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Prologo

As designadas Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo, através da difusdo instantanea de
dados, conteldos, “informacdo” e da comunicagdo multidirecional, precipitam a mudanca
permanente da relacdo da pessoa consigo mesma e com o que a rodeia e envolve. Associadas
a tecnologia satélite confrontam-nos, a escala global, com outras formas de organizacéo, de

governacao, de pensar, de relacionamento, de viver.

Paralela e correlativamente, a construgao de estruturas intimas e pessoais e de instituigbes
sociais (familia, escola, igreja e estado-nacdo) hd muito edificadas tornou-se débil, de

contornos pouco percetiveis.

O questionamento das instituicdes coletivas/comunitarias familia, escola, igreja e estado-
nagdo e a concentracdo de pessoas em centros urbanos - por questbes de oportunidade de
emprego ou fruto da divisdo mundial do trabalho, em que a cultura do estranho e da
desconfianga ocupa o lugar da cultura do vizinho como familia e da relacéo de confianga em
que todos conheciam todos, todos tomavam conta de todos e todos eram responsaveis por
todos para o bem e para o mal - deixa cada um entregue a si préprio sem vivéncia de espaco
comunitario e, por isso, com principal relevancia na infancia, sem, ou quase sem,
possibilidade de autoaprendizagem e de autoconhecimento (Gatto, 2007), como seria de
esperar de quem descobre fazendo por si sob o olhar aparentemente descuidado da

comunidade/vizinhanca, e de construgdo de compromisso comunitario.

Nos dias que correm consegue-se mais “familiaridade” com a imagem de uma personalidade
mediatica do que com o vizinho que mora na porta ao lado. Dissipou-se assim a base das
verdades e afirmacdes plurais; a base da inteligéncia colectiva para a (re)construcdo da
identidade, da pertenca e do percetivel. No seu lugar esta hoje o individuo-autarquia que
pode tudo e ndo pode nada. No limite poderemos estar perante o retrocesso a animalidade.
Atualmente, até nas democracias, 0s governantes parecem privilegiar ou apenas poder dar
mais importancia a relagdo com a economia e finan¢a do que & relagdo com o “cidadao”.
Disto da conta o comum dos mortais que se sente incapaz de influenciar, por pouco que seja,
0s partidos, 0s seus governos e bem assim as respostas aos problemas globais. Verificam-se
hoje protestos pelos quatro cantos do mundo. Veja-se o exemplo do Movimento 15-M na Praca
Portas do Sol em Madrid, dia 19 de Junho de 2011. Mais de um més depois do inicio do
acampamento, no Telejornal, na RTP1, um dos manifestantes respondia a reporter Rosa
Veloso: “Acredito na democracia e acho que temos de recupera-la para os cidadaos. Os

bancos roubaram-na...”.

Com as Tecnologias de Comunicacao via satélite passamos a viver num outro espaco e tempo

de confrontacdo com pré-existéncias até entéo ocultas, sendo no todo pelo menos em parte,
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que, por um lado, nos tornam pelo menos virtualmente mais préximos uns dos outros e, por
outro, nos desenraizam, nos desidentificam e nos tiram o sentido de pertenca, pelo menos
até encontrarmos, no respeito pela diversidade, denominadores comuns a escala global. E
quando assim é, tiram-nos o permanente, isto €, as condi¢fes de lugar e tempo pessoal de
pré-mudanca, o tempo de interrupgdo dos acontecimentos para pensamento e reflexdo, para
criar o percetivel. Metaforizando, o mundo € uma tela quasi-plana cheia de projecbes de
filmes sem tempo nem espago, sem principio, meio e fim e sem intervalo; o intervalo de
encontro. O intervalo que nos permitia desligar do mundo e regressar depois a ele sem notar

grandes mudancas, sem sair dele, sem nos sentirmos perdidos e solitarios.

E certo que a mudanca tem a idade do tempo, antes e depois de nés. Verdadeiramente a
permanéncia no tempo nunca existiu. Apenas existe como construcdo do ser humano para

tornar o efémero deste suportavel e assim reconhecé-lo piedade da humanidade®.

Com efeito, na actividade humana, as fases do ciclo permanéncia-mudanca eram,
principalmente até a utilizacdo da tecnologia de comunicacdo via satélite, mais ou menos
evidentes, ou mais ou menos percetiveis. Contemporaneamente, o ciclo passou a precipitar-
se quase em linha recta. A indicidibilidade/incompletude é, mais que nunca, a mensagem da

vida. Tudo parece ter um carater tdo abrangente, nos é presente tdo holisticamente que

parece paralisar qualquer pensamento.

O impercetivel daqui resultante legitima e forca, assim, a escolha individual que, dependendo
das condicbes de cada um, pode ser de rutura, de identificacdo, de resignacdo, de

alheamento/alienacdo ou de desisténcia.

Neste contexto, as redes sociais virtuais emergem como espacos, por exceléncia, de liberdade
de expressdo e de escolha individual e de inscricdo destas, de procura da identidade e da
pertenca coletivas/comunitarias, de verdades plurais, de denominadores comuns (embora
privados da partilha dum mesmo espaco e de um mesmo contexto), de um real dificilmente
irreal na sua plenitude, de engenharia pessoal alterativa fruto, principalmente, de dindmicas

societarias®, cujas implicacbes desconhecemos, pese embora saibamos, tenho para mim que

! por humanidade entendo para além do definido nos dicionarios gerais, a possibilidade perene de
perfetibilidade humana tributaria do projecto utépico do qual emerge o futuro do futuro que, como
afirma Marshall McLuhan, é passado, na medida em que é este que determina, ou pelo menos
anuncia/enuncia, aquele. Trata-se de uma qualidade que emerge de uma tal hospitalidade no sentido
de Emmanuel Levinas (2008). Hospitalidade autoreguladora nas e entre natureza ontoldgica humana e
natureza antropolégica humana, sendo esta entendida como ontologia ética daquela. Natureza
ontolégica humana genialmente revelada por Dostoievski em “Os Irmdos Karamazov” nas
personagens/dimensdes da natureza humana: Ivan Karamazov - Razdo; Dmitri Karamézov - Instinto; e
Aleksei Karamazov - Espirito. E a relagdo distributiva da natureza antropoldgica humana relativa a
natureza ontolégica humana que consubstancia o passado, numa maneira tal que a alteridade deste
em relagdo ao outro cognoscente individual e colectivo e ao horizonte sucedaneo se dissipa no préprio
passado que é futuro do futuro.

Alteracdo de identidades ou estabelecimento de um outro compromisso, de uma outra relacdo, com o
que se é, o0 que se tem e o onde se esta, ambivaléncia societaria tdo poética, musical e
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sim, que a humanidade precisa de ser tocada. Mas também precisa de ser entendida, num
certo sentido Ratzingueriano (Ratzinger, 2005, p. 55), como compreensdo da nossa
abrangéncia. E este entendimento é sempre para além do fim da razdo possibilidade de
razdo, porque esta é o seu fermento. Somente pelo esforco da razdo se conhece 0s seus

limites e a humanidade se nos apresenta rejuvenescida, renovada ou renascida.

Um exemplo bem recente é o desastre nuclear de Fukushima: uma determinada razdo
ultrapassou o entendimento. O homem arrumou/acondicionou determinada natureza apurada,
numa relacéo por ele construida inicialmente, que assim obtém vida prépria, fechando-a na
natureza com uma chave emprestada por esta, ignorando que a natureza tem ela prépria
dindmicas que envolvem o homem, uma parte dela, a que este nédo se pode subtrair auténoma
e independentemente e bem assim, muito menos, uma qualquer razdo deste.

A razdo da natureza é natural. A procura incessante da “razdo natural” é o destino do

3 considero o tipo de racionalidade* e a atitude orientadora

homem. Por “razdo natural
sobrejacentes a qualquer método de construcdo de conhecimento, e com esta abrangéncia de
métodos ndo estou a fugir a critica, que entendem a procura da razdo0 como um processo
continuo natural cujo objetivo, e de certa maneira teleologia, também natural, é reconhecer
a humanidade que estd para além da abrangéncia de qualquer construtor, de qualquer
método e de qualquer razdo. Nao se trata de fugir ao holistico, ao complexo. N&o se trata de
mutilar e disjuntar o pensamento, nem recusar pensar de maneira complexa. Trata-se de
considerar como Edgar Morin (2008) que “[a] complexidade ndo € a receita que trago, mas o
apelo a civilizagdo das ideias” (p. 173). Trata-se, no fundo, de reivindicar a necessidade do
homem conseguir pensar sabendo de antemédo que para além do seu pensar ha muito mais e,
por conseguinte, ndo tem a Ultima palavra sobre o assunto. Para isso o homem vé-se na

»5

contingéncia de “reduzir’> o complexo, na melhor das hipéteses, ao seu complicado para ser

dangantemente interpretada por Antdnio Variagbes em “Estou Além”. Ver ainda sobre o argumento
societario Curado, J. M. (2011).

% Nao pretendo que o termo “natural” seja relacionado aos mecanismos que privilegiam o Gtil em
detrimento do verdadeiro, por referéncia a tipologia de Pareto, referida em Boudon (2005, pp. 95-
96), que considera que qualquer teoria corresponde a uma das quatro combinacdes criadas pelos
atributos atil/Zinatil e verdadeiro/falso, que Boudon (2005, p. 98) afirma serem extremamente
poderosos e, de certo modo, «naturais» por serem facilmente compreensiveis.

* Definida aqui como “ecologia da racionalizacdo” que inclui a “ética da racionalizacdo”. Este conceito
de “ecologia da racionalizagdo” é, por isso, fermento do entendimento ratzingueriano e nao
excrescéncia deste. Este conceito de “ecologia da racionalizagdo” pressup8e a hospitalidade dos
sentidos que emergem do curso da evolugdo histérica do conceito de racionalidade. A racionalidade
weberiana enquanto definicdo da atividade econdmica capitalista (Leite, 2007, p. 31), a racionalidade
do sentimento enquanto Juizo de Apreciagcdo que possibilita o exercicio da racionalidade nas Artes
como defendido por David Best (1996) no seu livro “A racionalidade do sentimento” e o testemunho
coletivo, sdo alguns exemplos propositadamente escolhidos por serem mais reveladores da evolucéo
do conceito de racionalidade.

“Reduzir” ndo quer significar que por limitagdes ou imperativos metodoldgicos, instrumentais,

logisticos ou de razdo se altere uma dada instancia ou matriz original por forma a obter/fabricar

solugdes, criando toda uma artificialidade evasiva, mas antes pegar no que se nos apresenta e, como
projeto, procurar heuristicamente solucdes individuais e coletivas mais aceitaveis para a humanidade.

Esta alternativa respeita, portanto, a hospitalidade de epistemologias individuais e coletivas.



possivel formalizar, concretizar e/ou refletir e assim humanizar o pensamento com a sua

subjetividade, a sua percecdo, numa palavra, com a sua incompletude.

A precipitacdo presente no uso das (e nas) designacdes grandiloquentes/slogans das novas
sociedades: sociedade do conhecimento; sociedade em rede; sociedade de informacéo; etc.;
ndo é mais que a tentativa de capturar o presente no futuro. Estas designac¢des parecem
conter o0 maximo de sobressalto e o minimo de continuidade (méxima descontinuidade). Uma
estratégia que a teoria dos jogos designa por Maximax cujas solucdes sdo aproximacdes
satisfatdrias subjetivas e que, no limite, dada tal descontinuidade entre o velho e o novo
provocam tais desarranjos na estrutura construida das pessoas que estas ignoram o novo ou

injuriam os que testemunham a seu favor.

Veja-se, o conceito de sociedade de informagéo:

A expressdo ‘Sociedade de Informacdo’ refere-se a um modo de
desenvolvimento social e econdmico em que a aquisicdo, armazenamento,
processamento, valorizacdo, transmissdo, distribuicdo e disseminacdo de
informacdo conducente a criacdo de conhecimento e a satisfagdo das
necessidades dos cidadaos e das empresas, desempenham um papel central na
actividade economica, na criagdo de riqueza, na definicdo da qualidade de vida

dos cidadaos e das suas praticas culturais (MCT, 1997, p. 9).

Pondo, por enquanto, de lado a questdo da circularidade entre conhecimento e informacéo e
a questdo da producdo de informacdo ausente na citacdo, a expressdo ‘“‘sociedade de
informacdo” é excludente. E é excludente porgue nem sequer acomoda a producdo de
informacdo e portanto é autofagica, esgota-se a si propria, ou a producdo de informacédo e
consequente inteligibilidade é apenas uma possibilidade para minorias. A informacédo é
produto de cada um, ndo é processavel nem transferivel como tal. Os processos de aquisi¢éo,
armazenamento, processamento, valorizacdo, transmissdo, distribuicdo e disseminacdo de
“informac&o” sdo capacidades e competéncias suposta e previamente
aprendidas/desenvolvidas, que ndo podem ser aprendidas/desenvolvidas num mesmo espaco
e tempo a velocidades diferentes. Em todo o mundo, no final de 2009, apenas cerca de um
guarto da populacédo (1800 milhdes de pessoas) utiliza a internet, pelo que o acesso a dita

informacao, pelo menos por esta via, ndo era ainda possivel (UNCTAD, 2010, p. 22).

Com efeito, essas expressdes sdo representacdes de pods-sociedades, que designo por
“sociedades bolha”, *“sociedades deslocadas”, *“sociedades descentradas”, ‘“Sociedades
atalho” ou “Sociedades precoces”, total ou quasi artificialmente/ficcionadamente
sobrepostas, deslocadas, descentradas ou extemporaneas das atuais e reais sociedades

percebidas, pelo menos, pelas necessidades concretas da humanidade, que pretendem



precipitar, estimular e/ou propulsionar processos e aprendizagens ndo consolidados e, em

muitos casos, nem sequer iniciados ou mesmo conhecidos (de ouvir falar).

Essas representacdes de pds-sociedades, seja por entusiasmo, propriedade, deslumbramento,
aproveitamento, interesse ou o que seja, hd que reconhecé-lo, decerto tém o substrato
pedagégico de fazer andar minimamente as coisas tentando minimizar as diferencas sociais e
econdmicas a escala global, isto por um lado. Por outro, legitimam o avango continuado dos
que antecipada, oportuna ou privilegiadamente as apropriaram para horizontes temporais
ulteriores e declaram responsabilidade de todos aprender/desenvolver, num futuro-presente,
portanto num curtissimo espaco de tempo, sendo mesmo num nao-espaco de tempo, todas as
capacidades e competéncias que fundamentam os saberes, principalmente, o saber ser e

saber estar nessas pés-sociedades.

Os viventes expurgados da historicidade, das metodologias e dos fundamentos da construcédo
dessas sociedades, constituirdo sempre pés-sociedades de excluidos, de nativos e de
construtores/proprietarios/especializados. Todavia, apesar dos excluidos nédo se pode negar o
éxito pedagdgico dessas representacdes de poés-sociedades. E assim sendo, o éxito/sucesso
cicatriza a culpa ou como escreve Dietrich Bonhoeffer (2007, p. 58): “A culpa cicatriza no

éxito. E um contra-senso censurar ao que teve éxito os seus métodos”.

Também aqui a escolha individual (de intervencéo, de alheamento/alienacéo, de indiferenca,

de aceitacéo, de fidelidade® ou de apropriacdo consciente) tem lugar.

E é esta possibilidade permanente da escolha individual que reclama de cada um ser
simultaneamente sujeito/objeto empirico e epistémico. Sujeito/objeto empirico porque
sujeito/objeto biografico, portador e objeto de historicidade, identidade e contextos.
Sujeito/objeto epistémico porque portador e objeto de uma nogéo ou ideia, refletida ou néo,

sobre as condi¢des do que conta como conhecimento vélido (Santos & Meneses, 2009, p. 9).

E é nesta circularidade, sujeito/objecto, revelada pela relagdo cognoscitiva, que funciona a
ética - permanentemente reformuladora do ser humano empirico e epistémico de que é feito
o par dicotomico sujeito/objecto -que a lucidez, abertura de espirito para a verdade,
emerge, permitindo-me as transdisciplinaridades, na forma de autoregulacdo por simetria

axial entre sujeito e objeto, e faz o biografico humano.

® Por exemplo, de fidelidade a liberdade individual como valor absoluto que impede Nicola, no filme “A
Melhor Juventude” de Marco Giordana, de se interpor ao, por si pressentido e antecipado, abandono
definitivo de Giulia, sua companheira, a autoamputacéo de tudo o que a vida lhe pode dar: a musica,
o amor, a filha e o0 companheiro, por se ter deixado atrair pelo ativismo nas Brigadas Vermelhas.
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Mas a possibilidade de escolha individual reclama mais que o biografico, reclama ao mesmo
tempo o distanciamento epistémico que Murcho (2006) define como a nogdo perante ndés

mesmos de que podemos estar errados.

E sempre que se pretende firmar no coletivo essa escolha individual, é reclamado também o
exercicio/exame da escrita que sistematiza o pensamento e favorece a descentracdo e o
distanciamento relativo ndo ao autor da escolha, porque isso seria retirar as condi¢des para a
escolha, mas a proépria escolha. Pressuposto que permite reconhecer o relativo e firmar o

7’ no coletivo.

novo, ou pelo menos a “expectativa confirmada
Relativamente a este trabalho, a elaboragdo do objeto de estudo e as opgdes técnico-
metodoldgicas de abordagem resultam, portanto, do meu percurso biogréafico, da minha
atitude de distanciamento epistémico e do confronto com narrativas de outros autores e

entidades.

Sendo este o meu segundo trabalho de doutoramento - o primeiro foi em Matemética, digo
“em Matematica” propositadamente para (com o conhecimento préprio de quem viveu e vive
a experiéncia de estudar e investigar numa area das ciéncias ditas “duras” e numa area das
ciéncias ditas “moles”) denunciar a artificial distincdo/separagdo entre ciéncias “duras” e
“moles” que muito tem prejudicado o carater social e humano universal da ciéncia e, por
conseguinte, contribuido para tornar o mundo mais impercetivel com propostas menos
inclusivas - ndo sera surpresa que pretenda firmar esse novo, ou pelo menos a “expectativa
confirmada”, no coletivo, através de um trabalho académico que néo dissipe esse novo por
sobrejacéncia da metodologia que impde, ndo raras vezes, creio, sem prejuizo de
significacdo, perceber do prefacio® de Isidoro Gonzalez Gallego em Metodologia Cientifica de
Freixo (2009), muitas vezes trabalhos volumosos, de estrutura e ordenacdo desconexa e vazia
de conceitos, em que chegados ao fim esqueceu-se o0 que se estuda preocupando-se apenas
com o0 como se estuda. Forcando assim uma arrumagdo a um contorno fixo aparentemente

controlavel onde

[rlapidamente, encontramos um angulo a partir do qual tudo parece estar
exactamente no sitio e tira-se um instantaneo; com um tempo de exposi¢do
minimo, antes que mais alguma coisa saia do sitio demasiado visivelmente.
Entdo, de volta a camara escura para retocar as falhas, fendas e rasgfes na
estrutura do contorno. Resta apenas publicar a fotografia como se fosse uma

representacdo de como as coisas sdo na realidade e chamar a atencéo para

" Expresséo utilizada por Eduardo Lourenco em Lourenco (2005).

8 A leitura deste prefacio foi um mero acaso de livraria, assumo esta circunstancia, extremamente
favoravel a confirmacdo das minhas percecdes sobre a sobrejacéncia da metodologia em relacdo ao
conceito na investigacdo que desde a primeira hora, mesmo que tal prefacio ndo existisse, teriam que
constar deste prologo.
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como nada encaixa adequadamente em qualquer outra forma (Nozick, 2009, p.
25).

Quero com isto dizer que este trabalho ndo pretende ser a ultima palavra sobre o tema,
desde logo, como ndo podia deixar de ser, pelo seu principio, como de todos os trabalhos,

axiomatico.

Mas porqué a opcao por um trabalho académico? Por duas raz6es, ambas justificadas natural e
primeiramente pela paradoxal motivacdo que me advém de saber a totalidade e
perfetibilidade intangiveis e apesar disso. Uma das razdes €, mais de indole pratica, procurar
melhorar a minha profissionalidade na/pela escola a partir desta. A outra razdo prende-se
com uma forte convicgdo, que ndo pode ser entendida como posse da verdade, de que tenho

um contributo novo a dar a escola a partir desta.

Neste sentido, nada melhor do que ser a escola, enquanto academia escolar, como espacgo
abrangente institucionalmente organizado como o conhecemos, a inscrever esse contributo na
sua identidade. Pois trata-se de reconhecer a academia escolar o protagonismo e a
capacidade de se autovalorizar e de se autoreformular com o seu produto, sobretudo se este
for fruto do seu questionamento Gltimo, a sua existéncia, tal qual a conhecemos atualmente,

num movimento do interior para o exterior por antecipacdo ao movimento contrario.

Creio ndo correr riscos de grandes dissensos considerar a questdo da autovalorizacdo da

escola sobremaneira importante, uma questao central.

Este trabalho serd o instantaneo, no sentido nozickiano, o tempo dird se sera mais do que

isso, que pretende ligar as minhas experiéncias® e contributos de personalidades e entidades

® Esta nota torna-se necessaria t40-sé pelo diverso que julgo constituirem as minhas experiéncias - que
pode parecer disperso e conflituante principalmente nos binémios rural/urbano, setor privado/setor
publico, setor empresarial local e nacional/setor empresarial multinacional e utente/cliente,
nomeadamente quanto a interesses, formas de participagéo laborais, metodologias de organizacéo e
de lideranca, relagdo com os publicos-alvo, finalidades e preconceitos ideoldgicos ou de outra indole -
merecedoras, permito-me a ousadia de pensar assim, de um tal compromisso de ligacdo. Sobretudo
porque viver nesse diverso exigiu-me constantemente um esforco de pacificacdo e/ou hospitalidade
através de uma igualmente constante atitude de inclusdo. E neste sentido, e somente neste sentido,
na certeza porém de que este é apenas o meu referencial e, por isso, vale o que vale, revela-se
conveniente apresentar uma sintese do meu percurso que espero, no caso de ddvida, tributaria para
um eventual beneficio desta.
Nasci num meio rural, numa aldeia da Beira Alta, a minha primeira infancia aconteceu também na
rua, o corredor da aldeia, e no, como lhe chaméavamos “Jardim das Freiras”. Freiras, irmas filhas de
Maria Auxiliadora de fundador Sdo Jodo Bosco, que fizeram de cada dia de aniversario da morte deste,
31 de janeiro, um dia de festa para as criangas da aldeia, dia em que as criangcas comiam o melhor
(sendo mesmo 0) pequeno almogo do ano. Irmas a quem estou eternamente grato e a quem devo o
protagonismo na minha primeira interpretacéo teatral na Casa do Povo, a “Agora” do povo da aldeia,
que guardava, pendurada na parede de topo direito do palco, a figura, pintada talvez com pouca
técnica mas decerto com grande boa vontade, de “O Pensador”. Figura que parecia estar sempre a
apelar, principalmente nos momentos mais dificeis, ao pensamento. Confesso que foi para mim um
tormento estar perante uma plateia de pessoas. Talvez tenha aprendido aqui, mais a meu favor, como
deve ser e estar quem esta na plateia. Mais tarde percebi também que o como deve ser e estar quem
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como proposta de/ao questionamento da Escola Basica e Secundario para a Educacdo do

Futuro.

Espero sinceramente que este trabalho possa merecer apenas o estatuto de contributo livre

de preconceitos e/ou de sentimentos conservadores ou progressistas.

estd na plateia depende muito de como deve ser e estar quem esta no palco. Se esta experiéncia foi
ou ndo determinante para a minha vida, nédo sei. Mas importante foi. Agora até poderia nao resistir a
tentacdo de ligar estreitamente esta experiéncia de “ator” & minha profissdo docente, mas confesso
gue nunca a consciencializei assim, portanto a haver ligagdo acabei agora de despertar para ela. Na
aldeia fiz a escola priméria ainda durante o Estado Novo. A minha familia teve o seu sustento numa
pequenissima industria familiar, uma oficina quase artesanal, e na agricultura de subsisténcia. As
visitas da biblioteca itinerante da Fundagdo Calouste Gulbenkian a aldeia foram uma importante
motivacdo e esperanga para muitos, ainda hoje guardo o cartdo. Licenciei-me em Matematicas
Aplicadas ramo de Informatica. Uma vez licenciado iniciei em 1989 a minha atividade docente no
ensino bésico e secundéario publico que nunca interrompi, com participagdo ininterrupta, desde 1992,
em Orgdos de gestao intermédia e de topo. Julgo-me de alguma forma conhecedor das dimensdes da
escola atual, inclusive como avaliado e avaliador. Paralelamente a esta atividade docente, fui,
cronologicamente, Analista de Sistemas na Siemens, Analista de Sistemas no Banco Pinto & Sotto
Mayor, Assessor Principal de Informatica e Organizacdo e Métodos na Camara Municipal da Covilha,
formador em cursos de formacéo profissional, docente e posteriormente Subdiretor e Diretor do
Instituto Superior de Matematica e Gestdo - Funddo. Antes de assumir o cargo de subdiretor obtive a
profissionalizacdo em servico, a pds-graduagcdo em Especialista em Ensino da Matematica e o grau de
mestre em Matematica/Educacdo. J& como diretor, em 2003, obtive o grau de doutor em Matematica.
Sou fundador e dirigente do SINPOS - Sindicato Nacional dos Professores/Formadores Pds-graduados.
Desde 2007 que exerco em exclusividade a atividade docente no ensino bésico e secundario publico.
Até 2011 fui durante doze anos encarregado de educacéo, mais de nove no ensino basico e secundario
publico e quase dois no ensino secundario particular e cooperativo.
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Resumo

A Educacdo do Futuro tem vindo a estar na ordem do dia. Tém sido varios os contributos
nesse sentido. Os contributos de Delors e de Morin representam, digamos assim, o
pensamento oficial da UNESCO sobre a Educagdo do Futuro. Todavia, tais contributos
precisam de enquadramento na Escola, tendo em conta as dindmicas que mais tém
determinado a sociedade atual. Parece, portanto, fazer todo o sentido colocar a questdo:

Que Escola Basica e Secundaria para a Educacdo do Futuro?

Com esta questao pretendemos alcancar o objetivo de esbocar um projeto de Escola Basica e
Secundaria para a Educagdo do Futuro. Claro esta, pode-se sempre questionar uma tal
empresa, atendendo a diversidade de caminhos que podem existir nesse sentido. Pese embora
saibamos que uma tal diversidade nunca impediu que a Escola existisse e exista. Como tal,
este empreendimento se ndo servir para mais nada, que sirva pelo menos para desbloquear o

caminho a outros ou afastar doutras empresas do género.

Para a concretizagdo do objetivo:

e Elaboramos e apresentamos um retrato social, econdémico, financeiro, politico e escolar
que nos parece corresponder a atualidade;

e Procedemos a uma meta-analise desse retrato e dissemos dos seus efeitos na escola;

e Fizemos uma interpretagao critica exploratéria heuristica das propostas de Delors e de
Morin, do “Projeto Escola Cidada” de referencial freiriano e do “Projeto para Uma Etica
Mundial” de Hans Kiing, e dos seus efeitos na escola;

e Construimos, nesta confluéncia, um questionario que aplicamos a personalidades e
entidades portuguesas com relevante valor social e representativo;

e Utilizamos a analise de conteudo categorial para analise e interpretacdo das respostas ao

questionario.

Da meta-andlise, das interpretacdes e da analise de conteldo, identificAmos, como
estruturantes, e definimos os conceitos de “Processo heuristico de aprendizagem da
informacdo”, de “Processo heuristico de construcdo do conhecimento aprendente” e de
“Coopetitividade solidaria planetéria”, e esbogamos um projeto de Escola Basica e

Secundaria para a Educacédo do Futuro.

Palavras-chave

Elisdo social, racionalidade do compromisso, escola para a educacdo do futuro, escola

aprendente e cidada planetaria, escola familia planetéaria organizada.

XV



Xvi



Abstract

The Education of the Future has come to be on the agenda. There have been several
contributions in that sense. The contributions of Delors and Morin represent, so to speak, the
official thinking of UNESCO on the Education of the Future. However, such contributions need
a framework in School, taking into account the dynamics that most have determined the
current society. It seems, therefore, make sense the question: What Primary and Secondary

School for the Education of the Future?

With this issue we intend to achieve the purpose of outlining a project of Primary and
Secondary School for the Education of the Future. Of course, one can always to call in
question such an undertaking, given the variety of paths that may exist in that sense.
Although we know that such diversity never prevented that the school existed and that the
school exists. As such, this undertaking if it is not used for anything else, it at least it will

serve to unlock the path to others or away from other studies the same genus.

To achieve the goal:

e We have drafted and presented a social, economic, financial, political and scholar
portrait which seems to correspond to the present;

e We proceeded to a meta-analysis of that portrait and we said about its effects on school;

e We made a heuristic exploratory critical interpretation of the proposals of Delors and
Morin, of the "Project of Citizen School" of the Freirian referential and of the "Project for
a Global Ethic" of Hans Kiing, and we said about its effects on the school;

e We build, in this confluence, a questionnaire that we applied to Portuguese personalities
and entities with relevant social and representative value;

e We used content analysis involving categories for analysis and interpretation of the

questionnaire responses.

Of the meta-analysis, interpretations and content analysis, we identified, as structuring, and
defined the concepts of "Heuristic process of learning of the information", of "Heuristic
process of constructing of the learning knowledge" and of "Planetary solidary
coopetitiveness”, and we sketched a project of Primary and Secondary School for the

Education of the Future.

Keywords

Social elision, rationality of the compromise, school for the education of the future, planetary

citizen and learning school, organized planetary family school.
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Capitulo 1

1 Histéria Lead

1.1 Contexto retard

. Propbe, como solucdo final, a divisdo da humanidade em duas partes
desiguais. Uma décima parte obtém a liberdade pessoal e um poder ilimitado
sobre os restantes nove décimos. Estes tém de perder a personalidade e
transformar-se numa espécie de gado, e, infinitamente submissos, atingir,
mediante uma série de involugbes, uma inocéncia primitiva, uma espécie de
estado de paraiso primitivo, embora trabalhem, aliés. ...”.
In Deménios (2008, pag. 378) de Dostoiévski
Editorial Presenga

Pretende-se com a desighacdo “Contexto retard” capturar o momento atual que se quer ele
proprio indutor de uma aprendizagem reveladora/prospetora - a medida que se vai
precisando, integrando e confrontando na vivéncia do quotidiano - de uma dindmica de um
antes e de um depois que permita construir uma percecdo operativa (e, portanto, ativa e
mobilizadora) do mundo mais préxima possivel do real que habilite prolongadamente a
apreensdo dos problemas globais e fundamentais e a uma vigilancia prolongada dos
acontecimentos historicos que se repetem e dos padrbes recorrentes e, consequentemente,

que habilite a uma participacdo e uma acéo individuais e coletivas mais conscientes.

O termo “futuro” contido no tema deste trabalho requer o revisitar de um presente-passado -
gue se pretende contado numa narrativa referenciada mas inevitavelmente biografica
sobretudo nas escolhas dos acontecimentos e/ou problemas/desafios que para os autores se
revelam mais significativos tendo em conta a realidade percecionada relativa a situacdo em
estudo - e um assumir de pontos de vista ou possibilidades relativos a um horizonte temporal
vindouro. Pontos de vista que tecidos em conjunto podem revelar-se congruentes, algo
contraditdrios ou mesmo excludentes por serem também ideais, projetos, esperanca, ilusdo e

utopia. Estamos por isso conscientes que:

A rigor, ndo se pode falar de educacdo para o futuro (...) Essa expressdo ndo é mais do
gue uma metafora que quer detectar, no melhor dos casos, a insatisfacdo com o
presente e com as mudangas que nele j& estdo sendo apontadas. Em troca, é
importante, sim, analisar as continuidades das “imagens do passado”, as do presente

e as suas projeccdes no futuro (Sacristan, 2000, pp. 38-39).



O excerto acima da obra Demonios, também conhecida por “Os Possessos”, do autor
Dostoiévski publicada em 1872, é bem o exemplo da continuidade de uma imagem do passado
cujas lupas do presente-passado ndo descontinuaram e aconselham a considerar a sua

projecéo no futuro.

A opcdo por obter perspetivas de personalidades e entidades portugueses prende-se
sobretudo com a visdo e qualidade cosmopolitas e universais dessas personalidades e
entidades e também, diga-se sem pejo, com a forte intuicdo motivante de que o papel
pioneiro e inovador que Portugal desempenhou neste importante capitulo da evolucédo do
sistema mundial, cujo o intento estratégico Ihe valeu o lugar Gnico de primeira poténcia
global com os portugueses dos séculos XV e XVI, se ha de revelar mais organizador e
unificador no (aparente) caos do estado atual de globalizagdo, desde logo, pela heranca de
globalizacdo que deixaram a todos os povos pautada, como demonstram Rodrigues e Devezas
(2009), por dez ingredientes que fizeram a diferenca portuguesa: intento estratégico,
vocacéo globalista, empenhamento cientifico sistematico, pensar fora da ‘caixa’, controlo de
informacado assimétrica, surpresa estratégica, incrementalismo, atitude critica, inteligéncia
estratégica e improvisagao organizacional - que, escrevem 0s mesmos autores, “(...) giram em
torno de cinco elementos nucleares: definicdo de um designio, espirito inovador, utilizagdo
sistematica da ciéncia, improviso e manha estratégica (...)”- e pela, sempre presente ao longo
da histéria de Portugal, sociabilidade, qualidade muito singular dos portugueses, uma das
bases mais seguras de educacdo para a paz e, bem assim, para a familia planetéria,
mostrando o vinculo indissolivel entre a unidade e a diversidade de tudo o que é humano, as
guais estamos associados por esséncia e vocagdo (cf. Morin, 1999, pp. 3-4). A proposito,
Castells (2007, p. 474) escreveu: “Hoje em dia, as pessoas produzem formas de sociabilidade
em vez de seguirem modelos de comportamento (...)”, o que parece reforcar a importancia da

qualidade sociabilidade.

Os contributos de Delors e outros autores datados de 1996°, de Morin (1999), de Bartolome et
al. (2000), de Azevedo (2002) e de Costa Pereira (2007), sobretudo os projetos de Delors'! e
de Morin'? por serem suficientemente abrangentes e traduzirem de alguma forma o
pensamento “oficial” da humanidade constituindo-se publicacbes da Organizacdo das NacBes
Unidas para a Educacgéo, Ciéncia e Cultura (com a sigla inglesa UNESCO), constituem uma base
orientadora para a educacdo do futuro tendo em conta a caraterizagdo da sociedade do final

do século passado. Nesta medida tomaremos estes dois projetos, juntamente com perspetivas

19 UNESCO (1996). Referimos apenas Delors por questées de economia de escrita. Na verdade, o trabalho
(Relatdrio) é da autoria da Comissdo Internacional sobre Educacéo para o Século XXI, presidida por
Delors, convocada pelo Diretor Geral da UNESCO para refletir sobre a educacéo e a aprendizagem no
século XXI.

11 Este projeto resultou da contribuicdo de atores de educacéo de todo o planeta.

2 0 texto foi colocado & consideracdo de vinte personalidades universitarias e funcionarios
internacionais.



de personalidades e entidades portuguesas e do autor, como base deste trabalho no que diz
respeito a educacédo para o futuro. Porém, nao deixaremos de considerar aquilo que o tempo
decorrido, desde a publicacédo destes dois projetos, até aos nossos dias deixou trazer a luz do
dia. Daremos ainda, pela importancia complementar, énfase ao “Projeto da Escola Cidada”
de referencial freiriano por emprestar propostas de praticas necessarias a pratica educativa e
ao “Projeto para Uma Etica Mundial” de Hans Kiing por constituir um caminho racional do

compromisso para um ethos mundial.

Sobre as propostas da UNESCO, na nossa percecéo, o percurso feito pelos projetos de Delors e
de Morin veio confirmar um carater diminuido mais ao contingencial, por conta das politicas
educativas e das praticas educativas, para o primeiro, e um carater mais sustentavel e menos
concreto, por conta da inacdo politica, para o segundo. Em linha, alids, com os
enquadramentos tematicos e propésitos da UNESCO aquando da sua solicitagcdo aos autores. O
primeiro com o proposito de refletir sobre a educac@o e a aprendizagem no século XXI e o
segundo no quadro do projeto transdisciplinar «educar para um futuro viavel». Tais carateres,
podem dever-se ao condicionamento da influéncia que cada um dos projetos tem na acéo
politica, sobretudo, pelos fatores: exequibilidade, privilegiando-se o0s conhecimentos
operacionais que sdo facilmente traduziveis em acgdes; convergéncia, privilegiando-se 0s
conhecimentos que sdo adequados as crencas pré-existentes; e agenda, privilegiando-se os
conhecimentos que se integram na agenda estabelecida (Barroso, 2009, p. 1002). Citando o
mesmo autor: “a utilizacdo do conhecimento pela politica determina o condicionamento

politico da producéo do conhecimento™.

Com efeito, apesar, no caso portugués que tomamos apenas por referéncia, do projeto de
Delors ter sido, é a nossa percecdo®®, de alguma maneira desvirtuado (e.g., entre outros, no
gue diz respeito ao desenho e, principalmente, as exigéncias, a operacionalizacdo e a
evidéncia do valor acrescentado do “Programa Novas Oportunidades” sentidas pelos atores e
economia real e pressentidas pelo publico, de uma maneira geral) pelos executores, pois 0
sucesso ou insucesso dos projetos/ideais depende sobretudo dos executores, visto que uma
coisa é o idealizado/projetado outra é o percebido pela interpretacdo resultante da tensédo

entre o autoconhecimento, conciliacdes e coligacdes de causas/interesses. Nesta perspetiva,

13 Esta hipotese deve-se ao facto do projeto ser suficientemente diretivo e insuficientemente prescritivo
para poder ser considerado a origem de determinadas politicas e praticas educativas ou estas uma
consequéncia daquele. Todavia, é legitimo formular a hipétese, e estabelecer desde ja a sua adocéo
que assumimos de ora em diante, pois politicas e praticas educativas, da ultima década, como:
Programa Novas Oportunidades (sistema de reconhecimento, validacdo e certificacdo de
competéncias (escolares, profissionais e outras) adquiridas em diferentes situacdes de aprendizagem
(vida pessoal, social e profissional)); a diversificagdo da oferta e de percursos formativos (cursos
tecnolégicos (atualmente instintos), cursos artisticos especializados, cursos profissionais, e, mais
recentemente, os Cursos de Educagdo Formacdo, PIEF - Programa Integrado de Educagdo Formagéo
(medida de excecdo apresentada como remediacdo quando tudo o mais falhou) e Percursos
Curriculares Alternativos) e as formacgbes pos-secundarias ndo superiores CET - Cursos de
Especializac@o Tecnolégica; podem enquadrar-se nas perspetivas de Delors de educacéo ao longo da
vida, de diversidade da educagdo secundaria, de resposta aos desafios da massificagdo da via do
ensino superior e de luta contra o fracasso escolar.



0 projeto continua na sua bondade por realizar, razdo pela qual este projeto constituiu uma
base para a educacéo do futuro neste trabalho, ndo obstando a que vejamos a capacidade de
autoaprendizagem/autoformacdo, como uma alternativa, em relacéo as propostas de Delors,
pretendemos nés, mais consistente, sustentivel e, por isso, mais libertadora para a

aprendizagem e educacéo ao longo da vida.

Faz, por isso, todo o sentido que quando as propostas de teorias e pratica educativas sdo
novas, como é o caso dos projetos de Delors e Morin, os seus autores devam participar
diretamente no comec¢o da sua execucdo e propor a sua generalizacdo apenas se tiverem um
sucesso evidente (Flecha & Tortajada, 2000, p. 29). Isto partindo do pressuposto de que a
avaliacdo do sucesso pressupde um requisito primeiro: dispor-se do tempo suficiente para
implementacdo e avaliacdo - no caso da educagdo em Portugal, a acdo da tutela,
principalmente nos ultimos oito anos, tem sido tdo prolixa em diplomas que nédo tem sido
possivel fazer qualquer avaliagdo da sua pratica. Todavia, o sucesso evidente das teorias e
praticas novas pode ndo chegar, pode parecer/ser simplista. Numa l6gica de politica e pratica
informada pela evidéncia € preciso sobretudo esclarecer, formular problemas e definir

alternativas (Levacic & Glatter, 2001, p. 6, citado em Barroso, 2009, p. 990).

Adiantamos, em jeito de antecipacdo, que, sem prejuizo de mais pormenor posteriormente,
claro esta, uma tal participagao por parte dos autores de novas teorias e praticas remete-nos
para um problema pratico de indole operacional e logistica (e, por via disso, de eventual
condicionamento da vontade politica) no quadro organizacional, fisico, instrumental,
funcional e operacional da atual escola’ basica e secundaria: os autores ndo sdo
inesgotaveis' nem omnipresentes. Como fazer entdo? H4 alternativas? A resposta pode ser
afirmativa, parece-nos que a supervisdo, a adequacdo das qualificagbes dos atores e a
cooperacéo, e nao apenas a colaboragao, (i.e., mais complementaridade do que assisténcia),
entre instituicbes de ensino e/ou investigacdo, podem facilitar a aproximacdo do
conhecimento dos autores ao conhecimento dos atores e vice-versa (cf. Barroso, 2009, p.
998).

4 N&o distinguimos entre escola publica e escola privada. “[E]m média nos paises da OCDE mais de 90%
do ensino basico e secundario e pés-secundario nao superior, é publico. O financiamento privado é
mais evidente no ensino superior, variando de menos de 5% na Dinamarca, Finlandia e Noruega para
mais de 75% no Chile e na Coreia (...)” (OECD, 2010a, p. 4).

15 para termos uma ideia do potencial, em relagdo aos docentes, o sistema de ensino bésico e
secundério de Portugal continental dispunha no ano letivo 2008/2009 de 4,5% de doutores ou mestres
e 8,4% de bacharelatos no ativo, contra 2,9% de doutores ou mestres e 11,8% de bacharelatos ou com
outras (ndo licenciaturas) habilitagbes no ano letivo 2005/2006. De referir que nas estatisticas do
GEPE, a partir do ano letivo 2005/2006 o campo referente ao nimero de docentes com outras
habilitagdes que ndo bacharelato, licenciatura, mestrado ou doutoramento aparece vazio,
pressupomos, por isso, que deixou de haver docentes nessas condi¢des (GEPE, 2010).



Em face de tudo isto, como tem a Escola Basica e Secundaria atual (ocidental, de matriz
ocidental, por referencia aos designados paises desenvolvidos), cronologicamente mais futura

que a educacéo para o futuro de Delors e Morin, incorporado'® esta educacéo para o futuro?

Antes de tentarmos responder a pergunta, devemos dizer que a mesma é colocada a escola
ocidental®’ porque a educacdo do futuro é sobretudo uma preocupacdo e necessidade do
ocidente. A educagao do futuro n&o se revelou ainda uma necessidade aos povos emergentes
e aos povos em vias de desenvolvimento. Nos primeiros, porque o crescimento econémico que
se tem verificado tem vindo em geral a melhorar as condi¢cdes de vida das populagbes e, nos
segundos, porque ndo a conhecem. Exceto, claro esta, nos meios académicos em que
constitui assunto e preocupacdo e nas pessoas envolvidas por contextos mais planetarios,
sobretudo nos paises emergentes.

A escola ocidental, assim deixam perceber os apelos internacionais a ajuda e
desenvolvimento, é um sonho e/ou uma revelacdo para 0s povos dos paises em vias de

desenvolvimento e, parece, funcionar muito bem para os povos dos paises emergentes.

Tentando agora responder a pergunta. Apesar dos ideais de Delors e Morin terem sido
cronologicamente conhecidos ainda num futuro-passado da escola ocidental, esta tem vindo a
fazer a sua operacionalizacéo, sobretudo, de alguns aspetos do ideal de Delors®®, de forma
pouco qualificante, global e cidadd tendo em conta:

e as enddgenas interacdes (competi¢cbes), limitacGes materiais, instrumentais,
organizacionais, corporativas e operacionais da escola, das outras instituicdes e
da economia real;

e as contingéncias socioecondmicas e socioculturais mais recentes, de que faz parte
a volatilidade das ocupacdes e do mercado de trabalho que exigem
adaptabilidade/empregabilidade, nomeadamente, nas sociedades ocidentais;

e as naturezas sistémica/holistica e de médio longo prazo que carateriza os ideais;

e

'8 No sentido de inscrever, promover e desenvolver um conhecimento capaz de apreender a educacgéo do
futuro para nela também inscrever os conhecimentos locais e parciais.

7 Apesar de sabermos, como refere Justino (2011, p. 33), que “[a] escala global ainda hoje se nota que
o processo de difusdo do modelo de Estado-nagio de génese europeia nédo deixou de ser acompanhado
da difusdo e adopc¢do das formas de organizagdo de outros macrossistemas, de que a educacédo é um
exemplo bem caracteristico. No mundo de hoje, a organizacéo dos sistemas nacionais de ensino ndo
apresentam diferencas relevantes. A comecar pelo papel do Estado, passando pela organizacdo dos
ciclos de ensino e das praticas escolares, para chegar as préprias politicas educativas. Pouco, muito
pouco consegue fugir aos padrfes internacionais. O conjunto de saberes que ocupam o fundamental
do processo de aprendizagem é igualmente muito semelhante: lingua materna, lingua estrangeira,
ciéncias, matematica, geografia, historia, etc., com mais ou menos variacdes e prioridades
relativamente ao conhecimento do proprio pais”.

18 Este “tem vindo a fazer” parece ser de alguma forma corroborado por Grilo (2010a), quando no seu
comentario final da sessdo de encerramento do féorum “Pensar a Escola, Preparar o Futuro”, continua
a considerar os pilares da educacgdo do futuro do relatério da UNESCO dirigido por Delors como sendo
de relevante importancia no papel da escola que é precisa.



e as logicas dominantes que tém determinado a sociedade (relagdes de producéo,
de poder e de experiéncia, referidas por Castells (2007)) que se reforgaram na
ultima década, logo apés a publicacdo dos ideais, com a tecnologia moével e os
mecanismos de outsourcing e de deslocalizagdo (offshoring), descentrando a
escola do seu essencial, envolvendo-a numa luta de incompatibilidades ou quasi-
incompatibilidades entre naturezas: a natureza (neo)liberal das logicas e a

natureza mais coletiva e sustentavel da escola ocidental e da educacéao do futuro.

Assim sendo, sdo estas incompatibilidades, e outras enddgenas, que aqui vale a pena
contextualizar, para que assim possa ficar mais claro o que pode ser o compromisso da escola
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ocidental™ com a educacdo do futuro e, bem assim, o que esta escola deve ser nessa

educacdo. E é isso que passamos a tentar fazer.

Elegemos 0 “Good Bye Lenin!”?, a integracdo da China na OMC (Organizacdo Mundial do
Comércio), o surgimento da tecnologia satélite de armazenamento e transporte de dados e de
comunicacdes? e a separacdo dos mercados financeiros do mercado de trabalho®, como os
acontecimentos que mais contribuiram para a eliséo social®®**. Elisdo social que esta na base
da transformacdo estrutural das relacdes de producdo, de poder e de experiéncia que
caraterizam a nova sociedade atual que €, sobretudo, desinstitucionalizada e
desinstitucionalizante; as faladas crise do Estado-nacgéo, crise da/na justica, crise dos/nos
sistemas de protecédo social, crise da/na familia, crise da/na escola, etc., assim o parecem

demonstrar.

As globalizagbes agenciais desinstitucionalizaram a pessoa e as sociedades e, ndo obstante
terem contribuido inicialmente para reduzir as desigualdades entre paises, ao mesmo tempo
aumentaram as desigualdades dentro de cada pais. Altman (2011, p. 226) escreve mesmo que
“[n]as proximas décadas, é provavel que a desigualdade aumente tanto entre paises como no

interior de cada um deles™.

% De agora em diante em vez da designacéo escola ocidental utilizaremos a designacéo escola.

20 Designacédo de um filme de 2003 de Wolfgang Becker.

2L A utilizacdo desta designacdo em vez da comummente designacéo TIC - Tecnologias da Informacéo e
Comunicacéo é propositada e sera objeto de esclarecimento ulterior.

22 |ncluindo a separacdo dos mercados financeiros e dos mercados de produtos (Alteman, 2011, p.168).

2 Que definimos como a exploragéo/aproveitamento/utilizagdo, por parte de agentes globais, das
fraquezas das instituicdes sociais constituidas, incumbidas da realizacdo dos ideais humanos, para
nelas expandir a sua agdo ou evitar, retardar ou diminuir o impacto destas na sua agao.

4 Fenémeno que ndo se reduz apenas & benignidade do livre transito de capitais e as consequéncias do
offshoring descritas por Tedesco (2002, p. 22): “Do ponto de vista econdémico, a globalizagdo nao
significa s6 que os capitais podem mover-se rapida e livremente por todo o planeta. O fenémeno
socialmente mais importante é que, como as empresas podem instalar-se em qualquer parte do
mundo e manter-se conectadas através de redes de informacao, elas tendem a radicar-se ali onde os
custos sdo menores. Esse fendbmeno produz o que se denominou “uma espiral descendente de reducéo
de custos sociais”, que tende a debilitar a capacidade dos Estados nacionais para manter os niveis
tradicionais de beneficios sociais e de bem-estar (...)”.



A pessoa vive em constante desinstitucionalizacdo politica, social, econémica, cultural e
pessoal. A pessoa, vé-se, assim, a todo o instante, expropriada dos seus objetivos e sem
possibilidade de perspetivar quaisquer outros. Deixou de ser possibilidade de se constituir ou
ser constituida outorgante em qualquer tipo de compromisso. Passou a ignoto. Todavia, em
tom de esperanca, Touraine (2005) afirma que “tal combate ndo estd perdido de antemao,
porque o sujeito esforca-se por criar instituicbes e regras de direito que sustentardo a sua
liberdade e a sua criatividade. A familia e a escola, especialmente, sdo a aposta dessas
batalhas” (p. 239).

A primeira eleicdo, por representar ndo apenas o fim do estatismo soviético como
instrumento ideoldgico burocratico politico-partidario, mas, e dai tomarmos a designacdo do
filme “Good Bye Lenin!” para designar e situar o acontecimento, também a transicdo de um
ideal coletivista, que, para o bem e para o mal, constitui um patriménio cultural inscrito na
histéria de um povo e de toda a humanidade, para um ideal capitalista que desembocou no
capitalismo (neo)liberal atual que Mério Soares (2009) designou, na sua (do capitalismo) fase
financeira e especulativa, de economia de casino ou neoliberalismo decadente. A economia
do crime global prevista para o século XXI por Castells (2007) est4 ai. Atente-se no que tem
sido possivel através das chamadas «transacbes a descoberto» ndo reguladas que tém

permitido apostar na faléncia de empresas.

Durante a recente crise econdmica, um site irlandés chamado Intrade
disponibilizava apostas sobre se os fabricantes americanos de automoveis
declaravam faléncia. (...) Ao disponibilizar estas apostas, o site Intrade
essencialmente transformou-se numa bolsa para «derivados de crédito»,
uma categoria que inclui «swaps de risco de incumprimento», cujo uso
incorreto contribuiu para causar a recente crise.

Nada torna o paralelo mais claro - bilides de ddlares de transagdes nos
mercados financeiros sdo simplesmente apostas, ndo investimentos. Os
envolvidos apostam na mudanca de um ndmero de um dia para o outro
sem possuirem seja o que for - uma acgdo, uma obrigacdo ou uma
hipoteca - que tenha valor intrinseco ou possa dar direito a reivindicar

uma parcela de um ativo (Altman, 2011, pp. 201 a 202).

O mesmo parece acontecer relativamente as dividas soberanas dos Estados-nacdo, por
exemplo, apostando especulativamente no seu incumprimento e daqui resultando toda uma
laboracdo no sentido de que tal possa acontecer sem que os envolvidos sejam titulares de

qualquer ativo.



A segunda eleicdo, - integracdo da China na OMC - por se revelar uma base de integracdo
global dos mercados, de offshoring produtivo® e de coexisténcia dos capitalismos de estado e
(neo)liberal. Coexisténcia que, quem sabe?, no futuro, inspire um novo modelo de
desenvolvimento econdmico e social sustentavel e inclusivo. Este fendmeno, offshoring,

equivale & exportacdo de empresas e sobre ele Juan Carlos Tedesco escreveu:

O fendmeno socialmente mais importante é que, como as empresas podem
instalar-se em qualquer parte do mundo e manter-se conectadas através de
redes de informacéo, elas tendem a radicar-se ali onde os custos sdo menores
(Tedesco, 2002, p. 22).

Farrell (2009) defende que a estratégia de deslocaliza¢do ou de offshoring vale a pena ser
seguida durante muitos mais anos apontando como uma das vantagens o custo de mao-de-

obra mais baixo nos paises em desenvolvimento em geral:

A enorme oferta agregada de profissionais competentes disponiveis para serem
contratados nos mercados emergentes significa que os seus salarios médios se
irdo manter relativamente baixos no futuro préximo, apesar do que a actual
inflacdo salarial nos polos concorridos deslocalizados possa sugerir. Considere
0s engenheiros, a categoria ocupacional com maiores restricbes na oferta (...)
quando a procura agregada impulsionar o aumento dos salarios dos engenheiros
na india (onde o salario médio é o mais baixo no mundo) dos actuais 12 por
cento do nivel salarial dos EUA para cerca de 30 por cento, as empresas irdo
comegar a contratar licenciados de muitos outros paises - incluindo as Filipinas,
a China e o México - onde os salarios médios serdo menores ou comparaveis.
Porque a oferta de engenheiros desses paises sera suficiente para satisfazer
toda a provavel procura das operagdes deslocalizadas das empresas até 2015,
tanto quanto conseguimos estimar com razoabilidade, acreditamos que os
salarios médios dos engenheiros em todos esses paises ndo aumentardo acima
do limite de 30 por cento (pp. 120-121).

Porém, a crise de 2008 alterou a logica das relacdes internacionais.
A emergéncia da Asia para os americanos comuns esta cada vez mais associada

a perdas de trabalho e a um desafio ao poder americano por parte de uma

China cada vez mais confiante. O crash aumentou a consciencializacdo da

% Que Friedman (2009, p. 132) define como: “Transferéncia da producéo de determinados servicos [e da
produgcdo das empresas] para o estrangeiro - deslocalizagdo (..) Sucede quando uma empresa
transfere integralmente uma fabrica, por exemplo, que operava em Canton, Ohio, para Cantdo,
China. Ai produz exactamente o mesmo produto, da mesma forma, mas com mao-de-obra mais
barata, impostos mais baixos, energia subsidiada e despesas com cuidados de salide mais reduzidas”.



vulnerabilidade da economia americana e da dependéncia do pais dos
continuos empréstimos tanto chineses como do Médio Oriente (Rachman, 2011,
p. 12).

Também na Europa, as recessdes econémicas, as dividas publicas, a crise de divida contagiosa
e, por via disso, o dumping social comecam a ser, pelas pessoas comuns, atribuidos também
ao offshoring. Todavia, World of work report 2011, (ILO, 2011), deixa perceber que as
recentes tendéncias mundiais apontam para ndo considerar o emprego como fator-chave da
recuperacdo. A preocupacgdo tem sido mais acalmar os mercados financeiros do que alavancar
a criacdo de emprego remunerado. Na pratica, Ié-se no relatério, “isto significa que o
emprego é visto como segunda prioridade face aos objetivos financeiros” (p. IX, traducéo
nossa). Num apelo a inversdo deste curso, Ban Ki-moon, no seu discurso de 3 de novembro de
2011 em Cannes, alerta para o facto de se precisar de pensar a longo prazo para uma
mudancga, de que chegou a hora de escrever um novo contrato social para o século 21 e que

esse contrato deve incluir prioritariamente um Pacto Mundial para o Emprego. Disse ainda:

O desemprego esta a crescer em quase toda parte. Mais e mais pessoas jovens
ndo tém emprego e poucas perspectivas de o encontrar. As desigualdades
econdémicas estdo a ampliar-se. A Pobreza cresce. E por isso que as pessoas
protestam pelos quatro cantos do mundo. Elas estdo ansiosas, irritadas e

indignadas. Véem um mundo fora de equilibrio (UN, 2011b).

O offshoring parece assim revelar-se, por um lado, um contributo da globalizacéo desregulada
a contrariar a logica da soma ndo nula, ou seja, a légica do sucesso mutuo desejada por
Robert Wright (Rachman, 2011, p. 157) e, a0 mesmo tempo, ndo subsidiario do ideal de

globalizacdo de Martin Wolf.

A terceira eleicdo, - 0 surgimento da tecnologia satélite de armazenamento e transporte de
dados e de comunicagBes - por ter permitido as quasi-totais imaterialidade e mobilidade
dos/nos fluxos de dados e de comunicagdo dos/nos mercados, a expansdo do outsourcing® a
escala planetaria e muito mais de importante mas que para agora ndo € relevante. O
incentivo principal do outsourcing, tal como do offshoring, é a obtencéo de produtos e/ou
servigos com 0 menor custo possivel. Assim, sempre que reveste a forma de exportacdo de
trabalho, tem produzido no mundo um efeito semelhante ao do offshoring. Ja quando o
outsourcing reveste a forma de subcontratacdo no mesmo territdrio, o impacto negativo nas

economias nacionais e locais € menor refletindo-se menos também no social, este efeito

% Conceito que para Friedman (2009, p. 133) significa “[p]Jegar numa tarefa especifica, mas limitada,
gque uma empresa realiza internamente (..) e arranjar uma outra empresa que desempenhe
exactamente a mesma tarefa e que depois reintegre este trabalho na operacdo global da primeira
empresa [O que equivale, se quisermos, a subcontratacdo de servigos ou, no caso da construcao civil,
ao subempreitamento de obra]”.



podera ser ainda menor se o subcontratado for nacional e com sede fiscal no mesmo

territorio.

A quarta, e Ultima eleicdo, - a separacdo dos mercados financeiros do mercado de trabalho -
por estar na base da formacdo dos mercados financeiros regulado (licito) e ndo regulado
(ilicito), da especulacdo financeira (e.g., especulacdo sobre as dividas soberanas), dos
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paraisos fiscais e da, a estes associada, elisdo fiscal*’. Tudo fontes de promoc¢édo de mais

economia subterranea® por efeito de sobrecarga tributaria da atividade legal, com a

consequente evasdo fiscal®

e respetiva transferéncia da carga tributéria para os
contribuintes, e do risco global absorvido pelo trabalho que é local (desemprego®, inflacéo,
transferéncia da carga tributaria para os comuns contribuintes, reducdo salarial e/ou
desprotecao social). Paralelamente, os acionistas/investidores desvincularam-se das empresas
de producédo e dos trabalhadores. Esta desvinculacdo conduziu a praticas top-down que se
tém traduzido, no concreto, em elites que atuam ao nivel global disseminando o risco e 0s
trabalhadores sofrem em concreto as consequéncias com desemprego, reducédo de salarios
e/ou desprotecdo social. Neste sentido, pensamos ndo descontextualizar o que afirma
Tedesco (2002, p. 23): “As elites que actuam em nivel global tendem a comportar-se sem
compromisso com os destinos das pessoas afectadas pelas consequéncias da globalizacéo™.
Nestas praticas inclui-se também o financiamento do acionista pela empresa (pelo
trabalhador/cliente/utente) em vez de ser este a financiar a empresa e a, subjacente,
pratica de alinhamento dos interesses dos gestores/administradores com os interesses dos

acionistas.

A funcéo social do Estado-nacdo de gerir os riscos (doenca, invalidez, perda de emprego,
velhice, etc.) dos governados tende a acompanhar a dindmica de desresponsabilizacdo do
capital que é global, no essencial, e do trabalho que é local, como regra (cf. Castells, 2007a,
p. 612), e neste sentido o Estado-nacéo perde legitimidade. Esta perda de legitimidade dos

Estados-nacdo aparece assim associada ao aparecimento de

27 «Respeitando o ordenamento juridico, o contribuinte faz escolhas que permitem minorar o impacto
tributario, evitando, retardando ou diminuindo o pagamento dos impostos. Esta técnica € também
conhecida por planeamento fiscal e baseia-se no recurso aos incentivos e beneficios fiscais e a
exploragédo das lacunas na lei (...)” (Martins, 2011a, p. 207).

28 «“Economia paralela ou mercado negro com o objectivo de ndo pagar impostos. Refere-se a actividades
legais, como a industria e os servi¢os, que ndo objecto de pagamento de impostos (por retencédo nao
paga ou por evasdo e fraude fiscal) ou actividades ilicitas, como o trafico de armas, narcotrafico,
prostituicdo, branqueamento de capitais e outros negocios provenientes do crime organizado (...)”
(Martins, 2011a, p. 207).

2 «E 9 uso de meios ilicitos para evitar o pagamento de taxas, impostos e outros tributos (...)” (Martins,
2011a, p. 208).

% Nesta globalizagdo p6s-moderna (pés-industrial) a sonhada sociedade de lazer parece estar a emergir
como um pesadelo, pois vem sem o contrato de cidadania generalizado e inclusivo do Estado-
Providéncia que foi simultaneamente consequéncia e condi¢cdo da modernidade (da industrializacéo)
nos séculos XIX e XX (Candeias, 2009).
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diversos défices democraticos entre eles e as forcas globais que afectam as
vidas dos seus cidadéos. Riscos ambientais, flutuagGes da economia global, ou
mudancas tecnoldgicas globais ndo respeitam as fronteiras dos paises. Passam
ao lado do processo democratico - uma das razdes (...) para o declinio da
apreciacdo da democracia nos paises onde ela esta mais enraizada. (Giddens,
2000, p. 78).

Removidas as fronteiras e as barreiras institucionais representativas das pessoas, estas
encontram-se isoladas, desprotegidas e a mercé de esmolas assistencialistas e da boa vontade
de outrem ou, segundo Tedesco (Tedesco, 2002, p. 25), de coletividades anénimas, até a sua

colonizacéo.

Em face disto, atualmente, vive-se num mundo global paradoxalmente desigual onde tudo se
merca e, pior do que isso, em grande medida, se aposta - transaciona descoberta e
desreguladamente - de/para lares eletronicos (desconstrutores dos tradicionais): os Estados-
nagdo, quotas de poluicdo, como se de caixas de poluicdo herméticas se tratassem, as
democracias, as autocracias, 0s recursos naturais, as culturas, as demografias, as pessoas e
ndo sdo todas, apenas aquelas aptas para o mercado intensivo de ideias que marioneta a
industria de capital intensivo que s6 ndo substituiu de vez a indUstria de méo-de-obra
intensiva, e até a mao-de-obra doméstica, porque héa, sobretudo na Asia e na América Latina,

um “stock” disponivel destas maos-de-obra a muito baixo custo salarial e social.

Esta ultima eleicdo, impde-nos o dever de nos demorarmos mais para podermos corresponder
com clareza ao compromisso da escola para com a educagdo do futuro. Ndo porque nos
entusiasme mais, mas porque exige mais descodificacdo e, por isso, mais pormenor e,

sobretudo, mais evidéncias em contexto. A propoésito:

Mario Soares escreveu:

Ora o que estd podre, a agonizar, é justamente o capitalismo na sua fase
financeira e especulativa. E isso que se impde mudar, regularizando a
globalizacdo, acabando com os paraisos fiscais, fonte das maiores
especulacdes, introduzindo regras éticas estritas, preocupacfes sociais e
ambientais e, como disse 0 «extremista» Sarkosy, no seu discurso de Toulon,
«metendo na cadeia os grandes responsaveis pelas faléncias fraudulentas»
(Soares, 2009, p. 97).

11



Jodo Martins afirma:

Sessenta por cento do comércio mundial é realizado através de transaccfes
internas entre as empresas-mie e as subsidiarias. E pratica habitual
deslocalizar filiais para os offshores e a partir dai vender servigos intragrupo

para encarecer artificialmente o preco de custo (Martins, 2011, p. 67).

E revela que:

Alex Cobham, antigo professor de Economia na Universidade de Oxford,
defende que a fuga aos impostos no comércio internacional e o custo dos
incentivos fiscais desnecessarios representam 385 mil milhdes de délares em
receitas fiscais perdidas pelos paises em desenvolvimento, o equivalente a 22
vezes 0 montante necessario para garantir a educacdo de todas as criangas do
planeta® (Martins, 2011, p. 142).

Sobre a tributacado das fortunas, os

dados mostram que 10 por cento dos proprietarios mais ricos possuem acima de
70 por cento da riqueza global (Davies et al, 2010.) - e um imposto temporario de
3 por cento sobre a fortuna desses proprietarios (similar as propostas recentes na
Europa) geraria 4 mil milhdes de ddlares americanos em receita global em 2010.
S6 no G20, 3,5 mil milhdes de dblares americanos poderiam ser gerados, com a
maior parte provenientes dos Estados Unidos (...) Esta receita adicional teria um
impacto significativo na reducdo da divida, com poucos efeitos adversos no
emprego. Por exemplo, os Estados Unidos geraria 1,2 bilides de délares (o seu
nivel de divida publica esta em torno de 9 biliGes de dolares), a Indonésia geraria
38 mil milhées de ddlares americanos (enquanto a sua divida publica é 18,4 mil
milhGes de dolares americanos) e a Franca geraria 258 mil milhdes de délares
americanos (com uma divida publica de 1,8 bilides de do6lares americanos). Além
disso, um imposto sobre a fortuna seria progressivo e assim poderia servir como

um bom instrumento de redistribuicdo (ILO, 2011, p. 111, tradugio nossa). *

% pelo conversor do Banco de Portugal, 385 mil milhdes de délares correspondem a cerca de 288 mil
milhdes de euros & taxa do dia sete de dezembro de dois mil e onze, cerca de 3,7 vezes o montante
do empréstimo da Troika a Portugal.

%2 4 mil milhes de délares correspondem, a taxa do dia 7 de dezembro de 2011, a 3 mil milhdes de
euros. 3,5 mil milhdes de dolares correspondem, a taxa de 7 de Dezembro de 2011, a 2,6 mil milhGes
de euros.
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Sobre a tributacdo dos ganhos de capital:

O imposto sobre o ganho de capitais € mais controverso. No relatério da OIT (Organizacado
International do Trabalho) sdo apresentados argumentos que defendem que este tipo de
imposto funciona como um desincentivo ao investimento e pode levar a menores ganhos de
capital. O mesmo relatorio refere evidéncias empiricas que sugerem que nem sempre se
verifica o reinvestimento dos ganhos dos beneficios fiscais e que de facto a auséncia de
imposto sobre os capitais constitui a criacdo de oportunidades de evasdo fiscal uma vez que
por razBes de beneficios fiscais os lucros tributaveis sdo convertidos em investimentos
arriscados no mercado de capitais. Segundo 0 mesmo relatério, este tipo de imposto traria

mais justica ao sistema fiscal, por exemplo,

nos Estados Unidos, "mais da metade dos ativos que podem gerar ganhos de capital
tributavel sdo propriedade dos mais ricos, 5 por cento das familias" (Hungerford, 2010)
()

Em 2009, estimava-se que a introducdo de uma taxa sobre ganho de capitais na Nova
Zelandia criaria nove mil milhdes de dolares americanos por ano. Nos Estados Unidos,
foi projetado que um aumento nos ganhos de capital e taxas de imposto sobre
dividendos de 15 a 20 por cento traria um adicional de 5,4 mil milhdes de délares em
2011, 12,2 mil milhdes em 2014 e 19,9 mil milhdes em 2019 (ILO, 2011, p. 112,

traducado nossa).

Sobre a tributagdo da atividade e transa¢@es financeiras, no mesmo relatério pode ler-se:

Se um imposto sobre transa¢des financeiras fosse aplicado globalmente a uma vasta
gama de transagcBes financeiras, iria trazer aos governos uma quantidade bastante
significativa de receita. Embora, os estudos revelem que o imposto levaria a um
declinio da negociacao financeira, Schulmeister (2011) menciona que um imposto sobre
transacgbes financeiras de 0,05 por cento para a economia mundial, equivaleria a 1,1
por cento do valor nominal do PIB mundial. A receita seria ainda maior na América do
Norte e Europa, entre 1,5 por cento e 1,8 por cento do PIB.

()

Usando dados do Fundo Monetario Internacional (FMI) para uma amostra de 15 paises da
Unido Europeia, a Comissdo Europeia (2010) constatou que a implementagdo de uma
taxa de 5 por cento sobre atividades financeiras geraria entre 11,1 mil milhdes de euros
e 25,9 mil milhdes de euros, dependendo do design do imposto (ILO, 2011, pp. 112;114,

traducado nossa).
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Sobre o cumprimento das obrigacg8es fiscais e coordenacao internacional, a evaséo e a elisdo

fiscais sdo um problema tanto nos paises desenvolvidos como nos paises em desenvolvimento

que esta a necessitar urgentemente de coordenacdo mundial (ILO, 2011, p. 116).

Ainda no mesmo relatdrio pode ler-se:

Estima-se que os fluxos financeiros ilicitos de economias em desenvolvimento situam-se
entre 850 mil milhdes de ddélares americanos e 1 milhdo de milhdes de dblares
americanos por ano (Kar e Cartwright-Smith, 2009). Nos paises desenvolvidos, este
fenbmeno atinge um nivel prejudicial também muito significativo, o Parlamento
Europeu estima que a evasao fiscal custa a Europa entre 200 e 250 mil milhdes de euros
a cada ano. O mais preocupante é que essa tendéncia continua a crescer: um estudo
mostra que "depésitos de nado residentes, que sdo altamente correlacionadas com a
sonegacgdo de impostos em depésitos offshore, cresceram a uma taxa anual de 9 por
cento (em termos reais) entre junho de 1996 e junho de 2009 (Hollingshead, 2010).

()

A elisdo fiscal, em oposicdo a evasdo fiscal (que normalmente é ilegal), engloba
indmeras maneiras legais para reduzir substancialmente os custos fiscais. Uma das
técnicas usadas por empresas multinacionais € a de precos de transferéncia, pela qual
as multinacionais ajustam 0s seus precos internos para que possam transferir lucros
offshore para jurisdicbes de baixos impostos, e transferirem 0s custos para onde
beneficiam de deducdes fiscais (Shaxson, 2011 ). Estima-se que o0s precos de
transferéncia custam s6 aos Estados Unidos até 60 mil milhdes de doélares por ano
(Gravelle, 2010) (ILO, 2011, p. 116, traducdo nossa).

Segundo Jodo Pedro Martins em entrevista a Antena 1, em 22 de novembro de 2011, a nivel

internacional o montante estacionado em paraisos fiscais € de 10 bilides (10 milhdes de

milhdes) de euros e 50 porcento de todo o comércio internacional passa por paraisos fiscais.

Martins (2011, p. 138) escreve também que:

14

Os centros financeiros offshore tém funcionado como um interface entre a
economia licita e o mundo do crime organizado. As varias modalidades de
sonegacgao fiscal deslocam a carga tributaria do capital para o trabalho,
contribuindo de forma significativa para aumentar as desigualdades e as
injusticas sociais. Os paraisos fiscais distorcem os mercados e constituem um
entrave a inovacdo e ao empreendedorismo, a0 mesmo tempo que provocam
uma quebra gradual no ritmo do crescimento econdmico, desviando
investimentos dos territérios onde é necessario capital e promovendo um

sistema de recompensas sem esforco. Este truque de ilusionismo que faz



desaparecer o dinheiro, sem que os ricos contribuam de forma justa pela
utilizacdo dos recursos publicos, é uma das principais causas do crescimento da
corrupcdo que funciona por meio de um conluio entre intermediarios
financeiros de sector privado e o0s governos dos paises que abrigam as

actividades dos paraisos fiscais.

Em referéncia aos paraisos fiscais como o alvo principal do debate sobre a corrupcéo, a
presidente da Comissdo do Desenvolvimento do Parlamento Europeu, Eva Joly, citada por
Martins (2011, p. 138), argumenta que “ndo existe nada mais importante para as pessoas que
querem enfrentar a pobreza no mundo do que mapear os fluxos de dinheiro sujo e impor

sancdes aos territdrios que nao cooperam com este processo”.

Ainda sobre os paraisos fiscais, Martins (2011, pp. 144-145) afirma que:

A globalizac@o dos paraisos fiscais € um império mais vasto do que a Roma
antiga. E um sistema ultrajante que santifica a corrupgdo e explora os mais
pobres de entre os pobres. Muitos empresarios, banqueiros e governantes sao
arrastados para este vicio escravizante do dinheiro facil. Quando homens e
mulheres sdo recompensados pela ganancia, a ganancia torna-se um factor de
corrupgao.

()

Numa carta enviada aos accionistas, Warren Buffett, considerado o terceiro
homem mais rico do mundo depois de Carlos Slim Held, magnata mexicano das
telecomunicacdes, e de Bill Gates, patrdo da Microsoft, escreve: “Quando
chove ouro procuramos um balde e ndo um dedal.”

()

Enguanto uma minoria continuar a nadar nas aguas da riqueza dos paraisos

fiscais, vamos ter sempre uma maioria de pessoas afogadas pela pobreza.

Mesmo depois da crise financeira de 2008, as politicas de baixo custo do dinheiro, promovidas
pelos bancos centrais, com o objetivo de ajudar a economia real sdo aproveitadas (através do
carry trade®) para financiamentos de alto risco que podem estar a impulsionar a maior bolha

global de ativos (Roubini & Mihm, 2010). Mais uma vez a regulagdo parece impor-se.

Este processo de elisdo social tem vindo ao longo do tempo a produzir e/ou construir

ineficiéncia nas instituicdes legitimada por praticas discursivas® e, embora em muitos casos

¥ «“Num carry trade, os investidores contraem empréstimos numa moeda e investem esse capital em
lugares onde ele dara um rendimento mais elevado” (Roubini & Mihm, 2010, p. 357).

3 «pAs praticas discursivas ndo sdo pura e simplesmente modos de fabricacdo de discursos. Ganham
corpo em conjuntos técnicos, em instituicdes, em esquemas de comportamento, em tipos de
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com apropriacéo indevida, por discursos politicos, por trabalhos académicos, por relatérios de

instituicBes supranacionais e pelos media.

Ineficaz, ineficiente e responsavel pelo déficit publico sdo alguns dos
enunciados centrais utilizados no discurso que designa a crise estrutural do
Estado, fortalecendo a dicotomia entre publico e privado. O publico designa
tudo o que € ineficiente, aberto ao desperdicio e a corrupgdo e o privado, por
sua vez, remete a esfera da eficiéncia e da qualidade (Zulke & Nardi, 2009, p.
163).

Robinson dos Santos e Anténio Andrioli afirmam que

O discurso destes [Fundo Monetério Internacional e Banco Mundial] remete para
a qualidade total na educacdo, onde os investimentos e beneficios sdo
projetados e calculados da mesma forma como se procede em uma empresa (
s/d, pp. 3-4).

Em face disso, as instituicdes tém vindo, por um lado, a ser alvo de estudos com objetivos
definidos no sentido de confirmar problemas (procura) que legitimem a decisdo de fazer o
que se quer fazer (oferta) delas/nelas e, por outro, a incorporar solucdes (oferta) disponiveis
ou que previamente se pretendem implementar ou previamente agendadas antes mesmo da
sua falta ser sentida como problema (procura). Com o acentuar das dividas soberanas e com o
seu controlo por parte dos mercados financeiros, ao argumento da ineficiéncia juntou-se o
argumento da insustentabilidade, aprofundando o ciclo da ineficiéncia-insustentabilidade e o
ciclo da procura-oferta/oferta-procura que caraterizam o processo de elisdo social (cf.
Barroso, 2009, pp. 991-1001). Para dar alguns exemplos: instituicbes publicas com gestédo
privada, as parcerias publico-privadas, a profissionalizacdo dos politicos (maior propensdo a
dependéncia pelo poder numa ldgica de gestdo das carreiras politicas e ndo de missdo de
servir o povo), a profissionalizacdo dos dirigentes institucionais (melhor enquadramento na
teoria da agéncia, alinhamento dos interesses do gestor/administrador com os de outros
interessados que ndo os utentes/clientes), a profissionalizacdo das Forcas Armadas ou servigo
militar voluntario (menos favoravel a golpes de estado e a governos militares e a
nacionalismos), a criacdo de formacédo fora do contexto escolar (dando origem a mercados de
formacao®) e a profissionalizacio desespecializada dos docentes. Sobre este ultimo exemplo,

Greenspan (2009, pp. 436-437), escreveu:

transmissao e difusdo, em formas pedagdgicas, que ao mesmo tempo as impdem e as mantém” (Zulki
& Nardi, 2009, p. 162).

% A propésito, Azevedo (2000, p. 336) afirma que “[o] acréscimo de influéncia dos empresarios na
educacdo e na formacéo a este nivel de ensino [secundario] ndo tem normalmente um equivalente
directo no aumento do seu envolvimento na oferta de lugares de formacdo, antes se traduz
essencialmente na participagdo mais activa e preponderante na formulacdo, na aplicagdo e na
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pessoas cujo saber respeito, e que se encontram em posicdo privilegiada,
queixam-se de que os professores de matematica da minha infancia foram
substituidos por professores com licenciaturas em educacdo que com
demasiada frequéncia ndo possuem qualquer diploma profissional em
matematica ou ciéncias ou mesmo competéncia no conteddo da disciplina.
Em 2000, por exemplo, cerca de dois quintos dos professores do ensino
secundario publico ndo tinham especializacdo ou conhecimentos genéricos de
matematica ou de matérias afins.

(.)

A certificacdo dos professores (que requer por norma uma licenciatura em
educacgdo) tem muito pouco a ver com o facto de um professor ser eficiente.
()

O National Council of Teachers of Mathematics acabou por reconhecer, num
relatorio apresentado em Setembro de 2006, qudo fraco se tornara 0 nosso
ensino da matematica e deixou talvez alguma razdo para ter esperanca,
contrariando o seu parecer infeliz de 1989. Com efeito, o relatério anterior
recomendava um curriculo que abandonava a tdénica nas competéncias
matematicas béasicas (multiplicacdo, divisdo, raizes quadradas, etc.) e obrigava
os alunos a estudar um vasto leque de tdpicos especiais da disciplina. Sempre
tive curiosidade em saber como é possivel aprender matematica a menos que
tenham solidas bases do essencial e nos concentremos em muito poucos
assuntos ao mesmo tempo. Pareceu-me uma tolice pedir as criangas que

usassem a sua imaginacgdo antes de saberem o que estavam a imaginar;

Maria do Carmo Vieira fala do

anatema lancado sobre a competéncia cientifica de um professor, que a nosso
ver constitui a condicdo sine qua non para a transmissdo do conhecimento, e
gue pouco peso tem na definicdo do «perfil do professor», é, como ja dissemos,
fruto de teorias que vitimam ndo s6 alunos, mas também professores, estes
Gltimos devido a sua deficiente formacao cientifica (Vieira, 2010, p. 18, negrito

Nnosso).

A tendéncia para o generalismo verifica-se também na linguagem, as ressegnificacdes tendem
a ser cada vez mais neutras e a esconderem por debaixo do esmalte dos grandes substantivos
abstratos a pessoa em concreto. O termo parentalidade substituiu o termo filiacdo, utente

substituiu os termos doente/paciente, aluno, etc..

avaliacdo das proprias politicas nacionais, regionais e locais de preparacdo e de selec¢do dos jovens
para o ingresso posterior no mercado de trabalho”.
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Tudo isto esta de acordo com a ldgica de globalizacdo capitalista. O que €
standardizavel/massificavel é possivel ser automatizado ou alvo de outsourcing ou de
offshoring e, por isso, pode ser (re)produzido o mais rapidamente possivel, ao mais baixo

custo possivel e comercializado com o maior lucro possivel.

A escola tem-se revelado fisicamente imune ao offshoring, ndo tem sido possivel deslocalizar
uma escola, por exemplo, de Portugal para a China. Todavia assiste-se a “deslocalizacdo”
onshoring (dentro do territério nacional ou regional) da escola por questdes demograficas,
claro, associadas a desigualdade social, financeira, econémica e competitiva dentro dos
paises e entre paises, ou seja, associadas a sociedade
desinstitucionalizada/desinstitucionalizante, ou ainda, por outras palavras, associadas a

globalizacdo que para Mario Soares (2009, p. 97) se impde regular.

Também o e-learning (uma forma de outsorcing e até de offshoring) ndo tem substituido a
escola; a telescola foi a modalidade de ensino a distancia mais proxima do e-learning, mas
ndo se pode dizer que substituiu a escola. A telescola funcionava no contexto da educacao
formal em sala de aula, com horario e com orientacdo presencial de um docente/monitor que

orientava as atividades e os trabalhos dos alunos.

Esta impossibilidade de proceder ao offshoring da escola, neste quadro da globalizacdo
desregulada, faz com que esta satélize e seja satélite de um conjunto de atividades sociais,
culturais, econdmicas, partidarias e institucionais (incluindo a instituicdo familia) de grande
exposicdo aos efeitos da elisdo social. A escola vé-se, assim, confrontada com o impacto dos
efeitos da elisdo social:
e sobre si enquanto instituicdo per si: instabilidade laboral; reducdo orcamental
com impacto na sua atividade; obsolescéncia legislativa refletora da crise do
Estado Social e do Estado-nacdo que a medida que procura redefinir-se e
redimensionar-se, num quadro de grande (i)mediatismo e de globalizacdo
desregulada, deposita na escola os fracassos das suas politicas, e a cada novo
fracasso (incerteza) faz corresponder uma “nova escola” com nova(s)
disciplina(s)/contetdo(s) (ou nova instabilidade nos curriculos ndo disciplinares),
ou seja, a cada novo fracasso faz corresponder uma escola sempre
(neo)multifuncional, com reflexos negativos nas capacidades e praticas de auto e
hetero avaliacdo/regulacéo da acdo da escola;
e sobre as atividades que gravitam a sua volta e que projetam e exportam para a
escola os problemas da pobreza, desvinculagdo familiar, desemprego,

desvinculacéo laboral e social, imigracdo, emigracao.
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Porém, no que toca ao outsourcing, alguns dos servicos da escola tém sido subcontratados
(alimentacdo, seguranca, auditoria interna/avaliacdo interna, apoio tecnoldgico, e.g.).
Reforcando o que foi dito a propésito do e-learning, ou outras modalidades de ensino a
disténcia, que poderiam apresentar-se como uma possibilidade de outsourcing, até ao

momento ndo o foram ou n&do tém conseguido sé-lo.

Assim, relativamente ao offshoring e ao outsourcing a escola revela ter na sua natureza
globalocalidade - a qualidade de ser local no global. E perante a globalizacdo desregulada que
por natureza assimetra(ou) e induz(iu) a crise do Estado-nacgdo e, consequentemente, a crise
da democracia politica, extinguindo o espaco de cidadania individual e coletiva tado
reclamado pelos quatro cantos do mundo, parece ser uma comunidade de “resisténcia” a
segmentacdo do mundo em excluidos e ndo excluidos e ao associal que igualiza interesses
diferentes e representa o interesse global, inscrevendo a identidade local na construcdo de
uma comunidade global. Uma comunidade, portanto, impossivel de espartilhar por quaisquer
redimensionamentos e/ou redefinicbes do Estado-nacgdo, pois este sera sempre ou demasiado
grande para governar o local ou tdo pequeno quanto o local. Em suma, uma comunidade que
constréi e promove um conhecimento que reconhece e inscreve o local no global e o global no
local (cf. Castells, 2007; Tedesco, 2002; & Morin, 2002). Parece-nos. Se assim ndo €, devera
sé-lo. Pois, para Ban Ki-moon, a questdo ndo é mais sobre um bebé ou uma geracdo, mas sim
sobre toda a humanidade (UN, 2011).

Esta expressdo de Ban Ki-moon faz ainda mais sentido quando se sabe que a corrupcdo esta
associada a grandes desigualdades sociais, é isso, sem divida, que representa a correlacdo
entre o IDH - indice de Desenvolvimento Humano e o IPC - indice de Percecédo da Corrupgéo.
Nos paises com IDH baixo corresponde um IPC alto. Os paises do ocidente tém um IDH elevado
ou muito elevado, enquanto que, por exemplo, os paises emergentes (Brasil, Russia, india,
China, Africa do Sul) tinham em 2011 um IDH* médio de 0,665 que corresponde ao IDH médio
mundial, mas a continuar a verificar-se o aprofundamento do dumping social e ecoldgico e o
acentuar das desigualdades sociais, a propensdo para a corrupcdo provavelmente aumentara.
E por esta via estar4 a vista o ciclo da corrupgdo, a mais corrupgdo corresponde mais
corrupcdo. Perante a desigualdade de oportunidades e o consequente afrouxamento dos
valores pessoais, a pessoa fica mais exposta e/ou refém do agente corrupto. E nesta
condicdo, conhecer o agente corruptor certo € o método mais adequado para obter ou aceder
ao que se pretende. O mais corrupto é o melhor, passa a ser o exemplo a seguir e conquistar.
Para o corrupto um direito do outro passa a ser um favor seu. Os estudos revelam que a
corrupcdo desfavorece ainda mais os desfavorecidos. A corruptela e o pequeno trafico de

influéncia ndo funciona como uma forma de redistribuicdo compensatéria favoravel aos

% 0 IDH é um indice composto que mede as realizagBes em trés dimensées basicas do desenvolvimento
humano - uma vida longa e saudavel (indicador: Esperanga de vida a nascenca), o conhecimento
(indicadores: Média de anos de escolaridade e Anos de escolaridade esperados) e um padréo de vida
digno (indicador: Rendimento Nacional Bruto per capita) (PNUD, 2011).
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desfavorecidos, na medida em que estes ndo possuem redes de apoio familiares e de amigos
com capital cultural e econémico. O caso de Strauss Kan, por exemplo, e sem que se possa
retirar deste exemplo qualquer juizo de valor, a troco de uma caucéo de 7 milhdes de délares
obteve a liberdade condicional, montante que ndo esta ao alcance do comum dos mortais,
demonstra bem como a justica tem um preco, ndo € para todos. Este é, muitas vezes,
utilizado como mecanismo dilatério de ganhos, mais ndo seja imateriais, que ndo esta ao
alcance de qualquer um. A corrupcéo funciona com a impunidade. Isso leva a populacéo a ndo
considerar a esséncia da democracia e da justica, além do proprio cidaddo se tornar um
corrupto (PNUD, 2011; & Sousa, 2011). E isto € anti-cidadania, o contrario do que a escola

deve ser, construir e promover.

A globalizagdo atual € assimétrica e polarizadora. Aprofundou, ao contrario do que defendia
Martin Wolf, as desigualdades econémicas e sociais. Segmentou mais o mundo e hierarquizou
socialmente. O extremo dos ricos e poderosos (os excecionados da expressdo de Eduardo

Lourenco “A Histéria humana est4 sem sujeito”*’

, 05 um porcento denunciados nos protestos
recentes mundiais) e o extremo dos mil milhdes muito pobres referidos por Ban Ki-moon
(2011) em conferéncia de imprensa de 31 de outubro de 2011 a propésito da comemoracao do
nascimento do habitante sete mil milhdes. No primeiro, temos a financa subterrénea sem
rosto que governa o mundo, os jogadores, no sentido dostoievskiano®, aqueles que tém
condicGes para desfrutar e tirar prazer do jogo e que jogam também para isso mesmo, jogam
tudo sem preocupacdes para voltar a jogar o jogo da especulacdo e da fuga aos impostos. No
segundo, os que vivem excluidos, os descartados, os que ndo tém a menor capacidade de
mobilizacdo. No meio, temos, marionetados pelos primeiros, 0s que seguram os dois
extremos: os trabalhadores genéricos, permanentemente ameacados com o desemprego, sem
nenhuma capacidade de reprogramar, que ndo pressupdem a incorporacdo de informacéo e
conhecimento para além da capacidade de receber e executar sinais, que podem, portanto,
ser substituidos por maquinas ou por outro corpo em qualquer parte do mundo; os
trabalhadores autoprograméveis que adquirem capacidade para uma redefinicdo constante
das especialidades necessarias a determinada tarefa e para o acesso a fontes de
aprendizagem dessas qualificagbes especializadas; e os trabalhadores com grande mobilidade,
que podem escolher onde querem estar espacial e temporalmente no planeta, altamente
qualificados a trabalhar com produtos intangiveis, ja que terdo de o fazer através de redes
digitais méveis (Castells, 2007, pp. 464 - 465; & Altman, 2011, pp. 171 - 172).

Esta globalizacdo tem vindo também a resultar num jogo de soma nula, sendo mesmo
negativa, quanto ao combate concertado dos problemas climéticos. Peter Kent, ministro do
ambiente canadiano, a proposito das mudancas climaticas, acabou de anunciar publicamente

0 abandono pelo Canadé do protocolo de Quioto por entender que este ndo funciona porque

37 Expressdo utilizada por Eduardo Lourengo em entrevista a revista VISAO de 22 de dezembro de 2011.
% «0 Jogador™, obra de 1866 do autor Fiodor Dostoiévski.
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ndo representa uma solucdo global, pois os dois maiores emissores de CO2, Estados Unidos e
China, nao sdo abrangidos pelo mesmo. A légica de soma zero, na qual o lucro de um pais
equivale a perda do outro, impediu que as na¢cBes chegassem a acordo no combate as
alteracdes climéticas e continua por detrds de outros problemas internacionais, como o da
guerra no Afeganistdo ou o do acesso as reservas de energia, dgua e alimentos (Rachman,

2011).

Mas perante tudo isto a escola tem virado costas a si mesma, em alguns aspetos num
comportamento autodestrutivo ou autofagico e, até, esquizofrénico como dissociacdo da acédo
e do pensamento. A escola ndo se tem valorizado a si mesma. Ndo tem valorizado o seu
“produto”. A parte do que se refere as implicitas diferencas de tipos de subsistemas, como
diz Justino (2010, p. 98): “Nos sistemas educativos, em especial com forte peso de servi¢go
publico, as regras da oferta e da procura sdo completamente diferentes. A educacédo € mesmo
um exemplo de ndo mercado e a recompensa do agente inovador nem sempre existe”. O
relatério Education at a Glance de 2011 da OCDE, revela que o melhoramento das
habilitacdes académicas para além do minimo exigido para a docéncia, resulta apenas em
prémios financeiros (nalguns casos através de bonificacdo de tempo de servico para a
progressdo que se vai diluindo/perdendo ao longo da carreira) e/ou reducdo do nimero de
horas e ndo em possibilidade de preferéncia em concursos para o exercicio docente, nem em
diferenciacdo de categorias ou de acesso a topos de carreira, nem em possibilidade de
exercicio de funcdes diferenciadas (OECD, 2011, pp. 410-411). E, no entanto, a escola
organiza-se também, para ndo falarmos em desempenhos e contributos diferenciados, num
guadro de funcdes diferenciadas. Por exemplo, no caso portugués, a avaliacdo do
desempenho docente pelos pares, as coordenagbes de grupos e/ou departamentos
curriculares, etc.. Este facto, impede ou, pelo menos, torna mais dificil a aproximacéo do
conhecimento dos autores ao conhecimento dos atores e vice-versa (cf. Barroso, 2009, p.
998). A dificuldade e resisténcia a incorporacdo do novo, parece ser uma sua resultante ou
consequéncia. E portanto evidente a possibilidade de desmotivacdo profissional e de
desaproveitamento de todo um potencial de conhecimento e qualificagBes. O que nos atuais
tempos que descrevemos, da incerteza, da “hiperciéncia”, do hipertexto e da compressao dos
curriculos para niveis de ensino precedentes, se ndo é, pelo menos parece uma contradigao.

Neste aspeto, a escola parece ser uma néo escola.

Uma outra contradicdo, embora mais aparente porque de facto é mais um desafio, reside nos
efeitos na escola da cultura da virtualidade real construida pela sociedade em rede de que
fala Castells (2007, pp. 475-476). As tecnologias de imagem e comunicacdo moével alteraram
0s processos quotidianos de memorizacdo, planeamento/organizacdo, sequencializacdo e
concentracdo/atencdo, processos fundamentais para a escola. Num simples telemdvel
memoriza-se quase tudo o que se quer memorizar podendo-se recuperar acedendo-lhe a

gualquer momento onde quer que se esteja. Hoje, dificilmente, se memorizam ndmeros de
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telefone. E porqué? Porque estdo no telemdével. Portanto, o exercicio de memorizar é menos
frequente e, por isso, perdeu importancia. Com um telemével, a qualquer momento se marca
e desmarca um encontro. Ja ndo € preciso planear e desplanear antecipada e
organizadamente como era antes do telemével. As tecnologias de armazenamento e
transporte de dados e de comunicacdo permitem estar a0 mesmo tempo em VArios espagos e
num mesmo espaco em Varios tempos; em que todos 0s acontecimentos e/ou expressdes sao
instantdneos ou ndo apresentam uma sequéncia previsivel. Tudo isto exige menos
concentracdo, pois se memorizamos menos concentramo-nos menos, se podemos planear e
desplanear a todo o momento preocupamo-nos, organizamo-nos e concentramo-nos menos e

se podemos ndo dar continuidade concentramo-nos menos.

Também o facto de que a mais escolaridade e qualificagdes corresponde mais e melhor
emprego parece ser desmentido por Ban Ki-moon quando diz que o desemprego dos jovens
estd aumentar quase por toda a parte e sdo poucas as perspetivas de o encontrar e, por isso,
pede um pacto mundial para o emprego (UN, 2011b). As razdes principais ja foram aqui
expostas, sabe-se que em tempos de crise econdmica e, sobretudo, financeira quando esta
determina a aquela, as oportunidades de emprego diminuem e, consequentemente, a
permanéncia na escola aumenta. Nao obstante, a escola tem agora a missdo de preparar para
a vida ativa e retardar a entrada na vida ativa. Esta parece ser mais uma contradicao,

embora, pensamos nds, mais de contingéncia.

Este € o mundo de terriveis contradi¢cdes de que fala Ban Ki-moon (UN, 2011a). Um mundo de
irracionalidades. Ndo adianta fazer a apologia da repressdo nem da libertacdo da ambicéo

humana: A histéria recente da humanidade mostra-nos que,

apesar das sociedades se terem construido sobre modelos religiosos e terem
vivido o resultado do conformismo das ideologias e da imanéncia, o que
significa esperar do mundo a redencdo, a liberdade e a esperanca (Monteiro,
2006a).

A ambicéo, os condicionalismos Ultimos da existéncia humana e as necessidades e caréncias
humanas (Kiing, 1996, p.98) sdo intrinsecas a condicdo humana caraterizada pela contradicéo
e estranheza do comportamento humano por se tratar, como define sublimemente Hannah
Arendt em “A condigdo humana”, de condicdo que tende a suprir a existéncia através de

formas de vida que o homem impd&e a si mesmo para sobreviver.
Nesta medida, a antropologia humana aconselha a que sempre que se pensa em privar alguém

de condicdo para a sua sobrevivéncia se deva antecipadamente e em dialogo criar alternativa

aceitavel e viavel. Para que se perceba, o autor deste trabalho em visita, no pino do veréo, a
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uma aldeia portuguesa, em conversa com moradores, depois de ter perguntado se tinha
havido muitos incéndios por 14, obteve como resposta: “Nem por isso, mas os fogos também
sdo precisos.”. E a justificacdo que obteve quando perguntou o porqué de os incéndios serem
precisos, foi simples: “Entdo como € que nos aquecemos aqui no inverno?! Isto agora aqui ndo

se pode tocar em nada! E tudo do parque natural!”.

A escola, ndo estando ameacada na sua existéncia, assim o declaram a nossa realidade
apresentada e a literatura consultada, precisa de se refundamentar para desconstruir essas
irracionalidades e construir a racionalidade que propomos no prologo, para a qual o “Projecto
para Uma Etica Mundial” de Hans King (1996) é um caminho racional do compromisso.
Construir, portanto, sobre continuidades, para que a escola possa ser a escola do futuro do
futuro que é passado como foi referido no prélogo. Refundamentar que deve ligar o que é ao
que deve ser, tomando por base, principalmente, como foi avancado, as propostas de Jacques
Delors e Edgar Morin, o Projeto de Escola Cidada de referencial freiriano, o que foi dito até
aqui, as respostas as dez questdes que constituem a parte empirica deste trabalho e a nossa
percecao.

Porém, parece ser possivel, para ja, sob a primazia do sistémico, da sustentabilidade, da
humanidade, com base no que foi exposto, refundamentar a escola na coeréncia de sete

refundamentos:

e Eleger o ensino® e o estudo® como meios e a autoaprendizagem como meio e como
fim para a sustentabilidade do conhecimento sistémico e do desenvolvimento pessoal

e comunitario planetarios;

e Integrar nos curriculos e/ou nas praticas de desenvolvimento destes, os interligados
conhecimento do conhecimento (metaconhecimento) e a meta-aprendizagem,

consubstanciados nas relagdes de experiéncia e praticas quotidianas;

e Mobilizar o conhecimento* aprendente para a(o) promogdo/fomento e construcéo da

Economia Bidnica Construtiva e da Economia Social. A primeira definida como

desenvolvimento pela descoberta de processos, técnicas e novos

principios aplicaveis a tecnologia a partir da reavaliacdo da capacidade

% «Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa (...) Foi socialmente aprendendo, que ao longo dos tempos
mulheres e homens perceberam que era possivel - depois, preciso - trabalhar maneiras, caminhos
métodos de ensinar” (Freire, 1998, p. 26).

40 Respeitante a toda a atividade acompanhada ou pessoal (solitaria) de planeamento, organizacéo,
consolidacdo do conhecimento aprendente includente que envolve a interacédo e retroacdo no anel,
gue ja antecipamos, “conativar <->ver/observar<->fazer<->ensinar<->avaliar/ajuizar/refletir”.

41 Referimo-nos ao conhecimento includente que inclui também os saberes (conhecimento pratico e
aplicacional, pessoal, interpessoal, cultural e espiritual).
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que a Natureza tem de construir com economia ambiental, com
economia cultural, com economia social, com simplicidade e com
optimizacdo [adequacao] (Monteiro, 2006b).

|42

E a segunda inspirada no modelo experimentado de Empresa Social®™ de Muhammad

Yunus (2011);

e Eleger a pratica da civilidade, pelo exemplo, para construir e desenvolver a cidadania

plena e planetaria (ou pelo menos complexa referida em Estévéo (2006, p. 43));

e Promover a cultura da verdade coletiva/comunitéria construindo-a na conciliacdo

judiciosa das verdades individuais;

e Constituir-se um espago de construcdo de relacbes reais de experiéncia entre

diferentes, ecoldgica, cultural, artistica, desportiva, ladica, democratica,

e Constituir-se um espaco de organizacdo aprendente que se autoregula e

autoreformula numa lideranca descentrada polimérfica® aprendente.

Pensamos nos que a coeréncia destes refundamentos podera contribuir para abrir clareiras a

luz da mudanca e esperanca que a sociedade necessita.

1.2 Motivacoes ou (In)Quietacdes?

Ja foi dito do porqué da opcdo por um trabalho académico aludindo indiretamente a
motivacdes/(in)quietagdes. Contudo, aqui exige-se mais demora. A motivagcdo para este
trabalho é sobretudo pessoal, do foro da profissionalidade pessoal, e por isso, a abordagem
deve ser escrita na primeira pessoa do singular. A necessidade de tratar este tema impos-se-
me naturalmente, ou melhor, foi-se-me impondo, e eu fiz dela um compromisso que
estabeleci comigo proprio. A escola nunca me pediu nem nunca me fez sentir que precisasse,
pelo menos imperativamente, de empreender este esforco. E a instituicdo que acolheu este
trabalho fé-lo essencialmente pelo projeto em si, mas se se entender que ao acolher o
projeto acolheu a motivacédo pessoal, entédo o “eu” que se leia “nés”, tenho todo o gosto.

Sinceramente, ndo tendo condicdes de futuro que possam sustentar por completo o contrario,
tenho obrigacéo de saber que este trabalho encerra em si utopia e por isso resulta simultanea
e alternadamente de (i)motivacdes, (in)satisfacbes e (in)quietacdes, mais destas Ultimas

julgo, que passo a corporizar num conjunto de interrogagfes/interpelacfes. Espero que néo

42 Empresa que tem como objetivo, segundo Yunus (2011, p. 29), “a resolucdo de um problema social
usando métodos préprios das empresas, incluindo a producédo e a venda de produtos ou de servigos”.
3 Lideranca descentrada polimérfica, conforme Sanches (2009, p. 106).

24



me escape mais alguma porgue se escapar(em), mais a frente, assim o espero, se ir4 dar por
falta dela(s).

E possivel saber quem somos todos, sem saber quem somos cada um, quem somos nés? E

possivel conhecer o todo sem conhecer as partes?

E possivel uma escola para a escola que ha em cada um?

E possivel a escola apreender um mundo e um planeta percetiveis para 0 mundo e para o

planeta que hd em cada um?

E possivel uma escola emancipada e emancipadora? Com que autonomia na globalizac&o? E

com que heteronomia* na globalizagio?

E possivel a globalocalidade na escola, sem apreender os principais desafios globais, as

globalizacdes, a sociedade no todo e as dindmicas das globaliza¢des?

E possivel a escola potencializar a aprendizagem das diversas formas através das quais a
humanidade pode ser negada, omitida ou promovida? E possivel uma escola para a

racionalidade que definimos?

Deve a escola ser protagonista e/ou protagonizada na e pela mudanca?

A escola tal como se encontra tem espaco para existir ou coexistir tendo em conta,
principalmente, a globalizacdo comunicacional, a existéncia das escolas mediatica, as escolas

de contingéncia, o ensino a distancia e outros contextos de formacgéao?

A escola tal como se encontra tem condicbes para existir nos desafios, nas globalizacdes, na

diversidade pessoal e familiar?

4 Entendemos heteronomia ndo como fator de impedimento ou de ofuscacdo da autonomia mas como
relagdo com cada outro(a), com os/as outros(as), com o mundo, com o planeta, com o cosmos, sem a
qual a autonomia nao se cria, constroi e desenvolve ou regenera. A autonomia como pressuposto para
a construcdo e desenvolvimento de uma verdade mais coletiva requer ficar no siléncio para que cada
um se confronte com a sua propria existéncia e/ou escute o(s) outro(s) confrontando-se com a
existéncia deste(s) na sua existéncia, requer responsabilidade na liberdade democratica, na cidadania
planetaria e, portanto, na heteronomia. Condi¢des de que depende a autonomia e que dependem do
exercicio desta. Sem heteronomia, sem relagdo com cada outro(a), com os/as outros(as), com o
mundo, com o planeta e com o cosmos, a autonomia ndo faz qualquer sentido; seria mais grupo
fechado, ilha, anomia ..., possibilidade de corrupcéo, ou pelo menos de corruptela, de caciquismo, de
despotismo, de autismo, visdo, estratégia e acdo redutoras, etc.. Em suma, podemos dizer que as
exigéncias que se colocam a liberdade de cada um(a) séo as mesmas que se colocam a autonomia de
cada um(a). De um modo geral, os efeitos da complexidade e interdependéncia planetarias fazem
sentir quase em tempo real qualquer desequilibrio no bindmio auto/hetero. Alids, a humanidade
comunidade destino planetaria de Morin (2002) ndo é possivel sem a existéncia simultanea do auto e
do hetero.
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Que docentes na e para a escola béasica e secundaria para a educacédo do futuro?

Que pais/encarregados de educacdo na e para a escola béasica e secundaria para a educacao

do futuro?

E possivel transformar o avango do conhecimento num instrumento, ndo de distingdo, mas de

promocéao do género humano?

E possivel conciliar a competicdo incentivadora com a cooperacdo fortificante e com a

solidariedade que promove a unido entre todos?

E possivel uma escola de continuidades que conciliem o avango dos conhecimentos e

capacidade de assimilagcdo de cada um?

Porque é que tudo que € habilitacdo académica para além do requisito minimo ndo é
necessario mas sim uma espécie de capricho pessoal? Mais conhecimento ndo é necessario?
Numa altura em que o conhecimento cientifico é cada vez mais temporal e, portanto, o
conhecimento fundamental mais compacto, vasto, abrangente e horizontal, o requisito

minimo de formacéo inicial é suficiente para trinta ou quarenta anos de docéncia?

Porque é que os docentes doutorados ndo devem dizer aos seus alunos que o sdo no que

ensinam? Pode ndo ser motivante para os alunos?

Porque é que a formacdo continua tem que estar limitada no tempo, no espago, na oferta de

formacao e de formadores?

Porque € que os docentes sdo obrigados a fazer formagdo se ndo a precisam ou se tém
capacidade de autoaprendizagem/autoformacao?

Porque é que nos questionarios que chegam a escola, no ambito de trabalhos de pds-
graduacdo e de projetos de investigagdo - embora agora, mas muito recentemente, ja

aconteca com menos frequéncia - os doutorados ndo constam das opcdes?
Como se pode ensinar/aprender sem contetdo?
Como é que uma abordagem e/ou desenvolvimento de um contetdo disciplinar e/ou de um

objeto de aprendizagem disciplinar podem ser avaliados como ndo fazendo parte do saber

cientifico?
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Como é que os alunos podem valorizar a escola se o(s) seu(s) docente(s) é(sdo) avaliado(s) em

sala de aula por docente(s) com menos habilitacbes escolares?

Como € que os alunos podem valorizar a escola se percebem que mais vale conhecer a pessoa

certa do que perder tempo a estudar?

Porque € que os docentes ndo tém espacos proprios seus de estudo na escola? E suposto

terem, a sua conta, as condi¢des de estudo em casa?

Porque é que os acervos das bibliotecas escolares raramente tém em conta as necessidades
dos docentes?

Porque é que um docente profissionalizado, com estudos feitos em organizagdo e
administracdo escolar, administracdo educativa, supervisdo pedagogica, desenvolvimento
curricular, etc., ndo pode ser candidato a lideranca (de topo) de uma escola? Os curriculos

dos cursos destas especialidades néo diferem muito dos estudos mencionados?

Porque é que tem de continuar a ser apenas uma possibilidade os alunos terem acesso ao

conhecimento do conhecimento disciplinar?

Porque é que tem de continuar a ser apenas uma possibilidade os alunos terem acesso ao
conhecimento horizontal, ou seja, ao conhecimento interdisciplinar, multidisciplinar e

transdisciplinar?

Como € que formacdes de sessenta horas, ou cursos sem graduacdo, podem substituir cursos

longos e avancados de graduacéo?

Porque é que se faz esta pergunta a um dirigente sindical: Nao teme serem considerados
elitistas por s6 admitirem pos-graduados? E possivel pensar que o conhecimento sucedaneo
exclua ou ameace o conhecimento prévio? Faz mais sentido nivelar por baixo ou promover a

inclusao?

E possivel criar/construir contetidos e objetos de aprendizagem sem se ser autor? Ou ndo é

preciso criar/construir conteddos e objetos de aprendizagem?

E possivel construir sequéncias didaticas significativas sem autoconhecimento, sem
autodidatismo, sem um amplo e profundo conhecimento vertical e horizontal dos contetudos
curriculares, sem cultura dialdgica, tecnoldgica e aplicacional que possa potenciar, evidenciar
e mobilizar as mundividéncias, as experiéncias quotidianas e as varias inteligéncias nos

alunos?
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E possivel criar instrumentos e contetdos de avaliagcdo (auto e hetero avaliagdo e auto e

hetero regulacé@o) sem ser autor? Ou ndo é preciso criar instrumentos de avaliacao?

E suposto o docente ser o manual dos manuais. E possivel o docente ser o manual dos manuais
sem ser autor? Ou basta existir um dossié pedagbgico que todos os docentes utilizam em todas
as escolas e em qualquer parte?

Faz sentido formar profissionais de educacdo generalistas quando se lhe exige,
simultaneamente, mais concreto (contexto) para o conhecimento fundamental e mais

conhecimento disciplinar vertical para mais conhecimento horizontal?

E possivel passar de mero utilizador a criador, a autor de conteldos e objetos de

aprendizagem, sem tempo e sem espaco proprios?

E possivel construir autores sem autores?

E possivel autoria significativa sem cultura sistémica?

E possivel especializar sem especialistas?

E possivel a existéncia real do saber pedagdgico sem o saber cientifico?

O autor nao é preciso na escola basica e secundaria?

E possivel liderar sem liderancas?

E possivel liderar sem dar o exemplo?

E possivel ser lider sem ser autor?

E possivel a supervisdo (e ainda por cima, reflexiva) sem autores?

E possivel a lideranca sem cultura sistémica?

E possivel autonomia sem heteronomia?

E possivel a autonomia sem lideranga(s)?
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E possivel conciliar a proximidade pela autonomia da escola com a escolha da mesma pelos

alunos?

E possivel relaces de experiéncia numa escola sem espaco, sem tempo e sem contextos de

relacdo apropriados?

E possivel escrever/influenciar o sistémico sem conhecimento local vertical e local

horizontal?

E possivel uma competitividade sustentavel e critica sem a natural insatisfacio resultante da

capacidade de autoaprendizagem?

E possivel inscrever o local (concreto) no global (abstrato) sem adequar as linguagens,

metodologias, espagos e tempos?
E possivel uma escola para todos e de todos sem autores?
Qual a missao da escola bésica e secundaria para a educacéo do futuro?

E possivel uma escola preparar os alunos para a comunidade planetaria organizada de Morin

(2002) onde trabalhem e vivam sem que aprendam a aprender?

Como se pode construir cidadania sem o exemplo da pratica da civilidade?

Sera possivel uma escola para o desenvolvimento sustentavel®, ou melhor, para a
sustentabilidade, ou melhor ainda, para a humanidade planetaria como valor absoluto e fim

supremo?

E possivel uma cidadania mundial e planetéria? E possivel uma escola comunidade planetaria

organizada de Morin (2002)?

1.3 Para qué?

A expressdo “Para qué?” ndo sé implica objetivo mas também que o caminho para ele se faca

com o escrutinio permanente do “Vale a pena?”’. Um “Vale a pena?”’ performativo e

% Compreende em tudo a humanidade, no sentido que lhe atribuimos no prélogo, como fim, como
comunidade destino (Morin, 2002), pois sem esta o conceito ndo tem nem nunca teria qualquer
existéncia. Portanto, de agora em diante ndo faz mais sentido falar de desenvolvimento humano e
desenvolvimento sustentavel ou de desenvolvimento sustentavel e inclusivo, pois quem confere
existéncia (significacdo e pragmatica) ao conceito é a humanidade e ndo uma ndo humanidade e, por
outro lado, ndo pode haver (ou conceber-se) desenvolvimento humano sem desenvolvimento
sustentavel nem este sem inclusividade incluindo a complexidade de Morin.
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humanitario. O que exige caminhar, por um lado, com menos eficacia e mais eficiéncia e, por
outro, conseguindo o maior ndmero possivel de aproximagfes ao ponto do infinito. E desta
forma conseguir que o objetivo conseguido revele esforco e argumentos suficientemente
mobilizadores para valer a pena o prosseguimento. E com esta consciéncia que temos vindo e
vamos continuar a fazer o caminho, que sabemos dificil de concretizar, pelo menos na sua
operacionalizacdo, para responder a questdo central da investigacdo “Que Escola Bésica e
Secundéria para a Educacdo do Futuro?” esbo¢ando um projeto de Escola Basica e Secundaria
para a Educacdo do Futuro tendo em conta o nosso concetual, o reticulado matricial tedrico e
as perspetivas de personalidades e entidades portuguesas. Esbocar este projeto a partir do
objeto de estudo Escola Basica e Secundaria para a Educacdo do Futuro é de facto o objetivo
deste trabalho. Pode porventura, achar-se inGtil um tal esboco perante os caminhos diversos
e/ou distintos que ha e havera para trilhar, mas apesar disso a escola existe e essa existéncia
€ sempre em qualquer caso operativa, concreta e imperfeita. E ndo obstante se saber desta
sempre antecipada imperfeicdo, a escola nunca deixou de ser pensada e concretizada.
Também os teoremas da incompletude de Gddel pareciam imobilizar e paralisar o progresso

da ciéncia e no entanto

a matematica floresceu como nunca, com liberdade para postular novos
sistemas de axiomas e explorar novas estruturas abstractas com novas
ferramentas intelectuais. Tanto na fisica como na matematica as revolugdes

nado foram fins, foram novos comecos (Dyson, 2008, p. 207).

Ou, socorrendo-nos de outra perspetiva, tomando emprestadas as palavras de Montalcini na

sua obra “O Elogio da Imperfeicdo™, dizer:

creio poder afirmar que na pesquisa cientifica (...) para o éxito e a satisfacéo
pessoal (...) contam muito mais a dedicacéo total e a atitude de fechar os olhos
diante das dificuldades: dessa maneira podemos enfrentar problemas que os

outros, mais criticos e mais perspicazes, ndao enfrentariam.
E, sendo agora mais substantivos, mesmo ao nivel operativo e concreto a escola deve e é
possivel ser pensada na coeréncia dos denominadores comuns e ndo comuns que

indiscutivelmente existem, como procuraremos fazer.

Portanto, este trabalho se ndo servir para mais nada, que sirva pelo menos para desbloquear

o caminho a outros ou afastar doutras empresas do género.
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1.4 Como fizemos?

No prélogo deixamos registado que a elaboracdo do objeto de estudo e as opcdes técnico-
metodoldgicas de abordagem resultam, portanto, do percurso biografico do autor, da sua
atitude de distanciamento epistémico e do confronto com narrativas de outros autores,
personalidades e entidades. A expressdo “Como fizemos?” em vez de “Metodologia” tem que
ver com esse registo que encerra em si tudo o mais que o universo de trabalho de pesquisa

exige.

Assim sendo, e para ndo irmos mais longe, atendendo a que o objeto de estudo é a Escola
Bésica e Secundaria para a Educacdo do Futuro e nesta, compreenda-se Escola Béasica e
Secundaria, o autor vem fazendo o seu percurso a vinte e dois anos consecutivos, nao
podendo por isso subtrair-se a este trabalho como ator e, portanto, simultaneamente como
interprete e interpretado em que pergunta(ou) e foi perguntado, construindo desta maneira -
umas vezes de forma ocasional, outras vezes de forma mais intuitiva, outras de forma mais
intencional, organizada e metddica (indutiva e/ou dedutiva) outras menos, que ndo é
forgosamente linear porque muitas vezes num vaivém - um seu quadro concetual perguntador
orientador mutavel, constituido, para ja, pelas questdes/(in)quietacBes explicitadas.
Questdes que sugerem caminhos “numa l6gica de descoberta, de exploracdo e de construcao
emergente, propria das investigacdes qualitativas [e da complexidade sistémica e
intersistémica da realidade]” (Lessard, 1994; & Mucchieli, 1996, mencionados por Amiguinho,
2008, p. 186). Questdes que possibilitam, pensamos nds, argumentadamente relacionar
consideracdes tedrico-empiricas permitindo nortear, orientar e organizar a investigacdo. E
neste sentido, o quadro perguntador toma “o caracter indutivo de construgdo do
conhecimento que constitui uma referéncia fundamental das investigacdes qualitativas”
(Amiguinho, 2008, p.186). Quadro que agora confrontamos com outras narrativas de outros
autores, personalidades e entidades num processo exploratorio e heuristico de construcédo
emergente de um novo ou de uma expetativa confirmada mais préximos possivel do ponto do
infinito, ou seja, da escola para uma educacdo sob a primazia da sustentabilidade, sob a

primazia da humanidade humanitaria.

Um trabalho, como este, sobre a escola para uma educacdo sob a primazia da
sustentabilidade, sob a primazia da humanidade humanitaria, epistemologicamente, tem que,
prioritariamente, enquadrar-se genericamente na investigacdo qualitativa. E nesse quadro

epistémico, o trabalho toma uma abordagem simultaneamente:
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e Interpretativa/hermenéutica®®, porque implica o biografico do autor, reconhecendo a
interdependéncia deste e do objeto de estudo, num esforco cruzado de compreensédo
deste através da visdo do autor e da visdo de outros autores, personalidades e
entidades;

e critica, porque permite um interpretativo atento a configuracGes politicas,
socioecondmicas e socioculturais em que o objeto de estudo e a pesquisa se
desenrolam; e

e exploratéria®’ e heuristica® porque nos fluxos do interpretativo/critico se propde
simultdnea e constantemente prover de maior conhecimento sobre o tema em

investigagao e aproximar da melhor solucé@o possivel.

Tendo como pano de fundo esta abordagem, elegemos o inquérito como instrumento de
analise empirica das questdes centrais da investigacdo. Para estas, contribuiram o quadro
perguntador explicitado e o reticulado matricial teérico (que é mais que o quadro tedrico ou,

mesmo, matriz tedrica) fornecendo um conjunto de indicadores.

O inquérito por questionério foi o método selecionado para a inquiricdo e recolha de dados

junto de um conjunto predeterminado de personalidades e entidades/organizacdes.

A andlise de conteldo e interpretacdo categorial foi a técnica utilizada para tratar as

respostas dos inquiridos tomando-as como base de inferéncia e inferir sobre as mesmas.

Como resultante final, foi assim possivel, esbocar um projeto de Escola Béasica e Secundaria

para a Educacgéo do Futuro.

1.5 Tessitura do trabalho

A possibilidade de escolha individual carateristica da sociedade atual exige agora mais do que
nunca que a histéria tenha ndo apenas sujeito ou alguns sujeitos mas um sujeito coletivo. E
para isso, € mister que cada pessoa deva ser simultaneamente sujeito/objeto empirico e
epistémico para que a sua verdade se inscreva numa verdade mais coletiva e vice-versa
através também de uma verbalidade escrita. Desta epistemologia e da sua adogdo demos

conta no prdlogo.

% 0 conceito de procedimento hermenéutico é aqui tomado também como “(..) interpretacdes
efectuadas a partir da andlise do contetdo (...) de perguntas abertas de questiondrios (...)” (Sousa,
2009, p. 31).

47 (cf. Mattar,1994)

8 Moustakas (1994, citado em Holanda, 2006, p. 365), aponta também para cinco modelos de pesquisa
qualitativa: modelo etnografico ou etnografia; teoria fundamentada ou “grounded research theory”;
hermenéutica; a pesquisa fenomenoldgica e a heuristica.
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Em contexto retard, tentdmos capturar o atual do mundo naquilo que, em nosso entender,
mais tem influenciado e determinado as dinamicas da sociedade atual. Tentamos um
enquadramento da escola nesse contraditério atual e como tem esta incorporado os ideais de
educacéo de Delors e de Morin. Procuramos demonstrar, e pensamos que conseguimos, que a
escola estad condenada, em qualquer caso, a existir e, por isso, obrigada a envolver-se e a
saber responder, sem se transvestir, a problemas que as relacdes de poder, de producédo e de
experiéncia que sateliza transfiguram como seus. IdentificAmos algumas das suas, quanto a
nés, principais contradicdes. E, em face de tudo isso, avancamos uma matriz de

refundamentos para a escola.

De seguida, demos conta de um quadro perguntador que constituiu as nossas

motivacdes/(in)quietagoes.

Quadro perguntador que ao mesmo tempo se foi construindo no e construindo o

objeto/objetivo do estudo. Objetivo que apresentdmos no “Para Qué?”.

Em “Como fizemos?”, procedemos ao enquadramento da investigacdo no campo qualitativo.
Apontédmos e justificamos a abordagem interpretativa/hermenéutica, critica, exploratoria e
heuristica como a mais adequada a natureza do trabalho e ao objetivo do mesmo.
Coerentemente, confirmamos, como mais adequados a investigacdo, o inquérito como
instrumento e o inquérito por questionario como método complementar de recolha de dados
(Quivy & Campenhoudt, 2008, pp. 231-232). Dissemos da eleicdo da andlise de conteudo e
interpretacdo categorial como técnica para tratamento das respostas e para inferéncia sobre
as mesmas. E, por fim, referimos como resultante final o esbogcar um projeto de Escola Béasica

e Secundéria para a Educacédo do Futuro.

No capitulo 2, procedemos a uma meta-analise critica heuristica “Dos efeitos retard do
contexto”, a interpretagBes criticas exploratérias heuristicas das propostas de Delors e de
Morin, do “Projeto de Escola Cidada de referencial freiriano” e do “Projecto para Uma Etica
Mundial” de Hans Kiing e dissemos dos seus reflexos na Escola Basica e Secundaria para a
Educacdo do Futuro. E posto isto, apresentamos uma (re)composicdo concetual que se foi
construindo ao longo do caminho interpretativo/hermenéutico, critico, exploratério e

heuristico que fizemos.
No capitulo 3, apresentamos a metodologia para o estudo acerca das perspetivas de
personalidades e entidades portuguesas para a escola para a educacéo do futuro, explicitando

0s objetivos e op¢cBes metodoldgicas, os participantes, o instrumento e o procedimento.

Os resultados sobre as perspetivas de personalidades e entidades portuguesas para a escola

para a educacdo do futuro, enformados pela apresentacdo, analise e interpretacdo das
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respostas dos respondentes ao inquérito e pela relacdo de enquadramento dessas
interpretacBes com o quadro concetual que construimos até ai e com outro(s) que estas

suscitaram neste vaivém de fluxos, encontram-se no capitulo 4.

Finalmente, no capitulo 5, como discussdo e conclusdes, definimos os conceitos estruturantes
de “Processo heuristico de aprendizagem da informagdo”, de “Processo heuristico de
construcdo do conhecimento aprendente” e de “Coopetitividade solidaria planetéria” e
esbocamos um projeto de escola para a educacédo do futuro como desembocadura dos fluxos
gue se foram construindo ao longo de um continuo dialogante simultaneamente perguntador,

concetual, interpretativo/hermenéutico, critico, exploratério e heuristico.
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Capitulo 2

2 Reticulado matricial tedrico

“(..)De facto, os individuos sentem-se hoje cada vez mais
«ignorantes» perante a quantidade macica de “informacdes” [aspas
nossas] (que, segundo parece, duplica cada 5 anos) e a avalanche de
novidades quotidianas, mas necessitam por isso também cada vez
mais de um sistema orientador de conhecimentos, que lhes permita
ordenar e assimilar criticamente os pormenores desconcertantes do
seu dia-a-dia.(...)”

Hans Kiing“®

2.1 Paragrafo introdutério

Designdmos este capitulo de “Reticulado®™ matricial tedrico”. E porqué? Ao propormo-nos
esbocar um projeto sobre a Escola Basica e Secundaria para a Educacdo do Futuro e
considerando o contributo ainda do contexto desenvolvido, referenciais como os projetos™
“Educacéo para o século XXI” de Delors e “Os Sete Saberes necessarios para a educagdo do
futuro” de Morin, o “Projeto de Escola Cidadd” de referencial freiriano e o “Projeto para
Uma Etica Mundial” de Hans Kiing sdo, é um facto, incontornaveis. E perante esta feliz
incontornabilidade procuramos exploratéria, heuristica e criticamente (re)apresentar e
(re)analisar aquele contributo e interpretar estes referenciais, ndo esquecendo que em
relacdo aos referenciais temos a vantagem do tempo a nosso favor, que pelo exercicio da
critica, que é nosso e, por isso, vale o que vale, se quer revelar a intrinseca e voluntaria
unidade de cada uma das partes, gerar um “todo” articulado e integrado e uma

(re)composicéo concetual para uma praxis escolar.

2.2 Reflexos (ou estilhacos ou transfiguras?) na escola

Neste tépico, pretendemos, em sintese, identificar os reflexos (ou estilhacos ou transfiguras?)
do contexto e dos referentes tedricos na escola a serem traduzidos numa praxis escolar do
“Que fazer?” ao nivel fisico, organizacional, funcional e instrumental sustentada e orientada
por uma matriz de refundamentos ja por nés avancada e, se necessario for, melhorada.

Refundamentos e praxis sobre os quais pode e deve - por serem funcdo, e portanto

49 Na sua obra Projecto para Uma Etica Mundial.

% O termo reticulado é aqui utilizado para significar simultaneamente o articulado e a integragdo dos
referenciais, e para assegurar um empenho nesse sentido.

*! Na verdade os trabalhos de Delors e de Morin ndo tém a designacéo de projetos. O primeiro apresenta
propostas sobre educacdo para o século XXI e o segundo saberes necessarios para a educacdo do
futuro. N&o obstante, o seu horizonte temporal remete para uma ac¢do, uma construgdo no futuro e,
por essa razdo, lhe chamamos projetos.
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objetos/imagens, dos registos e das dinamicas sociais e politicos que os demandam - passar 0
processo social e politico de construcdo da Escola Basica e Secundaria para a Educacéo do

Futuro.

2.2.1 Dos efeitos retard do contexto

Parece exigir-se outro rumo a empresa globalizacao.

Se é certo que a integracdo mundial dos mercados poderia ter sido, pela potencial criacdo de
interdependéncia entre as nac¢des, uma racionalidade para um mundo menos desigual e de
paz, ndo é menos verdade que as globalizacfes a que esta globalizacdo nos levou resultaram
numa globalizacdo de soma nula, assumamos ndo a radicalidade mas a verdade, soma
negativa para os mais desfavorecidos e soma positiva para os mais favorecidos. Desde logo por
ter criado globalizacGes entropia, isto é, globalizacdes em que a soma delas € muito menos
gue o todo, que a globalizacdo do bem-estar e do destino da humanidade como fim. O que
temos é uma globalizacéo financeira que se alimenta da elisdo social e que se faz transportar
pela quasi-sua quasi-globalizac@o digital e comunicacional. E em funcdo da globalizacdo
financeira, por distorcdo, temos uma quasi-ou pseudo ou agencial economia
informacional/global. Ndo temos globalizacéo politica, e por conseguinte, social, ambiental e
cultural. As desigualdades aumentam a cada dia e com elas a corrup¢do. A sociedade
segmentou-se em excluidos e em potenciais excluidos pelos excluidos que excluem. Os
recursos naturais sdo irracionalmente explorados sem que o0s povos da sua origem obtenham
maior IDH, como demonstra o relatério do PNUD (PNUD, 2011) relativamente aos paises com
fontes faceis de receita (e.g., reservas de petrdleo e/ou de gas, ouro, diamante, etc.). As
pessoas perderam o seu espaco de cidadania e reclamam a democratizacdo® da democracia e
das ndo democracias, reclamam a democracia real, a democracia verdadeiramente
participativa. A solugdo global para os problemas climaticos globais esta agora mais distante.
O desemprego aumenta a cada instante. O trabalho é cada vez mais individualizado e
diferenciado e menos decente ou mal pago. As condi¢bes para a construcdo de verdades
coletivas que inscrevam as verdades individuais deterioraram-se em funcdo de uma sociedade
gue é cada vez mais desinstitucionalizada, o ser humano cada vez mais autarquia e a
informacdo cada vez menos informacdo da informacdo e servida com o carimbo de produto

acabado para todos, etc..

Por assim dizer, num mundo em que a elisdo social (pre)domina. Num mundo de terriveis
contradigbes. Num mundo de esperanca colonizada. Num mundo onde os poderosos sdo
robots, muitos deles, mas muito poucos no global, sem saberem o poder que possuem. Num

mundo onde o mimetismo foi, e sera no que sobra, por este andar, substituido por maquinas.

%2 Toma-se aqui como referéncia “A histéria Imaginada” de Memérias do Futuro capitulo Ill da obra Vida
e Morte da Democracia de John Keane (2009).
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Num mundo de sobrevivéncia. Num mundo de trabalhadores individualistas, trabalhadores de
ideias e de especialistas em especializacdes sem compromissos familiares ou outras
obrigacbes que os prendam a sua terra (cf. Altman, 2011, p. 171). Num mundo em que
grandes partes deste necessitam que 0 maximo numero possivel dos seus cidaddos trabalhe
em ocupacdes tdo altamente qualificadas quanto possivel para poderem cobrar mais impostos
e garantir que os padrfes de vida de toda a gente continuem a subir (Altman, 2011, p. 165),
pois tratam-se de partes do mundo com populac¢des envelhecidas, com compromissos pesados
em termos de pensdes de reforma e despesas com a saude, com grandes dividas publicas
acumuladas ao longo dos anos de défices orcamentais e poucas fontes faceis de crescimento
econémico. Num mundo onde a competitividade e a cooperacédo parecem estar condenadas a
viver juntas, lado a lado. Ou melhor, o desenvolvimento econdémico a viver lado a lado com o
desenvolvimento social e humano que sdo simultaneamente seus dependentes e tributarios e
parte da sua natureza. Num mundo onde, ndo parece haver outra solucéo, a sustentabilidade
se mostra como solugdo e parece dizer: Olhem para mim, eu sou a solugdo porque sou a

relacdo com tudo o que torna para além da humanidade a possibilidade de humanidade.

Num mundo assim, é preciso perguntar: Como tem a escola respondido a esta realidade? Ou
antes, a escola tem percebido conscientemente esta realidade? Ou melhor, que

enquadramento tem a escola nesta realidade?

N&o tendo, como ja vimos, a escola outra alternativa sendo existir independentemente do
tipo e configuracédo espaco-temporal de governo, a ndo ser que se considerasse como resposta
alternativa adequada o individualismo como valor absoluto seguido, consequentemente, da
animalidade e da inevitavel barbarie. E vindo a escola a revelar-se, como demonstram as
tendéncias dos relatorios internacionais, o lugar onde mais tempo passam as criancas e
jovens. Sendo ainda a escola a instituicdo formal mais presente no mundo e que fala a
linguagem mais universal, a linguagem do conhecimento cientifico, parece-nos que tem que
ser a escola a principal outorgante do contrato de compromisso com a sustentabilidade pois
esta exige a linguagem e a presenca planetéarias daquela. A linguagem que tem que resultar
de dialéticas judiciosas entre preferéncias individuais, por vezes, incompativeis e entre
verdades territoriais, por vezes, incompativeis (cf. Murcho, 2011, p. 47). E aqui que entra o
professor, sim, numa escola basica e secundéaria é principalmente o professor, pois trata-se
de ajudar o aprendente/aluno® a construir®, a partir do aprender em poténcia, relacdes com
0 saber onde o conhecimento basico fundamental - que é cada vez mais comprimido, mais
volatil, mais abrangente, mais relacional, mais sindptico, mais altimo e atual, mais

conhecimento (saber) do conhecimento (saber), para possibilitar um novo permanente - é o

%3 De ora em diante, por razdes de facilidade de leitura, exceto nas citagdes, onde se 1é “aluno” deve
ler-se “aprendente/aluno” e onde se Ié “alunos” deve ler-se “aprendentes/alunos”.

% Este construir é relativo ao construtivismo de Jean-Louis Le Moigne por acomodar, parece-nos,
comprometidamente a racionalidade por nds definida e o desenvolvimento neurobiolégico,

neuropsicolédgico e neurosociolégico.
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objeto-saber. Objeto-saber que é condicdo para aprender, pois ndo se pode aprender nada
sem ser sobre o aprendido. Ou, sem relagdo com o aprendido. O significante faz o significado
e vice-versa. O professor, agora mais que nunca é, ou melhor, na generalidade ainda néo é
mas deve ser, 0 manual dos manuais, a sinapse das sinapses. E sendo o professor apenas uma
parte da escola, o que tem sido a escola no seu todo como parte da relacdo com o saber e,
mais latamente, com o conhecimento? Pois, porque a relacdo com o saber e, a montante e a
jusante deste, com o conhecimento também € relagdo com os outros, relacdo com o espago e

com a experiéncia do momento.

A tudo isto a escola tem respondido autodestrutivamente. Em vez de formacdes iniciais de
docentes de banda larga, em vez de definir perfis de especializacdo para especializacées,
respondeu com perfis de formacéo inicial de docentes de banda estreita, com habilitagdes
minimas. Desmotiva(ou) e, mesmo, inibe(iu) a resposta ou subtilmente a pergunta de outro
conhecimento. Separou o0 ensino da aprendizagem ndo permitindo a quem ensina
permanentemente aprender permanentemente, por um lado, ao néo atribuir tempo e espacos
proprios para a aprendizagem permanente, por outro, ao condicionar a aprendizagem
permanente a oferta de formacdo e de formadores e, por outro lado ainda, ignorando ou,
pelo menos ndo valorizando e validando, a capacidade de autoaprendizagem e de
autoformacado de docentes. O carater obrigatério, que em Portugal se verifica, da chamada
formacao continua nédo cria em muitos casos relagdo com o aprender, nem uma relagéo com o
saber/conhecimento, ndo surge sob a primazia da necessidade espontanea de aprender ou se
quisermos sob a primazia do autoconhecimento no heteroconhecimento (Charlot, 2000), hum
desacerto com aquilo que parece ser o desenvolvimento neurobiolégico, neuropsicolégico e

neurosocioldgico do ser humano.

A escola atual é uma escola sem tempo nem espaco para aprender e, portanto, ndo aprende a

aprender o novo e muito menos aprende a aprender a ensinar 0 novo.

A recompensa pelo menor esforco carateristica da sociedade desigual e, por isso, corrupta

deve ser assumida pela escola como sua antitese.

A imprevisibilidade das ocupacdes, sobretudo e por enquanto nos paises ditos desenvolvidos,
e as mudancas permanentes da sociedade de hoje exigem curriculos, praticas e

desenvolvimentos curriculares mais verticais e/para curriculos mais horizontais.

Nos atuais tempos que descrevemos, da incerteza, da “hiperciéncia”, do hipertexto e da
compressdo dos curriculos para niveis de ensino precedentes, por um lado, e tendo em conta
0 quadro diferenciado de funcdes que organiza a escola, por outro, torna-se evidente a
necessidade de valorizacdo e aproveitamento de todo o potencial de conhecimento e

qualificacdes dos atores escolares para tornar mais facil a aproximacao do conhecimento dos
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autores ao conhecimento dos atores e vice-versa (cf. Barroso, 2009, p. 998) e a diminuicao da

resisténcia a incorporagao do novo.

As relacBes com a tecnologia digital e de comunicacdo como instrumentos da vida do
guotidiano tém vindo a evidenciar a necessidade da escola criar cada vez mais exemplos,
espacos e tempos de memorizacdo, de concentracdo e de ndo desmotivacdo, de
continuidades/regularidades/sequenciacdo através de experiéncias e metodologias
diversificadas mais profundas, sistematicas, significativas e mobilizadoras auto e hetero
reguladoras e auto e hetero reflexivas, indo assim de encontro o mais possivel as historias

sinapticas e de avaliacdo de cada aluno e desenvolvé-las (Spitzer, 2002).

Os novos modos de vida e de familia, deixam as criangas e os jovens & mercé de experiéncias
virtuais prolongadas, permitindo que as suas realidades deixem de o ser na realidade e
passem a ser realidades virtuais. Realidades virtuais dissonantes e dessincronizadas da
realidade real. Na realidade real a sintonia e sincronia entre imagens, sons, cheiros e tatos e
as interagbes e relagbes, em situacdes normais, verificam-se. Experiéncias virtuais que vao

construindo a personalidade para o bem e para o mal.

E, neste sentido, a escola deve proporcionar a integracdo destas realidades. Sobretudo o
espaco de sala de aula deve constituir-se como um espac¢o de descodificac@o e codificacdo de
verdades individuais para construir dialética e dialogantemente verdades coletivas
integrativas. A contribuir favoravelmente para tal, parece-nos, a neurobiologia funcional
sugere que a aprendizagem ultra-rapida e a multitarefa em alguns dominios através da
modelacdo e do desenvolvimento de zonas de sobreposicdo podem melhorar na adolescéncia
(Blakemore & Frith, 2009; Spitzer, 2002).

A escola e, sobretudo, para ndo dizer somente, a sala de aula, é cada vez mais o espago
privilegiado de construcdo do conhecimento e da educac¢do formal. Ora, como sabemos, o0s
comportamentos sdo atualmente construidos mais pela experiéncia real fortemente marcada
pelo contexto, pela sobrevivéncia, pela exclusdo, pela escassez, pela abundéancia para
poucos, por dicotomias vastas que rebocam sistemas de relacdes de poder, de producdo e de

experiéncia muito dispares.

Assim, o professor e, de maneira menos intensa, todos os restantes atores da escola tém
agora a missdo de compartilhar o seu e os projetos dos alunos com a sua visdo mais
experienciada e educadora do global e, por conseguinte, gerir e potenciar o desenvolvimento

das histérias sinapticas e de avaliacdo de cada um e do todo.

Tudo isto nos remete para a questdo da sustentabilidade e, por conseguinte, para a questao

da humanidade estar em causa. Como refere Hans Kiing (1996, p. 99):
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hoje - ap0s a glorificacdo de “Para Além do Bem e do Mal” de Nietzsche - ja
ndo podemos contar com um «imperativo categdrico» quase-inato e subsistente
em todos os individuos, susceptivel de transformar o bem-estar de todos os

homens na norma que rege o comportamento individual.

Pois, escreveu ainda Hans Kiing (1996, p. 98), “[d]os condicionalismos Ultimos de existéncia
humana e das necessidades e caréncias humanas ndo € possivel extrair uma pretensdo

incondicional, um dever «categdrico»”.

Ninguém se sente obrigado a agir incondicionalmente e universalmente para a
sustentabilidade. Para além disso, a este respeito, nenhum conjunto de regras, normas ou

enunciados € racionalmente validada, pois pela mesma via € possivel argumentar o seu

contrario.

Ser4, entdo, possivel que a sustentabilidade se nos apresente a todos e em toda a parte como
um “imperativo categorico”, ou seja, como algo incondicional e universal? Ou, mais
radicalmente, o agir para a sustentabilidade é um dever para todos e em toda a parte
incondicional e universal? A resposta ndo pode ser, infelizmente, afirmativa. Embora, e aqui
reside a esperanca, seja possivel, mas tdo-somente como probabilidade, como possibilidade.
E uma vez ante esta possibilidade, qual o seu sujeito principal? A escola? Sim, a escola. E
como pode a escola contribuir para tal? Desde logo, parece-nos que a escola deve reconhecer-
se aprendente e reconhecer a existéncia de novas linguagens e metodologias que determinam
o0 mundo de hoje para, por um lado, libertar-se de competic6es autodestrutivas e, por outro,
poder descodifica-lo e assim questiona-lo de forma, suficientemente determinada, que lhe
permita influenciad-lo. E como condenada a existir, a ser cada vez mais a casa das criancas e
dos jovens de todo o mundo e Unica detentora de uma linguagem universal, a ciéncia, sob a
primazia da racionalidade e da civilidade, isto é, sob a primazia da humanidade, que sdo de
facto os seus principais fundamentos, deve comecgar por rejeitar tudo o que atenta contra a
dignidade humana, bem como qualquer condicdo de sobrevivéncia na vida humana e perceber
gue negligenciar uma relagéo sistémica com o mundo € pdr em causa a humanidade. Neste
sentido, a escola tem a missdo ou, pelo menos, o compromisso arduo de, primeiro, operar
e/ou enunciar sistemicamente o mundo para de seguida o poder anunciar, explicitar e firmar
sistemicamente. Assim, a escola deve aprender-se sistémica para sistemicamente se ensinar e
ensinar sistemicamente e se dar como exemplo permanente disso, inscrevendo-se, vivida
assim sempre intensa e profundamente, nas experiéncias reais das criancas e jovens com que
estes constroem os comportamentos, as relacdes, as atitudes e os valores da humanidade
como um fim em si mesma e nunca, em caso algum, como um meio. No fundo, e no essencial,

trata-se de construir, sobretudo pela coeréncia do exemplo, nas criancas e nos jovens uma
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tdo elevada (trans)consciéncia® de que cada um e todos fazem parte de um todo que é
comunidade planetéaria, ou melhor, familia planetaria, que € humanidade, e que portanto
inevitavelmente acabara ao longo do tempo por mudar comportamentos®®, mentalidades e
tornar-se cultura e, cremos nos, de geracdo em geracao inscrever-se no cédigo genético de
cada um e do todo. Esta € a condicdo para amar e esta acdo é essencialmente conhecer
aprendente® porque se alimenta deste e este é seu dependente. E dado que o conhecer
aprendente é aprendizagem/ensinamento e estes acontecem sobretudo na interacdo com o
outro, entdo a aprendizagem/ensinamento sdo humanidade e esta, por sua vez, € amor. Mas
sendo 0 amor simultaneamente conhecimento aprendente e humanidade, é por conseguinte
sustentabilidade e sistemicidade e é, por isso, também, agir com organizacdo, com

racionalidade portanto tal como a definimos (cf. Bento XVI, 2006, p. 30).

Sendo o amor essencialmente conhecer aprendente e este®® relacdo da pessoa consigo
mesma, relagdo com o outro e relagcdo com o mundo (cf. Charlot, 2000), &, por isso,
simultaneamente autoconhecimento, heteroconhecimento e relacdo com cada parte, relacdo
com o entre as parte, relagdo com o todo e em toda a parte e, para isso, €, também, agir, €
organizacdo, € racionalidade. Autoconhecimento onde estd o passado em acdo e sonhos
suspensos e heteroconhecimento onde estdo passados em acdo e sonhos suspensos. Neste
sentido, o autoconhecimento é autoaprendizagem/autoensinamento e o heteroconhecimento
€ heteroaprendizagem/heteroensinamento. E € esta relagdo esponténea e incessante de
circularidade entre autoaprendizagem/autoensinamento,

heteroaprendizagem/heteroensinamento e racionalidade que contém, aprende, apreende e

% 0 prefixo “trans” quer significar, complementando, uma consciéncia em acéo transversal a todos os
seres humanos, mas uma consciéncia acdo em comunhdo. Ver, a propoésito, o conceito de
transindividual desenvolvido em Lucien Goldmann (1972).

% Segundo Spitzer (2002, p. 167): “A aprendizagem significa a mudanca a longo prazo das
representacdes corticais”.

% por agora, entendido como conhecer que habilita a (outro) conhecer.

%8 Este “este” para Charlot (2000) é relativo ao “saber”. Charlot (2000, p. 61) parte da analise que
considera pertinente de distincdo de informacdo, conhecimento e saber que Monteil (1985) faz.
Monteil (1985) considera que “informacao é um dado exterior ao sujeito” e que tal como o saber esta
“sob a primazia da objetividade” e portanto € transmissivel, é “produto comunicavel”, é “uma
informacao disponivel para outrem”. O saber pode “entrar na ordem do objeto”. J4 “o conhecimento
€ resultado de uma experiéncia pessoal ligada a atividade de um sujeito provido de qualidades
cognitivo-afectivas, como tal, é intransmissivel, esta sob a primazia da subjetividade”. Neste sentido
Charlot (2000, p. 62) considerando, como Schlanger, que saber é uma relacédo, acrescentou que entédo
esta relacdo “é uma forma de relagdo com o saber”. Charlot (2000) parece, assim, excluir a
possibilidade de relacdo com o conhecer. Todavia, nés consideramos que, e mais ainda na escola
basica e secundaria, a informacdo, o conhecimento e o saber ndo sdo transferiveis mas sim
autoproducgdes, sdo construgdes de (e/ou inscricbes em) relacdes do sujeito consigo mesmo, com 0s
outros e com o mundo que podem e devem ser objeto de educacdo, isto por um lado. Por outro,
consideramos o0 conhecer, entenda-se de ora em diante este conhecer/conhecimento como
“conhecer/conhecimento aprendente”, como condi¢cdo primeira e includente para a construcdo de
(e/ou a inscricdo em) qualquer relacdo com a informacdo e de qualquer relagdo com o saber no atual
mundo complexo e, mais que nunca, mutavel (incluindo a volatilidade das ocupacdes) que exige de
cada um, sem excecgdo, 0 exercicio de uma cidadania executiva. Assim, sempre que fazemos
referéncia a Charlot (2000), neste contexto, € no sentido de que adotamos esse seu ente ser “relacéo
com” relativamente ao conhecer/conhecimento aprendente. Querendo significar com este
conhecer/conhecimento aprendente, um conhecer/conhecimento relagdo com 0
conhecer/conhecimento  sustentadora e  integradora de outras relagdes com o
conhecer/conhecimento.
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ensina o cuidado, a atencdo, o compromisso com o bem-estar comum. Quanto mais e melhor
esta relagcdo de circularidade tanto mais e melhor o compromisso com o bem-estar comum,

com a humanidade.

A escola na sua condi¢do de existéncia tendencialmente global, que fala global, com o
privilégio de ter toda a biologia democratica, abertura e/ou plasticidade das criangas e
jovens para possibilitar o concreto no global e este naquele, ndo pode economizar nessa
relacéo de circularidade. Desde logo, ndo pode economizar no conhecimento, o conhecimento
minimo tem de ser sempre 0 maximo conhecimento possivel, para que possamos ser quanto
antes mais humanidade. Apetece-nos dizer, apetece-nos ndo, devemos dizé-lo, ndo podemos
deixar morrer, em todos os sentidos, as criancas e os jovens, eles sdo o maior potencial de
humanidade, nem podemos descuidar os idosos porque testemunham muito mais do que nao
se deve fazer e fazem-nos vigilantes permanentes desse compromisso intergeracional com o

bem-estar comum que representam com o qual se confrontam e nos confrontam.

Para tal, a escola deve ser mais aprendente e auténoma na heteronomia e ser objeto de
pergunta para perguntar-se numa perspetiva do seu futuro, como ja dissemos, quanto ao seu
enquadramento, como instituicdo formal fisica, organizacional, funcional e instrumental, nos
desafios, nas globalizacdes, no mundo atual multipolar e nos projetos pessoais e coletivos,
perguntar-se sobre que competéncias e/ou agires para atores educativos e alunos/formandos
e, por ineréncia, que curriculos, praticas, didaticas e desenvolvimentos curriculares,
perguntar-se da sua relacdo com instrumentos educativos, tecnologia e ciéncia, sobre o seu
papel na mudanca em geral e sobre que seu projeto. E deve definir e incorporar no seu
projeto de acdo, primeiro que tudo, um conceito de informacdo tendo em conta que “[0]
cérebro nao recebe nada mediado. Ele produz por si proprio!” (Spitzer, 2002, p. 355), tendo
em conta que o ser humano ndo € informado mas é autoinformado e, simultaneamente,
definir e incorporar no seu projeto de acdo um conceito de competitividade pautado por uma
pratica de soma mutua e ndo por uma pratica de soma nula ou de soma negativa para a
maioria e positiva para uma pequenissima minoria suportada na maxima “eu sou tanto mais
competitivo quanto menos tu fores e serei 0 mais competitivo quando tu deixares de
competir”. Portanto, a escola deve definir e incorporar no seu projeto de acdo um conceito
de informacdo e um conceito de competitividade que permitam perceber o mundo e intervir
nele no sentido de mais sustentabilidade e, por conseguinte, no sentido de mais humanidade
e ndo no sentido em que se praticam e agenciam hoje esses conceitos. Sobre o conceito de
competitividade podemos desde ja adiantar que (por forca da contingéncia do momento
atual) este se deve originar mais na regulacdo da globalizagdo dos mercados e menos na
flexibilidade, ndo se podendo deduzir disto uma qualquer negacdo da globalizacdo plena, isto
€, da globalizagdo simultaneamente politica, econdmica, social, ambiental e cultural, bem
pelo contréario, seria, alias, um contra-senso com o que temos vindo a afirmar. E neste

sentido a escola deve enformar o conceito de competitividade pela pratica da cooperagao e
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igualdade de oportunidades na construcdo e no acesso ao conhecimento disciplinar,
interdisciplinar e transdisciplinar e pela pratica da civilidade que permitam assegurar a
pratica na escola de uma cidadania planetaria e da precedente democracia participativa.
Tudo isto parece exigir simultaneamente a respetiva adequacdo fisica da escola e dos
conceitos e préticas de lideranga, organizagdo, de construcdo do conhecimento, curriculo,

autoregulacéo e autoavaliacdo escolares.

2.2.2 Dos quatro pilares de Delors

Do quadro prospetivo do Relatério de Delors este identifica e descreve trés grandes desafios.

A proposito das desilusdes do progresso econdmico e social e dos perigos que ameagam 0 meio

ambiente, Delors afirma:

NOs por nenhum meio agarrdmos todas as implicag6es disto, no que diz respeito
tanto em relac@o aos fins como aos meios do desenvolvimento sustentavel e
das novas formas de cooperacdo internacional. Este problema ira constituir um
dos maiores desafios politicos e intelectuais do préximo século (UNESCO, 1996,

p. 13, traducdo nossa).

Referindo-se a um outro desafio, escreve:

as tensBes permanecem latentes e explodem entre nacdes, entre grupos
étnicos ou a propésito de injusticas acumuladas no plano econémico e social.
Num contexto marcado pela crescente interdependéncia entre os povos e pela
globalizacdo dos problemas, os decisores tém o dever de avaliar estes riscos e

empreender acdes para os superar (UNESCO, 1996, p. 14, tradugdo nossa).

E, por altimo, identifica um outro desafio referindo-se assim:

Como é que nds podemos viver juntos na ‘aldeia global’ se nds ndo conseguimos
viver juntos nas comunidades as quais naturalmente pertencemos - a nacéo, a
regido, a cidade, a aldeia, a vizinhanca? Sera que damos algum contributo para
a vida publica e sabemos fazé-lo? Esta questao é central para a democracia. A
vontade de participar deve ser relembrada, deve vir do sentido de
responsabilidade de cada pessoa; ora, apesar de ter conquistado novos
espacos, dominados anteriormente pelo totalitarismo e pelo despotismo, a
democracia tem tendéncia a debilitar-se em paises que tém institui¢des

democréaticas desde ha& muitas décadas, como se tudo tivesse,
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incessantemente, de recomecar, renovar-se e ser reinventado (UNESCO, 1996,

p. 14, traducdo nossa).

Para depois perguntar:

Como poderiam estes grandes desafios ndo causar preocupacdo nas politicas
educativas? Como poderia a Comissdo deixar de sublinhar os caminhos pelos
quais as politicas educativas podem ajudar a criar um mundo melhor,
contribuindo para o desenvolvimento sustentavel da humanidade, para a mitua
compreensdo entre 0s povos e para 0 renovar da pratica democratica?
(UNESCO, 1996, p. 14, traducéo nossa).

Tomando o objetivo destas questdes, Delors identifica e explicita um conjunto de sete
tensdes a enfrentar para supera-las em melhores condic¢des: a tensdo entre o global e o local;
a tensdo entre o universal e o singular; a tensdo entre tradicdo e modernidade; a tensdo
entre o longo prazo e o curto prazo; a tensdo entre a necessaria competicéo e a igualdade de
oportunidades; a tensdo entre o extraordinario desenvolvimento dos conhecimentos e as
capacidades de assimilacdo do homem; e a tenséo entre o espiritual e o material (UNESCO,

1996, pp. 14-16, traducdo nossa).

Sobre estas tens@es, dizer que nos parecem de facto principais e atuais volvidos que estdo
dezasseis anos desde que foram publicadas em 1996. Contudo, nestes dezasseis anos muito
veio a luz do dia e, por isso, pensamos poder contribuir para reforcar a sua explicitagdo com

aquilo que poderiamos chamar de subtensdes na medida em que aquelas acomodam estas.

Reconhecendo, apesar de nos basearmos apenas e sé no documento original que constitui o
Relatdrio de Delors, que pode haver limitagBes nossas na interpretacdo das explicitagbes
contidas no relatério, gostariamos, sob a linha deste autor, de referir aquelas que sdo para

nads as principais subtensoes.

A subtensdo entre razdo e entendimento: a razdo que € mais unidimensional ndo pode
sobrepor-se ao entendimento que é mais multidimensional, sob pena de se verificarem
desastres como o de Fukushima. Pois, tal como referimos no prélogo, o entendimento é
sempre, para além do fim da razdo, possibilidade de razdo e neste sentido o entendimento
surge como que um novo ente responsavel por emprestar as condi¢Ges para essa possibilidade
para bem de cada um e de toda a humanidade.

A subtens@o entre irracionalidade e racionalidade: a ndo tomada de consciéncia de cada uma
das partes e do todo por acdo de situagdes, acontecimentos, modismos, ideologias,
paradigmas, discursos dominantes e/ou perce¢bes que conduzem ao “oito ou oitenta”, a

extremos para além dos limites da homeostase da humanidade. A racionalidade, como a
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definimos, deve reconhecer essa irracionalidade que conduz a adocdo de métricas,
hermenéuticas e acBes extremadas prejudiciais a recontextualizagdo, a vida das palavras e,
bem assim, a debilitacdo do projeto homeostatico da acdo educativa da escola na sua
propriocecdo, no seu sentido percetivo de que cada parte e o todo tem uma existéncia e
localizacdo propria, na sua interocegdo, na sensacéo do seu interior refletida na indetecéo ou
quasi-indetecédo de desequilibrios no seu interior, e na sua exterocecdo, na sensibilidade ao

seu exterior.

Ainda como complemento as tensbes de Delors parece-nos fazer sentido considerar agora uma

759 J4 adiantdmos sobre as dissonancias e

outra tensdo. A tensdo entre virtual e “real
dessincronias da realidade virtual e da atencdo que estas devem merecer pela escola. Nao
obstante, reforcamos ainda que a integracdo harmdnica das realidades virtual e “real”, deve
permitir a harmonizacdo entre desenvolvimento neurobioldgico, neuropsicologico e
neurosocioldgico e a aprendizagem no sentido de potenciar o mais possivel em cada um (e
consequentemente em todos) a sua expressdo individual e social para a construcdo de uma
realidade de vizinhangca mais proxima entre sonho (realidade pensada ou desejavel) e
realidade vivida ou possivel. Essa integracdo deve também habilitar a civilizacdo das ideias®
no sentido de que a humanidade, que é sustentabilidade e sistemicidade, deve comunicar-se

e ser comunicada mas também, e essencialmente, tocar-se e ser tocada.

Tendo por pano de fundo os desafios e as tensdes a enfrentar e depois de apontar, como
chave para o século XXI e em convergéncia com o conceito de sociedade da aprendizagem, o
conceito de educacdo ao longo da vida como fundamental por ultrapassar a distin¢cdo
tradicional entre educacdo formal inicial e educacdo permanente, o Relatério Delors faz

basear a educacéo ao longo da vida em quatro pilares.

O pilar, aprender a conhecer:

combinando um conhecimento geral bastante amplo com a possibilidade de
estudar em profundidade um nimero reduzido de matérias, isto é, aprender a
aprender para beneficiar das oportunidades proporcionadas pela educacdo ao
longo da vida (UNESCO, 1996, p. 37, traducdo nossa).

O pilar, aprender a fazer:
a fim de adquirir ndo sé uma habilidade profissional, mas também, de uma

forma mais abrangente, a competéncia que torna a pessoa apta a enfrentar

numerosas situacdes e a trabalhar em equipa. Que significa também, aprender

% As aspas querem significar a carga subjetiva e intersubjetiva do real.
% parte constituinte de uma frase de Edgar Morin ja citada no prélogo.
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a fazer no ambito das diversas experiéncias sociais ou de trabalho, oferecidas
aos jovens e adolescentes, seja informalmente como resultado do contexto
local ou nacional, seja formalmente, envolvendo cursos, alternando
estudo/ensino e trabalho (UNESCO, 1996, p. 37, tradugéo nossa).

O pilar, aprender a conviver:

desenvolvendo uma compreensdo do outro e uma valorizacdo da
interdependéncia: realizando projetos comuns e aprendendo a gerir conflitos -
num espirito de respeito pelos valores do pluralismo, da compreensdo mdtua e
da paz (UNESCO, 1996, p. 37, tradugdo nossa).

O pilar, aprender a ser:

de modo a melhor desenvolver a personalidade de cada um para ser capaz de
atuar com uma cada vez maior autonomia, discernimento e responsabilidade
pessoal. Nesse contexto, a educacdo, ndo deve ignorar qualquer aspeto do
potencial da pessoa: memodria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas

e competéncias comunicacionais (UNESCO, 1996, p. 37, traducdo nossa).

Como temos vindo a dizer, este trabalho da UNESCO, sob a coordenacéo de Jacques Delors,
para além de revelar preocupagBGes holisticas de futuro através do conceito de
educacao/aprendizagem ao longo da vida, congrega um conjunto de pistas e recomendacgfes
para dar resposta a uma diversidade de necessidades de contingéncia. Ha de facto no
documento a preocupacdo de dar resposta a questdes praticas e de contexto. Alias, o que é
proprio de um documento com tamanha participacdo mundial e, inerente, diversidade de
realidades que fazem dele o referencial para a educacdo do futuro mais participado e
representativo do mundo. Todavia, ndo podemos ignorar que este documento tem vindo a
servir de orientacéo a politicas e praticas educativas e formativas que como ja referimos, de
alguma forma, desvirtuaram a proposta de Delors nele contida. No que diz respeito ao ensino
basico e secundario portugués, ha experiéncias, por exemplo, como mencionamos
anteriormente, de implementacdo de percursos formativos alternativos com alternacéo entre
posto de trabalho e escola, de mecanismos de certificacdo de competéncias, de mobilidade
entre cursos e de transi¢cdo para o ensino superior a partir de percursos alternativos distintos.
Experiéncias que se deixaram percecionar menos positivamente. Ndo obstante, a forma e os
mecanismos de implementacdo e execucdo ndo podem, como ndo podia deixar de ser,
comprometer a proposta de Delors, e por isso a proposta continua valida, tanto mais que a
proposta vai mais longe. A proposta vai mais longe ao focar-se na perspetiva de uma

sociedade da aprendizagem e, nessa medida e no @mago desta, referindo que “a escola deve
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transmitir tanto o desejo de, e o prazer em, aprendizagem, a capacidade de aprender como
aprender” (UNESCO, 1996, p. 19).

Indiscutivelmente, o relatério coloca a aprendizagem como a nova centralidade da escola.

E neste sentido, o relatorio elege explicitamente o aprender como aprender como a Unica
maneira de satisfazer a necessidade de cada pessoa de responder as novas exigéncias das
constantes mutacfes da vida pessoal e profissional. Enfatiza o pilar aprender a conviver como
fundamento da educacdo por ser fundamental para viver em harmonia ndo esquecendo 0s
outros trés pilares que, segundo o mesmo relatério, oferecem as bases para o aprender a
conviver. Ao mesmo tempo, Delors baseia a educacdo ao longo da vida® nos quatro pilares
acima referidos e referencia o conhecimento como o passaporte para a educacdo ao longo da

vida.

No entanto, Delors apenas explicita a dinamica do aprender a aprender no pilar aprender a
conhecer. Delors, centra, assim, a dindmica da educacdo ao longo da vida no aprender a

aprender a conhecer.

Sem quaisquer intencdes comparativas, até porque estamos cientes das limitacGes
metodoldgicas da atividade comparada na educacdo como nos da conta Canario (2006),
parece-nos que Delors ao fazer referéncia ao conhecimento como estabelecedor das bases
para a educacéo ao longo da vida e ao colocar explicitamente ou literalmente a dindmica do
aprender a aprender apenas no aprender a aprender a conhecer, reconhece também os
restantes trés pilares como pilares do conhecimento. Ndo obstante, atendendo a que a
dindmica do pilar aprender a aprender a conhecer estabelece com os restantes pilares as
bases da educacdo ao longo da vida, entédo este pilar confere simultaneamente dindmica aos
restantes pilares por serem, como mencionamos, também pilares do conhecimento e, no
sentido mais lato, de base a educacéo ao longo da vida, podendo-se assim compreender que o
aprender a fazer, o aprender a conviver e o aprender a ser sdo de facto aprenderes: aprender

a aprender a fazer, aprender a aprender a conviver e aprender a aprender a ser.

Dos pilares de Delors ha que realgar em termos praticos, por um lado, a relevancia atribuida a
um curriculo suficientemente abrangente e diversificado de forma a constituir uma matriz de
conteddos fundamentais - a tratar em profundidade acompanhados de praticas e
desenvolvimentos que habilitem a agir em meios envolventes incertos e constantemente em
mutacdo - e uma formacéo/cultura geral como porta de entrada para a educacédo ao longo da

vida e, por outro, o exemplo da civilidade como forma de conviver e ser.

% No documento original a expressdo utilizada primeiramente é “learning throughout life”,
aprendizagem ao longo da vida, e s6 depois aparece a expressdo “education throughout life”,
educacéo ao longo da vida.
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Entretanto, a tendéncia para uma maior permanéncia na escola acentuou-se, no caso
portugués a escolaridade obrigatdria vai agora até aos dezoito anos, as ocupacgfes tornaram-
se mais volateis, a procura de méo de obra é agora, sobretudo para os jovens, mais escassa, €
cada vez mais qualificada, o que obrigou a menos diversidade de oferta de percursos
escolares e formativos na escola basica e secundaria e a uma maior incidéncia de uma matriz
curricular mais compacta, abrangente, diversificada, sinaptica e integrada - o que trara
indubitavelmente outros desafios/exigéncias (ou, porque ndo, oportunidades) organizacionais,
funcionais, instrumentais, fisicos, cientificos, didaticos, pedagogicos aos decisores politicos,
as liderangas escolares, aos docentes, aos alunos e todos os atores educativos - que obrigara,
pensamos nés, a adocao de didaticas experimentais e aplicacionais diversificadas que exigem
uma maior amplitude vertical curricular e uma mais efetiva transversalidade curricular, para
possibilitar mais autonomia na heteronomia, capacidade de autoaprendizagem/autoformacéo
e, bem assim, de adaptabilidade, empregabilidade e criagdo de emprego proprio. Este facto,
altera quanto a nds as pistas e recomendacdes do relatério a proposito da diversificacdo da
oferta de percursos educativos e formativos, da perspetiva quanto aos desafios do fracasso
escolar e abandono escolar, pese embora este parecer estar mais relacionado com uma maior
oferta de trabalho e com o crescimento econémico, e de certa maneira o objeto do aprender

a fazer, quando no relatério se |é:

a comissao considera que a construcao de um sistema educativo mais flexivel,
com maior diversidade de cursos e maior possibilidade de transferéncia entre
diversas modalidades de ensino, ou entre a vida profissional e a formacéo
continua, constituiriam respostas validas para o desajustamento entre a oferta
e a procura de emprego. Tal sistema ajudaria também a reduzir o insucesso
escolar e o enorme desperdicio de potencial humano que dele decorre
(UNESCO, 1996, p. 18).

Na proposta de Delors notamos ainda a auséncia de um aprender a aprender a ensinar e de

um aprender a aprender a avaliar/ajuizar/refletir.

A designacgao processo de ensino-aprendizagem pressupde, para além da dimenséo processual
presente na designacdo, uma dimensao projetual, dialético-dialégica e reflexiva. Como
dissemos, a relagdo com o conhecer aprendente é relagdo consigo mesmo, relacdo com o
outro e relagdo com o mundo, com uma forma de apropriacdo do mundo. Charlot (2000),

afirma:
aprender faz sentido por referéncia a histéria do sujeito, as suas expectativas,

as suas referéncias, as suas concepcdes de vida, as suas relagdes com os outros,

a imagem que tem de si e a que quer dar de si aos outros (..) Esse outro é
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aquele que me ajuda a aprender matematica, aquele que me mostra como

desmontar um motor (p. 72).

Spitzer (2002), por referéncia a Harmut von Hentig (2001, p. 357), escreve: “que as escolas e
os professores, pela primeira vez na historia, tém a misséo de preparar os alunos para um
mundo que eles ainda ndo conhecem em pormenor” (p. 357). E conclui escrevendo ainda:
“Assim, um dos pressupostos mais claros € que os alunos e estudantes do ensino superior

devem aprender basicamente uma coisa: a aprender”.

Daqui deve resultar que ninguém é recetor passivo e que portanto cada pessoa tem a sua
forma propria e Unica de aprender e, por conseguinte, de atribuir significados ao que
receciona e que, para isso, € preciso, em primeiro lugar, que quem quer que alguém aprenda
algo, se esforce por encontrar formas, estratégias, metodologias, instrumentos, recursos,
exemplos, contextos/concretizagbes/etnografias, mensagens, metaforas, sin6nimos,
representacdes, mimicas (no caso do professor enunciacdes, explicitacdes, concretizacdes e
objetivacdes), etc., auto e hetero regulacioes/avaliagbes/ajuizacdes/reflexdes para que esse
alguém aprenda esse algo também auto e hetero regulando-se. Ou seja, quem quer que
alguém aprenda algo deve esforcar-se, em primeiro lugar, por tornar mais facil a esse alguém
aprender esse algo com as suas melhores ferramentas e recursos pessoais e/ou coletivos. Para
tal, e mais concretamente, o esforco deve comecar por incidir no aprender como esse alguém
aprende e no apreender o que esse alguém aprendeu para que este possa dar significado a
esse algo, descubra a sua melhor forma pessoal de aprender e descubra também que existem
outras formas de aprender contactando/interagindo (hetero avaliando/ajuizando/refletindo)
com uma maior diversidade de formas de fazer. E esses aprender como o outro aprende e
apreender o que o outro aprendeu é, sobretudo, aprender a ensinar e aprender a
avaliar/ajuizar/refletir. Ou, de acordo com a dindmica do conhecimento, esse aprender a
aprender como 0 outro aprende e esse apreender o que o outro aprendeu é, sobretudo,

aprender a aprender a ensinar e aprender a aprender a avaliar/ajuizar/refletir.

E isto é valido em qualquer contexto social formal ou informal, seja de trabalho (de fazer),

comunicacdo, negociacdo, convivéncia/partilha/compartilha, etc..

Estes aprender a aprender a ensinar e aprender a aprender a avaliar/ajuizar/refletir sdo,
sobremaneira, relevantes no contexto de aprendizagem formal da escola basica e secundaria.
Desde logo porque a transicdo para a escola, primeiro, para o nivel basico e, depois, para o
nivel secundario exige, sem escolha, a aprendizagem de novas linguagens, progressivamente,
mais simbdlicas e abstratas e a constru¢do e manipulacdo de estruturas que exigem nao
apenas uma abordagem implicita mas, principalmente, a sua enunciacdo, explicitacao,
objetivacdo e mobilizacdo. Trata-se de aprender a melhor forma de criangcas e jovens

aprenderem a integrar harmonicamente e de forma enunciada, explicita, objetiva e
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manipulativa um curriculo e a sua articulacdo. Curriculo e articulacdo que séo, sobretudo,
formais, mas também informais (0 que exige paralelamente uma outra integracdo entre o
formal e o informal de forma a ndo prejudicar, inibir, comprometer e/ou condicionar no
presente e no futuro a autenticidade, a criatividade e a curiosidade espontaneas das criancas
e jovens), feitos de conteldos, procedimentos, processos, interagfes e estruturas formais de
base fundamentais para a vida pessoal, profissional e social, com base num potencial,
inicialmente, sobretudo, de aprender virtual e sempre, é certo, numa biologia democratica
em que o circulo “conativar para um <-> ver/observar um <-> fazer um <-> ensinar um <->
avaliar/ajuizar/refletir um” e, sempre, em continuo “conativar para varios <-> ver/observar
varios <-> fazer varios <-> ensinar varios <-> avaliar/ajuizar/refletir varios” e *“conativar
para muitos <-> ver/observar muitos <-> fazer muitos <-> ensinar muitos <->
avaliar/ajuizar/refletir muitos” parece ser a abordagem teorico-pratica de aprendizagem
mais eficiente atendendo a diversidade de conteldos e processos, a heterogeneidade de
atores e a diversidade de mundos, objetivos e interesses pessoais e coletivos. Neste circulo
infinito, 0 avaliar/ajuizar/refletir um, avaliar/ajuizar/refletir Varios e
avaliar/ajuizar/refletir muitos toma o conativar, o ver/observar, o fazer e o ensinar como
seus antes e surge, por tal, como o estagio mais elevado da aprendizagem, porque € neste
que se enuncia, explicita, objetiva e mobiliza o objeto aprendido, ou melhor, o objeto agora
apreendido® e, por isso, passivel de mobilizar num agir com autonomia na heteronomia. Mas
aprender a aprender a ensinar e o aprender a aprender a avaliar/ajuizar/refletir sdo
também relevantes na medida em que na escola basica e secundaria habilitam, parece-nos,
pelo exercicio da enunciacdo e explicitacdo, a apreender a vida ou as vidas (pela dialética
autonomia/heteronomia) que existe(m) no que foi enunciado e explicitado mobilizando-o com
mais autonomia na heteronomia e, em consequéncia, criam condicdes de apreensdo das bases
do aprender a aprender cuja observacao e verificagdo, como demonstramos, é cada vez mais

prematura e urgente pela perenidade do conhecimento e das ocupacdes.

Mas o aprender a aprender a avaliar/ajuizar/refletir verifica-se na acdo antes do
avaliar/ajuizar/refletir, na acdo durante o avaliar/ajuizar/refletir e na acdo depois do

avaliar/ajuizar/refletir.®

62 Celso Antunes (2004, p. 27), a propdsito, no contexto da matemética, mas que nds generalizamos,
cremos sem perda de contexto nem de significado, diz: “decifrando os signos [ou, dando mais um
passo, enunciando e explicitando] (...) [a pessoa] conquista a permanéncia do objecto, descobrindo
que possuiu uma existéncia separada das acgdes especificas do individuo sobre ele [, possibilitando a
mobilizacédo do objeto para diversas situacdes de fazer e, mesmo, de ensinar]”.

® E em dltima analise, podemos sempre pensar que em cada uma destas aces estdo implicados
simultaneamente o conativar/ver(observar)/fazer/ensinar/avaliar(ajuizar/refletir) e o conativar-
se/ver-se(observar-se)/fazer-se/ensinar-se/avaliar-se(ajuizar-se/refletir-se) relativo a si (ao proprio)
em todos os antes, em todos os durantes e em todos os depois possiveis de combinar em todos 0s
antes e durantes. Na Sociedade de aprendizagem de Delors, ou melhor, na sociedade educativa de
Delors, que todos desejamos, pois € ai que esta a humanidade, isto aplica-se de forma mais
intencional ou n&o, ou de forma mais ou menos implicita ou mais ou menos explicita, ndo s6 a relagdo
entre professor-aluno, como a relacdo entre aluno-aluno, como a uma qualquer relacdo entre
pensantes.
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E a mesma verificacdo existe sempre nos restantes aprenderes: aprender a aprender a
conhecer; aprender a aprender a fazer; aprender a aprender a conviver; e aprender a
aprender a ser. Estamos portanto em presenca de aprenderes que se implicam mutuamente
em omnipresen¢a com a incerteza, a incompletude e a perenidade que alimentam e de que

se alimentam.

Posto isto, como vimos, na escola béasica e secundaria, trata-se de aprender as ferramentas
bésicas de acesso ao conhecimento e o conhecimento fundamental suficientemente vertical e
horizontal que habilitem ao aprender a aprender mais douradoro e robusto cada vez mais
antecipado por exigéncias das sucessivas mudancas cada vez mais sobrepostas, isto é, no
fundo, que habilitem a um aprender a aprender como base fundamental da especializacdo

para especializag@es.

Desta interpretacdo a proposta de Delors resultam, como se percebeu, reflexos na escola. A
medida que vamos avancando ndo sé o nosso quadro perguntador/concetual se vai
clarificando como se vdo antecipando contornos mais explicitos sobre alguns aspetos da
escola para a educacdo do futuro.

Reforcou-se a ideia de que ninguém é informado mas autoinforma-se e, nessa medida, o
conceito de informagédo na escola deve ser atualizado. O conceito de competitividade aparece
de novo enquadrado dialeticamente quando Delors identifica a tensdo entre a indispensavel
competicdo e a igualdade de oportunidades e propde uma atualizagdo do conceito de
educacdo ao longo da vida de maneira a conciliar a competicdo incentivadora com a
cooperacdo fortificante e com a solidariedade que promove a unido entre todos (UNESCO,
1996, pp. 15-16).

Os aprenderes parecem exigir curriculos simultaneamente mais fundamentais e abrangentes,
isto €, com mais profundidade e amplitude vertical e horizontal acompanhados do maximo de
variedade de praticas e experiéncias, a todos os niveis, para possibilitarem, por um lado, a
integracdo e inclusdo de todos e, por outro, ao longo do tempo, trazer em acédo a
compreensdo, o diferente e, por via disso, o inovador, o plural, o sistémico, o global, a
humanidade. Assim sendo, o que acabamos de considerar, envolve os moduladores da
aprendizagem (atencdo, emoc¢do, motivagdo, satisfacdo instintiva ou inteligéncia social,
relacionadas com as valorizacdes) e o estimulo das inteligéncias maltiplas, o que traz também
para o professor a oportunidade de ser, ou conseguir/poder ser, um exemplo em acdo de
estimulo e gestéo destes moduladores e inteligéncias. E, tudo isso, exige de quem ensina e
avalia muitas competéncias e saber, sobretudo, a sua area, saber dominar a sua disciplina
(Spitzer, 2002, pp. 146, 175 e 352), estudar aprofundadamente a sua disciplina para assim
poder haver maior interdisciplinaridade e transdisciplinaridade entre as disciplinas envolvidas
(Grilo, 2010b).
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Neste ponto, os reflexos na escola da interpretacdo aos aprenderes de Delors realcam,
parece-nos, a necessidade de uma escola mais aprendente e autbnoma na heteronomia e
configuram uma resposta que, quanto a nés, pede enquadramento no mesmo quadro
perguntador e de adequacgdo de conceitos e préaticas que derivou da andlise resultante “Dos

efeitos retard do contexto”.

2.2.3 Dos sete saberes de Morin

Ja tinhamos avancado que o contributo de Morin surgiu no quadro do projeto transdisciplinar

«educar para um futuro sustentavel» da UNESCO.

E neste sentido Federico Mayor, diretor-geral da UNESCO de 1987 a 1999, no prefécio da
proposta de Morin (2002), aponta a democracia, a equidade e a justica social, a paz e a
harmonia com o nosso meio ambiente natural como devendo ser palavras-chave, os desafios

dizemos no6s, deste mundo em transformacéo.

Trata-se de uma proposta com a chancela da UNESCO contendo consideracdes de
personalidades e funcionarios internacionais® dos quatro cantos do mundo, tal como escreve
0 proprio Morin (2002, p. 9): “Este texto foi colocado a consideracdo de personalidades

universitarias e de funcionarios internacionais do Este e do Oeste, do Norte e do Sul”.

Morin nesta proposta explicitou aqueles que sé&o para si 0s problemas globais e fundamentais
que o conhecimento deve ser capaz de apreender e apresenta sete principios-chave que

pensa serem necessarios para a educacéo do futuro.

Existem sete saberes «fundamentais» que a educagdo do futuro deveria tratar
em qualquer sociedade e em qualquer cultura, sem excepcdo nem rejeicéo,
segundo os costumes e regras proprias de cada sociedade e de cada cultura
(Morin, 2002, p. 15).

Morin refere-se assim aos saberes: “Ensinar o conhecimento dos conhecimentos”; “Os
principios de um conhecimento pertinente”; “Ensinar a condicdo humana”; “Ensinar a
identidade terrena”; “Enfrentar as incertezas”; “Ensinar a compreensdo”; e “A ética do

género humano”; explanando-os pela mesma ordem nos Capitulos 1 a 7.

Morin, parece, eleger os saberes “Ensinar o conhecimento dos conhecimentos” e “Os
principios de um conhecimento pertinente” como forma de “combater” “As Cegueiras do
conhecimento: o erro e a ilusdo”, expressao esta que da o titulo ao Capitulo 1. O “Ensino da

condigdo humana” e o “Ensino da identidade terrena” s@o saberes que Morin eleva,

% No texto sdo identificados vinte personalidades universitarias e funcionarios internacionais.
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relativamente ao primeiro, como forma de restaurar a unidade da natureza humana que é
simultaneamente fisica, bioldgica, psiquica, cultural, social e histérica nas diversidades dos
conhecimentos e dos humanos e, referindo-se ao segundo, como forma de mostrar através da
histdria do ser planetario - desocultando as opressdes e dominacdes sofridas pela humanidade
mostrando assim como todas as partes do mundo se tornaram intersolidarias - que todos os
humanos confrontados para sempre com os mesmos problemas de vida e de morte vivem uma
mesma comunidade de destino planetario. O “Enfrentar as incertezas”, ensinando as
incertezas contidas nas ciéncias, e 0 “Ensinar a compreensao” sdo, nesse sentido, os saberes
que permitem a abertura e a constru¢do de uma verdade mais coletiva e, por consequéncia,
possibilitam uma educacdo para o entendimento e para a paz. O saber “A ética do género
humano” surge como finalidade e configura uma “antropo-ética”, para nés, uma
racionalidade, que ensinada na circularidade da realidade tripla que trazemos em cada um de
nés “individuo<->sociedade<->espécie”, onde cada um dos termos interage com cada um dos
outros, deve permitir, simultaneamente, a convivéncia democratica, “uma tomada de
consciéncia da nossa Terra-Patria que se traduza numa vontade de realizar a cidadania
terrena” (Morin, 2002, pp. 16-21) e conceber a humanidade como comunidade planetéria ou,

guanto a nos, como familia planetaria.

Sobre o saber cientifico em que se apoiam estes saberes e todo o texto que os explicita, no

prologo pode ler-se:

Acrescentamos que o saber cientifico, no qual se apoia este texto para situar a
condi¢cdo humana, ndo s6 € provisério como ainda (..) destapa profundos
mistérios que dizem respeito ao Universo, a Vida, ao nascimento do Ser
Humano. Aqui abre-se um indecidivel no qual intervém as op¢des filoséficas e

as crencas religiosas através de culturas e civilizagbes (Morin, 2002, p. 15).

Para Morin o conhecimento que ele designa por conhecimento pertinente toma, tal como em
“Dos efeitos retard do contexto” e tal como da proposta de Delors, uma importéncia central.
O conhecimento dos conhecimentos deve aparecer como uma necessidade primeira sendo um
dever capital da educagéo armar cada um para o combate vital pela lucidez (Morin, 2002, pp.
14 e 38).

Morin, ainda, a este propdsito escreve assim:

Para articular e organizar os conhecimentos e assim reconhecer e conhecer 0s
problemas do mundo é necessario uma reforma de pensamento. Ora esta
reforma € paradigmatica e ndo programatica: é a questdo fundamental para a
educacdo, porque ela respeita a nossa aptiddo em organizar o conhecimento
(Morin, 2002, p. 39).
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Como tal, considera necessaria uma racionalidade verdadeira a qual se refere desta maneira:

A verdadeira racionalidade, aberta por natureza, dialoga com uma realidade
que lhe resiste. Opera num vai e vem incessante entre a instancia logica e a
instancia empirica; € o fruto do debate argumentado das ideias e ndo a
propriedade de um sistema de ideias. Um racionalismo que ignora os seres, a
subjectividade, a afectividade, a vida é irracional. A racionalidade deve
reconhecer a parte do afecto, do amor, do arrependimento. A verdadeira
racionalidade conhece os limites da ldgica do determinismo, do mecanicismo;
sabe que o espirito humano ndo saberia ser omniciente, que a realidade
contém mistério; negocia com o irracionalizado, o obscuro, o irracionalizavel;
ndo s6 é critica como autocritica. Reconhece-se a verdadeira racionalidade
pela capacidade de reconhecer as suas insuficiéncias (..) Comecamos a ser
verdadeiramente racionais quando reconhecemos a racionaliza¢do inclusa na
nossa racionalidade e reconhecemos os préprios mitos, cujo mito do poder

ilimitado da nossa razéo é o do processo garantido (Morin, 2002, pp. 27-28).

Morin (2002, p. 50), considera portanto uma racionalidade que compreende “um pensamento
que separa e que reduz por meio de um pensamento que distingue e que religa. Nao se trata
de abandonar o conhecimento das partes pelo conhecimento da totalidade, nem a analise
pela sintese, ha que conjuga-los”. Como citdmos no prélogo, trata-se de um apelo a

civilizacdo das ideias.

Parece-nos ser de facto o conhecimento pertinente com racionalidade que constitui, para
Morin, o paradigma do pensamento para a educacdo, ou antes dizemos nés, que constitui o
projeto do pensamento para a educacdo. Dado que, em coeréncia com 0 que Vvimos
afirmando, e com o que diz Morin, o paradigma tanto pode libertar como mutilar a prépria
racionalidade. O conceito de projeto tem a dindmica permanente da incompletude na medida
em que esta esta inscrita profundamente como residente. Podemos dizer, por conseguinte,
que no conceito de projeto a dindmica é simultaneamente imprinting que a inscreve a fundo

e normalizacdo que elimina o que poderia contesta-la.

Romao (s/d) faz uma leitura comparada das propostas de Delors e de Morin a luz do
referencial freiriano. Segundo Roméo (s/d, p. 11), o “ensinar o conhecimento do
conhecimento” de Morin corresponde ao primeiro pilar de Delors, “aprender a conhecer”.
Para aquele autor, “ensinar o conhecimento do conhecimento”, constitui um dos sete saberes
de Morin que ao longo da sua obra o desdobra em trés desenvolvidos nos “Capitulo 1 - As
cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusdo”, “Capitulo 2 - Os principios de um
conhecimento pertinente” e “Capitulo 5 - Enfrentar as incertezas”. Nao encontra na proposta

de Morin qualquer saber que corresponda explicitamente ao “aprender a fazer” de Delors.
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Faz corresponder os saberes “ensinar a condicdo humana”, “ensinar a identidade terrena” e
“a ética do género humano” explicitados, respetivamente, nos capitulos 3, 4 e 7 da proposta
de Morin ao pilar “aprender a conviver” de Delors. E, por fim, para Romédo (s/d), o saber
“ensinar a condicdo humana” de Morin corresponde mais visivelmente ao pilar “aprender a

ser” de Delors.

Ainda sobre a leitura comparada de Roméo (s/d, p. 12), este autor afirma, relativamente aos

saberes explicitados por Morin, que:

no capitulo 1, Morin, “propGe a epistemologia como centralidade do processo

pedagogico™;

e no capitulo 2, Morin, “recupera a categoria da totalidade, sugerindo a
transdisciplinaridade™;

e no capitulo 5, Morin, “concentra-se nas incertezas que teriam acometido as
“ciéncias fisicas” (microfisica, termodindmica, cosmologia), as “ciéncias da
evolucdo biologica” e as “ciéncias histéricas”;

e conseguir o objetivo do saber “ensinar a identidade terrena” do capitulo 4 da

proposta de Morin

(...) significa encarar o ser humano como uma unidade complexa, a um s6
tempo fisica, bioldgica, psiquica, cultural, social e historica, que carrega
em si também uma condicdo ternaria de individuo/sociedade/espécie. [E
diz ainda que aqui,] Morin vai mais longe que o Relatério Delors,
desenvolvendo sua reflexdo sobre a identidade terrena e, no limite,
concluindo sobre a dimensdo cosmica dos seres humanos.
Sobre, como refere Romao (s/d, p. 13), a “insisténcia de Morin quanto a “natureza” do ser
humano”, Romé&o (s/d) enfatiza o carater ternario da condicdo humana
individuo/sociedade/espécie, em que cada um destes termos é indissociavel dos restantes por
serem ao mesmo tempo meio e fim uns dos outros, que se encontra explicitada por Morin no

“Capitulo 3 - Ensinar a condi¢do humana” e no “Capitulo 7 - A ética do género humano”.
Romao refere ainda que:
do “circuito individuo/sociedade” deriva seu [de Morin] projeto de sociedade
democratica, concebendo a democracia no sentido helénico do termo: governo

dos governados, ou de regime que se fundamenta no “controle da maquina do

poder pelos controlados (s/d, p. 13).
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E termina considerando, uma das boas contribuicdes, o facto de nesta parte da obra de Morin,
isto €, no “Capitulo 7 - A ética do género humano”, o autor considerar a escola possibilidade
pratica e concreta de ser um “laboratdrio de vida democréatica” (Morin, 2002, p. 121) num

mundo em que cada vez mais a democracia se encontra ameacada.

Da leitura comparada de Roméo (s/d) resulta que dos sete saberes de Morin nenhum
corresponde, como mencionamos, ao pilar “aprender a fazer” de Delors e que o saber
“ensinar a compreensdo” constante do “Capitulo 6 - Ensinar a compreensdo” de Morin

também né&o tem correspondéncia com qualquer um dos quatro pilares de Delors.

Num outro trabalho de Romao (2000), este autor reformula alguns aspetos relativos a relacéo
entre os pilares “aprender a fazer” e “aprender a ser” de Delors e os saberes da proposta de

Morin.

Assim, Romao (2000, p. 31) escreve o seguinte a proposito da correspondéncia dos saberes de

Morin com o pilar “aprender a fazer” de Delors:

o0 saber fazer na sua dimens&o mais plena perpassa todo o texto moriniano, pois
a racionalidade que ele assume como “Razdo Complexa” é, na verdade, a
Razdo Dialético-Dialdgica, que tem como principio fundante o constante ir-e-vir

da realidade para a elaboracéo tedrica e desta para aquela.

Sobre a relacéo dos saberes de Morin com o pilar “aprender a ser”” de Delors, Roméao (2000, p.

33), escreve:

Aprender a ser” (..) encontra visiveis e inUmeras traducdes nos saberes de
Morin e Freire. (...) Este ser complexo, a um s6 tempo plenamente biolégico e
psicoldgico, mas que s6 esgota sua plenitude pela cultura, que é um fenémeno
historico-social, € familiar aos dois pensadores de que estamos tratando [,
Freire e Morin]. Ambos consideram que o homem &, dialeticamente, unidade na
diversidade, na medida em que a identidade Unica da espécie humana, dada

pela cultura, ndo consegue apagar a multiplicidade das culturas.

Relativamente ao saber “Ensinar a compreensdo” de Morin este continua também neste
trabalho de Roméo (2000) a ndo ter qualquer enquadramento, pelo menos no que nos é dado
a perceber, nos pilares de Delors. Romé&o (2000) apenas se refere ao conceito de compreensdo
a propésito daquilo que considera ser uma preocupacdo comum de Freire e Morin “com a
integracdo de cada saber nas totalidades mais amplas que os tém como partes constitutivas”

(p. 38), mencionando que neste sentido estes autores se aproximam de Lucien Goldmann
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elaborador do conceito de compreensdo enquanto categoria epistemolédgica ou como passo

necessario do conhecimento.

Este saber “Ensinar a compreensdo” é na escola condi¢cdo base para aprender e para ensinar.
Pdr-se no lugar ou na perspetiva do outro é condicdo para a construcdo de verdades mais
coletivas, para a construcdo de um todo cada vez mais todo. Condicdo para que ocorra a
manifestacdo da ideia do outro e, assim, se dé a sua descoberta pelo coletivo que a
estimulara se a ideia, através da dialética e da dialdgica ardua e judiciosa, for por este
percebida construtora de mais humanidade, ou a esclarecerd/consensualizar4d nas suas
consequéncias e alternativas se a perceber menos tributaria de humanidade. E, neste sentido,
este saber parece ser para nos, nédo por largueza de espirito nossa, base de todos os pilares de
Delors ou, se quisermos ver esta relagdo de um ponto de vista mais estreito, base explicita

para o “aprender a conviver” de Delors.

Quanto a relacéo dos saberes de Morin com o “aprender a ensinar” que identificAmos e nos
propusemos acrescentar aos quatro pilares de Delors, pensamos que a relagdo ndo pode ser
mais explicita, pois os saberes de Morin sdo ensinares que, por isso, s6 fazem sentido se foram

aprendidos com aprenderes.

Sobre a relacdo dos saberes de Morin com o “aprender a avaliar/ajuizar/refletir” que,
também, identificamos e nos propusemos acrescentar aos quatro pilares de Delors,
consideramos que este aprender é fundante de toda a antropo-ética de Morin. E este
aprender que em interacdo e retroacdo com o0s restantes sob o principio epistémico da
incerteza, a condicdo humana de cada um e do todo, a identidade terrena de cada um e do
todo e a compreensao dialético-dialégica construida de cada um, entre cada um e o todo e
este e cada um, portanto, democréatica, pode construir, desenvolver e consistentalizar o
conhecimento pertinente ou, mais latamente, a verdade mais coletiva, a sustentabilidade, o

sistémico, o amor, a humanidade.

Posto isto, pretendemos agora proceder a uma analise nossa destes saberes dando-lhe uma

traducgdo para uma praxis escolar.

A acdo educativa é, por interdependéncia planetaria e césmica da condi¢cdo humana, agao
para a sustentabilidade. A proposta de Morin teve e tem esse principal propdsito como
escreveu Federico Mayor, diretor-geral da UNESCO a altura, no prefacio da mesma: “Este
texto [, Os sete saberes necessarios para a educacdo do futuro] é, pois, publicado pela
UNESCO como contribuicdo para o debate internacional sobre a forma de reorientar a

educacao para o desenvolvimento sustentavel” (Morin, 2002, p. 12).
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Mas os mesmos motivos porque a acao educativa € acdo para a sustentabilidade, exigem que a
acdo educativa tenha sempre subjacente a incerteza como principio epistemoldgico e o nédo

estar segura de trabalhar no sentido da sua intencdo (Morin, 2002).

No tocante ao conhecimento, qualquer que seja a constru¢do de/do conhecimento € sempre
como temos vindo a fundamentar relacdo do sujeito consigo mesmo, relacdo com o outro e

relacdo com o mundo.

Neste sentido, a constru¢do de/do conhecimento deve ter em conta:

e a epistemologia do conhecimento,

[o] conhecimento do conhecimento, que contém a integragdo do
conhecedor no seu conhecimento (..) Devemos compreender que
existem condigbes bioantropolégicas (as aptidées do cérebro <->
espirito humano), condic¢des socioculturais (a cultura aberta permitindo
os dialogos e trocas de ideias) e condi¢cdes noologicas (as teorias
abertas) que permitem «verdadeiras» interrogagdes, isto €,
interrogacdes fundamentais sobre o mundo, sobre o homem e sobre o

proprio conhecimento (Morin, 2002, p. 36);

e a pertinéncia do conhecimento. Isto é, evidenciar: o contexto que lhe da
sentido; o global contido de forma hologramatica em cada conhecimento,
ou de acordo com a verdade cognitiva do principio de Pascal de que é
impossivel conhecer o todo sem conhecer particularmente as partes (e
vice-versa); o multidimensional no sentido em que o conhecimento
pertinente deve reconhecer este multidimensional e ai inserir os seus
dados, multidimensional que no ser humano se traduz nas dimensdes
simultaneamente bioldgica, psiquica, social, afetiva, racional e que na
sociedade se traduz nas dimens@es histérica, econdmica, socioldgica,
politica, religiosa ... (Morin, 2002, p. 42); e o complexo como ligacdo entre
a unidade e a multiplicidade desde que os elementos diferentes que
constituem um todo (como o econdémico, o politico, o sociolégico, o
psicologico, o afectivo, o mitologico) sejam inseparaveis e desde que
exista tecido interdependente, interactivo e inter-retroactivo entre o
objecto de conhecimento e o seu contexto, as partes e o todo, o todo e as

partes, as partes entre elas (Morin, 2002, pp. 42-43);

e a condicdo humana, ndo sé para inserir os dados no complexo humano

mas, também, para religar o novo conhecimento/saber a fim de que este
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seja assimilado e integrado e, assim, se prossiga 0 caminho da hominizacéo
da humanidade e “o desenvolvimento verdadeiramente humano que
significa desenvolvimento conjunto das autonomias individuais, das
participacdes comunitarias e do sentimento de pertenca a espécie
humana” (Morin, 2002, pp. 52 e 59);

a identidade terrena, para compreender a condi¢cdo humana no mundo e a
condicdo do mundo humano a fim de pensar os seus problemas e o0s
problemas do seu tempo que tém que se tornar inteligiveis planetéria e,
também, cosmicamente através de uma pragmatica projetual que traga a
cada um e a todos a consciéncia e o sentimento de pertenca a uma terra

que é a primeira e Ultima patria;

a(s) incerteza(s) do real, incerteza do conhecimento, incertezas e
impredizibilidade da acdo e a incerteza do ser humano, que constituem
também a epistemologia do conhecimento por estarem ligadas a este que
ndo pode refletir mas apenas traduzir a realidade mediante realidades que
podem estar mais ou menos distantes da realidade sempre impossivel de
apreender uma vez que € esta que nos agarra e ndo noés a ela. Incertezas
que tomadas em consciéncia sdo caminho e oportunidade de conhecimento
pertinente. Relativamente ao ser humano, Morin considera a existéncia dos

seguintes principios:

e O “principio de incerteza cérebro-mental, que decorre do processo de
traducdo/reconstrucéo prépria a todo o conhecimento” (Morin, 2002,

p. 90, negrito nosso);

e O “principio de incerteza légica, que Morin citando Pascal escreve:
«nem a contradicdo é sinal de falsidade, nem a incontradicé&o é sinal de

verdade»” (Morin, 2002, p. 90, negrito nosso);

e O “principio de incerteza racional, porque se a racionalidade nédo
mantém a sua vigilancia autocritica, cai na racionalizagdo” (Morin,

2002, p. 91, negrito nosso);

e O “principio de incerteza psicoldgica: existe a impossibilidade de ser
totalmente consciente do que se passa ha maquinaria do nosso espirito,
o qual conserva sempre qualquer coisa de fundamentalmente
inconsciente. Existe assim a dificuldades de um auto-exame critico

para o qual a nossa sinceridade ndo é garantia de certeza, e existe 0s
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limites a qualquer autoconhecimento” (Morin, 2002, p. 91, negrito

Nosso).

e a compreensdo intelectual ou objetiva e a compreensdo humana
intersubjetiva, que permitem a construcdo de um tal conhecimento
pertinente humana e socialmente multidimensional e que ndo sédo trazidas
por nada nem por ninguém (incluindo pela comunicacdo), sdo sempre
autocompreensdo que tem que ser mediada pela heterocompreensdo para
ensinar uma antropo-ética, uma ética propriamente humana (Morin, 2002,
pp.99-114);

e a antropo-ética que nos diz para assumirmos a missdo antropolégica do
milénio (Morin, 2002, p. 114):

e Trabalhar para a humanizacdo da humanidade;

e Efectuar a dupla conducao do planeta: obedecer a vida, guiar a vida;

e Realizar a unidade planetéaria na diversidade;

e Respeitar ao mesmo tempo, no préximo, a diferenca e a identidade
consigo proéprio;

e Desenvolver a ética da solidariedade;

e Desenvolver a ética da compreenséo;

e Ensinar a ética do género humano.

Antropo-ética que deve na escola orientar a construcdo do seu projeto de escola e na

comunidade educativa orientar o seu projeto educativo local.

Ora, tudo o que acabamos de escrever e articular remete-nos para algo que temos vindo a

afirmar e que vem, assim, a tomar consisténcia.

A escola encontra-se organizada em relacdo ao conhecimento em disciplinas e parece deixar
somente ao aluno a possibilidade de criar a unidade, a transdisciplinaridade, de forma

indutiva na(s) especializacdo(8es) e/ou na vida ativa.

Os saberes de Morin e sua articulacdo e integragdo parecem poder operacionalizar-se de
“todo”, e assim deve ser, em todas as dimensdes da escola enquanto organizagdo formal, mas
a sala de aula ou contexto formal de ensino-aprendizagem escolar parece tomar aqui um
lugar privilegiado na medida em que, por norma, é neste espaco que a acdo educativa
relativa ao conhecimento formal acontece e pode acontecer em conjunto com o0s restantes

saberes de Morin.
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Como mencionou Marcal Grilo (2010b):

Porque a interdisciplinaridade, a multidisciplinaridade e a
transdisciplinaridade ndo s@o incompativeis com as disciplinas, pelo contrario,
s6 pode haver interdisciplinaridade [, multidisciplinaridade e
transdisciplinaridade] se houver estudo aprofundado das disciplinas que
colaboram  nessa interdisciplinaridade [, multidisciplinaridade e
transdisciplinaridade]. E muito raro aparecer uma nova disciplina, a
bioquimica é talvez a Unica nova disciplina que foi criada para além das
classicas. Porque no fundo nés temos problemas que tém uma grande
interdisciplinaridade [, multidisciplinaridade e transdisciplinaridade] e devem
ser abordados nessa interdisciplinaridade [, multidisciplinaridade e
transdisciplinaridade], mas para que esses problemas sejam abordados e
resolvidos necessitamos de aprofundar as proprias disciplinas, ndo ha uma
disciplina de ambiente, no ambiente convergem varias disciplinas: a biologia, a
fisica, a quimica, a geologia, a botanica, isto €, é necessario que ndo percamos
esta ideia de compatibilidade entre o que deve ser estudado como disciplina e
0 que deve ser estudado como interdisciplinar [, multidisciplinar e

transdisciplinar].

Recuperando Pascal citado por Morin quanto a verdade cognitiva do principio daquele, como
devendo, segundo Morin, inspirar a educacédo do futuro: “penso ser impossivel conhecer as
partes sem conhecer o todo, bem como conhecer o todo sem conhecer particularmente as
partes” (Morin, 2002, p. 41) e considerando, para ndo irmos mais longe, que

neurobiologicamente o global®®

, 0 sistema executivo, conforme designado por Blakemore e
Frith (2009), se desenvolve mais tarde com o processo de mielinizacdo (aumento da massa
branca e, portanto, da velocidade entre as partes cerebrais) e de sintonizacdo dos processos
cognitivos dos lobos frontais no cortex frontal (Blakemore & Frith, 2009; Spitzer, 2002), a
aprendizagem na escola parece estar mais de acordo com o processo de conhecer o todo
conhecendo particularmente as partes. O processo contrario ou ambos em simultaneo
poderdo antecipadamente acontecer sob o argumento de que a aprendizagem faz o
desenvolvimento cerebral e vice-versa, mas a este nivel de consciéncia funcional e executiva
mais global e antropo-ético parece, pelo menos no estado em que se encontra o
conhecimento neurobiologico, neuropsicologico, neurosociolégico, neurocultural e das
psicologias cognitiva, diferencial e do desenvolvimento, apenas se poder pensar acontecer
depois da formacdo de zonas sobrepostas de redes funcionais que possam conter a histéria
singptica e de avaliagdes como uma sintese de interacdo entre as partes, entre o todo e as

partes e entre estas e aquele.

% valores, cooperacéo, conforme Spitzer (2002).
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Partindo, portanto, do principio de que tudo isto assim acontece, a organizacdo disciplinar da
escola parece, por agora, ser um caminho para um todo caminhando pelas partes destinado a
ser descoberto, construido e desenvolvido solitariamente por cada um. A confirma-lo temos
também as politicas educativas, a organizacdo e funcionamento da escola atual e a
formacao/cultura/atuacdo dos atores educativos que ndo tém, naquilo que nos é dado a
perceber e mesmo entender, outra intencionalidade consciente, explicita, objetiva,

funcional e executiva.

Por outro lado, os saberes de Morin pedem que nos concentremos noutros aspetos praticos da

escola atual.

A acdo de construcdo do conhecimento® na escola deve ter como principio e necessidade
permanentes a epistemologia do conhecimento no sentido moriniano de que do
conhecimento do conhecimento faz parte a integracdo do conhecedor e por isso “[o0]
conhecimento, procurando construir-se por referéncia ao contexto, ao global, ao complexo,
deve mobilizar o que o conhecedor sabe do mundo” (Morin, 2002, p. 36 e 41). E sendo assim,
a que considerar a relacdo, tendo em conta a multidimensionalidade moriniana® do ser
humano e da sociedade que interagem, que o conhecedor autor ou ndo tem com o
saber/conhecimento do mundo mas também a relacdo que quem aprende tem com este

saber/conhecimento do mundo, no sentido de Charlot (2000).

Nesta perspetiva, a que explicitar e enunciar a histéria do autor e do conhecedor e fazer
emergir os metaconhecimentos do conhecedor e do aprendente, relativos ao conhecimento

em toda e qualquer acédo de abordagem, construcédo e desenvolvimento deste.

Explicitar e enunciar a histéria relativa ao conhecimento, nomeadamente, no tocante ao(s)
objetivo(s), motivacédo(Bes), intencao(des) ou finalidade(s) primeiras, isto &, que estiveram na
sua origem, pode permitir perceber que o conhecimento se pode construir intencionalmente
ou ndo. Que pode ser construido sob fins, objetivos, motivacdes ou filiagbes pessoais ou de
outrem (encomendados) pré-determinados e, nesse caso, € de origem intencional. Ou que
pode ser construido por agdo/experiéncia casual ou espontanea e nesse caso € de origem nao
intencional, se é que pode ndo haver intencionalidade na a¢do humana, pois ndo estamos na
posse de todo o conhecimento sobre o funcionamento humano. Mas a histéria do
conhecimento é também relacéo do autor - e este é relacdo com os outros (sociedade) e com
o0 mundo, é relacdo multidimensional no sentido de Morin (2002, p. 42) - com 0 conhecimento
e relacdo deste com as circunstancias e condi¢des que o conceberam e em que se concebeu.

O que nos da também a nog¢do de que o conhecimento é condi¢cdo humana e ambivaléncia e

% Quando aqui nos referimos a conhecimento podemos estar a referir-nos a contetdos, principalmente,
curriculares e a processos, procedimentos e/ou técnicas a eles associados.
87 Morin (2002, p. 42)

62



que, portanto, deve ser simultaneamente auto e hetero conhecimento no sentido de que deve
ser compartilhado, confrontado e escrutinado coletivamente. Neste sentido, o conhecimento
da biografia, mesmo que sumaria, do autor relativamente aos seus interesses, ocupacdes e
modos de vida torna-se sobremaneira importante e relevante em contexto formal de ensino-

aprendizagem escolar.

A historia relativa a origem do conhecimento, a relacdo do autor com este e as circunstancias
e condicBes que conceberam e em que se concebeu o conhecimento, da-nos a nocdo de que o
conhecimento pode na intencdo primeira ou noutra posterior estar ao servico de mais
humanidade ou de menos humanidade como nos lembra a histéria, por exemplo, do

conhecimento nuclear que possibilitou a construcédo de armas nucleares.

Por outro lado, a histéria do conhecimento faz-se por referéncia também a trajetoria do
conhecimento, isto é, ao caminho que fez até ser de interesse relevante no ensino e
avaliacdo, até ser patriménio educativo da humanidade no sentido em que é do
dominio/interesse publico o seu interesse e a sua relevancia e, por isso, atingiu uma certa,
por assim dizer, neutralidade por conta da diversidade de mundos pessoais, de circunstancias
e situacdes em que foi considerado como valido, relevante e, na linguagem de Morin,
pertinente. Estas neutralidades do conhecimento poderdo corresponder, no nosso entender,

aos arquipélagos de certezas de que fala Morin.

Nestas perspetivas, a historia do conhecimento torna-se essencial no curriculo e nas praticas
educativas em contexto formal de ensino-aprendizagem escolar nas quais o professor tem um

papel determinante.

Para além disso, a relacdo do conhecedor autor ou ndo com o conhecimento - que é também
relacdo com os outros (sociedade) e com o mundo, é relagdo multidimensional no sentido de
Morin (2002, p. 42) - pede que o conhecedor, nessa medida, explicite, enuncie e mobilize em
contextos formais de ensino-aprendizagem escolar as suas motivacdes, as circunstancias e as
condi¢Bes de construcdo da sua relacdo com o conhecimento e explicite, enuncie e mobilize
a(s) relacdo(bes) desse conhecimento com o conhecimento anterior que o sustenta e com o
conhecimento transdisciplinar (o outro conhecimento disciplinar e ndo disciplinar), sempre

numa perspetiva da relacdo com o conhecimento sucedaneo® e numa perspetiva das

% Um exemplo da matematica: quando se tem presente que a integracdo definida (conhecimento
sucedaneo) se pode relacionar com o calculo de areas e com a decomposicdo de figuras/poligonos
regulares (conhecimentos anteriores) é de todo conveniente, aquando do estudo da decomposicdo de
figuras posterior ao estudo do calculo de areas, dar aos alunos a possibilidade de calcular a area de
uma figura irregular, por exemplo de um terreno seu conhecido retirado do Google Earth, por
decomposicdo em figuras geométricas conhecidas (quadrados, retangulos, triangulos, circulos, semi-
circulos, trapézios, etc.). Assim, o aluno pode ficar a saber calcular o valor aproximado da &area de
uma figura irregular, ou seja, uma aproximagdo do integral definido, sem ter estudado a integracédo
definida ou quando tiver que se relacionar com a integracdo definida pode, por referéncia ao
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limitacdes do, pelo menos seu, conhecimento e, portanto, das possibilidades de relacdo com
outros conhecimentos, ou seja, de relacdo com o conhecimento horizontal. Nesta perspetiva,
torna-se muitissimo relevante traduzir tudo isto na cooperaco® (e sempre que sensatamente
necessario também na colaboracéo) entre atores educativos da mesma area disciplinar, de
areas disciplinares diversas e de outros saberes informais e nas praticas educativas em
contexto formal de ensino-aprendizagem escolar. Para tal, revela-se, mais uma vez,
indispensavel, principalmente para quem ensina, uma formacdo simultaneamente
multidisciplinar e de mais elevado nivel de conhecimento e dominio disciplinar vertical. Desta
forma, pode alcancar-se uma maior amplitude na constru¢do do conhecimento vertical e,
consequentemente e tendo e conta o reconhecimento das limitacdes do conhecimento
vertical, alcancar-se mais conhecimento horizontal e uma maior integracdo entre
conhecimento vertical e conhecimento horizontal em contexto formal de ensino-
aprendizagem escolar. Em suma, desta forma, pode possibilitar-se a construcdo de um

complexo no sentido de Morin (2002, pp. 40-41).

Quanto a relagdo do aluno com o conhecimento, esta € relacéo do aluno consigo mesmo, com
o(s) outro(s) e com o mundo, no sentido terminolégico de Charlot (2000), mediada pelo autor
ou conhecedor ndo autor do conhecimento. Em contexto formal de ensino-aprendizagem
escolar, esta relacdo do aluno com o conhecimento é relacdo do aluno consigo proprio,
relacdo com os colegas alunos, com o professor/aprendente’ e com a sociedade toda que
traz consigo e relacdo com o mundo, mediada pelo professor. O professor assume aqui o papel
triplo e simultédneo de aprendente, de autor ou conhecedor ndo autor do conhecimento e de
mediador, enquanto que o aluno assume aqui o papel de aprendente e, sempre que possivel e
quanto muito”, de professor na construcdo cooperativa/compartilnada com os seus pares de
uma compreensdo e de um conhecimento mais coletivo. Sendo que tais assuncdes sdo
permanentemente vividas no circulo “conativar <-> ver/observar <-> fazer <-> ensinar <->
avaliar/ajuizar/refletir”. Portanto, pertence ao professor fazer refletir a sua relagcdo com o
conhecimento no contexto formal de ensino-aprendizagem escolar e o papel de despoletar e
mediar a construcdo e avaliacdo da relacdo do aluno com o conhecimento. Sobre o fazer
refletir a sua relacdo de professor (conhecedor autor ou ndo do conhecimento) com o
conhecimento, € explicitar, enunciar e mobilizar o que dissemos a esse propésito
anteriormente em tudo que é acdo educativa escolar em contexto formal de ensino-
aprendizagem. Sobre o papel de despoletador e mediador na construcdo e avaliacdo da

relacdo do aluno com o conhecimento, deve criar as condi¢cdes antes, durante e depois para

contexto, sempre relaciona-la a relagdo com o conhecimento anterior (com o calculo da area e com a
decomposicdo de figuras regulares).

% Que contém a compreensdo, a identidade terrena e a antropo-ética de Morin (2002).

° De ora em diante, por razdes de facilidade de leitura, exceto nas citagbes, onde se Ié “professor”
deve ler-se  “professor/aprendente” e onde se &  “professores” deve ler-se
“professores/aprendentes”.

™ Na escola basica e secundaria, o papel do aluno, dado o estado embrionario e jovem e ainda pouco
maturo de acumulo de conhecimento e de aquisicdo de processos e metodologias para a construgéo e
avaliagdo da relagdo com conhecimento, é mais de aluno.
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ativacdo do circulo “conativar <-> ver/observar <-> fazer <-> ensinar <->
avaliar/ajuizar/refletir”. Para tal, conhecer e analisar o projeto educativo, 0s projetos
curriculares, o regulamento interno, os instrumentos de autoregulacdo da escola, enfim, se
quisermos de uma maneira geral e liberta destas designacdes, conhecer e analisar 0s
instrumentos estruturantes da escola para os integrar na acdo educativa €, parece-nos, 0
imperativo primeiro. Isto sem ignorar que toda a acdo educativa deve retroagir com estes
instrumentos, a fim de os melhorar. Conhecer e analisar os contextos familiar, social,
econdémico e cultural dos alunos, a sua relacdo geral com o conhecimento disciplinar, a sua
relacdo com a escola e 0s seus interesses e expetativas, parece-nos que deve ser 0 passo
seguinte do professor para a mobilizacdo do potencial dos alunos. Este passo deve ser seguido
de uma visita intencional do professor, coorganizada e guiada pelos alunos, a localidade e/ou
bairro (espacos afetivos) destes para tomar conta de referéncias’®> materiais e imateriais de
pertenca dos alunos e do potencial destas referéncias para a construcéo de relacBes destes
com o conhecimento disciplinar, com os pares e com a escola. O partilhar de projetos entre
alunos e professor e o estabelecimento democratico de procedimentos e estratégias para a
realizacdo desses projetos, parecem ser essenciais para o0 compromisso da compartilha desses
projetos. A realizacdo intencional de encontros com os pais/encarregados de educacdo no
comeco e ao longo do ano letivo no sentido de acertar estratégias e procedimentos de
organizacdo e funcionamento e estabelecer compromissos de cooperagdo para a realizacdo
dos projetos de todos parece-nos também indispensavel. Uma outra acéo indispensavel é a
avaliacd@o diagnostico no inicio do ano letivo que deve, por um lado, permitir uma avaliacdo
longitudinal da relacdo dos alunos com o conhecimento disciplinar anterior de suporte a
relacdo dos alunos com o conhecimento novo e, por outro, permitir a auto e hetero regulacéo

do processo de ensino-aprendizagem.

Posto isto, cada nova abordagem, construcdo e desenvolvimento de conhecimento novo exige
ao professor planificar a acdo educativa em contexto formal de ensino-aprendizagem escolar
por forma a criar condi¢es para que cada aluno possa construir relagdo com o conhecimento
novo com base, simultaneamente, na relacdo com o conhecimento anterior e no projeto
educativo. E para isso, parece-nos ser necessario planificar simultaneamente para o mais
significativo e para o mais diversificado possivel, sem evitar, mas antes com, o propésito de
suscitar e despoletar situacBes que comportem a possibilidade de dificuldade, de erro, de
incerteza, de ilusdo, etc., de construcdes enviesadas e/ou inconsistentes, de incompletude.
Desta forma, o professor: torna explicitas a possibilidade de erro e de incerteza e a sempre
incompletude contida no conhecimento, por este ser sempre conhecimento relativo a parte
de um todo que a envolve; torna explicito que se deve sempre enfrentar a incerteza e o erro

por caminhos mais certos, mais neutros” e, por isso, mais sustentaveis’; e torna explicito o

2 Que constituem recursos para a construcdo de objetos/contelidos de aprendizagem, de sequéncia
didaticas e de outras abordagens e desenvolvimentos que facilitam a integracdo e articulagdo de
relagbes com conhecimentos.

3 Relativo & neutralidade do conhecimento que referimos anteriormente.
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ganho de mais eficiéncia, por possibilitar em todos ou, pelo menos, num maior nimero de
alunos a relagdo com o conhecimento novo e, assim, possibilitar também, caso seja
necessario, replanificacdes também mais eficientes e a construcdo de verdades mais

coletivas.

Referimo-nos propria e concretamente a construcdo de sequéncias didaticas e de
objetos/conteddos de aprendizagem que contém e/ou vao de encontro as referéncias afetivas
e as mundividéncias dos alunos, a utilizacdo de recursos educativos tecnoldgicos dinamicos e
ndo dinamicos diversificados e a metodologias de ensino-aprendizagem heuristicas. Isto, na
linha das explicitacdes mencionadas anteriormente, com o intuito de possibilitar o melhor
potencial e as melhores dinamicas das inteligéncias multiplas dos alunos e, bem assim, de
criar bases solidas e consistentes para mobilizar e reconhecer a permanéncia da relacdo com
o conhecimento novo na maior diversidade possivel de contextos humanos, sociais,
ambientais e culturais. Assim, a criagdo de familiaridade com aplicacbes referentes a
contextos ndo vivenciados, o0 recurso seletivo e estratégico a internet e as designadas visitas
de estudo a contextos diversos dos da convivéncia habitual dos alunos parecem-nos serem de
extrema importancia.”” Também a abordagem heuristica permite, de forma organizada e
democratica, a cada aluno orientado pelo professor e em interagdo com os seus pares fazer o
caminho dialético-dialégico dos porqués no sentido de desocultar dificuldades, ilusdes,
incertezas, construcdes enviesadas e/ou inconsistentes, etc., incompletudes, e assim
construir verdades mais consistentes e coletivas. Esta abordagem dos porqués possibilita aos
alunos mapearem as suas relacdes com o conhecimento e, orientados de novo
heuristicamente, caso se torne necessario, pelo professor, explicita-las/partilha-las a este e

aos seus pares.

™ Correspondentes aos arquipélagos de certeza que refere Morin (2002).

> A este prop6sito e para uma relagdo com os problemas-chave do mundo (do planeta), a utilizagéo de
conteldos constantes de relatdrios mundiais produzidos e editados em varias linguas, disponiveis na
internet com livre acesso, por instituicdes mundiais governamentais e ndo governamentais desde a
area ambiental, a area economica e financeira, aos direitos humanos, a educacdo, emprego,
desenvolvimento humano, etc., para planificacdo e construcéo de atividades, exercicios e problemas
relacionados com o curriculo em contexto formal de ensino-aprendizagem escolar, pode contribuir
para a construcdo de relagbes com o conhecimento pertinente, para a constru¢cdo e acdo da
identidade terrena, para o aprender/ensinar a condigdo humana e a compreensao, para enfrentar a
incerteza e o erro e para uma consciéncia executiva da antropo-ética, enfim, pode contribuir para a
construcdo e acdo do cidaddo do mundo, do planeta; do cidaddao com direitos e deveres para com
todos e para com o mundo, para com o planeta, a terra primeira e Ultima patria de todos (Morin,
2002).
Damos alguns exemplos: No ambito das linguas, a leitura de conteldos desses relatérios nas linguas
ndo maternas curriculares pode enquadrar-se no curriculo e permite construir a relacéo e acéo do
aluno com os problemas do mundo, do planeta; o mesmo resultado pode ser alcangado no &mbito do
curriculo da geografia quando, por exemplo, se utilizam conteldos desses relatérios sobre a
demografia e indice de desenvolvimento humano; o mesmo poderia ser conseguido pelas ciéncias
utilizando, por exemplo, conteldos sobre ambiente, industria e energia; o mesmo pode ser
conseguido no ambito da matematica, dando um exemplo muito simples e concreto: “No mundo, mil
milhdes de pessoas passam fome, este nimero equivale a quantas vezes a populagdo de Portugal
sabendo que Portugal tem uma populacdo de aproximadamente dez milhGes de pessoas?”, o facto de
se possibilitar concluir que o numero de pessoas que passam fome no mundo equivale
aproximadamente a cem vezes a populacdo portuguesa, permitiria aos alunos perceber melhor a
dimensdo do problema e compreendé-lo como um problema do mundo, um problema de todos nés;
etc..
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Mas os contextos formais de ensino-aprendizagem escolar devem permitir também aos alunos
fazer autonomamente e entre pares, para que cada um possa ter contacto com outras formas
e estratégias de fazer, possa aprender a sua melhor forma de aprender construindo assim a
sua melhor relagdo com o conhecimento e/ou possa ensinar a sua forma de fazer. E de forma
ainda mais coletiva, os contextos formais de ensino-aprendizagem escolar devem
proporcionar ac¢des dialético-dialdgicas sobre o feito e o fazer alargadas a todos os seus pares
mediadas/orientadas heuristicamente pelo professor no sentido de aprender/ensinar um fazer
verdade mais coletiva. Trata-se, deste modo, de experienciar e compartilhar em convivéncia
democratica, obviamente organizada, outras formas de compreensdo, outras formas de

aprender/ensinar a compreensao.

Mas a agdo educativa em contexto formal de ensino-aprendizagem escolar requer a acdo de

avaliar/ajuizar/refletir, o que implica auto e hetero avaliacédo, auto e hetero ajuizar, auto e

hetero refletir. Dai a importancia da observagao direta, da
autoavaliacdo/autoajuizacao/autoreflexdo oral e, principalmente™, da
autoavaliacdo/autoajuizacdo/autoreflex@o escrita colaborativa’” e da

avaliacdo/ajuizacéo/reflexdo oral e escrita colaborativa, que permitem a auto e hetero
regulacdo do processo de ensino-aprendizagem, que permitem, em relacdo ao objeto de
conhecimento em avaliacdo, ao professor e ao aluno, identificar e/ou verificar da
necessidade de consolidacéo, de novas abordagens e/ou desenvolvimentos ou, ainda, decidir

avancar para novo conhecimento.

Neste sentido, o aluno enquanto avaliador de si, relativamente ao objeto/sujeito de
conhecimento em avaliacdo, é chamado a avaliar-se introspetivamente/reflexivamente e
objetivamente/subjetivamente, no respeito pelos critérios de
avaliac@o/correcao/classificagdo previamente estabelecidos e explicados pelo professor. O
aluno tem assim a oportunidade de validar a sua relacdo com o conhecimento, refletir, no
caso de nao se ter avaliado no maximo, sobre o que fez mal ou menos bem e respetivos
porqués, para autonomamente ou com a ajuda heuristica do professor e/ou dos pares
desconstruir para construir a sua relacdo correta/adequada com o conhecimento. Isto com
base na tomada de consciéncia do seu esfor¢o, do seu investimento, do caminho que fez e da
relacdo que construiu com o conhecimento e, bem assim, daquilo que nédo fez, daquilo que
poderia ter feito melhor ou feito de outra forma, daquilo que foram as dificuldades e/ou os
constrangimentos que ndo lhe permitiram avaliar-se melhor ou daquilo que permitiu avaliar-
se no maximo. Desta forma, o aluno estabelece consigo mesmo uma relacéo autoregulatoria,

autocritica, autocompreensiva e auto-orientadora.

" Este principalmente refere-se ao “respeito pelo espaco interior do Outro” (Moreira & Silva, 2006, p.
129).

7 0 autoavaliagdo/autoajuizacdo/autoreflexdo é comentada pelo professor a que se segue o comentario
do aluno, no sentido de investigagdo-acdo colaborativa (Paiva, Barbosa, & Fernandes, 2006, pp.77 -
108, Moreira, 2006, pp. 109-128).
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Ainda no mesmo sentido, o aluno deve ter a oportunidade de avaliar, em relacdo ao
objeto/sujeito de conhecimento, sob a supervisdo’® do professor,
introspetivamente/reflexivamente e objetivamente/subjetivamente, o outro (seu par), no
cumprimento dos critérios de avaliacdo/correcéo/classificacdo previamente estabelecidos e
explicados pelo professor. Este exercicio de avaliagdo do outro proporciona ao aluno avaliador
perceber/percecionar a relagdo do outro com o objeto de conhecimento, consolidando e/ou
abrindo assim a sua relagdo com o conhecimento em avaliagdo e, por outro lado, ter em
conta o ser/a humanidade do outro sujeito de avaliacdo naquilo que foi o seu esforco, a sua
dedicacdo, o seu caminho, as suas pressentidas dificuldades, os seus pressentidos
constrangimentos, as suas pressentidas intencbes, as suas conhecidas e/ou pressentidas
expetativas/sonhos, etc., para assim poder avaliar o outro compartilhando-o compartilhando-
se. Desta forma, o aluno avaliador estabelece consigo mesmo e com o outro uma relacédo auto
e hetero regulatéria, auto e hetero critica, auto e hetero compreensiva e auto e hetero
orientadora.

Assim, sempre que possivel, devem ser criadas em contexto formal de ensino-aprendizagem
escolar as condi¢Bes para que estas duas formas de avaliagdo ocorram, sendo que no caso de
haver lugar & avaliacdo do desempenho pelos pares, supervisionada’ pelo professor/docente,

num dado instrumento de avaliacdo, a heteroavaliacdo deve ser prévia a autoavaliagao.

Neste contexto, importa sublinhar em relacéo, principalmente, a avaliacdo escrita - avaliacdo
em que o avaliado se confronta solitariamente com a relacdo que tem com o conhecimento -
a necessidade de a acertar com o final de tratamento de cada novo conhecimento, com o
final do tratamento de cada unidade de novos conhecimentos e com, aqui com mais
flexibilidade, o final de tratamento de duas ou mais unidades de novos conhecimentos, a fim,
por um lado, de um estudo mais continuado e sistematico e, consequentemente, de um
melhor aproveitamento por parte dos alunos e, por outro, a fim de avaliar um todo tanto
quanto possivel revelador da (e revelado pela) interdependéncia das partes. Convém, a
propésito, notar, sobre a elaboracdo dos instrumentos de avaliacdo, no que toca, por uma
via, & transparéncia quanto ao tempo de duragdo e as cotagdes dos itens e, por outra, a
existéncia, sempre que possivel, de relacdo gradativamente ascendente de interdependéncia
entre os itens sem pdr em causa a autoreferéncia de cada item que deve conter em si 0
global. Isto sem esquecer que a construcéo dos itens® deve ter também em consideracéo, em
coeréncia com toda a acdo educativa, a relagcdo com a identidade dos avaliados, a relacédo

entre estes e a relagdo destes com o mundo.

® Claro estad que em contexto formal de ensino-aprendizagem escolar, ou seja, de sala de aula, a
supervisdo em tempo real ndo basta. O professor supervisor tem que proceder ao registo e/ou a
recolha dos registos das avaliacdes feitas pelos alunos e a verificacdo das mesmas.

™ Também neste caso a supervisdo em tempo real ndo basta. O professor supervisor tem que proceder &
recolha das respostas corrigidas e classificadas/avaliadas pelos alunos e a posteriori verificar da
correcdo e classificacdo efetuadas confirmando-as ou ndo e proceder ao seu registo.

8 N&o cabe nos objetivos deste trabalho uma abordagem especifica & Teoria de Resposta aos Itens.
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De tudo isto, parece podermos retirar que a escola deve também dar condicdes fisicas,
organizacionais, instrumentais e funcionais de preparacdo, estudo e avaliacdo aos alunos, aos

professores e a todos os restantes atores educativos.

Acresce que, o contexto formal de ensino-aprendizagem escolar, a designada sala de aula,
sendo um espago por exceléncia de relacdo dialético-dialdgica e de construgdo de verdades
mais coletivas, é por ineréncia um espaco de experiéncia real pelo exemplo, a comegar pelo
professor, de civilidade, um espaco de exemplo, sendo de justica, pelo menos, de respeito
pelos direitos e deveres de cada um e de todos. E nesta medida, a designada sala de aula é
um espaco de construcdo e acdo de cidadania, um espaco de relacdo com a democracia
participativa®, como parece insinuar em forma de pergunta Morin (2002, p. 121), “um
laboratério de vida democratica”, um espago de construcdo de consciéncia executiva

antropo-ética, antropo-ética de Morin (2002).

Contudo, € preciso garantir que esta antropo-ética € compartilhada por toda a comunidade
educativa, sob pena de ag¢fes voluntaristas e isoladas redundarem em fracasso por acdo de
um coletivo maior. O Projeto da Escola® construido com o contributo de cada um e de toda a
comunidade educativa e, se possivel, da representativa comunidade envolvente releva nesse

sentido.

Correlativamente, esta compartilha requer, a falta de outra interpretagdo, adequacao,

autonomia, organizacdo, lideranca e supervisdo de inteligéncia geral®

, a fim de assegurar
simultaneamente os sete saberes de Morin (2002): o ensinar o conhecimento do
conhecimento; o ensinar o conhecimento pertinente; o ensinar a condi¢cdo humana; o ensinar
a identidade terrena; o ensinar a enfrentar as incertezas; o ensinar a compreensdo; € o

ensinar para uma ética do género humano, para a antropo-ética.

Chegados aqui, dizer que os reflexos na escola deste quadro de interpretacdo aos saberes
necessarios para a educacdo do futuro de Morin (2002) vém mais uma vez e, perece-nos, de
forma cada vez mais objetiva e concreta a constituir-se como uma resposta que pede
enquadramento num quadro perguntador sobre a escola do futuro que pergunte: quanto ao
enquadramento da escola como instituicdo formal fisica, organizacional, funcional e
instrumental nos desafios, nas globaliza¢cdes, no mundo atual multipolar e nos projetos
pessoais e coletivos; quanto as competéncias e/ou agires para atores educativos e alunos e,

por ineréncia, a curriculos, praticas, didaticas e desenvolvimentos curriculares; quanto a

relacdo da escola com a tecnologia e a ciéncia; sobre o papel da escola na mudanc¢a em geral

81 No sentido de que se deve reconhecer a necessidade de gerir, no respeito pelo cultivo da liberdade de
expressao, a existéncia e/ou tendéncia natural de liderancas de opinido.

82 Que pode consistir num Projeto Educativo da Escola ou, mais amplamente, num Projeto Educativo
Local.

8 Conceito de “inteligéncia geral” de Morin (2002, p. 43).
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e sobre que projeto para a escola. Paralelamente, os reflexos na escola resultantes da analise
aos saberes de Morin recolocam a quest&o do conceito de informac&o® na escola, do conceito
de competitividade numa ldgica de pertenca a uma sé familia planetaria, a uma mesma terra
primeira e Ultima patria de cada um e de todos, numa ldgica de hominizacdo da humanidade
e, numa ldgica sistémica, correlativamente recolocam a questdo da adequacgdo fisica da
escola e dos conceitos e praticas de lideranca, organizacdo, aprendizagem, curriculo,

autoregulacdo e autoavaliacdo escolares.

2.2.4 Do Projeto da Escola Cidada de referencial freiriano

O Projeto da Escola Cidada foi proposto em 1994. Este projeto procurou inserir de certo modo
“a visdo da pedagogia libertadora e os movimentos de educac¢do popular no novo clima

politico (neoliberalismo) e cultural (pds-modernidade)” (Saviani, 2007, p. 421).

Esse Projeto da Escola Cidada surge assim como um registo, analise e proposta em relacéo
“ao movimento de escolas brasileiras que buscavam a realizacdo plena da cidadania ativa
multicultural de seus educandos e educadores”, que procuravam a realizacdo humana em

contexto democratico econémico, politico, social e cultural (Roméo, s/d).

Como movimento, o projeto avan¢ou, segundo Romao (s/d), para além das suas preocupacgdes

limitadas, originalmente, “a gestdo, debrucando-se sobre os conteldos, os métodos e 0s

procedimentos escolares™.

Ha época, escreve Romao (s/d), “entendiamos como “escolas cidadds” as que se
apresentavam, tanto em suas relacdes internas quanto nas que desenvolvia com a
comunidade extra-escolar de seu entorno, como verdadeiros ‘“trailers” da vivéncia
democratica mais ampla” (p. 2). Os autores do projeto, afirma Roma (s/d, p. 2), defendiam
que a “Escola Cidada” “deveria ser estatal quanto ao financiamento, comunitaria quanto a
gestdo e publica quanto a destinacdo”. Quanto ao financiamento estatal, segundo o mesmo
autor, com a crescente hegemonia neoliberal a questdo sectarizou-se e perdeu racionalidade.
No que toca a gestdo comunitaria, o projeto gerou polémica e nalguns lugares onde foi
apresentado foi, segundo o mesmo autor, recebido com desconfianca tendo em conta a
percecdo de que os autores do projeto teriam aderido ao ‘“‘comunitarismo”
desrenponsabilizador da funcdo social do estado. Sobre a terceira componente - destinacéo

publica - o projeto ndo despertou maiores desconfiancgas, segundo Romao (s/d).

Com as novas centralidades nas questdes relativas aos sistemas educativos e ao trabalho

desenvolvido no interior das unidades operativas, os autores do projeto, centraram a sua

8 «p informacgdo, se é bem transmitida e compreendida, traz a inteligibilidade, primeira condicéo
necessaria, mas néo suficiente, para a compreensao” (Morin, 2002, p. 100).
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atencdo na praxis escolar. Com este intuito, segundo Romao (s/d, p. 3), tentaram responder a
guestdo: que conhecimentos, habilidades e posturas sdo necessarias aos educandos e

educadores do século XXI?

Nesta perspetiva, Romao (s/d, p. 3) considera as propostas de Delors e Morin a luz da
perspetiva freiriana, “para a qual a escola cidadd tem de se preocupar € com o aprender a

aprender®, ou, de modo mais radical ainda, com o re-aprender a aprender”.

E em torno da centralidade no “aprender a aprender” que Romé&o (s/d) examina num trabalho
de leitura comparada as propostas de Delors e Morin por referéncia a Gltima obra, “Pedagogia

da Autonomia. Saberes necessarios a pratica educativa”, publicada em vida por Paulo Freire.

Romé&o (s/d) posiciona a maxima freiriana autoeducacdo, pela sua centralidade com o
aprender, no pilar “aprender a conhecer” de Delors. A critica de Paulo Freire a “educacéo

bancaria” parece ter esse sentido:

E preciso, sobretudo, (..), que o formando, desde o principio mesmo de sua
experiéncia formadora, assumindo-se com sujeito também da produgdo do
saber, se convenca definitivamente de que ensinar ndo € transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produgdo ou a sua
construcdo. (Freire, 1998, pp. 24-25, negrito ou destacado nosso para substituir

o italico do autor).

Para Romédo (s/d, p. 16), no conhecimento a incerteza firma-se como principio
epistemoldgico, pois aprender conteudos, “desenvolver capacidades e habilidades, incorporar

principios e posturas s6 é possivel quando a pessoa aprende a aprender”:

S8, na verdade, quem pensa certo, mesmo que, as vezes, pensa errado, é quem
pode ensinar a pensar certo. E uma das condicdes necessarias a pensar certo é

nédo estarmos demasiado certos de nossas certezas (Freire, 1998, p. 30).

Romao (s/d) entende o “aprender a fazer” de Delors inerente 4 educacdo, uma vez que esta
€ na obra freiriana uma forma de intervencdo critica no mundo concreto, histérico, real,
através do ato educacional transformador/libertador que Freire (1998, p. 113-114) deixou

claro:

Minha voz tem outra semantica, tem outra musica. Falo da resisténcia, da

indignacéo, da “justa ira” dos traidos e dos enganados. Do seu direito e do seu

8 A expressdo “aprender a aprender”, segundo Roméao (s/d), foi utilizada em 1959 por Paulo Freire no
seu primeiro livro “Educagao e atualidade brasileira™.

71



dever de rebelar-se contra as transgressdes éticas de que sdo vitimas cada vez

mais sofridas.

Ainda a este propo6sito, Roméao (2000, p. 32) escreveu:

E necessario, segundo ele [Freire], “fundir”, na praxis, a (cons)ciéncia da
realidade com a acéo, ja que ambas se iluminam e se orientam mutuamente.
Portanto, a pratica educativa €, simultanea e dialeticamente, reprodutora e

desmascaradora da realidade.

Gadotti (2002, pp. 55-56) refere, quanto a nds em abono, ndo s6 mas também, da
proximidade com o pilar “aprender a fazer”, uma validade universal da teoria e da praxis de
Paulo Freire que cré ligada, sobretudo, a quatro intuicbes originais: énfase nas condicfes
gnosioldgicas da pratica educativa; defesa de educagdo como ato dialdgico; a nocdo de
ciéncia aberta as necessidades populares; e o planeamento comunitario, participativo, a

gestdo democratica, a pesquisa participante.

O *“aprender a conviver” de Delors perpassa, do que se entende de Roméao (s/d), toda a obra
de Paulo Freire, por um lado, porque toda a acdo dialético-dialdgica é convivéncia e, por
outro, a obra de Gadotti “Pedagogia da terra” de referencial freiriano assim o estabelece
com o conceito de planetaridade. Mais, Freire (1998), alude expressamente ao terrorismo

como malvadez que ndo aceita e a solidariedade para com os direitos do povo arabe.

Ja quanto ao pilar de Delors “aprender a ser”, o conceito de inacabamento e/ou inconclusao,
presentes em “Pedagogia da esperanca” e “Pedagogia da autonomia” de Paulo Freire, que
identifica cosmologicamente o ser humano com o0s demais seres, sendo que somente o ser
humano tem consciéncia desse inacabamento e dessa inconclusdo, traduz-se, por isso,
parece-nos, na procura continua pelo ser humano do aprender a ser menos inacabado e

inconclusivo.

Roméo (s/d, p. 19) finaliza referindo a transformagéo dos “pilares” de Delors e dos “saberes”
de Morin em “aprenderes”, ou melhor, escreve ele, em “re-aprenderes”. Reaprenderes que

Roméo (s/d, pp. 19-20) concretiza escrevendo:

E se quisermos ficar com os elementos do Relatério Delors, a educagdo no
século XXI exigira de todos nos:

| - re-aprender a conhecer;

Il - re-aprender a fazer;

Il - re-aprender a conviver; e

IV - re-aprender a ser.
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Sendo que, para o autor, este Ultimo re-aprender é garantido pelo desenvolvimento das

faculdades do re-aprender a conhecer, do re-aprender a fazer e do re-aprender a conviver.

Contudo, na nossa perspetiva, outros “re-aprenderes” como “re-aprender a ensinar” e “re-

aprender a avaliar/ajuizar/refletir” devem ser considerados em interacao.

O “re-aprender a ensinar” porque, recorrendo apenas e s6 a argumentos da obra de Paulo
Freire, desde logo o “ensinar” € a palavra mais lida na obra de “Pedagogia da autonomia”
onde o autor explicita vinte e sete exigéncias para ensinar e escreve expressamente o
seguinte:

Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi aprendendo socialmente que,
historicamente, mulheres e homens descobriram que era possivel ensinar. Foi
assim, socialmente aprendendo, que ao longo dos tempos mulheres e homens
perceberam que era possivel - depois, preciso - trabalhar maneiras, caminhos,

métodos de ensinar (Freire, 1998, p. 26).

Ainda a propésito do “re-aprender a ensinar”, o préprio Romao (s/d, p. 15), escreve:

Este [o ensinar], com o decorrer do tempo, se tornou uma necessidade, dada a
acumulacdo de conhecimentos, habilidades e posturas necessarias a

preservacgao ou a transformacéo das sociedades.

Quanto ao “re-aprender a avaliar/ajuizar/refletir”, este deve ser considerado indispensavel
porque os re-aprender a conhecer, re-aprender a fazer, re-aprender a conviver, re-aprender
a ensinar e re-aprender a ser assim o exigem. Se outras razdes ndo houvesse, porque re-
aprender a ser, que é garantido na interacdo de e com todos o0s outros re-aprenderes, exige a

capacidade de avaliar para um agir e ser ético. Nesta assuncéo, Freire (1998) afirma:

Ao pensar sobre o dever que tenho, como professor, de respeitar a dignidade
do educando, sua autonomia, sua identidade em processo, devo pensar
também, como ja salientei, em como ter uma pratica educativa em que aquele
respeito, que sei dever ter ao educando, se realize em lugar de ser negado.
Isto exige de mim uma reflexdo critica permanente sobre minha pratica
através da qual vou fazendo a avaliagdo do meu proprio fazer com os

educandos (p. 71, negritos ou destacados nossos);

afirma também:
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A questdo que se coloca a nds é lutar em favor da compreenséo e da préatica da
avaliacdo enquanto instrumento de apreciacdo do que fazer de sujeitos criticos
a servico, por isso mesmo, da libertacdo e ndo da domesticacdo. Avaliacdo em
que se estimule o falar a como caminho do falar com (p. 131, negritos ou

destacados nossos e letra Calibri nossa para substituir o italico do autor).

e afirma ainda:

Devo revelar aos alunos a minha capacidade de analisar, de comparar, de
avaliar, de decidir, de optar, de romper. Minha capacidade de fazer justica, de
ndo falhar & verdade. Etico, por isso mesmo, tem que ser o meu testemunho

(p. 110, negrito ou destacado nosso);

Ou, posto isto, reformulando os re-aprenderes, a educacdo do século XXI exige:

e re-aprender a conhecer;

re-aprender a fazer;

e re-aprender a conviver;

e re-aprender a ensinar;

e re-aprender a avaliar/ajuizar/refletir; e

e re-aprender a ser.

Ou, ainda, numa perspetiva da “escola cidada” plenamente democratica e, portanto,
auténoma (condicdo para formar pessoas auténomas e uma comunidade autonoma com
consciéncia executiva ética comunitaria e planetaria) que tem que se preocupar com 0

reaprender a aprender, a educacdo do século XXI, exige:

reaprender a aprender a conhecer;

e reaprender a aprender a fazer;

e reaprender a aprender a conviver;

e reaprender a aprender a ensinar

e reaprender a aprender a avaliar/ajuizar/refletir; e

e reaprender a aprender a ser.

Sendo que, em coeréncia com Romao (s/d), este ultimo re-aprender é garantido pelo
desenvolvimento das faculdades do re-aprender a aprender a conhecer, do re-aprender a
aprender a fazer, do re-aprender a aprender a conviver, do re-aprender a aprender a ensinar

e do re-aprender a aprender a avaliar/ajuizar/refletir.

Da apresentacdo e interpretacdo que acabamos de fazer, relevamos principalmente a

centralidade da autonomia da escola, comunidade globalocal, como condigdo para o exercicio
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da cidadania plena e do aprender a aprender. Neste sentido do exercicio da cidadania plena,
Gadotti (2002, p. 55) refere que “[t]oda a obra de Paulo Freire esta permeada pela ideia de
que educar é conhecer, é ler o mundo para poder transforma-lo”. A escola cidada é feita de
cidadania formada pela pratica da participacdo e da democracia. Esta escola é, portanto, por
ineréncia uma escola autbnoma na heteronomia, uma comunidade ativa, uma comunidade da
praxis, uma comunidade que forma para o sujeito ativo, para o sujeito da praxis. E, por isso,
€ uma escola que exige projeto de escola. E esta concecédo de educacdo para a autonomia
tem, como afirma Gadotti (2001, p. 97), inUmeras consequéncias “em termos nédo apenas de
gestdo, mas em termos de atitudes e métodos que formam o novo professor, o novo aluno, o
novo sistema, 0 novo curriculo, a nova pedagogia da educacdo cidadd”. Neste
enquadramento, a construcdo da escola cidada, da escola auténoma, da escola democratica,
exige definir um quadro de autonomia de administracdo e gestdo com transparéncia e
responsabilidade administrativa, com competéncias e liderancas capazes de construir e
executar o projeto de escola (Gadotti, 1995, 2001). E assim sendo, faz todo o sentido a
questdo: Que autonomia? Ou melhor que amplitude deve ter essa autonomia? Ou melhor
ainda, que relacéo entre a tutela e a escola deve estabelecer essa autonomia? Deslocando a
terminologia utilizada por Correia (2006) em contexto relativo a autonomia do docente para o
contexto da autonomia da escola: Serd possivel uma autonomia solitaria? Ou apenas uma
autonomia solidaria? Questdo essa cuja resposta ndo cabe neste trabalho e que por isso
continuard a manter-se como questdo. Outra questé@o cuja resposta ndo cabe neste trabalho,
prende-se com o conciliar a autonomia da escola como argumento de maior proximidade aos

alunos e a toda a comunidade educativa e a possibilidade de escolha da escola pelos alunos.

Esta relevancia é sobremaneira, parece-nos, importante dado, principalmente, o contexto
mundial e planetario em que esta em causa, como afirmou Ban Ki-moon, a humanidade. O
referencial de Paulo Freire é um referencial sistémico, que nos remete para a condi¢cdo de
incompletude e, por via disso, para o compromisso de cidadania de consciéncia executiva
planetéria. Mas o referencial de Freire, remete-nos também para o professor reflexivo e
critico sobre a e na sua pratica educativa que ajuda a construir com rigorosidade metddica,
com pesquisa, a partir de uma criatividade que existe na curiosidade ingénua, uma
curiosidade epistemoldgica, uma curiosidade com criticidade. E remete-nos ainda para uma
pedagogicidade indiscutivel na materialidade dos espacos no sentido de uma simbiose com o
ambiente, com as inseparaveis ética (decéncia) e estética (beleza/boniteza) (Freire, 1998; &
Gadotti, 1995).

Diante disto, dizer que esta interpretacdo dos reflexos na escola do Projeto Escola Cidada de

referencial freiriano parece enquadrar-se num mesmo quadro perguntador que as andlises

anteriores e realgar a importancia de enquadrar, simultaneamente, os conceitos e praticas de
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informacdo, numa ldégica de que o sujeito ndo é informado é autoinformado®, de
competitividade, numa logica de cidadania planetaria, e de espago fisico escolar, de
lideranca, organizacdo, aprendizagem, curriculo, autoavaliacdo e autoregulacdo numa légica

de autonomia para a cidadania.

2.2.5 Do Projeto para Uma Etica Mundial de Hans Kiing

A escola é feita de atores ndo-crentes e/ou de atores crentes. A cultura do ser humano tem
também uma dimensao religiosa e tal como todas as outras dimensdes do ser humano esta
deve ser considerada no processo de ensino-aprendizagem, pois também determina o
processo de construcdo e producdo de relagdes com o conhecimento, com as praticas de
saber, com as praticas de convivéncia e com as praticas de avaliacdo/ajuizacdo/reflexao.
Claro esta, ndo queremos com isto dizer que a escola deve professar esta ou aquela religido
ou uma nao religido, mas antes procedendo da histéria das religides, da teologia e das
relagdes destas com a humanidade identificar e praticar o que as une. E o que as une deve
aspirar a ter a qualidade da neutralidade®” que acaba, se for caso disso, por dissolver
eventuais cosmovisdes e laicismos®® individuais e/ou coletivos. Neutralidade que deve
também proceder dos direitos humanos universais, tal como 0s expressos na Carta
Internacional dos Direitos Humanos, que advém de um, como expressou King (2007, p. 263),
“ethos primordial bioldgico-evolutivo comprovado temporalmente”, portanto, testado pela

7

humanidade ao longo dos séculos. Pois, o religioso no ser humano ndo é suficientemente

redutivel a leis fundamentais ou outras leis e regulamentos e & Carta Internacional dos

Direitos Humanos.

O “Projeto para Uma Etica Mundial” é um referencial de partida para a neutralidade referida.
E um referencial para um ethos mundial na medida em que representa e constréi a
necessidade de definicdo de um ethos para toda a humanidade. E neste sentido, a escola
cidada que é laica e que, por isso, ndo se identifica com nenhuma religido mas respeita o
fendmeno religioso, isto é, respeita a liberdade religiosa, deve desde logo toméa-lo como uma
referéncia de base para um tal ethos mundial indispensavel & paz no mundo, indispensavel a
sustentabilidade e, portanto, a humanidade que como ja foi referido se encontra em risco. O

“Projecto para Uma Etica Mundial” de Hans Kiing é um projeto de sustentabilidade e

humanidade e por isso exige um diadlogo que ndo permite excludéncias. Para que noés

% Romao (s/d, p. 14) escreveu: “No processo educacional, homens e mulheres sdo irredutiveis a objetos
do educador, isto é, ndo sdo informados nem formados por outrem, mas autoinformados e
autoformados”.

8 Que por essa via ndo pode ser, de forma alguma, entendida ou subentendida como “(..) o vazio
disponivel para qualquer preenchimento através dos lugares comuns que constituem a flora ideoldgica
do curriculo oculto. [Vazio que é] a condigdo para que as opinides aleatdrias ou manipuladas que
circulam no espago publico possam invadir o espaco escolar e constituir-se em precompreensdo
acriticamente dogmatica dos cidadaos em formacéo” (Pinto, 2004, p. 110).

8 “Jaicismo como nova religido que combate qualquer presenca ou influéncia da religido na sociedade. E
uma nova forma de hegemonia totalitaria que se disfargca com as vestes da democracia” (Policarpo,
Dom J. M., 2010).
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possamos, como escreveu Morin (2002, p. 123), “empreender as nossas finalidades: continuar
de hominizacdo em hominizacdo, via ascensdo a uma cidadania terrestre (..) [p]ara uma
comunidade planetéria organizada”, € preciso consciéncia planetaria e atuar planetariamente
sob uma base de identidade e compreensdo mutuas. Como temos vindo a demonstrar, a
cidadania e a democracia verdadeiras ndo sdo um dado adquirido. Cada vez mais se reclama a
devolucdo do espacgo de cidadania. Pede-se diariamente a democracia real em grande parte
do mundo e a democratizacdo da democracia onde esta se julgava do cidaddo. Mas a
cidadania plena tem como pressuposto a paz no mundo para a qual é determinante, também,
a liberdade religiosa e, consequentemente, o dialogo ecuménico. E, por conseguinte, a
cidadania exige que em todo o lugar e, desde logo, na escola se ensine e aprenda a aprender
a compreensao. E ensinar e aprender a aprender a compreensdo é também ensinar e aprender
a aprender coletiva e judiciosamente a comunidade planetaria organizada mais humanitaria,
mais familia planetéria organizada, resultante da simbiose entre o ecuménico secular e 0
ecuménico religioso indispensaveis a sustentabilidade. Sustentabilidade que no dizer de Paulo

VI, na sua enciclica Populorum progressio, € 0 novo nome para a paz ho mundo.

Este projeto de Hans King (1996), filésofo e tedlogo de compromisso ecuménico, € um
manifesto a favor da diversidade religiosa e defende um caminho racional de compreensédo e

dialogo empenhado.

Neste sentido Hans Kiing (1996, p. 62), afirma:

Os seres humanos sentem, regra geral, um desejo inextinguivel de um apoio e
de algo em que possam confiar: num mundo tecnolégico tdo dificilmente
apreensivel e complexo como o0 nosso e no meio dos erros e incertezas da sua
propria vida privada, os individuos procuram definir uma posicdo, seguir
directrizes, dispor de bitolas, de um ideal - em resumo, os seres humanos

sentem necessidade de possuir algo como uma orientacdo ética de base.

E prossegue escrevendo:
0 Homem néo podera comportar-se de forma verdadeiramente humana, quer a
nivel global quer individual, sem uma vinculagdo a um sentido, a valores e

normas (p. 62).

Hans Kiing (1996, p. 54) sintetiza o paradigma p6s-moderno, no sentido hegeliano triplo

do termo, como uma nova modernidade que é:

e um valor a afirmar quanto ao seu contetdo humano e humanista;

e um valor a negar nos seus aspectos-limite de desumanidade;
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e um valor a transcender através de uma sintese holistico-pluralista; nova e

diferenciadora.

Mais & frente, Hans Kiing (1996, p. 72), frisa:

A sociedade mundial ndo podera continuar, e doravante menos que no passado,
a dar-se ao luxo de manter espacos em que coexistam éticas totalmente
antagonicas ou contraditorias relativamente a questdes centrais (...) [a] ética,
se pretendermos que sirva para bem de todos, tem de ser indivisivel! A
humanidade pés-moderna necessita de valores, objectivos, ideais e utopias

comuns.

Quanto as dificuldades da religido com a ética, muito sumaria e resumidamente, Hans Kiing
(1996, pp. 92-97):

e segundo sintese nossa, diz ndo poderem os crentes na atualidade ir buscar
solugdes morais fixas ao céu ou ao Tau, ou importa-las de qualquer livro
sagrado, na medida em que o0s seres humanos necessitam de por
continuamente a prova as normas éticas embora estas nas grandes religides
se tenham formado historicamente ao longo de um processo sociodindmico
complexo;

e escreve que “para todos os problemas e conflitos, procuram-se e alcangcam-
se solucdes diferenciadas sobre a terra (...) os individuos sdo eles préprios,
responsaveis pela configuracdo concreta da sua moral”;

e afirma que perante a mutabilidade, “a complexidade e a frequente
imprescrutibilidade da sociedade tecnol6gica as religides ndo podem
também deixar de utilizar métodos cientificos para poderem estudar a
realidade o mais objetivamente possivel (...) [Ulma ética moderna deve
orientar-se no sentido de uma ligagdo com as ciéncias naturais e humanas”;

e sinteticamente refere que a ética atual para minimizar os impactos e
facilitar a tomada de deciséo criou regras de preferéncia e seguranca: a
regra para a resolucdo de problemas, o progresso tecnoldgico e cientifico
s6 0 é quando na pratica traz menos problemas que solugdes; a regra de
termo de responsabilidade, os autores, coautores ou sponsers de novos
conhecimentos, tecnologias e processos tém que certificar pelos proprios
meios que tal empreendimento ndo acarreta prejuizos sociais nem
ecolégicos; a regra de prioridade do bem-estar coletivo, uma vez
salvaguardados a dignidade da pessoa humana e os direitos humanos, o
bem-estar coletivo tem prioridade sobre os interesses individuais; a regra a

aplicar em situacdes de emergéncia, a sobrevivéncia individual ou da
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humanidade “tém primazia sobre todos os valores igualmente elevados™ de
autorealizacdo; a regra ecoldgica, o sistema ecoldgico tem prioridade
sobre o sistema social; e a regra da reversibilidade, os progressos
reversiveis tém prioridade sobre os irreversiveis no que se refere ao campo

do desenvolvimento técnico.

Assim, as religiGes mundiais elegeram como suas perspetivas éticas “0 bem-estar e o destino
da humanidade como principio fundamental e objetivo das a¢cdes humanas no &mbito de um
ethos humano”, isto é, em termos concretos, atribuiram “primazia a vida, integridade,
liberdade e solidariedade humanas” (Kiing, 1996, pp. 106-107).

Chegado aqui, Hans Kiing (1996, p. 109), aponta um caminho que designa “O caminho
racional do compromisso”, um caminho racional de compromisso entre libertinismo e
legalismo, no sentido em que as normas devem clarificar a situacdo e esta determinar as

normas.

Traduzido em termos da presente situagcdo social, o caminho racional do
compromisso significaria um meio-termo entre o racionalismo ignorante e o
irracionalismo lamuriante, entre a fé na ciéncia e a difamacdo da ciéncia,
entre a euforia tecnoldgica e o repudio da tecnologia, entre a democracia

meramente formal e a democracia popular totalitaria (Kiing, 1996, p. 110).

O autor, Hans Kiing (1996, pp. 110-111), refere algo como uma regra de ouro postulada pelas
grandes religides. Regra de ouro que tem o seu equivalente secular no imperativo categorico
de Kant: “«age de modo tal que utilizes a humanidade, quer a tua propria condi¢do humana

quer a de outrem ... sempre como um fim e nunca como um mero meio»”(p. 111).

Sobre o que exprime perfeitamente o que um ethos base, universal e concreto, um ethos
mundial das religides mundiais e ao servico da sociedade mundial poderia ser, Hans Kiing
(1996, p. 118) explicita os pontos comuns que unem?® as religides® representadas na
“Conferéncia Mundial das Religides para a Paz” em 1970, em Quioto no Japdo, que constam
na declaracdo significativa que encerrou os trabalhos daquela conferéncia e que passamos a
citar (Kiing, 1996, p.118):

e uma firme convicgdo acerca da unidade fundamental da familia humana, da

igualdade e dignidade de todos os seres humanos;
e um sentimento de inviolabilidade relativamente a pessoa humana e a sua

liberdade de consciéncia;

8 0 autor revela ainda que enquanto reunidos para se ocuparem do tema da paz durante a conferéncia
descobriram que os pontos que unem as religides sdo mais importantes do que o que as separa.

% Bahais, budistas, confucionistas, cristdos, hindus, jainas, judeus, mugulmanos, xintoistas, siques,
zoroastristas e representantes de outras religifes.
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e aconsciéncia do valor da comunidade humana;

e 0 reconhecimento de que «poder» ndo equivale a «direito» e de que o poder
humano nédo se pode bastar a si mesmo e ndo é absoluto;

e a crenca no facto de o amor, a compaixdo, a abnegacéo, a forca espiritual e a
lealdade terem mais poder do que o 6dio, a inimizade e os interesses pessoais;

e um sentimento de obrigacdo moral de estarmos do lado dos pobres e oprimidos,
contra 0s ricos e 0s Opressores;

e uma esperanca profunda de que a boa-vontade acabe por vencer.

E considerando o autor (Kling, 1996, p. 119) que tais declaracdes apesar de poderem parecer
genéricas sdo sem duvida suscetiveis de realizacdo, pergunta-se sobre o contributo do
cristianismo, mais abalado pela secularizacdo do que qualquer outra das religides mas por
isso mesmo também mais estimulado por esta, para um eventual ethos mundial. Neste
sentido, o autor apresenta um contributo cristdo com base em muitas comunicacdes e
publicacdes cristas pese embora até ai ndo terem diretamente em vista a adogdo de um

ethos mundial.

Um contributo que é também reflexo de um processo de autocritica das igrejas cristas que
tomaram consciéncia das suas falhas no passado. Processo de autocritica cujo teor o autor
(King, 1996, p. 122) transcreveu textualmente e que resumidamente se referem: ao néo
testemunho e pratica da irmandade entre todos os homens e mulheres perante o mesmo pai
(Deus); ao ndo ultrapassar as cisdes existentes entre igrejas; a provocacdo de guerras nao
procurando esgotar as possibilidades de intervir mediadora e apaziguadoramente; a
eternizacdo da miséria e da marginalizagdo, por ndo pOr em questdo, de forma
suficientemente determinada, os sistemas politicos e econdmicos que fazem mau uso da
riqueza e do poder e exploram os recursos naturais do planeta; a atitude de superioridade
das igrejas cristds que consideraram a Europa como centro do mundo e elas mesmas como a
outra parte do universo; e ao ndo testemunho incessante da natureza sagrada e da dignidade
de todas as formas de vida, do respeito por todos os seres humanos e da necessidade de dar a

todos os individuos a oportunidade de exercerem os seus direitos ....

Neste sentido, Kiing (1996, p. 124) releva que a mera afirmacdo das convic¢gdes modernas da
Revolugdo Francesa de “liberdade, igualdade e fraternidade” ja ndo basta, por estas
necessitarem de contraponto dialético, de aditamento e de «superacdo» e, para tal, o autor
tenta o contributo “ReivindicacGes poOs-modernas” baseado em citagbes e no
desenvolvimento e reforco das teses formuladas aquando do encontro europeu das igrejas

cristas em Basileia no ano de 1998.
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E deste contributo “Reivindicacdes pés-modernas” que passamos a dar conta e que pela
sua, parece-nos, importancia bastante atual e pelo seu pormenor nao é possivel deixar de

citar em toda a sua extensao (Kiing, 1996, pp. 124-128):

NAO SO LIBERDADE, TAMBEM IGUALDADE E JUSTICA

Para o préoximo milénio, é necessario encontrar uma via que conduza a uma
sociedade em que os seres humanos possuam igualdade de direitos e vivam colectivamente
numa atmosfera de solidariedade, é necessario encontrar um caminho:

- longe das diferencas que separam ricos e pobres, poderosos e oprimidos;

- longe das estruturas que causam a fome, a privacdo e a morte;

- longe do desemprego que afecta milhdes de pessoas;

- longe de um mundo em que os direitos humanos séo violados, os seres humanos

torturados e condenados ao isolamento;

- longe de um modo de vida em que os valores morais e éticos sdo subestimados,

sendo mesmo repudiados.

Precisamos de uma nova ordem social ao nivel mundial!

NAO SO IGUALDADE, TAMBEM PLURALIDADE

Para o préximo milénio, € necessario encontrar uma via que conduza a uma
multiplicidade reconciliada de culturas, tradi¢fes e povos na Europa:

- longe de quaisquer divisbes segregadoras, que sdo fomentadas pelas diferentes
formas de discriminacéo racial, étnica e cultural;

- longe do desrespeito e da marginalizacdo pelo do Terceiro Mundo (que na
realidade, corresponde a dois ter¢cos do mundo);

- longe da heranga do anti-semitismo nas nossas igrejas e sociedades e das suas
tragicas consequéncias.

Precisamos de uma nova ordem plural ao nivel mundial!

NAO SO FRATERNIDADE, TAMBEM IRMANDADE ENTRE HOMENS E

MULHERES

Para o préximo milénio, € necessario encontrar uma via no sentido da criacdo de uma
comunidade renovada de homens e mulheres no seio da sociedade e da igreja e na qual
caiba as mulheres de todos os niveis sociais uma parcela de responsabilidade igual & dos
homens, bem como a possibilidade de contribuirem livremente com os seus talentos,
aptiddes, pontos de vista, valores e experiéncias; isto é, é preciso encontrar um caminho:

- longe das separacdes entre homens e mulheres na igreja e na sociedade;

- longe das atitudes de depreciacdo e incompreensdo em face dos contributos

imprescindiveis das mulheres;
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- longe da rigidez de papeis, ideologicamente fixados, e dos estere6tipos vigentes
para o homem e a mulher;

- longe da recusa em reconhecer as aptiddes concedidas as mulheres para a vida e
para os processos de tomada de decisdo no &mbito da igreja;

Precisamos de uma ordem mundial assente numa relacdo de companheirismo entre

0S sexos!

NAO SO COEXISTENCIA, TAMBEM A PAZ

Para o préximo milénio, € necessario encontrar uma via que conduza a uma
sociedade em que a promogado da paz e a solugdo pacifica dos conflitos sejam apoiadas, bem
como a uma comunidade de povos capazes de contribuir solidariamente para o bem-estar de
outros povos:

- longe das guerras e das ideologias, que desrespeitam a manifestacdo do divino

patente em cada ser humano;

- longe da idolatrizac@o néo s6 das estruturas concretas da violéncia, mas também do

militarismo;

- longe das consequéncias destrutivas das quantias hoje gigantescas gastas em

armamento;

- longe de uma situagdo em que a intervencdo dos militares, ou a ameaca da sua

possivel intervengdo, parece imprescindivel para defender ou impor os direitos
humanos.

Precisamos de uma ordem mundial que reivindique a paz!

NAO SO PRODUTIVIDADE, TAMBEM SOLIDARIEDADE EM RELACAO AO MEIO
AMBIENTE
Para o préximo milénio, é necessario encontrar uma via que conduza a uma
comunidade de todos os seres humanos em harmonia com todas as criaturas e na qual os
direitos e integridade destas Ultimas sejam também respeitados:
- longe da separacéo entre os seres humanos e o resto da Criacéo;
- longe do dominio dos seres humanos sobre a Natureza;
- longe de um estilo de vida emergente de formas de producéo que lesam seriamente
a Natureza;
- longe de um individualismo que viola a integridade da Criacdo em prol de interesses
privados.

Precisamos de uma ordem mundial ecoldgica!

NAO SO TOLERANCIA, TAMBEM ECUMENISMO

Para o proximo milénio, é preciso encontrar uma via em direccdo a uma comunidade

humana consciente de que necessita de absolvicdo e regeneracdo constantes e cujos
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membros louvam e enaltecem colectivamente Deus, do fundo do coracdo, pelo Seu amor e
pelas Suas dadivas:
- longe das clivagens com que a Igreja vive ainda hoje;
- longe da desconfianca e animosidade patentes nas relagbes entre as diversas
religides;
- longe do peso das recordacdes paralisantes do passado;
- longe da intolerancia e da recusa em reconhecer a liberdade religiosa.

Precisamos de uma ordem mundial ecuménical

Notamos aqui que nada foi dito sobre a relacé@o da religido, mais especificamente da teologia

medieval®

, com a ciéncia, pois tal ndo entra nos objetivos deste trabalho. Pese embora um
tal estudo, pudesse, parece-nos, abonar a importancia do trabalho de Hans Kiing (1996),
isenta-lo de qualquer falta de compromisso com o secular e relevar ainda mais a sua abertura
de espirito e 0 seu compromisso genuino com o0 ecuménico. Apenas se referiram as
dificuldades da religido com a ética no tocante aos métodos cientificos e &s regras de
preferéncia e seguranca na atividade cientifica e industrial e se referiu, dentro daquilo que
Hans Kiing entende como caminho racional do compromisso, o equilibrio entre os extremos

“fé na ciéncia” e “difamacé&o da ciéncia”.

Do “Projeto para Uma Etica Mundial” de Hans Kiing importa relevar, para a escola, 0 seu
carater de caminho ético racional do compromisso que desperta para a necessidade de
integrar nos curriculos escolares para os alunos e para os professores, no desenvolvimento
profissional destes e nas praticas e agBes educativas uma racionalidade planetaria mais
abrangente que passe também pelo ensinar e aprender a aprender, por um lado, o que une as
religides e o secular e, por outro, a esperanca que a imanéncia dos inevitaveis limites
humanos e das sociedades sempre reclama. Por outro lado, também por isso, este projeto de
Hans Kiing pode constituir uma boa base de principios orientadores para os projetos escolares

ou, mais latamente, para os projetos educativos (incluindo os projetos curriculares) locais.

2.3 (Re)composicao concetual

E chagada a altura de olharmos de novo para os refundamentos e para o quadro perguntador

que avancamos. Mas ndo sem antes tentarmos sintetizar o que resultou de mais relevante dos

%1 «ps grandes teorias cientificas novas dos séculos XVI e XVII resultam de buracos feitos pela critica
escolastica no tecido do pensamento aristotélico” (Thomas Kuhn, citado em Dinis & Paiva, 2010, p.
62).

““a fé na possibilidade da ciéncia, gerada antes do desenvolvimento da moderna teoria cientifica, € um
derivado inconsciente da teologia medieval” (Alfred Whitehead, citado por Thomas Kuhn citado em
Dinis & Paiva, 2010, p. 63).

A este proposito consultar também, entre outras, a obra de Thomas Woods Jr. intitulada “O que a
civilizacéo ocidental deve a igreja catdlica” publicada em 2009 pela Alétheia Editores.
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reflexos na escola tendo em conta a meta-anélise e as interpretacfes criticas efetuadas neste

capitulo.

Assim, a escola para a educacdo do futuro devera ser uma escola aprendente® e cidada
planetaria®, para tal, tem que ser reflexiva®, auténoma e democratica. E estas condicdes
ndo estdo garantidas a partida, nem sdo nunca um dado adquirido. A escola para a educacéo
do futuro é portanto uma escola que depende de condi¢gbes que dependem do seu proprio

exercicio.

A escola tem por fim a sua prépria autonomia na heteronomia como condi¢édo primeira para
ter como fim essencial a autonomia dos alunos que devem exercé-la na heteronomia dos
atores escolares e de toda a sociedade tanto no dominio profissional (da economia real),
como pessoal, social, cultural e espiritual. Sociedade que sera sempre, como sempre foi,
inevitavel e independentemente de tudo, uma sociedade de aprendizagem, desde logo por
razbes fisicas e bioldgicas relativas ao ser humano; como escreve Sptizer (2007, p. 309): “ha

uma coisa que o cérebro ndo® pode fazer: ndo aprender”.

Neste contexto, a escola sera sempre uma comunidade de aprendizagem que apreenda e
agarre o mundo em que os alunos, os professores e todos os restantes atores educativos vivem
e trabalham. Caso contrario, ndo criara, construira e desenvolvera condi¢cdes para a sua
propria autonomia e, por esta via, para a criagdo, construcdo e desenvolvimento da
autonomia dos alunos. Autonomia que tem que forcosamente ser criada, construida e
desenvolvida pela escola sob pena de esta ndo poder preparar-se e, assim, poder preparar 0s

alunos para o0 mundo em que vivem e trabalham ou venham a viver e trabalhar. A grande

%2 Baseada em “Escolas que Aprendem” de Peter Senge et al (2005, p. 17). Obra considerada como
“prequéncia” (neologismo dos autores para designar algo que acontece antes de determinado evento)
as outras obras dos autores, em que estes referem que “uma escola aprendente ndo € um lugar a
parte (e pode nem permanecer em um mesmo lugar) mas é um ponto de encontro para aprender -
dedicado a ideia de que todos os envolvidos nela, individualmente ou juntos, estardo, continuamente,
aperfeicoando e expandindo sua consciéncia e suas capacidades”. Peter Senge, citado em Alarcdo
(2005, p. 84), ja tinha definido organizacdo aprendente como uma ‘“organizacdo que esta
continuamente expandindo a sua capacidade de criar o futuro™.

% por referéncia & escola cidada freiriana e considerando que “[o] destino histérico da humanidade é

antecipado na ideia (que funciona como um fio condutor a priori) de «um estado de cidadania

[planetéaria] no seio do qual se desenvolverdo todas as disposi¢bes originarias do género humano»”

(Pinto, 2004, p.71, negrito ou destacado nosso para substituir o italico do autor). No sentido em que,

como menciona Morin (2002, p. 122), a Humanidade é uma comunidade destino de que é preciso ter

consciéncia para conduzi-la a uma comunidade de vida e, neste caminho, a Humanidade é o que deve
ser realizado por todos e em cada um. E este realizado realiza-se pelo exercicio de cidadania
planetaria na e para a comunidade planetaria organizada de Morin (2002) da qual a escola deve ser
uma experiéncia real da relagdo que, como refere Castells (2007, p. 474), constréi “personalidades

flexiveis, capazes de se dedicar o tempo todo a reconstrucdo do ser”, padrfes de interacdo social e

formas de sociabilidade.

Conceito que toma por base a escola reflexiva de Isabel Alarcdo (2005, p. 37) que define como
“organizagdo que continuamente se pensa a si propria, na sua missdo social e na sua organizacéo, e se
confronta com o desenrolar da sua atividade em um processo heuristico simultaneamente avaliativo e
formativo”.

% Negrito ou destacado nosso para substituir o italico do autor.
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missdo da escola para a educacado do futuro parece, dentro do que temos vindo a demonstrar,

ser dupla:

[ensinar®] os jovens para a economia [e ensina-los] para a cidadania
[comunitaria planetaria] (...) Reconciliar as finalidades econdémicas e sociais da
educacdo, preparar as pessoas para ganharem a vida e para a viverem com
qualidade (...) Os professores e 0s outros actores tém de se dedicar, agora, a
conjugacao destas duas missdes (...) transformando este designio no objectivo
mais elevado a que podem aspirar profissionalmente (Baker & Foote, 2003, pp.
103 - 104).

Esta missdo dupla requer que a escola para a educacdo do futuro ndo abranja somente a
exposicdo do conhecimento, mas também o aprender a aprender, o alargamento dos
horizontes, o desenvolvimento dos professores, das liderancas e de todos os atores educativos
e a criacdo, construcdo e desenvolvimento de oportunidades e espagos abertos na escola
pedagogicamente materializadores da comunidade planetéaria organizada de Morin (2002) (cf.

Hargreaves, 2003, p. 11).

Sob este propésito, a escola aprendente é imperativamente e sobretudo a escola da escola, a
metaescola que se realiza incessante e indeterminadamente em protoescola e, a0 mesmo
tempo, se compde de protoescolas (as escolas sala de aula, a escola que estd na cabeca de
cada um, as escolas das liderancas) organizadas simbiotica e combinatoriamente de forma
ndo so colaborativa mas também cooperativa, de forma sistémica, que se autoaprende
heteroaprendendo organizadamente, isto €, com, na e para a racionalidade, em constantes
movimentos lineares e ndo-lineares entre o dentro e o “fora”: o dentro que interage e
retroage com o dentro e o dentro que interage e retroage com o “fora”. E sendo a escola
para a educacdo do futuro metaescola, pressupbe necessariamente na sua génese e
desenvolvimento o metaconhecimento e a meta-aprendizagem que realizam a autonomia
realizando-a no auto em hetero com, na e para a racionalidade. Sendo que adotamos a
antropo-ética de Morin (2002) e o caminho racional do compromisso de Hans Kiing (1996)
como uma praxis para este conceito de racionalidade que definimos no prologo e que de
agora em diante designaremos por “racionalidade do compromisso” ou simplesmente por

“racionalidade”.

% O termo ensinar é aqui entendido como processo de ensino-aprendizagem, muito relevante na escola
bésica e secundaria como ja foi mencionado, que tem por centralidade o aprender a aprender para o
qual o tributo do binémio meta-aprendizagem/metaconhecimento é fundamental: “As melhores
estratégias de meta-aprendizagem devem ser acompanhadas por estratégias que facilitem a
aprendizagem sobre o metaconhecimento. A meta-aprendizagem e o metaconhecimento, embora
interligados, séo dois corpos diferentes de conhecimento que caracterizam a compreensdo humana. A
aprendizagem sobre a natureza e a estrutura do conhecimento ajuda os estudantes a perceber como é
gue eles aprendem, e o conhecimento acerca da aprendizagem facilita a sua visdo de como o0s seres
humanos constroem o novo conhecimento” (Novak & Gowin, 1999, p. 25).
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Nesta perspetiva, parece-nos, sustentado e sustentavel concretizar na escola para a educacao
do futuro a construgcdo e desenvolvimento da autonomia da escola e dos alunos

simultaneamente no:

e autoaprender heteroaprendendo com, na e para a racionalidade a conhecer;

e autoaprender heteroaprendendo com, na e para a racionalidade a fazer;

e autoaprender heteroaprendendo com, na e para a racionalidade a conviver;

e autoaprender heteroaprendendo com, na e para a racionalidade a ensinar;

e autoaprender heteroaprendendo com, na e para a racionalidade a
avaliar/ajuizar/refletir;

e autoaprender heteroaprendendo com, na e para a racionalidade a ser;

e, numa perspetiva de aprendizagem/educacdo ao longo da vida, concretizar a criagao,
construcdo e desenvolvimento da autonomia da escola e dos aprendentes na capacidade de

reaprender esses “autoaprenderes”®’.

Esses “autoaprenderes”, quando levados a um estado de praxis suficiente, criam, constroem e
desenvolvem uma capacidade prépria de reaprender esses autoaprenderes. E esta
capacidade, quando levada, também, a um estado de praxis suficiente, cria, constréi e
desenvolve uma cultura humanitaria de compromisso renovavel e vitalicio com o novo que
alimenta e da qual se alimenta sob a primazia da comunidade planetéria organizada de Morin
(2002), sob a primazia da cidadania pessoal e coletiva planetaria, sob a primazia da
humanidade. Matricialmente, cada um por via de todos e todos por via de cada um e por toda
a parte realiza(m)-se realizando-se na satisfacdo do desejo de insatisfagdo motivador de cada
novo para mais comunidade planetaria organizada, ou melhor, para mais familia planetéria
organizada, para mais humanidade (planetaria, claro estd). Trata-se de uma concretizacdo da
capacidade de fazer a circularidade “autoaprender heteroaprendendo com, na e para a

racionalidade” que temos vindo a consolidar.

Numa sociedade em que todos, sem excecdo, tém esta capacidade, temos para nés, que esta
€ a forma mais natural e regulada de conciliar, no quadro de uma aprendizagem/educacéo ao
longo da vida, “a indispensavel competicdo incentivadora com a cooperacdo fortificante e

com a solidariedade que promove a unido entre todos” (UNESCO, 1996, pp. 15-16). Se fosse

% Em Novak e Gowin (1999, p. 24) pode observar-se que a Investigacdo cientifica, a Nova musica ou
nova arquitectura, situadas no canto superior direito de um “referencial”, surgem como
aprendizagem significativa através da estratégia que os autores designam por aprendizagem por
descoberta auténoma, ou seja, “(...) o tipo de estratégia de instrucdo (...) onde o aluno identifica e
selecciona a informagdo a aprender” (p. 23). Os autores adotam o conceito de aprendizagem
significativa de David Ausubel e que segundo os autores consiste em “(...) o individuo [dever] optar
por relacionar os novos conhecimentos com as proposi¢es e conceitos relevantes que ja conhece” (p.
23).
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possivel uma designacdo sintese, a mais préxima que encontramos para este processo de

capacidade seria: “Coopetitividade solidaria planetaria”.

Contudo, estamos infelizmente conscientes de que uma tal sociedade constitui ainda uma
utopia, mas também néo é menos verdade que ja fomos muitos menos a pensar e agir assim.
O presente em muitos aspetos € a utopia do passado e a escola, mais do que qualquer outra
entidade, terd que ser sempre também utopia para ver sempre mais para além do que se vé.
Portanto, os adagios: “vale mais tarde que nunca” e “o caminho faz-se caminhando” aplicam-
se em pleno. E, por consequéncia, afirmamos que a escola para a educacdo do futuro deve
estar ao comando e ser responsavel por fazer esse caminho, pois mais tarde ou mais cedo,
como temos vindo a demonstrar, tal terd que suceder, afinal a humanidade esta em risco

como afirma Ban Ki-moon.

A capacidade de reaprender os “autoaprenderes” explicitados requer principalmente
professores aprendentes auténomos e cidadaos planetarios. Professores cuja formacao se faca
sob préticas de aprender a aprender e incorpore:

e uma verticalidade curricular disciplinar da mais elevada amplitude, profundidade
e aplicabilidade e uma horizontalidade curricular de elevada diversidade
disciplinar passando pela antropologia, filosofia, sociologia, direito
administrativo, ética planetaria, matematica, complexidade e sustentabilidade,
deontologia profissional, economia, financas, mercados, politica(s), linguas e
literatura, artes, ....;

e investigacdo auténoma disciplinar, interdisciplinar, transdisciplinar e em
educacao;

e a aprendizagem dos principios metacognitivos da programacdo para reconstruir
permanentemente o dominio de tecnologias educativas que conferem a liberdade
exigida para a construgcdo e producdo de conteldos e objetos de aprendizagem
adequados as especificidades de cada contexto, a estimulacdo das variadas
inteligéncias maltiplas e variadas combinacgfes destas, as mundividéncias de cada
um e a criagdo, construcdo e desenvolvimento da identidade e responsabilidade
comunitéria planetéria;

e uma praxis que dé a conhecer e possibilite a compartilha do mundo, do planeta e
do cosmos, que possibilite a identidade e responsabilidade comunitéria
planetéria, que possibilite a cidadania comunitaria planetaria, através de
abordagens e desenvolvimentos do curriculo disciplinar e no ambito de toda a
atividade docente;

e uma praxis escolar de civilidade;

e atividades que exemplifiguem e levem a pratica o modo como a democracia

funciona;
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e as neurociéncias da aprendizagem, as pedagogias, as psicologias e a histéria das
religibes, esta também nas suas inter-relagbes e nas suas relagbes com a
humanidade, com o planeta e com 0 cosmos;

e uma praxis de aprendizagem vivida no circulo “conativar <-> ver/observar <->
fazer <-> ensinar <-> refletir/ajuizar/refletir”;

e uma praxis de autoavaliacdo escrita colaborativa e de avaliacdo interpares
supervisionada;

e uma praxis com, na e para a racionalidade do compromisso;

e uma praxis de espaco de materializacdo pedagdgica da familia planetéria
organizada;

e uma larga experiéncia de relacdo com a escola bésica e secundaria em todos as
suas dimensdes intervindo - integrando o conhecimento novo - pessoal e

presencialmente nelas numa praxis propedéutica ativa de docéncia que, como

[toda] a actividade humana, quando levada a um estado de [praxis]
suficiente, cria os seus préprios conceitos, termos, palavras, acgdes e
formas de trabalhar e de indagar (..) [s6 possivel aos que estao]
inseridos no contexto de acontecimentos, objectivos, conceitos e

factos acerca dessa actividade (Novak & Gowin, 1999, p. 26).

Nesta mesma dindmica de autonomia, a escola requer liderancas aprendentes de matriz
formativa e ativa docente, cooptadas/assessoradas tecnicamente em 4&reas muito
especializadas, com capacidade de reaprenderem os autoaprenderes explicitados e de juntar
simbioticamente essa capacidade as capacidades de reaprender os autoaprenderes de todos
0s atores escolares. Isto €, a escola requer liderancas com capacidade de congregarem
autonomias. O que parece sugerir a exigéncia de liderancas exemplo para a comunidade
escolar tanto ao nivel da formacdo ao longo da vida como ao nivel da préatica da civilidade e
da cidadania, fatores indispensaveis a autocritica e bem assim a autoavaliacdo e a
autoregulacédo, em suma, fatores indispensaveis a realizacdo da autonomia. Por outro lado, a
lideranga escolar pressupbe capacidade de apreender o mundo e diagnosticar o local no
global e este naquele, compartilhar projetos (com atores da comunidade escolar e com a
comunidade educativa) e concretizar essa apreensao, esse diagndstico e essa compartilha na
(relaboracédo/compartilhada, apresentacéo, defesa, execugdo/compartilhada e

(re)avaliacdo/compartilhada de projeto escolar adequado.

Parece-nos também oportuno avancar desde j&, sem prejuizo de uma abordagem mais
pormenorizada ulterior, que o conceito de informacdo na escola se encontra muitissimo
associado indevida e improdutivamente ao conceito de TIC - Tecnologias da Informacéo e
Comunicacédo, dado o carater de pronto a usar que este ultimo conceito atribui a informacéo,

guando se percebeu ao longo deste trabalho que a informacgéo, que deve ser mais informacéo
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da informacdo por via da encriptacdo vivida atualmente, € resultado de um processo de

aprendizagem.

Ainda neste quadro de (re)composicdo concetual consideram-se outras interrogacdes a
proposito dos conceitos e praticas de espaco fisico escolar, de organiza¢do/funcionamento,
de processo de construcdo do conhecimento aprendente que inclui o pertinente, de curriculo

e de autoavaliacdo/autoregulacéo.

Assim, importa dizer que se mantém neste desenvolvimento e consolidacdo do nosso quadro

concetual o quadro de refundamentos® que avancamos da escola para a educacéo do futuro.

Na senda deste mesmo desenvolvimento e consolidacdo exploratérios e heuristicos do nosso
guadro concetual, o quadro perguntador avancado inicialmente e a meta-analise e
interpretacg@es criticas levadas a cabo neste capitulo, revelaram-se motivadores e indicadores
do novo quadro perguntador que se segue composto por dez questdes, as quais compdem o

nosso questionario®.

Que enquadramento tem na atualidade a Escola Basica e Secundaria, enquanto instituicdo
escolar formal, como a conhecemos hoje fisica, organica, funcional e instrumentalmente, nos
desafios globais, nas globalizagdes, no mundo multipolar, nos contextos nacional, regionais e

locais e nos universos pessoais e familiares?

Tendo em conta os desafios globais, as globalizagBes, o mundo multipolar, os contextos
nacional, regionais e locais e 0s universos pessoais e familiares, que Escola Basica e
Secundaria, nas suas dimensoes fisica, se for o caso, organica, funcional e instrumental, é

necessaria para o futuro?

Especifica e particularmente no contexto da globalizagdo comunicacional, das "Escolas" néo
formais (familia, comunidade religiosa, local de trabalho, grupo etario, grupo de amigos,
grupos de vizinhanga, etc.), das "Escolas" mediaticas, das "Escolas" de contingéncia (sistemas
de recuperacdo de atrasos de qualificacdo da populacéo) e das "Escolas" de ensino a distancia,

gue enquadramento terd no futuro a Escola Bésica e Secundaria?

Qual o enquadramento, o papel e a importancia da ciéncia e das tecnologias de informacéo e

100

comunicac@o " na Escola Basica e Secundaria para a Educagédo do Futuro?

% Todavia, agora, o conhecimento aprendente mencionado nos refundamentos e de agora em diante,

inclui o conhecimento pertinente de Morin (2002).

Relembramos que o questionario contém para além destas dez questdes um espago aberto
identificado por “Q11” para os inquiridos poderem identificar outros aspetos ou questdes relevantes
para além dos mencionados e escreverem o que pensam sobre os mesmos.

A utilizacéo no questionario da designacdo de “Tecnologias de informagdo e comunicagdo”, em vez
de tecnologias de transferéncia de dados e de comunicacdo, deveu-se, por um lado, a sua ampla
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Que perfil deve a Escola Bésica e Secundaria para a Educacdo do Futuro desenvolver nos

aprendentes (alunos/formandos)?

Na Escola Bésica e Secundaria para a Educacdo do Futuro, que competéncias docentes

(actualmente assim designadas) serdo essenciais?

Como pensar os Pais/Encarregados de Educacéo na e para a Escola Basica e Secundaria para a

Educacéo do Futuro?
Qual o enquadramento e, dentro deste e se for o caso, quais as competéncias essenciais do,
actualmente designado, pessoal ndo docente na Escola Basica e Secundéria para a Educacéo

do Futuro?

Que posicionamento deve ter a Escola Basica e Secundéria para a Educacédo do Futuro, em

relacdo a mudanga em geral?

Que projecto deve ter a Escola Bésica e Secundéria para a Educagéao do Futuro?

aceitacdo e uso publicos e, por outro, a preocupagdo em ndo deixar perceber qualquer critica
antecipada ao conceito que aquela designacdo encerra que pudesse condicionar as respostas.
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Capitulo 3

3 Metodologia para o estudo acerca das
perspetivas de personalidades e entidades
portuguesas para a escola para a educacéao do
futuro

”E menos mau inquietar-se na divida do que descansar no erro.”
Alessandro Manzoni

3.1 Objetivos e opcdes metodoldgicas

Na confluéncia do fluxo de tudo o que até este momento aqui foi escrito, o que pensam
personalidades e entidades portuguesas sobre as questbes que compdem o quadro
perguntador da (Re)composicdo concetual constitui novos afluentes que nos permitirdo
através de analise de conteudo e interpretacdo categorial inferir sobre a solubilidade destes

com aquele fluxo.

Dos encontros e/ou desencontros que essa solubilidade vier a revelar se fara o leito e a seiva
de um novo fluxo, continuamente confirmado e/ou renovado até a ultima palavra deste
trabalho, que esbocgara ao longo desse continuum um projeto da escola para a educacéo do

futuro.

Muito se tem escrito acerca de modelos de andalise no que toca a analise quantitativa e a
analise qualitativa. Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (2008) referem neste contexto o

seguinte:

A analise quantitativa é linear, enquanto a analise qualitativa é ciclica, ou
interactiva, ja que implica um vaivém entre as diversas componentes. A analise
guantitativa reporta-se a modelos (estatisticos) previamente definidos,
enquanto os investigadores qualitativos ainda ndo inventaram os seus modelos
de analise (p. 109).
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Né&o sendo objetivo deste trabalho alimentar qualquer comparagao sobre modelos de analise,
importa apenas referir que enquadrados em investigacfes qualitativas e na presenca de
respostas a questfes abertas é essencial o esforco por utilizar procedimentos que melhor
preservem a riqueza dos significados e sentidos contidos nas respostas dos inquiridos. Neste
sentido, esses procedimentos, sempre que 0 numero de respondentes o permita, devem
caraterizar-se pela total, ou pelo menos méaxima, intervencdo possivel do(s) analista(s). Os
computadores e os programas informaticos ndo possuem mente consciente nem sequer

mentel®.

No nosso caso, o nivel de “mortalidade dos questionarios'®”

, apesar da ardua e sempre
ingrata tarefa de insisténcia se ter fartamente verificado junto das personalidades e
entidades convidadas a responder e que ndo responderam, por um lado, ndo p6e em causa o0
estudo atendendo ao carater exemplar dos respondentes e, por outro, permite um

tratamento das respostas sem recorrer a aplicagdes computacionais.

Nesta investigacdo a preocupacao reinventiva relativamente a técnica de analise de contetdo
parece nao se colocar, atendendo a que para tratar as respostas dos nove respondentes as
questdes abertas do questionario o conteddo pode ser naturalmente avaliado por temas.

Como escreve Bardin (2008):

N&o existe pronto-a-vestir em andlise de contetdo, mas somente algumas
regras de base, por vezes dificilmente transponiveis. A técnica de anélise de
conteldo adequada ao dominio e ao objectivo pretendidos tem de ser
reinventada a todo o momento, excepto para usos simples e generalizados,
como é o caso do escrutinio proximo da descodificacdo e de respostas a
perguntas abertas de questionarios cujo conteldo € avaliado rapidamente por

temas (p. 32).

Dentre os métodos de analise tematica, a analise categorial € a mais antiga e a mais utilizada
na pratica (Bardin, 2008, p. 199; Quivy & Campenhoudt, 2008, p. 228) e, por outro lado,
permite construir, num sistema categorial (inter)multirreferenciado, categorias
suficientemente autoreferenciadas sem mutilar ou disjuntar o pensar dos respondentes

relativo a cada questdo/categoria e ao todo sistémico categorial.

O critério de categorizacdo utilizado neste trabalho é portanto semantico. O sistema de
categorizacao por conseguinte é composto por categorias tematicas. As categorias constituem

agrupamentos de unidades de registo sob designacfes genéricas. As unidades de registo sdo

101 Adotamos aqui os conceitos de mente e mente consciente de Anténio Damasio (2010).
102 Conceito utilizado em Alberto B. Sousa (2009, p. 156). O italico substitui as aspas do autor.
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segmentos determinados de conteldo que se caraterizam pela sua colocacdo numa dada

categoria.

3.2 Participantes: personalidades e entidades portuguesas

Como se avangou anteriormente, o questionario foi dirigido a um conjunto predeterminado de
personalidades e entidades/organizacdes. A escolha recaiu sobre personalidades portuguesas
de relevante valor social, académico, cultural e politico, com decisédo na construcdo da escola
portuguesa, e sobre as entidades representativas envolvidas nos processos de construcdo de
politicas educativas ou na construcdo social da escola (alunos, pais/encarregados de
educacdo, sindicatos de professores, representantes da atividade econémica, representantes
do setor financeiro, representantes da atividade industrial, municipios, representantes do
comércio, representantes dos media). Enfim, um conjunto vasto e o mais representativo
possivel dos principais setores de atividade que de alguma maneira podem influenciar a
construcdo social da escola ou, se quisermos, que eventualmente, seriam, em conjunto com
os partidos e com 0s movimentos sociais, 0s mais representativos na “sociedade educativa”

de Delors.

Contudo, na nossa pesquisa, a representatividade ndo sendo verificada ndo poria o estudo em
causa, na medida em que o critério principal nos estudos qualitativos é o da adequagao dos
valores da amostra aos objetivos da investigacdo (Azevedo, 1999, p. 91; & Rothes, 2009, p.
314). Nos estudos qualitativos, como menciona Ruquoy (1995, p. 103, citado em Rothes, 2009,
p. 314), “os individuos ndo sédo escolhidos, em funcdo da importéncia numérica da categoria

gue representam, mas antes devido ao seu caracter exemplar”.

Ao todo, foram convidados a responder ao questionario dezanove personalidades e trinta e
guatro entidades. Responderam ao questionario quatro personalidades e cinco entidades. Das
personalidades constam: Doutor Anténio de Almeida Santos; Prof. Doutor José Veiga Simao;
Cardeal José Saraiva Martins; e Prof. Doutor Daniel dos Santos Pinto Serrdo. Das entidades
constam: ANJE - Associacdo Nacional de Jovens Empresarios; FNE- Federacdo Nacional da
Educacdo; SIPE - Sindicato Independente de Professores e Educadores; SINPOS - Sindicato
Nacional dos Professores e/ou Formadores Pds-Graduados; e ESA - Entidade Sindical com
Anonimato. No computo geral, acreditamos que o objetivo foi conseguido e que a quantidade
e qualidade das respostas € adequada, tendo em conta o carater exemplar e os contributos

dos participantes que nos honraram com a sua participacao.

As Tabelas 3-1 e 3-2 mostram todas as personalidades e entidades convidadas a contribuir

para o estudo e os respetivos registos de observacfes. Da Tabela 3-2 ndo constam as quinze
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entidades sindicais convidadas existentes a data pelo facto de uma das entidades sindicais

(aqui designada por ESA) que respondeu ao questionario ter solicitado anonimato.

Tabela 3-1 - Lista de personalidades convidadas a responder ao questionario e respetivos

registos de observacdes

Personalidade

Observacoes

Anténio de Almeida Santos

Respondeu ao questionario

Ex-Primeiro-Ministro com fung¢fes nas Nagfes
Unidas

N&o respondeu ao questionario e justificou

Neurocientistica no estrangeiro

N&o respondeu ao questionario

Daniel dos Santos Pinto Serrdo

Respondeu ao questionario

Ex-Ministro tendo exercido fungdes na
Assembleia-Geral das Na¢des Unidas

N&o respondeu ao questionario e justificou

Ex-Ministro com funcBes na
Calouste Gulbenkian

Fundacéo

N&o respondeu ao questionario

Fil6ésofo e ensaista residente no estrangeiro

N&o respondeu ao questionario

Fundador da Assisténcia Médica Internacional
em Portugal

N&o respondeu ao questionario

Ex-Ministro das Financas e residente em
programas televisivos

N&o respondeu ao questionario

Ex-Ministra da Educacao

N&o respondeu ao questionario

Cientista de Fisica Tedrica no estrangeiro

Nao respondeu ao questionario

Escritor premiado internacionalmente

N&o respondeu ao questionario

Fil6sofo e ensaista

Nao respondeu ao questionario

Ex-Primeiro-Ministro com  fungBes na | Nao respondeu ao questionario e justificou
Comissdo Europeia

José Saraiva Martins Respondeu ao questionario

José Veiga Simao Respondeu ao questionario

Professora e escritora tendo exercido | Ndo respondeu ao questionério

fungdes de investigadora em Ciéncias Sociais

Ex-Presidente da Republica

Nao respondeu ao questionario

Ministro tendo sido residente em programa
televisivo

N&o respondeu ao questionario

Tabela 3-2 - Lista de entidades convidadas a responder ao questionario e respetivos

registos de observacdes

Entidade

Observacdes

ANJE - Associagao Nacional de Jovens Empresarios

Respondeu ao questionario

Entidade representativa de Bancos

N&o respondeu ao questionario

Entidade representativa dos Agricultores

N&o respondeu ao questionario

Entidade representativa do Comercio e Servi¢os

N&o respondeu ao questionario

Entidade representativa da Industria

N&o respondeu ao questionario

Entidade representativa da Agricultura

N&o respondeu ao questionario

Entidade representativa dos Agricultores e do
Desenvolvimento Rural

N&o respondeu ao questionario

Entidade representativa das Colectividades de

Cultura, Recreio e Desporto

N&o respondeu ao questionario

Entidade representativa dos Meios de Comunicacgao
Social

N&o respondeu ao questionario

Entidade representativa das Micro,
Médias Empresas

Pequenas e

N&o respondeu ao questionario

Entidade representativa das PME

N&o respondeu ao questionario

Entidade representativa de Municipios

N&o respondeu ao questionario
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Entidade representativa de Pais e Encarregados de | Nao respondeu ao questionéario
Educacéo

Entidade representativa de Pais N&o respondeu ao questionario

Entidade representativa de Estudantes do Ensino | Nao respondeu ao questionario
Secundario e Basico

Entidade representativa do Ensino Particular e | Nao respondeu ao questionéario
Cooperativo

Entidade representativa do Ensino Superior Privado N&o respondeu ao questionario

Entidade representativa dos Institutos Superiores | Nao respondeu ao questionario
Politécnicos

Entidade representativa das Universidades | Ndo respondeu ao questionario
Portuguesas

3.3 Instrumento

Como ja foi referido, o inquérito por questionario foi 0 método selecionado para a inquiricdo
e recolha de dados junto de um conjunto predeterminado de personalidades e
entidades/organizagdes. Esta elei¢do relaciona-se com a impraticabilidade de outras formas:
observacdes ou entrevistas. Pela simples razdo de que sempre considerdmos a partida, e ndo
nos enganamos, tratar-se de respondentes dispersos pelo pais e pelo mundo tomados por
muitas solicitacdes e responsabilidades que Ihes ocupam a agenda. E, portanto, o objetivo era
em primeiro lugar criar condi¢Bes que facilitassem a sua participagdo. Dai que o instrumento
se tivesse baseado em respostas escritas a perguntas abertas, dando assim liberdade no
tempo, no espaco e de opinido para que os respondentes pudessem gerir e contextualizar a
sua participacdo. Ao mesmo tempo, evitaram-se desajustamentos que sempre existem na

interacdo verbal oral, pois como refere Azevedo (1999, pp. 87-88):

entre dois discursos, o do entrevistador e o dos inquiridos. Aquele interroga em
funcédo de um quadro tedrico e de conceitos que derivam da sua apreensao do
fendbmeno em andlise e interroga pela intermediacdo de um conjunto
seleccionado de palavras e de perguntas e aqueles respondem o que querem e
podem responder, em funcdo das representagdes que fazem da situacdo em
apreco e dos seus proprios objectivos ou os do organismo que representam que,

em todo o caso, ndo coincidem necessariamente com os do investigador.

Como refere ainda o mesmo autor:

€ na linguagem escrita que circulam, se apropriam e se podem transmitir com
rigor as atitudes, as opinides, as preferéncias e as representacdes. E sobretudo
pela palavra [escrita] que, a este nivel, se constroi e se transmite significado. A
apreensdo do real é possivel por intermédio da resposta a um conjunto de
perguntas-indicadores, construidas depois de o autor ter [vivido até agora vinte

e dois anos ininterruptos a escola, ter exercido cargos de gestédo intermédia,
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ter ouvido, trabalhado e partilhado com os atores, ter elaborado varios
projetos educativos, projetos curriculares de escola e de turma e regulamentos
internos, ter coordenado o processo de autoavaliacdo, ter apresentado e

discutido muitas propostas de diplomas com a tutela] (Idem, p. 88).

Ainda sobre desajustamentos, foram realizados pré-testes junto de um conjunto de atores
(individuais e coletivos), posicionados em atividades similares ao nivel local, com o objetivo
de identificar perguntas-problema (pertinéncia das perguntas, adequacado da sua formulacao,
a sua compreensdo por parte dos inquiridos, correspondéncia das respostas ao que o
investigador pretende) que pudessem justificar a modificacdo da sua redacdo, a alteracdo do
formato ou mesmo a sua eliminacéo da versdo final. Estes testes tiveram lugar em fevereiro
de 2010. Os testes foram aplicados a sete entidades (uma individual e seis coletivas). As sete
respostas obtidas confirmaram a conveniéncia de acrescentar ao questionario um espago
aberto (embora apareca no questionario, no seguimento das questdes, com a designacédo
“Q11”) para os inquiridos poderem identificar outros aspetos ou questbes relevantes para

além dos mencionados e escreverem 0 que pensam sobre os mesmos.

Explicitado o quem se inquiriu e 0 como se inquiriu, impde-se agora descrever o layout e o

conteldo genérico do questionério.

No topo do questionario encontra-se uma ilustracdo com o brasdo da UBI - Universidade da
Beira Interior e em rodapé encontram-se os contactos da UBI e do Departamento de Psicologia

e Educacéo.

O questionario comecga por apresentar o ambito do estudo e o objetivo deste. De seguida,
contém um conjunto composto de trés campos de enquadramento e uma questdo ética
relativa a aceitacdo ou ndo da publicacdo dos contelidos das respostas associados ao nome ou
designacdo do respondente, que designdmos por Identificagdo. O corpo do questionéario
aparece depois com dez perguntas abertas, ja apresentadas na “(Re)composicao concetual”,
seguidas de um espaco aberto designado por “Q11” para o caso de o respondente entender
considerar outro(s) aspeto(s) ou questdo(des), para além dos mencionados, relevante(s) para

0 assunto em estudo, indicando-o(s) e escrevendo o que pensa sobre o(s) mesmo(s).

No tocante ao questionério dirigido aos representantes dos estudantes do ensino secundario e
bésico, este mereceu notas explicativas para cada questao por forma a clarificar/acessibilizar
a terminologia e a objetividade das questdes sem deixar de conservar o significado e o

objetivo iniciais.
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3.4 Procedimento

3.4.1 Organizacédo da investigacao

A medida que fomos elaborando o “Contexto retard”, o quadro perguntador e o “Reticulado
Matricial Teorico”, foi emergindo nessa confluéncia uma (re)composicdo concetual que
explicitou as questdes que compdem o instrumento de recolha de dados. Uma vez construido
o0 instrumento de recolha de dados, criamos uma lista de personalidades e

entidades/organizacfes portuguesas a inquirir.

Depois de criada a lista de personalidades e entidades a convidar para participarem no estudo
com o0s seus contributos, utilizamos a ferramenta LimeSurvey, Versdo 1.89, para construir 0s
guestionarios em formato eletronico, inserir, para cada questionario, a respetiva tabela dos
potenciais respondentes (tokens table) associando a cada um uma senha (token) e gerar para
cada questionario o endereco eletrénico respetivo para acesso ao preenchimento dos

mesmos.

Uma vez terminada esta tarefa, elabordmos os oficios respeitando a especificidade de cada
potencial respondente. De cada oficio, consta: o nome (designacdo no caso de
entidades/organizagfes); a morada; o assunto; a apresentacdo do estudo; o objetivo do
mesmo, suportado numa breve referéncia teérica; o endereco eletrénico do questionario; a
senha e as instrugcdes para preenchimento eletronico do mesmo; outras formas de
preenchimento (em manuscrito ou em ficheiro digital) do questionario, que anexamos, caso
ndo pretendessem fazer o preenchimento eletronicamente; e um paragrafo deixando sob a
gestdo dos potenciais respondentes o tempo de resposta ao questionario manifestando,
contudo, um limite temporal por nés desejavel (portanto, ndo rigido, atendendo a
importancia dos contributos). O periodo de tempo entre maio e novembro de 2010 foi o
mencionado desejavel para a rece¢do dos contributos, todavia a recec¢édo do ultimo contributo
teve lugar a 21 de dezembro de 2010. Ainda no anexo aos oficios e antes do questionario,

propriamente dito, escreveu-se o texto:

Apresentamos a seguir as questdes que constituem o questionario. No caso de
V. Ex.a(s) pretender(em) manuscrever as respostas e para que néo fique a ideia
de que pretendemos limitar por defeito ou por excesso o nimero de linhas de

resposta, ndo colocamos espacos entre as questoes.

Todos os oficios foram enviados por correio em carta registada com aviso de recegdo, exceto
o relativo a entidade representativa dos estudantes do ensino secundario e basico (DNAEESB -
Delegacdo Nacional de AssociacBes de Estudantes do Ensino Secundéario e Basico) que seguiu

por e-mail depois desta assim o ter sugerido num contacto telefonico prévio. Considerando as
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carateristicas dos respondentes, de que demos conta, foram ainda empreendidos sequentes

contactos de pedido de resposta.

Os questionéarios respondidos manuscritamente foram digitalizados na integra constituindo
ficheiros digitais guardados de acordo com o layout mencionado. Os questionarios respondidos
através do LimeSurvey foram copiados e guardados também de acordo com o layout

mencionado.

As respostas dos nove inquiridos foram objeto de analise de contelddo categorial mediante a
qual se fizeram as respetivas interpretacdes que em dialogo com o quadro concetual
construido ao longo deste trabalho concorreram para o esbogco de um projeto de escola para a

educacao do futuro.

As respostas integrais dos nove respondentes ao inquérito encontram-se no Anexo deste
documento, mantendo o tipo e o tamanho de letra e a formatagcdo de texto usados pelos

respondentes.

3.4.2 Procedimento interpretativo

A construcgdo do sistema categorial foi feita num a priori e a posteriori tendo em conta que
um quadro perguntador primeiro orientou uma trajetoria interpretativa, critica e heuristica

gue contribuiu para a constru¢do de um novo quadro perguntador.

Esse novo quadro perguntador é composto, como ja referimos, por questfes suficientemente
autoreferenciadas dentro de uma perspetiva de sentido estruturante de um todo
(inter)multirreferenciado. Portanto, a partir de cada questdo emergiu naturalmente uma
categoria. A inventariacdo e a classificacdo de unidades de registo em categorias surgem
também naturalmente tendo em conta a correspondéncia direta entre questdes/categorias e
respostas que contém as unidades de registo e 0 comum existente em todas as respostas a

cada uma das questdes/categorias.

Assim, a emergéncia natural das categorias € acompanhada também naturalmente das
qgualidades que Bardin (2008, pp. 147-148) atribui aquilo que designa por conjunto de

categorias boas:

¢ a exclusdo muatua, qualidade que estabelece que cada unidade de registo ndo seja
classificada em duas ou mais categorias, embora Bardin aceite pdr em causa esta
regra desde que esteja assegurada a inexisténcia de qualquer ambiguidade;

¢ a homogeneidade, qualidade de que depende a exclusdo mitua e que obedece a um

anico principio de classificacao;
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e a pertinéncia, qualidade que reflete as intencdes da investigacdo e a pertenca ao
guadro tedrico definido;

¢ a objetividade e fidelidade, qualidades que permitem assegurar que as diferentes
partes do mesmo material quando submetidas a varias analises foram codificadas da
mesma maneira;

e a produtividade, qualidade que permite que o conjunto das categorias deve
produzir resultados férteis em indices de inferéncias, em hipdteses novas e em

dados exatos.

Posto isto, interessa agora enunciar as categorias de analise e interpretacdo a que nos
conduziu a (re)composi¢do concetual e o material em andlise resultante das respostas ao
guestionéario. Desta empresa emergiram onze categorias, correspondentes as dez questdes e
ao espaco aberto designado por “Q11” que compdem o questiondrio, a saber: A escola na
atualidade; O futuro da escola no futuro; A escola, a globalizacdo comunicacional e as outras
“escolas”; A ciéncia e as tecnologias na escola; O perfil do aluno; As competéncias dos
docentes; Os pais/encarregados de educacéo na e para a escola; As competéncias do pessoal
ndo docente; A escola e a mudanca; O projeto de escola para a educacdo do futuro; e Outros

aspetos ou questdes relevantes na e para a escola.

Neste quadro categorial, importa agora definir e caraterizar as unidades de registo
colocando-as nas respetivas categorias como, segundo Jorge Vala (1986, p. 114), pressupfe a
andlise de contelddo enquanto, no dizer de Holsti (1986, citado em Sousa, 2009, p. 265),
“método de investigacdo especificamente desenvolvido para investigar uma série de

problemas em que o conteddo da comunicacdo serve como base de inferéncia”.

99



Capitulo 4

4 Resultados sobre as perspetivas de
personalidades e entidades portuguesas para a
escola para a educacao do futuro

”(...) Falta-nos reflexdo, pensar, precisamos do trabalho de pensar,
e parece-me que, sem ideias, ndo vamos a parte nenhuma.”
José Saramago

4.1 Andlise de conteudo e interpretacao categorial

4.1.1 A escola na atualidade

A escola na atualidade é a designacdo genérica da categoria que pretende servir de base de
inferéncia sobre o enquadramento da escola enquanto instituicdo escolar formal, como a
conhecemos hoje fisica, organica, funcional e instrumentalmente, nos desafios globais, nas
globaliza¢des, no mundo multipolar, nos contextos nacional, regionais e locais e nos universos
pessoais e familiares. A propésito, foi possivel extrair das nove respostas um numero igual de

unidades de registo.

Tém sido quase nulas as tentativas de enquadramento global da insercdo da Escola Béasica e
Secundaria. Talvez consequéncia do facto de a globalizacdo econémica, tecnolégica e
comunicacional ndo ter sido acompanhada por qualquer esforco de globalizagdo politica (-+)
Resultado alarmante: o facto de o novo ser humano da era tecnolégica ser () um sujeito
desquitado de referéncias e valores, arquitecto de si préprio, autarquia individual. (Almeida
Santos)

(+++) qualquer estratégia de enquadramento de inser¢io da Escola ou das escolas em aldeias locais
ou aldeias globais deve ter em conta as alterac¢des profundas que se estfio a operar no dominio das
préticas, dos conceitos e dos valores (++*) (Veiga Simdo)

E uma estrutura desenhada como uma Reparticio Ptblica com Funcionirios e instalacdes
dependentes do poder politico central ou regional. Sem participacdo autébnoma nos desafios que cita
ou nos contextos que refere. (Daniel Serrdo)

(+++) A complexidade vivida nos tempos que correm exige novas responsabilidades, novas solucdes,
e a necessidade de uma renovacio cultural profunda e de redescoberta dos valores fundamentais
para construir sobre eles um futuro melhor. Tudo isto, incluindo a fragiliza¢do continuada de
instituicdes de educacio das quais sobressai a instituicio familia, trouxe a escola multiplas outras
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atribui¢des. Em consequéncia, a escola actualmente sendo um lugar de afirmag¢do da liberdade
individual e da liberdade colectiva ou comunitéaria, encontra—se sozinha entre a objectividade e a
subjectividade do delinear desses fundamentos. (Saraiva Martins)

(--+) E necesséario saber cada vez mais e cada vez mais cedo, e é neste cenario global de constante
mutacgdo que as escolas basica e secundéaria ganham crescente preponderancia na preparacio dos
profissionais que amanhd vdo conduzir os destinos do pais. (ANJE)

(---) Assim, todas estas mudancas que a vida em sociedade e o proprio mercado de trabalho impdem
e pressupdem, terdo repercussdes na escola existente, através do seu ajuste ou modelagem,
originando harmonizac¢des de contetdos, novas estratégias de actuacio e organizac¢do da institui¢cdo
escolar. Contudo, ndo se aceita que seja dominante ou exclusiva a preocupacido de que a escola
constitua a resposta para as necessidades do mercado de trabalho, na perspectiva do
desenvolvimento e do crescimento das economias, j4 que a escola prepara para a vida e ndo apenas
para o emprego. (FNE)

A escola basica e secundaria na actualidade é (--+) incapaz de encontrar—-se a ela proépria e,
consequentemente, tornar o mundo percetivel e inteligivel para poder apreendé-lo e assim interagir
e retroagir nele. (SINPOS)

A escola a sociedade exige cada vez mais, o que a torna vulneravel e ao mesmo tempo dinidmica na
actividade que exerce. Sdo tantas as fung¢des atribuidas e «cobradas» a escola que estamos perante
uma institui¢do quase divina (-+-). (ESA)

A escola tende a ocupar um lugar cada vez mais importante. (SIPE)

Daqui parece resultar que o enquadramento da escola na atualidade atribui a escola uma
importéncia crescente e ao mesmo tempo pede um refundamentar da mesma, exigindo uma
escola auténoma, reflexiva e cidada planetaria e, portanto, uma escola critica e construtora
de verdades mais coletivas e comunitarias, uma escola “laboratério de vida democratica”
como insinua em jeito de pergunta Morin (2002, p. 121). Uma escola com globalocalidade,
uma escola comunidade planetéaria organizada, uma escola familia planetaria organizada -
para assim tornar o mundo percetivel e com ele interagir e retroagir - com a misséo dupla de

construir cidaddos planetarios para um mundo onde vao trabalhar e viver/conviver.

4.1.2 O futuro da escola no futuro

Cabe aqui inferir a partir do que os respondentes pensam de mais significativo sobre que
escola bésica e secundéria, nas suas dimensdes fisica, se for o caso, organica, funcional e
instrumental, é necessaria para a educagao do futuro tendo em conta os desafios globais, as
globalizacdes, o mundo multipolar, os contextos nacional, regionais e locais e 0s universos

pessoais e familiares.

A escola de que o futuro precisa nio se vislumbra no Mundo do futuro. Mister se faria corrigir as
consequéncias da escola-outra de que o Mundo nfio precisa, e no entanto tem: a “escola”
televisiva, e em geral as escolas mediaticas, a funcionar sem preocupag¢des pedagogicas, sem
disciplina, em roda livre (--*). (Almeida Santos)

As escolas tém de abracar em comum um humanismo critico, antagénico de teorias e préticas
desumanizantes que pretendem dominar a sociedade moderna e, em particular, os eixos centrais
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da decisdo e de producdo (--+) Escolas que tenham por metas a aprendizagem de novos padr&es de
saber e produzir, onde a separag¢io entre o sujeito que sabe, o que aprende e o que pratica € cada
vez menor (---) E urgente que as Escolas tenham consciéncia das causas das crises politicas,
econdmicas e sociais, sendo certo que o seu desempenho deve contribuir para equilibrios
inteligentes entre a globalizacdo e a proximidade. (Veiga Simio)

Uma Escola com a menor rigidez fisica possivel (open space) que seja promotora de interaccdes
intensas e ricas de conteados entre os membros do grupo de aprendizagem e destes com os
responsaveis das ac¢des tutoriais. (Daniel Serrdo)

(+++) a escola do futuro deve ser capaz de poder construir, num quadro mais vasto de referentes
nacionais e globais, identidade comunitaria local, projectos educativos proéprios, inspiradores de
liderangas, organizagdes, funcionamentos e instrumentos que permitam a descoberta e o
desenvolvimento, com olhar critico mas ndo relativista ou indiferente, da liberdade e da vida
pessoal e social num quadro unificador. (Saraiva Martins)

No que a dimensio instrumental do ensino diz respeito (+:+) as institui¢des escolares do basico e
secundario tém responsabilidades acrescidas do ponto de vista da veiculacdo de conhecimentos
adequados ao mundo globalizado e tecnologicamente evoluido, mas também no que toca ao
desenvolvimento de uma mentalidade propensa a evolugdo e & aprendizagem permanente, &
inovacdo e ao empreendedorismo (---) As dimensdes fisica, organica e funcional devem, obviamente,
acompanhar esta dimensfo instrumental. (ANJE)

(+++) a existéncia de maiores margens de autonomia ir4 proporcionar aos profissionais da educacéo e
as escolas onde exercem as suas fungdes, a capacidade para determinar oS processos
formativos/educativos, as formas da sua organizagio, assim como o estabelecimento de parcerias a
nivel local (--+). (FNE)

(+++) Ser em todo o espaco e a todo o tempo o exemplo vivo de experiéncia de relaces cidadis
comunitarias planetarias. Apreender o mundo e o planeta e interagir e retroagir neles. E para isso
precisa de ser uma escola mais critica, cientifica, investigativa e emergente, mais tecnologica, mais
heuristica, mais ecoéticosocial, humanizada, humanizadora, humanizante e humanitaria, ser mais
solidéria e voluntéria a4 escala planetéaria sob a primazia do exercicio dos direitos e dos deveres que
caracterizam a cidadania planetéria plena e as sociedades de instituicdes democraticas. (SINPOS)

A escola do futuro deve essencialmente formar leitores. O desenvolvimento tecnolégico alterou o
paradigma de escola e a propria sociedade. A informacdo circula livremente, mas é necessario
desenvolver competéncias na 4rea da literacia da informacéo e da literacia digital. (ESA)

Uma escola em que todos possam adquirir conhecimento de si proprio, dos outros e do mundo,
dando importancia ndo sé ao conhecimento racional, mas também ao emotivo. (SIPE)

Dos registos significativos extraidos das respostas dos nove respondentes, parece nédo estar em
causa o futuro da escola na sua dimenséo fisica. A escola autbnoma aparece agora definitiva.
Ndo uma escola auténoma apenas nalguns aspetos administrativos e instrumentais, nem uma
escola auténoma que reduz tudo ao local e/ou ao pessoal. Mas uma escola auténoma
aprendente para construir e desenvolver aprendentes leitores auténomos humanistas,
criativos e empreendedores, que constroem e/ou reconstroem o conhecimento com
elaboragbes e/ou producdes proprias. E, por conseguinte, uma escola cidadd planetaria
executiva aprendente e, por isso, critica, organizada em tempos (ou tempo) e espagos (ou
espaco) de materializacdo pedagdgica sob a primazia da sustentabilidade, sob a primazia da
humanidade. Uma escola que procure incessante e simultaneamente: a maior amplitude

possivel disciplinar vertical para conseguir a maior amplitude possivel disciplinar horizontal; a
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construcdo e desenvolvimento de relagdes com o conhecimento (que é relagdo consigo, com o
outro e com o mundo); a aproximacédo dos saberes, dos aprenderes e das praticas, ou se
quisermos dos aprenderes ou melhor dos autoaprenderes que explicitamos; a informacdo da
informacgdo nos media, na finanga, no econdémico, no social, no ambiental e no cultural para
assim poder ndo apenas percecionar o mundo, o planeta, o cosmos mas, e sobretudo, para
assim os poder enunciar, explicitar e influenciar; e as infra-estruturas e meios necessarios
que permitam a acima referida organizacdo em tempos (ou tempo) e espacos (ou espaco) de
materializacdo pedagdgica. Uma escola que construa e desenvolva em cada um e em todos
uma cidadania executiva planetaria que inscreva o local no global e este naquele. Em suma,
uma escola viveiro da comunidade planetaria organizada ou, melhor ainda, viveiro da familia
planetaria organizada. Com lideranga descentrada polimérfica aprendente, exemplo vivo
constante e continuado de aprendizagem vertical e horizontal ao longo da vida, de praticas
concretas de civilidade e de democracia participativa que precedem e sucedem a cidadania
planetéria organizada, de capacidade de autoregulagdo e autoreformulacéo, de autocritica e

de compartilha de autonomias na heteronomia.

4.1.3 A escola, a globalizacdo comunicacional e as outras ““escolas™

Sobre que enquadramento tera no futuro a escola béasica e secundaria especifica e
particularmente no contexto da globalizacdo comunicacional, das “Escolas” ndo formais
(familia, comunidade religiosa, local de trabalho, grupo etario, grupo de amigos, grupos de
vizinhanga, etc.), das “Escolas” mediaticas, das “Escolas” de contingéncia (sistemas de
recuperacdo de atrasos de qualificacdo da populacdo) e das “Escolas” de ensino a distancia,

as respostas dos nove respondentes permitiram-nos as seguintes registos de conteldo.

Face as “escolas” mediaticas, todas as demais escolas referidas na pergunta tendem a ser cartas
fora do baralho. A familia, as comunidades religiosas, o local de trabalho, as rela¢tes de
vizinhancga, etc, sdo hoje sobejos de um passado em que tiveram um significado que deixaram de
ter. (Almeida Santos)

A Escola, entendida como ser com corpo e alma deve cultivar uma visdo estratégica que permita a
escolas bésicas e secundarias autbnomas criarem e aceitarem pontes com as impropriamente
designadas por Escolas ndo formais, pois que todas elas integram como componentes, a educag¢do
e formagéo ao longo da vida. (-++). (Veiga Sim@o)

A Escola Bésica e Secundéaria dever4 ser pensada como espago complementar de aprendizagem
formal onde ser4 dado sentido integrador as outras aprendizagens informais ou as que s#o
direccionadas para aprendizagens especificas (---). (Daniel Serrso)

(++*) a Escola Basica e Secundario do futuro sé podera ser um espaco integrador de aprendizagens
e saberes a quem caberd a missio de ajudar as criangas, jovens e adolescentes, especialmente
sensiveis as influéncias das légicas de mercado e do facilitismo, a construir numa perspectiva
unificadora a compreenséo da vida. (Saraiva Martins)

(-*+) As instituicdes de ensino devem evoluir conjuntamente com o meio envolvente, tendo sempre
a preocupacio de complementar e orientar o conhecimento veiculado pelas “escolas” de indole
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informal e demais agentes de formacio e socializacio. (ANJE)

(--+) a escola basica e secundaria tera de garantir que, na dispersiio de interesses, se garante uma
escola de qualidade para todos, alicer¢cada num acompanhamento personalizado ao longo de todo o
percurso dos alunos, permitindo o dominio comum de um conjunto de conhecimentos,
competéncias e atitudes (+--). (FNE)

A escola basica e secundaria enquadrar—-se—4 inevitavelmente como espaco face a face dialéctico—
dialégico (++) integrador das dindmicas de contingéncia e pedagodgicas (das outras “escolas”) para
a construcio organizada de verdades mais colectivas, mais comunitérias planetarias. (SINPOS)

A escola para responder a todas a funcdes tera sempre de ser uma escola de proximidade da
comunidade onde se insere (). (ESA)

(+++) a Escola Basica e Secundéria, continuar4 a ocupar um lugar de convergéncia das diferentes
“Escolas” da globaliza¢sio Educacional. (SIPE)

Da hermenéutica que fazemos destes registos parece-nos que no futuro o enquadramento da
escola bésica e secundaria passa por num quadro dos refundamentos ja avancados
anteriormente e de outra autonomia se constituir como entidade, por um lado, integradora
de aprendizagens para a construcdo judiciosa face a face de verdades mais coletivas e
comunitéarias e, por outro, de mobilizacdo do conhecimento aprendente para a(o0)
promoc¢do/fomento e constru¢cdo da Economia Bidnica Construtiva e da Economia Social
facilitadoras da conciliacdo da vida profissional com as vidas familiar, pessoal e social e de
uma economia global sustentavel e, por isso, humanizante. Passa por se constituir
permanentemente em protoescola das protoescolas mediaticas, de contingéncia e de ensino a
disténcia e das outras instituicbes educativas como a familia, etc., hoje, face ao modelo de

desenvolvimento econdémico vigente, mais fragilizadas.

4.1.4 A ciéncia e as tecnologias na escola

Nesta categoria, 0 enquadramento, o papel e a importancia da ciéncia e das tecnologias da
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informacdo e comunicacdo "~ na Escola Basica e Secundéria para a Educacdo do Futuro na

perspetiva dos nove respondentes, parece-nos poderem ser representados nas unidades de

registo que se seguem.

As novas tecnologias, com o seu computador, a sua internet, o seu telemével, e os demais
instrumentos de contacto universal instantineo, menos valorizam a escola cl4dssica do que a
desvalorizam. Habilitam o cidadio moderno a ser a autarquia individual que tende a ser e ja é.
(Almeida Santos)

O desafio da Escola é assim, o de tecer diferentes saberes e coédigos numa visgo plural
multifacetada (-++) as tecnologias horizontais de informacio e os computadores s3o instrumentos

2

complementares dessa rede de saberes e ¢ neste dmbito que temos de entender que as reformas

103 A utilizagdo no questionario da designagéo de tecnologias de informagdo e comunicacgdo, em vez de

tecnologias de transferéncia de dados e de comunicagdo, deveu-se, por um lado, a sua ampla
aceitacdo e uso publicos e, por outro, a preocupagdo em ndo deixar perceber qualquer critica
antecipada ao conceito que aquela designagdo encerra que pudesse condicionar as respostas.
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curriculares s3o transitorias. A sua implanta¢do em termos dindmicos deve acompanhar sempre a
evolucdo da ciéncia e as novas conquistas da cultura. (Veiga Siméo)

A Ciéncia como conhecimento ja feito pouco interessa; como curiosidade para saber é importante e
deve ser apresentada; as tecnologias de informacdo e comunicagdo sdo apenas meios que se devem
ter 4 disposicdo; mas o importante sdo os contetidos que por elas circulam e que terdo de ser
usados selectivamente. (Daniel Serro)

A ciéncia é fundamental para a compreensio da realidade material invaridvel aos olhos do
observador (-:+) A ciéncia é ainda importante para perceber as suas proprias limitacdes. Na escola
do futuro os fundamentos epistemoldgicos da ciéncia deverdo incorporar o testemunho partilhado
comunitariamente como prova. As tecnologias de informac¢do e comunica¢io constituem apenas um
meio e ndo um fim em si mesmo essencial 4 compreensdo do mundo (+++). (Saraiva Martins)

(--+) E no trinémio Ciéncia, Tecnologia e Inovacio que reside o futuro das nossas empresas e, para
tal, urge desenvolver estas competéncias junto dos nossos jovens. A familiariza¢do dos alunos do
ensino basico com as novas tecnologias ja vai dando provas de sucesso e acreditamos que ai reside
o garante de futuras gerac¢des mais inovadoras. (ANJE)

E inquestionavel a importincia da ciéncia, em associacio com as Tecnologias de informacio e
Comunicacdo, pelo que entendemos ser necessidrio incentivar o ensino experimental,
nomeadamente pela dotacio de novos Recursos, assim como pela renovagio dos existentes, e pleno
funcionamento de laboratérios e oficinas em todas as escolas (). (FNE)

A ciéncia é e sera, simultaneamente, a linguagem da escola e do planeta para a construgdo da
comunidade planetaria organizada de Morin e as tecnologias da informacio e comunicag¢io, sendo
fruto da propria ciéncia e esta também resultado delas, sio e serdo, cada vez mais, explicitamente a
base das praticas e desenvolvimentos curriculares para a aprendizagem significativa indissociavel
da construg¢do do conhecimento pertinente e, concomitantemente, ferramentas da virtualidade real
de Castells, essenciais para experiéncias mediadas de relacdo com o mundo, com o planeta e com o
cosmos e para a formacio mediada da consciéncia comunitdria planetaria organizada de Morin.
(SINPOS)

Nio é no futuro, € no presente. As NTIC devem estar presentes desde hoje na escola, porque foram
elas que obrigaram a modificar o paradigma da escola tradicional. Elas j4 fazem parte da escola e
continuardo a sé-lo porque o saber ndo é estatico, estd em constante mudanca. (ESA)

As TIC serdo cada vez mais uma ferramenta do ensino para o futuro. Nenhuma escola podera
sobreviver sem TIC. (SIPE)

Da interpretacdo destes registos parece podermos inferir que a ciéncia e as tecnologias da
informacdo e comunicacéo sédo indispensaveis na escola para a educacao do futuro. A ciéncia
enquanto conjunto de conhecimentos fundamentais curriculares e de procedimentos e
praticas experimentais que constituem (ou devem constituir) a linguagem da escola e, por via
da implantacdo planetdria desta, do planeta que permite face a face, coletiva e
judiciosamente construir verdades coletivas’®, conhecer as limitacdes da ciéncia e construir
a comunidade planetaria organizada de Morin, ou antes, construir a familia planetaria
organizada. As tecnologias de informac&o e comunicagdo enquanto produto da ciéncia e esta

daquelas e enquanto ferramentas de pesquisa e aprendizagem, portanto enquanto meio

104 A construcdo de verdades coletivas implica necessariamente uma aprendizagem democréatica que
envolva todos os atores sem excecdo com vista a aprendizagem do conhecimento aprendente. O
qgue pressupbe amplitudes de conhecimentos, objetos de aprendizagem, didaticas e pedagogias
diferenciadas e de autor que pedem investigagao e investigacéo-acéo.
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apenas, indispensaveis a integracdo mediada das realidades virtual e real e ao processo

mediado dialético-dialégico judicioso para a construcdo dessas verdades coletivas e,

portanto, da familia planetaria organizada'®.

4.1.5 O perfil do aluno

Sobre que perfil deve a Escola Basica e Secundaria para a Educacédo do Futuro desenvolver nos
aprendentes (alunos/formandos), extraimos das respostas dos nove respondentes os seguintes

registos de contetddo que julgamos pertinentes.

(++*) Tem, ela propria [Escolal, de globalizar-se também, no quadro de uma globalizacio politica, e
por extensdo socioldgica, ética, comportamental, militar, fiscal, civilizacional, em suma. ().
(Almeida Santos)

A Escola Basica e Secundaria do Futuro, como sintese de escolas diversificadas, deve transmitir a
sociedade uma imagem (---) de Obra inacabada que geracbes de aprendentes vdo ajudar numa
procura incessante da perfei¢do. Para os alunos a Escola devera perdurar na sua vida como fonte
de uma nova cidadania, o que implica que as geracdes devem repudiar os que querem fazer deles
produtos standard de uma civilizacdo de imagens inflacionadas. (Veiga Simio)

O perfil de inteligéncias curiosas e interrogativas. S6 se fica a saber aquilo que cada um tem desejo
de saber e ndo aquilo que é comunicado. A informacgio oferece o conhecimento mas nio assegura
que o receptor transforme a informacio em conhecimento pessoal. Mesmo que memorize e
reproduza a informac3o. (Daniel Serrio)

O perfil de autor. Veiculador de verdade individual na verdade colectiva ou comunitéria. (Saraiva
Martins)

(+-) Formar jovens capazes de, no futuro, construirem carreiras por conta de outrem ou
empreenderem por conta propria passa por dar—lhes, desde cedo, qualifica¢cdes compativeis com a
Economia do Conhecimento. Ora isto significa capacidade de inovacio, dominio das TIC e do inglés
enquanto lingua franca, competéncias ao nivel da I&D e consciéncia das responsabilidades éticas e
sociais (+*+). (ANJE)

A logica (-+) deve visar o objectivo do estabelecimento de uma cultura (--+) de disponibilidade para
a aprendizagem de qualidade, ao longo de toda a vida (+:+) assent[e] em curriculos ajustados que
constroem a pluridisciplinaridade e a interdisciplinaridade, que tornam significativas as
aprendizagens em termos de integracio na sociedade, e que efectivamente promovem a coesio
social. (+*) uma educacgfio que deve “dotar todos os aprendentes dos valores, dos conhecimentos e
das competéncias necessarias para uma vida duravel, uma participacio na sociedade e um trabalho
digno.” (FNE)

O perfil de aluno aprendente e cidadio (do mundo) planetario. De aluno com capacidade
propedéutica para aprender a aprender e actuar com civilidade. O perfil de quem aprendeu o
conhecimento fundamental pertinente para trabalhar e viver num mundo complexo e
permanentemente em mudanca. (SINPOS)

Deve sobretudo primar pela aquisi¢io e desenvolvimento das competéncias na area das literacias
digitais. (ESA)

195 0 conceito de familia planetaria organizada sé é possivel sob a primazia da sustentabilidade, da

humanidade. O que quer significar que esse conceito pressupde também a integracdo executiva de
culturas diferentes e a incessante inovacéo no sentido de mais humanidade.
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Os aprendentes deverdo ser capazes de tomar decisdes auténomas, ser criativos, empreendedores
e com um grande sentido de humanidade. (SIPE)

O perfil de cidaddo executivo da familia planetaria organizada e de cidadao
aprendente/autor, ou seja, de cidaddo com capacidade, curiosidade, criticidade e autonomia
para aprender a aprender a conhecer, a fazer, a conviver, a ensinar, a avaliar/ajuizar/refletir
e a ser ao longo da vida, parece ser transversal as respostas obtidas. Com efeito, a escola do
futuro deve ser uma escola cidada com globalocalidade (auténoma, democratica, critica e
com consciéncia executiva econémica, ambiental, social e cultural planetéaria organizada) e,
portanto, uma escola espaco(s) e tempo(s) de materializacdo pedagOgica da familia
planetaria organizada. Portanto, uma escola espaco(s) e tempo(s) de experiéncias reais de
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relacdo humanas, de relagdo com o conhecimento aprendente™", com a civilidade, com o

diferente, com a inovagdo, com a incompletude, com o econémico, com o ecolégico, com a

justica social, com a democracia.

4.1.6 As competéncias dos docentes

Relativamente a que competéncias docentes serdo essenciais na Escola Basica e Secundaria
para a Educacdo do Futuro, as respostas dos respondentes permitiram os seguintes registos de

conteldo.

Antes de se cogitar das competéncias que a escola do futuro deve ter, impde—se conceber os
contornos dessa escola. Ela ter4a de ser mais tecnolégica, mais universal, mais concebida na
perspectiva do cidaddo do futuro do que na do passado ou mesmo s6 do presente (-*). (Almeida
Santos)

(-) o professor deve ser competente no saber cientifico e deve integrar neste o saber
pedagdgico, sendo que este dltimo nido tem existéncia real sem o primeiro. Estes saberes devem
ser fortalecidos pelo exercicio de um poder condicionado que estimula o didlogo e exerce a
autoridade com firmeza, tolerancia e compreenséo (-++). (Veiga Sim#o)

O Docente tem de oferecer nio o conhecimento que possui, ji& pronto—a-vestir, mas narrar as
dificuldades e as davidas que teve em o adquirir. Para conseguir que os alunos participem nas
dificuldades e as discutam entre si. Aceitando que das mesmas informag¢des os alunos cheguem a
conhecimentos um pouco diferentes. (-) O docente tem de ter uma cultura diversificada e uma
biografia rica e nio temer partilhar-se como pessoa, adulta e competente, com os jovens alunos.
(Daniel Serrio)

O docente da escola de futuro deve ser autor'?’. O docente que, tal como o bom mestre, deseja que
os seus alunos sejam melhores do que ele na sua integralidade. O docente agente de sabedoria,
reflexivo, pensador capaz de realizar uma sintese orientadora. (Saraiva Martins)

(+++) o professor como um lider (::+) devera ter capacidade para gerir a equipa de trabalho, estimular
a motivacio e o desejo de aprendizagem e fomentar a cooperacdo (--+)[,] deve (--*) acompanhar de
perto o trabalho e a evolugdo da sua equipa e possuir um conhecimento especializado e

1% Que inclui, como referido, o conceito de conhecimento pertinente moriano e por conseguinte a

amplitude curricular disciplinar vertical que precede a amplitude horizontal e integra a literacia
digital e tecnoldgica de base a adaptacgao a evolugdo destas.
7 No sentido de Pedro Demo (2009).
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permanentemente actualizado relativamente 4 4rea em que actua (--) [e ao] uso das novas
tecnologias (--+). (ANJE)

(---) o papel do professor (+--) [é] despertar nos alunos uma consciéncia critica e activa (--*) para
uma vida participativa, critica e responsivel (-©) Aos Professores é exigivel que adoptem
procedimentos adequados & preservacgio da disciplina, da ordem e do respeito dentro das salas de
aula (--+) [,é-lhes exigido] competéncia, profissionalismo e capacidade de entrega (-+) [e] niveis
elevados de rigor cientifico e pedagogico (::+). (FNE)

Ser professor autor cidadio (do mundo) planetario/césmico. (SINPOS)
Competéncias nas areas da literacia da informac3o e da literacia digital. (ESA)

A (-++) formacio dos docentes nas diferentes areas do saber, gestio da sala de aula, actividades
extracurriculares ao longo da carreira, contemplando uma gestio do tempo compativel com o
horério laboral, sem retirar qualidade de vida. (SIPE)

Dos elementos comuns da hermenéutica que fazemos sobre os registos de conteldo, sobressai
a verificacdo de grande amplitude e elevado dominio cientifico do docente na sua area de
conhecimento associada a uma amplitude horizontal de conhecimento que fazem o docente
aberto consciente das suas limitacdes e das limitacdes do conhecimento, critico, auténomo e,
por isso, aprendente/autor e cidaddo exemplo vivo, no dia-a-dia e em contexto de ensino-
aprendizagem escolar formal, da pratica da civilidade, da pratica da democracia, da
aprendizagem ao longo da vida, da sustentabilidade, da humanidade. E é esta medida que
parece essencial para que o docente integrando o conhecimento pedagdgico no conhecimento
cientifico construa abordagens e desenvolvimentos heuristicos de meta-aprendizagem com
base na sua relacdo com o conhecimento, no conhecimento do conhecimento, na informacao
da informacdo, nas tecnologias, nas relacbes que os alunos tém com o conhecimento
precedente considerando a relacédo afetiva, quotidiana e etnogréafica que estes tém com este
conhecimento que sustenta o novo conhecimento. E nesta base que se constroi o
conhecimento aprendente. Como ndo podia deixar de ser, no fundo, embora em niveis de
consisténcia e consolidacédo substancialmente distintos, sobretudo porque se trata da escola
bésica e secundaria, o perfil do docente ndo pode ser divergente do do aluno na medida em
gue o docente tem que constituir-se mediador mas sobretudo exemplo orientador para o
aluno. Isto é, o perfil do docente é também de aprendente/autor cidaddo executivo da
familia planetaria organizada, pese embora num nivel de consciencializacdo executiva
substancialmente superior ao do aluno. E como tal, com competéncia para autoaprender
heteroaprendendo com, na e para a racionalidade do compromisso a conhecer, a fazer, a

conviver, a ensinar, a avaliar/ajuizar/refletir e a ser ao longo da vida.

4.1.7 Os pais/encarregados de educacao na e para a escola

O que pensam 0s nove respondentes sobre os Pais/Encarregados de Educacdo na e para a

Escola Basica e Secundaria para a Educacgdo do Futuro constitui a base de inferéncia relativa a
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esta categoria. A propoésito apresentamos as unidades de registo que julgamos mais

significativas.

Os pais e encarregados de educacgio terdo na educacio dos filhos e educandos uma influéncia cada
vez menos significativa. Hoje, os pais trabalham. Os filhos ficam entregues a si proprios e rodam o
botdo televisivo desde os trés anos de idade (+*). (Almeida Santos)

() o capital social das diversas comunidades educativas tem enormes caréncias. Civilidade &,
como acentuadmos, a chave da nossa democracia participativa, ainda embrion4ria no nosso Pais. (-
[M]uito haver4 a fazer para que o papel dos pais e encarregados de educacio seja uma fonte
esclarecida de exigéncias e sugestdes e, naturalmente, de vigildncia na qualidade e na exceléncia
da Escola. (-) [Ols bons exemplos de cooperacio [devem] ser divulgados pela Escola, com o
apoio do Ministério da Educacio, para que como nos ensinou o Padre Anténio Vieira o trigo
semeado nasceu, cresceu, espigou, amadureceu, colheu—se, mediu-se e sentimos que por um grio
se multiplicou cento. (Veiga Simio)

Os Pais devem conhecer bem o Projecto Educativo da Escola que lhes deve ser explicado com
minucia e rigor de modo a que seja compreendido: quais os objectivos a atingir, quais os métodos
que vdo ser usados, quais os resultados esperados. Conhecendo o Projecto devem dar-lhe um
apoio entusiéstico, incondicional e complementar, fazendo a sua parte. (Daniel Serrio)

Os Pais deverdo, num quadro de uma nova planificacio global do desenvolvimento, resgatar a sua
natural funcio de educador e ter uma contribui¢io relevante na construcio e execu¢io do projecto
educativo comunitario. Num cenario de manutencdo do modelo de desenvolvimento actual os Pais
deverido assumir uma estreita cooperacio com todos os agentes educativos da comunidade escolar
em que se inserem. (Saraiva Martins)

(---) defendemos a crescente colaboracdo entre os encarregados de educacdo e as escolas bésica e
secundaria. O objectivo é criar uma atmosfera formativa coerente, procurando acabar com as
dissonéncias entre o contexto familiar e o contexto escolar. As TIC j4 comecaram a revolucionar a
comunicagiio entre pais e professores, e acreditamos que o futuro podera passar por ai (--+) [,]
como meios colocados 4 disposi¢io dos encarregados de educacgio, no sentido de lhes proporcionar
um melhor acompanhamento da evolugédo dos respectivos educandos. (ANJE)

(--+) qualquer esboc¢o de politica educativa (**) que ndo crie condi¢Bes para apoiar as familias no
enquadramento dos alunos no periodo (:-*) [fora das aulas], condena necessariamente ao fracasso,
parte substancial da actividade que é desenvolvida na escola. (-*) E este desafio tem de ser
respondido pela sociedade em geral: autarquias, associa¢des, familia e escola. (**©) Consideramos
essencial a definicdo de um quadro legal responsabilizador para as Familias/Encarregados de
Educacio em relagdo as atitudes e comportamentos dos alunos, particularmente no que se
relacionar com o respeito pela disciplina interna das escolas e pela autoridade de docentes e ndo
docentes, pelo que somos favoréveis ao estabelecimento de um normativo regulador da disciplina
dos alunos que facilite a ac¢io disciplinar e que reforce a autoridade dos docentes e nido docentes
no espago escolar. (-+-) Defendemos a facilitacdo do relacionamento dos encarregados de educagio
com as escolas, através de diploma legal que considere justificadas as faltas dos Trabalhadores
Encarregados de Educacdo, pelo tempo estritamente necessario para o efeito, e por seis vezes em
cada ano lectivo; do mesmo modo torna-se essencial a disponibilizacdo de espagos nas escolas
para trabalho a realizar pelos EE e com estes. Aos Encarregados de Educag¢io cabem
responsabilidades importantes, quer na procura do didlogo com os professores, quer na
consolidacio, em ambiente familiar, das normas definidas para um correcto relacionamento entre as
pessoas, para o0 que se impde que tenham o completo conhecimento do regulamento interno da
escola frequentada pelo seu educando. (FNE)

Independentemente da inevitabilidade de se vir a adotar um modelo de desenvolvimento conciliador
da vida profissional com a vida familiar que permita apoiar, acompanhar e educar as criancas e
jovens fora da escola, diz respeito aos pais/encarregados de educacfo valorizarem a escola na
relacdo que estabelecem entre esta, a vida profissional e a vida social e envolvendo—se em partilha
activamente nos 6rgios e, de um modo geral, nos projetos e na vida desta, criarem e dinamizarem
na familia rela¢des favoraveis a criagdo, construcio e desenvolvimento de miltiplas centralidades
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nos educandos e & apreensdo do mundo por parte destes no sentido dos mesmos tomarem
consciéncia de que o seu bem-estar depende do conhecimento e do bem-estar de todos no mundo
(--+). (SINPOS)

Os pais do futuro so os alunos de hoje. Dada a cultura escolar em que viveram serdo permissivos a
falta de rigor. (ESA)

Os pais tém uma fraca participacdo na Escola. (SIPE)

Um pensamento que atravessa de forma mais ou menos evidente todos os contributos dos
nove respondentes € o de que os pais e encarregados de educagdo serdo sempre aliados
insubstituiveis da escola no projeto da civilidade e na relacdo que os seus educandos
estabelecem com a mesma. Isto parece depender muito da relagdo que os pais e
encarregados de educacédo desenvolveram e desenvolverem com a escola e da relacdo que a
escola desenvolve e desenvolver com os pais e encarregados de educagdo. Da escola espera-
se que crie condigcdes fisicas, divulgue os bons exemplos de cooperagdo entre
pais/encarregados de educacdo e a escola, crie vias de comunicagdo diversificadas
(presenciais e ndo presenciais) e de aperfeicoamento/desenvolvimento da relagdo dos pais e
encarregados de educagdo com a escola e da relacdo desta com aqueles. Dos pais e
encarregados de educacdo espera-se mais valorizacdo junto dos seus educandos dos atores
escolares e da escola na relacdo desta com a vida familiar, com o mundo do trabalho e com a
vida em sociedade caraterizada por relacdes de experiéncia e centralidades o mais diversas
possivel num quadro de globalizacdo planetéaria e, neste sentido, espera-se dos pais e
encarregados de educacdo mais envolvimento e compartilha nos projetos e na vida da escola
e o0 resgatar da sua funcé@o natural de educar. Das politicas espera-se um outro modelo de
desenvolvimento mais sistémico que permita as familias conciliarem a vida profissional e a
vida familiar de forma a apoiarem e acompanharem os seus educandos, dentro e fora da
escola, num quadro educativo coerente de identificagdo, envolvimento e compartilha de

contextos e projetos familiares e escolares.

4.1.8 As competéncias do pessoal ndo docente

As nove personalidades e entidades respondentes quando perguntadas sobre qual o
enquadramento e, dentro deste e se for o caso, quais as competéncias essenciais do,
actualmente designado, pessoal ndo docente na Escola Basica e Secundaria para a Educacéo

do Futuro, produziram respostas das quais apresentamos registos de contetdo.

No contexto das minhas preocupag¢des fundamentais, o papel do pessoal ndo docente, é quase
irrelevante e, porventura, sé—-lo—4 sempre. (Almeida Santos)

() As competéncias dos auxiliares, dos administrativos, dos cozinheiros, dos dietistas, dos
médicos, dos psicélogos, dos bibliotecérios servindo a Escola ou agrupamentos racionais de
Escolas, devem ser exercidas em convivéncia com professores de maultiplos saberes, com
professores com diversas especializacdes, com alunos frequentando cursos diversificados com
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objectivos e planos curriculares diferenciados, numa organiza¢do que deve aproximar—se do culto
da unidade teleolégica do saber (-++). (Veiga Simio)

Numa Escola que seja tdo de espac¢o aberto quanto possivel, estas pessoas sdo as gestoras deste
espaco e devem saber prepard—lo e conserva—lo para que a aprendizagem formal que neles tem de
acontecer, em especial a dos grupos, possa, de facto, acontecer (:-+). (Daniel Serrio)

Serdo agentes de saberes capazes de convergir numa perspectiva unificadora para a educacio,
integrando harmonicamente instrucéo e educacéo. (Saraiva Martins)

Desempenhando fun¢des de suporte, o pessoal ndo docente nio deverd perder no futuro a
importancia que actualmente detém no contexto do ensino basico e secundéario. Estes profissionais
destacam-se pela colaboracio e apoio que prestam junto de docentes e de alunos e pelo papel que
desempenham na comunica¢do com a comunidade educativa, na preparacio infra—estrutural das
escolas, bem como na limpeza e seguranca das mesmas. Acreditamos, porém, que futuramente
deverdo acabar por ser aumentadas as exigéncias de qualificaco destes profissionais. (ANJE)

(++) O papel dos trabalhadores nio docentes para a melhoria da qualidade do sistema educativo
assume, neste contexto, um peso particular (---) A qualificagio dos trabalhadores nio docentes
precisa de ser repensada em consentaneidade com as novas exigéncia do trabalho na educagio,
entendido o trabalhador como agente complexo e multifuncional (-©) O ambiente educativo exige
profissionais que (-:*) detenham uma sensibilidade proépria no que diz respeito a causa da educacio
pablica. Tal sé se consegue (-*) com competéncias adquiridas através do cruzamento entre o
conhecimento profundo das diferentes realidades que atravessam as escolas e o0s saberes
especificos necessarios para lidar com os desafios colocados por estas organizacdes tdo
complexas. (FNE)

Os atores escolares nio docentes sio indiscutivelmente fundamentais na escola comunidade
planetaria organizada de Morin. Sem eles a consolidacido e amplitude da igualdade de
oportunidades, da sociabilidade, de outras experiéncias reais de relagcdo humanas, sociais e
ambientais no ambito da educacido escolar ficariam de alguma maneira comprometidas. Para tal
devem estes actores serem autores no exercicio das suas competéncias, exemplo da pratica da
civilidade, da cooperacdo entre liderancas, professores, alunos e suas familias e da cidadania
mundial. (SINPOS)

Os funcionarios, assim vulgarmente designados, deverdo ter competéncias nas areas das literacias
digitais e de animacdo social. (ESA)

O pessoal nio docente ¢ muito importante para o funcionamento das escolas, sem eles as escolas
nio conseguem subsistir e a sua acc¢io devera ter em conta o Projecto Educativo. (SIPE)

Dos registos parece legitimo inferir que o pessoal vulgarmente designado por pessoal ndo
docente € relevante e parte integrante da escola enquanto arvore da vida com
globalocalidade, da escola familia planetéria organizada. Com efeito, a integracdo da
diversidade de competéncias e de conteldos funcionais de elevada especificidade e, nalguns
casos, de elevada especializacdo que deve sustentar a acdo destes atores deve constituir para
os alunos uma base mais ampla de igualdade de oportunidades para o sucesso escolar e
educativo, para a socializacdo e para a cidadania, por um lado, ao integrar e potencializar
cooperativa’®, equilibrada e harmonicamente as capacidades e dimensdes de cada aluno na
acdo relativa ao desenvolvimento curricular e, por outro, ao construir, organizar e gerir

tempos e espacos de materializagdo pedagdgica de respeito pelo outro, de conservagéo e

108 Esta acdo cooperativa inclui todos os atores escolares e educativos.
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protecdo ecosistémica dos bens materiais e imateriais pessoais e coletivos, de experiéncias
reais de relacdo humanas e de experiéncias reais de relacdo esclarecidas e criticas com o

mundo virtual e com mundo audiovisual, na acdo relativa a civilidade.

Neste sentido, os quadros de qualificagcdes e de conteudos funcionais destes atores parecem

dever ser repensados.

4.1.9 A escola e a mudanca

Referindo-se ao posicionamento que deve ter a Escola Basica e Secundaria para a Educacao do
Futuro, em relacdo a mudanca em geral, 0os nove respondentes possibilitaram os seguintes

conteudos de resposta.

Um posicionamento de mudanca também. Ela j4 mudou um pouco. O computador ja a invadiu. O
mais importante € a consciéncia de que a escola oficial se desactualizou. Deixou de ter apoios que
tinha: os pais, as autoridades religiosas, etc (-**). (Almeida Santos)

E por que é na mudanc¢a que se encontra a verdadeira seguranga, a Escola, no mundo em mudanca,
deve posicionar—se na vanguarda do pensamento, a afirmar o imperativo da cultura, a unidade do
saber, a consciéncia da terra, a partilha do conhecimento, a civilidade e a oportunidade. Por tudo
isso a Escola deve ser incentivada nas suas experiéncias pedagogicas e inseri-las na sua
internacionalizacdo. (-) S6 em verdadeira liberdade, que ndo pactua com a inteligéncia congelada
(+++) a Escola pode entender os significados da mudanca. (Veiga Simio)

Tem de saber discernir o que é essencial do que é ocasional e secundario; o que é estruturante das
pessoas dos jovens do que é apenas acidental e corporal. Por isso aceita a mudanga, integra a
mudanca em todos os seus procedimentos e deve ser, ela propria um agente de mudanca ()
[suscitando e desenvolvendo] nos jovens a ambi¢do de inovarem e de construirem o futuro. (Daniel
Serrio)

A Escola do futuro deve antecipar a mudanc¢a no sentido de que Desenvolvimento é Progresso como
no pensar de Paulo VI, tendo presente o que Bento XVI refere na Enciclica Caritas In Veritate, cito:
“(--+) o primeiro capital a preservar e valorizar é o ser humano, a pessoa, na sua integridade: «com
efeito, o0 homem ¢ o protagonista, o centro e o fim de toda a vida econémico-social».(-+*)”. (Saraiva
Martins)

(---) E [na escola basica e secundarial que, como ja referimos, depositamos maiores esperangas no
que toca a veiculacdo de atitudes [que alterem a mentalidade de resisténcia & mudancal. Isto
porque ¢ precisamente nestas idades que é mais facil moldar a mente dos mais novos, pelo que o
campo comportamental nido deve ser descurado dos contetdos programaéticos. A ANJE defende a
transmissio e o fomento de valores que permitam uma maijor adaptacio & mudanga, a evolugio, a
inovacdo, 4 diferenca e até ao erro. A pedagogia do insucesso estia intimamente ligada com a
temaética da mudanca (:-+). (ANJE)

(+-) mais do que a descentralizagfio, é a garantia de condig¢des para o pleno exercicio da autonomia
escolar, controlada e regulada, que estard, no futuro, associada ao crescimento da qualidade das
nossas escolas. (-**) a op¢do pelo aprofundamento da autonomia das escolas é essencial (--*). (FNE)

Considerando que a escola tem como missdo preparar os alunos para trabalharem e viverem
dignamente num mundo em constante mudanga, entdo deve ter como centralidade o aprender a
aprender. Ora, ter esta centralidade implica assumir antecipada e permanentemente a mudanca
como sua emergéncia. Emergéncia que vem da capacidade da escola apreender o mundo (:++) sob a
primazia do que (--+) [o0] passado mais contribuiu para mais humanidade. (SINPOS)
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A escola deve estar aberta 4 mudanca e constituir—-se ela prépria como factor de mudanca. (ESA)

Deve estar aberta a mudanca, partilhar diferentes ideias e pontos de vista, no sentido da melhoria e
eficacia. (SIPE)

Da interpretacdo que fazemos destes conteldos de resposta verifica-se a existéncia de um
denominador comum: a escola tem a atribuicdo de assumir-se como protagonista da mudanca
antecipando-a todavia sempre sob a primazia de mais humanidade. Esta atribuicdo parece ser
tanto mais natural quando compete a escola, dispondo de uma singular biologia democratica
e de comportamentos e atitudes ainda ndo, ou pelo menos pouco, cristalizadas dos alunos,
construir alunos auténomos na capacidade de aprender a aprender a conhecer, a fazer, a
conviver, a ensinar, a avaliar/ajuizar/refletir e a ser, para assim exercerem ao longo da vida
uma cidadania plena no mundo em que trabalhardo e em que vivem e viverdo. Mas se parece
ser certo das respostas que a mudanga é a emergéncia da escola ndo € menos certo que esta
emergéncia exige uma escola verdadeiramente auténoma, todavia autonoma aprendente
cidada com regulagdo, ou seja, uma Escola autbnoma aprendente cidadd na heteronomia

globalocal'®.

4.1.10 O projeto de escola para a educagéo do futuro

Nesta categoria pretendeu-se conhecer o que pensam o0s respondentes sobre que projecto
deve ter a Escola Basica e Secundaria para a Educacgdo do Futuro. As unidades de registo que

de seguida apresentamos procuram representar os sentidos das respostas.

(+**) S6 uma mudanca de alto a baixo, civilizacional antes de mais, globalizadora do que falta
globalizar, e dotada de novos centros de decisdo globais também, podera dar resposta a problemas
que deixaram de encontrar solucdo a nivel dos espacos nacionais. A educacio do cidadio do
presente, e sobretudo do futuro, é um deles (--*). (Almeida Santos)

(-++) a Escola deve colocar a civilidade no coracfio do seu desenvolvimento e ter a consciéncia de
que o conhecimento cientifico tem, cada vez mais, validade temporal e, por isso, é urgente fazer as
coisas a tempo. (-+) [D]eve revoltar-se contra o facilitismo degradante e eleger como ambicgio a
Qualidade e a Exceléncia. (---) Aderir a processos de avalia¢io com rigor, clareza e transparéncia
(+++) ambicionar com um projecto credivel, por um modelo de autonomia responsavel e de gestfio
eficiente, tendo sempre como destinatario a pessoa humana. Em sintese a Escola assume como sua
missdo: Educar (---) [, por ser este] o caminho da verdadeira liberdade (---) [, com] visio
estratégica, plano ou programa e projectos. () [Vl]isdo estratégica (---) de que a pessoa humana
nasceu para criar e o trabalho faz parte dessa criacdo. (Veiga Simio)

() o pressuposto da Escola do Futuro é este: ninguém ensina nada a ninguém. Porque todos
aprendemos tudo com todos. A Escola € um elo importante no processo de aprendizagem
necessario a integracdo na cultura exterior simboélica em que todos vivemos a nossa vida actual
(Merlin Donald). A aceitacdo deste paradigma obriga a uma profunda alteracdo da estrutura (--*)
[d]a Escola Bésica e Secundéria. Da estrutura fisica — para que possa praticar—se uma pedagogia
de proximidade e de convivéncia mais “solta”. Da estrutura docente — que deve ser constituida por

1990 conceito de “escola auténoma aprendente cidadd na heteronomia globalocal”, compreende uma
escola de proximidade que aprende a aprender continua e continuadamente no exemplo da
civilidade e da democracia respeitando e integrando todas as outras autonomias locais que
inscrevem o global e as globais que inscrevem o local.
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pessoas competentes e seguras de si, com autonomia baseada nesta seguranga e competéncia. Sem
“programas espartilhados” mas com objectivos claros a atingir; e com uma adequada avaliacdo do
modo como esses objectivos estdo integrados na biografia pessoal do aprendente. Da estrutura dos
espacos — que devem possibilitar a convivéncia educativa; mesmo de espacos que possam ser fora
do edificio formal da Escola. (Daniel Serrio)

O projecto “Educacgio para a verdade comunitaria”. Verdade fundada no que observa Bento XVI na
Enciclica Caritas In Veritate: “(*+) O desenvolvimento dos povos depende sobretudo do
reconhecimento que sdo uma sé familia (~--)’. (Saraiva Martins)

O projecto da escola basica e secundéaria para o futuro deve passar pela adequac¢io da sua
estrutura, dos seus programas escolares e dos seus recursos humanos ao mundo moderno,
globalizado, competitivo e tecnologicamente avancado. (---) [A] educacdo do futuro deve ainda
incluir um programa de formacgio em empreendedorismo (:++). (ANJE)

(+-+) Promover o aumento das qualificacdes de todos, combater o abandono e o insucesso escolares,
melhorar a qualidade dos investimentos em educag¢io e formacio, consolidar o acesso a educacio e
formacgdo ao longo da vida para todos, intensificar as relagdes entre o ensino e a formacdo superior
e as empresas, investir na inovagdo e na criatividade, garantir carreiras atractivas e dignificadas,
promover a estabilidade e a sustentabilidade de emprego para Trabalhadores Docentes e Nio
Docentes de todos os niveis de ensino (-+-)[.] Estimular a frequéncia do ensino secundario, nas suas
diversas modalidades e com reforco do modelo das escolas profissionais, apoiando as ji existentes;
— Apostar na diferenciagdo e diversidade de respostas educativas de acordo com ritmos de
aprendizagem, capacidades e motivactes dos nossos alunos; — Aumentar a taxa de conclusido do
ensino secundario, através de vias diferenciadas mas de idéntico valor formativo. (FNE)

Ser um viveiro de cidaddos aprendentes e auténomos (re)criadores, (re)construtores e guardides da
comunidade planetaria organizada de Morin. (SINPOS)

Um projecto que se identifique com o contexto em que a escola se insere e sobretudo que tenha
autonomia em termos de gestdo e construgdo do curriculo. (ESA)

Uma escola multicultural, aberta ao mundo, que prime pelo respeito, toleridncia e solidariedade.
(SIPE)

A educagao do cidadao € um problema global que requer uma solucdo também ela global.
Ora, considerando que a atual globalizacdo € apenas e s6 econdmica e financeira compete a
escola ser um laboratorio vivo antecamara de tempos, espacos, experiéncias e vivéncias de
uma globalizacdo também social, ambiental, cultural e democrética planetaria. Mas para que
tal possa acontecer, cada escola deve ter o seu proprio projeto de autonomia baseado nos
principios da responsabilidade e da gestéo eficiente tendo sempre como ambigdo a qualidade
e a exceléncia e sempre como destinatario a pessoa humana e, por isso, centrado na
civilidade, na multi e interculturalidade, na validade temporal do conhecimento cientifico, na
volatilidade das ocupac@es, no conhecimento aprendente (portanto, ndo espartilhado) e na
integracdo deste nas motivacdes e na biografia pessoal do aluno. Trata-se, portanto, de cada
escola ter o seu proprio projeto de autonomia centrado na aprendizagem para educar para a
verdade mais comunitaria, centrado na aprendizagem para a verdadeira liberdade, tendo
sempre em conta as capacidades, 0s interesses, as motivacdes, a biografia e o hologramético
dos alunos. Com efeito, este projeto de autonomia pressupde, por um lado, a autonomia dos
professores baseada na competéncia, na seguranca que estes tém de si e na motivagao que

advém da dignidade e estabilidade profissionais que os leva a viverem e a criarem a sua
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autonomia e em consequéncia a autonomia da escola, por outro, pressupde uma estrutura
instrumental que prepare para a comunicacdo global e para a construgéo e desenvolvimento
de competéncias globais e, por outro lado ainda, pressupde uma estrutura fisica e de espacos
que possibilitem a pedagogia de proximidade e a convivéncia mais natural e educativa. Tudo
isto constitui condicdo primeira para a expressdo livre da curiosidade e da criatividade
indispensaveis ao processo de compartilha, solidariedade, socializa¢do, pesquisa e inovacado
qgue fazem a cidadania, por sua vez também indispensaveis ao desenvolvimento sustentavel
de cada um e de todos e ao reconhecimento de que este desenvolvimento depende sobretudo

de cada um por si reconhecer que sao uma sé familia.

No fundo e em suma, o projeto da escola para a educacéo do futuro parece passar, tal como
na categoria precedente, por uma escola autbnoma aprendente cidadd na heteronomia
globolocal, parece passar por uma escola com tempos e espacos de materializacdo
pedagdgica, parece passar por uma escola viveiro de cidaddos aprendentes e auténomos

(re)criadores, (re)construtores e guardides da familia planetaria organizada.

4.1.11 Outros aspetos ou questdes relevantes na e para a escola

Como tivemos oportunidade de avancar, nesta categoria procuramos saber que outros aspetos
ou questdes relevantes na e para a escola bésica e secundéaria para a educacédo do futuro
foram considerados relevantes para os respondentes e 0 que pensam 0S mesmos sobre esses
mesmos aspetos ou questdes. Foram trés os respondentes que consideraram outros aspetos ou
questdes relevantes e que sobre eles escreveram o que pensam. Destas respostas dao conta as

unidades de registo que apresentamos.

() O que sera (--) [no futuro] se as politicas publicas referentes a demografia, ao
desenvolvimento regional, a4 criacio de riqueza e a coesdo social nio forem profundamente
alteradas? Os avisos dados por estudos prospectivos, designadamente das Nagdes Unidas, sio
preocupantes para a desertificacdo (+-+). Temos de fortalecer o culto da Politica ao servigo do
cidaddo. Antero de Quental escreveu (--*) que O nome da mudan¢a é Revolugdo, revolu¢do ndo quer
dizer guerra, mas sim paz; ndo quer dizer licen¢ca mas sim ordem, ordem verdadeira pela verdadeira
liberdade. Longe de apelar para a insurreicdo pretende preveni—la, tornd—la impossivel. Eu
acrescento: assim é para bem da Democracia e da Escola. (Veiga Simao)

As neurociéncias da cogni¢io estio a mudar profundamente o nosso entendimento classico do
tratamento cerebral dado as percep¢des para que se gere a capacidade de pensamento reflexivo e
critico nas pessoas, desde o nascimento. Estas novas concepcgdes terdo de ser introduzidas na
preparacdo dos ensinantes para que se compreendam a si proOprios como Seres pensantes e
compreendam os outros que v#o ser os sujeitos da aprendizagem. (Daniel Serro)

(-+-) Reordenamento criterioso da rede escolar: O encerramento de escolas ou a sua afectacdo a
outros servigos de interesse ptublico, por for¢a da reducdo do ntmero de alunos deve ser
acompanhado de medidas cuidadas de apoio aos alunos abrangidos, particularmente aqueles que
vivem em zonas mais longinquas dos novos centros escolares para onde s3o encaminhados. (-+*)
Melhorar a convivéncia escolar (--) Considera-se essencial o estabelecimento, em cada
agrupamento de escolas, de equipas multidisciplinares para a convivéncia escolar e que integrem,
para além de docentes afectos a esta area de intervengido, pelo menos um psicélogo, um assistente
social e um educador social, as quais deverido incumbir nomeadamente, por um lado, tarefas de
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enquadramento dos alunos relativamente aos quais se registem intervengdes disciplinares, e, por
outro lado, de prolongamento e/ou complemento da acc¢do educativa das familias, com particular
destaque para a realizacdo das tarefas determinadas para serem executadas depois dos tempos
lectivos. Assim, considera-se essencial a adop¢do de medidas de promocio de actividades de
acompanhamento escolar, destinadas a alunos nelas inscritos por vontade dos respectivos
encarregados de educacgdo, as quais devem constituir modalidades complementares da actividade
escolar. Qualidade do Desempenho Profissional versus Qualidade das Condi¢des de Trabalho: (:++)
consideral-se] imprescindivel o estabelecimento de um conjunto de medidas que tenham a ver com
() a) — Identificacdo e inventariagio do elenco das doencas profissionais ligadas aos
Trabalhadores da Educacdo; b) — Determinacdo da obrigatoriedade de existéncia nos
Estabelecimentos de Educagio e de Ensino de comissdes de higiene e seguranc¢a no trabalho,
encarregadas de avaliar as suas condi¢des de funcionamento, mediante padrdes de qualidade; ¢) —
Diminui¢do das condi¢bes favorecedoras do stress laboral, determinando que em cada periodo
lectivo sejam respeitados periodos de tempo, com a dura¢io minima, por cada vez, de uma semana,
em que na escola ndo se desenvolvem quaisquer outras actividades que ndo sejam as lectivas e as
ndo lectivas que integram os horarios de docentes e de alunos; d) — Definicio de mecanismos de
compensacido do desgaste profissional dos docentes, cujo regime de trabalho implica especial e
continuo desgaste ao nivel fisico e intelectual nomeadamente através de reducdes da componente
lectiva e para-lectiva, de licencas de exercicio da leccionacio e de condi¢cdes especiais na
aposentacdo. (---) Outros — A formacéo continua e especializada dos docentes e nido docentes é um
factor de afirmacio da qualidade do trabalho em educacido e do prestigio das diferentes func¢des.
(FNE)

Da hermenéutica que fazemos as unidades de registo apresentadas relevamos a necessidade
de introduzir nos curriculos da formac@o de docentes os contributos das neurociéncias da
cognicdo e da aprendizagem tendo em conta que a aprendizagem e a meta-aprendizagem sédo
determinantes, na medida em que o conhecimento acerca da aprendizagem facilita
simultaneamente a explicitacdo da construcdo das relacdes do professor com o conhecimento
e a visdo deste de como os alunos constroem as suas relacées com o novo conhecimento, o
que é fundamental para o aprender a aprender que estd na base do sucesso escolar e
educativo e, mais amplamente, na base da construcdo e exercicio da cidadania plena, ao

longo da vida.

Mas da mesma hermenéutica relevamos também a importancia da alteracdo profunda de
politicas publicas no sentido da promocdo da natalidade e da inversdo dos movimentos de
desertificacdo, para isso é preciso fortalecer o culto da Politica ao servico do cidaddo. E
preciso a Revolucdo anteriana para prevenir a insurreicdo e torna-la impossivel para bem da
democracia e da escola enquanto tempo e espaco de materializagdo pedagdgica ndo apenas
da democracia mas da cidadania plena. E por isso se sugerem contingente e particularmente
medidas cuidadas de apoio aos alunos que vivem em zonas mais longinquas num ordenamento
criterioso da rede escolar. Esta questdo surge diretamente relacionada com a escola com
globalocalidade que se vem afirmando ao longo deste trabalho. Nao sera possivel globalidade
sem localidade. A globalidade s6 é possivel inscrevendo o urbano, o rural e todas as
classificagdes sécio-geograficas possiveis e vice-versa. A concentracédo de alunos em espacos
escolares urbanos distantes das suas origens tem vindo a extinguir principalmente a pequena
escola rural aprofundando desequilibrios sociais, proprios de uma estrutura sécio-demogréafica

enviesada, que acentuam a desertificacdo do meio rural e com isso a perda da cultura e do
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modo de vida rurais indispensaveis ao equilibrio e a coesdo econémica e social. Mais uma vez,
também aqui, se assiste conscientemente ou ndo a um processo de standardizacdo de culturas
e de modos de vida caraterizados por menos vivéncia de proximidade, por menos democracia
participativa - por via da ndo verificacdo do principio do “pequeno é eficiente” e assim da
construcdo, experimentacdo e aplicacdo de solugdes com menor participacdo dos atores e
instancias que delas beneficiam (Amiguinho, 2008, p. 691) -, por menos robustez e

diversidade e portanto por menos sustentabilidade, por menos humanidade.

Amiguinho (2008, pp. 17-18), a este propésito, “conclui pela emergéncia de solugbes, numa

situacdo - a das mais pequenas escolas rurais - onde, supostamente, sé haveria problemas”.

Canario (2000, referenciado em Amiguinho, 2008, p. 690) sustenta que as pequenas escolas
“dado visibilidade a experiéncias sociais diferenciadoras que [, segundo Amiguinho (2008, p.
690),] ndo sendo uma alternativa a légica de mercado, acrescem o patrimonio social de onde
podem derivar formas de contrariar a homogeneizacdo e a uniformizacdo que fazem a

entropia da sociedade actual”.

Correia (2001, referenciado em Amiguinho, 2008, p. 690) refere que as escolas pequenas
“[a]ljudam, por exemplo, a demonstrar e a evidenciar as “reservas” de equilibrio social e de
paisagem, de comunitarismo (sem a carga que alguns temem), de solidariedade e de
cooperacédo, de “direito as raizes”, “de cidadania de proximidade” ou de “redes de locais de
sociabilidade” que [, segundo Amiguinho (2008, p. 690),] se torna possivel reconstruir a partir

do que ainda existe”.

Tudo isto remete-nos para uma globalizac@o regulada e para a préatica de politicas integradas
de fixacéo, refixacdo ou mesmo de repovoamento, para a pratica de politicas de dignificacdo
e de revalorizagdo de territdrios e de setores de atividade de ambito e natureza rurais, para a
pratica de politicas de patriménio e urbanizacdo mais na horizontal e menos na vertical e
para a pratica de politicas de acessibilidades e transportes que com economia monetaria e
ambiental aproximem e diluam o urbano no rural e este naquele. Nesta perspetiva, 0 regresso
ao local rural constitui, quanto a nés, uma reconstrucdo social num ambiente diferente do

10 “da nova era das

atual ambiente da ndo convivéncia e comunicacdo intergeraciona
desigualdades, da exclusdo, da delinquéncia, da pobreza, da precariedade do emprego, da
desagregacdo das formas de sociabilidade grupal e familiar, visivelmente crescentes (na

periferia) nas grandes concentracdes urbanas”(Amiguinho, 2008, p. 691).

10 As repercussdes negativas desta falta sdo muitas. Damos aqui apenas dois exemplos por dizerem

muito mais da sociedade em que atualmente vivemos: Tém sido muitos os casos trazidos pelos
media de pessoas idosas que morrem em suas casas em completa soliddo e que nelas assim ficam
até serem descobertas anos depois ou de pessoas que, visitados ocasionalmente por jornalistas,
desabafam que os jovens ndo querem saber de nada do que eles dizem. Estes exemplos nada tém
gue ver com sentimentos de nostalgia mas apenas e tdo s6 com o que disse Ban Ki-moon: a
humanidade est4 em risco.
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Melhorar a convivéncia escolar é outra das relevancias aduzida da interpretacdo que fazemos
das unidades de registo. Neste sentido, e sem contrariar a necessidade primeira de
conciliagdo da vida profissional com a vida familiar, parece-nos de extrema importancia na
escola o enquadramento dos alunos alvo de intervencdes disciplinares e o prolongamento
e/ou acompanhamento da agdo educativa da familia, através da realizacdo de tarefas e da
promocgéo de atividades nesse sentido, levadas a cabo por equipas multidisciplinares para a
convivéncia escolar que integrem, para além de docentes afetos a esta area de intervencao,
pelo menos um psicologo, um assistente social e um educador social, como modalidades

complementares da atividade escolar.

Uma outra matéria que relevamos da interpretacdo que fazemos das unidades de registo
prende-se com a “qualidade do desempenho profissional versus qualidade das condi¢6es de
trabalho”. A este respeito, acrescem a outras condi¢des de trabalho necessérias relacionadas
com as exigéncias da escola para a educacdo do futuro e com as competéncias dos atores
escolares a ela associadas, a necessidade imprescindivel de: Identificacdo e inventariacdo do
elenco das doencas profissionais ligadas aos Trabalhadores da Educacdo; Determinagcdo da
obrigatoriedade de existéncia nos Estabelecimentos de Educagédo e de Ensino de comissdes de
higiene e seguranca no trabalho, encarregadas de avaliar as suas condicbes de
funcionamento, mediante padrdes de qualidade; Diminuicdo das condi¢Bes favorecedoras do
stress laboral; Definicdo de mecanismos de compensacdo do desgaste profissional dos
docentes, cujo regime de trabalho implica especial e continuo desgaste ao nivel fisico e
intelectual nomeadamente através de reducdes da componente letiva e para-letiva, de

licencas de exercicio da lecionacéo e de condicBes especiais na aposentacao.

Finalmente, releva também da hermenéutica que fazemos as unidades de sentido a formacao
continua e especializada dos atores escolares como um fator de afirmagao da qualidade do
trabalho em educacdo e do prestigio das diferentes funcdes. O que na sociedade de
aprendizagem em que trabalhamos e vivemos, da qual faz parte integrante a escola que tem
como centralidade o aprender a aprender, se enquadra na capacidade de autoaprender
heteroaprendendo com, na e para a racionalidade e/ou no desenvolvimento desta

capacidade.

4.2 Da solubilidade das interpretacdes da analise de conteudo
com o quadro concetual

Dizer a este respeito que as interpretacdes da analise de conteddo explicitadas vieram

confirmar e reforcar o quadro concetual a que chegamos anteriormente, por um lado,
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enquadrando-se no mesmo e, por outro, dando-lhe ainda mais espessura ao trazerem outro

contributo para os refundamentos e outras concretacées.

Quanto ao contributo, como reforco no sentido da sustentabilidade, da humanidade, a escola
cabe também mobilizar o conhecimento aprendente para a(o) promocao/fomento e
construcdo do “urberural” - “espacos hibridos que poderdo permitir o desenvolvimento do
todo preservando as singularidades do rural e do urbano” -, para usar o conceito de Monteiro

(2006¢) que a proposito escreve:

Estes espacos “urberurais” poderdo vincular as cidades, as vilas, as aldeias e os
lugares aos seus territérios, possibilitando:
- 0 desenvolvimento de ecossistemas de vivéncia comunitaria préxima;
- 0 crescimento urbanistico mais para os lados e menos para cima, distribuido
proporcionalmente por todo o espago “urberural” sob critérios de equilibrio e
de preservacdo da paisagem e dos recursos naturais estratégicos;
-a criacdo de espagos empresarias e tecnoldgicos que desenvolvam as
actividades produtivas locais, actividades variantes - como por exemplo a
conservacgdo, congelamento e transformacéo agro-alimentar - e outros tipos de
actividades produtivas;
- a criacdo de espacos de competéncias escolar, cultural, artistica e desportiva
e de espacos comunitérios de salde, distribuidos proporcionalmente por todo o
espaco “urberural” sob critérios de proximidade/subsidiariedade;
- a articulacdo e a transferéncia de conhecimento e tecnologia para os sistemas
produtivos por forma a implantar e desenvolver, por exemplo, a cosmética
natural e farmacoldgica, o0 modo de producéo biol6gica em sectores especificos
com caréncia de producdo face a procura como sejam os produtos horticolas,
os frutos frescos e a vinha, tirando proveito das potencialidades agro-
ecoldgicas, da diversidade da fauna e flora, das muitas formas tradicionais de
producdo agricola e da estrutura de producéo agricola nacional;

o ordenamento da floresta tendo nomeadamente em conta a sua proteccéo e
seguranca;
- a gestdo racional das bacias hidrogréaficas, dos solos, dos subsolos e das
florestas;
- a valorizacéo e promocéo de produtos regionais (...);
-a distribuicho da populacdo residente por todo o0 espago
“urberural” favoravel, pelo menos, aos servi¢cos, ao comércio, a integracéo
social diversificada e ao sucesso escolar;
- 0 encurtamento de distancias entre cidades, vilas, aldeias e lugares com

acessibilidades rapidas e seguras;
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Quanto a outras concretacdes, estas dizem respeito: a politicas publicas de contingéncia em
face do impacto negativo - em particular na educacéo escolar e em geral na sustentabilidade
- da baixa natalidade e desertificacdo dos territdrios por forca da persisténcia numa estrutura
socio-demografica enviesada propria de um modelo de desenvolvimento global despolitizado,
desregulado, e por via disso, desequilibrado e desinstitucionalizante; a melhoria da

convivéncia escolar; e a qualidade do desempenho profissional versus condicdes laborais dos

- 0 melhoramento e a construcdo de caminhos rurais rapidos e seguros para o
acesso de pessoas e bens as superficies rurais;
- uma articulacdo entre os clusters agricultura, silvicultura, [fruticultura] e
agro-indastria, turismo, construcdo civil, téxteis e vestuario, comeércio,
servigos e ciéncia e tecnologia;

a criacdo de condic¢des favoraveis ao mercado diferenciado de bens e servicos
de escala;

- e 0 desenvolvimento econdmico e social sustentado [, a sustentabilidade].

professores.
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Capitulo 5

5 Discussao e Conclusoes: Esboco de um projeto
de escola para a educacéao do futuro

O que se Vvé futuro vird, quer se queira quer nao,
porquanto ja existe.

Adaptado de Agostinho da Silva

5.1 Apontamento inicial

Sustentado no quadro concetual e nas interpretacdes de conteludo das respostas dadas pelas
personalidades e entidades portuguesas que contribuiram para esta investigagao, definir em
primeiro lugar conceitos identificados como estruturantes por serem mais inclusivos e
refundamentantes para de seguida esbocar um projeto de escola para a educacgdo do futuro é
a empresa que falta e que vamos tentar levar a cabo neste capitulo. No Fundo, trata-se de
uma sintese “discussiva” e conclusiva estruturada em conceitos refundamentantes e num

esboco de um projeto de escola para a educacéo do futuro.

5.2 Conceitos estruturantes

Desta investigagdo emergiram naturalmente trés conceitos estruturantes. Conceitos portanto
gue atribuem outro projeto educativo a escola e, por conseguinte, outra configuracéo fisica,
instrumental, organizacional e funcional. Trata-se dos conceitos de “Processo heuristico de
aprendizagem da informacao”, “Processo heuristico de construgdo do conhecimento

aprendente” e de “Coopetitividade solidaria planetaria”™.

5.2.1 Processo heuristico de aprendizagem da informacao

O conceito de informagdo associado ao conceito de TIC - Tecnologias da Informacdo e
Comunicacdo, revela-se, como foi anteriormente antecipado, em contexto escolar

desadequado e improdutivo pelo seu carater de pronto a usar que lhe retira toda a acédo
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heuristica processual intrinseca a interpretacdo, ao processamento e, consequentemente, a
compreensdo, portanto atribuicdo de significado, ou a producdo de efeitos cognitivos. E
certo que esta designacdo esta largamente aceite. Contudo, especialmente em contextos de
ensino-aprendizagem escolar, os conceitos de informacdo e de transferéncia de dados'
atribuem projetos distintos a entidade, ou entidades, promotora de relag@o/processo de
ensino-aprendizagem. O que é rececionado pelo ser humano s6 passa a constituir informacéo
para este a partir do momento que este a consegue traduzir (descodificar e de seguida
codificar no seu codigo pessoal) e, assim, Ihe atribui significacdo e pragmatica. O que para o
emissor pode ser informacéo, faz sentido, tem significagdo e pragmatica, para o recetor pode
ndo ser. Esta distingcdo, aparentemente simples, € determinante na construcdo de projetos
curriculares, didaticos e pedagdgicos em qualquer relagcdo e/ou processo de ensino-
aprendizagem escolar. A informagéo é produto somente de cada um. Partir do pressuposto de
gue uma determinada informacéo é rececionada como tal no destino, pode criar dissonancia
e/ou erro e, assim, prejudicar a relagdo/processo de ensino-aprendizagem escolar. Na
designacdo TIC, o conceito de informacdo pressupde a priori a apreensdo de uma significacao
e de uma pragmatica pelo recetor sobre algo que toca, olfata, I, olha e/ou ouve. Se tudo o
que é tomado como informacdo na emissdo fosse transmissivel estava garantida a partida a
aprendizagem da informacdo, ou melhor, a aprendizagem da informacgdo da informacéo, e,
assim, seria indiferente quem emite e quem receciona; seria indiferente a entidade e/ou
organizacdo emissora. A tdo atual preocupacdo com a educacdo para os media ndo faria
sentido. Tal como temos vindo a sistematizar em relacdo ao conhecimento, também no que
toca a informacdo, que precede e sucede o conhecimento, esta ganha significacdo e
pragmatica quando relac@o do recetor consigo mesmo, relagdo com o outro e relacdo com o

mundo, independentemente do modo de comunicacéo.

Como referem Meunier e Peraya (2009, p. 447):
cada modo de comunicacdo (o gesto, a voz, a fala, a imagem, a escrita) €
indissociavel (simultaneamente causa e efeito) de um certo nivel de
diferenciacéo do sistema triadico sujeito-outro-mundo.

Henri Atlan (2008), citando Brillouin, menciona relativamente ao conceito de informacéao:
0 seu valor humano é necessariamente uma grandeza relativa que tera valores

diferentes segundo o observador, consoante este tenha a possibilidade de a

compreender e utilizar posteriormente (p. 55).

110 conceito de dados ndo pode, principalmente, em contexto de ensino-aprendizagem escolar ser

confundido com o conceito de informacdo. Os dados para se tornarem informacdo sofrem um
processo de transformagdo. O tipo de informacdo criada depende da relagdo definida entre os
dados existentes. Processo que envolve também relagdo com conhecimento existente (Stair, 1998,

pp.4-5).
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Esta clarificacdo é fundamental em qualquer contexto de comunicagao e socializacéo e com

mais exigéncia ainda em contextos de ensino-aprendizagem escolar, onde

as comunicacbes sdo actos sociais que geram organizacdes sociais
(conjuntos estruturados de relagbes sociais), as quais por seu turno

geram comunicacdes (Meunier & Peraya, 2009, p. 446).

e, como referem ainda os mesmos autores, “[€] preciso ligar as conotacdes aos processos

metonimicos e metaféricos e estes a cognicdo e as representacdes sociais™ (p. 446).

5.2.2 Processo heuristico de construcdo do conhecimento aprendente

A construcdo heuristica do conhecimento aprendente em contexto escolar, impds-se
naturalmente & medida que avancdvamos na investigacdo. Na verdade, este trabalho
demonstra que o conhecimento ndo se adquire mas constréi-se heuristicamente no conjunto
organizado de relagbes que o aprendente estabelece com tudo o que esta relacionado com o
aprender esse conhecimento e com esse mesmo conhecimento. Sendo que é na heuristica dos
porqués que essas relacdes se evidenciam e se tornam consistentes numa racionalidade que
designamos por “Racionalidade do compromisso” cuja praxis concretizamos nos ja

explicitados “Caminho racional de Hans Kiing” e “Antropo-ética de Morin”.

O esquema da Figura que a seguir apresentamos pretende sintetizar e sistematizar o conceito

em meio escolar de “Processo heuristico de construcédo do conhecimento aprendente”.
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Figura 5-1 - Processo heuristico de construcéo do conhecimento aprendente

No esquema da figura pode observar-se que o conhecimento aprendente escolar, ou melhor, a
relagdo com o conhecimento aprendente escolar - isto é, a relacdo com o conhecimento que
resulta de uma aprendizagem escolar mediada heuristicamente que, por um lado, evidencia
as relacdes com o contexto, com o global (a relacdo entre o todo e as partes), com o
multidimensional do ser humano e da sociedade e com o complexo (que é ligacdo entre a
unidade e a multiplicidade) e, por outro, potencia novas aprendizagens - se constréi com, na
e para a racionalidade do compromisso que é sustentabilidade, que é humanidade. Essa
aprendizagem escolar mediada heuristicamente é representada no esquema através do anel
“conativar<->ver/observar<->fazer<->ensinar<->avaliar/ajuizar/refletir’, em que se
implicam  mutuamente motivacdes, trajetdrias, sentidos, interesses, objetivos,
formas/relagdes de/com aprendizagem, relagbes com conhecimentos prévios, experiéncias de
relacdo, praticas quotidianas, neurobiologias, neuropsicologias, neurosociologias, mundos e
verdades Unicos do aprendente. Mas no esquema também é possivel observar que essa
aprendizagem, que é mais autoaprendizagem, se faz na heteroaprendizagem que constroi
relagdes com verdades mais coletivas, vivida coletivamente em contexto escolar aberto
(representado pelos dois circulos descontinuos) em que se entrecruzam (espiral) motivacges,
trajetorias, sentidos, interesses, objetivos, formas/relacbes de/com aprendizagem, relacdes
com conhecimentos prévios, experiéncias de relagdo, praticas quotidianas, neurobiologias,
neuropsicologias, neurosociologias, neuroculturas, mundos e verdades singulares e Unicos,
tantos quantos os aprendentes. O sistema aberto representado no esquema traduz a interacéo

e retroacdo continuas entre a aprendizagem, que € mais autoaprendizagem, a
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heteroaprendizagem e a racionalidade do compromisso que constroem e reconstroem a

relagdo com o conhecimento aprendente escolar.

5.2.3 Coopetitividade solidaria planetaria

Ao longo deste estudo ficou claro que o conceito de competitividade ndo faz qualquer
sentido sem que tenha o propdsito Unico de mais igualdade de oportunidades, de mais
sustentabilidade, de mais humanidade. E neste sentido, para a escola, coopetitividade
solidaria planetaria parece ser o novo nome da competitividade. Aquela que reconhece em
cada ser humano a familia planetaria organizada e que, por isso, tem como fim exclusivo e
unico o bem de cada um e de todos. E este conceito enforma-se no compromisso da escola em
garantir a cada aprendente e a todos os atores escolares e educativos a igualdade de
oportunidade de construcdo da sua autonomia na heteronomia com, na e para a racionalidade
do compromisso. Afinal, apoiando-nos de novo em Morin (2002, p. 59), “todo o
desenvolvimento verdadeiramente humano significa desenvolvimento conjunto das
autonomias individuais, das participacdes comunitéarias e do sentimento de pertenca a espécie

humana” e a terra mée patria destino da humanidade.

Este conceito de coopetitividade solidaria planetaria assenta portanto naquelas que sdo
também as bases da escola para a educagdo do futuro e que consistem em construir e

desenvolver em cada aprendente e em cada ator escolar e educativo a capacidade de:

e autoaprender heteroaprendendo com, na e para a racionalidade do compromisso a
conhecer, combinando um conhecimento de grande amplitude disciplinar vertical com
um conhecimento da maior amplitude horizontal possivel resultante das limitacdes
daquele e do complexo do conhecimento, com vista a construgdo do conhecimento

sistémico indispensavel a sustentabilidade, indispensavel a humanidade;

e autoaprender heteroaprendendo com, na e para a racionalidade do compromisso a
fazer, levando, sob a primazia da humanidade, a um estado de destreza suficiente
gue crie 0s seus proprios conceitos, termos, palavras, a¢bes, procedimentos, meta-
aprendizagens, metaconhecimentos, formas de trabalhar, formas de gerir, formas de
conceber, formas de indagar, formas de falar, narrativas, etc., s6 possiveis a quem
faz e que permitem aprendizagens mais diversificadas, mais cooperativas e, por essa

via, mais identitarias e agregadoras;

e autoaprender heteroaprendendo com, na e para a racionalidade do compromisso a
conviver, compartilhando cooperativa e democraticamente ideias, ideais e projetos e
realizando cooperativamente compromissos comuns, indispensaveis: a expressao livre

de verdades individuais; a devolucdo da compreensdo do outro devolvendo a do
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proprio ao mesmo tempo; ao evidenciar das interdependéncias; e a construcado
judiciosa de verdades mais coletivas, mais comunitarias. Portanto, indispensaveis ao
reconhecimento da familia planetaria organizada no outro, portadora de mais

sustentabilidade, de mais humanidade;

e autoaprender heteroaprendendo com, na e para a racionalidade do compromisso a
ensinar, devolvendo heuristica, organizada e explicitamente as aprendizagens do
outro devolvendo as proprias ao mesmo tempo. Reconhecendo, integrando e
conciliando numa dialética-dialdgica judiciosa formas de aprender diferentes e,
portanto, formas de percecéo de si, dos outros e do mundo diferentes, que conduzam
a construgdo de aprendizagens mais coletivas, mais sustentaveis e por isso mais

humanas;

e autoaprender heteroaprendendo com, na e para a racionalidade do compromisso a
avaliar/ajuizar/refletir, para possibilitar a interrogacdo sistematica e critica sobre a
relagdo com o conhecimento, a fim de desenvolver o compromisso e o sentido de

pertenca a uma mesma familia planetaria;

e autoaprender heteroaprendendo com, na e para a racionalidade do compromisso a
ser, para desenvolver plenamente autonomias individuais holograméticas e tributarias

da familia planetéria organizada;

para, de seguida, numa perspetiva de aprendizagem/educacdo ao longo da vida capacitar a
reaprender esses autoaprenderes que nos parecem tributarios de menos tensdo entre a
competitividade indispensavel e a igualdade de oportunidades identificada e explicitada por
Delors (UNESCO, 1996, pp. 15-16).

5.3 Uma reconfiguracédo da escola

Ao longo de toda esta investigacdo temos vindo a usar o termo escola, desde logo no titulo do
projeto da tese. Contudo, convém esclarecer que nos temos vindo a referir a escola com
globalocalidade que existe através das escolas que se inscrevem nessa escola. A qualidade
globalocalidade da escola que temos vindo a defender implica a inscrigdo do local no global e,
pelo menos hologramaticamente, deste naquele. O equilibrio dialético unidade/diversidade
assim o exige em prol da humanidade. A debilitacdo da percecdo do global conduz a
debilitagcdo da responsabilidade e da solidariedade comunitarias e a debilitacdo da percecédo
do contexto conduz a auséncia de sentido e, portanto, da eficdcia do funcionamento
cognitivo (Morin, 2002, pp. 40-41, 45).
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As novas realidades de tempo e espaco e de interdependéncias transformaram os problemas
globais em problemas mais locais e estes em mais globais, envolvendo e implicando
simultaneamente tudo e todos. O que quer dizer que a escola fisicamente local tem que, por
um lado, desenvolver uma inteligéncia mais global para um melhor desenvolvimento de
inteligéncias locais ou de contexto, caso contrario ndo € uma escola pertinente por analogia
com o conceito de conhecimento pertinente de Morin (2002), e, por outro, deve empreender
as nossas finalidades constituindo-se como espago de cidadania planetéaria executiva que deve

ser realizada simultaneamente por todos e em cada um.

De um ponto de vista atual dos sistemas nacionais de ensino, dissemos, através das palavras
de Justino (2011, p. 33), que estes ndo apresentam grandes diferencas relevantes, o conjunto
dos saberes que ocupam o fundamental do processo de aprendizagem é muito semelhante,
com mais ou menos variagdes e prioridades relativamente ao conhecimento do préprio pais. E

portanto também neste contexto se pode falar mais de escola que de escolas.

5.3.1 Uma escola familia planetéaria organizada

O conceito de “escola familia planetaria organizada” provem do conceito de comunidade
planetaria organizada de Morin (2002, p. 123), todavia com o sentido de identidade, de
compartilha, de interdependéncia, de cumplicidade e de solidariedade que lhe é atribuido
pelo conceito de familia que substitui o conceito de comunidade e que consubstancia um
compromisso mais sustentavel entre cada um e todos e todos e cada um. Para a consolidacdo
deste conceito, contribuiu muito Bento XVI citado por Saraiva Martins na resposta a questao
dez do questionario: “(..) O desenvolvimento dos povos depende sobretudo do
reconhecimento que sdo uma s6 familia (...)”.

E porque ao longo desta investigacdo o conceito de familia planetaria organizada emergiu
naturalmente como a melhor resposta para a sustentabilidade, para a humanidade, e porque
as pessoas produzem formas de sociabilidade em funcéo das relacdes reais de experiéncia em
vez de seguirem modelos de comportamento (cf. Castells, 2007, p. 474), a escola para a
educagcdo do futuro deve constituir-se como laboratério de vida da familia planetaria
organizada refundamentando-se na coeréncia de oito refundamentos, sete deles ja
identificados e explicitados, a saber:

e Eleger o ensino™? e o estudo™®

como meios e a autoaprendizagem como meio e como
fim para a sustentabilidade do conhecimento sistémico e do desenvolvimento pessoal

e comunitério planetarios;

Y2 para Freire (1998, p. 26): “Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa (..) Foi socialmente
aprendendo, que ao longo dos tempos mulheres e homens perceberam que era possivel - depois,
preciso - trabalhar maneiras, caminhos métodos de ensinar”.
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Integrar nos curriculos e/ou nas praticas de desenvolvimento destes, os interligados
conhecimento do conhecimento (metaconhecimento) e a meta-aprendizagem,
consubstanciados nas relacdes de experiéncia e praticas quotidianas;

Mobilizar o conhecimento®*

aprendente para a(o) promocdo/fomento e construcéo da
Economia Biénica Construtiva (Monteiro, 2006b) e da Economia Social baseada nos

principios e ideias estruturantes da empresa social de Muhammad Yunus (2011);

Mobilizar o conhecimento aprendente para a(o) promog¢ao/fomento e construgdo do
“urberural” - “espacos hibridos que poderdo permitir o desenvolvimento do todo
preservando as singularidades do rural e do urbano” -, para usar o conceito de
Monteiro (2006c¢);

Eleger a pratica da civilidade, pelo exemplo, para construir e desenvolver a cidadania

plena e planetaria (ou pelo menos complexa referida em Estévéo (2006, p. 43));

Promover a cultura da verdade coletiva/comunitaria construindo-a na conciliagao

judiciosa das verdades individuais;

Constituir-se um espaco de construcdo de relagBes de experiéncia entre diferentes,

ecoldgica, cultural, artistica, desportiva, ludica, democrética,

Constituir-se um espaco de organizacdo aprendente que se autoregula e

autoreformula numa lideranca descentrada polimérfica™ aprendente.

5.3.1.1 Uma escola aprendente e cidada planetaria

A escola aprendente e cidada impés-se consistentemente ao longo deste trabalho sob o

imperativo da sustentabilidade, sob o imperativo da humanidade. E concluimos que para tal

ela deve ser reflexiva, autbnoma na heteronomia e democratica. Condi¢gdes que nado estdo

garantidas nem construidas a partida e portanto a escola depende de condi¢cdes que

dependem do seu proprio exercicio.
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Respeitante a toda a atividade acompanhada ou pessoal (solitaria) de planeamento, organizacéo,
consolidacdo do conhecimento aprendente includente que envolve a interacdo e retroagdo no anel,
gue ja antecipamos, “conativar <->ver/observar<->fazer<->ensinar<->avaliar/ajuizar/refletir”.
Referimo-nos ao conhecimento includente que inclui também os saberes (conhecimento préatico e
aplicacional, pessoal, interpessoal, cultural e espiritual).

Lideranca descentrada polimérfica, conforme Sanches (2009, p. 106).



Tentando agora em jeito de metaconclusdo conceptualizar compactamente a escola
aprendente e cidadéd nao se afigura tarefa facil, contudo propomo-nos fazé-lo conscientes das

limitacdes que as epistemologias da acdo podem vir ou ndo evidenciar.

Assim, conceptualizamos a escola aprendente e cidadd como uma organizacdo que na
interacdo dos espacos, dos equipamentos, dos artefactos e das pessoas que a fazem,
auténoma, continuada e sistematicamente autoaprende heteroaprendendo com, na e para a
racionalidade do compromisso, a relacdo consigo mesma, a relacdo com os outros, a relacéo
com o mundo e a relacdo com o planeta, construindo incessantemente novas cognicdes e
metacognicdes individuais e coletivas que a reconceptualizam e refundamentam na sua
missdo social, na sua agdo e na sua estrutura globalocais, num processo proativo e ativo (e
apenas contingencialmente reativo) democratico e colaborativo pré-cooperativo heuristico
simultaneamente investigativo, avaliativo, formativo e performativo de base cientifica,
técnica, artistica e humana, como espaco de materializagdo pedagdgica de cidadania

executiva planetéaria e da familia planetéria organizada.

5.3.1.1.1 Aciéncia e as tecnologias

A escola basica e secundéaria para a educacédo do futuro como escola aprendente e cidada
planetaria, deve concordar com Ortega y Gasset (2000, p. 101): “ensinar € primaria e
fundamentalmente ensinar a necessidade de uma ciéncia e ndo ensinar uma ciéncia cuja
necessidade seja impossivel fazer sentir ao estudante”. Contudo, essa necessidade ndo se
revela a todos da mesma maneira e a davida € a emergéncia da ciéncia. As tecnologias podem
e devem assumir aqui, no pressuposto de que o uso destas ndo conduz a desvalorizagdo do
desenvolvimento das competéncias humanas, um papel determinante ndo s6 como expressao
da propria ciéncia e das suas limitagcdes, mas como ferramentas Unicas de
multicontextualizacdo (tendo em conta a diversidade planetaria de espagos, tempos,
situacdes e culturas que possibilitam), de estimulacdo de inteligéncias multiplas e de
construcdo e desenvolvimento de objetos e conteldos de aprendizagem dinamicos,
facilitadores de uma aprendizagem mais coletiva e de inteligéncia mais geral e, por isso,

naturalmente mais comprometida com a racionalidade do compromisso.

5.3.1.1.2 A mudanca

A mudanca é a emergéncia da escola aprendente e cidadd planetaria. Como é referido em
Senge et al. (2005, p. 164): “Mudancas somente sdo sustentaveis se envolverem
aprendizagem”. Por outro lado, correlativamente, a mudanca é também o resultado da
compreensdo e da incerteza que, segundo Morin (2002), a escola deve ensinar. Portanto a
mudanca é a razdo de ser da escola porque esta sustenta-se naquela. E na mudanca que a
escola encontra a verdadeira seguranca e por isso ndo faz sentido dizer que a escola deve

protagonizar a mudanca na medida em que ela é a prépria mudanca. E portanto, a escola
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para a educacéo do futuro ndo pode sendo, como responde Veiga Simao, “(...) posicionar-se na
vanguarda do pensamento, a afirmar o imperativo da cultura, a unidade do saber, a

consciéncia da terra, a partilha do conhecimento, a civilidade e a oportunidade”.

5.3.1.1.3 O aluno

Na escola do futuro cabe ao aluno assumir-se como sujeito produtor de conhecimento e
guardido do planeta terra sua primeira e Gltima patria. O que quer significar que este sujeito
ativo deve aparecer investido noutra responsabilidade, noutra organizacdo, noutra civilidade,
noutra participagdo, noutro compromisso e noutra exigéncia ndo s@ para consigo mas para
com a escola no seu todo (em especial para com os seus colegas mais novos), para com a
comunidade educativa, para com a familia, para com as politicas sociais (onde se incluem
obviamente as educativas), econémicas, culturais, ambientais e financeiras e para com o0s

atores que mais as influenciam e constroem.

5.3.1.1.4 Os atores ndo docentes aprendentes e cidadaos planetérios

A escola para a educacao do futuro deve ser organizacdo aprendente e cidadad planetaria para
todos em todo o seu espaco e a todo o tempo. Em todo o seu espaco e a todo o tempo tem
lugar o desenvolvimento curricular e o exemplo da civilidade para todos. Esta acdo
aprendente e civica inclusiva permanente exige uma base mais ampla de igualdade de
oportunidades para os alunos a todo o tempo dentro e fora da sala de aula. Os atores nao
docentes em acdo coordenada e cooperante com todos os outros atores escolares e
educativos tém aqui um papel essencial na construcdo da escola, como responde Veiga Simao,
“unidade teleoldgica do saber”. A sua diversidade de competéncias e de conteldos funcionais
de elevada especificidade e, nalguns casos, de elevada especializacdo deve sustentar essa
acdo socio-educativa e de gestdo e organizacdo da escola, por um lado, ao integrar e
potencializar cooperativa, equilibrada e harmonicamente as capacidades e dimensdes de cada
aluno na acao relativa ao desenvolvimento curricular e, por outro, ao construir, organizar e
gerir tempos e espacgos, como responde Daniel Serrdo, tdo abertos quanto possivel, de
materializacdo pedagdgica do respeito pelo outro, de conservacéo e protecdo ecosistémica
dos bens materiais e imateriais pessoais e coletivos, de experiéncias reais de relacdo
humanas''® e de experiéncias reais de relagdo esclarecidas e criticas com o mundo virtual e
com mundo audiovisual**’, na acéo relativa a civilidade pressuposto do exercicio democréatico

consciente.

16 ncluindo, como respondeu Daniel Serrdo, a “aprendizagem formal que neles [espacos] tem de

acontecer, em especial a dos grupos”.

17 Como também deixa entender Almeida Santos nas suas respostas.
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Neste quadro de acdo, parece fazer sentido equacionar um outro quadro de qualificacGes e

um outro enquadramento funcional para estes atores na escola.

5.3.1.1.5 Os pais/encarregados de educacgédo aprendentes e cidaddos planetérios

A acdo educativa € sobretudo uma acdo partilhada tripartidamente pelo aluno, familia e
escola que se desenvolve numa relacdo triangular aprendente familia-aluno-escola. O
encarregado de educacdo fazendo parte do vértice familia é protagonista na diade familia-
aluno e na diade familia-escola. Na diade familia-escola, o encarregado de educagao coopera
com a escola na construcéo, desenvolvimento e avaliagdo do projeto e dos instrumentos que o
operacionalizam, que facam dela uma escola aprendente e cidadd planetaria, coopera com
cada um dos professores do seu educando no sentido de compartilhar preocupacgdes e
expetativas que perceciona no seu educando refletidas ou ndo na diade escola-aluno
(professor-aluno) e coopera no sentido de compartilhar os principios e ideias gerais do
curriculo, o funcionamento, a organizacdo, o0 sentido das regras de atuacdo e das
metodologias de avaliacdo e regulacdo das disciplinas de modo a estabelecer principios,
estratégias e procedimentos comuns para a compartilha permanente de compromissos.
Delgado-Martins (2011, p. 134) refere que “Os professores (...) ndo podem ignorar que o passo
mais essencial para a eficacia da sua acdo formativa é conquistar a adesdo afetiva e
intelectual dos alunos e que os pais podem ser Uteis para o alcance desse objetivo”. Na diade
familia-aluno, o encarregado de educacdo coopera adotando praticas consentaneas com a
valorizacdo da escola e com o0s compromissos que compartilha com os professores e
acompanhando a atividade do seu educando nesse sentido, procurando sempre perceber até
que ponto o aluno coopera e 0os compromissos compartilhados com os professores se refletem

na diade escola-aluno (professor-aluno).

5.3.1.1.6 O professor aprendente e cidadao planetario

Em coeréncia com a conceptualizacdo de escola aprendente e cidada planetaria, o professor
aprendente e cidadao planetario define-se pela capacidade de continuada, intencional,
sistematica e profissionalmente autoaprender heteroaprendendo com, na e para a
racionalidade do compromisso a relacdo consigo mesmo, com os outros, com a escola, com o
mundo e com o planeta. Capacidade que exige habitos e processos permanentes de leitura,

estudo e investigacdo™®

, produtores de mudanca cognitiva, metacognitiva e de meta-
aprendizagem, indispensaveis a elaboragdo e construgao heuristicas de instrumentos, objetos,
textos e propostas de autoria e a assuncdo do professor como embaixador da humanidade.
Autoria, fundamento dessa capacidade e construtora, reconstrutora e suporte de autonomias,
que acompanhada pelo questionamento que se reflete no autoquestionamento, pelo exame

da escrita que sistematiza o pensamento e favorece a descentracdo e o distanciamento

18 para Demo (2008, p. 25): “Professores que n&o léem, estudam, elaboram, pesquisam n&o cumprem

a condicgao sine qua non de um professor minimamente adequado”.
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relativo a propria escolha e pela pratica da civilidade, pressupostos do trabalho e da
discussdo coletivos, da autoridade do argumento, da democracia e da cidadania planetaria, o
professor/autor/aprendente confronta e socializa, com consciéncia executiva de membro da

familia planetaria organizada, sempre na pretensdo de construcdo de autoria mais coletiva.

5.3.1.1.6.1 Formagdo inicial

Decorre do curso desta investigacdo que a formacéo inicial de professores se podera basear

numa estrutura de formacdo triadica integrada™’:

formacdo fundamental geral <->
formacgédo de especialidade <-> formacéo profissional, sob praticas de aprender a aprender
em que a investigacdo para a reconstrugdo e/ou construcdo do conhecimento escrito e a
leitura para a elaboragdo propria escrita devem ser predominantes e determinantes ao longo

de todo o processo triadico integrado.

A componente formacdo fundamental geral tem a maior duracdo e nela devera caber a
aprendizagem integrada, critica e criativa do conhecimento geral fundamental da

especialidade e do conhecimento geral multidisciplinar.

A componente formacgdo de especialidade podera decorrer no espago de tempo mais curto e
nela cabe a aprendizagem do conhecimento avancado da especialidade e das suas limitagfes

e oportunidades.

A componente formagao profissional devera decorrer num espaco de tempo nunca inferior a
trés anos letivos. Constitui um curso de profissionalizacdo para a docéncia e consiste na
formagao em tecnologias digitais graficas e em tecnologias educativas e nas componentes
pedagédgica e didactica, em apreender todas as dimensdes da escola, através, entre outros,
da elaboracéo, apresentacdo e discussdo de instrumentos melhorados de autonomia, gestéo,
organizacdo e funcionamento da escola, no estudo e tratamento de casos que impliqguem
competéncias de gestdo, administrativas e de direito administrativo, na cooperagdo em
atividades de autoavaliacéo institucional, na elaboracdo e execugdo de um Plano Individual
de Formacdo e Desenvolvimento de que faz parte a realizacdo, aplicacdo, divulgacdo e
discussdo publica de investigagdo aplicada, e, em cada ano, na atividade letiva

supervisionada cientifica, didactica e pedagogicamente.

119 Sobre modelos e sistemas de formacéo de professores no contexto do ensino secundario portugués,
ver Pardal (1991). Sobre os sistemas de formagcéo inicial de professores, ver Loureiro (1996). Neste
ambito, ver ainda Perrenoud (2002).
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Espera-se desta formacdo inicial triadica integrada que capacite os professores a reaprender
os autoaprenderes estruturantes que explicitamos anteriormente incorporando, como ja
escrevemos oportunamente mas agora tendo em conta o conceito de urberual:

e uma verticalidade curricular disciplinar da mais elevada amplitude, profundidade
e aplicabilidade e uma horizontalidade curricular de elevada diversidade
disciplinar passando pela antropologia, filosofia, sociologia, direito
administrativo, ética planetaria, matematica, complexidade e sustentabilidade,
deontologia profissional, geografia humana, planeamento urbano e rural,
economia, financas, mercados, politica(s), linguas e literatura, artes, ....;

e investigagdo autdénoma disciplinar, interdisciplinar, transdisciplinar e em
educacao;

e a aprendizagem dos principios metacognitivos da programagdo computacional
para apreender padrBes gerais de funcionamento das tecnologias graficas e
educativas e assim reconstruir permanentemente o dominio destas tecnologias
gue conferem a liberdade exigida para a construcédo e producdo de conteldos e
objetos de aprendizagem adequados as especificidades de cada contexto, a
estimulacdo das variadas inteligéncias multiplas e variadas combina¢8es destas,
as mundividéncias de cada um e a criacdo, construcdo e desenvolvimento da
identidade e responsabilidade planetéria;

e uma praxis que dé a conhecer e possibilite a compartilha do mundo, do planeta e
do cosmos, que possibilite a identidade e responsabilidade planetaria, que
possibilite a cidadania executiva planetaria, através de abordagens e
desenvolvimentos do curriculo disciplinar e no ambito de toda a atividade
docente;

e uma praxis escolar de civilidade;

e atividades que exemplifiguem e levem a pratica o0 modo como a democracia
funciona;

e as neurociéncias da aprendizagem, as pedagogias, as psicologias, a historia das
religides, esta também nas suas inter-relacdes e nas suas relagbes com a
humanidade, com o planeta e com o cosmos;

e uma praxis de aprendizagem vivida no circulo “conativar <-> ver/observar <->
fazer <-> ensinar <-> refletir/ajuizar/refletir”;

e uma praxis de autoavaliacdo escrita colaborativa e de avaliagdo interpares
supervisionada;

e uma praxis com, na e para a racionalidade do compromisso;

e uma praxis de espaco de materializacdo pedagégica da familia planetaria

organizada;
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e uma larga experiéncia de relacdo com a escola basica e secundaria em todos as
suas dimensdes intervindo - integrando o conhecimento novo - pessoal e

presencialmente nelas numa praxis propedéutica ativa de docéncia.

5.3.1.1.6.2 Caminhada para uma (proto)profissionalidade

Na senda da conceptualizagdo do professor aprendente e cidaddo planetario e da
incompletude perene que a mesma encerra, designamos esta sec¢ao por Caminhada para uma
(proto)profissionalidade. Do fluxo deste trabalho emergem naturalmente contelddos que
enformam e autoremetem-nos, relativamente ao professor aprendente e cidaddo planetario,
para a autonomia na heteronomia, para uma estrutura professoral para um conhecimento
profissional aprendente e para o desempenho baseado em planos individuais de

(proto)profissionalidade.

5.3.1.1.6.2.1 Autonomia na heteronomia

O professor uma vez integrado no ser coletivo, escola, tem por destino autonomizar-se
continuadamente na heteronomia, isto é, na interacdo e internalizacdo com e de uma
diversidade de autonomias internas e externas a escola; na interagdo e internalizagdo com e
das autonomias dos colegas, com e das autonomias dos alunos, com e das autonomias das
liderancas, com e das autonomias dos pais/encarregados de educacgdo, com e das autonomias
das autoridades educativas, com e das autonomias da comunidade educativa, com e das

autonomias dos cidadéos do planeta.

Neste destino, o professor deve escutar, valorizar, elogiar, internalizar e conservar essas
autonomias para num processo continuado e sistematico de elaboracéo, reconstrucdo e/ou
construcdo prépria solitaria e partilhada, poder renovar e socializar a sua autonomia e

renovar e socializar as autonomias dos demais.

Nao é possivel autonomizar sem ao mesmo tempo heteronomizar: uma autonomia sem

heteronomia é vazia e degenera com grande facilidade num agir sem autoregulagao.
O professor tem portanto como destino renovar e socializar continuada e sistematicamente

autoregulagcbes com, na e para a racionalidade do compromisso autoaprendendo

heteroaprendendo.
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5.3.1.1.6.2.2 Uma estrutura professoral para um conhecimento profissional

aprendente

Dos refundamentos e da missdo da escola para a educacdo do futuro e das respetivas
responsabilidades cometidas aos professores, ressalta que a estrutura professoral, designada
entre noés por estrutura da carreira docente, deve ndo s6 constituir-se um incentivo ao
desenvolvimento profissional dos professores, como deve refletir, antes de mais, a
experiéncia de vida profissional, o conhecimento profissional, o desempenho profissional e a
autoria do professor verificada através da capacidade certificada de investigacdo auténoma e

120 essenciais & inovacdo e a

de elaboragdo, reconstrucdo e/ou construcdo propria escrita
construcdo da relacdo com o conhecimento profissional aprendente capaz de situar o
conteldo no seu contexto, através da multidimensionalidade humana e social, e no conjunto
em que se inscreve. Estrutura professoral que deve, portanto, refletir claramente
intencionalidade formativa e recompensar o ator inovador, o que implica reconhecer e
internalizar a diferencialidade na unidade de contrérios para a diferencialidade, para a
autoria que impulsiona o exercicio da autoria e aprimora pela autoridade do argumento a
autoria individual e coletiva. Estrutura professoral que deve aproximar o conhecimento dos

autores ao conhecimento dos atores e vice-versa (cf. Barroso, 2009, p. 998).

Na pratica, conceptualizamos uma estrutura professoral para um conhecimento profissional
aprendente que assente em responsabilidades e conteddos funcionais diferenciados consoante
a experiéncia de vida profissional, o conhecimento profissional e a autoria do professor
certificada, pois parece ser esta a estrutura que melhor garante a indispensavel organizacéo
gue € exigida para a partilha, compartilha, discussdo e socializacdo permanentes de autorias
e pela dindmica propria e exclusiva da inteligéncia coletiva que as reconhece, legitima,

aprimora e/ou (re)constroi.

Contudo, resulta 6bvio que se trata de uma estrutura baseada em principios**!, no principio
da igualdade, como por exemplo a igualdade de grau académico, e no principio da nao
contradicdo performativa, por exemplo, ndo é coerente questionar o autor sem se questionar
como autor. Mas apesar de tudo moralizadores e etificadores da profissdo docente e
valorizadores da escola enquanto escola e na sua missdo, na medida em que tém por base
critérios de igualdade e ndo o igualitarismo ou a arbitrariedade e sdo satisfeitos e verificaveis
na e pela escola. A profissionalidade assente em principios éticos e morais recentra o
exercicio da profissdo docente na sua preocupacdo fundamental, a racionalidade do

compromisso.

A este propésito, salvaguardando os contextos politicos, socioculturais e socioeconémicos de

cada local e pais, revela-se conveniente a realizacdo de um estudo que analise casos de

120
121

Referimo-nos especialmente aos doutorados professores.
Na acecdo de que os principios aceitam a existéncia de exceg¢des, contudo conservam a regra.
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sistemas educativos com carreira docente horizontal e casos de sistemas educativos com
carreiras docentes verticais. Por exemplo, os casos da Est6nia com graus ocupacionais
diferenciados e da Litudnia com categorias de qualificacdo diferenciadas (Eurydice, 2008),
poderiam revelar-se para o efeito adequados e produtivos quando comparados com sistemas

de carreira docente horizontais.

5.3.1.1.6.2.3 Desempenho baseado em Planos Individuais de

(Proto)profissionalidade

O desempenho baseado em Planos Individuais de (Proto)profissionalidade afirma o professor
autor cidaddo planetario ao instituir o estudo e a investigacdo, em situacdo espacial e
temporal préprias e permanentes, como inerentes a toda a atividade profissional e ao

desenvolvimento continuado da profissionalidade.

O desempenho aparece portanto associado a Planos Individuais que incorporem articulada e
simultaneamente as componentes funcionais: “Estudo, investigacdo e desenvolvimento”;
“Letiva”; “Acompanhamento/atendimento aos alunos”; “Atividades de cooperacédo”; e

“Avaliacdo da atividade diaria”.

A componente de “Estudo, investigacdo e desenvolvimento” deve compreender, para além da
preparacgdo da atividade letiva e avaliativa correspondente:

e a avaliacdo reflexiva das praticas, dos conhecimentos cientificos, didaticos,
pedagdgicos e organizacionais e de cultura de sistemas educativos e de politicas
educativas;

e a definicdo das necessidades de formagdo no ambito do processo de ensino-
aprendizagem, do desenvolvimento, da organizacdo e funcionamento da escola e
dos sistemas educativos e no &ambito das politicas educativas para a
sustentabilidade;

¢ a identificacdo, definicdo e implementacdo de estratégias de autoformagdo e de
formacdo externa, necessarias no ambito da elaboracdo e realizacdo de estudos e
de trabalhos de investigagdo de natureza curricular, didatica, pedagobgica,
organizacional, funcional e/ou desenvolvimental escolar e no d&mbito de estudos e
trabalhos de investigacdo que informem politicas educativas com, na e para a
racionalidade do compromisso*??;

¢ a partilha, publicacéo e divulgacdo desses estudos e/ou trabalhos de investigacao.

122 Compete ao professor aprendente e cidaddo planetario definir e criar auténoma e

independentemente pontos de partida para politicas educativas com, na e para a racionalidade do
COMpromisso.
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A componente “Letiva” compreende toda a atividade de ensino e aprendizagem e avaliativa

de inter-relacdo com os alunos.

A componente “Acompanhamento/atendimento aos alunos” deve consistir no apoio,
orientacdo e acompanhamento dos alunos no processo de aprendizagem e no apoio individual
a alunos com dificuldades de aprendizagem que exigem abordagens e desenvolvimentos

especificos e especializados para a construcdo das relagdes com o conhecimento.

A componente “Atividades de cooperacdo” compreende, por um lado, atividades interpares
principalmente de unidade vertical curricular e de articulacdo e integracdo curricular,
atividades de partilha, compartilha e reflexdo de estratégias, de objetos de aprendizagem e
avaliacdo e de ac¢bes educativas e, por outro, atividades de cooperagdo com 0s
pais/encarregados de educacdo num quadro de uma relacéo triangular professor <-> aluno <->

encarregado de educagao.

Finalmente, a componente “Avaliacdo da atividade didria” compreende o registo e a

avaliacéo reflexiva das atividades docentes diarias realizadas.

A avaliacdo deste desempenho e a relacdo com o desenvolvimento na carreira e com a

estrutura professoral devem ser objeto de estudo e investigagdo ulteriores.

5.3.1.1.7 Sobre as linhas orientadoras do curriculo e das praticas em contexto

de ensino-aprendizagem escolar

Construir autores e cidadaos de consciéncia executiva planetaria remete para um curriculo e
praticas'®® que permitam desenvolver a cidadania executiva planetéria, construindo e
desenvolvendo a capacidade de autoaprender heteroaprendendo com, na e para a

racionalidade do compromisso em que assenta a coopetitividade solidaria planetaria.

Neste sentido, os curriculos e as praticas devem orientar-se para o conhecimento e formacéo
mais sistémicos através de uma diversificada formagao cultural (as linguas, as literaturas, a
histéria, as geografias, a filosofia, as artes, o desporto) combinada com uma sélida cultura
cientifica (a matematica e as ciéncias) (cf. Justino, 2011, p. 95). Formacao cultural e cultura
cientifica que se construam no exemplo da civilidade e que articulem e integrem, para além
dos conteuldos e saberes fundamentais estruturantes do conhecimento que compdem a matriz
mundial comum atual: conteddos e saberes da histéria das religides e das suas relacdes com o
secular e com a humanidade como contributos para a compreensdo e construcdo da paz

planetérias; conteldos, saberes e atitudes que promovam/fomentem e construam a economia

123 Compreendem praticas de reelaboragdo (organizacdo, gestdo e desenvolvimento) do curriculo,

praticas didaticas e pedagdgicas de aprendizagem do curriculo e praticas de civilidade.
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bidnica construtiva; e contelidos, saberes e atitudes que internalizem e realizem os principios

e as ideias estruturantes da economia social de Muhammad Yunus (2011) e do urberural.

Formacdo cultural e cultura cientifica que permitam também a articulacdo e integracao

critica construtiva do conhecimento do estado social, ambiental, econémico e financeiro do

mundo, de maneira a preparar para a participagdo e intervencéo neste.

Todavia, ensinar e aprender para a cidadania executiva planetaria implica ensinar e

aprender:

138

e 0 conhecimento do conhecimento, através da explicitagdo da histéria do
conhecimento que inclui a histéria do autor, as condicGes e as motivagfes que 0
originaram e a histéria da relacdo do professor com o conhecimento, para que o
aluno o contextualize na sua identidade e identifique os principios e ideias
fundamentais, arquipélagos de certeza, regeneradores e transferiveis;

e a contextualizar o conhecimento e a integra-lo no conjunto que o inscreve,
atendendo ao metaconhecimento e a meta-aprendizagem do aluno, aos seus
espacos afetivos, as suas relacdes de experiéncia e praticas quotidianas,
relacionando o conhecimento precedente e o conhecimento sucedaneo sempre
numa perspetiva de minimizacdo do hiato entre o conhecimento “elementar” e o
conhecimento “avancado” e de relacdo com o outro conhecimento disciplinar;

e heuristicamente, como metodologia simultaneamente exploratéria e diretiva
sistematica, através do circulo “conativar<->ver/observar <->fazer<-
>ensinar<->avaliar/ajuizar/refletir”, que constréi autonomia por via da cooperacao
e da compreensdo de outras formas de ensinar e aprender;

e a leitura como ato em que se utiliza e cultiva a memorizacdo, a reflexdo, a
concentracdo, a sequencializagdo e 0 encadeamento das ideias, a ldgica, a
articulacdo e correlacdo dos principios, dos conceitos e dos factos (cf. Grilo, 2010b,
p. 90), capacidades menos utilizadas hoje em dia por via do recurso quotidiano a
novas tecnologias;

e a pesquisar questionando, formulando problemas, construindo hipdteses e
identificando com rigor o objeto de pesquisa;

e atitudes favoraveis & inovagdo e & capacidade empreendedora associadas a
afirmacdo da autonomia reflexiva e responsavel, formulando e resolvendo
problemas, fazendo elaboracbes préprias de textos e de experiéncias,
sistematizando algoritmicamente e dominando e transferindo principios e ideias
fundamentais regeneradores (cf. Justino, 2011, p. 98);

e a utilizar as tecnologias através de atividades de estruturagcdo de textos
argumentativos, de interpretacdo de enunciados e de formulacdo de problemas,

praticas que evidenciam as limitagcBes das tecnologias e ndo conduzem a

desvalorizacdo do desenvolvimento de competéncias cognitivas, da capacidade de



raciocinio 16gico e do dominio das maneiras de pensar cientificamente conduzidas
(cf. Justino, 2011, pp. 83-84);

e a enfrentar a incerteza e a mudanca através da solidez dos conhecimentos
arquipélagos de certeza e de atividades de mobilizacdo desses conhecimentos pela
resolucdo de problemas, do incentivo a reflexdo, do raciocinio demonstrativo e do
confronto de solugdes (cf. Justino, 2011, p. 95);

e a compreensdo e a cooperagdo através de atividades individuais que evidenciem
caminhos diferentes para solucionar problemas iguais e de atividades cooperativas
interpares de fazer, ensinar e avaliar, para a construcdo de verdades mais
coletivas;

e a aceder, estudar e analisar contextualizada e criticamente instrumentos escritos e
audio-visuais® que deem conta do estado social, ambiental, econémico e
financeiro do mundo;

¢ a civilidade pelo exemplo, como refere Justino (2011, p. 101), “da pontualidade a
postura em sala de aula, dos habitos de trabalho as regras elementares de
participac@o nas aprendizagens, da promocéo do respeito para com o professor e 0s
restantes colegas a preservacdo do espaco e patriménio publico e comum”, da

preservacao da dignidade humana.

Sobre o desenho e construgao do curriculo, dizer que ndo cabe, como nao podia deixar de ser,

no ambito desta investigagdo essa empresa.

5.3.1.1.8 Espaco de materializagdo pedagdgica da cidadania planetéaria

Na concecdo que temos vindo a explicitar de escola para a educacdo do futuro, importa
reforcar a sua dimensdo enquanto espaco de materializagdo pedagogica da cidadania

planetéria.

A escola deve fisica, organica e funcionalmente garantir ndo s6 0 acesso mas 0 sucesso ha
capacitacdo de reaprender os autoaprenderes heteroaprendendo a conhecer, a fazer, a
conviver, a ensinar, a refletir/ajuizar/avaliar e a ser com, na e para a racionalidade do

compromisso.

Neste sentido, a recontextualizacdo pedagogica (Stoer, s/d) dos espacos fisicos escolares, do
curriculo, e das praticas e instrumentos educativos, tendo em conta ndo somente o
reconhecimento mas o conhecimento e a valorizagdo da multidimensionalidade humana e
social dos atores, da humanidade identitaria, cultural, afetiva, organizacional e funcional dos

atores e da responsabilidade de cada ator conhecer o mundo para intervir nele com

124 por exemplo, relatorios institucionais internacionais, discursos e entrevistas de autoridades e

especialistas.
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consciéncia executiva de membro da familia planetaria organizada, parece ser um caminho a
considerar coletivamente, sem voluntarismos, pois essa consciéncia executiva faz-se

sobretudo pelas experiéncias reais diariamente vividas e praticadas.

5.3.1.1.9 Lideranca, supervisédo e autoregulacao

A lideranca numa escola aprendente e cidada planetaria, tera de ser conceptualizada como

aprendente e cidada planetaria.

Os conceitos de aprendente e de cidadé planetéaria estdo associados a ideias de incompletude
e de sustentabilidade que remetem para a adocdo e internalizacdo de praticas, atitudes e
estratégias permanentes de adequacgao e de emergéncia que se sustentam na diversidade e na
diferencialidade. De facto, a escola € um espaco intercultural e inter-relacional que deve ser
pensado e liderado organizacionalmente como um sistema, feito de dindmicas de poder, de
identidades e culturas plurais e de lideres enquadrados por movimentos sociais mais amplos.
Este conjunto de interesses divergentes e conflituantes traz a ideia de complexidade que lhe

esta associada.

Com efeito, a escola é por natureza, como qualquer organizagédo, feita de interdependéncias.
Este facto, impele que os conflitos sejam considerados naturais e até desejaveis (Quantz,
2012, p. 89), porquanto deles depende a mudanga e inovacdo essenciais a sustentabilidade,
sem as quais a aprendizagem ndo faria qualquer sentido. O que parece querer dizer que 0s
atores escolares e educativos estdo obrigados a entenderem-se, sob pena de produzirem

disfuncionalidades e, em ultima analise, autodestruicao.

Portanto, a lideranca polimérfica descentrada em rede (Sanches, 2009) parece ser a

designagdo que melhor se ajusta a esta realidade.

Neste sentido, cabe a lideranca compartilhar os seus projetos com os projetos de todos os
atores escolares e educativos, incluindo os dos alunos, pela via democratica que promove e

fomenta a auto-organizacao.

Cabe, por isso, as liderancas mediar e organizar os diferentes interesses, agregando
autonomias, isto é, autoregulagdes, para que possam emergir autonomias na heteronomia de
inteligéncia geral, possam emergir autoregulacBes de inteligéncia geral, possam emergir a

sustentabilidade e a racionalidade do compromisso.

Tal lideranca deve, por conseguinte, corporizar identidades e culturas adequadas as pessoas

gue lideram, tanto no que toca a sua identidade, cultura e desenvolvimento formativo como
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no que diz respeito a sua identidade profissional. No dizer de Senge et al. (2005, p. 165),

“mudancas bem-sucedidas ocorrem através de multiplas camadas de lideranca”.

A liderangca de matriz formativa e profissional docente parece levar vantagem, tanto mais
guanto maior a capacidade executiva da cidadania planetaria que advém de uma solida
formacdo cultural e de uma sélida cultura cientifica 0 mais abrangentes possiveis, de uma
experiéncia profissional abrangente e significativa, da capacidade de autonomia e do
exercicio da civilidade, pressuposto da democracia participativa. Sem prejuizo destas
liderangas poderem ser cooptadas/assessoradas por especialistas ndo docentes, sempre que

as competéncias o exijam.

A lideranca néo se faz para ser, faz-se pelo seu uso. As praticas, as atitudes e estratégias de

comunicacéo’®

ndo resolvem por si problemas que tém fundamentalmente que ver com uma
desigual distribuicdo do poder, com a identidade, cultura e desenvolvimento formativo e
profissional e com a submissdo da autoridade do argumento ao argumento da autoridade das
maiorias, muitas vezes feitas com afinidades pessoais e/ou corporativas e que se confundem
com os interesses do todo. Os conflitos ndo devem ser ignorados, mas antes conciliados pelo

seu valor formativo, intercultural, inter-relacional e desenvolvimental.

Hutmacher (1999, p. 73), a proposito escreveu:

Em todas as escolas existem pessoas que reflectem e que inovam, mas é
frequente estarem isoladas e até numa certa marginalidade; muitas preferem
produzir a sua reflex@o e os seus ensaios numa espécie de clandestinidade, de
modo a evitar os desgostos e os afrontamentos dolorosos. Perdem-se muitos
esforcos, ndo tanto por falta de ideias, mas por falta de organizacdo da

criatividade.

A lideranca baseada no polimorfismo descentrado carateriza-se pela adequacdo e pela

proximidade indispensaveis a revelagdo e constru¢do democratica de identidades e, bem

assim, a construcdo de projetos mais abrangentes e coletivos, mais sustentaveis.

Conhecer a percecdo sobre a lideranca da escola na perspetiva de identidades e culturas
formativas diversificadas, ndo somente numa perspetiva da maioria mas também das
minorias, possibilitaria, talvez, identificar prospetivamente perfis de lideranca, mecanismos

para a sua legitimacgao e enquadramentos do seu exercicio, de identidade mais ampla.

A supervisdo entendida como facilitadora de comunidades aprendentes (Alarcdo, 2000) e

cidadas planetarias, deve desenvolver autonomias e construir autonomias na heteronomia de

125 5obre praticas, atitudes e estratégias de comunicacéo, ver (Santos, 2011).
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inteligéncia coletiva, comprometidas e regenerativas com, na e para a racionalidade do

compromisso.

Para o efeito, a supervisdo deve facilitar comunidades aprendentes assumindo papeis
(atitudes e praticas), estratégias e configuragbes de comunicacdo democréticas que levem a
participacdo, embora saibamos que a participacdo comunicativa igualitaria raramente é
possivel mesmo em grupos por mais pequenos que sejam, de todos de forma cooperativa da
qual deve emergir a colaboratividade. Mas também deve facilitar pelo valor formativo
acrescentado que traz mais autonomia coletiva, cientifica e técnica, corporizado pelo(a)
supervisor(a) exemplo vivo da iniciativa, da civilidade, da formacdo ao longo da vida, da

autoria, enfim, da cidadania planetaria que explicitdmos.

Contudo, se tal supervisdo é possivel para pequenos grupos de conhecimentos de base
comuns, ja para a escola, como grande comunidade de conhecimentos de base diversificados,
a supervisdo parece-nos precisar de identificar padrdes, principios, ideias e atitudes gerais

organizacionais e funcionais e de “ciéncia geral” referida por Bruner (2011, p. 48).

Indissociavel também da escola aprendente e cidada planetaria, apresenta-se a

autoregulacgéo.

A aprendizagem e o exercicio da cidadania séo essencialmente processos auto-organizativos e

autoregulatdrios, para que possam resultar progressiva e positivamente.

Na escola, o exercicio de autoregulagdo é essencial ao nivel micro, em cada pessoa ou em
cada ator, ao nivel meso, nas estruturas intermédias, e ao nivel macro, da escola. Sendo que
a autoregulacdo ao nivel macro, atendendo a sua funcdo participativa, deve refletir as

restantes.

Merece, portanto, a autoregulacdo de nivel macro, ter destaque chegados a esta altura do
trabalho. E merece ter destaque associada a lideranga e superviséo por serem indissociaveis.
O exercicio da lideranca e da supervisdo exige, antes de mais, auto-organizacao,

autoavaliacdo e autoregulacéo.

A necessidade de auto-organizagdo, de autoavaliacdo e de autoregulacdo é tanto maior

quanto a autonomia da escola.

Na escola que aqui conceptualizamos centrada na capacidade de autoaprender
heteroaprendendo com, na e para a racionalidade do compromisso, a autoregulacdo pode ser
entendida, utilizando a expressdo de Hutmacher (1999, pp. 45-76), como o “trabalho

sistematico sobre o trabalho da escola” que compreende o reconhecimento da aprendizagem
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e da cidadania como processos sempre incompletos e, por isso, compreende também o

compromisso continuado com a melhoria.

Mas a autoregulacdo implica trabalho de auto-organizacdo e de autoavaliagdo que
possibilitem a andlise, inovacédo, compartilha, adaptacdo e antecipacdo que determinam o
potencial de aprendizagem da escola enquanto tal. Potencial esse, que também ¢é
determinado pelos recursos que sdo organizados e afetados a esse trabalho. Hutmacher (1999,
p. 71) refere que “[a] sociologia das organizacdes mostra que a capacidade e a vontade de
mudancga esta fortemente ligada a presenca e a influéncia de uma (..) [estrutura] que

trabalhe sobre o trabalho™.

Trata-se, por conseguinte, de uma autoregulacdo baseada na auto-organizagdo e
autoavaliacdo assentes em instrumentos e metodologias que, no dizer de N6évoa (1999, pp. 39-

40), respondam eficazmente as funcg@es:

Operatoria - Orientada para a acgdo e para a tomada de decisfes, revestindo-se de
uma importancia estratégica para o aperfeicoamento das escolas.

Permanente - Funcionando ao longo do desenvolvimento do projecto de escola, e
néo apenas no final, o que implica a montagem de dispositivos simples e eficazes de
acompanhamento e de regulagéo.

Participativa - Associando o conjunto dos actores as praticas de avaliacdo, de forma
a facilitar a devolucéo dos resultados aos actores e a permitir a confrontacdo entre
grupos com interesses distintos.

Formativa - Criando as condicdes para uma aprendizagem mutua entre os actores

educativos, através do dialogo e da tomada de consciéncia individual e colectiva.

Por outro lado, trata-se de uma autoregulacdo baseada na auto-organizacdo e na
autoavaliacdo que tenham como motivacdo ndo apenas 0 acompanhamento permanente dos
projetos da escola mas também contribuir para a construcéo dos projetos da escola e propor
ajustamentos de acordo com a producdo de conhecimento novo que emerge do
desenvolvimento dos projetos dos atores e das politicas educativas, sempre numa perspetiva

de desenvolvimento organizacional com, na e para a racionalidade do compromisso.

Trata-se, no fundo, de uma autoregulacdo que evidencia e determina a capacidade de

autonomia da escola, a capacidade aprendente da escola, a cidadania planetaria da escola.
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5.3.1.1.10 Algumas concretac¢des fisicas, instrumentais, organizacionais e

funcionais congruentes

Um dos aspetos mais relevantes na escola aqui preconizada é a centralidade na autoregulacdo
e aprendizagem ndo s6 dos alunos mas de todos os atores, particularmente, daqueles que
devem ser permanentemente profissionais da aprendizagem, autores e cidaddos planetarios,

os professores.

As componentes funcionais “Estudo, investigacdo e desenvolvimento”, “Letiva”,
“Acompanhamento/atendimento aos alunos”, “Atividades de cooperagdo” e “Avaliagdo da
atividade diaria” anteriormente explicitadas, parecem poder contribuir para essa

centralidade.

Para isso, a escola deve garantir, dentro de si, condicGes fisicas (instalagbes), instrumentais,
organizacionais e funcionais que permitam o exercicio diario e equilibrado dessas

componentes funcionais.

Desde logo, criando espacos fisicos devidamente equipados e com recursos adequados e
atribuindo tempos proprios ao exercicio dessas componentes funcionais. Ensinar com autoria
para a cidadania planetaria requer pelo menos igual tempo de aprendizagem para o autor

fora da designada ““sala de aula™.

Para sermos mais concretos, atribuir onze horas semanais a componente “Estudo,
investigacédo e desenvolvimento”, onze horas semanais & componente “Letiva”, cinco horas
semanais a componente “Acompanhamento/atendimento dos alunos”, trés horas semanais a
componente “Atividades de cooperacdo” e cinco horas a componente “Avaliagdo da atividade

diaria”, parece-nos, por exemplo, no contexto portugués, um bom ponto de partida.

Uma outra concretacdo diz respeito ao aluno que como sujeito de producéo de relagdes com o
conhecimento necessita de espacgos e tempos, dentro da escola, que lhe permitam, por um
lado, solitariamente e, por outro, em grupo estudar e pesquisar para produzir elaboracdes

proprias.

Por outro lado, a escola preconizada releva a formacédo artistica, cultural e desportiva e a
vivéncia e a préatica diarias da democracia participativa. Esta relevancia pede que a escola se
(re)construa fisica, instrumental, organica e funcionalmente para o efeito e ao mesmo tempo,
sempre numa perspetiva de reforco da sua capacidade autonémica e da sua cidadania
planetaria, fomente a operacionalizacdo de parcerias com o associativismo, com organismos e
entidades que desenvolvam atividade artistica, cultural e desportiva e com entidades eleitas
democraticamente. A este propdésito, ndo poderiamos estar mais de acordo com Damon (2009,

p. 160), quando escreve: “Se as escolas quiserem realmente preparar os alunos para serem
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«participantes activos na nossa sociedade», devem ensina-los a envolverem-se activamente

nas suas comunidades e a saber viver numa democracia”.
Finalmente, uma outra concretacdo consiste em enquadrar na pratica diaria da escola a

cooperacédo efetiva com estabelecimentos de ensino superior e de investigacdo para producdo

e integracdo de conhecimento novo e formacao de autores, sustentadamente.
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Anexo - Respostas aos questionarios
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Questionario

Sobre a Escola Bésica e Secundaria para a Educacéo do Futuro - Perspectivas
de Portugueses

Este questionario enquadra-se num trabalho de doutoramento em educacdo da UBI -
Universidade da Beira Interior subordinado ao tema "Sobre a Escola Basica e Secundaria para
a Educacdo do Futuro - Perspectivas de Portugueses”. O questiondrio tem como objectivo
recolher junto de personalidades portuguesas o seu pensar sobre dez questdes relacionadas
com o tema em estudo, pretendendo-se assim trazer os seus contributos para a construcéo da
Escola Bésica e Secundaria para a Educacéo do Futuro.

Os campos com * séo de preenchimento necessario.

Identificacéo
[1*:

Nome da Personalidade.
Escreva o nome de V. Ex.a ho campo abaixo.

Antonio de Almeida Santos

12*:

No que diz respeito aos aspectos éticos relativos a investigacdo, aceita que se publique,
associado ao nome de V. Ex.a, o contelido das respostas de V. Ex.a as questfes constantes
deste questionario?

Aceito X Nao aceito

I3*:

Escreva a morada de V. Ex.a no campo abaixo.

Rua Tierno Galvan, Torre 3 — 6° Andar Sala 602 AMOREIRAS 1070-274 LISBOA

14*:
Escreva um contacto (e-mail, telefone, outro(s)) de V. Ex.a no campo abaixo.
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Questoes:

Q1%

Que enquadramento tem na actualidade a Escola Basica e Secundaria, enquanto instituicdo
escolar formal, como a conhecemos hoje fisica, organica, funcional e instrumentalmente, nos

desafios globais, nas globaliza¢cdes, no mundo multipolar, nos contextos nacional, regionais e
locais e nos universos pessoais e familiares?

Tém sido quase nulas as tentativas de enquadramento global da
insercdo da Escola Basica e Secundéria. Talvez consequéncia do facto de a
globalizacdo econdmica, tecnolégica e comunicacional ndo ter sido
acompanhada por qualquer esforco de globalizacéo politica.

Compreende-se porqué. O modelo econdémico neo-liberal, nessa
globalizacdo apenas por metade, libertou-se dos tradicionais controlos
politicos, e os fortes, na competicdo subsequente, podem agora livremente
esmagar os fracos. Resultado: a pobreza explode e a riqueza concentra-se.
Dai as crises ciclicas, e cada vez mais graves, que sdo maquinas infernais
de explosdo da pobreza, do desemprego, da violéncia, da insensibilidade
ética.

Dai que ndo exista um modelo tendencialmente universal de escola
bésica e secundaria, ou mesmo universitaria.

Ha, de facto, uma "escola" béasica que logrou universalizar-se.
Chama-se televisdo. Como que sem que 0s responsaveis politicos
mostrassem ter consciéncia disso, a televisdo transformou-se na escola
mais efectiva e mais frequentada de todas as escolas. Ensina ao domicilio.
Lecciona dos trés anos de idade até ao fim da vida. N&o cobra propinas,
ndo exige exames nem exercicios de casa. E lddica e atractiva.
Infelizmente, porém, lecciona sem a menor preocupacdo pedagogica.

Funciona segundo uma logica mercantil: agradar para ter audiéncia,
para ter publicidade, para ganhar dinheiro. Fornece ao domicilio uma viséo
global do Mundo inteiro. Todas as atracgdes. Todas as novidades. Todas

as desgracas. Pode a escola classica competir com esta "escola” a que so
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falta que se Ihe chame aquilo que €?

A grande novidade do Mundo moderno é pois a competicdo desta
"escola de facto", a que s6 falta o qualificativo do que de facto é, e a
preocupacdo pedagogica sem a qual é o negativo de uma verdadeira
escola.

Este é o problema principal que a escola classica enfrenta. Tem um
"inimigo" que ndo tinha. A radio, que precedeu a televisdo, foi apenas um
modesto concorrente comparada com a televisao.

Resultado alarmante: o facto de o novo ser humano da era
tecnologica ser muito mais o produto da escola televisiva - e em geral das
escolas mediaticas - do que da remanescente escola oficial. A chamada
crise dos valores que esta na origem dos mais graves problemas com 0s
quais o Novo Mundo se confronta, nasce ai. E o tal "homem novo" da
utopia tecnoldgica € hoje, ou tende a ser, um sujeito desquitado de
referéncias e valores, arquitecto de si proprio, autarquia individual.

E este o mais grave problema que o Mundo Moderno tera de

resolver. Sera capaz disso?

Q2*:

Tendo em conta os desafios globais, as globalizacdes, o mundo multipolar, os contextos
nacional, regionais e locais e 0s universos pessoais e familiares, que Escola Basica e
Secundéria, nas suas dimensdes fisica, se for o caso, organica, funcional e instrumental, pensa
necessaria para o futuro?

A escola de que o futuro precisa ndo se vislumbra no Mundo do
futuro. Mister se faria corrigir as consequéncias da escola-outra de que o
Mundo néo precisa, € no entanto tem: a "escola" televisiva, e em geral as
escolas mediaticas, a funcionar sem preocupacfes pedagogicas, sem
disciplina, em roda livre. A liberdade de informacdo rodeou-se das
caracteristicas do antigo sagrado. Como limita-la? Como disciplina-la?

Como reconduzi-la aos parametros de uma salutar pedagogia?
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O mais provavel é que acabe vitima de si mesma.

Q3*:

Especifica e particularmente no contexto da globalizagdo comunicacional, das "Escolas" ndo
formais (familia, comunidade religiosa, local de trabalho, grupo etario, grupo de amigos, grupos
de vizinhanga, etc.), das "Escolas" mediaticas, das "Escolas" de contingéncia (sistemas de

recuperacdo de atrasos de qualificagdo da populacédo) e das "Escolas" de ensino a distancia,
gue enquadramento terd no futuro a Escola Basica e Secundaria?

Face as "escolas" mediaticas, todas as demais escolas referidas na
pergunta tendem a ser cartas fora do baralho. A familia, as comunidades
religiosas, o local de trabalho, as relagbes de vizinhanca, etc, sdo hoje
sobejos de um passado em que tiveram um significado que deixaram de

ter.

Q4*:

Qual o enquadramento, o papel e a importancia da ciéncia e das tecnologias de informacéo e
comunicacao na Escola Béasica e Secundaria do Futuro?

As novas tecnologias, com o seu computador, a sua internet, o seu
telemdvel, e os demais instrumentos de contacto universal instantaneo,
menos valorizam a escola classica do que a desvalorizam. Habilitam o
cidaddo moderno a ser a autarquia individual que tende a ser e ja é.

Q5*:

Que perfil deve a Escola Basica e Secundaria do Futuro desenvolver nos aprendentes
(alunos/formandos)?

A escola. classica, face as novas realidades tecnoldgicas, e
sobretudo comunicacionais, tem de ser repensada de alto a baixo. Uma
coisa é certa: ndo pode continuar a ser o produto de uma civilizacdo cada
vez mais... revogada. Nao pode continuar a ser encarada como realidade
"nacional”, num Mundo em que o Estado-Nacgéo se converteu num recinto
limitado, devassado, e comunicante, cada vez mais irrelevante, de um

Mundo globalizado. Tem, ela prépria, de globalizar-se também, no quadro
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de uma globalizacdo politica, e por extensdo socioldgica, ética,
comportamental, militar, fiscal, civilizacional, em suma.

Um Mundo dividido em duas centenas de Estados-Nacdo, com
duzentos exércitos, milhares de linguas, e sobejos de outras tantas
identidades, pertence ao passado. Mas € rejeitado pelo presente, e
sobretudo pelo futuro.

Ou se encaram estes novos fendmenos civilizacionais, ou é indtil

apostar em reformas que o todo rejeita.

Q6*:

Na Escola Basica e Secundaria do futuro, que competéncias docentes (actualmente assim
designadas) pensa essenciais?

Antes de se cogitar das competéncias que a escola do futuro deve
ter, impde-se conceber os contornos dessa escola. Ela terd de ser mais
tecnoldgica, mais universal, mais concebida na perspectiva do cidaddo do
futuro do que na do passado ou mesmo s do presente.

E, sobretudo, inventar como protegé-la da actual concorréncia das
"escolas mediaticas", nomeadamente da escola televisiva.

Serd possivel desvincular a escola televisiva da dependéncia de
agradar para ter audiéncia, para ter publicidade, para subsistir
economicamente?

Parece impossivel, eu sei. Sé-lo-a& sempre ao nivel do actual Estado-
Nacdo. Mas ao nivel de uma autoridade politica, global, serd seguramente
mais facil. E acabara por concluir-se que uma televisdo dispensada de
agradar por sistema, e imbuida de preocupacdes pedagdgicas salutares,
sera tudo menos cara. A qualidade do cidadao do futuro ndo tem preco.
Q7*:

Que pensa sobre os Pais/Encarregados de Educacéo na e para a Escola Béasica e Secundaria
do futuro?
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Os pais e encarregados de educacdo terdo na educacéo dos filhos e
educandos uma influéncia cada vez menos significativa.

Hoje, os pais trabalham. Os filhos ficam entregues a si proprios e
rodam o botdo televisivo desde os trés anos de idade. Apesar de tudo,
antes a televisdo do que a rua. Mas 0 menor dos males, nesse caso,

também é péssimo.

Q8*:

Qual o enquadramento e, dentro deste e se for o caso, quais as competéncias essenciais do,
actualmente designado, pessoal ndo docente na Escola Basica e Secundaria do Futuro?

No contexto das minhas preocupacdes fundamentais, o papel do

pessoal ndo docente, é quase irrelevante e, porventura, sé-lo-a sempre.

Q9*:

Que posicionamento deve ter a Escola Basica e Secundaria do futuro, em relacdo a mudanga
em geral?

Um posicionamento de mudancga também. Ela ja mudou um pouco.
O computador ja a invadiu. O mais importante é a consciéncia de que a
escola oficial se desactualizou. Deixou de ter apoios que tinha: os pais, as
autoridades religiosas, etc. E passou a ter apoios sedutores, a cuja atracgdo
é impossivel resistir, e cuja influéncia formativa é mais negativa do que

positiva.

Q10*:
Que projecto pensa dever ter a Escola Basica e Secundaria para a Educacéo do Futuro?
A minha resposta a esta pergunta decorre das respostas

anteriores. SO uma mudanca de alto a baixo, civilizacional antes de mais,

globalizadora do que falta globalizar, e dotada de novos centros de deciséo
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globais também, poderd dar resposta a problemas que deixaram de
encontrar solucéo a nivel dos espacos nacionais. A educacao do cidaddo do
presente, e sobretudo do futuro, é um deles. O problema ecoldgico é outro.

Novos problemas, no contexto de um Mundo - outro exigem novas
solugbes e novos centros de decisdo, tdo globais como os problemas que
serdo chamados a resolver.

Insistir nas velhas solugdes, nos velhos decisores, e nos velhos
centros de decisdo, € autocondenar-nos ao destino dos dinossauros, e 0

nosso belo planeta a uma agonia sem regresso.

Lamento ndo ter sido mais optimista. H4& muito que publico livros a
alertar para os riscos que o Mundo corre. Fui, por isso, rotulado de
pessimista encartado. Hoje, ja ndo tanto. A Gltima crise econdmica, e as
reaccdes do todo sistémico, tém-se encarregado de me absolver.

Mas, como se imagina, isso ndo me da nenhum conforto. Perante a
gravidade da ultima crise, admiti uma reac¢do salutar correctiva dos erros
que estiveram na origem dela. Mas, até ver, 0 peso dos grandes interesses
hegemonicos continua a travar as reacc¢oes salutares.

Outras crises virdo. E talvez uma delas meta tanto medo aos grandes
responsaveis que os leve a ter juizo.

Talvez!

Lamento sO agora ter encontrado tempo para responder ao V0SSO

questionario. N&o faltardo optimistas a corrigir as minhas respostas.

Felicito-vos pela preocupacédo em encontrar respostas.

Que outras melhores do que as minhas vos ajudem

Cordialmente,
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@uu/z‘_@;

Caso considere outro(s) aspecto(s) ou questdo(des), para além das
mencionadas, relevante(s) para o0 assunto em estudo, indique-o(s) e escreva 0 que pensa
sobre o(s) mesmo(s).

Q11:
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Questionario

Sobre a Escola Basica e Secundaria para a Educacéo do Futuro - Perspectivas
de Portugueses

Este questionario enquadra-se num trabalho de doutoramento em educacdo da UBI -
Universidade da Beira Interior subordinado ao tema "Sobre a Escola Basica e Secundaria para
a Educacédo do Futuro - Perspectivas de Portugueses”. O questionario tem como objectivo
recolher junto de personalidades portuguesas o seu pensar sobre dez questdes relacionadas
com o tema em estudo, pretendendo-se assim trazer os seus contributos para a construcdo da
Escola Béasica e Secundéria para a Educacéo do Futuro.

Os campos com * sdo de preenchimento necessario.

Identificagcao
|1%:

Nome da Personalidade.
Escreva o nome de V. Ex.a ho campo abaixo.

José Veiga Simao

[2*:

No que diz respeito aos aspectos éticos relativos a investigacdo, aceita que se publique,
associado ao nome de V. Ex.a, o contelido das respostas de V. Ex.a as quest8es constantes
deste questionario?

Aceito X N&o aceito

I3*:

Escreva a morada de V. Ex.a no campo abaixo.

14*:
Escreva um contacto (e-mail, telefone, outro(s)) de V. Ex.a no campo abaixo.

veiga.simao@aip.pt
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Questoes:
Q1*:

Que enquadramento tem na actualidade a Escola Basica e Secundaria, enquanto instituicdo
escolar formal, como a conhecemos hoje fisica, organica, funcional e instrumentalmente, nos
desafios globais, nas globaliza¢cdes, no mundo multipolar, nos contextos nacional, regionais e
locais e nos universos pessoais e familiares?

Ao especificar nesta questdo aspectos tangiveis e intangiveis do que
designa por Escola Bdsica e Secunddria a resposta obriga as
consideragdes prévias sobre a sociedade onde se insere, esta no seu
todo, sujeita como refere a desafios globais, politicos, econémicos e
sociais, a contextos de proximidades e atractividades e a universos
(muitas vezes lobbies) individuais, familiares, corporativos, politico-

partidarios e comunitarios.

Desde logo torna-se dificil para a Escola um enquadramento unico,
porquanto a sua desejavel autonomia institucional, naturalmente
gradativa, aponta para a existéncia de escolas e ndo de Escola, com
conteudos de missdo e fungdes diversificadas. No caso presente
acresce que o conceito de ensino basico, desde a sua original
concep¢do na Constituicao Politica Portuguesa revista em 1971 e na
Lei de Bases do Sistema Educativo de 1973; e o ensino secundario, com
polivaléncias heterogéneas, desde a unificacdo estéril de 1975, a
variantes que se desenvolvem a partir da Lei de Bases de 1986 até a
coexisténcia a partir de 2005 do ensino profissional com o ensino
humanistico, cientifico e tecnolégico, s6 poderiam conduzir a uma
resposta coerente e integradora, se houvesse uma visdao estratégica
global, essa sim da Escola e da Universidade, que respondesse aos

multiplos desafios da sociedade do conhecimento.
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De qualquer modo, em termos genéricos, os novos conceitos de
Educacdo e Formagao, inerentes a uma globalizacao de rosto humano e
a novas ideias de cidadania e de civilidade, devem ser consequéncia e

causa de uma nova filosofia do desenvolvimento.

Por tudo isto qualquer estratégia de enquadramento de insercao da
Escola ou das escolas em aldeias locais ou aldeias globais deve ter em
conta as alteragdes profundas que se estdo a operar no dominio das
praticas, dos conceitos e dos valores. A Constituicio da Republica
Portuguesa nos seus principios, direitos, deveres, liberdades e
garantias é inspiradora de um enquadramento da Escola que a pratica

politica, apds 36 anos de Democracia, tornou utdpica.

Q2*:

Tendo em conta os desafios globais, as globalizacdes, o mundo multipolar, os contextos
nacional, regionais e locais e 0s universos pessoais e familiares, que Escola Basica e
Secundaria, nas suas dimensoes fisica, se for o caso, organica, funcional e instrumental, pensa
necessaria para o futuro?

Na Carta Magna da Educagdo e Formagdo ao Longo da Vida, elaborada
em 1998 no dmbito de uma Comissdo Nacional por mim presidida, a
sociedade do futuro deve capacitar os cidadaos para a invengdo e
construgdo de organizagdes culturais, sociais e econdmicas mais
criativas, mais racionais e mais justas. As escolas tém de abracar em
comum um humanismo critico, antagénico de teorias e praticas
desumanizantes que pretendem dominar a sociedade moderna e, em
particular, os eixos centrais da decisao e de produc¢ao. Assim, as escolas

reais tenderiam para a Escola ideal.
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Escolas que tenham por metas a aprendizagem de novos padroes de
saber e produzir, onde a separacdo entre o sujeito que sabe, o que
aprende e o que pratica é cada vez menor. Isto significa que é
necessario reformular o quadro onde o saber é criado e transmitido e
as metodologias de ensino e aprendizagem a ser aperfeicoadas, em

funcdo das novas no¢des de capacidade e competéncia.

E urgente que as Escolas tenham consciéncia das causas das crises
politicas, econémicas e sociais, sendo certo que o seu desempenho
deve contribuir para equilibrios inteligentes entre a globalizacdo e a
proximidade. Este equilibrio, necessario para qualquer futuro, s6 pode
ser atingido se as escolas, professores, alunos, funcionarios e
comunidade envolvente, colocarem a civilidade no coragdo do seu
desempenho e criarem a Idgica do progresso como imperativo da

cultura.

Q3*

Especifica e particularmente no contexto da globalizagdo comunicacional, das "Escolas" nao
formais (familia, comunidade religiosa, local de trabalho, grupo etério, grupo de amigos, grupos
de vizinhanga, etc.), das "Escolas" mediaticas, das "Escolas" de contingéncia (sistemas de
recuperacdo de atrasos de qualificagdo da populacéo) e das "Escolas" de ensino a distancia,
que enquadramento tera no futuro a Escola Bésica e Secundaria?

A Escola, entendida como ser com corpo e alma deve cultivar uma visao
estratégica que permita a escolas basicas e secunddrias auténomas
criarem e aceitarem pontes com as impropriamente designadas por
Escolas ndo formais, pois que todas elas integram como componentes, a
educacdo e formagdo ao longo da vida. E que a educacio permanente -
do berco a sepultura - através de projectos educativos de intervenc¢ao
de variado ambito surge como um imperativo nas novas sociedades e

no caso portugués é mesmo um imperativo constitucional. O cuidado a
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ter € o de que os graus, diplomas e titulos que as escolas conferem
devem ser crediveis, o que obriga a um equilibrio entre a qualidade e a
quantidade. Daf a importancia da avalia¢do e de indicadores sectoriais
e globais que medem essa qualidade, segundo critérios

internacionalmente aceites.

Um caminho aliciante ainda que perigoso, se ndao houver rigor e
transpareéncia, € o da construcao de porta-félios de competéncias que
permitam valorizar iniciativas locais, mediaticas e de contingéncia. O e-
learning e o ensino a distdncia, na sociedade do conhecimento, sdo
instrumentos essenciais na modernizacdo de todo o processo

educativo e portanto da designada escola formal.

A questao chave que permanece na sociedade portuguesa é a de com
credibilidade e inteligéncia ndo condenar a morte laboral e cultural
mais de trés milhdes de portugueses. Tenho pena de que o Canal de
Televisao para Educacao dos Portugueses, constante do IV Plano de
Fomento (1974-1979) nao tenha, até hoje, a concretizacdo prevista,

apesar dos meios que lhe foram afectos.

Por aqui se compreende a necessidade de uma vigilancia construtiva
da qualidade em iniciativas como as Novas Oportunidades, separando o
trigo do joio, dados os seus efeitos na credibilidade de todo o processo

educativo e da prépria Escola.
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Q4*:

Qual o enquadramento, o papel e a importancia da ciéncia e das tecnologias de informacéo e
comunicacao na Escola Basica e Secundaria do Futuro?

Todos estamos conscientes de que a Sociedade de Informacao, melhor
dizendo do conhecimento, durante as ultimas décadas tem assistido a
chegada de geragdes sucessivas de sistemas informaticos,
caracterizados pela integracao de todos os dados e de uma quase total
integracdo entre eles. A banalizacdo dos produtos de informacdo a
nivel individual, das instituicbes e das empresas determina novos
métodos de trabalho, de ensino e aprendizagem e de gestdo
institucional e empresarial. O peso da informag¢ao e dos agentes
electronicos de transformacao é cada vez maior e reflecte-se na vida do

dia-a-dia do cidadao.

Porém, as tecnologias de informacdao e comunicacdo devem ser
introduzidas nas escolas basicas e secundarias de forma progressiva,
como instrumentos auxiliares da inteligéncia e da meméria e ndo como
substitutos. O recurso a tecnologias de informacao e comunicagao deve
ser entendido como facilitador de contactos e de acesso ao
conhecimento, bem como componente de modelos de aprendizagem
individualizados, de acordo com necessidades e caracteristicas

pessoais.

Em sintese com a consciéncia de que sao os bytes que comandam as
maquinas, de que o inteligente reside no software, as escolas basicas e
secundarias devem desenvolver um processo que cultive o saber
pensar, que deve estar associado a rapidez, a exactiddo, a agilidade do
raciocinio, a economia dos argumentos, a coeréncia e a consisténcia,

valores deste milénio no dizer de Italo Calvino.
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Sdo as ideias que devem encher a escola e ndo as mdquinas, devendo
haver lugar na primeira linha dos projectos educativos a linguagem
precisa para o culto da lingua e nao a linguagem truncada, pois sé a
primeira é capaz de traduzir nuances de pensamento e de imaginacao.
A Escola tem de ter presente o desafio de Leonardo da Vinci que ainda
se mantém e manterd - o de descrever em palavras com perfei¢cdo, a

beleza de um desenho ou de uma pintura.

Por seu lado a memoria tem de ser cultivada, para que se nao torne
depdsito avulso de imagens, tornando dificil aos jovens distinguir o
real do virtual; a imaginacdo deve continuar a formular hipéteses,
coexistindo com o conhecimento cientifico. Um treino util para a
memoria encontra-se também no latim, na matematica e no calculo de
probabilidades que associe a incerteza de Heisenberg ao espacgo
definido na teoria da relatividade, onde o tempo é uma coordenada que
se junta as coordenadas do espaco. Afinal se a Escola ndo fizer as coisas
a tempo estd perdida; e se ndo transmitir e discutir o conhecimento

actualizado, ndo é Escola.

Por isso, muito se poderia dizer sobre o papel da Ciéncia na Escola
desde o ensino pré-escolar ao ensino basico e secundario, para nao
falar do ensino superior e da educagao permanente. Uma questdo
fulcral, associada a maior fragilidade do nosso ensino, estd na
observacao cientifica. A este respeito limito-me a reproduzir alguns
conceitos expressos na referida Carta Magna da Educacao e Formacao

ao Longo da Vida:
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O ensino experimental e a demonstracdo tém sido quase nulos em
Portugal - had poucos laboratdrios, ndo se utiliza a natureza como
Laboratdrio e as metodologias passivas continuam a dominar o ensino

das dreas humanisticas e artisticas.

A pobreza da observagdo cientifica e cultural, o esquecimento do
patrimonio historico e artistico e a minimizagdo do ensino experimental,
desprezando o meio que envolve a Escola, merece ser analisada como a
prioridade educativa que mais deve influenciar a natureza do ensino

ministrado.

A dindmica de Oficinas Inter-Escolares, criando espagos de
aprendizagem de saber fazer, a semelhanga dos espagos desportivos,
poderiam ser focos de reabilitagdo social e apostas na aprendizagem

intensiva das tecnologias de informagao.

Enfim, a observagdo cientifica e cultural - que implica actos de
experimentagdo directa e execugdo prdtica - é chave mestra de todo o
saber. O desafio da Escola é, assim, o de tecer diferentes saberes e cédigos

numa visdo plural multifacetada.

Em resumo, as tecnologias horizontais de informacdo e os
computadores sao instrumentos complementares dessa rede de
saberes e € neste ambito que temos de entender que as reformas
curriculares sao transitérias. A sua implantacao em termos dinamicos
deve acompanhar sempre a evolucao da ciéncia e as novas conquistas

da cultura.
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Q5*:

Que perfil deve a Escola Basica e Secundaria do Futuro desenvolver nos aprendentes
(alunos/formandos)?

A Escola Basica e Secundaria do Futuro, como sintese de escolas
diversificadas, deve transmitir a sociedade uma imagem similar a das
Capelas Imperfeitas, ou seja de Obra inacabada que geragdes de

aprendentes vao ajudar numa procura incessante da perfeicao.

Para os alunos a Escola devera perdurar na sua vida como fonte de
uma nova cidadania, o que implica que as geracdes devem repudiar os
que querem fazer deles produtos standard de uma civilizacdo de

imagens inflacionadas.

Q6*:

Na Escola Basica e Secundaria do futuro, que competéncias docentes (actualmente assim
designadas) pensa essenciais?

Os professores neste mundo em mudanga continuam a ser os obreiros
do nosso futuro. Sdo os professores que melhor do que ninguém sabem
traduzir em ac¢des o pensamento de Aristételes a alegria que se tem

em pensar e aprender faz-nos pensar e aprender ainda mais.

Para além da competéncia estad em causa a sua capacidade de leitura e
absorcdo da Carta dos Saberes. E cada vez mais urgente repensar a
educacdo como a drvore da vida, respeitando a obra ja feita e

procurando incessantemente a verdade.
Com este pano de fundo somos levados a concluir que o professor deve

ser competente no saber cientifico e deve integrar neste o saber

pedagdgico, sendo que este uUltimo nao tem existéncia real sem o

169



primeiro. Estes saberes devem ser fortalecidos pelo exercicio de um
poder condicionado que estimula o didlogo e exerce a autoridade com
firmeza, tolerancia e compreensao. Este exercicio torna-se mais dificil

quando o poder politico nao é exemplar no cumprimento da Lei.

Para quem como eu, como Ministro da Educacao, foi responsavel por
ensaiar modelos diferenciados de formacdao de professores, entende
que as decisOes governativas se devem basear em estudos de state of
art e por isso lamenta que nunca se procedesse a analise das forgas e
fraquezas dos diversos modelos adoptados. As fragilidades actuais na
formacao de professores sao evidentes. Uma delas resulta de que deve
haver a consciéncia de que os alunos/formandos aprendem hoje uma
grande parte dos seus conhecimentos fora da escola. Cabe ao poder
politico apoiar os professores na sua formacdo ou actualizagdo
permanente, para que tenham os conhecimentos necessarios para um

didlogo criativo entre geragdes.

As competéncias inerentes a este didlogo sdo essenciais a disciplina na
escola. A responsabilidade da situacao, actual, como disse, pertence ao
poder politico. E ela é tanto maior quanto é certo que os professores
tém como ministério da tutela o Ministério da Educacgao e a formacao
dos professores é tutelada por outro ministério, onde se insere o
ensino superior. O didlogo entre estes dois ministérios € inexistente. As

consequéncias estdo a vista.
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Q7*:

Que pensa sobre os Pais/Encarregados de Educacéo na e para a Escola Bésica e Secundaria
do futuro?

Uma simples andlise da estrutura da sociedade portuguesa revela-nos
que o capital social das diversas comunidades educativas tem enormes
caréncias. Civilidade é, como acentuamos, a chave da nossa democracia
participativa, ainda embrionaria no nosso Pais. Mas nao é facil semear
civilidade, designadamente onde ela praticamente nao existe nem
podia existir. Temos por isso a consciéncia que muito havera a fazer
para que o papel dos pais e encarregados de educacgdo seja uma fonte
esclarecida de exigéncias e sugestdes e, naturalmente, de vigilancia na

qualidade e na exceléncia da Escola.

Os progressos na participacao dos pais sdo notérios mas o Estado e as
leis ndo facilitam a sua missao. Sou levado a crer que os bons exemplos
de cooperacdo deviam ser divulgados pela Escola, com o apoio do
Ministério da Educacdo, para que como nos ensinou o Padre Anténio
Vieira o trigo semeado nasceu, cresceu, espigou, amadureceu, colheu-se,

mediu-se e sentimos que por um gréo se multiplicou cento.

Q8*:

Qual o enquadramento e, dentro deste e se for 0 caso, quais as competéncias essenciais do,
actualmente designado, pessoal ndo docente na Escola Basica e Secundaria do Futuro?

E uma questdo que ndo deve ser minimizada e nio pode ser arrumada
em pessoal nao docente. Uma breve analise desse pessoal levar-nos-ia
a concluir que o corpo e a alma de uma Escola tem maultiplas
componentes, todas elas a contribuirem para que ela seja drvore da

vida.
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Parafraseando mais uma vez o Padre Antonio Vieira na Escola hd-de
haver frutos, hd-de haver flores, hd-de haver varas, hd-de haver folhas,
hd-de haver ramos, mas tudo nascido e fundado em um sé tronco, que € a

Escola.

As competéncias dos auxiliares, dos administrativos, dos cozinheiros,
dos dietistas, dos médicos, dos psicologos, dos bibliotecarios servindo
a Escola ou agrupamentos racionais de Escolas, devem ser exercidas
em convivéncia com professores de multiplos saberes, com
professores com diversas especializacdes, com alunos frequentando
cursos diversificados com objectivos e planos curriculares
diferenciados, numa organizacdo que deve aproximar-se do culto da
unidade teleoldgica do saber. Afinal o seu projecto educativo ambiciona
ter dimensao humana, a nivel local, regional, nacional, europeia e
universal, num quadro contributivo para a competitividade de Portugal
entre as Nag0es e para a sua coesao social.

Qo*:

Que posicionamento deve ter a Escola Basica e Secundaria do futuro, em relacdo a mudanca
em geral?

E por que é na mudanca que se encontra a verdadeira seguranca, a
Escola, no mundo em mudancga, deve posicionar-se na vanguarda do
pensamento, a afirmar o imperativo da cultura, a unidade do saber, a
consciéncia da terra, a partilha do conhecimento, a civilidade e a
oportunidade. Por tudo isso a Escola deve ser incentivada nas suas

experiéncias pedagogicas e inseri-las na sua internacionalizagao.

Na Escola do interior que ainda resiste, e na Escola da cidade que ainda
persiste, deve ler-se nas portas de entrada que Uma pessoa mais culta é
uma pessoa mais livre. S6 em verdadeira liberdade, que nao pactua com
a inteligéncia congelada - hoje mais existente nos suburbios da cidade

- a Escola pode entender os significados da mudanca.
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Q10*:
Que projecto pensa dever ter a Escola Basica e Secundaria para a Educacéo do Futuro?

Cada Escola deve ter o seu projecto, adequado a sua propria realidade.
Em termos genéricos a Escola deve colocar a civilidade no coracao do
seu desenvolvimento e ter a consciéncia de que o conhecimento
cientifico tem, cada vez mais, validade temporal e, por isso, é urgente

fazer as coisas a tempo.

Numa outra perspectiva deve revoltar-se contra o facilitismo
degradante e eleger como ambicao a Qualidade e a Exceléncia. Para
isso deve definir uma carteira de indicadores (similares aos adoptados
internacionalmente mas adequados ao seu projecto) de modo a medir-
se a evolucdo do seu desempenho e o cumprimento de objectivos

fixados.

Aderir a processos de avaliacdo com rigor, clareza e transparéncia:
avaliacdo do desempenho da escola; avaliagdo dos alunos; avaliacao

dos professores; avaliacao do pessoal ndao docente.

E, assim, ambicionar com um projecto credivel, por um modelo de
autonomia responsavel e de gestdo eficiente, tendo sempre como

destinatario a pessoa humana.
Em sintese a Escola assume como sua missdo: Educar, palavra com

dimensao infinita e que, de acordo com as suas raizes latinas significa:

instruir, formar, treinar, criar, ascender, alimentar o corpo e o espirito.
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Ontem como hoje a educagdo é o caminho da verdadeira liberdade.

Por outro lado de acordo com o John Naisbitt em Megatrends-2000,
devemos considerar trés patamares quando analisamos a organizagao

da Escola: visdo estratégica, plano ou programa e projectos.

A visdo estratégica comum as escolas é a de que a pessoa humana

nasceu para criar e o trabalho faz parte dessa criacao.

Q11:

Caso considere outro(s) aspecto(s) ou questdo(bes), para além das
mencionadas, relevante(s) para 0 assunto em estudo, indique-o(s) e escreva 0 que pensa
sobre o(s) mesmo(s).

Uma questao que influéncia todas as outras sintetiza-se deste modo: O
que sera Portugal em 2025 se as politicas publicas referentes a
demografia, ao desenvolvimento regional, a criagdo de riqueza e a
coesao social ndo forem profundamente alteradas? Os avisos dados por
estudos prospectivos, designadamente das Nagdes Unidas, sao

preocupantes para a desertificacdo do Pais.

Temos de fortalecer o culto da Politica ao servico do cidadao.

Antero de Quental escreveu em Causas da Decadéncia dos Povos
Peninsulares que O nome da mudanca é Revolugdo; revolucdo ndo quer
dizer guerra, mas sim paz; ndo quer dizer licenca mas sim ordem, ordem
verdadeira pela verdadeira liberdade. Longe de apelar para a
insurreicdo pretende preveni-la; tornd-la impossivel. Eu acrescento:

assim é para bem da Democracia e da Escola.

11.11.2010
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Questionario

Sobre a Escola Bésica e Secundaria para a Educacéo do Futuro - Perspectivas
de Portugueses

Este questionario enquadra-se num trabalho de doutoramento em educacdo da UBI -
Universidade da Beira Interior subordinado ao tema "Sobre a Escola Basica e Secundaria para
a Educacdo do Futuro - Perspectivas de Portugueses”. O questiondrio tem como objectivo
recolher junto de personalidades portuguesas o seu pensar sobre dez questdes relacionadas
com o tema em estudo, pretendendo-se assim trazer os seus contributos para a construcéo da
Escola Bésica e Secundaria para a Educacéo do Futuro.

Os campos com * séo de preenchimento necessario.

Identificacéo
[1*:

Nome da Personalidade.
Escreva o nome de V. Ex.a ho campo abaixo.

Daniel dos Santos Pinto Serrao

12*:

No que diz respeito aos aspectos éticos relativos a investigacdo, aceita que se publique,
associado ao nome de V. Ex.a, o contelido das respostas de V. Ex.a as questfes constantes
deste questionario?

Aceito X Nao aceito

I3*:

Escreva a morada de V. Ex.a no campo abaixo.

Rua de S. Tomé, 746 . 4200-486 PORTO PORTUGAL

14*:
Escreva um contacto (e-mail, telefone, outro(s)) de V. Ex.a no campo abaixo.

spserraodaniel@gmail.com
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Questoes:
Q1*:

Que enquadramento tem na actualidade a Escola Basica e Secundaria, enquanto instituicdo
escolar formal, como a conhecemos hoje fisica, organica, funcional e instrumentalmente, nos
desafios globais, nas globaliza¢cdes, no mundo multipolar, nos contextos nacional, regionais e
locais e nos universos pessoais e familiares?

E uma estrutura desenhada como uma Reparticdo Publica com Funcionarios e instalagées
dependentes do poder politico central ou regional. Sem participagdo autbnoma nos desafios
que cita ou nos contextos que refere.

Q2*:

Tendo em conta os desafios globais, as globalizacdes, o mundo multipolar, os contextos
nacional, regionais e locais e 0s universos pessoais e familiares, que Escola Basica e
Secundéria, nas suas dimensdes fisica, se for o caso, organica, funcional e instrumental, pensa
necessaria para o futuro?

Uma Escola com a menor rigidez fisica possivel (open space) que seja promotora de
interac¢Bes intensas e ricas de conteddos entre os membros do grupo de aprendizagem e
destes com os responsaveis das acg¢des tutoriais.

Q3*:

Especifica e particularmente no contexto da globalizagcdo comunicacional, das "Escolas" ndo
formais (familia, comunidade religiosa, local de trabalho, grupo etério, grupo de amigos, grupos
de vizinhanga, etc.), das "Escolas" mediaticas, das "Escolas" de contingéncia (sistemas de
recuperacdo de atrasos de qualificacdo da populacédo) e das "Escolas" de ensino a distancia,
gue enquadramento tera no futuro a Escola Basica e Secundaria?

A Escola Basica e Secundaria devera ser pensada como espago complementar de
aprendizagem formal onde sera dado sentido integrador as outras aprendizagens informais ou
as que sao direccionadas para aprendizagens especificas. Nesta escola as experiéncias de
vida que acontecem diariamente serdo transformadas em biografia, em componentes
biograficos, com um sentido estético, uma valorizacéo ética e uma significancia racional.

Q4*:

Qual o enquadramento, o papel e a importancia da ciéncia e das tecnologias de informacao e
comunicacao na Escola Béasica e Secundaria do Futuro?

A Ciéncia como conhecimento ja feito pouco interessa; como curiosidade para saber é
importante e deve ser apresentada; as tecnologias de informacdo e comunicagéo sédo apenas
meios que se devem ter a disposicdo; mas o importante sdo os conteldos que por elas
circulam e que terdo de ser usados selectivamente.
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Q5*:

Que perfil deve a Escola Basica e Secundaria do Futuro desenvolver nos aprendentes
(alunos/formandos)?

O perfil de inteligéncias curiosas e interrogativas. So se fica a saber aquilo que cada um tem
desejo de saber e ndo aquilo que é comunicado. A informacado oferece o conhecimento mas
ndo assegura que o receptor transforme a informagao em conhecimento pessoal. Mesmo que
memorize e reproduza a informacao.

Q6*:

Na Escola Béasica e Secundaria do futuro, que competéncias docentes (actualmente assim
designadas) pensa essenciais?

O Docente tem de oferecer ndo o conhecimento que possui, ja pronto-a-vestir, mas narrar as
dificuldades e as davidas que teve em o adquirir. Para conseguir que os alunos participem nas
dificuldades e as discutam entre si. Aceitando que das mesmas informac¢des os alunos
cheguem a conhecimentos um pouco diferentes. (Até para ensinar o teorema de Pitagoras vale
contar as dificuldades pelas quais Pitagoras passou para o formular no seu tempo e no interior
da cultura grega desse tempo) O docente tem de ter uma cultura diversificada e uma biografia
rica e ndo temer partilhar-se como pessoa, adulta e competente, com os jovens alunos.

Q7*

Que pensa sobre os Pais/Encarregados de Educacéo na e para a Escola Basica e Secundaria
do futuro?

Os Pais devem conhecer bem o Projecto Educativo da Escola que Ihes deve ser explicado com
mindcia e rigor de modo a que seja compreendido: quais 0s objectivos a atingir, quais os
métodos que vao ser usados, quais os resultados esperados

Conhecendo o Projecto devem dar-lhe um apoio entusiastico, incondicional e complementar,
fazendo a sua parte.

Q8*:

Qual o enquadramento e, dentro deste e se for 0 caso, quais as competéncias essenciais do,
actualmente designado, pessoal ndo docente na Escola Basica e Secundaria do Futuro?

Numa Escola que seja tdo de espaco aberto quanto possivel, estas pessoas sdo as gestoras
deste espaco e devem saber prepara-lo e conserva-lo para que a aprendizagem formal que
neles tem de acontecer, em especial a dos grupos, possa, de facto, acontecer. Tendo em
conta, por exemplo, que o enamoramento e as experiéncias de amor pelo outro ocorrem nestes
espagos.

Qo*:

Que posicionamento deve ter a Escola Basica e Secundaria do futuro, em relacdo & mudanca
em geral?

Tem de saber discernir o que é essencial do que é ocasional e secundario; o que € estruturante

das pessoas dos jovens do que € apenas acidental e corporal. Por isso aceita a mudanca,
integra a mudanca em todos os seus procedimentos e deve ser, ela prépria um agente de
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mudanca. A Escola ndo pode ser vista como uma estrutura para perpetuar o que existe,
conservando-o a todo o custo mas como uma estrutura para criar nos jovens a ambicdo de
inovarem e de construirem o futuro.

Q10*:
Que projecto pensa dever ter a Escola Basica e Secundaria para a Educacgéo do Futuro?

E dificil neste contexto dar uma resposta completa e bem fundamentada. Citando-me (Daniel
Serrdo — Uma reflexdo de pedagogia universitaria. Arquivos de Medicina, n.° 4.1987.Pgs.363-
367.), direi que o pressuposto da Escola do Futuro € este: ninguém ensina nada a ninguém.
Porque todos aprendemos tudo com todos. A Escola é um elo importante no processo de
aprendizagem necessario a integracdo na cultura exterior simbdlica em que todos vivemos a
nossa vida actual (Merlin Donald).

A aceitacdo deste paradigma obriga a uma profunda alteracdo da estrutura do sistema
educativo, incluindo a Escola Bésica e Secundéria.

Da estrutura fisica — para que possa praticar-se uma pedagogia de proximidade e de
convivéncia mais “solta”.

Da estrutura docente — que deve ser constituida por pessoas competentes e seguras de si,
com autonomia baseada nesta seguranca e competéncia. Sem “programas espartilhados” mas
com objectivos claros a atingir; e com uma adequada avaliagdo do modo como esses
objectivos estéo integrados na biografia pessoal do aprendente.

Da estrutura dos espacos — que devem possibilitar a convivéncia educativa; mesmo de
espacos que possam ser fora do edificio formal da Escola.

Q11:

Caso considere outro(s) aspecto(s) ou questdo(des), para além das
mencionadas, relevante(s) para 0 assunto em estudo, indique-o(s) e escreva 0 que pensa
sobre o(s) mesmo(s).

As neurociéncias da cognicdo estdo a mudar profundamente o nosso entendimento classico do
tratamento cerebral dado as percepgfes para que se gere a capacidade de pensamento
reflexivo e critico nas pessoas, desde o nascimento.

Estas novas concepc¢des terdo de ser introduzidas na preparacdo dos ensinantes para que se
compreendam a si proprios como seres pensantes e compreendam 0s outros que vao ser 0s
sujeitos da aprendizagem.

Merlin Donald A Mind so rare. W. W. Norton & Company. New York.2001
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Questionario

Sobre a Escola Basica e Secundaria para a Educacéo do Futuro - Perspectivas
de Portugueses

Este questionario enquadra-se num trabalho de doutoramento em educacdo da UBI -
Universidade da Beira Interior subordinado ao tema "Sobre a Escola Basica e Secundaria para
a Educacédo do Futuro - Perspectivas de Portugueses”. O questionario tem como objectivo
recolher junto de personalidades portuguesas o seu pensar sobre dez questdes relacionadas
com o tema em estudo, pretendendo-se assim trazer os seus contributos para a construcdo da
Escola Béasica e Secundéria para a Educacéo do Futuro.

Os campos com * sdo de preenchimento necessario.

Identificagcao
|1%:

Nome da Personalidade.
Escreva o nome de V. Ex.a ho campo abaixo.

José Saraiva Martins

[2*:

No que diz respeito aos aspectos éticos relativos a investigacdo, aceita que se publique,
associado ao nome de V. Ex.a, o contelido das respostas de V. Ex.a as quest8es constantes
deste questionario?

Aceito X Nao aceito

I3*:

Escreva a morada de V. Ex.a no campo abaixo.

Via Pancrazio Pfeiffer 10, 00193 Roma - Italia

14*:
Escreva um contacto (e-mail, telefone, outro(s)) de V. Ex.a no campo abaixo.

0669884954
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Questoes:
Q1*:

Que enquadramento tem na actualidade a Escola Basica e Secundaria, enquanto instituicdo
escolar formal, como a conhecemos hoje fisica, organica, funcional e instrumentalmente, nos
desafios globais, nas globaliza¢cdes, no mundo multipolar, nos contextos nacional, regionais e
locais e nos universos pessoais e familiares.

Em Caritas In Veritate, Carta Enciclica de Bento XVI, é referido que “(...) actualmente, o quadro
do desenvolvimento é policéntrico. Os actores e as causas tanto do subdesenvolvimento como
do desenvolvimento sdo mdltiplas, as culpas e os méritos sao diferenciados. Este dado deveria
induzir a libertar-se das ideologias que simplificam, de forma frequentemente artificiosa, a
realidade, e levar a examinar com objectividade a espessura humana dos problemas. (...)". A
complexidade vivida nos tempos que correm exige novas responsabilidades, novas solu¢des, e
a necessidade de uma renovacdo cultural profunda e de redescoberta dos valores
fundamentais para construir sobre eles um futuro melhor. Tudo isto, incluindo a fragilizacéo
continuada de instituicdes de educacdo das quais sobressai a instituicdo familia, trouxe a
escola miltiplas outras atribuicbes. Em consequéncia, a escola actualmente sendo um lugar de
afirmacgédo da liberdade individual e da liberdade colectiva ou comunitaria, encontra-se sozinha
entre a objectividade e a subjectividade do delinear desses fundamentos.

Q2*

Tendo em conta os desafios globais, as globalizagbes, o mundo multipolar, os contextos
nacional, regionais e locais e 0s universos pessoais e familiares, que Escola Basica e
Secundaria, nas suas dimensdes fisica, se for 0 caso, orgéanica, funcional e instrumental, pensa
necessaria para o futuro?

A mensagem de caridade e verdade que Paulo VI observava, na Enciclica Populorum
progressio, continua valida hoje e sempre, pois como observa Bento XVI, na Enciclica Caritas
In Veritate: “(...) A verdade do desenvolvimento consiste na sua integralidade: se néo é
desenvolvimento do ser humano todo e de toda a pessoa, ndo € verdadeiro desenvolvimento.
(...)". Nesta perspectiva, a escola do futuro exige-se essencialmente mais objectividade no
delinear dos seus fundamentos. O futuro exige a coeréncia da verdade para iluminar os
saberes no caminho da compreenséo positiva da vida e do bem comum. A escola do futuro
deve configurar-se como vida em busca da verdade comunitaria que define o colectivo e
garante inspiracéo ética na actividade. E sendo vida supde-se um espaco ecoldgico e aberto
feito de relagdes sadias e sas de valorizacdo do ser humano em todas as suas dimensdes.
Mas também de instrucdo, de formacéo e, ainda por forca do modelo de desenvolvimento
adoptado nos ultimos decénios, de educacdo que prepare para a descoberta de vocacdes e 0
exercicio de uma profissdo. A escola do futuro deve resgatar centralidades sobretudo com
impacto decisivo no bem presente e futuro da humanidade, das quais se destaca a
centralidade da verdade comunitaria como expressao da verdade individual assente no valor
da dignidade humana fundada no exercicio da liberdade pessoal com responsabilidade
colectiva e respeito pelo outro, no valor do trabalho e da vida. Assim, a escola do futuro deve
ser capaz de poder construir, num quadro mais vasto de referentes nacionais e globais,
identidade comunitaria local, projectos educativos préprios, inspiradores de liderancgas,
organizagbes, funcionamentos e instrumentos que permitam a descoberta e o
desenvolvimento, com olhar critico mas néo relativista ou indiferente, da liberdade e da vida
pessoal e social num quadro unificador. Projectos educativos assentes em dinamicas de
aprendizagem de conhecimentos e saberes e em valores éticos que sirvam de exemplo,
permitam o desenvolvimento da pessoa em todas as suas dimensdes, e garantia de futuro
positivo com expressdo maxima na pratica do amor que, como observa Bento XVI, na Enciclica
Deus Caritas Est, necessita de organizagdo, enquanto pressuposto para um servico
comunitério ordenado.
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Q3*:

Especifica e particularmente no contexto da globalizacdo comunicacional, das "Escolas" ndo
formais (familia, comunidade religiosa, local de trabalho, grupo etério, grupo de amigos, grupos
de vizinhanga, etc.), das "Escolas" mediaticas, das "Escolas" de contingéncia (sistemas de
recuperacdo de atrasos de qualificacdo da populacédo) e das "Escolas" de ensino a distancia,
gue enquadramento tera no futuro a Escola Basica e Secundaria?

Como foi referido, o modelo de desenvolvimento adoptado implicou a escola noutras
atribuicdes. Todavia, a Escola Basica e Secundéaria do futuro é e serd por exceléncia um
espaco de socializacdo e de aprendizagem colectiva partilhada essencial a pratica da
solidariedade, generosidade e do compromisso comunitario. E nesta medida, a Escola Béasica e
Secundéario do futuro s6 podera ser um espaco integrador de aprendizagens e saberes a quem
cabera a misséo de ajudar as criancas, jovens e adolescentes, especialmente sensiveis as
influéncias das logicas de mercado e do facilitismo, a construir numa perspectiva unificadora a

compreensao da vida.

Q4*

Qual o enquadramento, o papel e a importancia da ciéncia e das tecnologias de informacéo e
comunicacao na Escola Basica e Secundaria do Futuro?

A ciéncia é fundamental para a compreensédo da realidade material invaridvel aos olhos do
observador. A ciéncia em si obedece a principios éticos: o processo de construgdo da ciéncia
pressupde cooperacdo, validacdo, dedicacdo, perseveranca, trabalho, etc.. Um exemplo disso
€ 0 método, a organizacdo necessaria a pratica do amor referida na resposta a questao 2. A
ciéncia é ainda importante para perceber as suas préprias limitacdes. Na escola do futuro os
fundamentos epistemologicos da ciéncia deverdo incorporar o testemunho partilhado
comunitariamente como prova. As tecnologias de informacdo e comunicagdo constituem
apenas um meio e ndo um fim em si mesmo essencial a compreensao do mundo. Utilizadas
com critério e benignamente sdo com certeza um meio para o0 sucesso das aprendizagens,
para o dialogo intercultural, para a interaccao de culturas, para a partilha, para o entendimento,
para a comunh&o, e para a construcdo da verdade comunitaria.

Q5*:

Que perfil deve a Escola Basica e Secundaria do Futuro desenvolver nos aprendentes
(alunos/formandos)?

O perfil de autor. Veiculador de verdade individual na verdade colectiva ou comunitéaria.

Q6*:

Na Escola Béasica e Secundaria do futuro, que competéncias docentes (actualmente assim
designadas) pensa essenciais?

O docente da escola de futuro deve ser autor'”®. O docente que, tal como o bom mestre,
deseja que os seus alunos sejam melhores do que ele na sua integralidade. O docente agente
de sabedoria, reflexivo, pensador capaz de realizar uma sintese orientadora.

126 Demo, P. (2009). Professor do futuro e reconstrucao do conhecimento. 6.2 Ed..Editora Vozes.
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Q7*

Que pensa sobre os Pais/Encarregados de Educacéo na e para a Escola Basica e Secundaria
do futuro?

Os Pais deverdo, num quadro de uma nova planificacdo global do desenvolvimento, resgatar a
sua natural funcéo de educador e ter uma contribuicdo relevante na construcdo e execuc¢éo do
projecto educativo comunitério. Num cenéario de manutencdo do modelo de desenvolvimento
actual os Pais deverdo assumir uma estreita cooperacdo com todos os agentes educativos da
comunidade escolar em que se inserem.

Q8*:

Qual o enquadramento e, dentro deste e se for 0 caso, quais as competéncias essenciais do,
actualmente designado, pessoal ndo docente na Escola Basica e Secundaria do Futuro?

Serdo agentes de saberes capazes de convergir numa perspectiva unificadora para a
educacéo, integrando harmonicamente instrucéo e educacao.

Qo*:

Que posicionamento deve ter a Escola Basica e Secundaria do futuro, em relacdo a mudanca
em geral?

A Escola do futuro deve antecipar a mudanca no sentido de que Desenvolvimento é Progresso
como no pensar de Paulo VI, tendo presente o que Bento XVI refere na Enciclica Caritas In
Veritate, cito: “(...) o primeiro capital a preservar e valorizar € o ser humano, a pessoa, na sua

integridade:«com efeito, 0 homem é o protagonista, o centro e o fim de toda a vida econémico-
social».(...)".

Q10*:
Que projecto pensa dever ter a Escola Basica e Secundaria para a Educacéo do Futuro?
O projecto “Educacdo para a verdade comunitaria”. Verdade fundada no que observa Bento

XVI na Enciclica Caritas In Veritate: “(...) O desenvolvimento dos povos depende sobretudo do
reconhecimento que sdo uma so familia (...)".

Voo ety § oe g);zwmlmﬂ de s, 049
ok W’M@ MaTzes

Q11:
Caso considere outro(s) aspecto(s) ou questdo(bes), para além das

mencionadas, relevante(s) para 0 assunto em estudo, indique-o(s) e escreva 0 que pensa
sobre o(s) mesmo(s).
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Questionario

Sobre a Escola Bésica e Secundaria para a Educacéo do Futuro - Perspectivas
de Portugueses

Este questionario enquadra-se num trabalho de doutoramento em educac¢do da UBI -
Universidade da Beira Interior subordinado ao tema "Sobre a Escola Bésica e Secundaria
para a Educacao do Futuro - Perspectivas de Portugueses". O questionario tem como
objectivo recolher junto de entidades ou organizacdes representativas da actividade econémica
elou financeira e de municipios, 0 seu pensar sobre dez questdes relacionadas com o tema
em estudo, pretendendo-se assim trazer o seu contributo para a construcao da Escola Bésica e
Secundaria para a Educac¢édo do Futuro.

Os campos com * sdo de preenchimento necessario.
Identificagcao
[1*:

Escreva a designacéo da entidade ou organizacdo respondente no campo abaixo.

ANJE — Associagédo Nacional de Jovens Empresarios

[2*:

No que diz respeito aos aspectos éticos relativos a investigacdo, aceita que se publique,
associado ao nome da entidade ou organizagdo que representa, o contelido das respostas
dadas as questdes constantes deste questionario?

Aceito X Nao aceito

[3*:

Escreva a morada da entidade ou organiza¢cdo que representa no campo abaixo.

Casa do Farol, Rua Paulo da Gama, 4169-006 Porto

14*:

Escreva um contacto (e-mail, telefone, ou outro(s)) daentidade ou organizacdo que
representa no campo abaixo.

Telefone: 220 108 000; e-mail: anje@anje.pt
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Questdes:
Q1%

Que enquadramento tem na actualidade a Escola Basica e Secundaria, enquanto instituicdo
escolar formal, como a conhecemos hoje fisica, organica, funcional e instrumentalmente, nos
desafios globais, nas globaliza¢des, no mundo multipolar, nos contextos nacional, regionais e
locais e nos universos pessoais e familiares?

A globalizacdo, e o consequente aumento da competicdo econémica a escala global, lado a lado com a
inovacdo tecnolbgica trazem preocupacgfes acrescidas no que toca a qualificagdo dos recursos humanos,
cujos niveis de habilitacdo escolar e profissional atingem hoje padrdes de exigéncia mais elevados. E
necessario saber cada vez mais e cada vez mais cedo, e € neste cenario global de constante mutacgéo
que as escolas basica e secundaria ganham crescente preponderancia na preparacdo dos profissionais
que amanha véao conduzir os destinos do pais. Nestas fases escolares sdo adquiridos os conhecimentos e
competéncias que servirao de background a formacao universitaria, a qual € ja mais especializada e
orientada para uma determinada area profissional.

Q2*

Tendo em conta os desafios globais, as globalizacdes, o mundo multipolar, os contextos
nacional, regionais e locais e 0s universos pessoais e familiares, que Escola Basica e
Secundaria, nas suas dimensfes fisica, se for o caso, organica, funcional e instrumental, a
entidade ou organizacé@o que representa, pensa necessaria para o futuro?

No que a dimenséo instrumental do ensino diz respeito, a ANJE considera que as instituicdes escolares
do bésico e secundario tém responsabilidades acrescidas do ponto de vista da veiculagdo de
conhecimentos adequados ao mundo globalizado e tecnologicamente evoluido, mas também no que toca
ao desenvolvimento de uma mentalidade propensa a evolugdo e a aprendizagem permanente, a
inovacdo e ao empreendedorismo. Sublinhe-se, a propdésito, que o empreendedorismo ndo é exclusivo
dos empresarios. Pelo contrario, € condicdo de sucesso para qualquer profissional. Trata-se de uma
questdo de atitude, que ha muito a ANJE vem Iutando para que seja integrada nos conteddos
programaticos dos mais novos. Para ser correctamente desenvolvido, o empreendedorismo deve integrar
a formacdo dos jovens desde a sua fase mais embrionaria. Para noés, estas sdo as principais
responsabilidades instrumentais que as escolas de amanhad — e ja as de hoje — devem assumir. As
dimensodes fisica, organica e funcional devem, obviamente, acompanhar esta dimenséo instrumental. O
destaque vai para a disponibilizacdo de infra-estruturas e meios necessarios ao desenvolvimento de
competéncias e know-how tecnolégicos e criativos. O acompanhamento tutorial especializado sera
também crucial, devendo as escolas do futuro distinguir-se pela multidisciplinaridade do seu corpo
docente.

Q3*:

Especifica e particularmente no contexto da globalizacdo comunicacional, das "Escolas" ndo
formais (familia, comunidade religiosa, local de trabalho, grupo etério, grupo de amigos, grupos
de vizinhancga, etc.), das "Escolas" mediaticas, das "Escolas" de contingéncia (sistemas de
recuperacdo de atrasos de qualificacdo da populacéo) e das "Escolas" de ensino a distancia,
gue enquadramento tera no futuro a Escola Basica e Secundaria?

As escolas basicas e secundarias deverao funcionar como agente coordenador de todos as informacdes
que chegam até aos jovens estudantes. As instituicdes de ensino devem evoluir conjuntamente com o
meio envolvente, tendo sempre a preocupagdo de complementar e orientar o conhecimento veiculado
pelas “escolas” de indole informal e demais agentes de formagéo e socializagéo.
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Q4*

Qual o enquadramento, o papel e a importancia da ciéncia e das tecnologias de informacao e
comunicacao na Escola Basica e Secundaria do Futuro?

Portugal necessita de desenvolver um modelo de desenvolvimento mais consentaneo com as exigéncias
da Economia do Conhecimento e tal passa, inevitavelmente, pela aposta na formacdo em matéria de
ciéncias e de tecnologias de informacdo, comunicacdo e electrénica (TICE). E no trindbmio Ciéncia,
Tecnologia e Inovagdo que reside o futuro das nossas empresas e, para tal, urge desenvolver estas
competéncias junto dos nossos jovens. A familiarizacdo dos alunos do ensino basico com as novas
tecnologias ja vai dando provas de sucesso e acreditamos que ai reside o garante de futuras geracoes
mais inovadoras.

Q5*:

Que perfil deve a Escola Basica e Secundaria do Futuro desenvolver nos aprendentes
(alunos/formandos)?

Analisando a questao do ponto de vista da nossa experiéncia associativa, impde-se referir que o sistema
de ensino portugués continua desfasado da realidade laboral e empresarial. Os curriculos escolares sao
formatados sem ter em consideracdo as necessidades das empresas e do mercado de trabalho, de um
modo geral. Formar jovens capazes de, no futuro, construirem carreiras por conta de outrem ou
empreenderem por conta propria passa por dar-lhes, desde cedo, qualificagbes compativeis com a
Economia do Conhecimento. Ora isto significa capacidade de inovacdo, dominio das TIC e do inglés
enquanto lingua franca, competéncias ao nivel da 1&D e consciéncia das responsabilidades éticas e
sociais. E & precisamente no ensino basico que tudo deve comecar, ficando a consolidagdo do know-how
reservada para o ensino secundario e, posteriormente, para o superior. Em tragos gerais, para a criagéo
de empresas é crucial o bindbmio atitude/conhecimento. E, se queremos um pais mais empreendedor,
temos de comegar a trabalhar esse binédmio nas criancas. A atitude prende-se com o empreendedorismo
e tem origem em caracteristicas idiossincraticas do individuo, como a iniciativa prépria, a coragem para
assumir riscos, a capacidade de decisdo ou o sentido de oportunidade. De natureza diferente, o
conhecimento, por seu turno, € percepgdo, intui¢cdo, raciocinio, compreensao, mas também duvida,
incerteza, expectativa e procura. Neste sentido, influencia quer a atitude perante os negdécios, quer a
capacidade para elaborar projectos empresariais viaveis. Do conhecimento, e em concreto da sua
conversdo em valor empresarial, depende o futuro das empresas e, por conseguinte, o desenvolvimento
e a competitividade do nosso Pais.

Q6*:

Na Escola Basica e Secundaria do futuro, que competéncias docentes (actualmente assim
designadas), a entidade ou organizacdo que representa, pensa essenciais?

A ANJE vé o professor como um lider, que devera ter capacidade para gerir a equipa de trabalho,
estimular a motivacdo e o desejo de aprendizagem e fomentar a cooperagdo. Como qualquer lider, o
professor deve, de resto, acompanhar de perto o trabalho e a evolugcdo da sua equipa e possuir um
conhecimento especializado e permanentemente actualizado relativamente a area em que actua. A
questao das competéncias docentes para o uso das novas tecnologias, que ja referimos considerar
fundamentais tanto no ensino basico como no secundario, é bastante actual e merece a nossa atengéo.
Pois se no secundario a existéncia de professores especializados assegura a qualidade do ensino, o
mesmo nao sucede no basico, onde esta ndo é ainda considerada uma disciplina de estudo. A integragéo
das TICE no programa de Actividades de Enriquecimento Curricular seria uma alternativa a avaliar, uma
vez que proporcionaria aos alunos o acompanhamento tutorial particularizado.
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Q7*

Que pensa a entidade ou organizagdo que representa sobre os Pais/Encarregados de
Educacéo na e para a Escola Bésica e Secundéria do futuro?

Do mesmo modo que consideramos que a escola ndo pode alhear-se do mercado de trabalho,
defendemos a crescente colaboragdo entre os encarregados de educacdo e as escolas basica e
secundaria. O objectivo é criar uma atmosfera formativa coerente, procurando acabar com as
dissonancias entre o contexto familiar e o contexto escolar. As TIC jA comecaram a revolucionar a
comunicacdo entre pais e professores, e acreditamos que o futuro poderd passar por ai. Nao somos
apologistas da desumanizagédo das relacdes. Pelo contrario, preconizamos o aumento da interactividade
e o reforco dos meios colocados a disposicdo dos encarregados de educacdo, no sentido de lhes
proporcionar um melhor acompanhamento da evolugéo dos respectivos educandos.

Q8*:

Qual o enquadramento e, dentro deste e se for o caso, quais as competéncias essenciais do,
actualmente designado, pessoal ndo docente na Escola Basica e Secundaria do Futuro?

Desempenhando fungdes de suporte, o pessoal ndo docente ndo devera perder no futuro a importancia
que actualmente detém no contexto do ensino basico e secundario. Estes profissionais destacam-se pela
colaboracéo e apoio que prestam junto de docentes e de alunos e pelo papel que desempenham na
comunicagdo com a comunidade educativa, na preparagado infra-estrutural das escolas, bem como na
limpeza e seguranca das mesmas. Acreditamos, porém, que futuramente deverdo acabar por ser
aumentadas as exigéncias de qualificacdo destes profissionais.

Q9*:

Que posicionamento deve ter a Escola Basica e Secundaria do futuro, em relacdo a mudanca
em geral?

Portugal tem ainda uma mentalidade resistente & mudanca e, nesse campo, o papel da escola basica e
secundaria pode ser basilar. E nestas instituicdes de ensino que, como ja referimos, depositamos
maiores esperancas no que toca a veiculagdo de atitudes. Isto porque é precisamente nestas idades que
€ mais facil moldar a mente dos mais novos, pelo que o campo comportamental ndo deve ser descurado
dos contetidos programaticos. A ANJE defende a transmisséo e o fomento de valores que permitam uma
maior adaptacdo a mudanga, a evolugdo, a inovacdo, a diferenca e até ao erro. A pedagogia do
insucesso esta intimamente ligada com a tematica da mudanca e o meio empresarial é disso exemplo. O
bom gestor ndo encara a falha de forma derrotista, ndo se resigna e cria cenarios alternativos. Tudo
porgue nao € avesso a mutacgao.

Q10*:
Que projecto deve ter a Escola Béasica e Secundaria para a Educacéo do Futuro?

O projecto da escola basica e secundaria para o futuro deve passar pela adequacdo da sua estrutura,
dos seus programas escolares e dos seus recursos humanos ao mundo moderno, globalizado,
competitivo e tecnologicamente avancado. No enquadramento da sua area de actividade, a ANJE
considera que a educagdo do futuro deve ainda incluir um programa de formagcdo em
empreendedorismo. A associacdo ja empreendeu, inclusivamente, alguns esforcos nesse sentido,
projectando o langamento de manuais praticos e a dinamizacdo de iniciativas e actividades didacticas
capazes de fomentar a capacidade de iniciativa junto das criancas. A ANJE dispbe ja de um programa
semelhante destinado ao ensino secundario e superior e vé agora vantagens em expandir este trabalho
as criancas em idade escolar.
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Q11:

Caso a entidade ou organizagéo que representa considere outro(s) aspecto(s) ou questdo(des),
para além das mencionadas, relevante(s) para o assunto em estudo, indique-o(s) e escreva o
que pensa a entidade ou organizag&o sobre o(s) mesmo(s).
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Questionario

Sobre a Escola Basica e Secundaria para a Educacéo do Futuro - Perspectivas
de Portugueses

Este questionario enquadra-se num trabalho de doutoramento em educacdo da UBI -
Universidade da Beira Interior subordinado ao tema "Sobre a Escola Basica e Secundaria
para a Educacdo do Futuro - Perspectivas de Portugueses”. O questionario tem como
objectivo recolher junto das organizag¢fes sindicais portuguesas, representantes de educadores
e de docentes, o seu pensar sobre dez questdes relacionadas com o tema em estudo,
pretendendo-se assim trazer os seus contributos para a constru¢cdo da Escola Baésica e
Secundaria para a Educacéo do Futuro.

Os campos com * sdo de preenchimento necessario.
Identificacéo
[1*:

Escreva a designacdo da organizacdo respondente no campo abaixo.

FNE - Federacdo Nacional da Educacéao

[2*:

No que diz respeito aos aspectos éticos relativos a investigacdo, aceita que se publique,
associado ao nome da organizagdo que representa, o conteludo das respostas dadas as
guestdes constantes deste inquérito?

Aceito X N&o aceito

13:

Escreva a morada da organizacdo que representa no campo abaixo.
Campo de preenchimento opcional.

Rua de Costa Cabral, N.© 1035, Porto, 4200-226 Porto

14*:

Escreva um contacto (e-mail, telefone, ou outro(s)) da organizacdo que representa no campo
abaixo.

secretariado@fne.pt

188


mailto:secretariado@fne.pt

Questoes:
Q1*:

Que enquadramento tem na actualidade a Escola Basica e Secundaria, enquanto instituicdo
escolar formal, como a conhecemos hoje fisica, organica, funcional e instrumentalmente, nos
desafios globais, nas globaliza¢cdes, no mundo multipolar, nos contextos nacional, regionais e
locais e nos universos pessoais e familiares?

O funcionamento da sociedade portuguesa e do seu sistema educativo vai estar condicionado, como
sempre, e cada vez mais, por um conjunto vasto de factores, mas onde a componente econdmica vai ter
um papel ainda mais relevante e onde as economias mais poderosas se vao manifestar de forma
preponderante. A regulacdo do funcionamento da economia para facilitar as trocas comerciais e para
garantir melhores resultados econémicos vai ter consequéncias a todos os niveis, traduzindo-se na
determinacgdo de regras que possibilitem todas as trocas de todo tipo de servicos, impondo-se que se
tomem medidas para que a racionalidade econdmica nao seja predominante em detrimento da
racionalidade social. Para além disso, o acesso ao conhecimento, através de novas e cada vez mais
sofisticadas ferramentas, obriga a reflectir sobre o papel e da necessidade da escola tradicional no
ambito da sociedade, tendo em mente que essa mesma sociedade é cada vez € mais global, num
esbater permanente das fronteiras existentes. Nesse contexto, a mobilidade das pessoas vai ser um
fendmeno crescente e que porda em confronto sistematico modelos diversos de organizagédo social, com
consequéncias graves para 0s paises menos desenvolvidos que facilmente perderdo os seus melhores
quadros que procurardo nas economias mais desenvolvidas espacos de investimento e de
reconhecimento pessoal do seu trabalho e qualificacdo, fazendo com que os paises menos desenvolvidos
se enfraquecam e os mais desenvolvidos se fortifiquem. As questdes associadas a mobilidade nao
deixaréo de se fazer sentir de forma significativa nas nossas escolas. Assim, todas estas mudancas que
a vida em sociedade e o proprio mercado de trabalho impdem e pressupdem, terdo repercussdes na
escola existente, através do seu ajuste ou modelagem, originando harmonizagées de conteldos, novas
estratégias de actuacdo e organizagao da instituicdo escolar. Contudo, néo se aceita que seja dominante
ou exclusiva a preocupacdo de que a escola constitua a resposta para as necessidades do mercado de
trabalho, na perspectiva do desenvolvimento e do crescimento das economias, ja que a escola prepara
para a vida e ndo apenas para o emprego.

Q2*:

Tendo em conta os desafios globais, as globalizacdes, o mundo multipolar, os contextos
nacional, regionais e locais e 0s universos pessoais e familiares, que Escola Basica e
Secundaria, nas suas dimens®es fisica, se for o caso, orgéanica, funcional e instrumental, a
organizagdo que representa, pensa necessaria para o futuro?

A instituicdo escolar, num quadro de crescimento, expectavel e necessario, das qualificacbes das
familias, vai ter de ser diferente. Como pressuposto fundamental dessa alteragdo, a existéncia de
maiores margens de autonomia ir4 proporcionar aos profissionais da educacdo e as escolas onde
exercem as suas fungdes, a capacidade para determinar os processos formativos/educativos, as formas
da sua organizagdo, assim como o estabelecimento de parcerias a nivel local. E nossa convicgcdo que é
pelo reforgco de uma verdadeira autonomia que se conseguirdo melhorar as praticas nas nossas escolas.
Tal opcao tem de significar uma clara delimitacdo das competéncias que cabem a cada nivel de deciséo,
ou seja, que se defina com clareza o que fica para o Ministério da Educacgédo decidir, o que cabe decidir
as estruturais regionais e 0 que sdo as competéncias do estabelecimento de ensino. Decorre daqui que a
FNE considera essencial que se definam com clareza as areas de deciséo significativas e relevantes que
pertencem efectivamente a esfera das competéncias e responsabilidades das escolas, mesmo que tal
esforgo de clarificacdo imponha um processo de medidas sucessivas e progressivas. Ou seja, huma
comunidade que se pretende que toda ela seja educativa, a escola deve investir na promogéo e apoio a
criatividade e inovagdo, desempenhando um papel activo de educacdo e formacgédo, acompanhando e
complementando outras instituicdes, embora de natureza diferente, que contribuem com atitudes e
esforgos para atingir o objectivo comum.

Q3*:

Especifica e particularmente no contexto da globalizagdo comunicacional, das "Escolas" ndo
formais (familia, comunidade religiosa, local de trabalho, grupo etario, grupo de amigos, grupos
de vizinhancga, etc.), das "Escolas" mediaticas, das "Escolas" de contingéncia (sistemas de
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recuperacdo de atrasos de qualificagdo da populacéo) e das "Escolas" de ensino a distancia,
que enquadramento tera no futuro a Escola Bésica e Secundaria?

Consideramos que é obrigacdo do Estado garantir a disponibilizacdo de uma rede de servicos publicos de
qualidade, na area da educagdo e da formagdo, desde a educagdo pré-escolar ao ensino superior,
passando obviamente pelos ensinos basico e secundario, extra-escolar e recorrente e modalidades de
formagdo tecnoldgica e profissional, bem como do ensino do portugués as comunidades emigradas.
Neste contexto, a escola béasica e secundaria ter4a de garantir que, na dispersdo de interesses, se
garante uma escola de qualidade para todos, alicercada num acompanhamento personalizado ao longo
de todo o percurso dos alunos, permitindo o dominio comum de um conjunto de conhecimentos,
competéncias e atitudes. Quanto as atitudes é fundamental a preservagéo de concepcdes, baseadas em
valores, de respeito inter-individual, assim como de coesao social.

Q4*:

Qual o enquadramento, o papel e a importancia da ciéncia e das tecnologias de informacéo e
comunicacao na Escola Béasica e Secundaria do Futuro?

E inquestionavel a importancia da ciéncia, em associacgdo com as Tecnologias de informacdo e
Comunicagédo, pelo que entendemos ser necessario incentivar o ensino experimental, nomeadamente
pela dotacdo de novos Recursos, assim como pela renovacgdo dos existentes, e pleno funcionamento de
laboratérios e oficinas em todas as escolas. Sendo as novas tecnologias um instrumento bem aceite e
necessario a educagédo, ndo é menos verdade, que sera pura ilusdo pensar que os sofisticados utensilios
(quadros interactivos, computadores...) resolvem os problemas da educacdo, sendo apenas excelentes
auxiliares. Nos dias de hoje, ndo podemos permitir alunos passivos, mas alunos a quem devemos ajudar
a desenvolver as suas capacidades, pelo que a utilizacdo das Tecnologias de Informagédo e Comunicacao
(TIC), permite a descoberta, reflexao e criacdo, permitindo ao professor desempenhar uma nova funcgéo:
- Coordenador de tarefas. Que importancia atribuimos as Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo? E
fundamental que os alunos e os professores utilizem uma atitude critica e criativa. Se os alunos nao sao
claramente estimulados na sua utilizagdo, a discutir o contetddo, a produzir as suas opinides, cria-se um
ambiente artificial, propicio a globalizagdo e alienacdo. Também n&do podemos considerar as TIC como
um meio secundario, com poucas vantagens, servindo s6 para motivar e animar os alunos ou de
funcionar, meramente, como ilustrador dos conhecimentos transmitidos pelo professor. As Tecnologias
de Informacdo e Comunicagdo sao faceis de utilizar, flexiveis, e permitem situagbes de aprendizagem
dindmicas em que os alunos passam de espectadores passivos a elementos participantes. S&o co-
responsaveis no desenvolvimento das tarefas. E este o desafio que se coloca a educagdo nos dias de
hoje. Tem de ser atractiva, interessante, inserida na sociedade e compativel com os dias de hoje.
Esquecer ou desconhecer a realidade s6 aumenta as diferencas entre as expectativas dos alunos e o que
a escola Ihes proporciona. A utilizacdo das TIC permite, também, o desenvolvimento do curriculo. Os
alunos podem ser aconselhados a desenvolverem tarefas paralelas, alargando as suas experiéncias,
beneficiando do contacto com variadas fontes de informacao. A Internet permite, e de que maneira, esta
possibilidade. No entanto, a possibilidade de ter disponivel uma grande quantidade de informacao,
levanta, no minimo, duas situacdes para as quais é necessario estar preparado. E preciso saber procurar
a informacédo para entdo, numa segunda etapa, saber fazer a sua escolha. Resumindo: Os professores
devem possuir a formacdo necessaria para utilizar as Tecnologias de Informagdo e Comunicagéo,
melhorando a comunicagdo educacional, contribuindo para modificar e diversificar praticas. O
conhecimento constituido tem uma duracéo curta, pois estd em evolugdo e mutacdo permanente. Nesta
perspectiva, a educagédo deve ser um grande espago de informacao, de comunicacdo onde o aluno para
além da aquisi¢do de conhecimentos deve desenvolver o seu espirito critico.

Q5*:

Que perfil deve a Escola Basica e Secundaria do Futuro desenvolver nos aprendentes
(alunos/formandos)?

A légica que defendemos para um novo sistema integrado de educagdo e formacdo deve visar o
objectivo do estabelecimento de uma cultura nacional de disponibilidade para a aprendizagem de
qualidade, ao longo de toda a vida. Para conseguir os objectivos de educacéo e formacao impde-se que
se altere o actual desenho curricular dos ensinos basico e secundario, medida alias anunciada pelos
ultimos governos, mas ainda néo concretizada, mas que a FNE defende que nao resulte exclusivamente
de propostas provenientes de estudos elaborados por especialistas, mas que nao deixe de considerar,
quer os contributos das organizacdes sindicais de docentes, quer uma ampla discussdo publica sobre a
matéria que nao pode deixar de ser realizada. Impde-se o estabelecimento da garantia de que o sistema
publico de educagéo e ensino e formacédo se pauta pelo principio de promocgédo da escola inclusiva, o que
pressupde a determinacdo dos recursos humanos que contribuam para a realizagdo de percursos
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educativos de sucesso, com apoio especifico as situagfes de necessidades educativas especiais e de
apoio educativo. Para se conseguirem estes objectivos, € necessario proceder a revisdo dos curriculos
escolares e dos contetdos programaticos, adequando-os as actuais finalidades formativas, e na
perspectiva de que a formacdo ao longo da vida assenta em curriculos ajustados que constroem a
pluridisciplinaridade e a interdisciplinaridade, que tornam significativas as aprendizagens em termos de
integracdo na sociedade, e que efectivamente promovem a coesédo social. Por outro lado, percebe-se a
urgéncia da consolidacdo sustentada de uma tipologia de educagdo-formacéo que deve ser desenvolvida
pensando no que verdadeiramente € importante para o pais. Que deve crescer/adaptar-se tendo
presente, por um lado, as verdadeiras e novas necessidades do mercado e, por outro, as expectativas
das diversas geracdes de aprendentes. Sem a construcdo de uma rede de ofertas locais de educacgéo e
formacé&o profissional diferenciada e realista, apoiada na populacdo que serve, conjugando a escola e o
emprego, em que cada escola se especializa naquilo que verdadeiramente sabe fazer melhor, sera dificil
perseguir objectivos de mudanca que interessa a todos. Reduzir escolas ou ofertas de escola ndo é
solugédo para obtencdo de mais eficacia na educacgado-formacédo-insercdao. O sucesso vai-se conquistando
com melhores projectos de escola que, localmente, caso a caso, vao conseguindo impor um certo estilo
de viver e conviver, uma certa mentalidade socioprofissional que interessa a escala nacional e europeia.
Quanto ao Ensino basico sem orientagdo vocacional precoce e ensino secundario multiplo, entendemos
que: - Os primeiros nove anos de ensino (do 1° ao 9° anos) devem ser de tronco comum, com
possibilidade de diferenciacdo curricular regional ou individual, neste caso para resposta a situacdes
especiais enquadradas por legislagdo adequada; - Pleno cumprimento do principio da escola inclusiva,
com a respectiva dotagcdo de meios; - Ensino secundario diversificado, com finalidades préprias, terminal
e certificante em qualquer uma das vias que o constituirem, com possibilidade de mobilidade entre as
diferentes vias através do aproveitamento de conhecimentos e competéncias adquiridos; -
Estabelecimento, ao nivel do ensino secundario, de uma via de formacdo em alternancia que integre
frequéncia da escola e emprego. Para além, entendemos ser necessario introduzir progressiva e
criteriosamente exames no final do 9° ano de escolaridade, nomeadamente ao nivel das disciplinas de
Lingua Portuguesa, Matematica e dos pré-requisitos da Sociedade da Informacgédo e do conhecimento. A
FNE sublinha, com particular destaque, as conclusdes da reunido de responsaveis governamentais de
todo o Mundo que se realizou em Bona entre 31 de Margo e 2 de Abril de 2009, de que resultou o que se
chama ja a "Declaracao de Bona", na qual se reafirma a importancia de uma educagéo que deve "dotar
todos os aprendentes dos valores, dos conhecimentos e das competéncias necessarias para uma vida
duravel, uma participacao na sociedade e um trabalho digno."

Q6*:

Na Escola Basica e Secundaria do futuro, que competéncias docentes (actualmente assim
designadas), a organizacado que representa, pensa essenciais?

A realidade multicultural que ja hoje caracteriza muitas das nossas escolas significa a obrigagéo, por
parte do Estado, do investimento na formacdo de docentes e ndo docentes para um trabalho quotidiano
em que a diversidade cultural é factor de riqueza de todos quantos trabalham nas escolas e fonte de
disponibilidade para o reconhecimento dessa multitas de culturas que se impregna no nosso quotidiano.
O certo é que vivemos um momento de varias transformacgfes, ndo se sabendo ao certo para onde se
vai, e demonstramos dificuldades na escolha do caminho a seguir. A actual sociedade encontra-se numa
profunda crise (econémica, social, ética...) na qual somos chamados a intervir e a repensar 0s Nossos
valores e atitudes, para o qual ndo fomos nem estamos preparados. E aqui neste contexto incerto que o
papel do professor tem um “valor acrescido”, no sentido de, usando a educagdo como ferramenta,
despertar nos alunos uma consciéncia critica e activa, para que, no futuro imediato, a sociedade se sinta
mais protegida, criando condigbes e mecanismos para uma vida participativa, critica e responsavel, de
forma que cada um, quando for chamado a intervir, faca parte da solucdo e nédo do problema. N&o
podemos ficar parados a espera que esta sociedade brote espontaneamente, mais sim por meio de uma
outra educagdo. Aprender é um processo dependente de uma grande variedade de estratégias usadas
pelos docentes, de forma a facilitar as aprendizagens dos seus alunos. Aos Professores é exigivel que
adoptem procedimentos adequados a preservagédo da disciplina, da ordem e do respeito dentro das salas
de aula. No vulgarmente chamado Relatério Delors - ou Relatério para a UNESCO da Comissao
Internacional sobre Educagdo para o século XXI -, enunciam-se como componentes da actividade
docente as exigéncias de competéncia, profissionalismo e capacidade de entrega. Ao mesmo tempo, a
FNE colocou na primeira linha do seu entendimento do exercicio da profissionalidade docente niveis
elevados de rigor cientifico e pedagoégico, ndo deixando de sublinhar a importancia de, em consequéncia,
permitir a identificacdo de mecanismos que visem o reconhecimento do mérito e da exceléncia, sem que
este constitua o quadro essencial de desenvolvimento do modelo. O lancamento de um verdadeiro
mecanismo de avaliagdo de desempenho impde a constru¢do de uma cultura profissional e
organizacional de participagdo, empenhamento e auto-responsabilizacdo, ou seja, nada do que até hoje
a administracao educativa tem pedido aos seus docentes.

191



Q7*

Que pensa a organizacao que representa sobre os Pais/Encarregados de Educacéo na e para
a Escola Basica e Secundaria do futuro?

Ha que assumir, sem complexos, que um dos maiores recursos de que a escola dispde ou nao dispde, &
o0 enquadramento e apoio que as familias e as comunidades estdo em condi¢des de dar a actividade dos
alunos quando eles saem das aulas. Nesta primeira década do 3° milénio, qualquer esbog¢o de politica
educativa em Portugal, que nédo crie condi¢des para apoiar as familias no enquadramento dos alunos no
periodo ante e po6s horario pos-lectivo, condena necessariamente ao fracasso, parte substancial da
actividade que é desenvolvida na escola. O caminho mais directo para o insucesso e abandono escolar é
a falta de enquadramento fora das aulas. E este desafio tem de ser respondido pela sociedade em geral:
autarquias, associagfes, familia e escola. Mas ha que dizer desde ja: a escola s6 podera participar nesta
resposta se, e sO se, lhe forem dados meios para tal. Nao se pode afectar as escolas recursos humanos
na exacta medida dos horéarios de aulas e pretender que ela alargue o leque de respostas educativas. E
necessario incentivar solucdes, para as familias que dele necessitem, de enquadramento educativo para
as criangas e adolescentes em horario complementar ao escolar. Consideramos essencial a definicdo de
um quadro legal responsabilizador para as Familias/Encarregados de Educagdo em relagéo as atitudes e
comportamentos dos alunos, particularmente no que se relacionar com o respeito pela disciplina interna
das escolas e pela autoridade de docentes e ndo docentes, pelo que somos favoraveis ao
estabelecimento de um normativo regulador da disciplina dos alunos que facilite a ac¢éo disciplinar e
que reforce a autoridade dos docentes e ndo docentes no espaco escolar. Deste modo, o reforco da
autoridade e da disciplina passam pela consideragdo como crime publico todas as condutas previstas
como crime no ordenamento juridico vigente, que decorram durante ou por causa do exercicio
profissional, e de que sejam alvo docentes e ndo docentes, dentro e fora da escola, matérias que
consideramos, ainda, ndo totalmente resolvidas pela mais recente revisdo do Estatuto do Aluno.
Defendemos a facilitagdo do relacionamento dos encarregados de educagdo com as escolas, através de
diploma legal que considere justificadas as faltas dos Trabalhadores Encarregados de Educagdo, pelo
tempo estritamente necesséario para o efeito, e por seis vezes em cada ano lectivo; do mesmo modo
torna-se essencial a disponibilizacdo de espacos nas escolas para trabalho a realizar pelos EE e com
estes. Aos Encarregados de Educacgdo cabem responsabilidades importantes, quer na procura do dialogo
com os professores, quer na consolidagédo, em ambiente familiar, das normas definidas para um correcto
relacionamento entre as pessoas, para o0 que se impde que tenham o completo conhecimento do
regulamento interno da escola frequentada pelo seu educando. Deve ser formulada e implementada uma
campanha que faca com que os encarregados de educacao se sintam incentivados a acompanharem de
perto a vida escolar dos seus educandos, quer em termos de comportamento, quer em termos de
aproveitamento. Os pais e encarregados de educagédo nao podem deixar de sentir como uma obrigacao o
acompanhamento do comportamento dos seus educandos na escola, devendo ser encontradas formas
de responsabilizacdo, quer em relacdo a assiduidade, quer em relacdo a execugdo das obrigacdes
escolares. As escolas devem ser incentivadas a promoverem o registo das presencas dos encarregados
de educacédo e do conteudo dos encontros que estes mantiverem com os professores.

Q8*:

Qual o enquadramento e, dentro deste e se for o caso, quais as competéncias essenciais do,
actualmente designado, pessoal ndo docente na Escola Basica e Secundaria do Futuro?

Ultimamente, assistimos a degradacdo do investimento na qualificacdo e reconhecimento dos
trabalhadores nédo docentes; A indiferenca que o sector tem merecido, entre outros, por parte do
Governo trouxe a confusdo as escolas. De entre os mais de 50 milhares de trabalhadores ndo docentes
que exercem funcgdes nas escolas, ha os que pertencem ao Ministério da Educagéo, os que pertencem as
camaras, 0s que estdo contratados a recibos verdes e ainda os que estdo contratados como docentes,
mas ndo o sdo nem exercem fung¢des docentes, nomeadamente os Psicdlogos. E ha as escolas em que
uma parte dos trabalhadores ndo docentes pertencentes ao mapa de pessoal do Ministério da Educagéo
e a outra pertencente ao mapa de pessoal das Autarquias, estando uns sujeitos a umas regras de
avaliacdo do desempenho e outros a outras regras. Ja para ndo mencionar aqueles que exercem fungdes
a tempo inteiro nas escolas mas que pertencem a empresas, originando situacées muito dificeis de gerir
por causa das opc¢bes governamentais, veja-se o acordo estabelecido com as Autarquias. O papel dos
trabalhadores ndo docentes para a melhoria da qualidade do sistema educativo assume, neste contexto,
um peso particular devendo ser equacionado a dois niveis: o da qualificagcdo e o da vinculagdo. A
qualificacdo deve ser repensada e perspectivada em fungdo das competéncias profissionais actuais,
articulando-se a uma articulada avaliagcdo de desempenho. A vinculagdo relaciona-se directamente com
o problema da transferéncia de competéncias para as Autarquias devendo a sua arquitectura actual ser
perspectivada no sentido de criar pontes e facilitar uma gestdo de recursos mais racional e humana. A
qualificacdo dos trabalhadores n&o docentes precisa de ser repensada em consentaneidade com as
novas exigéncia do trabalho na educacdo, entendido o trabalhador como agente complexo e

192



multifuncional, porventura, no seguimento do caminho iniciado no fim dos anos 90. Os servigos publicos
que asseguram a educagdo e 0 ensino ndo sdo servicos como quaisquer outros. Ndo € o mesmo
desempenhar uma actividade profissional numa escola ou numa outra instituicdo, por mais nobre que
seja. O ambiente educativo exige profissionais que, independentemente da sua area de especialidade,
detenham uma sensibilidade prépria no que diz respeito a causa da educagdo publica. Tal s6 se
consegue com experiéncia e com formagdo, ou seja, com competéncias adquiridas através do
cruzamento entre o conhecimento profundo das diferentes realidades que atravessam as escolas e 0s
saberes especificos necessarios para lidar com os desafios colocados por estas organizagbes tao

complexas.

Q9*:

Que posicionamento deve ter a Escola Basica e Secundaria do futuro, em relacdo a mudanca
em geral?

Na nossa perspectiva, mais do que a descentralizacdo, é a garantia de condi¢cdes para o pleno exercicio
da autonomia escolar, controlada e regulada, que estara, no futuro, associada ao crescimento da
qualidade das nossas escolas. Para a FNE, a opg¢do pelo aprofundamento da autonomia das escolas é
essencial e tem como justificagdes: a) a proximidade das decisbes em relacéo aos problemas concretos e
especificos de cada uma; b) a vinculagdo da escola a comunidade do territério em que se insere,
dotando-a de mecanismos de controlo social que a viabilizem, em termos de apoio e de fiscalizacao; c) a
diminuigcdo dos entraves burocraticos ao seu funcionamento em resposta aos problemas identificados.
Decorre daqui que a FNE considera essencial que se definam com clareza as areas de decisao
significativas e relevantes que pertencem efectivamente a esfera das competéncias e responsabilidades
das escolas, mesmo que tal esforco de clarificagdo imponha um processo de medidas sucessivas e
progressivas. Os desafios que se p6éem a Portugal no campo da educacdo ndo se compadecem com
decisfes que ndo sejam norteadas por politicas coerentes e estaveis. Apesar dos enormes investimentos
feitos nos ultimos trinta a quarenta anos em educacédo e formagdo, apesar da significativa melhoria de
condicdes registada em fungdo destes investimentos, a verdade é que Portugal ainda ndo atingiu os
niveis que desejamos em termos de qualificacdo da populacdo. Porque estamos num momento em que a
limitacdo de recursos se faz sentir de forma muito acentuada temos de ser lGcidos nas prioridades que
estabelecemos, criteriosos na sua aplicagdo e exigentes na sua gestdo. Temos de ser lUcidos na analise
da situacdo e dos impactos previsiveis das politicas implementadas e a implementar. A dimensdo dos
investimentos feitos em educacdo ndo pode ser aquilatada em abstracto, como um mero numero
estatistico.

Q10*:
Que projecto deve ter a Escola Basica e Secundaria para a Educacéo do Futuro?

A instituigdo Escola, que a todos acolhe, acaba por, a uma boa parte deles nada dizer, ja que ndo basta
garantir o acesso, € preciso fomentar o sucesso e preparar para o futuro. Promover o aumento das
qualificacbes de todos, combater o abandono e o insucesso escolares, melhorar a qualidade dos
investimentos em educagdo e formacao, consolidar o acesso a educagédo e formacao ao longo da vida
para todos, intensificar as relacdes entre o ensino e a formagédo superior e as empresas, investir na
inovacdo e na criatividade, garantir carreiras atractivas e dignificadas, promover a estabilidade e a
sustentabilidade de emprego para Trabalhadores Docentes e Nao Docentes de todos os niveis de ensino,
séo opgBes basicas para o desenvolvimento nacional, ou seja, para o bem-estar de toda a populagéo. E
necessario: - Estimular a frequéncia do ensino secundario, nas suas diversas modalidades e com reforgo
do modelo das escolas profissionais, apoiando as ja existentes; - Apostar na diferenciacdo e diversidade
de respostas educativas de acordo com ritmos de aprendizagem, capacidades e motivacdes dos nossos
alunos; - Aumentar a taxa de conclusdo do ensino secundario, através de vias diferenciadas mas de
idéntico valor formativo.
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Q11:

Caso a organizacao que representa considere outro(s) aspecto(s) ou questdo(des), para além
das mencionadas, relevante(s) para o assunto em estudo, indique-o(s) e escreva 0 que pensa
a entidade ou organizacéo sobre o(s) mesmo(s).

Entre varios aspectos que consideramos pertinentes, chamamos a atencdo para o0s seguintes,
nomeadamente: Reordenamento criterioso da rede escolar: O encerramento de escolas ou a sua
afectacdo a outros servigos de interesse publico, por forga da reducdo do nimero de alunos deve ser
acompanhado de medidas cuidadas de apoio aos alunos abrangidos, particularmente aqueles que vivem
em zonas mais longinquas dos novos centros escolares para onde sdo encaminhados. A este nivel,
importa que qualquer um destes processos seja conduzido com a participacdo das Autarquias e dos Pais,
num processo sério de dialogo e negociagdo. Melhorar a convivéncia escolar — actuar sobre a violéncia e
a indisciplina. A questdo da indisciplina estd na ordem do dia. Com efeito, tem vindo a tornar-se
evidente que, em mudltiplas circunstancias, se tem assistido ao aumento continuado da emergéncia na
escola de um conjunto de atitudes e comportamentos que constituem claros atropelos as regras basicas
que devem nortear a convivéncia escolar. Sendo seguro que muitas das situacdes de indisciplina nas
escolas tém origem em multiplos factores que se situam fora e para além da escola, nédo se pode deixar
de sublinhar as ac¢bes que no dominio do sistema educativo e da propria organizagdo escolar devem ser
assumidas e concretizadas. Considera-se essencial o estabelecimento, em cada agrupamento de escolas,
de equipas multidisciplinares para a convivéncia escolar e que integrem, para além de docentes afectos
a esta area de intervencdo, pelo menos um psicélogo, um assistente social e um educador social, as
quais deverdo incumbir nomeadamente, por um lado, tarefas de enquadramento dos alunos
relativamente aos quais se registem intervencgdes disciplinares, e, por outro lado, de prolongamento
e/ou complemento da acg¢do educativa das familias, com particular destaque para a realizacdo das
tarefas determinadas para serem executadas depois dos tempos lectivos. Assim, considera-se essencial
a adopcao de medidas de promocdo de actividades de acompanhamento escolar, destinadas a alunos
nelas inscritos por vontade dos respectivos encarregados de educacgdo, as quais devem constituir
modalidades complementares da actividade escolar. Qualidade do Desempenho Profissional versus
Qualidade das Condigbes de Trabalho: A FNE considera imprescindivel o estabelecimento de um conjunto
de medidas que tenham a ver com o especial reconhecimento de doencas profissionais que pertencem a
area da Educacao. Assim, definimos como orientagdo para a nossa acgdo as seguintes situagdes: a) -
Identificacdo e inventariagdo do elenco das doencas profissionais ligadas aos Trabalhadores da
Educacédo; b) - Determinacao da obrigatoriedade de existéncia nos Estabelecimentos de Educacao e de
Ensino de comissdes de higiene e seguranca no trabalho, encarregadas de avaliar as suas condi¢Oes de
funcionamento, mediante padrbes de qualidade; c) - Diminuicdo das condi¢cbes favorecedoras do stress
laboral, determinando que em cada periodo lectivo sejam respeitados periodos de tempo, com a duragédo
minima, por cada vez, de uma semana, em que na escola ndo se desenvolvem quaisquer outras
actividades que ndo sejam as lectivas e as néo lectivas que integram os horarios de docentes e de
alunos; d) - Definicdo de mecanismos de compensacdo do desgaste profissional dos docentes, cujo
regime de trabalho implica especial e continuo desgaste ao nivel fisico e intelectual nomeadamente
através de reducdes da componente lectiva e para-lectiva, de licencas de exercicio da leccionagéo e de
condi¢cbes especiais na aposentacdo. A importancia de uma visdo comum de futuro. Nestes termos, a
FNE considera essencial que os diferentes parceiros da area da educacdo possam assumir, em comum, e
a breve prazo, um conjunto de orientagOes estratégicas basicas e de definicdo geral da estrutura do
sistema educativo, de modo a impedir que 0s sucessivos governos possam sistematicamente produzir
alteragbes a esse nivel, o que poria em causa a consecucdo dos objectivos de desenvolvimento e de
justica social determinados anteriormente. Outros: A formagdo continua e especializada dos docentes e
ndo docentes é um factor de afirmacdo da qualidade do trabalho em educagdo e do prestigio das
diferentes funcoes.
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Questionario

Sobre a Escola Basica e Secundaria para a Educacéo do Futuro - Perspectivas
de Portugueses

Este questionario enquadra-se num trabalho de doutoramento em educacdo da UBI -
Universidade da Beira Interior subordinado ao tema "Sobre a Escola Basica e Secundaria
para a Educacdo do Futuro - Perspectivas de Portugueses”. O questionario tem como
objectivo recolher junto das organizag¢fes sindicais portuguesas, representantes de educadores
e de docentes, o seu pensar sobre dez questdes relacionadas com o tema em estudo,
pretendendo-se assim trazer os seus contributos para a constru¢cdo da Escola Baésica e
Secundaria para a Educacéo do Futuro.

Os campos com * sdo de preenchimento necessario.
Identificacéo
[1*:

Escreva a designacdo da organizacdo respondente no campo abaixo.

SINPOS - Sindicato Nacional dos Professores e/ou Formadores Pés-Graduados

[2*:

No que diz respeito aos aspectos éticos relativos a investigacdo, aceita que se publique,
associado ao nome da organizagdo que representa, o conteludo das respostas dadas as
guestdes constantes deste inquérito?

Aceito X N&o aceito

13:

Escreva a morada da organizacdo que representa no campo abaixo.
Campo de preenchimento opcional.

Av. Infante D. Henrique, 2, A-214 6200-506 Covilha

14*:

Escreva um contacto (e-mail, telefone, ou outro(s)) da organizacdo que representa no campo
abaixo.

sinpos@sinpos.pt
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Questoes:
Q1*:

Que enquadramento tem na actualidade a Escola Basica e Secundaria, enquanto instituicdo
escolar formal, como a conhecemos hoje fisica, organica, funcional e instrumentalmente, nos
desafios globais, nas globaliza¢cdes, no mundo multipolar, nos contextos nacional, regionais e
locais e nos universos pessoais e familiares?

A escola bésica e secundéiria na actualidade ¢é um caleidoscopio de manejo
politico—administrativo, feito de espelhos estilhacados e fragmentos desfocados
no tempo e no espaco onde muito pouco de si se reflecte e tudo nele se reflecte
e, portanto, incapaz de encontrar—se a ela propria e, consequentemente, tornar
o mundo perceptivel e inteligivel para poder apreendé-lo e assim interagir e
retroagir nele.

Q2*

Tendo em conta os desafios globais, as globalizacdes, o mundo multipolar, os contextos
nacional, regionais e locais e 0s universos pessoais e familiares, que Escola Basica e
Secundaria, nas suas dimensdes fisica, se for o caso, organica, funcional e instrumental, a
organizagdo que representa, pensa necessaria para o futuro?

Em qualquer circunstancia a escola bésica e secundaria precisa de reencontrar-
se. Ser em todo o espaco e a todo o tempo o exemplo vivo de experiéncia de
relacdes cidadds comunitdrias planetéarias. Apreender o mundo e o planeta e
interagir e retroagir neles. E para isso precisa de ser uma escola mais critica,
clentifica, investigativa e emergente, mais tecnologica, mais heuristica, mais
ecoéticosocial, humanizada, humanizadora, humanizante e humanitaria, ser mais
soliddria e voluntaria a escala planetiria sob a primazia do exercicio dos
direitos e dos deveres que caracterizam a cidadania planetdria plena e as

sociedades de institui¢cdes democraticas.

Q3*:

Especifica e particularmente no contexto da globalizagdo comunicacional, das "Escolas" ndo
formais (familia, comunidade religiosa, local de trabalho, grupo etario, grupo de amigos, grupos
de vizinhancga, etc.), das "Escolas" mediaticas, das "Escolas" de contingéncia (sistemas de
recuperacdo de atrasos de qualificagdo da populacédo) e das "Escolas" de ensino a distancia,
gue enquadramento terd no futuro a Escola Basica e Secundaria?

A escola béasica e secunddaria enquadrar—se—4 inevitavelmente como espaco face
a face dialéctico—dialogico construtor de inteligibilidade e apreensio do mundo,
do planeta e do cosmos e integrador das dindmicas de contingéncia e
pedagogicas (das outras “escolas”) para a constru¢do organizada de verdades
mais colectivas, mais comunitarias planetéarias.
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Q4*:

Qual o enquadramento, o papel e a importancia da ciéncia e das tecnologias de informacéo e
comunicacao na Escola Basica e Secundaria do Futuro?

A ciéncia é e seri, simultaneamente, a linguagem da escola e do planeta para a
construc¢do da comunidade planetaria organizada de Morin e as tecnologias da
informac¢do e comunicac¢ido, sendo fruto da prépria ciéncia e esta também
resultado delas, sdo e serdo, cada vez mais, explicitamente a base das praticas
e desenvolvimentos curriculares para a aprendizagem significativa indissocidvel
da construcido do conhecimento pertinente e, concomitantemente, ferramentas
da virtualidade real de Castells, essenciais para experiéncias mediadas de
relacio com o mundo, com o planeta e com o cosmos e para a formacio
mediada da consciéncia comunitaria planetaria organizada de Morin.

Q5*:

Que perfil deve a Escola Basica e Secundaria do Futuro desenvolver nos aprendentes
(alunos/formandos)?

O perfil de aluno aprendente e cidaddo (do mundo) planetario. De aluno com
capacidade propedéutica para aprender a aprender e actuar com civilidade. O
perfil de quem aprendeu o conhecimento fundamental pertinente para trabalhar
e viver num mundo complexo e permanentemente em mudanca.

Q6*:

Na Escola Basica e Secundaria do futuro, que competéncias docentes (actualmente assim
designadas), a organizacdo que representa, pensa essenciais?

Ser professor autor cidaddo (do mundo) planetéario/césmico.

Q7*

Que pensa a organizacdo que representa sobre os Pais/Encarregados de Educacdo na e para
a Escola Bésica e Secundéria do futuro?

Independentemente da inevitabilidade de se vir a adoptar um modelo de
desenvolvimento conciliador da vida profissional com a vida familiar que
permita apoiar, acompanhar e educar as criancas e jovens fora da escola, diz
respeito aos pais/encarregados de educacido valorizarem a escola na relacio
que estabelecem entre esta, a vida profissional e a vida social e envolvendo-se
em partilha activamente nos 6rgios e, de um modo geral, nos projectos e na
vida desta, criarem e dinamizarem na familia rela¢des favoraveis a criacio,
construcio e desenvolvimento de multiplas centralidades nos educandos e a
apreensio do mundo por parte destes no sentido dos mesmos tomarem
consciéncia de que o seu bem-estar depende do conhecimento e do bem-estar
de todos no mundo e como tal devem tomar para si, como cidadios do mundo, a
responsabilidade pelo outro, pelo mundo e pelo planeta onde vivem, viverido e
trabalhardo.
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Q8*:

Qual o enquadramento e, dentro deste e se for o caso, quais as competéncias essenciais do,
actualmente designado, pessoal ndo docente na Escola Basica e Secundaria do Futuro?

Os actores escolares nio docentes sdo indiscutivelmente fundamentais na
escola comunidade planetéria organizada de Morin. Sem eles a consolidacio e
amplitude da igualdade de oportunidades, da sociabilidade, de outras
experiéncias reais de relacdo humanas, sociais e ambientais no ambito da
educacido escolar ficariam de alguma maneira comprometidas. Para tal devem
estes actores serem autores no exercicio das suas competéncias, exemplo da
pratica da civilidade, da cooperacio entre liderancas, professores, alunos e suas
familias e da cidadania mundial.

Q9*:

Que posicionamento deve ter a Escola Basica e Secundéria do futuro, em relacdo a mudanca
em geral?

Considerando que a escola tem como missdo preparar os alunos para
trabalharem e viverem dignamente num mundo em constante mudanca, entio
deve ter como centralidade o aprender a aprender. Ora, ter esta centralidade
implica assumir antecipada e permanentemente a mudanga como sua
emergéncia. Emergéncia que vem da capacidade da escola apreender o mundo
que ¢é passado projectado no futuro fonte de uma racionalidade accio sob a
primazia do que desse passado mais contribuiu para mais humanidade.

Q10*:
Que projecto deve ter a Escola Basica e Secundaria para a Educacéo do Futuro?

Ser um viveiro de cidaddos aprendentes e auténomos (re)criadores,
(re)construtores e guardifes da comunidade planetaria organizada de Morin.

Q11:

Caso a organizacdo que representa considere outro(s) aspecto(s) ou questdo(des), para além
das mencionadas, relevante(s) para o assunto em estudo, indique-o(s) e escreva 0 que pensa
a entidade ou organizacao sobre o(s) mesmo(s).
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Questionario

Sobre a Escola Basica e Secundaria para a Educacéo do Futuro - Perspectivas
de Portugueses

Este questionario enquadra-se num trabalho de doutoramento em educacdo da UBI -
Universidade da Beira Interior subordinado ao tema "Sobre a Escola Basica e Secundaria
para a Educacdo do Futuro - Perspectivas de Portugueses”. O questionario tem como
objectivo recolher junto das organizag¢fes sindicais portuguesas, representantes de educadores
e de docentes, o seu pensar sobre dez questdes relacionadas com o tema em estudo,
pretendendo-se assim trazer os seus contributos para a constru¢cdo da Escola Baésica e
Secundaria para a Educacéo do Futuro.

Os campos com * sdo de preenchimento necessario.
Identificacéo
[1*:

Escreva a designacdo da organizacdo respondente no campo abaixo.

ESA — Entidade Sindical com Anonimato

[2*:

No que diz respeito aos aspectos éticos relativos a investigacdo, aceita que se publique,
associado ao nome da organizagdo que representa, o conteludo das respostas dadas as
guestdes constantes deste inquérito?

Aceito Nao aceito | X

13:

Escreva a morada da organizacdo que representa no campo abaixo.
Campo de preenchimento opcional.

Xpto

14*:

Escreva um contacto (e-mail, telefone, ou outro(s)) da organizacdo que representa no campo
abaixo.
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Questoes:
Q1*:

Que enquadramento tem na actualidade a Escola Basica e Secundaria, enquanto instituicdo
escolar formal, como a conhecemos hoje fisica, organica, funcional e instrumentalmente, nos
desafios globais, nas globaliza¢cdes, no mundo multipolar, nos contextos nacional, regionais e
locais e nos universos pessoais e familiares?

A escola a sociedade exige cada vez mais, o que a torna vulneravel e ao mesmo tempo dinamica na

actividade que exerce. Sao tantas as funcgfes atribuidas e «cobradas» a escola que estamos perante
uma instituicdo quase divina: Assumindo as mais diversas funcdes, torna-se cada vez mais dificil a
escola responder as solicitacdes: «[...] tém-se delegado tantas fung¢fes a instituicdo “escola”, de modo
que, caso ela consiga comporta-las, deve ser elevada a categoria de “divindade”. Sdo problemas de
cunho social, cultural, psicoldgico, afetivo e econémico.» (Santos e Geremias, n.d.).

Q2*

Tendo em conta os desafios globais, as globalizacdes, o mundo multipolar, os contextos
nacional, regionais e locais e 0s universos pessoais e familiares, que Escola Basica e
Secundaria, nas suas dimensdes fisica, se for o caso, organica, funcional e instrumental, a
organizagdo que representa, pensa necessaria para o futuro?

A escola do futuro deve essencialmente formar leitores. O desenvolvimento tecnolégico alterou o
paradigma de escola e a propria sociedade. A informacado circula livremente, mas é necessario
desenvolver competéncias na area da literacia da informagéo e da literacia digital.

Q3*:

Especifica e particularmente no contexto da globalizagdo comunicacional, das "Escolas" nao
formais (familia, comunidade religiosa, local de trabalho, grupo etario, grupo de amigos, grupos
de vizinhancga, etc.), das "Escolas" mediaticas, das "Escolas" de contingéncia (sistemas de
recuperacdo de atrasos de qualificagdo da populacédo) e das "Escolas" de ensino a distancia,
gue enquadramento terd no futuro a Escola Basica e Secundaria?

A escola para responder a todas a funcbes tera sempre de ser uma escola de proximidade da
comunidade onde se insere. Para tal devem os curriculos também reflectir as diferentes realidades
locais.

Q4*:

Qual o enquadramento, o papel e a importancia da ciéncia e das tecnologias de informacao e
comunicacado na Escola Basica e Secundaria do Futuro?

N&o é no futuro, é no presente. As NTIC devem estar presentes desde hoje na escola, porque foram elas
que obrigram a modificar o paradigma da escola tradicional. Elas ja fazem parte da escola e continuarao
a sé-lo porque o saber nédo é estatico, estd em constante mudanca.

Q5*:

Que perfil deve a Escola Basica e Secundaria do Futuro desenvolver nos aprendentes
(alunos/formandos)?

Deve sobretudo primar pela aquisicdo e desenvolvimento das competéncias na area das literacias
digitais.
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Q6*:

Na Escola Basica e Secundaria do futuro, que competéncias docentes (actualmente assim
designadas), a organizacado que representa, pensa essenciais?

Competéncias nas areas da literacia da informacao e da literacia digital.

Q7*:

Que pensa a organizacdo que representa sobre os Pais/Encarregados de Educacdo na e para
a Escola Béasica e Secundaria do futuro?

Os pais do futuro sdo os alunos de hoje. Dada a cultura escolar em que viveram serdo permissivos a
falta de rigor.

Q8*:

Qual o enquadramento e, dentro deste e se for o caso, quais as competéncias essenciais do,
actualmente designado, pessoal ndo docente na Escola Basica e Secundaria do Futuro?

Os funcionarios, assim vulgarmente designados, deverdo ter competéncias nas areas das literacias
digitais e de animagéo social.

Q9*:

Que posicionamento deve ter a Escola Basica e Secundéria do futuro, em relacdo a mudancga
em geral?

A escola deve estar aberta & mudanca e constituir-se ela propria como factor de mudanca.

Q10*:
Que projecto deve ter a Escola Basica e Secundaria para a Educacéo do Futuro?

Um projecto que se identifique com o contexto em que a escola se insere e sobretudo que tenha
autonomia em termos de gestdo e construcdo do curriculo.

Q11:
Caso a organizacao que representa considere outro(s) aspecto(s) ou questao(des), para além

das mencionadas, relevante(s) para o assunto em estudo, indique-o(s) e escreva 0 que pensa
a entidade ou organizacao sobre o(s) mesmo(s).
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Questionario

Sobre a Escola Basica e Secundaria para a Educacéo do Futuro - Perspectivas
de Portugueses

Este questionario enquadra-se num trabalho de doutoramento em educacdo da UBI -
Universidade da Beira Interior subordinado ao tema "Sobre a Escola Basica e Secundaria
para a Educacdo do Futuro - Perspectivas de Portugueses”. O questionario tem como
objectivo recolher junto das organizag¢fes sindicais portuguesas, representantes de educadores
e de docentes, o seu pensar sobre dez questdes relacionadas com o tema em estudo,
pretendendo-se assim trazer os seus contributos para a constru¢cdo da Escola Baésica e
Secundaria para a Educacéo do Futuro.

Os campos com * sdo de preenchimento necessario.
Identificacéo
[1*:

Escreva a designacdo da organizacdo respondente no campo abaixo.

SIPE

[2*:

No que diz respeito aos aspectos éticos relativos a investigacdo, aceita que se publique,
associado ao nome da organizagdo que representa, o conteudo das respostas dadas as
guestdes constantes deste inquérito?

Aceito X Nao aceito

13:

Escreva a morada da organizacdo que representa no campo abaixo.
Campo de preenchimento opcional.

SIPE, Rua Igreja de Cedofeita, n® 27, 4050-306 Porto

14*:

Escreva um contacto (e-mail, telefone, ou outro(s)) da organizacdo que representa no campo
abaixo.
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Questoes:

Q1*:

Que enquadramento tem na actualidade a Escola Basica e Secundaria, enquanto instituicdo
escolar formal, como a conhecemos hoje fisica, orgéanica, funcional e instrumentalmente, nos
desafios globais, nas globaliza¢cdes, no mundo multipolar, nos contextos nacional, regionais e
locais e nos universos pessoais e familiares?

A escola tende a ocupar um lugar cada vez mais importante.

Q2*

Tendo em conta os desafios globais, as globalizacdes, o mundo multipolar, os contextos
nacional, regionais e locais e 0s universos pessoais e familiares, que Escola Basica e
Secundaria, nas suas dimensdes fisica, se for o caso, organica, funcional e instrumental, a
organizagao que representa, pensa necessaria para o futuro?

Uma escola em que todos possam adquirir conhecimento de si préprio, dos outros e do mundo, dando
importancia ndo s6 ao conhecimento racional, mas também ao emotivo.

Q3*:

Especifica e particularmente no contexto da globalizacdo comunicacional, das "Escolas" nao
formais (familia, comunidade religiosa, local de trabalho, grupo etario, grupo de amigos, grupos
de vizinhanca, etc.), das "Escolas" mediaticas, das "Escolas" de contingéncia (sistemas de

recuperacdo de atrasos de qualificagdo da populacédo) e das "Escolas" de ensino a distancia,
gue enquadramento terd no futuro a Escola Basica e Secundaria?

Neste contexto, a Escola Béasica e Secundaria, continuard a ocupar um lugar de convergéncia das
diferentes “Escolas” da globalizagdo Educacional.

Q4*

Qual o enquadramento, o papel e a importancia da ciéncia e das tecnologias de informacao e
comunicacao na Escola Basica e Secundaria do Futuro?

As TIC serédo cada vez mais uma ferramenta do ensino para o futuro. Nenhuma escola podera sobreviver
sem TIC.

Q5*:

Que perfil deve a Escola Basica e Secundaria do Futuro desenvolver nos aprendentes
(alunos/formandos)?

Os aprendentes deverao ser capazes de tomar decisdes autbnomas, ser criativos, empreendedores e
com um grande sentido de humanidade.
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Q6*:

Na Escola Basica e Secundaria do futuro, que competéncias docentes (actualmente assim
designadas), a organizacdo que representa, pensa essenciais?

A organizacédo aposta na formagdo dos docentes nas diferentes areas do saber, gestdo da sala de aula,
actividades extracurriculares ao longo da carreira, contemplando uma gestao do tempo compativel com
o horério laboral, sem retirar qualidade de vida.

Q7*

Que pensa a organizacdo que representa sobre os Pais/Encarregados de Educacdo na e para
a Escola Basica e Secundaria do futuro?

Os pais tém uma fraca participagdo na Escola.

Q8*:

Qual o enquadramento e, dentro deste e se for o caso, quais as competéncias essenciais do,
actualmente designado, pessoal ndo docente na Escola Basica e Secundaria do Futuro?

O pessoal ndo docente é muito importante para o funcionamento das escolas, sem eles as escolas nao
conseguem subsistir e a sua ac¢ao devera ter em conta o Projecto Educativo.

Q9*:

Que posicionamento deve ter a Escola Basica e Secundaria do futuro, em relacdo a mudanga
em geral?

Deve estar aberta a mudancga, partilhar diferentes ideias e pontos de vista, no sentido da melhoria e
eficacia.

Q10*:

Que projecto deve ter a Escola Basica e Secundaria para a Educacéo do Futuro?

Uma escola multicultural, aberta ao mundo, que prime pelo respeito, tolerancia e solidariedade.

Q11:

Caso a organizacao que representa considere outro(s) aspecto(s) ou questao(des), para além
das mencionadas, relevante(s) para o assunto em estudo, indique-o(s) e escreva 0 que pensa
a entidade ou organizagéo sobre o(s) mesmo(s).
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