes o seu principal obstaculo, mas antes a concentracao
excessiva de toda agcdo numa Unica instituicdo escolar. Tal, considera o diretor, iria concorrer
para uma certa absorcéo da escola por parte do meio que, no limite, descaracterizaria o seu
trabalho e a distanciaria do seu designio.
“Os territorios mais pequenos tém mais entraves para desenvolver este tipo de projetos,
acho eu. (...) Primeiro porque tém menos meios, ha menos, nao é? Pronto. E depois
porque seria muito mais facil escancarar, que nao € o que se pretende. A ideia nédo é
escancarar a escola. L4 para fora, € abrir a escola. A escola tem de ser aberta.
Incorporar o meio. Mas depois 0 meio iria absorver a escola. E nds vemos quando ha
alguma atividade num meio pequeno, que € sempre para a escola, porque nédo ha outra
forma de realizar essa atividade. E iamos ficar muito absorvidos. No meio grande,
talvez ndo, porque até essa entidade, ndo é? Que quisesse fazer uma atividade, hoje ia
para aquela escola daquela zona, no dia a seguir, naquela zona ha outra escola la ao
lado, e ndo ia absorver s6 uma escola (...). E ndo ia tomar posse dessa escola.”.
Este responsavel alerta igualmente para um outro risco a que as escolas dos meios mais
pequenos estariam sujeitas numa eventual abertura plena ao meio que é o da participacao

abusiva dos atores externos, na maior parte das vezes sem formagao na area educativa, pois
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“acho que se corre 0 risco, e corre-se 0 risco porque as pessoas ndo sabem nunca a
linha que separa. As pessoas tém essa tendéncia a ndo saber, a ndo saber onde é que
comeca e onde é que acabam as coisas. E isso. As pessoas tém essa tendéncia. E acho
que o problema neste momento da educacio é mesmo esse. E ter-se escancarado de
uma forma brutal, que até nds professores hoje em dia temos dificuldade em trabalhar
sem sermos apontados por isto ou por aquilo. Pronto. Devia ser escola aberta, eu acho
que sim, mas escola tem que ser sempre aberta, porgue sendo nao é uma escola. Mas
depois é preciso saber a linha que separa. (...) Se nos damos um dedo, apanham-nos
um braco. E isso. (...). E abrir a escola & comunidade para a comunidade participar,
para a comunidade ouvir, para a comunidade estar. Ndo é abrir a escola & comunidade
para a comunidade nos demitir a nés daquilo que nds sabemos fazer e fazerem eles a
sua maneira ou criticarem aquilo que nos estamos a fazer.”.
Apesar de ndo residir no concelho, este responsavel reconhece o potencial educativo do
territdrio no qual a sua escola esta inserida e considera que o mesmo estid a ser bem
aproveitado, em especial, por alguns setores, e destaca o trabalho desenvolvido pelo Centro
de Formacdo Desportiva em parceria com o nlcleo do Desporto Escolar que permite uma
outra (com)vivéncia com o rio Tejo “e a canoagem e a escalada, esta a ser muito bem
aproveitado. E vem cd pessoas que nos as vezes nem temos no¢do (...) Estd a ser muito bem
aproveitado até para atividades de outras escolas que vem ca” .
A este prop0osito realca que a escola detém o0s recursos essenciais para cumprir a sua missao
e aponta a sua posicdo geografica como o principal obstaculo, nem sempre facil de
ultrapassar, pois “Temos algumas coisas, mas nao temos muitas. Isto também é uma vila,
ndo ¢? Agora, depois a questdo é, a escola esta aqui em cima e tudo se passa la em baixo.”
e clarifica “depois temos de ir a pé ou pedir o autocarro, depois ndo ha autocarro, (...) mas
la esta, depois é isto, do a pé. (...) O problema é sempre este entrave. (...) Metade da aula
perde-se no caminho.”. Reconhece, no entanto, que com a edificacdo de uma unidade
organica, coesa e multinivel, aqui designada territdrio educador, seria possivel ultrapassar
esse constrangimento e potenciar o que meio tem para oferecer e exemplifica com a eventual
utilizacdo dos laboratérios da fabrica da celulose. Este responsdvel ndo teme que a
territorializacdo da acdo educativa que tal permitiria, concorra para o afastamento das
diretivas nacionais, pelo contrario, considera que “Ndo (...) o conhecimento é muito vasto,

ndo é? E nos conseguimos interligar. Alias, eu acho que até se calhar ficavamos era mais
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dentro da matriz nacional, (...) E interdisciplinaridade, néo é? (...)” isso porque defende
“Os planos de inovacéo, estao fartos de pedir isso e de batalhar para as escolas com isso.
N&o sei se nos afastavamos ou se nos aproximavamos.”.
No que diz respeito a multidimensionalidade do aluno e a responsabilidade que caberia
(ou n&o) a escola assumir no seu desenvolvimento harmonioso, o diretor do agrupamento
reflete sobre a evolucdo dessa visdo ao longo do tempo e considera que muito tem sido feito
nas escolas para ultrapassar o distanciamento que outrora existiu
“Tocava para a entrada, tocava para a saida. O professor era o centro do ensino-
aprendizagem. (...) Até havia o palco. Eles estavam ld em cima do palco. No meu liceu
havia um palco. Eles estavam ali. Era o centro. Agora o centro séo os alunos. E como
0 centro sdo os alunos, nos trabalhamos com eles. (...) ndao trabalhamos para eles,
trabalhamos com eles. Nos trabalhamos com eles.”
Por esse motivo considera o responsavel “que nos, professores, pelo menos aqueles com
quem eu me tenho cruzado e eu também, acho que nos preocupamos com 0s nossos alunos
e temos em conta, (...), ndo so a parte intelectual, mas temos em conta até muito do resto.”
e que “os professores fazem muito essa parte, fazem essa parte de tentar conhecer, tentar
saber, tentar ajudar. Promover o bem-estar do aluno, estar sempre preocupado. Eu acho
que sim, acho que sim. (...) Somos pessoas preocupadas.”. Refere também que essa forma
de viver a docéncia € propria de cada professor “eu acho que esta dentro de cada um fazer
esse trabalho” e que ¢ apenas complementada com as orientagdes da tutela e com a aplicag@o
da legislagdo que impele a “considerar a individualidade de cada um.”. O lider deste
agrupamento reflete sobre o caminho percorrido na educagéo e sobre esse “sentido de missédo
no professor” que “se esta a perder, e que é grave, eu acho que se esta a perder”, pois nota
“ha muitos colegas que estdo muito desmotivados, muito descontentes com a profissdo, mas
se calhar ainda ndo procuraram, se calhar a desmotiva¢do esta dentro deles”, mas
acreditando que “Somos nos que temos de procurar porque nenhuma profissdo é perfeita.
Nem todos os dias sdo bons, ndo €? (...) porque aquelas criangas estdo a espera de me ver
em sala de aula” acrescenta “eles sentem quando ndo estamos a dar o melhor que sabemos.
E depois, porgue o professor tem a sua frente, eu acho sempre que o professor tem a sua
frente, a turma que constroi.”.
Para este responsavel, a evolucdo do sistema educativo ndo provocou somente a recentragem

do processo de ensino-aprendizagem, assentou também numa abertura ao meio que ocorre
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ndo tanto na construgdo conjunta do curriculo, mas, essencialmente, pelas atividades que se
planeiam e concretizam, pois “antigamente a escola era fechada ao meio. E agora a escola
¢ aberta ao meio. Em que forma? Nas atividades, nos projetos, muito nas visitas de estudo,
nos projetos. E é nas atividades, eu acho que ndao é em sala de aula (...)” dado que “em sala
de aula nds temos que dar matéria, mas nas atividades e nestas saidas de campo com 0s
nossos alunos e nestas coisas que estamos, que nos comegamos a criar lacos.” E sua
conviccdo, porém, gque certas atividades, particularmente aquelas que derivam de entidades
externas, ndo se revestem da intencionalidade educativa exigida e, por vezes, nao so, ndo
estdo adequadas ao publico-alvo nem as caracteristicas do meio, como também, nédo
correspondem as necessidades nem aos timings da escola, pelo que concorda com um
trabalho conjunto de articulacdo e de ajustamento curricular entre os proponentes e a escola.
Relativamente as atividades propostas pelos diversos professores no ambito das suas
disciplinas ou aquelas que resultem, eventualmente, da articulagéo entre a escola e a CE,
considera que todas devem ser avaliadas, per si, e que a avaliagdo das aprendizagens
realizadas durante as mesmas cabe apenas aos profissionais da educacéo.
Defende igualmente que 0 PASEO prevé esse entendimento, promove a interdisciplinaridade
e desvincula o professor da mera transmissdo de contetidos, pois considera que “nds até o 9°
ano estamos a desenvolver criangas, (...) e quando se diz desenvolver criangas, é
desenvolver a todos 0s niveis, ndo €?” pois "Nos estamos a criar homens e mulheres, (...) E
como estamos a criar, temos que lIhe dar outras valéncias e temos que lhes abrir os
horizontes”. No entanto, adverte para aquele que considera ser
“O primeiro constrangimento (...) quando a maior parte da classe docente considera
as atividades como um entrave a aprendizagem. Ha atividades que sdo um entrave a
aprendizagem, quando ndo valem nada, mas as atividades passam por um filtro, ndo é?
(...) Sdo filtradas. Agora, ndo se pode olhar para elas como um entrave, porque é nas
atividades que ha crescimento e que se pde em pratica, e que ha alegria, e que ha
relacionamento entre pares, ndo é? As atividades, pelo menos até ao nono ano, nao sao
um entrave, Sdo um crescimento, desde que bem implementadas. (...) Ndo tem
impedimento nenhum.”.
Recetivo a incorporacéo possivel dos conhecimentos obtidos pelos alunos em contextos e
redes extraescola na pratica letiva defende as boas praticas do seu agrupamento ao fazer

referéncia as atividades desenvolvidas em contexto de CAA onde, acredita, esses
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conhecimentos sdo mobilizados, porém, admite que nem todos os professores os valorizem
e que alguns possam mesmo considera-los obstaculos a aprendizagem.

Neste contexto, considera possivel auscultar a opinido da CE, por exemplo no ambito do
CG, e legitima a colaboracéo de certos atores externos, no entanto, discorda veementemente
da constru¢do conjunta do curriculo fora da escola e em parceria com elementos sem
formacdo na éarea da pedagogia e da educacdo. Clarifica referindo que o curriculo foi
intencionalmente desenhado e estruturado pelo que considera inadmissivel altera-lo sem
fundamentagdo especializada “acho que nédo, acho quem sabe de educacéo, de pedagogia,
pelo menos é quem estudou pedagogia, ndao é? (...) somos nés” admite, porém que “nOs
podemos ouvir toda a gente, nds podemos ouvir tudo, podemos ouvi-los (...) agora mexer
nos curriculos, trabalhar os curriculos com pessoas que ndo séo da area educativa, ndo”.
A participacdo da CE ndo é de forma alguma rejeitada por este lider, sendo, alias, bem aceite
no desenvolvimento de mdltiplas atividades e na presenca pontual de diversos atores, tidos
como especialistas na sua area, pois “isso & outra coisa, chamar a escola quem sabe de
alguma drea, aproveitar, aproveitar a comunidade educativa (...) podemos aproveitar os
seus conhecimentos para, sim, vir passar um dia com as criancas ensinar aquilo que sabe
fazer, agora para construir um curriculo?” e relembra “quando vém essas pessoas externas
as escolas desempenhar alguma atividade com os alunos pedem sempre ajuda ao professor
para planificar (...) mesmo sabendo mais dessa drea do que o proprio professor (...) porque
nos é que temos as pedagogias nos é que sabemos ensinar”.

Admitindo, no entanto, a efetivacdo de uma articulacdo mais abrangente com a CE, este
responsavel considera que essa tarefa ndo pode ser realizada de forma isolada nem executada
apenas por um professor, e defende, nesse caso, a constitui¢cdo de um grupo de trabalho que
organizaria e se responsabilizaria por a concretizar sob supervisdo pedagogica “Acho que
era um grupo de trabalho, (...) Tinha de ser assim, (...), tinha que se refletir com os
conselheiros em pedagogico como se faz com o plano anual de atividades” e acrescenta
“aquelas que sdo aprovadas o grupo de trabalho teria que as organizar porque nao podia
ser uma pessoa sozinha (...) o que é muito complicado”.

O responsavel deste agrupamento, liderando uma escola cuja localizacao geografica ndo lhe
é, particularmente, favoravel, defende que tal facto pode constituir-se até mais como
oportunidade de que como um obstaculo, pois permite o0 acesso a diversos programas

nacionais e internacionais destinados a combater o isolamento que de outra forma ndo teria.

102



Reconhece que nem todas as escolas tém essa visao, e confessa que tem programado algumas
iniciativas que visam quebrar o distanciamento e a promogéo de intercambios diversos com
outras regides, nomeadamente, do pais vizinho e completa “Acho que é uma oportunidade,
ndo é obstaculo (...) ndo estamos a desaproveitar (...) hd quase dois anos que ando a
batalhar para conseguirmos ou um intercambio ou um Erasmus, (...) acho que isso ainda
ha muita estrada para andar” pois “falta-lhes mundo, mas eu estou a batalhar nisso. ”.
Como diretor escolar, assume, sem hesitar, que a direcdo de uma escola deve ser também a
direcdo da CE e que essa visdo permite, precisamente, fazer a separacéo entre o que € escola
e 0 que é comunidade, e ao funcionar como o fiel da balanca num territdrio de tdo reduzida
dimensdo, consente uma convivéncia pacifica e harmoniosa entre a escola e a sua
comunidade.
“deve considerar-se direcéo de uma comunidade educativa e dai, por isso, é que eu digo
que ha uma linha que separa entre a direcéo abrir a escola ou escancarar a escola, por
isso, se fosse s6 da comunidade escolar eu ndo tinha a preocupacédo entre o aberto e o
escancarado, ndo €? Porque sabia que ninguém metia aqui o bedelho naquilo que nos
fazemos, mas eu acho que uma escola principalmente de vila, que € um meio mais
pequeno, é uma das instituicdes mais importantes do meio e tudo o que acontece numa
vila se passa numa escola (...) a escola é um impulsionador da vila (...) temos todos os
olhos sobre nos, ndo é como uma escola de cidade. N6s temos todos os olhos sobre nds,
vem alguém para apresentar alguma coisa, € a escola, corre bem ou corre mal, é a
escola, 0 meu filho, é fruto da escola (...) dai que uma diregdo, e ndo é s6 uma dire¢do,
porque (...) quando se fala numa dire¢do ser aberta a comunidade educativa é ter
atencéo que todos os professores estdo abertos a comunidade educativa, quer queiram
guer ndo, todos os funcionarios estdo abertos a comunidade educativa, quer queiram
quer ndo, e também é dever deles (...) ndo escancarar as portas (...) nos somos um todo,
a cara é minha, eu é que tenho que dar, mas eu ndo fago o trabalho sozinha (...) tenho

“«

que confiar em quem cd esta

2.4. Documentos orientadores: Projeto Educativo e Plano Anual de Atividades
O projeto educativo deste agrupamento, elaborado para o trienio 2024/2027, reconhece de
imediato o seu carater “estratégico, uniformizador de estratégias/pratica (...) que define as

areas de intervencao, objetivos, missdo € compromissos, (...) resulta da participacao de todos
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os agentes educativos” (Projeto Educativo, 2025, p.3) e defende que o seu “sucesso depende
do envolvimento da Comunidade, que dele se deve apropriar, para que seja possivel a sua
operacionalizagdo e o alcangar das suas principais metas ¢ prioridades.” (ibidem).
Este apelo a participacdo de todos € justificado e veiculado repetidamente no documento
tendo como destinatarios, ndo s6, a comunidade escolar, mas também as entidades externas
com quem é referido o estabelecimento de novas parcerias e o fortalecimento das ja
existentes “A participacdo ativa dos diversos intervenientes do processo educativo ¢
essencial para a obtencdo de bons resultados escolares, como tal, devem fomentar-se projetos
e atividades que sejam abrangentes e consigam envolver os alunos, familiares e entidades
locais.” (Projeto Educativo, 2025, p.7).
Apesar da alusdo constante a participacdo de todos os agentes educativos e ao contributo
da mesma para o sucesso da aprendizagem dos alunos, no PE néo se faz referéncia as agdes,
aos procedimentos, e/ou aos tempos exigidos para a sua concretiza¢cdo, nem séo mencionadas
as estratégias a adotar ou as praticas a desenvolver para uma verdadeira integracdo da CE.
Com efeito, o presente documento parece dirigido, essencialmente, a comunidade escolar da
qual se aguarda participacao e envolvimento na implementacéo de uma visdo estratégica de
escola “que forme cidaddos completos, capazes de viver em comunidade, de serem
produtivos e criativos no seu trabalho, e de praticarem empatia e responsabilidade social. O
foco sera sempre o desenvolvimento dos alunos, valorizando tanto o saber quanto o ser.”
(Projeto Educativo, 2025, p.6).
Assumindo que no “contexto escolar atual, constitui um enorme desafio garantir respostas
que se ajustem a diversidade de todos os alunos da nossa comunidade (...), quer pelas suas
necessidades especificas de aprendizagem, quer pelo seu «background» educacional e
cultural, quer pelos variados perfis de aprendizagem que apresentam” (Projeto Educativo,
2025, p.3), no seu PE o agrupamento reitera que a sua missao
é formar todos os alunos, sem excecéo, transmitindo competéncias e conhecimentos que
Ihes proporcionem um integral e harmonioso desenvolvimento de todas as suas
capacidades fisica, intelectual, social e emocional, de principios e valores, formando
cidadaos capazes, autbnomos e com espirito critico, rompendo os obstaculos de linguas,
culturas, racas e etnias (Projeto Educativo, 2025, p.6),
e defende que a sua consecucao assenta na equidade pois “ndo tratamos todos por igual,

tratamos cada um de acordo com as suas diferencas, as suas especificidades. Tentamos

104



trabalhar de acordo com a individualidade de cada um.” e na “adog¢@o de recursos para que
todos alcancem os seus resultados de maneira justa, abrindo 0 acesso a todos ao seu proprio
sucesso, considerando aquilo que difere cada um dos alunos e que os torna num individuo
distinto do seu par” (ibidem). O PE deste agrupamento declara, ainda, ter presente que
Dotar os jovens com ferramentas para que possam ser cidaddos do mundo é uma missao
do século XXI que s6 é possivel com uma diversidade integrada de experiéncias e
vivéncias, que se pautem por igualdade de oportunidades, pela valorizacdo do
conhecimento, respeito e tolerancia, para que consigamos formar jovens com espirito
critico e criativo, capazes de serem agentes de mudanca na construcao de uma sociedade
equilibrada e competente (Projeto Educativo, 2025, p.6),
pelo que parece legitimo inferir que nele transparece o reconhecimento da individualidade
de cada discente, o incentivo a adocédo de préaticas pedagdgicas inovadoras e globalizantes, e
os fundamentos de uma perspetiva integral do aluno que concorra para o desenvolvimento
de uma cidadania global.
No que diz respeito ao PAA, verifica-se que a participacdo da CE é reduzida, pois a sua
colaboracdo s6 se verificou em apenas 22% do total de atividades realizadas no biénio
2023/24 - 2024/25 como se pode ver no quadro: 6.2 e, uma vez que ndo se registou e/ou
concretizou nenhuma atividade proposta pelos agentes exteriores, pode inferir-se que a
mesma ocorreu somente quando foi solicitada. E também notorio que a larga maioria das
atividades propostas foram realizadas na esfera escolar pois s6 16% das mesmas foram
concretizadas nos espacos exteriores da escola, ou seja, no seu territorio envolvente.
E possivel constatar também no quadro: 6.2 que para além do trabalho desenvolvido pelos
departamentos do ensino pré-escolar e do 1° ciclo do EB, séo as disciplinas do departamento
de ciéncias sociais e humanas aquelas que parecem tirar maior partido do patriménio local,
que sdo as do departamento de linguas as que mais solicitam a colaboracao das familias e
que o maior numero de atividades desenvolvidas em parceria com entidades locais,
nomeadamente na area ambiental e da salde, é proposto, essencialmente, por outras
estruturas da escola relacionadas com o funcionamento de projetos e de programas de ambito
nacional, tais como o programa Ecoescolas, o projeto de Promocédo e de Educacéo para a
Saude e do Desporto Escolar. E de salientar ainda que grande parte das atividades propostas
pelo 6rgdo unipessoal de direcdo se concretizam fora do recinto escolar, parecendo

evidenciar um maior aproveitamento dos recursos do meio.
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3. Agentes da comunidade alargada

Debrucando-se a presente investigagao sobre a eventualidade de edificacdo de um construto
educativo assente na integracdo de conteudos, tempos, espacos e atores vinculados a um
determinado territério e respetiva CE, revelou-se indispensavel a auscultacdo dessa mesma
comunidade, através de atores que embora exteriores a escola detém, formal ou
informalmente, interesse na esfera educativa. Assim, foram auscultadas as familias, a
vereacdo da educacdo da autarquia local e os dois municipes que aqui se configuraram como

educadores ndo formais.

3.1. Familias e encarregados de educacéo

Admitindo que cada pessoa é composta por diversas dimensdes apenas uma pequena
percentagem de pais/encarregados de educacdo considera que a escola deve ser unicamente
responsavel por ensinar os diversos conteddos curriculares deixando as restantes areas para
as familias e/ou outras entidades, pois verificou-se que a larga maioria considera que a
mesma deve ser responsavel por todas as suas areas, mas deve preocupar-se principalmente
em transmitir as matérias das varias disciplinas, ver grafico: 6.30. Tal é igualmente
comprovado pelas afirmagdes de varios inquiridos que admitem o envolvimento da escola
noutras dimensdes dos seus educandos, mas ndo descuram nem subestimam a importancia
dessa instituigdo na transmisséo de conhecimentos e no desenvolvimento cognitivo dos mais
novos. Alias, os EE reconhecem e valorizam nos professores as suas capacidades de ensinar
e de avaliar, e confiam no seu contributo para o enriquecimento pessoal e social das criancas
que lhes entregam diariamente. Assim, 0 EE4 considera que “A escola deve ser um
complemento a familia nas valéncias sociais, espirituais e emocionais, mas deve
preocupar-se especialmente em enaltecer o papel do professor”, e o EE6 especifica que
“sendo um prof. formado devera transmitir e dar os seus conhecimentos, partilhar as suas
experiéncias e demonstrar que tem cultura geral para poder falar sobre qualquer
assunto”. Ainda a este proposito, o EE5 acrescenta que “A escola deve preocupar-se com
todas areas de modo a manter o equilibrio fisico/emocional dos alunos, s6 deste modo
este encontrard as condi¢des necessarias para aferir com sucesso todas as aprendizagens
escolares - objetivo primordial daquela.”, o EE13 confirma que “A escola tem um papel
importante na vida académica dos alunos, mas também deve acompanhar em outras areas

como orientar os alunos nas areas a seguir, ajudar a ultrapassar dificuldades, entre
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outras” e o EE11 alerta para o facto de que o aluno “é um todo, ndo se deveria avaliar
todos (...) por igual, bem como ndo podemos querer que todos tenham competéncias
iguais(...) so quando a escola vir o aluno (...) e ndo como um robé (...) se conseguira
avanc¢ar para a exceléncia” (EE11). Também o EE14 contextualizando que “vivemos na
sociedade do conhecimento, todas as areas devem ser partilhadas monitorizadas e
acompanhadas, neste caso o educador/professor tera uma importancia fundamental”
realca a importancia do professor e da escola, o que na opinido do EE8 advém, também,
do facto de “que as criancas passam a maior parte do seu tempo na escola, esta tera
certamente impacto nas suas vidas.” e acrescenta “Eles estdo 14 para estudar cada
disciplina e aprender cada matéria, e ndo é obrigacao do professor formar os alunos a
nivel emocional, espiritual, social, mas todos crescemos com o que nos rodeia, com 0s
que nos rodeiam.”. Este EE refere também que “Os alunos captam o exemplo dos
professores, ouvem as suas opinides, as suas histérias, identificam-se com eles, e muitas
vezes levam-nos como exemplo para a vida.” ¢ que um professor “pode ndo ensinar sobre
justica, mas mostrar ser justo, e isso € ensinar sem perder tempo de aula a falar sobre o
assunto. Os professores nédo estdo na escola para educar, mas o seu exemplo pode e deve
ser inspirador.”, e especifica “Indo mais longe, investir tempo de aula a falar de algo
pertinente, importante ou interessante para os alunos nesse momento, ndo sera
necessariamente uma perda de tempo, mas sim um ganho! Ganho de consciéncia,

>

experiéncia, confianga...” e lamenta que “Muitas vezes essas oportunidades perdem-se
em prol do cumprimento dos infindaveis programas curriculares. Esta ndo é uma
obrigacao do professor, é preciso este estar disponivel a dar de si, mas € sem divida uma
oportunidade para deixar a sua marca para la do ensino”. (EES8).

O EES, corroborando as opinides ja veiculadas, refere entender que “a escola deve ter em
conta as diversas dreas (...) os principios serdo da responsabilidade dos pais, mas como
as criancas e jovens passam grande parte do seu dia na escola era importante debater
outros temas onde possam evoluir mais” e defende “que sejam permitidos debates onde
possam ser confrontados com varias opinides e vivéncias, penso que seria benéfico para
0 seu crescimento e aprendizado no que diz respeito ao proximo sabendo desde cedo
respeitar e conhecer mais ideologias.” (EES5).

A maioria dos inquiridos € igualmente de opinido que os conhecimentos que os alunos

levam para a escola, mesmo sendo obtidos em redes extraescola, devem ser reconhecidos
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por ela pois podem ajudar na aprendizagem das matérias escolares, ver gréfico: 6.31. A este
propdsito, 0 EE7 reconhece que o “conhecimento é dindmico por isso deve ser considerado
pelo contexto escolar”, o EE4 refere que “As aprendizagens que os alunos fazem fora do
seu contexto escolar séo importantes para a cultura do aluno permitindo auxiliar na sua
aprendizagem”, o EE5 acrescenta que “A parte académica é importante, mas tudo o resto
também, em vérias atividades sdo exploradas outras competéncias como o saber
trabalhar em grupo, a empatia, o respeitar as dificuldades e diferencas nos outros, etc.”,
e o EES8 defende que “Acredito que todo o conhecimento que um aluno leve para a escola
seja uma mais valia” e que “uma partilha de conhecimento deve ser algo positivo e ndo
uma afronta”. Também o EE6 refere que “Qualquer conhecimento extra é sempre um
beneficio para a nossa cultura geral” e defende que “Ndo é 5o da escola que se obtém o
conhecimento” (EE6).

No que diz respeito a construcdo conjunta do curriculo, as familias sdo unanimes em
concordar com essa eventualidade, porém, as suas opinides dividem-se quanto a intensidade
e a abrangéncia desse empreendimento como se pode ver no grafico: 6.32. Assim, enquanto
cerca de metade dos encarregados de educacdo respondentes considera que a CE deve
contribuir para a constru¢do do curriculo porque “A comunidade conhece o territdrio, as
suas vivéncias” tal como refere o EE14 e porque a “comunidade educativa deve contribuir
sempre para melhorar o que a escola ensina e de que forma” como defende o EE7,
colaborando dessa forma na territorializacdo da acdo educativa, a outra metade declara
apenas que “é importante que os EE possam perceber efetivamente o que 0s seus
educandos apreendem” (EE4) acreditando que “se deva ouvir a comunidade e as propostas
mas os professores devem saber como as aplicar da forma mais correta” (EES), pois
“pode ser viavel dependendo do ano letivo e das disciplinas” (EES), e delegando aos
professores e a escola, como profissionais da educacdo, a responsabilidade de as
equacionar e incorporar ou ndo. Neste sentido os encarregados de educagdo defendem
igualmente, como consta no grafico: 6.33, que a CE deva ser consultada, mas aceitam e
defendem, quase unanimemente, a imposi¢do de limites a essa participacdo, quer seja
porque entendem que cabe & escola, pela sua natureza e pela sua profissionalidade,
desenvolver esse trabalho, quer seja porque reconhecem que na CE possa ndo existir o
conhecimento adequado para tal. O EE7 expressa bem a opinido da maioria quando refere

“A comunidade educativa devera ser sempre consultada, mas a escola e os professores
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ao conhecerem a realidade escolar, ou seja, as caracteristicas de cada aluno é que devem
definir o que se ensina” (EE7). Reconhecendo a viabilidade e a necessidade do contributo
da CE, o EE4 refere que “E importante sim, pois poder&o existir valéncias, nuances que
o legislador, o professor ndo tenha tido em conta”, e o EE11 defende “Ha tanta coisa
importante para a vida que ndo se ensina na escola, e que talvez pudesse ser
incorporada”. Porém, é convic¢do dos encarregados de educagdo que a implementagdo
das suas sugestBes pode ser condicionada pela realidade e objetivos escolares pois tal
como refere o EE5 “Penso que em algumas disciplinas podem ser dadas algumas
opiniBes, mas em outras tera de ser seguido o programa curricular”.

No entanto, esta unanimidade é quebrada pela opinido daqueles encarregados de educacao
gue nédo reconhecem, por parte da escola, vontade de ouvir nem de considerar as opinides
e/ou sugestdes oriundas da CE, expressando, tal como o EE6, que “apesar de terem
formacgéo acho cada vez mais sdo mais limitados, nem estdo para se dar ao trabalho de
incutir ou falar sobre outros assuntos sem serem na area deles.” (EE6).

No que diz respeito a participacao efetiva da CE, a larga maioria dos respondentes, cerca
de 79%, considera que a mesma deveria ser incorporada no trabalho desenvolvido pela
escola uma vez que, tal como refere o EEI4, numa “escola participativa toda a
comunidade, professores, alunos, pais e assistentes” devem ser integrados, o que segundo
o EE7 ja acontece pois “a comunidade educativa contribui com ideias e sugestdes para
a comunidade escolar deste modo é incorporada no trabalho da escola” (EET). Esta
participacdo é tida como importante também “porque 0 meio onde a escola esté envolvida
pode influenciar determinadas realidades” (EE4) e porque podera ser, de acordo como
EES, uma forma de tornar “a educacgdo (...) mais "leve" para todos, seja uma forma de
aproximagdo das familias e (...) também seria mais facil compreender o que estd menos
bem em ambas as partes e corrigir (...) motivando as criangas e jovens.” (EES), pois “a
informacéo de todos os lados contribui para uma melhor aprendizagem” (EE6), e, como
refere 0 EE8, “As criancas passam mais tempo na escola do que em casa.” por isso
“sempre que a familia é convidada a participar no trabalho desenvolvido na escola, é
uma oportunidade de se unir as familias ao trabalharem em conjunto ou simplesmente
perceberem e contemplarem o trabalho desenvolvido pelos educandos. Sentirem que

também fazem parte.” (EES).
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No entanto, as familias, apesar de admitirem o seu desconhecimento face ao enquadramento
legislativo das escolas, tém consciéncia das dificuldades que a sua participacao acarreta, quer
seja porque consideram, tal como o EE6, que “a escola ndo é auténoma’, ou como o EE4
que assume “desconheco se a escola possui essas condi¢Ges”, mas que acredita terem sido
“dadas as escolas condigdes em termos de flexibilidade e autonomia que o permitem
realizar”, quer seja porque nédo se sentem reconhecidos pela instituicao escolar, referindo
que “ndo me parece que esta escola tenha flexibilidade, abertura e muito menos vontade
para que isso resulte” como o EES5, ou que “a escola ndo reconhece de igual modo toda
a comunidade escolar” (EE14). Ver grafico: 6.34 e grafico: 6.35.

Relativamente as relaces que se estabelecem entre a escola e 0 meio, os encarregados de
educacdo sdo unanimes em concordar que sdo de interdependéncia e complementaridade,
ver grafico: 6.36, dado que varios inquiridos as encaram com uma unicidade indivisivel
traduzida pelas expressdes “Todos em conjunto formam o todo” do EE4, “ambos fazem o
todo” do EE6 ou “sé uma relacdo entre ambos, permite um melhor conhecimento e
igualdade das pessoas” defendida pelo EE7. Também o EE14 vé uma relagao proficua
entre ambos e salienta “a escola como local de aprendizagem, de futuro” (EE14).
Fazendo referéncia expressa de que a sua, como outras, “comunidades pequenas tem o
condao de preservar alguns valores de solidariedade que vao faltando noutros lugares
especialmente nos grandes aglomerados” (EE14), e que dela “pode-se tirar o proveito de
aprender os valores e (...) culturas” (EE6), todos os encarregados de educagéo inquiridos
defendem que a escola contribui para a valorizacdo da sua comunidade e para o
desenvolvimento do meio envolvente, ver grafico: 6.37 e grafico: 6.38. Consideram,
igualmente, que “a escola pode contribuir ao nivel da valorizagdo, mas também do
aumento das populagdes” (EE7) e que tal sera especialmente alcancado “se todos
participarem com atividades concertadas” (EE14).

Quando questionados sobre uma eventual expansdo da escola para o meio envolvente,
apenas uma pequena percentagem de respondentes, cerca de 14%, se manifesta contra essa
possibilidade referindo que a “escola deve ser centralizada” (EE7) e defendendo que as aulas
devem ser dadas na escola, onde, consideram que se aprende melhor. Assim, a larga maioria
dos inquiridos, 86%, concorda com a incorporacdo do patriménio local na préatica letiva
admitindo que parte do trabalho pedagoOgico possa ser desenvolvido noutros locais do

territorio e defendendo que “cada concelho tem diferentes costumes culturais, gastronomia
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diversificada” (EE6) que deveriam ser trabalhados pela escola, mas reconhecem que “por
motivos logisticos é dificil implementar” (EE14). Ver grafico: 6.39.

Porém, 36% desses encarregados de educacdo considera que tal s6 deve ocorrer
pontualmente pois concordam que a maior parte das matérias deve ser dada em sala de aula.
Relativamente a incorporacdo do capital humano deste territorio no trabalho e na pratica
letiva, a sua aceitacdo é quase unanime, ver grafico: 6.40, tendo em conta que “quanto
mais informacdo maior seria o conhecimento” (EE6) e que “cada individuo é uma
enciclopédia” (EE14), dai que tal participagdo contribuiria para o enriquecimento
intelectual das suas criancas e jovens. E de salientar, no entanto, que, apesar da
incorporagdo do capital humano ser bem aceite, 43% dos inquiridos consideram que tal
ndo deveria abranger a avaliacdo das aprendizagens. Embora em menor numero, alguns
encarregados de educacdo discordam dessa eventualidade e defendem veementemente que
“0 ensino das matérias devera ser feito pelo pessoal especializado que sdo os professores”
(EE7).

Chamados a aprofundar esta tematica da existéncia e incorporacdo de membros da CE que
pelos seus conhecimentos e/ou experiéncias possam ser, eventualmente, considerados
educadores ndo formais, ver grafico: 6.41, verifica-se uma dispersdo tripartida de opinifes
oscilando, embora com igual valor percentual, entre aqueles que consideram que 0S
mesmos devem colaborar no ensino de certos contetdos e na avaliacdo das aprendizagens
associadas, pois “se tém bases suficientes para ensinar e transmitirem 0s seus
conhecimentos também tém capacidades em fazer a avaliacdo” (EE6), os que admitem a
sua colaboracédo apenas pontualmente em atividades promovidas pelas diversas disciplinas e
0s que ndo Ihes reconhecem competéncia para ensinar contetdos disciplinares nem efetuar
a avaliagdo das aprendizagens, ainda que associadas s matérias que ministrariam, pois como
refere o EE7 “S0 0 pessoal especializado tem competéncia para ensinar”. Ainda neste
contexto, o EE14, apesar de concordar com a colaboracéo dos educadores ndo formais,
alerta para a necessidade de que se reveste essa hipotética selecdo de membros da CE pois
os mesmos teriam de estar dispostos a participar, “mas sem vaidade, apenas transmitir
conhecimento” (EE14) nas areas em que sdo reconhecidamente especialistas.
Relativamente ao conhecimento que os inquiridos detém sobre este territério, ver grafico:
6.42, constatou-se que praticamente todos declararam conhecé-lo bem uma vez que dele

sdo naturais, e/ou nele habitam ou trabalham, por isso, sdo suas as palavras “nasci e
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trabalho neste concelho ja fiz diversos trabalhos para o INE sobre o mesmo” (EE14),
“nascer e crescer neste concelho faz com que tenhamos um vasto conhecimento de habitos
e costumes” (EE6), “Como sou natural do concelho, tenho alguns conhecimentos sobre
ele” (EE7) e “Sou funcionaria do municipio e sou de uma aldeia do concelho o que me
permite conhecer muito bem todo o concelho” (EE13). N&o serd, por isso, de estranhar que,
orgulhosos da sua terra, refiram que o mesmo tem muito potencial educativo e que ele €
diversificado em termos naturais, culturais e humanos, bem como o considerem
subaproveitado pela escola que o utiliza “pontualmente através de visitas e atividades ao
concelho o potencial educativo” (EE7). Ver gréafico: 6.43, gréfico: 6.44 e gréfico: 6.45.

Defendem, assim, que a escola se afaste da mera comemoracgdo de efemérides pois “as
atividades s6 sdo mais desenvolvidas em dias de comemoracao” (EE6) e nele desenvolva
outras ac¢oes “desde a investigacdo, inquéritos, passeios, ou outros que pudessem dar
enriquecimento” (EE6) dado que o mesmo tem “lendas, castelos, padroeira, o rio Tejo,
serras, animais enfim, com muitas historias e descobertas para fazer” (EE6). Também o
EE14 defende uma maior articulacdo da escola com o patriménio local acreditando que
“todos juntos somos mais fortes” que é possivel “trabalhar em simbiose com todos” pois

reitera que “temos meios humanos para acontecer” (EE14).

3.2. Autarquia local, vereacédo da educacao

Refletindo sobre o contexto educativo atual, este responsavel considera que numa sociedade
globalizada “que vive alteragoes constantes, a escola ndo pode nem deve ficar a parte. (...)
entende-se que se adapta e se renova, por forma a ir de encontro a uma educacao que deve
ter em conta o seu todo.” e defendendo a importancia da escola para a construcdo de uma
sociedade mais humana, assente no reconhecimento da multidimensionalidade do aluno e
na promogdo do seu bem-estar integral, considera igualmente que “Atualmente a escola
observa diversas dimensdes dos seus alunos. Se o aluno estd bem no contexto escolar
coopera para determos uma sociedade mais unida, notando a saude mental, a
aprendizagem, cativando o gosto e a alegria em aprender.” e que por isso “0 meio escolar
pode e deve integrar todas as dimensdes so desta forma temos a ligagdo, escola, familia e
comunidade a contribuir para o desenvolvimento das competéncias pessoais e sociais do

aluno”.
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A cooperacdo entre a escola, as familias e as comunidades revela-se, para este responsavel,
essencial para o desenvolvimento das competéncias pessoais e sociais das criangas e jovens
que tém a seu cargo, e reconhece, como positivo, o trabalho realizado pela escola no sentido
“da ligacdo ao seu todo, a comunidade” do qual destaca “a preocupacao do reviver das
tradicOes, e até na observancia das vivéncias das comunidades estrangeiras. Eventos que
sdo de integracdo, mas também de ligacéo social, preservando a individualidade de cada
grupo. Que sao um bom caminho”.

Porém, aparenta defender um maior aprofundamento relacional quando refere “A
comunidade educativa pode e deve ter um papel na formacgéo do aluno. Porque o caminho
se faz caminhando, a definicédo atual de integracéo de atividades no contexto escolar parece
ser o caminho a seguir” e acrescenta “Para que de futuro, em conjunto, com todos os atores
se definirem caminhos integrados. (...) julgo ser a jung¢do de forgas entre o municipio e a
escola. Sendo uma comunidade mais pequena a ligacdo € proficua e facil ligacdo escola-
comunidade.”

Este responsavel, conhecedor do territorio que habita, enaltece o seu patriménio histérico e
natural, e reconhece no capital humano o potencial necessario para o desenvolvimento local.
Assim, refere que o mesmo ¢ “rico em Historia, lendas, tradigdes e contexto natural, ndo
fosse este um territorio onde se destaca o rio Tejo, as Portas de Roddo” onde se foram
reunindo “as condi¢oes ideais para estabelecer os primeiros acampamentos (...) grandes
exemplos da ancestral presenca humana. O Castelo de R6dao e a lenda que o circunda
refletem a presengca mugulmana e as guerras da Reconquista Cristd.”. Realga igualmente a
sua riqueza “em capital humano, seja no setor da agricultura onde os produtos locais
atingem grande dinamica, (...) ou até no setor industrial que detém grande dindmica e onde
também as pessoas sdo sem duvida o maior motor”.

A esse proposito, ¢ de opinido que “A escola faz uma boa ligacdo a comunidade, seja na
ligacdo ao Tejo, a natureza, aos espagos museologicos e as industrias. De ambos a
aceitagdo ¢é fluida.”, mas realga também, que “a boa ligacdo pode e deve permitir que o
vinculo ndo seja so feito de fora para dentro, mas também de dentro para fora. S feito desta
forma esponténea é que poderemos falar numa boa ligacdo”. Ainda neste contexto, o
responsavel pela vereacdo da educacéo local assume que a “relevdncia que a escola tem no
meio, comunidade é enorme. Por isso uma boa ligacédo se reveste de enorme importancia.

Este é um polo de dinamismo para a comunidade” e salienta que “prova disso é o
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desenvolvimento social e econémico dos Ultimos anos. A colaboracdo entre municipio e
escola tem sido impar, reflexo sdo os investimentos feitos no edificio escolar e o crescimento
do niuimero de alunos (...) e da oferta educativa”. E conclui
“neste territorio o desenvolvimento local é feito por todos e para todos, s6 assim
poderemos crescer e pugnar pelo desenvolvimento. Neste contexto (...) a ligagdo escola
comunidade é para todos de suma importéancia, em prol do bem-estar de todos os que a
compBem. Julga-se que so desta forma teremos um mecanismo de empenho, realizacao
académica e adaptacao geral, havendo uma relacdo direta entre bem-estar e provas de

sucesso que se irdo refletir na comunidade.”

3.3. Educadores nao formais

Tendo sido realizadas, no @mbito deste estudo, duas atividades resultantes da articulagdo
entre docentes e membros da comunidade educativa, revelou-se pertinente auscultar aqueles
gue com 0s seus conhecimentos contribuiram para essa concretizacéao.

Aqui designados por educadores ndo formais, ambos revelam fortes ligacoes a este territorio
e reconhecimento do seu potencial educativo. Defendem igualmente a abertura da escola ao
meio e a incorporacao dos conhecimentos dos alunos obtidos noutras redes de aprendizagem
no trabalho educativo. Porém, enquanto o ENF1 considera que o seu territorio “tem muito
potencial para isso” e que a escola deste meio “sempre foi uma escola com alguma abertura
a certos desafios” defendendo, no entanto, que na mesma se deve “sensibilizar mais um
pedaco as criancas e a0 mesmo tempo descentraliza-los um pedaco s6 do ensino especifico
e da-lhes ali um know-how diferente da vida, que € o futuro deles”, o ENF2 considera que a
escola “esta demasiado fechada sobre si propria. O potencial educativo da comunidade e
do territorio envolvente é completamente ignorado, salvo alguns projetos pontuais quando
convidam elementos da comunidade para apresentar temas especificos da sua
competéncia/experiéncia profissional ou algumas visitas de estudo”.

Quanto a participacdo da comunidade educativa na vida escolar e a sua formalizacdo, o
ENF1 refere que “acho que era uma mais-valia muito grande” e que tal competiria ao
“Conselho Geral e a Associacdo de Pais, porque o Conselho Geral para decidir e a
Associacdo de Pais para dar os temas.” (ENF1). O ENF2 também se pronuncia
favoravelmente, mas acrescenta que “é necessario garantir que as entidades envolvidas

representam setores diversificados e se preocupam verdadeiramente com a formacgao
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integral de cada aluno (...) Se ndo houver esta visao holistica nem maturidade ética esta
proposta, que é interessante, pode ser completamente pervertida” pois considera que “Se as
entidades chamadas a participar ndo tiverem essa visao a sua participacdo pode ser muito
negativa e depois é dificil encontrar mecanismos para encontrar equilibrios”. (ENF2).

Apesar de terem integrado uma atividade na qual transmitiram os seus conhecimentos e suas
experiéncias, ambos consideram que ndo devem participar na avaliacdo dos alunos
remetendo-a para os seus professores, pois como refere o ENF1 “E assim, eu faco a minha
parte, mas acho que o professor é que devia, conhece a turma” € que através da sua atividade
o professor “consegue ter ali uma avalia¢do diferente”. O ENF2 vai mais longe e considera
que “Tudo o que se passa na aula deve ser tomado em conta, por todos, mas considero que
a avaliacdo sumativa ndo deve ser usada pois tem mais maleficios que beneficios.” (ENF2).
Questionados sobre a sua participacdo nas atividades escolares ambos admitem apreensdo,
seja por receio de “ndo conseguir abordar a temdtica proposta de forma adequada e frustrar
as expectativas quer da professora, quer dos alunos” (ENF2) quer seja porque “dd sempre
aquele nervoso miudinho de correr bem ou ndo correr. Ha aquelas perguntas marotas, eu

ja tive 14 anos, mas estou preparado, (...) é sempre um prazer” (ENF1).

115



CAPITULO VII. Discussdo dos resultados

E abrir a escola & comunidade para a comunidade participar, para a comunidade ouvir,
para a comunidade estar. N&o ¢ abrir a escola a comunidade para a comunidade nos
demitir a n6s daquilo que nos sabemos fazer e fazerem eles a sua maneira ou criticarem
aquilo que nos estamos a fazer.

(S. Jordao, comunicacao pessoal, 20 de janeiro de 2025)

Versando a presente investigacdo sobre a eventualidade da edificagdo de um Territorio
Educador numa area geografica especifica, foi possivel reunir ao longo deste estudo
informacdo diversificada, avalizada e representativa dos trés pilares que constituem o
trindmio educativo (Territorio-Escola-Comunidade) no qual assenta e que aqui se advoga.
Assim, defendendo que os alicerces deste construto educativo requerem, para além do
reconhecimento e valorizacdo de cada componente do citado trindmio, uma relagao
equilibrada e fluida entre si que permita a edificacdo de uma unidade educativa coesa,
organica e multidimensional assente numa estrutura competente multifacetada e multinivel
que a concretize, a discussdo dos resultados obtidos converge para a aferi¢cdo da situagédo
atual e para a perspetivacdo das suas potencialidades.

O Territorio, periférico e de fronteiras bem delimitadas, é detentor de um rico e
diversificado patrimoénio natural, historico, cultural, social, empresarial e humano, cujo
potencial educativo é reconhecido e valorizado por todos quantos sobre ele se manifestaram.
De mdltiplas valéncias, nele se vislumbram numerosas oportunidades geradoras de situacfes
de aprendizagem significativas e significantes para as criangas e jovens que o habitam e que
importa concretizar, como defendem a esse propédsito os referenciados autores Milheiro
Silva e Marques Silva (2018).

Igualmente marcado pela interioridade e pelos problemas demograficos que lhe estdo
associados, este territorio assiste na atualidade ao desafio de uma multiculturalidade imposta
pela chegada de numerosa populagdo migrante, muita ndo falante da lingua portuguesa, que

a ele aflui por motivos laborais.
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Para alguns destes, a Escola constitui, de facto, o local do seu primeiro contacto com a
cultura, com a lei e com a cidadania do pais que os acolheu, concretizando-se neste territorio
especifico o fendmeno descrito por Enguita (2008) e ja aqui referenciado.

Num contexto escolar de reduzida dimensdo, onde a continua transferéncia de alunos (de e
para 0 agrupamento) obriga a constantes (re)ajustamentos no trabalho pedagdgico visando a
inclusdo e a integracdo desta, internamente designada, populacdo flutuante, e onde a
estabilidade do corpo docente aparenta nédo ter relacdo direta com o grau de conhecimento
que o mesmo detém sobre o meio envolvente, parece encontrar-se justificacdo para o
subaproveitamento que assumidamente (por todos) a instituicdo escolar faz do patrimoénio
local do seu territério. Recorrendo a ele apenas pontualmente e/ou para o desenvolvimento
de atividades extracurriculares, a escola ndo tira, na opinido da larga maioria dos
intervenientes da esfera escolar, 0 maximo partido do seu potencial e que € comprovado no
respetivo PAA dado que apenas cerca de 16% das atividades realizadas no ultimo biénio
foram concretizadas nos espacos exteriores da escola, ou seja, no seu territdrio envolvente.
Um outro fator que, segundo a opinido da maioria dos docentes, concorre para 0 €scasso
aproveitamento do patriménio local é a posicdo geografica que a escola detém no seu
territdrio, implantada numa das colinas da Serra das Talhadas e sobranceira a vila, a
concretizacdo de diversas atividades obriga a deslocagfes consumidoras de tempo e de
verbas de dificil gestdo. Porém, alguns docentes consideram, a par do seu lider, que com a
eventual edificacdo de uma unidade organica, coesa e multinivel, aqui designada Territério
Educador, seria possivel ultrapassar esse constrangimento e potenciar 0 que meio tem para
oferecer.

O corpo docente deste agrupamento, independentemente do 6rgéo auscultado e das funcdes
nele exercidas, parece revelar um posicionamento coeso, ainda que com ligeiras
discordancias, face a um TEC. Assim, a larga maioria dos docentes concorda com a
responsabilizacdo da escola pelo desenvolvimento multidimensional do aluno e com a
incorporagdo dos conhecimentos obtidos em redes extraescola e das vérias dimensdes
humanas no trabalho pedagogico, embora transpareca mais uma perspetiva de supremacia
da dimensdo intelectual face as outras do que a de uma efetiva integracdo multidimensional.
E igualmente defendido pela maioria dos docentes que apesar da importancia de que se
revestem as outras dimensdes do aluno para o seu bem-estar fisico e emocional e para a

melhoria das aprendizagens realizadas, atribuindo-lhes a intencionalidade necesséria, a
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escola deve focar-se essencialmente na componente académica, razdo da sua existéncia e
ndo comprometendo a matriz nacional.

Perante a efetivacdo de uma educacdo integral e de uma eventual construcdo conjunta do
curriculo assente na colaboracdo com a CE, o corpo docente defende a importancia do seu
contributo e a legitimidade da sua participacdo, nunca rejeitando a possibilidade de integrar
sugestOes ou propostas emanadas por ela, no entanto, alerta para os riscos de que se pode
revestir essa cooperacdo e para uma certa auséncia, natural, de conhecimentos na area
educativa dos agentes exteriores a escola, pelo que considera que a mesma deve ocorrer
dentro dos limites previstos e nos termos definidos pela escola. Por esse motivo também, os
profissionais das dimensdes espiritual e emocional, embora considerando a participagao
comunitaria imprescindivel, defendem a clareza dos objetivos, dos procedimentos e da acéo,
a par da inegavel e insubstituivel monitorizacdo de todo o processo por parte da escola. Este
posicionamento revela uma certa aproximacao a perspetiva apresentada por Enguita (1992),
aqui enunciada anteriormente, e que aparenta ser igualmente defendida pelo lider escolar ao
considerar a eventualidade da participacdo abusiva de atores externos, na maior parte das
vezes sem formacdo na area educativa, um risco que as escolas dos meios mais pequenos
enfrentariam num cenario de abertura plena ao meio. Ainda neste contexto, este responsavel
considera possivel auscultar a opinido da CE, por exemplo no ambito do CG, e legitima a
colaboracdo de certos atores externos, porém, discorda veementemente da construcdo
conjunta do curriculo fora da escola e em parceria com elementos sem formacao na area da
pedagogia e da educacéo. Clarifica referindo que o curriculo foi intencionalmente desenhado
e estruturado pelo que considera inadmissivel altera-lo sem fundamentag&o especializada. A
participacdo da CE ndo é de forma alguma rejeitada por este lider, sendo, alias, bem aceite
no desenvolvimento de mdltiplas atividades e na presenga pontual de diversos atores, tidos
como especialistas na sua area, que considera contribuir para o enriquecimento das
aprendizagens.

Admitindo, alias, a efetivacdo de uma articulagdo mais abrangente com a CE, este diretor
considera que essa tarefa ndo pode ser realizada de forma isolada nem executada apenas por
um professor, e defende, nesse caso, a constituicdo de um grupo de trabalho que, sob
supervisdo pedagodgica, a organizaria e se responsabilizaria por a concretizar. O corpo
docente, no seu todo, manifesta-se em linha com essa visdo colaborativa do trabalho, no

entanto, a sua uniformidade esbate-se quanto a atribuicdo da competéncia e da
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responsabilidade por ele, assim, revela-se interessante que parte significativa dos docentes
atribua a responsabilidade por esse construto educativo ao CP, que, porém, considera que tal
deveria ser assumido por uma estrutura especificamente constituida para o efeito, uma
direcdo pedagdgica. A este proposito, refira-se ainda que é residual o nimero de docentes
do CG que restringem a participacdo da CE a a esfera de atuacdo do 6rgdo em que tém
assento. Também os profissionais das dimensdes espiritual e emocional sdo a concordar com
a partilha de responsabilidades e do trabalho que esse empreendimento envolveria, e
defendem a constituicdo de estruturas competentes e multifacetadas, como uma dire¢édo
pedagogica, ou a existéncia de uma equipa multidisciplinar que ndo incorporando apenas
professores, agregue diferentes entidades e competéncias em torno da visdo educativa
consensualmente alcancada.

Ainda a este proposito, o diretor do agrupamento em estudo considera que questdes como a
abertura da escola ao meio e a edifica¢do de um territorio educador se revelam especialmente
problematicas nos territdrios mais pequenos pois, ao contrario, do que se poderia supor nao
seria a escassez ou a pouca diversidade de recursos existentes o seu principal obstaculo, mas
antes a concentracdo excessiva de toda acdo numa unica instituicdo escolar. Tal, considera,
poderia concorrer para uma certa absorcdo da escola por parte do meio que, no limite,
descaracterizaria o seu trabalho e a distanciaria do seu designio.

No que concerne & assungdo da escola como o nucleo central de uma rede educativa mais
vasta e diversificada de atores e de espacos, € unanime o reconhecimento por parte dos
docentes inquiridos da inter-relacdo entre a instituicdo escolar e o seu meio, do contributo
da escola para a valorizagdo identitaria e comunitaria, e da mesma como uma entidade
impulsionadora do desenvolvimento local. Porém, quando se reflete sobre a expansédo da
escola para o seu territorio, essa unanimidade esbate-se e apesar de ainda ser bem aceite a
possibilidade de a instituicdo escolar integrar no seu trabalho letivo e pedagdgico o
patrimonio do meio envolvente, 0 mesmo ja nédo se verifica no que a eventual incorporagao
do seu capital humano diz respeito. Assim, embora reconhecendo a validade dos
conhecimentos/experiéncias de certos membros da comunidade educativa, mais de 1/3 dos
respondentes, em particular os membros do CG, manifestam discordancia com essa
eventualidade, pelo que a colaboracdo dos, aqui designados, educadores ndo formais é

aceitavel se confinada a participacdo solicitada pela escola no apoio a lecionacdo de
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determinados contelddos, e se nunca abranger a avaliacdo das aprendizagens, mesmo
daquelas que a eles estejam associadas.

Os docentes inquiridos reconhecem, na sua totalidade, que a escola ndo dispde de todos os
recursos de que necessita e admitem, por isso, a partilha dos existentes com outras entidades
do territorio numa reciprocidade proficua que permita a sua potencializacdo e que se revista
de uma mais-valia para o desenvolvimento da agéo educativa.

O responsavel deste agrupamento, liderando uma escola cuja localizagdo geografica nédo lhe
¢ particularmente favoravel e partilhando a perspetiva de Amiguinho (2008), aqui
referenciada, defende que tal facto pode constituir-se até mais como oportunidade de que
como um obstaculo ao permitir o acesso a diversos programas nacionais e internacionais
destinados a combater o isolamento a que pretende aderir.

Como diretor escolar, assume, sem hesitar, que a direcdo de uma escola deve ser também a
direcdo da CE e que essa visao permite, precisamente, fazer a separagdo entre o que é escola
e 0 que é comunidade, e ao funcionar como o fiel da balanca num territdrio de tdo reduzida
dimensdo, consente uma convivéncia pacifica e harmoniosa entre a escola e a sua
comunidade. Esta perspetiva parece transparecer no PE do agrupamento pois apesar de nele
ser feito um apelo reiterado a participacdo de todos os agentes educativos e realgado o seu
contributo para o sucesso da aprendizagem dos alunos, ndo se faz referéncia as acgdes, aos
procedimentos, e/ou aos tempos exigidos para a sua concretiza¢do, nem sdo mencionadas as
estratégias a adotar ou as préaticas a desenvolver para uma verdadeira integracdo da CE. Com
efeito, tal documento parece dirigido, essencialmente, a comunidade escolar da qual se
aguarda participacdo e envolvimento na implementacdo de uma visao estrategica de escola.
E importante notar, porém, que a missdo subjacente & formulagio do PE do agrupamento
converge com o conceito de educacdo integral enunciado por Costa (2024), e apresentado
anteriormente, uma vez que também ele refere que é sua pretensdo formar todos os alunos
sem excecdo transmitindo as competéncias e 0s conhecimentos que lhes proporcionem o
desenvolvimento integral e harmonioso das suas capacidades fisica, intelectual, social e
emocional, e convocando para a sua consecucao a equidade, e ndo a igualdade, de tratamento
pois s6 dessa forma, consideram, se pode respeitar a individualidade e singularidade de cada
um.

Apesar de algumas hesitacdes evidenciadas pelo corpo docente, traduzidas por alguma

dificuldade na resposta, face a uma expansdo da escola para o meio e ao alargamento da
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esfera de acdo de um lider escolar, foi possivel verificar uma certa convergéncia com essa
visdo holistica da escola e um posicionamento docente revelador de uma margem substantiva
de progressao quer em termos do aprofundamento do conhecimento do territorio, quica
através de visitas de reconhecimento promovidas em articulagdo com a autarquia e 0s
agentes externos, quer em termos da integracdo pedagdgica do diversificado patrimoénio
local, pela realizagdo de atividades escolares potencializadoras dos recursos endogenos, em
articulacdo interdisciplinar e em comunhdo com o meio, lideradas por uma eventual direcdo
pedagdgica. Neste contexto, a constituicdo de um Territorio Educador parece ndo ser
liminarmente rejeitada e vislumbra-se potencialidades para a sua edificacao.

E interessante notar que os profissionais das dimensdes espiritual e emocional entrevistados
se encontram em consonancia com o corpo docente auscultado em quase todas as questdes
colocadas revelando, no entanto, diferentes perspetivas sobre as mesmas. Assim, enquanto
um se debruca, essencialmente, sobre a vertente relacional, o outro revela uma visdo mais
tecnicista da vida escolar e do construto educativo, eventualmente, a edificar. Neste contexto,
parece reconhecida a importancia das varias dimensdes humanas, nomeadamente a espiritual
e a emocional, e a necessidade da sua inclusdo no desenvolvimento integral do aluno, e a

inevitavel integracdo das mesmas na efetivagdo de um Territorio Educador.

Debrucando-se a presente investigacao sobre a eventualidade de edificacdo de um construto
educativo assente na integracdo de conteudos, tempos, espacos e atores vinculados a um
determinado territorio e respetiva Comunidade educativa, revelou-se indispensavel a sua
auscultacdo através de atores que embora exteriores a escola revelam, formal ou
informalmente, interesse na esfera educativa.

Refletindo sobre o contexto educativo atual, o responsédvel pela vereacdo da educacao
defende a importancia da escola na constru¢cdo de uma sociedade mais humana e 0 seu
contributo para a edificacdo de uma cidadania ativa e global, assentes no reconhecimento da
multidimensionalidade do individuo, na promocdo do bem-estar integral dos alunos e na
cooperacdo entre ela, as familias e as comunidades no desenvolvimento das competéncias
pessoais e sociais das criangas e jovens que todos tém a seu cargo. Neste contexto, reconhece
o trabalho j& realizado pela escola no sentido da relacdo positiva que tem estabelecido com
a comunidade local e do apoio efetivo que tem demonstrado na inclusdo e integracdo da

populacdo estrangeira que tem aportado ao territério. O reconhecimento do papel
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desempenhado pela escola na rece¢do a populacdo migrante por parte deste responsavel
reflete, uma vez mais, o fendmeno que Enguita (2008) apresentou e aqui se fez alusao.

Este responsavel, conhecedor do territério que habita, enaltece o seu patriménio historico e
natural, e reconhece no capital humano o potencial necessario para o desenvolvimento local,
a este propdsito considera que a escola tem desenvolvido com a comunidade uma relacdo
proficua, mas deixa transparecer o desejo de maior aprofundamento e estreitamento
relacional ao realcar que uma boa ligacdo deve ser, além de facilitada, reciproca e
integradora. Reiterando a enorme relevancia da escola para 0 meio como polo de dinamismo
e como meio de crescimento e desenvolvimento local, este vereador vé surgir uma relagédo
direta entre o percurso e 0 sucesso escolar das criancas e jovens do territorio e 0 progresso e
a melhoria generalizada da qualidade de vida da comunidade a que pertencem.

Também no sentido do reconhecimento do papel que a escola tem desempenhado na
evolugédo da comunidade e na construcdo de uma cidadania mais global, se posicionaram os
encarregados de educacao respondentes e os educadores ndo formais convidados a participar
neste estudo.

Admitindo que cada pessoa € composta por diversas dimens6es (emocional, fisica, espiritual,
social, cultural e intelectual) apenas uma pequena percentagem de pais/encarregados de
educacdo considera que a escola deve ser unicamente responsavel por ensinar os diversos
contetidos curriculares deixando as restantes areas para as familias e/ou outras entidades. No
entanto, e apesar de admitirem o envolvimento e a responsabilidade da escola no
desenvolvimento das outras dimensdes dos seus educandos, ndo descuram nem subestimam
a importancia dessa instituicdo na transmissdo de conhecimentos e no progresso cognitivo
dos mais novos. Alias, os encarregados de educacao reconhecem e valorizam nos professores
as suas capacidades de ensinar e de avaliar, e confiam no seu contributo para o
enriquecimento pessoal e social das criangas que lhes entregam diariamente. Consideram
igualmente que a evolucdo social e educativa conduziu a uma adaptacédo da escola que, agora,
mais aberta e proxima dos alunos Ihe permite e aos seus profissionais alargar a sua agao
integrando questdes relacionadas com as outras dimensdes humanas na pratica letiva e no
trabalho pedagogico sem ser necessario criar espagos e/ou tempos exclusivos para tal. De
acordo com alguns encarregados de educagéo, o tempo que as criangas e jovens passam na

escola permite, numa perspetiva convergente com o ja referenciado por Enguita (2007),
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partilhar com os professores a custddia dos filhos, pelo que neles confiam e no impacto que
as suas atitudes e personalidades tém nas vidas deles.

A maioria dos inquiridos é também de opinido que os conhecimentos que os alunos levam
para a escola, mesmo tendo sido obtidos em redes extraescola, devem ser reconhecidos e
incorporados por ela pois além de auxiliarem na aprendizagem das matérias escolares nunca,
sendo conhecimento, podem ser vistos como afronta ou obstaculo ao trabalho escolar.

No que diz respeito a constru¢do conjunta do curriculo, as familias sdo unanimes em
concordar com essa eventualidade, porém, as suas opinides dividem-se quanto a intensidade
e a abrangéncia desse empreendimento pois enquanto cerca de metade dos encarregados de
educacdo considera que a CE deve contribuir porque é a entidade que melhor conhece o
territorio e sabe aquilo de que a prépria necessita e pretende, colaborando dessa forma na
territorializacdo da acdo educativa, a outra metade declara apenas ser importante conhecer
o0 que efetivamente se espera que os seus filhos aprendam. Porém, e apesar de manifestar
vontade em participar, a larga maioria dos encarregados de educacéo acredita que as suas
sugestdes e propostas podem ser liminarmente rejeitadas ou condicionadas pela realidade e
objetivos escolares, que desconhecem, delegando, por isso, nos profissionais da educacao,
a responsabilidade de as equacionar e incorporar ou nao.

Neste sentido os encarregados de educacdo defendem também que a CE deve ser
consultada, mas aceitam e defendem, quase unanimemente, a imposi¢do de limites a essa
participacao, quer seja porgque entendem que cabe a escola, pela sua natureza e pela sua
profissionalidade desenvolver esse trabalho, quer seja porque reconhecem que na CE
possa ndo existir o conhecimento adequado para tal. No entanto, esta unanimidade é
quebrada pela opinido daqueles que ndo reconhecem, por parte da escola, vontade de ouvir
nem de considerar as opinides e/ou sugestdes oriundas da CE.

Relativamente as relaces que se estabelecem entre a escola e 0 meio, os encarregados de
educacdo sdo unanimes em concordar que séo de interdependéncia e de complementaridade,
encarando essas duas entidades como uma unidade indivisivel pautada por uma relagéo
reciproca e proficua entre ambos, e defendem, assim, que a escola contribui para a
valorizacgéo da sua comunidade e para o desenvolvimento do meio envolvente. E interessante
notar que quando questionados sobre uma eventual expansdo da escola para 0 meio
envolvente, apenas uma pequena percentagem de respondentes, cerca de 14%, se manifesta

contra essa possibilidade defendendo que as aulas devem ser dadas na escola, onde,
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consideram, se aprende melhor. Assim, a larga maioria dos inquiridos concorda com a
incorporacdo do patrimdnio local na pratica letiva admitindo que parte do trabalho
pedagdgico possa ser desenvolvido noutros locais do territorio, embora considerem também
que tal s6 deva ocorrer de forma pontual e que por motivos logisticos seja dificil de
implementar.

Quanto a incorporacgdo do capital humano deste territdrio no trabalho e na prética letiva,
a sua aceitacdo é quase unanime, considerando os encarregados de educagdo que tal
participacdo contribuiria para o enriquecimento intelectual das suas criangas e jovens,
porém, convergindo com o posicionamento dos professores, grande parte deles discorda
que essa participacdo possa abranger a avaliacdo das aprendizagens ou ocorrer de forma
generalizada. Chamados a aprofundar esta tematica da existéncia e incorporacdo de
membros da CE que pelos seus conhecimentos e/ou experiéncias possam ser,
eventualmente, considerados educadores ndo formais, verifica-se uma disperséo tripartida
de opinides oscilando, embora com igual valor percentual, entre aqueles que consideram
gue os mesmos devem colaborar no ensino de certos conteldos e na avaliacdo das
aprendizagens associadas, 0s que admitem a sua colaboracdo apenas pontualmente em
atividades promovidas pelas diversas disciplinas e os que ndo lhes reconhecem competéncia
para ensinar contetdos disciplinares nem efetuar a avaliacdo das aprendizagens.

Neste contexto, a posi¢do generalizada dos encarregados de educacao parece concorrer para
a inevitabilidade de um retorno incessante e voluntario da ac¢éo educativa a forma escolar, ja
referida por Canario (2004), e para a rendicdo incondicional a uma visdo conservadora da
educacdo que, como refere Amiguinho (2008), parece ser um dos problemas das escolas
mais pequenas em meio rural e revelador de que a comunidade também né&o ficou imune a
uma certa naturalizacdo do modelo escolar vigente.

Rompendo, no entanto, com este aparente status quo a unanimidade dos encarregados de
educacdo, orgulhosos da sua terra, enaltecem o potencial educativo do territério em que
vivem, descrevem-no como rico e diversificado em termos naturais, culturais e humanos, e
consideram-no subaproveitado pela escola. Defendem, por isso, que a escola se afaste da
mera comemoragdo de efemérides e que nele desenvolva outras acfes e atividades, ainda
que pontualmente, como resultado de uma maior articulacdo entre ela e a comunidade
tendo como palco e objeto o seu patriménio local, concretizando em plenitude o trindbmio

educativo aqui explanado.
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Corroborando a perspetiva de diversos autores ja referenciados, como Padilha (2018), os
encarregados de educacdo desta comunidade encontram em cada canto e recanto do seu
territério potencial educativo e sugerem com entusiasmo atividades, locais e atores que
consideram poder contribuir para o enriquecimento da aprendizagem das suas criangas e
jovens.

Estes, chamados a pronunciarem-se sobre a presente temética, numa tentativa de incorporar
a(s) perspetiva(s) dos maiores beneficiarios da acdo educativa que tal como defende Batista
(2016) ndo devem continuar a margem desse dialogo, consideram que as aprendizagens que
sdo realmente importantes para a sua vida e para o seu futuro ndo se adquirem
exclusivamente na escola e nos espacos escolares, e que a posse e a transmissdo de
conhecimentos e de informagdes ndo se restringe aos professores. Assim, revelam abertura
para a edificacdo de um construto educativo assente na articulacdo entre a escola e o seu
meio que Ihes permita aprender nos varios espacos do territorio (escolares ou ndo) e com
aqueles cujo valor demonstrado nas suas areas seja reconhecido pela instituicdo escolar. No
entanto, os alunos ndo se distanciam da forma escolar e confiam e delegam na escola e nos
seus professores a responsabilidade de determinar as situacdes de aprendizagem, 0s
contetdos, as atividades e os eventuais educadores ndo formais que nela possam ser
incorporados.

Pelo exposto, pode considerar-se que na realidade observada coexistem multiplos aspetos
relacionados com a tematica analisada, sendo uns convergentes e revestidos de enorme
potencial, e outros discordantes constituindo-se como constrangimentos, mais ou menos
declarados, a edificacdo do construto educativo que, aqui, se advoga. Esta multiplicidade
encontra-se sistematizada no quadro: 7.1.

Quadro: 7.1 - Potencialidades e constrangimentos na edificacdo de um territorio educador

na unidade de andlise

Potencialidades Constrangimentos

- Diversidade e riqueza patrimonial

- Facilidade de gestdo operacional e logistica
(dimensdo territorial e escolar)

- Perspetiva simbidtica da relacdo escola-meio

- Percecdo positiva do contributo da escola para a

identidade comunitaria e desenvolvimento local

- Bom relacionamento entre as institui¢des locais

- Parco conhecimento do territdrio por parte
significativa dos docentes

- Localizagéo geografica da escola no territdrio

- Obrigatoriedade nas deslocacBes consumidoras
de tempo e de verbas

- Recurso pontual e unidisciplinar do patrimonio

local
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- Estabilidade do corpo docente

- Generalizagdo da perspetiva multidimensional
do aluno

- Aceitacdo pelo corpo docente da incorporagdo
dos conhecimentos extraescola e das diversas
dimensdes do aluno no curriculo e na pratica
letiva

- Predominio de uma visdo articulada do
conhecimento e da necessidade do trabalho
colaborativo

- Aceitacdo pelo corpo docente da participacéo e
do exercicio da cidadania por parte da CE

- Disponibilidade para colaborar por parte da CE

- Perspetiva favoravel da incorporagéo do
patriménio local no trabalho pedagégico

- Viséo educativa do drgéo de dire¢do da escola

- Percecdo dos discentes sobre o contributo para a
sua aprendizagem do trabalho realizado segundo

as “novas” perspetivas educativas

- Realizacdo de atividades essencialmente no
espaco escolar e com reduzida colaboracédo da CE
- Reajustamentos constantes devido a
chegada/saida de populagdo migrante e nao
falante da lingua portuguesa

- Aceitacdo generalizada da primazia da
dimensdo intelectual face as outras

- Naturalizacdo do modelo escolar vigente
(estrutura, espacos e tempos)

- Limitac&o da participacéo da CE

- Dificuldades de aceitagdo de uma construcéo
conjunta do curriculo efetiva

- Receio (algum) da territorializacéo educativa

- Receio de interferéncia/ingeréncia na esfera
escolar

- Dificuldade de aceitacdo da incorporagéo do
capital humano (educadores ndo formais) fora da

participacdo pontual e modelada pela escola

(Fonte: elaboracdo propria)

A andlise efetuada, pretensamente rigorosa e pormenorizada, aponta para uma convergéncia
generalizada de opinides entre o corpo docente e a comunidade educativa, nomeadamente
no que a multidimensionalidade do aluno, a incorporacdo do patriménio local, as formas de
participacdo e a estrutura e modelo escolar diz respeito.

Assim, verificou-se que a problemaética da multidimensionalidade do aluno é vista por todos
como uma consequéncia da evolucdo da sociedade que na esfera educativa se traduziu por
uma maior aproximagao ao aluno e por uma maior preocupacdo com o seu bem-estar geral
e desenvolvimento pessoal, social e civico. A incorporacdo das varias dimensdes humanas
no trabalho pedagdgico é, por isso, tida como natural prescindido da criacdo de espagos e
tempos especificos para esse efeito.

Foi possivel também apurar que a participacdo da CE é bem aceite pela escola e desejada,
pelo menos em parte, pela propria, no entanto, ambas ponderam os termos em que a mesma
deve ocorrer e defendem limitagcbes na forma e na intensidade de que se revestiria tal
colaboracéo. A este propdsito, € interessante notar que parece existir maior preocupacao da

escola com a participacdo da CE do que vontade da CE em participar na esfera educativa.
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Pois, confrontados com a possibilidade de um maior aprofundamento dessa participagao
traduzida pela constru¢do conjunta do curriculo e com a integracdo de educadores nédo
formais na lecionacdo de conteudos, a CE ndo se revela especialmente interessada,
considerando, em geral, que as questdes educativas essenciais devem ser entregues aos
profissionais da educacgéo e delegando neles a responsabilidade de equacionar e incorporar
(ou ndo) as suas sugestdes e propostas no trabalho pedagdgico. Por oposi¢cdo ao corpo
docente que, ponderando sobre as questdes da abertura da escola ao meio e os efeitos a ela
associados, revela alguma preocupacdo com uma eventual intervencdo abusiva de atores
exteriores desconhecedores da area educativa que, no limite, descaracterizaria o seu trabalho
e a distanciaria do seu designio de ensinar.

Reconhecendo o subaproveitamento de um patrimonio tdo rico e diversificado e o contributo
da escola para a valorizacdo da identidade comunitaria e para o desenvolvimento local, é
conviccao geral que existe uma margem significativa de progresséo no fortalecimento de um
TEC, porém, tal ndo poderé de forma alguma comprometer a estrutura e 0 modelo escolar
instituido que se naturalizou e ao qual ninguém, aparentemente, tera ficado imune.

Desta forma, a edificacdo da unidade educativa coesa, organica e multidimensional, ou seja,
o Territério Educador, aqui idealizada aparenta, por um lado, estar condicionada, ndo
podendo, por isso, alcancar a sua plenitude tripartida, e, por outro, especial viabilidade e
pertinéncia se focalizada na sua componente territorial, obrigando, portanto, a uma
recentragem conceptual. Assim, tendo como ndcleo central da sua a¢do o patriménio local,
0 TEC funcionaria com uma entidade fluida, multifacetada, multinivel e consensual que
permitiria maximizar todo o potencial educativo deste territorio em funcdo do
desenvolvimento de uma aprendizagem mais significativa e significante para as suas

criancas e jovens.
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CONSIDERACOES FINAIS

1. Simula

Tendo como fundamento principal a ideia de que a conjugacéo de sinergias das componentes
natural, escolar e comunitéria permitiriam uma aprendizagem mais enriquecedora e frutifera
para os alunos, foi realizado um estudo descritivo, rigoroso, amplo e pormenorizado, num
territorio especifico e geograficamente bem delimitado, com o objetivo de equacionar a
viabilidade de edificacdo desse construto educativo que aqui se designou Territorio
Educador. Este, necessariamente assente no trinémio TEC (Territério-Escola-Comunidade)
aparenta algumas dificuldades de implementacdo pois apesar da Escola e da Comunidade
reconhecerem e valorizarem reciprocamente o trabalho e a participacdo que sdo chamadas a
realizar, e de ambas considerarem que o Territdério detém um enorme e diversificado
potencial educativo, o retorno a forma escolarizada de ensino (com receios de uns e
demissdes de outros) ndo parece permitir enraizar visoes e praticas pedagdgicas inovadoras
e maximizar o contributo de todos para o desenvolvimento pessoal e local.

Coexistindo na realidade observada multiplos aspetos concomitantes e interrelacionados,
sendo uns convergentes e revestidos de enorme potencial, e outros discordantes
constituindo-se como constrangimentos que condicionariam a edificacdo desse construto
educativo, é, poréem, consensual que tal empreendimento poderia contribuir para ultrapassar
as dificuldades detetadas e potenciar 0 muito que o meio tem para oferecer. Assim,
reconhecendo o subaproveitamento de um patrimdnio tdo rico e diversificado e o contributo
da escola para a valorizacdo da identidade comunitaria e para o desenvolvimento local, é
convicgdo geral que, sem comprometer a estrutura e 0 modelo escolar instituido, existe uma
margem significativa de progressao no fortalecimento e no aprofundamento de um TEC.
Desta forma, a edificacdo da unidade educativa coesa, organica e multidimensional, ou seja,
o Territorio Educador, aqui idealizada, aparenta, por um lado, estar condicionada, nédo
podendo, por isso, alcancar a sua plenitude tripartida, e, por outro, especial viabilidade e
pertinéncia se focalizada na sua componente territorial, obrigando, portanto, a uma
recentragem conceptual. Assim, tendo como ndcleo central da sua a¢éo o patrimaénio local,
o TEC funcionaria de forma fluida e consensual gerida por uma estrutura competente,
multifacetada e multinivel que permitiria maximizar todo o potencial educativo deste
territorio em funcdo do desenvolvimento de uma aprendizagem mais significativa e

significante para as suas criangas e jovens.
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2. Limitacgdes do estudo

Apesar de neste estudo se ter realizado uma descricdo pormenorizada da percecao que oS
atores internos e externos a escola tém sobre a edificacdo de um Territorio Educador e do
papel que nele poderiam vir a desempenhar, denota-se que a mesma se concentrou,
essencialmente, naqueles que revelam uma ligagdo mais direta a instituicdo escolar. Assim,
teria sido interessante equacionar a percecdo de outros atores igualmente relacionados com
a area educativa, como as empresas, instituicOes e associacOes locais, e aferir formas de
interacdo que afluissem para a efetivacdo e fortalecimento deste constructo educativo. Teria
sido igualmente interessante aprofundar as questdes relacionadas com a transferéncia de
competéncias para o local e equacionar a forma como elas permitiriam (ou n&o) contribuir

para concretizar um Territério (realmente) Educador.

3. Perspetivas futuras

De futuro seria interessante aferir o impacto deste estudo na unidade de analise uma vez que
0 mesmo permitiu levantar questdes e despertar consciéncias que até aqui permaneciam
“adormecidas”, desconhecidas ou desvalorizadas. Seria, portanto, aliciante verificar se este
estudo foi impactante e se no territorio surgiram novas propostas, atividades e experiéncias,
se se apresentaram outros educadores ndo formais e/ou se foram instituidas formas de
potenciar uma articulagdo escola-comunidade que fundamentada no seu territorio aparenta
vontade de acontecer.

Seria igualmente desafiante e enriquecedor desenvolver estudos analogos noutras realidades,
territorios e contextos com o objetivo de detetar similitudes com os resultados obtidos na

presente investigacao.
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Achas que o que é realmente importante para o teu futuro s6 se aprende na Escola?

® Sim
® Nao
© Talvez

Gréfico: 6.1 - Importancia dos conteudos curriculares para o futuro dos alunos

(Fonte: elaboracéo propria)

Achas que o que se aprende fora da escola também é importante na tua vida e para o teu
futuro?

® Sim

® Nao

@ Talvez
100%

Gréfico: 6.2 - Importancia dos conhecimentos extraescolares para o futuro dos alunos

(Fonte: elaboracéo propria)

Acreditas que no teu territério (concelho) existem pessoas que, ndo sendo professores, sdo
capazes de ensinar “coisas’’ importantes para a tua vida e para o teu futuro?

@ Sim. Existem pessoas que sabem muito
sobre matérias diferentes das da escola
e podiam ajudar os alunos.
@ Até pode haver, mas acho que sé os
professores devem ensinar.
84,6%

Gréfico: 6.3 - Os alunos e os educadores ndo formais

(Fonte: elaboracéo propria)
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Acreditas que no teu territorio (concelho) existem espacos que podem ser utilizados para
ensinar “coisas” importantes para a vida e para o futuro de um aluno?

@ Sim, e a escola ja os aproveita para os
alunos aprenderem em diversas
atividades

@ Sim, mas a escola nao os aproveita
para a aprendizagem dos alunos

@ Sim, mas as aulas devem ser dadas na
escola que € onde se aprende melhor
69,2% B
® Nao

® Talvez

Gréfico: 6.4 - Os alunos e o patrimoénio local

(Fonte: elaboracdo propria)

Acreditas que o teu territdrio (concelho) poderia ou deveria contribuir para a tua
educacdo escolar ou, pelo contrario, se deve ensinar apenas 0 mesmo que em todas as
outras escolas?

46,2%

® Sim
® Nzo
@ Talvez

Gréfico: 6.5 - Os alunos e a participacdo comunitaria

(Fonte: elaboracéo propria)

Concordas que os habitantes do territdrio envolvente de uma escola possam/devam ajudar
a decidir o que nela se ensina?

® Sim
46,2% ® Nao
@ Talvez

&

38,5%

Gréfico: 6.6 - Os alunos e a construgdo conjunta do curriculo

(Fonte: elaboracéo propria)
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Consideras que a tua escola valoriza o teu territério (concelho)?

® Sim
® Nao
@ Talvez

Gréfico: 6.7 - Percecdo dos alunos sobre a valorizacdo do territorio pela escola

(Fonte: elaboracdo propria)

Consideras que a tua escola é importante para o teu territério (concelho)?

® Sim
@ Nzo
@ Talvez

A

Gréfico: 6.8 - Percecdo dos alunos sobre o reconhecimento do territorio pela escola

(Fonte: elaboracéo propria)

Gostarias que a tua escola e o teu territdrio (concelho) estivessem articulados de tal forma
que fosse possivel tanto ter aulas dentro da escola (dadas pelos professores) como ter
aulas noutros espacos do concelho e dadas por outras pessoas (ndo professores) mas

especialistas e/ou conhecedoras de outras areas

® Sim
® Nzo
© Talvez

Gréfico: 6.9 - Os alunos e o Territorio Educador

(Fonte: elaboracéo propria)
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Quadro: 6.1 - Composicao e representatividade dos participantes por 6rgdo colegial

. . Total de docentes Representatividade
Orgéo colegial — —
membros participantes no respetivo 6rgéo
Conselho Pedagégico (CP) 10 9 90% .
no Universo do
Conselho Geral (CG) 6 5 83% agrupamento
Conselho Municipal de 0
Educagdo (CME) 2 2 100%
Total 18 16 89% 35%

(Fonte: elaboracao propria)

10

CP

H menos de 1ano

CG

mentre 1 e5anos

CME

B mais de 5 anos

Gréfico: 6.10 - Tempo em exercicio de fun¢des no agrupamento, por 6rgdo colegial

(Fonte: elaboracao prépria)

Tabela: 6.1 - Grau de conhecimento dos docentes sobre o territorio

Quanto ao grau de conhecimento que detém sobre este territorio concelhio, considera que conhece:

ORGAO COLEGIAL bjg;i‘;ﬁfo"
Cp 3
CG 2
CME 0
Valor absoluto | percentual 5131%

pouco esse
concelho

4
0
1
5(31%

Do que conhece este concelho, considera que é um territério com:

ORGAO COLEGIAL | ™uitopotencial
educativo
Cp 3
CG 1
CME 0
Valor absoluto | percentual 4125%

algum
potencial
educativo

4
3
2
956%

apenas a area que envolve e/ou

esta relacionada com a escola
2
3
1
6137,5%

potencial educativo semelhante

ao de outros territorios

1
1
0
2112,5%

(Fonte: elaboracao propria)

nao
responde

nao
responde
1
0
0
1]6%
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Tabela: 6.2 - Grau de reconhecimento do potencial educativo do territorio

Orgio colegial
O potencial educativo deste o concelho: & & Vellor

Resume-se ao seu patrimoénio natural 1 0 0 1
E diversificado em termos naturais, culturais e humanos e

- 8 5 2 15
todos podem/devem ser utilizados pela escola
Apesar de diversificado s6 o patriménio natural e cultural 0 0 0 0
(construido) pode/deve ser utilizado pela escola
No que diz respeito ao seu capital humano é rico, mas niao
z z - - 0 0 0 0
é possivel/nao deve ser incorporado pela escola
Nao responde 0 0 0 0

Orgio colegial valor

O potencial educativo deste concelho:*

Nio tem de ser aproveitado pela escola pois esta

desenvolve as atividades principalmente no seu préprio 0 0 0 0
espaco
Esta subaproveitado pela escola que dele nio tira o 4 ) 1 7
maximo partido
E utilizado pontualmente pela escola quando nele

.. . . 3 2 1 6
desenvolve visitas e atividades
E sobretudo utilizado no desenvolvimento de atividades 4 3 1 ]
extracurriculares
Nao responde 1 0 0 1

* Admite até 2 opg¢oes pelo que a anailise remete para a totalidade de respostas e ndo do niimero de participantes

(Fonte: elaboracéo propria)

A escola deve ser responsavel...

por todas as dimensdes do aluno dando- _ 1

ihes fgual foco eimportancia N 4

por todas as dimensdes do aluno, mas 2 4
com preponderancia pela intelectual 5

exclusivamente pela dimenséo intelectual

e pelo desenvolvimento cognitivo do aluno
devendo as demais dimensodes ser da
responsabilidade de outras entidades...

0 1 2 3 4

[

mCME mCG mCP

Valor
CP CG CME absoluto  percentual

6%

94%

0%

0%

0%

valor
CP cG CME absoluto  percentual

0%

33%

28,5%

38%

6%

Gréfico: 6.11 - Responsabilidade da escola pela multidimensionalidade do aluno

(Fonte: elaboracéo propria)
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Admitindo a responsabilidade da escola pelo
desenvolvimento de todas as dimensodes do aluno,
considera que...

a dimensao intelectual deve ser desenvolvida
pelas disciplinas nas aulas e as outras...

| Io
NN

devem ser desenvolvidas pelos Clubes
dinamizados nas escolas

—_

podem ser desenvolvidas em projetos com
esse objetivo e tendo por base a articulagéao...

o
—
N
D

devem ser incorporadas no curriculo e na
pratica letiva das diversas disciplinas

[

devem ser criadas estruturas proprias,
especificas e adequadas para esse efeito

NN

o

1 2 3 4 5

mCME mCG mCP

Grafico: 6.12 - Entidade responsavel pelo desenvolvimento multidimensional

(Fonte: elaboracdo propria)

Admitindo a responsabilidade das disciplinas no
desenvolvimento de todas as dimensdes do aluno, considera que

devem ser incorporadas no curriculo, na pratica
letiva e consideradas para todos os efeitos incluindo
a avaliagado, mas apenas em algumas disciplinas I 2

devem ser incorporadas no curriculo, na pratica 1
letiva e consideradas para todos os efeitos incluindo - 1
a avaliagdo nas diversas disciplinas 6

0
néo responde - 1
1

0

0

devem ser desenvolvidas em momentos/atividades 1
especificos(as) e ndo incorporar o curriculo nem a h 3
pratica letiva das disciplinas 0
0 2 4 6

ECME mCG mCP

Gréfico: 6.13 - Formas de desenvolvimento e de integracdo da multidimensionalidade

(Fonte: elaboracéo propria)
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Os conhecimentos obtidos pelos alunos em contextos nao
formais e/ou informais através das redes de aprendizagens
extraescola...

9
3
1
0 0 O
podem nao devem ser
contribuir tidos em conta

positivamente pois podem
para a aquisicdo constituir-se
dos conteudos como formas de
escolares e para deseducacéao
o
desenvolvimento
do trabalho
pedagdgico

0 0 O

nao devem ser
considerados
pois nao foram

0 0 O

devem ser
reconhecidos
pois constituem pelaescolae,

nao devem ser
considerados

validados pela um obstaculoa sempre que
instituicao aprendizagem possivel,
escolar dos conteudos incorporados no
escolares e curriculo e no
dificultam o trabalho
desenvolvimento pedagdgico
do trabalho
pedagdgico
ECP mCG mCME

0 0 O

nao responde

Gréfico: 6.14 - Reconhecimento dos conhecimentos obtidos em redes extraescola

(Fonte: elaboracéo propria)
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O curriculo deve ser, em parte, construido de forma
conjunta entre a escola e a comunidade educativa por
forma a garantir a incorporacao dos contributos de todos
os interessados na esfera educativa

5
4
4
3 3
3
2
2
1 1 1 1
1
K B Hoo ol
0
Concordo Concordo Discordo Discordo nao responde
totalmente totalmente

mCP mCG mCME

Gréfico: 6.15 - Construcdo conjunta do curriculo entre a escola e a CE

(Fonte: elaboracéo propria)

A construgao do curriculo deve assentar na consulta prévia
da comunidade educativa cabendo a escola e aos seus
professores a responsabilidade de as incorporar ou ndo

4 4
4
3
2 2
2
1 1 1 1
1
0

Concordo Concordo Discordo Discordo nao responde
totalmente totalmente

ECP mCG mCME

Gréfico: 6.16 - Consulta prévia da CE na construcdo do curriculo

(Fonte: elaboracéo propria)
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O = N W kMoo o N

A participacao da Comunidade Educativa deve

6
2
17 1 1 1 1 1 17 1 1
restringir-se a ser meramente serincorporada restringir-se a limitar-se as  ocorrer apenas
esfera de agédo consultiva  navida escolar e participagdo em agdes e projetos quando
do Conselho nas escolhas projetos para as quais € solicitada pela
Geral curriculares e pontuais e solicitada pela escolae nos
pedagdgicas de devidamente escola termos que a
cada escola inscritos no PAA mesma define

mCP mCG mCME

Grafico: 6.17 - Formas de participagdo da CE

(Fonte: elaboracéo propria)

Admitindo a construcao e desenvolvimento do curriculo em conjunto com
a Comunidade Educativa considera que o principalresponsavel deve ser

1 111
00 00O I I 0

CG CME Diretor(a) do  Diregao Grupo de Cada nao

agrupamento pedagogica trabalho, docente, por responde

deuma constituido ser o gestor
escola te para esse do seu
constituida efeito curriculo
para esse
efeito

ECP mCG mCME

Gréfico: 6.18 - Construcdo conjunta do curriculo e entidades responsaveis

(Fonte: elaboracéo propria)
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Quanto a construcao e desenvolvimento do curriculo em
conjunto com a Comunidade Educativa, considera que...

néo responde

tal s6 compete a escola, aos professores e a tutela

tal s6 seria possivel para algumas disciplinas e

. ~ 1
nunca para o todo da organizagao escolar 1

nao é possivel concretizar pois falta a comunidade 1
educativa conhecimentos na area educativa 3
foram dadas as escolas condigdes em termos de 0
fleibilidade e autonomia que o permitem realizar - |
0
0

nao sera viavel pois a escola ndo dispoe de
flexibilidade e autonomia para tal

o
-
N
w

mCME mCG mCP

Gréfico: 6.19 - Construcdo conjunta do curriculo e entidades competentes

(Fonte: elaboracéo propria)

A escola é tdo importante para o meio que a envolve
como o meio é importante para escola

7

6
6
5
4

3 3
3
2 2
2
1
0 II 0 0 O 0 0 O 0 0 O

0

Concordo Concordo Discordo Discordo nao responde

totalmente totalmente

ECP mCG mCME

Gréfico: 6.20 - Relagdes escola-meio

(Fonte: elaboracéo propria)
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N W OO

RN

As escolas contribuem para a valorizacéao identitaria e
comunitaria dos meios em ge estao inseridas

7
6
6
5
4
3 3
3
2
2
1 1
1
. . 0 00 0 00 0 00
0
Concordo Concordo Discordo Discordo nao responde
totalmente totalmente

mCP mCG mCME

Gréfico: 6.21 - A escola e a valorizacao identitaria

(Fonte: elaboracéo propria)

A escola pode ser considerada como uma entidade
impulsionadora do desenvolvimento local e regional do meio
que aenvolve

5
4
3
2
1 1
. I. 0 0 0 0 0 O 0 0 O

Concordo Concordo Discordo Discordo nao responde
totalmente totalmente

ECP mCG mCME

Gréfico: 6.22 - A escola e o desenvolvimento local

(Fonte: elaboracéo propria)
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A escola deveria expandir-se para o seu
territorio incorporando o patrimoénio do meio
que a envolve

6 5
5
4 3 3
3 2 2
| I I 1
1
0 00 0 0O 0 0O
. Hl
Concordo Concordo Discordo Discordo nao responde
totalmente totalmente
ECP mCG ECME
Grafico: 6.23 - A escola e o patrimoénio local
(Fonte: elaboracéo propria)
A escola deveria expandir-se para o meio incorporando o
seu capital humano permitindo que alguns membros da
Comunidade Educativa colaborem na lecionacéo e na
avaliacdo das aprendizagens a eles associadas

3,5 3 3 3

3
2,5 5 5

2
1,5 1 1 1

1
0,5 0 0 I I 0 0 I 0 0 0

0

Concordo Concordo Discordo Discordo nao responde

totalmente totalmente

ECP mCG mCME

Gréfico: 6.24 - A escola e o capital humano

(Fonte: elaboracéo propria)
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Algumas pessoas do meio envolvente, pelos seus conhecimentos e
experiéncias, poderiam ser considerados educadores nao formais

nao responde

e participar pontualmente em algumas atividades
promovidas pelas disciplinas

mas como nao sao profissionais da educacgéo, ndo
podem lecionar os conteudos das disciplinas nem
participar na avaliagao das aprendizagens
e colaborar na lecionagao de certos conteudos,
mas nunca na avaliagao das aprendizagens
mesmo se a eles associadas

e colaborar na lecionagao de certos conteldos e
na avaliagao das aprendizagens a eles associadas

o
-

EmCP mCG mCME

Grafico: 6.25 - A escola e os educadores nao formais

(Fonte: elaboracéo propria)

No meio envolvente existem muitos dos recursos que a mesma nao
tem e, por isso, deve tirar maximo partido deles

mCF mCG mCME

0 0 0 0 0 0 0 0 0

Concordo Discordo Discordo nao responde

totalmente

Concordo
totalmente

Grafico: 6.26 - A escola e os recursos do territorio
(Fonte: elaboracéo propria)
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Dispondo a escola de recursos que o0 meio envolvente ndo tem,
deve coloca-los ao servico da comunidade educativa

0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Concordo Concordo Discordo Discordo nao responde
totalmente mCP mCC mCME totalmente

Gréfico: 6.27 - A escola e 0s recursos proprios

(Fonte: elaboracao propria)

Admitindo a existéncia de uma escola que se expande e
incorpora na sua vida e na sua cultura o territério e a
comunidade educativa de que faz parte

nao responde

o
-
w

cabe apenas a escola desenvolver todo o
processo de edificagdo e monitorizagao desse
construto educativo

I

deve ser o conselho geral a encarregar-se desse
construto educativo

deveria ser criada uma entidade externa e
imparcial que concretize, regulamente e
monitorize esse construto educativo

o
N
N
w

mCME mCG mCP

Gréfico: 6.28 - A expansdo da escola para o territorio

(Fonte: elaboracéo propria)
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w

N

-

A direcdo da escola deve assumir-se mais como a direcéo
da comunidade educativa e menos como apenas a direcéo

Concordo
totalmente

Concordo

Discordo

dos professores

mCP mCG mCME

Discordo
totalmente

nao
responde

Gréfico: 6.29 - A esfera de acdo de uma direcdo escolar

(Fonte: elaboracéo propria)

Biénio 2023/2024 - 2024/2025

Com a Realizada
Total de | Propostas laboraca
atividades | pela CE colaboragao | Nos €spagos
da CE do territdrio
Ensino Pré-escolar 23 0 10 6
1° Ciclo do Ensino Bésico 32 0 11 5
Departamento de Linguas 24 0 4 2
_20 es° Departamento de Ciénias Sociais e Humanas 23 0 7
Ciclos do " .
EBe Departamento de Matematica e Ciéncias 13 0 1 0
Secundario | Experimentais
Departamento de Expressoes 20 3
Servico de Psicologa e Orientacéo (SPO) 3 0
Biblioteca Escolar e Centro de Recursos
(BECRE) 15 0 2 0
Desporto Escolar 13 0 0 1
Projeto de Promocéo e de Educacéo para a 7 0 6 0
Outras Salde (entidades)
estruturas | programa Ecoescolas 19 0 4 2
Outros:
- Plano de Desenvolvimento Pessoal, Social e
Comunitario 15 0 7 3
- Ndcleo de seguranca
Orgao unipessoal de diregdo 8 0 0 5
Absoluto 215 0 47 35
Total
Percentual 100% 0 22% 16%

Quadro: 6.2 - Relagdo entre as atividades do PAA e a CE e o territdrio, por proponente

(Fonte: elaboracéo propria)

151



Partindo da ideia de que cada pessoa é composta por diversas areas (emocional, fisica,
espiritual, social, cultural e intelectual) acha que a escola deve ser responsavel:

@ =penas por ensinar as matérias das
varias disciplinas e as restantes areas
devem ser da responsabilidade das
familias e de outras instituicées/entida...

[ ] por todas as suas areas, mas deve
preocupar-se principalmente em
transmitir as matérias das varias disci...
por todas as areas do aluno dando-lhes
igual importancia.

@ nao responde

Gréfico: 6.30 - Percecdo dos EE sobre a responsabilidade da escola pela
multidimensionalidade do aluno

(Fonte: elaboracdo propria)

Os conhecimentos obtidos pelos alunos em contextos ndo formais e/ou informais, ou
seja, fora da escola:

podem ajudar na aprendizagem 8 (5719
das matérias escolares e no tra... '
nao devem ser tidos em conta
pela escola pois podem prejudi...
ndo devem ser considerados pois
ngo foram ensinados pela escola.
devem ser reconhecidos pela
escola e, sempre que possivel,...
s&o tdo importantes quanto os
transmitidos pela escola e, por...

5(35,7%)

ndo responde —0 (0%)

0 2 4 6 8

Gréfico: 6.31 - Reconhecimento dos conhecimentos obtidos em redes extraescola pelos EE

(Fonte: elaboracéo propria)

152




O curriculo, ou seja, aquilo que se ensina na escola, deve ser construido (em parte)
de forma conjunta entre a escola e a comunidade educativa

@ Concordo totalmente porque a
comunidade deve contribuir com
sugestdes e propostas.

@ Concordo, mas a escola e os
professores é que devem decidir com...

@ Nao concordo porque os professores e
a escola é que sabem o que € se dev...

@ Nao concordo nada com isso porque
depois nao se ensina o que & preciso...

@ Nao responde

Gréfico: 6.32 - Percecdo dos EE sobre construcdo conjunta do curriculo entre escola e CE

(Fonte: elaboracéo propria)

A comunidade educativa deveria ser consultada sobre o que se ensina nas escolas, ou seja,
devia dar uma opinido sobre o que se ensina nas escolas...

@ Concordo totalmente, mas depois deve
caber a escola e aos professores decidir
se aceitam ou nao as suas sugestdes...

@ Concordo, mas dentro de certos limites
porgue algumas pessoas da comunid...

@ Discordo, porque quem sabe o que se
deve ensinar ou ndo s&o os professor...

@ Discordo totalmente porque se pode
correr o risco de nao se ensinar o que...

@ Nao responde

42,9%

Gréfico: 6.33 - Consulta prévia da CE na construcdo do curriculo, pelos EE

(Fonte: elaboracéo propria)
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A participacdo da Comunidade Educativa (familias, empresas, autarquia, etc..) deve:

limitar-se a agao do Conselho
Geral.

ser meramente consultiva (dar
opinides sobre determinadas m...
ser incorporada no trabalho
desenvolvido pela escola.
limitar-se a colaborar em projetos
pontuais inscritos no Plano de...

0 (0%)
0 (0%)

11 (78,6%)

ocorrer apenas quando solicitada

3 (21,4%)
pela escola e nos termos que a...

N&o responde —0 (0%)

0,0 2,5 5,0 7,5 10,0 12,5

Gréfico: 6.34 - Formas de participacdo da comunidade educativa

(Fonte: elaboracdo propria)

Quanto a construgdo e desenvolvimento do curriculo em conjunto com a CE considera que

nao sera possivel pois a escola...
foram dadas as escolas condic... 6 (42,9%)

nao é possivel concretizar pois...

tal so seria possivel para algu... 1(7,1%)
tal s6 compete a escola, aos pr...
nao € possivel pois a escola na... 1(7,1%)

N&o responde 2 (14,3%)

Gréfico: 6.35 - Viabilidade e competéncias na construgdo conjunta do curriculo pelos EE

(Fonte: elaboracéo propria)

A escola é tdo importante para 0 meio que a envolve como o meio é importante para a escola

@ Concordo totalmente

@ Concordo

¥ Discordo (ndo concordo)
@ Discordo totalmente

@ Nao responde

Gréfico: 6.36 - Afericdo das relacdes escola-meio pelos EE

(Fonte: elaboracéo propria)
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As escolas contribuem para a valorizacdo das comunidades em que estao inseridas

@ Concordo totalmente, em especial nas
terras mais pequenas.

@® Concordo

@ Discordo (ndo concordo)
@ Discordo totalmente

@ Nao responde

Gréfico: 6.37 - Percecdo dos EE do contributo da escola para a valorizagdo comunitaria

(Fonte: elaboracdo propria)

A escola pode contribuir para o desenvolvimento do meio envolvente

@ Concordo totalmente
@ Concordo
@ Discordo (ndo concordo)

@ Discordo totalmente (no concordo
nada com isso)

@ nunca tinha pensado sobre isso
@ Nzo responde

Gréfico: 6.38 - Percecdo dos EE sobre o contributo da escola para o desenvolvimento local

(Fonte: elaboracéo propria)

A escola deveria expandir-se para o seu territério incorporando o patriménio do meio, ou
seja, a escola poderia passar a dar aulas nos diversos locais do concelho

@ Concordo totalmente porque no meio
existem muitos espacgos interessantes e
com potencial educativo.

@ Concordo, mas devem ser frequentados
apenas pontualmente (as vezes) porg...

@ Discordo, porque as aulas devem ser
dadas na escola onde se aprende mel...

@ Discordo totalmente pois ndo se devem
utilizar os espacgos dos privados na ed...

@ Nao responde

Grafico: 6.39 - Percecdo dos EE sobre a expansdo da escola para o territorio
(Fonte: elaboracéo propria)
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A escola deveria expandir-se para 0 meio incorporando o seu capital humano, ou seja,
deveria deixar que certas pessoas da CE pelos seus conhecimentos ser responsaveis
pelo ensino de algumas matérias e pela sua avaliagéo

@ Concordo totalmente porque no
42,9% concelho existem muitas pessoas que

tem conhecimento diversos e importa...

@ Concordo, mas apesar de terem muitos
conhecimentos, essas pessoas nao
devem participar na avaliagéo.
Discordo, pois quem deve ensinar e
avaliar se os alnos sabem ou ndo as
matérias sdo os professores.

@ Nao responde

Gréfico: 6.40 - Percecdo dos EE sobre o recurso ao capital humano pela escola

(Fonte: elaboracéo propria)

Algumas pessoas do meio envolvente da escola, pelos seus conhecimentos e experiéncias,
poderiam ser considerados educadores ndo formais (professores por um dia)

@ e colaborar no ensino de certos
28,6% conteldos e na avaliagéo das
aprendizagens a eles associadas.
@ e colaborar no ensino de certos
contetidos, mas nunca na avaliagéo d...

mas como ndo sdo profissionais da

educacéo, ndo podem ensinar os cont...
@ e participar pontualmente em algumas

atividades promovidas pelas disciplinas.
@ Nao responde

Gréfico: 6.41 - Percecdo dos EE sobre a participacdo dos educadores néo formais

(Fonte: elaboracéo propria)

Quanto ao grau de conhecimento que detém sobre o territério considera que conhece
@ bem todo o concelho.
@ pouco esse concelho.

apenas a area que envolve e/ou esta

relacionada com a escola.
@ No responde

Gréfico: 6.42 - Grau de conhecimento dos EE sobre o territorio

(Fonte: elaboracéo propria)
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Do que conhece este concelho considera que é um territorio

® com muito potencial educativo.
@ com algum potencial educativo.
@ com potencial educativo semelhante ao
28,6% de outros territorios.
A @ Néo responde

Gréfico: 6.43 - Nivel de conhecimento do potencial educativo do territério dos EE

(Fonte: elaboracéo propria)

O potencial educativo deste concelho
® resume-se ao seu patriménio natural (a
Natureza).
@ ¢ diversificado em termos naturais,
culturais e humanos e todos podem/
d devem ser utilizados pela escola.
@ apesar de diversificado sé o patriménio
natural e cultural (construido) pode/de...
@ no que diz respeito as pessoas com
conhecimentos € rico, mas néo € pos...
@ Nao responde

Gréfico: 6.44 - Grau de reconhecimento do potencial educativo do territorio pelos EE

(Fonte: elaboracéo propria)

O potencial educativo deste territorio

nao tem de ser aproveitado pela
escola pois esta desenvolve as|—0 (0%)
suas atividades principalmente...
esta pouco aproveitado pela
escola que dele nao tira o
maximo partido.

e utilizado pontualmente (s¢ as
vezes) pela escola quando nele
desenvolve visitas e atividades.

9 (64,3%)

N&o responde

Grafico: 6.45 - Percecdo dos EE sobre o aproveitamento do potencial educativo pela escola

(Fonte: elaboracéo propria)
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ANEXO 11
Despacho camarario de autorizacdo de identificacdo e de divulgacéo do concelho
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ANEXO III

Declaragao de consentimento informado para a realizacdo de entrevista
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CONSENTIMENTO ESCLARECIDO, LIVRE E INFORMADO PARA PARTICIPAGAO EM
INVESTIGAGAO

No ambito do Mestrado em Administragdo e Gestdo Educacional promovido pela
Universidade Aberta, a professora Manuela Cardoso do quadro do Agrupamento de Escolas
de XXXXX, encontra-se a desenvolver um estudo sobre Territérios Educadores. Este estudo
decorre do seu projeto de investigagdo e tem como objetivo geral:

Determinar a perspetiva da comunidade educativa de um agrupamento de escolas da
regido interior centro de Portugal - face a possibilidade de este concelho se constituircomo
um territorio educador e ao papel que cada ator dessa comunidade (interno e externo a
escola) deve assumir na sua edificacao.

ou seja, pretende-se conhecer a opinidao de certos elementos da Comunidade Educativa do
Agrupamento de Escolas sobre a possibilidade deste concelho (pessoas, entidades e
espacos) se constituir como parte integrante e estruturada da educacao das criangas e jovens
do mesmo contribuindo com o seu conhecimento e patriménio.

O estudo é realizado pela citada professora que podera contactar caso pretenda esclarecer
qualquer duvida ou partilhar algum comentario através do e-mail: XXXXX@gmail.com.

A sua participacdo no estudo é extremamente relevante e consiste numa entrevista com o
objetivo de obter a sua opinido sobre o tema em investigagao. A citada entrevista respeita o
regulamento geral de protecao de dados e as orientacdes de ética na investigacao cientifica
vigentes em Portugal e ndo existem quaisquer riscos associados a sua participagcédo sendo a
mesma estritamente voluntaria. Para além de voluntaria, a sua participagdo é também
anonima e confidencial e em nenhum momento da entrevista precisa de se identificar e pode
sempre desistir ou decidir ndo responder a alguma das questdes colocadas durante a mesma.

A divulgacao dos dados e/ou informacgdes recolhidos durante a entrevista sera feita apenas no
ambito deste projeto de investigacdo que pode incluir comunicacdo em encontros e/ou
publicacdes cientificas e sera precedida de consulta por parte do entrevistado.

Agradeco a participacéo.

Declaro ter compreendido os objetivos de quanto me foi proposto, ter-me sido dada
oportunidade de fazertodas as perguntas sobre o presente estudo e a possibilidade de desistir
caso assim o pretenda. Declaro, ainda, que me foram dadas garantias de confidencialidade,
de anonimato e de consulta prévia, pelo que, de forma consciente e voluntaria, aceito
participar neste estudo e na entrevista que me foi proposta.

Nome do(a) entrevistado(a)

Assinatura:

Data: ..... /...../1202..
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ANEXO IV
Guido de entrevista a lideranca escolar/diretor(a) do agrupamento de escolas
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Guido de entrevista a lideranca escolar/diretor(a) do agrupamento de escolas

Parte 0. Dados gerais

1. Ha quanto tempo exerce este cargo de dire¢do no agrupamento?
2. Habita no concelho ou estudou no concelho?
3. Detinha conhecimento prévio deste territorio antes de concorrer para a dire¢do do agrupamento?

Parte 1 - Educacio integral (curriculo e aprendizagem)
Escola e a multidimensionalidade do aluno | Equidade de tratamento ou supremacia do intelectual

1. Considera que atualmente a escola em geral tem em conta as varias dimensoes (fisica, emocional, social, cultural) que compdem o aluno

enquanto individuo, ou pelo contrario, considera que a escola continua a focar-se em exclusivo ou maioritariamente na sua componente

intelectual?

A. Sesim,

a) considera que todas as dimensdes tém/devem ter igual importincia/tratamento ou, pelo contrario, considera que a escola deve
debrugar-se de forma diferente de acordo com a natureza de cada uma delas?

b) de que forma se esta a realizar esse trabalho nas escolas? [aulas/clubes/atividades/SPO]

¢) de que forma esta a sua escola a realizar esse trabalho?

B. Se nio,

a) considera possivel e/ou desejavel que a escola assuma a responsabilidade pelo desenvolvimento de todas as dimensdes do aluno e pelo
seu desenvolvimento equitativo?

b) considera que o deveria fazer, ou seja, deve a escola ser responsavel pelo desenvolvimento integral e equitativo do aluno ou, pelo
contrario, a escola deve focar-se na sua dimensao intelectual e outras entidades nas demais componentes do individuo-aluno? Porqué?

Grau de abertura ao meio | Construgfo conjunta do curriculo | Participacio da Comunidade Educativa |Trabalho em rede
2. Admitindo a efetiva¢do da educag@o integral, considera que:
a) as escolas detém os recursos (fisicos, humanos, ...) necessarios para tal?
b) as escolas tém autonomia e flexibilidade para tal?
¢) é necessario mais tempo, outros espagos, outros atores e novas reconfigura¢des curriculares e disciplinares?
d) é imprescindivel a colaboragio da C.E.?

3. Admitindo a responsabilidade da escola pelo desenvolvimento multidimensional do aluno, considera que o mesmo deve ser realizado
exclusivamente na esfera escolar ou, pelo contrario, admite que se realize em articulagdo com entidades exteriores a escola, quer sejam
publicas ou privadas, incluindo empresas, associa¢des, autarquias...?

A. Se considera que este trabalho deve ficar circunscrito a escola,

a) de que forma pode/deve ser concretizado?

- na sala de aula e da responsabilidade de cada disciplina,

- em projetos de articulag@o interdisciplinar,

- em novas composigoes curriculares,

- e/ou em colaborag@o com os clubes e demais estruturas em funcionamento na escola

b) acha que ela dispde dos recursos necessarios para tal, ou que as escolas faltam recursos para trabalhar nesse sentido?

c) acha que existem disciplinas que pela sua natureza se adequam mais a essa realidade e a esta forma de desenvolvimento do trabalho
pedagdgico e curricular ou, pelo contrario, todas as disciplinas podem/devem desenvolver o seu trabalho nesse sentido?

B. Se considera que este trabalho pode ser desenvolvido em articulagdo com entidades externas a escola admite

a) a separagdo de componentes da educagdo integral, devendo a intelectual ser da exclusiva responsabilidade da escola e as demais da
responsabilidade de outras entidades, competentes para o efeito?

b) a presenga, pontual ou institucionalizada, de outros profissionais nos espagos escolares para desenvolver esse trabalho?

¢) a incorporagao de elementos da Comunidade Educativa, ndo necessariamente professores, no desenvolvimento desse trabalho?

d) concebe a existéncia de projetos globalizantes que integrem todas as dimensdes e a conjungdo de atores internos e externos?

Parte 2 - Territorializacido da acdo educativa

Potencialidades | Constrangimentos | Recursos do meio | Construcio conjunta do curriculo | Inclusio da CE | Redes de
aprendizagem | Educacdo comunitaria | Trabalho em rede

1. Considera que o agrupamento dispde das condig¢des e dos recursos necessarios para concretizar a sua missdo? Em termos
- fisicos [outros espagos, nomeadamente fora da escola e pertencentes a CE]

- humanos [outros educadores, ndo necessariamente professores]

- temporais [fora do horario letivo]

- curriculares [conteiidos e/ou projetos propostos pela CE]

2. Considera que o0 meio que envolve esta escola dispde dos recursos adequados que possam complementar a agdo da escola? Em termos
- fisicos [outros espagos, nomeadamente fora da escola e pertencentes a CE]

- humanos [outros educadores, ndo necessariamente professores]

- temporais [fora do horario letivo]

- curriculares [contetdos e/ou projetos propostos pela CE]

3. Tendo em conta as caracteristicas do meio que envolve o agrupamento:
A. qual(s) considera ser as suas areas de maior potencial educativo? Em termos, fisicos, humanos, outros...
B. qual(s) considera ser os seus maiores obstaculos no que ao seu potencial educativo diz respeito? Em termos, fisicos, humanos, outros...
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C. considera que o seu potencial educativo esta a ser corretamente aproveitado por parte da escola? Se ndo, o que acha que se poderia fazer
mais, ou como acha que se podera aproveitar mais esse potencial?

D. admite a realizagdo de atividades letivas (aulas) fora do recinto escolar noutros espagos (publicos ou privados) do territorio?

E. admite que outros atores da C.E., ndo necessariamente, professores possam ser corresponsaveis pelas aprendizagens dos alunos, em termos
de planificagdo, lecionagéo e/ou avaliagdo?

4. Considera que a territorializagdo da a¢do educativa se pode efetivar pela construgio conjunta do curriculo, ou, pelo contrario, defende
outras formas de a concretizar? Quais?

5. Receia que a territorializagdo da a¢do educativa realizada desta forma conduza a um desvio da matriz nacional?

6. Considera possivel a construg@o conjunta do curriculo com a Comunidade Educativa no sentido de canalizar para o trabalho escolar os
recursos (fisicos, humanos, temporais) de que o meio dispde? Em termos

- fisicos [outros espagos, nomeadamente fora da escola e pertencentes a CE]

- humanos [outros educadores, ndo necessariamente professores]

- temporais [fora do horario letivo]

- curriculares [contetidos e/ou projetos propostos pela CE]

7. Considera importante e legitimo que a Comunidade Educativa participe na construgio de parte do curriculo escolar? Ou seja, considera

pertinente e possivel que a Comunidade Educativa contribua com as suas propostas na defini¢do dos contetudos lecionados indicando, por

exemplo, alguns conteudos que se deveria ensinar em detrimento de outros?

A. Se sim, que tipo de contetidos faria sentido a Comunidade Educativa indicar?

B. Se ndo, porque acha que a Comunidade Educativa ndo o deve fazer... (sem legitimidade? falta de preparagdo? sem imparcialidade?
desvio na matriz nacional? falta de interesse por parte dessas entidades? dificuldades de aceitagdo por parte da escola?)

8. Assumindo que a Comunidade Educativa participa na defini¢@o e construg¢@o do curriculo:

a) como acha que tal deveria ocorrer? Apenas por meio de atividades, projetos ou algo mais estruturado?

b) de quem deveria ser a iniciativa? Da escola, do conselho geral, da autarquia, do ministério da educagio, de outros?

c) quem seria o responsavel por essa articulagdo/construgdo? Da escola, do conselho geral, da autarquia, do ministério da educagao, de
outros?

d) concorda com essa possibilidade?

e) qual seria, em sua opinido, a rea¢do do restante corpo docente?

9. Considera que a escola tem em conta as redes de aprendizagem sociais e comunitarias do meio que a envolve, ou, pelo contrario, opta
por ignorar os conhecimentos, saberes e experiéncias que os seus alunos carregam consigo e trazem para a escola? E eventualmente a
considera-los um obstaculo a aprendizagem?

Parte 3 - Escola e territério
Escola e Meio | Escola e Desenvolvimento | Territorio educador

1. Considera possivel que a escola se possa estender para o meio e passar a realizar parte das suas atividades em infraestruturas do concelho
(publicas ou privadas), mudando, ndo s6 de espagos, mas criando tempos escolares, desenvolvimento projetos interdisciplinares em
parceria com o meio (pessoas, infraestruturas e patrimonio)?

2. Considera viavel que a escola e o seu territorio construam uma estrutura articulada e organica de ensino? Ou seja, sera possivel a escola
e o territorio evoluirem no sentido de criar uma unidade de ensino conjunta e partilhada?

A. a existir, quem acha que deve ser o responsavel por essa concecdo e monitorizagdo? Ou seja, quem deve ser o responsavel pela sua
“criagao”?

B. deveria ser constituida uma dire¢do pedagogica e/ou um grupo de trabalho para esse fim?

C. qual seria a reacdo do seu agrupamento a essa forma organica de desenvolver e trabalho e o curriculo? [ingeréncia?]

D. como acha que as forgas vivas deste concelho acolheriam essa entidade? [abuso de poder?]

3. Considera que a dire¢do de uma escola, nomeadamente a sua escola, se deve assumir como a diregdo da C.E. e ndo apenas como a
direcdo da escola e dos professores?

4. Qual a sua opinido sobre a importancia da escola para o meio e vice-versa? Ou seja, considera que a escola ¢ importante para o meio e
o meio ¢, igualmente, importante para a escola, ou tem uma opinido diferente?

5. Considera que a escola tem tirado partido da sua situagdo de fronteira? E do facto de se localizar no interior do pais? Ou pelo contrario
funciona de forma igual a todas as outras independentemente da sua localizagdo?

6. Considera que a escola tem aproveitado os recursos ao dispor, independentemente, de serem publicos ou privados, nacionais ou
internacionais?

7. Considera que uma escola, especialmente em meios mais interiores e geograficamente mais distantes, podem contribuir para o
desenvolvimento local? Ou seja, podem ser um impulsionador da valorizagdo da identidade comunitaria e motor do desenvolvimento
regional?

8. Considera que, pelo contrério, a escola ndo deve ter intencionalidade interventiva e politica?

9. Considera que a escola tem, para além da agdo educativa, uma fungéo social?

Questdes-chave: construcio conjunta do curriculo; redes de aprendizagem; escola: né da rede socioeducativa

(Fonte: elaboracao propria)
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ANEXOV

Guido de entrevista a profissionais das dimensdes espiritual e emocional
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Guifio de entrevista a profissionais das dimensdes espiritual e emocional

Parte 0. Dados gerais

Ha quanto tempo exerce fung¢des no agrupamento?

Habita neste concelho ou estudou neste concelho?

Detinha conhecimento prévio deste territorio antes de concorrer para o agrupamento?

Parte 1 - Educaciio integral (curriculo e aprendizagem)
Escola e a multidimensionalidade do aluno | Equidade de tratamento ou supremacia do intelectual

1. Considera que atualmente a escola em geral tem em conta as varias dimensdes (fisica, emocional, social, cultural) que compdem o
aluno enquanto individuo, ou pelo contrario, considera que a escola continua a focar-se em exclusivo ou maioritariamente na sua
componente intelectual?

Se sim,

a) considera que todas as dimensdes tém/devem ter igual importancia/tratamento ou, pelo contrario, considera que a escola deve
debrugar-se de forma diferente de acordo com a natureza de cada uma delas?

b) de que forma se esta a realizar esse trabalho nas escolas? [aulas/clubes/atividades/SPO]

¢) de que forma esta a sua escola a realizar esse trabalho?

Se ndo,

a) considera possivel e/ou desejavel que a escola assuma a responsabilidade pelo desenvolvimento de todas as dimensoes do aluno e
pelo seu desenvolvimento equitativo?

b) considera que o deveria fazer, ou seja, deve a escola ser responsavel pelo desenvolvimento integral e equitativo do aluno ou, pelo
contrario, a escola deve focar-se na sua dimensao intelectual e outras entidades nas demais componentes do individuo-aluno? Porqué?

Grau de abertura ao meio | Construciio conjunta do curriculo | Participa¢io da Comunidade Educativa | Trabalho em rede

2. Admitindo a efetiva¢do da educacéo integral, considera que:

a) as escolas detém os recursos (fisicos, humanos, ...) necessarios para tal?

b) as escolas tém autonomia e flexibilidade para tal?

¢) é necessario mais tempo, outros espagos, outros atores e novas reconfigura¢des curriculares e disciplinares?
d) é imprescindivel a colaboragdo da Comunidade Educativa?

3. Admitindo a responsabilidade da escola pelo desenvolvimento multidimensional do aluno, considera que o mesmo deve ser
realizado exclusivamente na esfera escolar ou, pelo contrario, admite que se realize em articulagdo com entidades exteriores a escola

quer sejam publicas ou privadas, incluindo empresas, associa¢des, autarquias...?

A. Se considera que este trabalho deve ficar circunscrito a escola,

a) de que forma pode/deve ser concretizado?

- na sala de aula e da responsabilidade de cada disciplina,

- em projetos de articulag@o interdisciplinar,

- em novas composigdes curriculares,

- e/ou em colaborag¢@o com os clubes e demais estruturas em funcionamento na escola

b) acha que a escola dispde dos recursos necessarios para tal, ou que as escolas faltam recursos para trabalhar nesse sentido?

¢) acha que existem disciplinas que pela sua natureza se adequam mais a essa realidade e a esta forma de desenvolvimento do trabalho
pedagogico e curricular ou, pelo contrario, todas as disciplinas podem/devem desenvolver o seu trabalho nesse sentido?

B. Se considera que este trabalho pode ser desenvolvido em articulagdo com entidades externas a escola admite

a) a separacdo de componentes da educagdo integral, devendo a intelectual ser da exclusiva responsabilidade da escola e as demais da
responsabilidade de outras entidades, competentes para o efeito?

b) a presenca, pontual ou institucionalizada, de outros profissionais nos espagos escolares para desenvolver esse trabalho?

¢) a incorporagdo de elementos da Comunidade Educativa, ndo necessariamente professores, no desenvolvimento desse trabalho?

d) concebe a existéncia de projetos globalizantes que integrem todas as dimensdes e a conjungéo de atores internos e externos?

4.A. Sendo responsavel pela area espiritual:

A. como acha que a area espiritual e emocional que desenvolve tém sido encaradas nas escolas em geral e na sua escola em
particular?

B. considera que essa area tem sido secundarizada, ou detém exatamente a importincia que deveria ter uma vez que é
facultativa?

C. apesar de ser uma area facultativa, ou por isso mesmo, considera que os conteiidos que nela sio lecionados deveriam ser
tratados de forma transversal por outras ou noutras disciplinas?

D. como acha que a area que leciona pode contribuir para a educacio integral do aluno, enquanto individuo?

E. considera possivel que a area espiritual seja desenvolvida fora do espacgo escolar ou em articulacio com o meio envolvente,
com ou em parceria com os atores locais?

F. que formas concebe para efetivar essa articulacio com o meio na sua darea de lecionacio?

4.B. Sendo responsavel pela drea emocional:

A. como acha que a area psicologica e emocional que desenvolve tém sido encaradas nas escolas em geral e na sua escola em
particular?

B. considera que essa drea tem sido secundarizada, ou detém exatamente a importincia que deveria ter?

C. como acha que a area pela qual é responsavel contribuir para a educagiio integral do aluno, enquanto individuo?

D. considera que o bem-estar fisico e emocional sio determinantes na aprendizagem, ou pelo contrario podem ser dissociados?
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E. considera possivel que a drea pela qual é responsavel possa ser desenvolvida fora do espaco escolar ou em articula¢io com
0 meio envolvente, com ou em parceria com os atores locais?
F. que formas concebe para efetivar essa articulacio com o meio na sua area de atividade?

Relativamente a atividade na qual participou como observante na exploracio pecudria:

A. considera que este tipo de atividades sio uma mais-valia para os alunos? De que forma se reveste essa mais-valia?

B. denotou alteracdes no campo das atitudes nos alunos participantes?

C. considera que este tipo de atividades (em articulacio com o meio e com a participacdo de educadores niao formais)
contribuem/podem contribuir para melhorar os niveis de bem-estar e psicolégico dos alunos?

D. considera que este tipo de atividades (em articulacio com o meio e com a participacio de educadores nio formais)
contribuem/podem contribuir para uma tomada de decisio mais avalizada dos alunos em relaciio ao seu futuro escolar e/ou
profissional?

E. considera que o meio e a CE tém/devem ter responsabilidade na definicdo e na orientacdo dos seus alunos?

F. Gostaria de acrescentar algo sobre a observagido que realizou na atividade com o educador nao formal?

Parte 2 - Territorializacao da agdo educativa

Potencialidades | Constrangimentos | Recursos do meio | Construciio conjunta do curriculo | Inclusio da CE | Redes de
aprendizagem | Educac¢fio comunitaria | Trabalho em rede

1. Considera que o agrupamento dispde das condi¢des e dos recursos necessarios para concretizar a sua missao? Em termos
- fisicos [outros espagos, nomeadamente fora da escola e pertencentes a CE]

- humanos [outros educadores, ndo necessariamente professores]

- temporais [fora do horario letivo]

- curriculares [contetidos e/ou projetos propostos pela CE]

2. Considera que o meio que envolve esta escola dispde dos recursos adequados que possam complementar a agdo da escola? Em
termos

- fisicos [outros espagos, nomeadamente fora da escola e pertencentes a CE]

- humanos [outros educadores, ndo necessariamente professores]

- temporais [fora do horario letivo]

- curriculares [contetidos e/ou projetos propostos pela CE]

3. Tendo em conta as caracteristicas do meio que envolve este agrupamento:
A. qual(s) considera ser as suas areas de maior potencial educativo? Em termos, fisicos, humanos, outros...

B. qual(s) considera ser os seus maiores obstaculos no que ao seu potencial educativo diz respeito? Em termos, fisicos, humanos,
outros. ..

C. considera que o seu potencial educativo esta a ser corretamente aproveitado por parte da escola? Se ndo, o que mais acha se poderia
fazer, ou como acha que se podera aproveitar mais esse potencial?

D. admite a realiza¢do de atividades letivas (aulas) fora do recinto escolar noutros espagos (publicos ou privados) do territorio?

E. admite que outros atores da C.E., ndo necessariamente professores, possam ser corresponsaveis pelas aprendizagens dos alunos, em
termos de planificagdo, lecionagdo e/ou avaliagao?

4. Considera que a territorializagdo da agdo educativa se pode efetivar pela constru¢do conjunta do curriculo, ou, pelo contrario,
defende outras formas de a concretizar? Quais?

5. Receia que a territorializagdo da a¢do educativa realizada desta forma conduza a um desvio da matriz nacional?

6. Considera possivel/desejavel a construcio conjunta do curriculo com a Comunidade Educativa no sentido de canalizar para
o trabalho escolar os recursos (fisicos, humanos, temporais) de que o meio dispée? Em termos

- fisicos [outros espagos, nomeadamente fora da escola e pertencentes a CE]

- humanos [outros educadores, ndo necessariamente professores]

- temporais [fora do horario letivo]

- curriculares [contetdos e/ou projetos propostos pela CE]

7. Considera importante e legitimo que a Comunidade Educativa participe na construcio de parte do curriculo escolar? Ou
seja, considera pertinente e possivel que a Comunidade Educativa contribua com as suas propostas na definicio dos conteiidos
lecionados indicando, por exemplo, alguns contetidos que se deveria ensinar em detrimento de outros?

Se sim, que tipo de contetidos faria sentido a Comunidade Educativa indicar?

Se ndo, porque acha que a Comunidade Educativa ndo o deve fazer... (sem legitimidade? falta de preparagdo? sem imparcialidade?
desvio na matriz nacional? falta de interesse por parte dessas entidades? dificuldades de aceitagdo por parte da escola?)

8. Assumindo que a Comunidade Educativa participa na definicdo e construcio do curriculo:

a) como acha que deveria ocorrer? Apenas por meio de atividades, projetos ou algo mais estruturado?

b) de quem deveria ser a iniciativa? Da escola, do conselho geral, da autarquia, do ministério da educagao, de outros?

¢) quem seria o responsavel por essa articulagdo/construgdo? Da escola, do conselho geral, da autarquia, do ministério da educagao,
de outros?

d) concorda com essa possibilidade?

e) qual seria, em sua opinio, a reagdo do restante corpo docente?

9. Considera que a escola tem em conta as redes de aprendizagem sociais e comunitirias do meio que a envolve, ou, pelo
contrario, opta por ignorar os conhecimentos, saberes e experiéncias que os seus alunos carregam consigo e trazem para a
escola? E eventualmente a considera-los um obstaculo a aprendizagem?
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Parte 3 - Escola e territorio
Escola e Meio | Escola e Desenvolvimento | Territério educador
1. Considera possivel que uma escola se possa estender para 0 meio e passar a realizar parte das suas atividades em infraestruturas do

territério envolvente (publicas e/ou privadas), mudando, ndo s6 de espagos, mas criando outros tempos escolares, desenvolvendo
projetos interdisciplinares em parceria com 0 meio (pessoas, infraestruturas e patrimonio)?

2. Considera vidvel que a escola e este territério construam uma estrutura articulada e organica de ensino? Ou seja, serd possivel a
escola e o territério evoluirem no sentido de criar uma unidade de ensino conjunta e partilhada?
A. a existir, quem acha que deve ser o responsavel por essa conce¢do e monitorizagao? Ou seja, quem deve ser o responsavel pela sua
“criagdo™?
¢80
B. deveria ser constituida uma direcdo pedagogica e/ou um grupo de trabalho especifico para esse fim?
C. qual seria a rea¢do do corpo docente a essa forma organica de desenvolver o trabalho e o curriculo? [ingeréncia?]
D. como acha que as forcas vivas deste concelho acolheriam essa entidade? [abuso de poder?]

3. Considera que a dire¢do de uma escola se deve assumir mais como a dire¢do da C.E. e ndo apenas como a dire¢do da escola e dos
professores?

4. Qual a sua opinido sobre a importancia da escola para 0 meio e vice-versa? Ou seja, considera que a escola é tdo importante para o
meio como o0 meio o é para ela? Ou, pelo contrario, tem outra opinido?

5. Considera que a escola tem tirado partido da sua situacdo de fronteira? E do facto de se localizar no interior do pais? Ou pelo
contrario funciona de forma igual a todas as outras independentemente da sua localizagdo?

6. Considera que a escola tem aproveitado os recursos que o meio coloca ao seu dispor, independentemente, de serem piiblicos ou
privados, nacionais ou internacionais?

7. Considera que uma escola, especialmente, nestes meios mais interiores e geograficamente mais distantes podem contribuir para o
desenvolvimento local? Ou seja, podem ser elas um impulsionador da valorizagdo da identidade comunitiria e o motor do
desenvolvimento regional?

8. Considera que, pelo contrario, a escola ndo deve ter intencionalidade interventiva e politica?

9. Considera que a escola tem, para além da agdo educativa, uma funcéo social?

(Fonte: elaboracao propria)
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ANEXO VI

Guido de entrevista a vereacdo da educacao
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Guifo de entrevista a Vereacio da Educacio - realizada por escrito

Notas:

1.Na primeira parte, por escola entende-se aqui a instituicdo escolar em geral e ndo uma escola em particular (ndo especificamente a
deste municipio)

2. Na Comunidade Educativa inclui-se aqui, para além da escolar, os membros do Conselho Geral e todas as entidades publicas e
privadas tradicionalmente conhecidas por “for¢as vivas”

3. As questdes entre paréntesis ndo sdo para responder diretamente pois sdo meramente indicativas e auxiliares

4. E sempre possivel emitir a sua opinido sobre qualquer assunto que ndo tenha sido perguntado

Parte 1 - Educacio integral (curriculo e aprendizagem)

1. Considera que a escola atualmente tem em conta as varias dimensdes (fisica, emocional, social, cultural) que compdem o aluno enquanto
individuo, ou pelo contrério, a escola continua a focar-se apenas na sua componente intelectual?

2. Deveria ser responsabilidade da escola encarregar-se de todas essas dimensdes?

a. Se ndo, considera que a escola deve focar-se na componente intelectual e outras entidades, que nio a escola, nas restantes componentes?
b. Se sim, deveria, apesar disso, assentar numa supremacia da intelectual sobre as outras ou a sua agdo deveria focar-se de igual forma
sobre todas elas?

3. Considera importante e legitimo que a Comunidade Educativa participe na construgio de parte do curriculo escolar? Ou seja, considera
pertinente e possivel que a Comunidade Educativa contribua com as suas propostas na defini¢do dos conteudos ensinados pela escola,
indicando, por exemplo, alguns contetidos que se deveria ensinar?

a. Se sim, que tipo de contetidos faria sentido a Comunidade Educativa indicar?

b. Se ndo, porque acha que a Comunidade Educativa ndo o deve fazer... (sem legitimidade? sem imparcialidade? desvio na matriz
nacional? falta de interesse por parte dessas entidades? dificuldades de aceitagdo por parte da escola?)

4. Assumindo que a Comunidade Educativa participa na definigdo e constru¢do do curriculo:

a. como acha que deveria ocorrer? Apenas por meio de atividades, projetos ou considera possivel algo mais estruturado?

b.de quem deveria ser a iniciativa? Da escola, do conselho geral, da autarquia, do ministério da educagio, de outros?

¢. quem seria o responsavel por essa articulagao/construgdo? Da escola, do conselho geral, da autarquia, do ministério da educagdo, de
outros?

5. Considera que a escola tem em conta as redes de aprendizagem sociais e comunitarias do meio que a envolve, ou, pelo contrario, opta
por ignorar os conhecimentos, saberes e experiéncias que os seus alunos carregam consigo e trazem para a escola?

6. Como ¢ a realidade da escola do seu municipio? Existe essa articulagdo ou ¢ apenas pontual?

7. Caso queira, pode dar a sua opinido sobre a educagdo integral e sobre a constru¢do conjunta e articulada do curriculo escolar (escola-
meio).

Parte 2 - Territério-Escola-Comunidade

1. Considera que este concelho tem patrimoénio natural/cultural/humano com potencial educativo?

a. Se sim, qual(s) dessas componentes destaca?

2. Considera que o potencial educativo deste concelho esta a ser aproveitado pela escola?

a. Se sim, acha que esta a ser bem aproveitado pela escola ou fica aquém do que seria possivel/desejado?

b. Se ndo, porque acha que tal acontece? (desinteresse? desconhecimento?...)

3. Considera possivel que a escola se possa estender para o meio e passar a realizar parte das suas atividades em infraestruturas do concelho
(publicas ou privadas), mudando, ndo s6 de espagos, mas criando novos tempos escolares, desenvolvimento projetos interdisciplinares em
parceria com o meio (pessoas, infraestruturas e patrimoénio)?

4. Considera possivel que algumas pessoas do meio que envolve a escola possam contribuir com o seu conhecimento ou experiéncias para
desenvolver certos contetidos? Ou seja, considera possivel que essas pessoas sejam encaradas como educadores ndo formais e possam “dar
aulas” e participar na planificagdo e avaliago das atividades que dinamizem?

a. Se sim, como acha que tal se possa vir a realizar?

b. Se ndo, porqué?

5. Considera possivel que a escola e este territorio construam uma estrutura articulada e organica de ensino? Ou seja, serd possivel a escola
e o territorio evoluirem no sentido de criar uma unidade de ensino conjunta e partilhada?

a. a existir, quem acha que deve ser o responsavel por essa concegdo e monitorizagdo? Ou seja, quem deve ser o responsavel pela sua
“criagdo” e gestao?

b. qual seria a reagdo deste agrupamento a essa forma organica de desenvolver o trabalho e o curriculo?

c. como acha que as forcas vivas do seu concelho acolheriam essa entidade?

d. considera que a autarquia tem essa responsabilidade e/ou competéncias para o fazer?

6. Caso queira, pode dar a sua opinido sobre a constru¢ao dessa entidade que aqui se denomina “territorio educador”

Parte 3 - Escola e desenvolvimento

1. Qual a sua opinido sobre a importancia da escola para o meio e vice-versa? Ou seja, considera que a escola ¢ importante para o meio e
o meio ¢, igualmente, importante para a escola?

2. Considera que a escola tem sabido tirar partido da sua situagdo de fronteira? E do facto de se localizar no interior do pais? Ou pelo
contrario, considera que a escola funciona de forma igual a todas as outras independentemente da sua localizagao?

3. Considera que a escola tem aproveitado os recursos que o meio coloca ao seu dispor, independentemente, de serem puiblicos ou privados?
4. Considera que a escola, especialmente, nestes meios mais interiores e geograficamente mais distantes podem contribuir para o
desenvolvimento local? Ou seja, podem ser elas um motor e impulsionador da valoriza¢do identidade comunitaria e desenvolvimento
regional? Ou pelo contrario, a escola ndo deve ter intencionalidade interventiva e politica?

5. Considera que a escola tem, para além da agdo educativa, uma fungéo social?

6. Caso queira, pode dar a sua opinido sobre a relagdo entre a escola e o desenvolvimento local.

(Fonte: elaboracao prépria)
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ANEXO VII

Guido de entrevista a educador ndo formal
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Guiao para entrevista a Educadores Nao Formais

Dados Caracterizagio do Idade Habilitagoes literarias Local de residéncia
gerais entrevistado Género Profissdo Relagido com a escola
Objetivo Geral Objetivos especificos Toépicos Questoes
- Apresentar e obter o - Obter o consentimento Internas
consentimento informado - O consentimento informado ja
informado - Verificar e proporcionar as esta assinado e guardado em
- Garantir o anonimato e condigdes ideais para a local seguro?
a confidencialidade realizagao da entrevista - O local da entrevista é o
- Solicitar e agradecer a (espaco fisico, conforto, adequado e revela as
colaboragéo do confianga...) condigdes ideais para a
entrevistado realizagdo da mesma (espaco,
- Transmitir confianga ao ruido, reserva, temperatura
Legitimagao da entrevista entrevistado ambiente, _bebida disponl’v_el...)’?
- Informar sobre a - O entrevistado est4 confiante,
disponibilidade de seguro confortavel e
consulta do produto da disponivel?
entrevista antes da sua
divulgacédo
- Assegurar as condigoes
ideais para a realizagéo
Abertura da entrevista (espago
fisico e condigdes
emocionais)
- Agradecer a - Enquadrar a entrevista Internas
disponibilidade para - Apresentar o tema em estudo - O ambito da entrevista foi bem
participar - Clarificar os conceitos explicitado?
- Informar sobre o &mbito | fundamentais em estudo - O tema em estudo foi bem
da entrevista (territério educador, educagao explicado e clarificado ao
- Apresentar os objetivos integral, educacgao inclusiva, entrevistado?
do entrevistador, da multiplas inteligéncias, - O entrevistado revela
Motivagéo do entrevista e da lideranga, municipalidade e compreensao face ao ambito
entrevistado investigagao territorialidade das politicas da entrevista e do temaem
- Aferir a motivagéo para educativas...) estudo?
a participagéo do - O entrevistado revela
entrevistado interesse, disponibilidade e
- Introduzir a tematica em motivagao para iniciar a
investigacao: edificagao entrevista?
de territérios
educadores
Dominio Objetivo Geral ObJEt,“.’OS Tépicos Questoes
especificos
- Aferir a opiniao do Obter respostas as Garantir que é abordado(a): Salvaguardando a igualdade
entrevistado sobre a Visdo questoes de direitos e de
Educativa atual globalizantes: - diversidade oportunidades...
individual//homogeneidade 1.A. Considera que o sistema
- Determinar a percegéo - Aescola atual da cultural dos alunos educativo portugués (a
do entrevistado face ao resposta as Escola em Portugal) tem em
reconhecimento da necessidades dos - dicotomia tedrico-pratica do conta as caracteristicas
multidimensionalidade do alunos? trabalho e da didatica individuais das criangas e
alunoea pedagdgico(a) jovens que educa ou, pelo
responsabilidade da - A escola atual revela contrdrio, os trata como se as
Escola na sua abordagem preocupagdes com o - adequacao dos métodos de suas personalidades,
e no seu desenvolvimento aluno enquanto ensino face a expectativas e bagagens
pessoa? sociedade/realidade atual (familiares, ambientais, ...)
(digital e virtual) fossem todas iguais?
- Serd aausénciada OU SEJA
1.Educacéo visao integral do - uni//multidimensionalidade do Acha que a Escola tem em
. aluno uma razéo para aluno conta a diferengca ou a
integral

adesmotivacdo e
insucesso escolares?

- relagéo entre a visdo integral
do aluno e:

a. motivagéo e sucesso escolar
b. papel da Escola na sua
abordagem e no seu
desenvolvimento

personalidade prépria de
cada aluno? Em caso
negativo, acha que deveria
ter?

1.B. Considera que a escola
trata como alunos com
dificuldades de
aprendizagem aqueles cujos
objetivos ou caracteristicas
pessoais nao se ddo bem
com o método tradicional de
transmiss@o e memorizagao
de conteudos?

OU SEJA

Acha que a Escola, perante
um aluno que nao segue o
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modelo classico de
aprendizagem, considera que
o mesmo tem dificuldades
em aprender?

1.C. Considera que todos os
alunos séo inteligentes, ou
seja, admite a existéncia de
multiplas inteligéncias

ou diferentes formas de
inteligéncia?

OU SEJA

Acha que um aluno que nao
tem bons resultados
escolares pode ser um bom
aluno noutras areas?

1.D. Considera que a Escola
se foca apenas ou demasiado
na dimenséo académica do
aluno?

OU SEJA

Acha que a escola estd a ter
em conta outras capacidades
que os alunos possam ter
para além da académica?
1.D.1. Em caso afirmativo
acha que o método de ensino
atual ajuda esses alunos a
desenvolver os outros
aspetos da sua vida?

1.D.2. Em caso negativo,
acha que a Escola se deve
“preocupar” com isso ou,
pelo contrério, esses aspetos
da vida dos alunos devem ser
tratados fora da Escola?

1.E. Qual é para si a(s)
principal(ais) razao(6es) da
desmotivacéao e do insucesso
escolar dos alunos na
atualidade?

OU SEJA

Acha que se o aluno fosse
encarado como um individuo
completo teria mais
motivagao para estudar e, por
isso, mais sucesso escolar?
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Dominio Objetivo Geral Objetivos especificos Toépicos Questoes
- Aferir a percegao do Obter respostas as Garantir que é Salvaguardando a possibilidade
entrevistado sobre a questoes abordado(a): de o entrevistado nao possuir

2. Territério
Educador

possibilidade de um
territério fazer parte
formal da educagéao dos
jovens e criangas

- Aferir a percegao do
entrevistado sobre as
relagdes entre a Escola
e o Meio envolvente

- Determinara
percegéo do
entrevistado sobre o
potencial educativo do
territério em que vive

- Equacionar
potencialidades e
constrangimentos do
territério em que vive o
entrevistado para
posterior analise SWOT

globalizantes:

- Terd um territério
capacidade para
integrar a educacgéo
formal?

- Que relagao deve
existir (ou néo) entre a
Escola e o meio
envolvente?

- Serd admissivel que
pessoas ndo
profissionais da
educacgéo (professores)
possam transmitir e
avaliar conhecimentos
que até agora eram
ensinados apenas pela
Escola?

- Os ensinamentos
transmitidos pelos
Educadores nao
formais deveréo ser
integrados na
preparagao e avaliagao
das criangas e jovens?
- De que forma e com
que abrangéncia
deve/pode o meio
envolvente deve
participar no DUA?

- Quais sdo as
potencialidades e os
constrangimentos deste
concelho?

- principios basicos da
filosofia ubuntu

- arelacgéo (ou
inexisténcia dela)
escola—meio

- a possibilidade de
outros atores, que nao
professores, intervirem
na educagéo das
criangas e jovens

- como seriam
preparados e avaliados
os conhecimentos
transmitidos pelos
educadores néo
formais

- a participagao do
meio nas decisdes da
Escola

-aalusaoalocaise
atores com
possibilidade de
integrar um territério
educador

conhecimentos pedagégicos...
2.A. Conhece o provérbio africano
“é preciso uma aldeia inteira para
educar uma crianga “?

2.A.1. Em caso afirmativo, qual é a
sua opinido sobre o significado
dessa expresséao?

2.B. Considera que a Escola esta
demasiado fechada sobre si prépria
e que nao aproveita o potencial
educativo da comunidade
envolvente?

2.B.1. Em caso afirmativo, acha que
esta situagcdo acontece porque a
Escola ndo quer desenvolver
relagbes com a comunidade ou,
pelo contrério, quer, mas ndo pode
ou nédo consegue?

2.B.2. ainda em caso afirmativo,
acha que esta situagéo ocorre
porgue as entidades e as pessoas
da comunidade tém receio.
desconhecem ou desvalorizam
essa possibilidade?

2.C. Considera que a educagéo
deve estar circunscrita a Escola e
aos professores ou, pelo contrério,
pode integrar outros atores,
espagos e tempos? OU SEJA

Acha que os conhecimentos
fundamentais devem ser
transmitidos apenas pelos
professores (que séo os
profissionais) na Escola ou, pelo
contrario, existem nas
comunidades envolventes pessoas
com conhecimentos importantes
para as criangas e jovens que
podem contribuir para a educagédo
dos mesmos?

2.B.1. Em caso afirmativo:

- Acha que essas pessoas
(educadores néo formais) devem
fazer parte da educagéo dos
alunos?

- Acha que esses educadores ndo
formais podem ensinar o que
sabem, mas nédo devem participar
na posterior avaliagdo dos
conhecimentos adquiridos?

2.C. Considera que o meio que
envolve uma Escola deve participar,
dentro do que € legalmente
permitido, na forma como e no que
nela é ensinado? OU SEJA

Acha que o meio envolvente deve
construir em conjunto com a Escola
uma visédo educativa para as suas
criangas e jovens? OU AINDA

Acha que o meio que envolve uma
Escola deve ter uma palavra a dizer
sobre o que as suas criangas e
jovens devem aprender e saber ou
s6 o Ministério e a Escola é que
devem decidir sobre esse assunto?
2.D. Considera que este concelho
tem potencial para se constituir
como um territério educador?

2.E. Em sua opiniao, quais seriam
os locais e/ou as pessoas que
teriam possibilidade de integrar o
ensino pensado desta forma?
Solicitar exemplos.

174



Objetivos

Dimenséao Objetivo Geral P Tépicos Questoes
especificos

- Conhecera - Conhecer as - Indagar Salvaguardando a possibilidade de o
motivagéo e o razdes que sobre os entrevistado nao possuir conhecimentos
interesse em estiveram na motivos que pedagoégicos...
participar na base da conduziram 3.A. Que motivos o levaram a aceitar
experiéncia aceitacao de a aceitacao participar nesta experiéncia?
- Determinar o participacdo na do papelde 3.B. Sente-se nervoso, ansioso e/ou
grau de experiéncia educador apreensivo com a sua participagéo?
conhecimento - Determinar o néo formal 3.C. Ja alguma vez lhe tinham proposto
sobre o assunto grau de - Aferir do grau de algum parecido?

3. Experimental

em
investigagéo

- Aferir o estado
emocionaldo
entrevistado
face a
participagdo na
experiéncia

- Preparara
participagédo do
entrevistado na
experiéncia

conhecimento
do entrevistado
relativamente:
a. territérios
educadores

b. educagéao néao
formal

c. trabalho
pedagdgico

- Preparar a
participagao do
entrevistado na
experiéncia:

a. objetivos

b. metodologia
c. avaliagao

- Esclarecer
eventuais
duvidas

conhecimento, ou
auséncia dele, relativo ao
tema em investigagédo

- Abordar questoes
relacionadas com a
experiéncia per si

3.D. Considera que os seus conhecimentos
podem ser Uteis e importantes para os
alunos participantes?

3.E. Considera que este tipo de atividade
deve ser preparado em conjunto com um
professor ou, pelo contrario, cada educador
nao formal deve preparar a sua atividade
como acha mais adequado?

3.F. Considera que os conhecimentos que
ird abordar devem fazer parte da avaliagdo
dos alunos participantes?

3.F.1. Em caso afirmativo, quem acha que
deve avaliar e de que forma o deve fazer? O
professor com os seus instrumentos, ou o
educador nao formal de acordo com os seus
conhecimentos?

(Fonte: elaboragao propria)
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ANEXO VIII
Guido do inquérito por questionario aplicado aos alunos
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Guifo do inquérito por questionario a aplicar aos alunos do 9° ANO

O consentimento informado esclarecido e livre para a participagao dos alunos é dado previamente e por escrito
(em folha a parte) pelos respetivos encarregados de educagéao.

Inquérito por questionario aplicado aos alunos em duas fases distintas (parte | — fase anterior e parte Il — fase
posterior a participagéo na atividade).

A atividade consiste numa situagao de aprendizagem (em contexto real/em sala de aula) dinamizada por um
Educador Nao Formal na sua area de especialidade em articulagéo (prévia) com o(a) docente da disciplina na qual
atematica se insere.

PARTE | - FASE PREPARATORIA (anterior 2 atividade)
Neste questionario todas as respostas sdo obrigatdrias.
No final de cada secgéo, o aluno tem a possibilidade de clarificar, completar ou acrescentar algo que considere importante e néo foi

perguntado.

Devido ao escaldo etario dos alunos participantes, algumas expressoes, termos ou conceitos podem surgir numa forma simplificada.

Partes do
questionario

Objetivos

Questoes de investigagao

Perguntas

1. Dados gerais

- Caracterizar genericamente o
aluno participante

Dados gerais sobre o aluno e a
sua relagdo com o meio
(territério e escola)

1.A. Ano de escolaridade

1.B. Tempo de permanéncia no
territério e tempo de frequéncia da
escola local

2. Aprendizagem
Escola
Comunidade
Territério

- Conhecer a opinido do aluno
participante sobre a importancia
da Escola

- Aferir o grau de conhecimento
que o aluno participante tem
sobre o sistema de ensino
portugués

- Determinar o grau de
conhecimento que o aluno
participante tem sobre sua
prépria multidimensionalidade
- Conhecer a percegéo que o
aluno participante tem sobre a
forma como a Escola o encara

- Conhecer a opinido do aluno
participante sobre o sistema de
ensino portugués

- Aferir a opinidao do aluno
participante sobre a
possibilidade de o territério
envolvente de uma escola fazer
parte da sua educagéo

- Conhecer a opinidao do aluno
participante sobre a relagédo da
escola com o meio envolvente
- Conhecer a opinidao do aluno
sobre as potencialidades
educativas do territério que
habita

- Recolher exemplos de espacgos,
atores e situagdes de
aprendizagem reconhecidas pelo
aluno participante como
potencializadoras de
aprendizagem

- O aluno tem conhecimento
sobre o sistema educativo
portugués?

- O aluno tem nogéo da sua
multidimensionalidade?

- Oaluno reconhece a
importancia da educagéo
integral?

- Que percegao tem o aluno
da forma como é encarado
pela Escola e pelo sistema
educativo atual?

- Que percecao tem o aluno
daimportancia que a Escola
atribui & educacéo integral?

- O aluno participante
reconhece a importancia que
o meio envolvente de uma
escola tem para a sua propria
aprendizagem?

- O aluno participante
reconhece a importancia das
aprendizagens e/ou atribui
significado as aprendizagens
que realiza fora do ambiente
escolar? - Que percegao tem
o aluno darelagéo entre a
Escola e o meio envolvente?
- O aluno participante valoriza
o potencial educador do
territério que habita?

- Que percegao tem o aluno
participante sobre a
educacgao ndo formal?

- O aluno participante
reconhece no seu territério
outros espagos, atores, locais
e/ou situagdes com potencial
educador?

2.A. Achas que o que é realmente
importante para o teu futuro sé se
aprende na Escola?

2.B. Achas que o que se aprende fora
da escola também é importante na
tua vida e para o futuro?

2.C. Acreditas que no teu territério
(concelho) existem pessoas que,
mesmo nao sendo professores, sdo
capazes de ensinar “coisas”
importantes para a tua vida e para o
teu futuro?

2.D. Acreditas que no teu territério
(concelho) existem espacos que
podem ser utilizados para ensinar
“coisas” importantes para a vida e
para o futuro de um aluno?

2.E. Acreditas que o teu territério
(concelho) poderia ou deveria
contribuir para a tua educagao
escolar ou se deve ensinar apenas o
que se ensina em todas as outras
escolas?

2.F. Achas que os habitantes do
territério envolvente de uma escola
poderiam/deveriam ajudar a decidir
sobre o que nela se ensina?

2.G. Pensas que a tua escola valoriza
o teu territério (concelho)?

2.H. Achas que a tua escola é
importante para o teu territério
(concelho)?

2.1. Gostarias que a tua escola e o teu
territério (concelho) estivessem
articulados de tal forma que fosse
possivel tanto ter aulas dentro da
escola (dadas pelos professores)
como ter aulas noutros espagos do
concelho e dadas por outras pessoas
(ndo professores) mas especialistas
e/ou conhecedoras de outras areas?
2.). D4 exemplos de pessoas,
espagcos e situagdes especificas do
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teu territério que poderiam ser
consideradas para desenvolver
aprendizagens

PARTE Il - FASE ANALITICA (posterior a atividade)
Este questionario é constituido por uma secgéo na qual todas as respostas séo obrigatdrias.
No final da secgéo, o aluno tem a possibilidade de clarificar, completar ou acrescentar algo que considere importante e nao foi

perguntado.

Devido ao escaldo etério dos alunos participantes, algumas expressodes, termos ou conceitos podem surgir numa forma simplificada.

Partes do
questionario

Objetivos

Questodes de
investigacao

Perguntas

3. Atividade
(situacao de
aprendizagem em
contexto real /em
sala de aula)

- Fundamentar a viabilidade
de edificagdo de um
territério educador

- Validar a possibilidade de
um educador nao formal
realizar uma situagéo de
aprendizagem significante
para os alunos

- Validar o contributo do
territério em investigagao
para a educagéo integral
dos alunos

- Comprovar a riqueza do
territério em investigagao

- Aferir a opinido do aluno
participante sobre a
possibilidade de o territério
envolvente de uma escola
fazer parte da sua
educagao

- Conhecer a opinido do
aluno sobre as
potencialidades educativas
do territério que habita

- Contribuir para o
reconhecimento e
valorizagao do territério
(atores, espagos e
situagoes) por parte do
aluno participante

- Recolher exemplos de
espacos, atores e situagoes
de aprendizagem
reconhecidas pelo aluno
como potencializadoras de
aprendizagem

- Qual a percegédo do
aluno participante sobre a
experiéncia?

- O aluno manteve ou
modificou a sua opinido
e/ou percecgéo
manifestada
anteriormente?

- O aluno participante.
reconhece a importancia
das aprendizagens e/ou
atribui significado as
aprendizagens que
realizadas no dmbito

desta experiéncia?

- Que percegao tem o
aluno participante sobre a
educacgao ndo formal?

- O aluno participante
reconhece no seu
territério outros espacos,
atores, locais e/ou

situagdes com potencial
educador?

3.A. Achaste importante esta atividade?

3.B. Gostaste de participar nesta atividade?
3.C. Achas que o que foi trabalhado pelo
educador ndo formal pode ser Gtil para ti ou
para alguns dos teus colegas?

3.D. Achas que o educador nao formal ensinou
deveria ser avaliado pela professora que
proporcionou esta experiéncia?

3.E. Achas que esta atividade foi preparada em
conjunto pelo educador ndo formal e pelo
professor?

3.F. Qual ou quais das seguintes
dimensoes/areas foram tidas em conta nesta
atividade? (

3.G. Achas que se fossem realizadas outras
atividades deste tipo, os alunos se interessavam
mais pela escola?

3.H. Depois desta atividade
continuas/deixaste/passaste a acreditar que no
teu territério (concelho) existem pessoas que,
mesmo nao sendo professores, sdo capazes de
ensinar “coisas” importantes para a vida e para
o futuro de um aluno?

3.1. Depois desta atividade
continuas/deixaste/passaste a acreditar que no
teu territdrio existem espagos que podem ser
utilizados para ensinar “coisas” importantes
para a vida e para o futuro de um aluno?

3.J. Depois desta atividade
continuas/deixaste/passaste a acreditar que é
possivel aprender com o teu territério
(concelho)?

3.K. Depois desta atividade
continuas/deixaste/passaste a acreditar que o
teu territério (concelho) poderia ou deveria
contribuir para a tua educagéo escolar?

3.L. Depois desta atividade
continuas/deixaste/passaste a valorizar mais o
teu territério (concelho)?

3.M. D4 a tua opinido geral sobre a atividade

(Fonte: elaboracao prépria)
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ANEXO IX
Guido do inquérito por questionario aplicado aos docentes membros de 6rgaos colegiais
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GUIAO DO INQUERITO POR QUESTIONARIO APLICADO AOS DOCENTES
MEMBROS DE ORGAOS COLEGIAIS

CONSENTIMENTO LIVRE E INFORMADO PARA PARTICIPACAO EM INVESTIGACAO

No ambito do Mestrado em Administragdo e Gestdo Educacional, promovido pela Universidade Aberta, a professora
Manuela Cardoso do quadro do Agrupamento encontra-se a desenvolver um estudo sobre Territorios Educadores. Este
estudo decorre do seu projeto de investigagdo e tem como objetivo geral:

Determinar a perspetiva da comunidade educativa de um agrupamento de escolas da regido interior centro de Portugal -
face a possibilidade de este concelho se constituir como um territorio educador e ao papel que cada ator dessa comunidade
(interno e externo a escola) perspetiva assumir na sua edificag¢do.

ou seja, pretende-se conhecer a opinido de certos elementos da Comunidade Educativa deste Agrupamento de Escolas sobre
a possibilidade de o concelho (pessoas, entidades e espagos) se constituir como parte integrante ¢ estruturada da educagéo
das criangas ¢ jovens do mesmo contribuindo com o seu conhecimento e patriménio.

O estudo ¢ realizado pela citada professora que poderd contactar caso pretenda esclarecer qualquer divida ou partilhar
algum comentdrio através do e-mail: xxxxx@gmail.com

A sua participacdo no estudo ¢ extremamente relevante e consiste no preenchimento de um inquérito por questiondario online
com duragdo estimada de 10 minutos sendo possivel guardar as respostas e completar o questionario mais tarde.

Este inquérito respeita o regulamento geral de protecdo de dados e as orientagdes de ética na investigacao cientifica vigentes
em Portugal e, por isso, ndo existem riscos associados a sua participagdo sendo a mesma estritamente voluntaria. Para além
de voluntéria, a sua participacdo ¢ também andénima e confidencial e em nenhum momento do estudo precisa de se
identificar podendo desistir ou decidir ndo responder a alguma das questdes colocadas. Nessa situagdo deve selecionar a
opg¢ao "ndo responde" para continuar e/ou finalizar o questionario.

Caso pretenda clarificar, fundamentar e/ou acrescentar algo na sua resposta pode fazé-lo no final de cada questio.

Os dados obtidos destinam-se apenas ao tratamento estatistico ¢ nenhuma resposta sera analisada ou reportada
individualmente. A divulgagdo de dados sera feita apenas no ambito do projeto de investigagdo citado que pode incluir
comunicagdo em encontros e/ou publicagdes cientificas.

Ao submeter as suas respostas, concede o consentimento livre e informado para o tratamento dos dados, exclusivamente
para efeitos estatisticos e de investigagao.

Agradeco a sua participagao.

0.1. Orgio colegial | Cargo desempenhado

0.2. Tempo em exercicio de fun¢des no agrupamento

a. menos de 1 ano | b. entre 1 ¢ 5 anos | ¢. mais de 5 anos | d. ndo responde

1. Educacio integral

1.1. No que diz respeito ao desenvolvimento multidimensional do aluno considera que a escola deve ser responsavel:

a. exclusivamente pela dimensdo intelectual e pelo desenvolvimento cognitivo do aluno devendo as demais dimensées ser da
responsabilidade de outras entidades competentes. | b. por todas as dimensées do aluno, mas com preponderdncia pela intelectual. | c.
por todas as dimensoes do aluno dando-lhes igual foco e importancia. | d. ndo responde.

1.2. Admitindo a responsabilidade da escola pelo desenvolvimento de todas as dimensdes do aluno, considera:

a. devem ser criadas estruturas proprias, especificas e adequadas para esse efeito. | b. devem ser incorporadas no curriculo e na pratica
letiva das diversas disciplinas. | c. podem ser desenvolvidas em projetos com esse objetivo e tendo por base a articulagdo interdisciplinar.
| d. devem ser desenvolvidas nos Clubes dinamizados nas escolas. | e. a dimensdo intelectual deve ser desenvolvida pelas disciplinas nas
aulas e as outras podem ser desenvolvidas fora dos tempos letivos. | f. ndo responde.

1.3. Admitindo a responsabilidade das disciplinas no desenvolvimento de todas as dimensdes do aluno, considera:

a. devem ser desenvolvidas em momentos/atividades especificos(as) e ndo incorporar o curriculo nem a pratica letiva das disciplinas. | b.
devem ser incorporadas no curriculo, na pratica letiva e consideradas para todos os efeitos incluindo a avaliagdo nas diversas disciplinas.
| ¢. devem ser incorporadas no curriculo, na pratica letiva e consideradas para todos os efeitos incluindo a avaliagdo, mas apenas em
algumas disciplinas. | d. ndo responde.

2. Territorializacdo da acao educativa

2.1. Os conhecimentos obtidos pelos alunos em contextos ndo formais e/ou informais através das redes de aprendizagem
extraescola:

a. podem contribuir positivamente para a aquisi¢do dos conteudos escolares e para o desenvolvimento do trabalho pedagogico. | b. ndo
devem ser tidos em conta pois podem constituir-se como formas de deseducacdo. | c. ndo devem ser considerados pois ndo foram validados
pela institui¢do escolar. | d. ndo devem ser considerados pois constituem um obstaculo a aprendizagem dos contetidos escolares e
dificultam o desenvolvimento do trabalho pedagégico. | e. devem ser reconhecidos pela escola e, sempre que possivel, incorporados no
curriculo e no trabalho pedagogico. | f. ndo responde.
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2.2. O curriculo deve ser, em parte, construido de forma conjunta entre a escola e a comunidade educativa, incluindo as
empresas, a autarquia, os pais/encarregados de educagdo, as associagcdes e/ou outras entidades, por forma a garantir a
incorporagéo dos contributos de todos os interessados na esfera educativa.

a. Concordo totalmente | b. Concordo | c. Discordo | d. Discordo totalmente | e. Ndo responde

2.3. A construgdo do curriculo deve assentar na consulta prévia da comunidade educativa, no que as suas expectativas e
propostas diz respeito, cabendo, no entanto, a escola e aos seus professores a responsabilidade de as incorporar ou néo.

a. Concordo totalmente | b. Concordo | c. Discordo | d. Discordo totalmente | e. Ndo responde
2.4. A participagdo da Comunidade Educativa deve:

a. restringir-se a esfera de agdo do Conselho Geral. | b. ser meramente consultiva. | c. ser incorporada na vida escolar e nas escolhas
curriculares e pedagogicas de cada escola. | d. restringir-se a participagdo em projetos pontuais e devidamente inscritos no PAA da escola.
| e. limitar-se as agdes e projetos para as quais é solicitada pela escola. | f- ocorrer apenas quando solicitada pela escola e nos termos
que a mesma define. | g. ndo responde.

2.5. Admitindo a construcdo e desenvolvimento do curriculo em conjunto com a comunidade educativa, considera que o
principal responsavel deve ser

a. Conselho Geral | b. Conselho Municipal da Educacdo | c. Conselho Pedagogico | d. Diretor(a) do agrupamento de escolas | e. Dire¢do
pedagogica de uma escola, assumida como uma estrutura especificamente constituida para esse efeito. | f. Grupo de trabalho, constituido
especificamente para esse efeito. | g. Cada docente, por ser o gestor do curriculo da sua disciplina. | h. Ndo responde.

2.6. Quanto a construcdo e desenvolvimento do curriculo em conjunto com a comunidade educativa, considera que

a. ndo serd viavel pois a escola nao dispoe de flexibilidade e autonomia para tal. | b. foram dadas as escolas condi¢oes em termos de
flexibilidade e autonomia que o permitem realizar. | c. ndo é possivel concretizar pois falta a comunidade educativa conhecimentos na
adrea educativa. | d. tal s6 seria possivel para algumas disciplinas e nunca para o todo da organizagdo escolar. | e. tal s6 compete a escola,
aos professores e a tutela. | f. ndo responde.

3. Escola e territério

3.1. A escola ¢ tao importante para o meio que a envolve como o meio ¢ importante para a escola.

a. Concordo totalmente | b. Concordo | c. Discordo | d. Discordo totalmente | e. Ndo responde

3.2. As escolas contribuem para a valorizagdo identitaria e comunitaria dos meios em que estdo inseridas.
a. Concordo totalmente | b. Concordo | c. Discordo | d. Discordo totalmente | e. Ndo responde

3.3. A escola pode ser considerada como uma entidade impulsionadora do desenvolvimento local e regional do meio que a
envolve.

a. Concordo totalmente | b. Concordo | c. Discordo | d. Discordo totalmente | e. Ndo responde

3.4. A escola deveria expandir-se para o seu territorio incorporando o patrimoénio do meio que a envolve passando a lecionar
certos contetidos e a desenvolver parte do seu curriculo noutros espagos (publicos e privados) do concelho.

a. Concordo totalmente | b. Concordo | c. Discordo | d. Discordo totalmente | e. Ndo responde

3.5. A escola deveria expandir-se para o meio incorporando o seu capital humano permitindo que alguns membros da
comunidade educativa, pelos seus conhecimentos e/ou experiéncias, colaborem na lecionagdo de certos contetidos e na
avaliac@o das aprendizagens a eles associadas.

a. Concordo totalmente | b. Concordo | c. Discordo | d. Discordo totalmente | e. Ndo responde

3.6. No meio envolvente da escola existem muitos dos recursos que a mesma ndo tem e, por isso, deve tirar 0 maximo
partido deles.

a. Concordo totalmente | b. Concordo | c. Discordo | d. Discordo totalmente | e. Nao responde
3.7. Dispondo a escola de recursos que o meio envolvente ndo tem, deve coloca-los ao servigo da comunidade educativa.
a. Concordo totalmente | b. Concordo | c. Discordo | d. Discordo totalmente | e. Ndo responde

3.8. Algumas pessoas do meio envolvente da escola, pelos seus conhecimentos e experiéncias, poderiam ser considerados
educadores ndo formais

a. e colaborar na lecionagdo de certos conteiidos e na avaliagdo das aprendizagens a eles associadas. | b. e colaborar na lecionagdo de
certos conteuidos, mas nunca na avaliagdo das aprendizagens mesmo se a eles associadas. | c., mas como ndo sdo profissionais da
educagdo, ndo podem lecionar os conteudos das disciplinas nem participar na avaliagdo das aprendizagens. | d. e participar pontualmente
em algumas atividades promovidas pelas disciplinas. | e. ndo responde.

3.9. Admitindo a existéncia de uma escola que se expande e incorpora na sua vida e na sua cultura o territério e a
comunidade educativa de que faz parte, considera que:

a. deveria ser criada uma entidade externa e imparcial que concretize, regulamente e monitorize esse construto educativo. | b. deve ser o
conselho geral a encarregar-se desse construto educativo. | c. cabe apenas a escola desenvolver todo o processo de edificagcdo e
monitorizagdo desse construto educativo. | d. ndo responde.

3.10. A direcdo da escola deve assumir-se mais como a dire¢do da comunidade educativa e menos como apenas a direcdo
dos professores.

a. Concordo totalmente | b. Concordo | c. Discordo | d. Discordo totalmente | e. Ndo responde
4. Este territorio
4.1. Quanto ao grau de conhecimento que detém sobre este territorio concelhio que envolve a escola, considera que conhece:

181



a. bem todo o concelho. | b. pouco esse concelho. | c. apenas a drea que envolve e/ou esta relacionada com a escola. | d. ndo responde.
4.2. Do que conhece deste concelho considera que € um territorio:

a. com muito potencial educativo. | b. com algum potencial educativo. | c. com potencial educativo semelhante ao de outros territorios. |
d. ndo responde.

4.3. O potencial educativo deste concelho:

a. resume-se ao seu patrimonio natural. | b. é diversificado em termos naturais, culturais e humanos e todos podem/devem ser utilizados
pela escola. | c. apesar de diversificado sé o patriménio natural e cultural (construido) pode/deve ser utilizado pela escola. | d. no que diz
respeito ao seu capital humano é rico, mas ndo é possivel/ndo deve ser incorporado pela escola. | e. ndo responde.

4.4. o potencial do concelho de Vila Velha de Rédao

a. ndo tem de ser aproveitado pela escola pois esta desenvolve as suas atividades principalmente no seu proprio espago. | b. estd
subaproveitado pela escola que dele ndo tira o maximo partido. | c. é utilizado pontualmente pela escola quando nele desenvolve visitas
e atividades. | d. é sobretudo utilizado no desenvolvimento de atividades extracurriculares. | e. ndo responde.

Podera, agora, apresentar propostas de lugares, pessoas, instituicdes, efemérides ou outras que considera ter potencial
educativo deste concelho, mas que normalmente ndo sdo aproveitadas

(Fonte: elaboragao propria)
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ANEXO X

Guido do inquérito por questionario aplicado aos encarregados de educacédo

183



GUIAO DO INQUERITO POR QUESTIONARIO APLICADO AOS ENCARREGADOS DE
EDUCACAO

CONSENTIMENTO LIVRE E INFORMADO PARA PARTICIPAGAO EM INVESTIGACAO

No ambito do Mestrado em Administracdo e Gestdo Educacional, promovido pela Universidade Aberta, a
professora Manuela Cardoso do quadro do Agrupamento de Escolas encontra-se a desenvolver um estudo
sobre Territdrios Educadores. Este estudo decorre do seu projeto de investigacdo e tem como objetivo geral:

Determinar a perspetiva da comunidade educativa de um agrupamento de escolas da regido interior centro de Portugal
- face a possibilidade de este concelho se constituir como um territério educador e ao papel que cada ator dessa
comunidade (interno e externo a escola) perspetiva assumir na sua edificagéo.

ou seja, pretende-se conhecer a opinido de certos elementos da Comunidade Educativa do Agrupamento sobre a
possibilidade de o concelho (pessoas, entidades e espagos) se constituir como parte integrante e estruturada da
educacdo das criangas e jovens do mesmo contribuindo com o seu conhecimento e patrimdnio.

0 estudo é realizado pela citada professora que podera contactar caso pretenda esclarecer qualquer davida ou
partilhar algum comentdario através do e-mail: xxxxx@gmail.com

A sua participagdo no estudo é extremamente relevante e consiste no preenchimento de um inquérito por
questionario online com duracgido estimada de 10 minutos sendo possivel guardar as respostas e completar o
questionario mais tarde.

Este inquérito respeita o regulamento geral de prote¢do de dados e as orientacgdes de ética na investigacao cientifica
vigentes em Portugal e, por isso, ndo existem riscos associados a sua participacdo sendo a mesma
estritamente voluntaria. Para além de voluntéria, a sua participagdo é também anénima e confidencial e em
nenhum momento do estudo precisa de se identificar podendo desistir ou decidir ndo responder a alguma das
questdes colocadas. Nessa situacdo deve selecionar a opg¢do "ndo responde” para continuar e/ou finalizar o
questionario.

Caso pretenda clarificar, fundamentar e/ou acrescentar algo na sua resposta pode fazé-lo no final de cada questao.

Os dados obtidos destinam-se apenas ao tratamento estatistico e nenhuma resposta serd analisada ou reportada
individualmente. A divulgacido de dados sera feita apenas no ambito do projeto de investigacdo citado que pode
incluir comunicagdo em encontros e/ou publicacdes cientificas.

Ao submeter as suas respostas, concede o consentimento livre e informado para o tratamento dos dados,
exclusivamente para efeitos estatisticos e de investigagdo.

Agradeco a sua participagao.

0. 0(a) meu(minha) educando(a) frequenta o... (ANO DE ESCOLARIDADE)
1. Educacgdo integral

1.1. Partindo da ideia de que cada pessoa é composta por diversas areas (emocional, fisica, espiritual, social, cultural
e intelectual) acha que a escola deve ser responsavel:

a. apenas por ensinar as matérias das vdrias disciplinas e as restantes dreas devem ser da responsabilidade das familias e de outras
instituicbes/entidades. | b. por todas as suas dreas, mas deve preocupar-se principalmente em transmitir as matérias das vdrias
disciplinas. [ c. por todas as dreas do aluno dando-lhes igual importdncia. | d. ndo responde.

2. Territorializacdo da acao educativa
2.1. Os conhecimentos obtidos pelos alunos em contextos ndo formais e/ou informais, ou seja, fora da escola:

a. podem ajudar na aprendizagem das matérias escolares e no trabalho que se faz na escola. | b. ndo devem ser tidos em conta pela
escola pois podem prejudicar a aprendizagem das matérias escolares. [ c. ndo devem ser considerados pois ndo foram ensinados pela
escola. | d. devem ser reconhecidos pela escola e, sempre que possivel, incorporados no trabalho que a escola faz. | e. sdo tdo
importantes quanto os transmitidos pela escola e, por isso, devem ser considerados como os outros. | f. ndo responde.

2.2. 0 curriculo, ou seja, aquilo que se ensina na escola deve ser construido (em parte) de forma conjunta entre a
escola e a comunidade educativa.

a. Concordo totalmente porque a comunidade deve contribuir com sugestées e propostas. | b. Concordo, mas a escola e os professores
é que devem decidir como o fazer, porque eles é que sdo os profissionais da educagdo. | c. Ndo concordo porque os professores e a
escola é que sabem o que é se deve (ou ndo) ensinar. [ d. Ndo concordo nada com isso porque depois ndo se ensina o que é preciso para
entrar no ensino superior (tirar um curso). | e. Ndo responde.

2.3. A comunidade educativa deveria ser consultada sobre o que se ensina nas escolas, ou seja, devia dar uma
opinido sobre o que se ensina nas escolas...

a. Concordo totalmente, mas depois deve caber a escola e aos professores decidir se aceitam ou ndo as suas sugestoées e propostas. [ b.
Concordo, mas dentro de certos limites porque algumas pessoas da comunidade educativa podem ndo ter conhecimentos suficientes
para isso. | c. Discordo, porque quem sabe o que se deve ensinar ou ndo sdo os professores, a escola e o ministério da educagdo. | d.
Discordo totalmente porque se pode correr o risco de ndo se ensinar o que é preciso para fazer os exames e para tirar um curso. | e.
Ndo responde.
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2.4. A participa¢do da Comunidade Educativa (familias, empresas, autarquia, associa¢des, etc...) deve:

a. limitar-se a acdo do Conselho Geral. | b. ser meramente consultiva (dar opiniées sobre determinadas matérias). | c. ser incorporada
no trabalho desenvolvido pela escola. | d. limitar-se a colaborar em projetos pontuais inscritos no Plano de Atividades da escola. | e.
ocorrer apenas quando solicitada pela escola e nos termos que a mesma define. [ f. ndo responde.

2.5. Quanto a construgado e desenvolvimento do curriculo em conjunto com a comunidade educativa, considera que:

a. ndo serd possivel pois a escola ndo dispée de flexibilidade e autonomia para tal. | b. foram dadas as escolas condigbes em termos de
flexibilidade e autonomia que o permitem realizar. | c. ndo é possivel concretizar pois falta a comunidade educativa conhecimentos
na drea educativa. | d. tal sé seria possivel para algumas disciplinas e nunca para o todo da organizagdo escolar. | e. tal s6 compete a
escola, aos professores e ao ministério da educagdo. [ f. ndo é possivel pois a escola ndo reconhece os conhecimentos e as propostas da
comunidade educativa. | g. ndo responde.

3. Escola e territério

3.1. A escola é tdo importante para o meio que a envolve como o meio é importante para a escola.

a. Concordo totalmente| b. Concordo| c. Discordo (ndo concordo) | d. Ndo responde.

3.2. As escolas contribuem para a valorizacdo das comunidades em que estdo inseridas.

a. Concordo totalmente, em especial nas terras mais pequenas. | b. Concordo| c. Discordo (ndo concordo) | d. Ndo responde.
3.3. A escola pode contribuir para o desenvolvimento do meio envolvente

a. Concordo totalmente| b. Concordo| c. Discordo (ndo concordo) | d. Discordo totalmente (ndo concordo nada com isso) [ e. nunca
tinha pensado sobre isso f. Ndo responde.

3.4. A escola deveria expandir-se para o seu territério incorporando o patriménio do meio, ou seja, a escola poderia
passar a dar aulas nos diversos locais do concelho.

a. Concordo totalmente porque no meio existem muitos espagos interessantes e com potencial educativo. | b. Concordo, mas devem ser
frequentados apenas pontualmente (as vezes) porque a maior parte das matérias devem ser dadas nas salas de aula. | c. Discordo,
porque as aulas devem ser dadas na escola onde se aprende melhor. | d. Discordo totalmente pois ndo se devem utilizar os espagos dos
privados na educacdo. [ e. Ndo responde.

3.5. A escola deveria expandir-se para o meio incorporando o seu capital humano, ou seja, deveria deixar que certas
pessoas (pelos seus conhecimentos e/ou experiéncias) colaborem no ensino de algumas matérias e na sua avaliagdo.

a. Concordo totalmente porque no concelho existem muitas pessoas que tem conhecimento diversos e importantes para as criangas e
Jjovens. [ b. Concordo, mas apesar de terem muitos conhecimentos, essas pessoas ndo devem participar na avaliagdo. | c. Discordo, pois
quem deve ensinar e avaliar se os alnos sabem ou ndo as matérias sdo os professores. | d. Ndo responde.

3.6. No meio envolvente da escola existem muitos dos recursos que a mesma nao tem e, por isso, deve tirar o
maximo partido deles.

a. Concordo totalmente| b. Concordo| c. Discordo (ndo concordo) | d. Ndo responde.

3.7. Algumas pessoas do meio envolvente da escola, pelos seus conhecimentos e experiéncias, poderiam ser
considerados educadores nio formais (professores por um dia)

a. e colaborar no ensino de certos contetidos e na avaliacdo das aprendizagens a eles associadas. | b. e colaborar no ensino de certos
contetidos, mas nunca na avaliagdo das aprendizagens mesmo se a eles associadas. [ ¢, mas como ndo sdo profissionais da educagéo,
ndo podem ensinar os contetdos das disciplinas nem participar na avaliagdo das aprendizagens. | d. e participar pontualmente em
algumas atividades promovidas pelas disciplinas. | e. Ndo responde.

4. Este territorio

4.1. Quanto ao grau de conhecimento que detém sobre o territério concelhio que envolve a escola, considera que
conhece:

a. bem todo o concelho. | b. pouco esse concelho. [ c. apenas a drea que envolve e/ou estd relacionada com a escola. | d. ndo responde.
4.2. Do que conhece o concelho considera que é um territério:

a. com muito potencial educativo. | b. com algum potencial educativo. [ c. com potencial educativo semelhante ao de outros territorios.
| d. ndo responde.

4.3. O potencial educativo deste concelho:

a. resume-se ao seu patriménio natural (a Natureza). | b. é diversificado em termos naturais, culturais e humanos e todos
podem/devem ser utilizados pela escola. | c. apesar de diversificado sé o patriménio natural e cultural (construido) pode/deve ser
utilizado pela escola. | d. no que diz respeito ds pessoas com conhecimentos é rico, mas ndo é possivel/ndo deve ser incorporado pela
escola. [ e. ndo responde.

4.4. 0 potencial educativo do concelho de Vila Velha de Rddao:

a. ndo tem de ser aproveitado pela escola pois esta desenvolve as suas atividades principalmente no seu préprio espago. | b. estd pouco
aproveitado pela escola que dele ndo tira o mdximo partido. | c. é utilizado pontualmente (sé as vezes) pela escola quando nele
desenvolve visitas e atividades. | d. ndo responde.

Poderd, agora, apresentar propostas de lugares, pessoas, institui¢des, efemérides ou outras que considera ter
potencial educativo no concelho, mas que normalmente nao sdo aproveitadas pela escola.

(Fonte: elaboracao prépria)
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