Prologo

Bateram & porta da sala de aula e de imediato, os meus alunos (uma turma de 8°
ano) confirmaram o facto, com o olhar de curiosidade que sempre demonstram quando
alguém bate a porta e interrompe a aula. Fui abrir a porta e, logo que pdde, a
funcionaria apressou-se a justificar a interrupcdo com a noticia: chegaram dois
professores e um aluno estrangeiros e estdo na entrada a sua espera! Percebi que 0s
colegas estrangeiros tinham chegado cedo demais. Tinhamos combinado que
chegariam a escola por volta das 17h e ainda eram 15h. Paciéncia, ja ai estavam e o
melhor era recebé-los. Deixei os alunos com a funcionaria e dirigi-me a entrada onde
encontrei 0s meus colegas turcos com um aluno. Cumprimentamo-nos com alegria, ao
fim de um longo periodo de troca de emails através dos quais acertamos todos os
detalhes para a visita a nossa escola. A visita comecava nesse momento!

A medida que me encaminhava para a sala de aula, ndo muito preocupada com o
comportamento dos meus alunos que me esperavam, habitualmente ordeiros, fui-me
inteirando dos pormenores da longa viagem que Halim e Bahir, os dois professores
turcos, tinham feito. Chegados a sala, convidei-os a entrar para conhecerem 0s meus
alunos. A entrada destes visitantes surtiu um efeito indescritivel nos alunos. Agitaram-
se nas cadeiras, cochicharam entre eles e, timidamente, comegaram a fazer perguntas:
Quem séo? De onde vém? Como se chamam? Estas e outras perguntas traziam a
urgéncia de respostas prontas a satisfazerem tanta curiosidade. Sdo da Turquia e estédo
de visita & nossa escola.

No quadro negro ainda estava o Ultimo registo que tinha feito sobre o tema em
estudo: o Mercantilismo. Halim, curioso, perguntou-me o assunto da aula e eu, em
inglés, fiz um breve resumo, traduzindo a sintese esquematica que tinha feito com o giz.
Os meus alunos entreolharam-se, admirados, e, um deles, ndo se conteve e questionou-
me: professora, eles também percebem inglés? Disse-lhes que sim e que essa era a
lingua de comunicacdo usada por muitos povos para se fazerem entender, para
trocarem informagdes, partilharem conhecimentos e experiéncias. Depois pedi a
colaboracdo dos alunos para permitir a sua participacdo na explicagdo e,
gradualmente, as palavras foram-se soltando e a conversa foi acontecendo entre todos.
Minutos depois, 0 tema ja ndo era o Mercantilismo. O que os meus alunos queriam
mesmo saber era: de que cidade da Turquia eram originarios? Como era o sitio de

onde eles vinham? Os meus colegas turcos iam respondendo. O aluno turco, mais
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timido, apenas ouvia e sorria (viria mais tarde a perder essa timidez...), escudado atrds
dos seus professores, mais eloquentes.

Halim pediu-me autorizacdo para lhes mostrar a sua cidade natal. Acedeu ao
Google Earth e projectou no quadro as ruas da sua cidade, aproximando-se do local da
escola turca, acompanhando com explicagdes as imagens que se sucediam. Mostrou
fotos das principais construc@es da sua cidade e mostrou as pessoas nas ruas e nos seus
trabalhos diarios. Foi uma viagem virtual inesperada. Os alunos sorriam, atropelavam-
se com perguntas e comentarios excitados. No quadro viam imagens de um pais que,
h& minutos atras, sonhavam distante, desconhecido e que agora parecia tdo perto, no
centro da sala de aula.

A campainha tocou, a aula terminava mas ndo por vontade dos alunos que
queriam saber mais coisas dos nossos visitantes. Antes de sairem da sala, todos fizeram
questdo de cumprimentar de mao os professores e 0 aluno turcos.

O entusiasmo acompanhou os meus alunos pelos corredores fora, chegando ao
recreio onde estavam outros alunos que ficaram a saber da novidade. Chegados a casa,
também as familias ficaram a saber que os estrangeiros estavam de visita a nossa
escolal

Os dias que se seguiram, foram dias diferentes na escola. A visita de professores e
de alunos provenientes de outros paises europeus, provocou uma onda de curiosidade e

de excita¢do em toda a comunidade escolar. Foi uma experiéncia fantéstica.
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INTRODUCAO

O exercicio de uma cidadania mais activa, responsavel e solidaria constitui-se, nos
dias de hoje, como sendo, sendo a principal, uma das mais importantes metas a atingir
nos projectos educativos das escolas.

As questdes da cidadania, ttm vindo a ganhar destaque nos diversos espacos em
gue nos movemos, no seio da escola, da familia, da cidade e no mundo. Nesta sociedade
onde todos reconhecem a inseguranga, fruto da desordem politica, econdémica e social,
sd80 muitos os que apelam a mudanca, rumo a uma sociedade mais justa, com mais
civismo e com mais valores. A escola ndo escapa a este estado de angustia e torna-se o
palco de todas as injusticas, insegurancas e fragilidades.

A escola onde se realizou este estudo, tal como muitas outras escolas, sente as
dificuldades e as caréncias dos seus alunos e vive no desejo de os ajudar a tornarem-se
futuros cidaddos, conscientes, responsaveis, interventivos, capazes de contribuirem para
0 bem estar comum. Nestas circunstancias, esta escola, abragou um projecto europeu,
em cooperacdo com outras escolas, acreditando ser possivel, através das novas
dindmicas que o mesmo iria criar, melhorar a cidadania na escola.

Apb6s um ano de implementacdo do referido projecto europeu, quisemos perceber
até que ponto o mesmo originou mudancas na escola e procuramos compreender a
forma como os professores e 0s pais percepcionaram essas mudangas. Para darmos
resposta a estas questdes, desenvolvemos a investigacdo que aqui se apresenta.

Este trabalho estd organizado em duas partes. Na primeira parte é feito o
enguadramento, através da apresentacdo do projecto europeu e com base na revisdo da
literatura que versa o tema da cidadania. Sdo dois, os capitulos que constituem esta
parte: Capitulo 1 - Apresentacdo do Projecto Europeu e Capitulo 2 - Quadro Tedrico.

No primeiro capitulo, fazemos a apresentacdo do projecto europeu desenvolvido na
escola, enquadrando-o no Programa de Aprendizagem ao Longo da Vida. Revelamos
como foi concebido o projecto europeu Comenius "Eco-citizens of common europe”
(ECCE) e damos a conhecer a sua implementacdo, as dindmicas que originou, o tipo de
actividades desenvolvidas, a forma de coordenacéo, a avaliagdo levada a cabo e todo o
envolvimento que provocou na escola.

O segundo capitulo é dedicado a revisdo da literatura sobre o tema da cidadania.
Socorremo-nos de diversos autores e procuramos apresentar uma definicdo de
cidadania, registando a multiplicidade de visbes que reflectem as diferentes
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circunstancias histéricas por que foi passando. Confrontamos a escola e 0 processo
educativo com os valores que promove, através da visdo de alguns autores que nos
mostram a escola ora como reprodutora dos modelos sociais vigentes ora a arrojar-se e a
ser critica e consciente do seu papel. Ndo deixamos de lado a relagdo escola-familia-
comunidade por considerarmos que, fora das interaccbes que nesta relacédo
tridimensional ocorrem, dificilmente a formacéo para a cidadania acontece. Do mesmo
modo, destacamos a realidade tecnoldgica que influi, de modo ainda ndo completamente
percebido por todos, na forma como a cidadania se exerce. A relacdo entre a cidadania e
0 ambiente é também reflectida nesta parte do trabalho e mostra-se que é fulcral o
aumento da consciéncia ambiental. Faz-se uma reflexdo sobre a escola, sobre as suas
possibilidades e a suas limitacdes enquanto instituicdo que educa, sendo afirmada a
necessidade de melhorar a escola, com a participagdo de todos os responsaveis. Esta
parte termina com a apresentacdo de metodologias que parecem ser mais apropriadas
para a educacao da cidadania.

Na segunda parte deste trabalho apresenta-se o estudo empirico, em quatro
capitulos: Capitulo 3 - Caracterizacdo do contexto escolar; Capitulo 4 - Metodologia de
investigacdo; Capitulo 5 - Apresentacdo de resultados; Capitulo 6 - Interpretacdo de
resultados.

O terceiro capitulo faz a caracterizacdo da escola e do seu meio e apresenta a visao
do projecto educativo da escola, a sensibilizacdo e a construcdo de boas praticas de
cidadania, como forma de promover o sucesso educativo.

No quarto capitulo € apresentada a metodologia da investigacdo referindo-se
questdo em foco bem como as opgbes metodoldgicas, assumindo-se a abordagem
qualitativa, na forma de estudo de caso. Referimos as vantagens inerentes a este modelo
de investigacdo, ndo deixando, porém, de referir igualmente as suas limitacOes.
Descrevemos 0 desenho da investigacdo, comegando por enunciar 0S principais
objectivos do estudo e fazendo de seguida a caracterizacdo da populacdo-alvo e
amostra. As técnicas de recolha de dados sdo apresentadas e justificada a sua utilizacéo,
sendo ainda referidas as condi¢cdes em que foram utilizadas e os procedimentos a que
foram sujeitos.

O quinto capitulo mostra os resultados obtidos através dos diferentes instrumentos
de recolha de dados, sendo alguns dados apresentados na forma de quadros, tabelas e

gréficos, permitindo uma leitura complementar.
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A interpretacdo dos resultados é apresentada no sexto capitulo, sustentada pela
analise realizada através de quadros descritivos que figuram em anexo.

Finalmente, referimos, em sintese as principais conclusdes que o0 nosso estudo nos
permitiu alcancar.

A bibliografia que, por Gltimo se apresenta, lista as obras e os autores consultados,

cujo contributo, para a realizacao deste estudo, é inestimavel.
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PARTE 1

ENQUADRAMENTO
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CAPITULO 1 - APRESENTACAO DO PROJECTO EUROPEU

1.1 O Programa de Aprendizagem ao Longo da Vida

O Programa de Aprendizagem ao Longo da Vida (PALV)!, sucessor do Programa
Socrates e Leonardo da Vinci, constitui um instrumento que procura contribuir para
alcancar as metas definidas pelo Livro Branco sobre a Educacdo e a Formacéo, lancado
em 1995 pela Comissdo Europeia, dando por sua vez corpo ao referido nos Artigos 149
e 150 do Tratado que criou a Comunidade Europeia, que estipulam que "a Comunidade
contribuird para o desenvolvimento de uma educacdo de qualidade, incentivando a
cooperacao entre os Estados-Membros e, se necessario, apoiando e completando a sua
accao". Nestas circunstancias, o PALV foi estabelecido pela Decisdo 2006/1720/CE de
15 de Novembro de 2006, adoptada pelo Parlamento Europeu e pelo Conselho da Unido
Europeia, alterada pela Decisdo 1357/2008/CE, do Parlamento Europeu e do Conselho,
de 16 de Dezembro de 2008.

Este Programa pretende contribuir para o desenvolvimento da Unido Europeia
(EV), enquanto sociedade baseada no conhecimento, com base num crescimento
econdmico sustentavel acompanhado pelo reforco de uma maior coesdo social e com
um empenho acrescido na proteccdo do ambiente, tendo em conta as geracdes futuras.
Destina-se a promover a cooperagcdo e 0s intercambios entre pessoas e instituicoes,
facilitando a partilha de informacdo e de experiéncias entre os diversos sistemas de
ensino e formacdo europeus, no sentido de estes se estabelecerem como referéncia
mundial de qualidade. De entre os varios objectivos que enformam este Programa,
destaca-se, pelo significado que adquire para a presente investigacdo, o reforco do
sentido da cidadania europeia. Tendo em vista a consecucdo dos objectivos do
Programa de Aprendizagem ao Longo da Vida, foram implementados quatro Programas
sectoriais - Comenius, Erasmus, Leonardo da Vinci e Grundtvig, sendo o Programa
Comenius 0 que interessa sobressair neste caso, atendendo a que se dedica a educacao

escolar.

lO PALV tem como objectivo geral contribuir para o desenvolvimento da Comunidade enquanto sociedade do conhecimento
avancada, tendo em conta os objectivos da estratégia de Lishoa. Este Programa deve ser apoiado e completado pela accdo dos
Estados-Membros, destinando-se a promover os intercambios, a cooperagéo e a mobilidade entre os sistemas de ensino e formagéo
na Comunidade, a fim de que estes passem a constituir uma referéncia mundial.
(http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/general_framework/c11082_pt.html).
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O Programa Comenius contempla o desenvolvimento de parcerias entre escolas que
se centram na participacdo dos alunos, que podem desenvolver actividades em diversas
areas tematicas, tais como as artes, ciéncias, linguas, educacdo ambiental, heranca
cultural, cidadania Europeia, uso das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC)
e combate ao racismo. As actividades do projecto devem integrar-se nas actividades
regulares das escolas, bem como nas actividades curriculares dos alunos. E desejavel
que os alunos se envolvam em todas as fases do projecto, participando na planificacéo,
na organizacao e na avaliacdo das actividades desenvolvidas.

As parcerias multilaterais devem incluir, pelo menos, trés escolas de trés paises
participantes no PALV? e a duracdo é de dois anos. Cada um dos parceiros envolvidos
recebe um financiamento por parte da respectiva Agéncia Nacional (AN), um
financiamento fixo® para a duracdo total do projecto, que cobre as despesas relativas as
actividades locais e as actividades de mobilidade calculado em funcdo do nimero

minimo de mobilidades previsto.

1.2 Concepcao do Projecto "Eco-citizens of common europe™ (ECCE)

A ideia do projecto europeu, em foco neste estudo, nasceu no decurso do Curso de
formacdo de professores, designado "Todos Diferentes, Todos lguais”, realizado em
Fontainebleau, em Dezembro de 2008, ao abrigo do Programa Aprendizagem ao Longo
da Vida e no qual, a autora deste estudo, participou. Neste curso de formacdo, onde
estiveram presentes professores de varios paises europeus, foram discutidos temas
associados a cidadania activa e aos direitos humanos e foram ainda partilhadas pelos
intervenientes, experiéncias realizadas no dominio da educacao.

Um grupo de professores concebeu, ao longo do referido Curso, a possibilidade de
se desenvolver um projecto entre varias escolas europeias, centrado nas questdes da
cidadania. Embora com realidades necessariamente diferentes, os professores estavam

certos de que existiam problemas comuns nos diversos paises e escolas. Assim, foram,

2 0s paises que podem participar no PALV séo os: 27 paises da Unido Europeia; os paises da EFTA e do EEE: Islandia,
Liechtenstein e Noruega; a Turquia.

%0 financiamento para Parcerias entre Escolas é baseado em montantes com taxa Unica predefinida que dependem do nimero
de actividades de mobilidade planeadas pelas instituicbes que se candidatam. Por mobilidade entendem-se as deslocacbes ao
estrangeiro de pessoal docente e estudantes para participar em actividades da Parceria nos paises parceiros. Cada instituicdo incluida
na mesma Parceria pode candidatar-se a uma subvencédo cujo valor dependerd das suas préprias possibilidades de envio para o
estrangeiro de estudantes e pessoal e o respectivo grau de participacéo nas actividades da Parceria.
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desde logo, definidos os principais objectivos e algumas actividades da futura parceria,
iniciando-se desse modo o processo de cooperacao internacional.

O referido grupo de professores europeus escolheu o representante da Polonia para
coordenar o trabalho de cooperagédo que se desenvolveria entre dezasseis escolas de 14
paises europeus, que integraram a parceria. A promocdo da partilha da identidade
Europeia entre os alunos, professores, pais, outras escolas e organizacoes locais, através
do aumento da consciéncia relativa aos problemas ligados as questdes da ecologia, a
protecgdo ambiental e aos estilos de vida, problemas comuns a todos os habitantes do
nosso continente e do nosso planeta, constituiu a ideia mobilizadora desse grupo de
professores. O desafio principal era o de tornar os alunos mais sensiveis ao elevado
impacto do ambiente natural e, por outro lado, leva-los a perceber as consequéncias dos
estilos de vida errados na sua saude, criando oportunidades para assumirem estilos de
vida saudaveis e desenvolverem atitudes e comportamentos mais ecoldgicos, de forma a
transformarem-se em cidaddos ecoldgicos europeus, dando o seu contributo para a
melhoria do ambiente natural da Europa. Assim se explica o titulo encontrado para dar
ao projecto europeu: Eco-Citizens of Common Europe que, em portugués, pode dizer-
se, Eco-Cidad&os da Europa Comum.

A grande virtualidade deste projecto, residiria na oportunidade de partilha de
informacBes e conhecimentos, de praticas e de experiéncias, entre 0s varios
intervenientes, permitindo um processo de enriquecimento matuo, possibilitado pela
comunicacgdo via Internet, pela mobilidade de alunos e professores e pelo uso de uma
lingua de trabalho comum, neste caso, o inglés.

Os professores pensaram num projecto, centrado na promocdo de competéncias
civicas e sociais, no aumento da participacdo democratica, no desenvolvimento da
consciéncia ambiental, no estimulo do espirito critico, no fomento de atitudes de
solidariedade e de tolerancia face a outras linguas e a outras culturas, que apelasse a
inovacdo e a criatividade dos alunos. Seguindo a Recomendacdo 2006/962/CE do
Parlamento Europeu e do Conselho de 18 de Dezembro de 2006, o qual define as

competéncias essenciais para a aprendizagem ao longo da vida, foi concebido o ECCE.
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1.3 Implementacéao do ECCE

Desenhado no quadro das orientacdes definidas pela Comissdo Europeia, seguindo
as normas estabelecidas para a candidatura ao Programa Comenius 2009, constantes no
Guide for applicants, no Convite Geral a Apresentacdo de Propostas para 2009 e no
Convite Nacional a Apresentacdo de Candidaturas para 2009, o Projecto Comenius,
intitulado “Eco Citizens of Common Europe” (ECCE), reflectiu também as prioridades
de accdo definidas pela escola, no seu Projecto Educativo. Foi atempadamente garantida
a formacdo de uma equipa de professores que apoiassem esta iniciativa, apos o que foi
submetida a candidatura a Agéncia Nacional para a gestdo do Programa Aprendizagem
ao Longo da Vida (PALV) % em Fevereiro de 2009. Em Agosto de 2009, a referida
Agéncia Nacional deu noticia da aprovacao do Projecto que recebeu financiamento para
a sua implementacao durante o biénio de 2009/2011.

A direccdo da escola recebeu com alegria esta noticia. O passo seguinte consistiu
em mobilizar o maior nimero de alunos, professores e pais para a participacdo no
ECCE.

O Projecto Comenius, focado em questbes ligadas ao civismo, destacando-se 0s
valores da tolerancia, da solidariedade, da valorizagdo da diversidade das culturas e do
respeito pelo outro, foi entendido como um contributo para atingir as metas definidas no
Projecto Educativo (PE) da escola em apreco. O PE indicava, como area prioritaria de
acc¢do, o desenvolvimento do civismo, preconizando, alcancar resultados nesse dominio,
através do envolvimento activo de todos os elementos da comunidade escolar. Por outro
lado, o ECCE foi percebido como uma forma de tirar a escola a um certo isolamento,
permitindo-lhe uma maior abertura a outras realidades, em particular a dimensao
internacional, para desenvolver a qualidade do ensino, através do trabalho de
cooperacdo transnacional, através da mobilidade de alunos e de pessoal educativo,
atraves da utilizacdo das tecnologias de informacdo e comunicacéo e atraves do reforco
da aprendizagem de linguas estrangeiras. O ECCE foi também entendido como forma
de aproximar mais a escola a familia e a comunidade.

Para desenvolver o ECCE, criou-se uma equipa de coordenacdo que constituiu o
nucleo dinamizador do Projecto na escola. Assim, para garantir o necessario trabalho de

articulacdo curricular, esta equipa incluiu professores de varios ciclos de ensino, do pré-

* A entidade, em Portugal, responsavel pela execucdo deste Programa, é a Agéncia Nacional
PROALYV (http://www.proalv.pt), sediada em Lisboa.
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escolar ao 3° ciclo, num total de 7 elementos. Este grupo coordenador teve como
principal missdo apresentar o ECCE a escola, mobilizar os alunos, os professores, 0s
pais e outros agentes educativos, com vista a adesdo ao projecto, coordenar as varias
actividades do projecto, desenvolver e aplicar instrumentos de acompanhamento e de
avaliacdo e organizar espacos para a disseminacdo das actividades e das experiéncias
que, ao longo do ano lectivo, se iriam realizar.

O ECCE foi apresentado ao Conselho Pedagogico, a todos os departamentos
disciplinares e aos pais, na reunido de abertura do ano lectivo. Ao longo do 1° Periodo,
foi produzida informagéo diversa para divulgacdo do projecto, dos seus objectivos, das
actividades propostas e das orientacGes consideradas essenciais para a sua cabal
implementacdo. Os canais de informacdo foram variados, numa tentativa de atingir toda
a populagdo escolar: foi criado o "espaco Comenius”, localizado na Biblioteca da
escola, local frequentado por muitos alunos, professores e também por alguns pais;
foram produzidos panfletos de divulgacdo dirigidos aos Encarregados de Educacédo
(EE); foi elaborado e afixado um cartaz na sala dos professores; foram enviadas
mensagens & comunidade docente, através do e-mail institucional, para anunciar eventos
relacionados com o ECCE; foi construido um blog do ECCE que, ao longo do ano,
divulgou as actividades realizadas, alojado no site da escola.

De facto, o ECCE beneficiou de uma ampla estratégia de comunicacdo que levou
ao conhecimento e ao envolvimento de um grande numero de participantes. Dessa
estratégia fez parte a aplicacdo de um questionario, durante o 1° periodo escolar, aos
alunos delegados e subdelegados de turma (responderam 27) e aos respectivos pais
(responderam 25), cujos resultados indiciaram um bom conhecimento sobre o projecto
Comenius e 0s seus principais objectivos. Este questionario (Anexos 1 e 2) foi aplicado
num momento de arranque do ECCE e destinou-se essencialmente a divulgar o projecto
e a suscitar o interesse da comunidade educativa. Vale a pena dizer que o tratamento dos
dados foi realizado em contexto de sala de aula, por alunos do 8° ano, orientados pela
professora de Matematica.

Ao longo do ano lectivo, a comunidade escolar aderiu ao ECCE com entusiasmo e
foram diversos os temas/problemas abordados no seu ambito: o problema do lixo e dos
residuos industriais, a polui¢do do ar, o aquecimento global, as altera¢fes climéticas, o
problema da energia (a importancia das energias alternativas), a importancia da dgua na
vida humana, a conservacdo da vida selvagem (plantas e animais), a interferéncia da

accdo humana nos ecossistemas, a alimentacdo sauddvel e o exercicio fisico (a
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necessidade de adoptar estilos de vida saudaveis), os habitos de higiene (com os
consequentes  reflexos na saude das pessoas) e a promocdo da
consciéncia/comportamentos ecoldgicos.

Em paralelo, apostou-se no desenvolvimento das competéncias associadas ao
multiculturalismo, em resultado das diferentes culturas e tradicbes europeias em
presenca, na promocdo da tolerancia e de atitudes amigaveis face a outras
nacionalidades, culturas, grupos étnicos, no uso das TIC nas actividades educativas, na
motivacdo dos participantes para a aprendizagem de linguas estrangeiras e na partilha de
experiéncias, de estratégias/metodologias do processo de ensino aprendizagem, no
quadro dos diferentes sistemas de ensino dos paises europeus.

Junto dos alunos, os professores que aderiram ao ECCE privilegiaram o trabalho de
projecto e o trabalho de grupo, as actividades fora da sala de aula (as excursdes locais,
incluindo trabalho de campo e actividades de pesquisa em locais de interesse
ambiental), o debate, favorecedor do pensamento critico e da tomada de decisdes por
parte dos alunos, a construcdo de objectos de arte, incentivando o desenvolvimento de
atitudes criativas no processo da educacao e o uso das TIC, através de uma variedade de
tarefas desenvolvidas nos computadores e outros servicos multi-media (e-mail, video
conferéncias, conversacdes online e chats de alunos).

Os alunos envolveram-se em projectos e elaboraram: trabalhos escritos, desenhos,
pinturas, cartazes, objectos de arte, apresentacdes em power point, encenacoes,
campanhas de sensibilizacdo e questionarios. Participaram em competicBes e
desenvolveram outros trabalhos imaginativos que foram sempre expostos na escola em
momentos especiais, abertos a toda a comunidade escolar (ver Anexo 3).

O ponto alto do ECCE foi, sem duvida, a recepgéo as escolas parceiras, no periodo
de 4 a 10 de Fevereiro de 2010. A escola recebeu, nesse periodo, dezanove professores e
onze alunos de nove escolas parceiras. Os professores ficaram hospedados num hotel
préximo da escola e os alunos foram acolhidos por familias com educandos na escola.
Durante esse periodo, a escola organizou um conjunto de actividades dentro e fora das
suas instalagdes, conseguindo envolver, além dos alunos e professores da escola e dos
parceiros visitantes, as familias e outras entidades do meio. O programa da recepcao aos
parceiros estrangeiros contou com uma recepcdo oficial na sala nobre da Cémara
Municipal da Maia, tendo o Presidente recebido a delegacdo europeia com palavras de

acolhimento e de simpatia, muito elogiadas por todos.
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O contacto com pessoas de diferentes paises/culturas proporcionou o aumento do
conhecimento das outras realidades europeias, reforcou os lacos de identidade e a nogédo
de pertenca na UE. Pode dizer-se que a Europa ficou "mais perto”, ganhando contornos
mais concretos, assegurados pela presenca dos alunos e professores europeus. De facto,
tanto os visitantes como 0s que 0s receberam, viveram dias inesqueciveis que terdo
contribuido, por certo, para o seu desenvolvimento pessoal e social.

Além desta reunido de projecto em Portugal, foram organizadas mais cinco
reunides internacionais - na Dinamarca (Stege), em Itélia (Sicilia, Taormina), no Chipre
(Larnaca), na Noruega (Oslo), em Inglaterra (Telford), nas quais participaram
professores e alunos das escolas envolvidas na parceria, de forma a garantir a
comunicacdo e a cooperacdo mais efectiva entre os parceiros do projecto. Nessas
reunides, que tiveram a duracdo de uma semana (cada reunido), foram desenvolvidas,
em trabalho de cooperacdo, actividades de planificacdo, coordenacdo e partilha de
experiéncias desenvolvidas em cada escola/pais. Cada escola teve a possibilidade de
apresentar 0 seu pais, a sua origem, lingua e histéria. Os alunos de todas as escolas
participaram em actividades de cooperacdo e apresentaram o0s seus trabalhos de
pesquisa, no ambito da tematica do projecto, resultando numa compreensdo mais
alargada e no reforco da consciéncia da Identidade Europeia.

No ambito do ECCE desenvolveu-se uma webpage gue congregou em si o esforco
conjunto da parceria e constituiu o principal instrumento para a disseminacdo dos
produtos e resultados alcancados. Assim, este produto final reflectiu o trabalho
produzido em cada escola e, a0 mesmo tempo, o trabalho de cooperacdo entre as escolas
europeias. Todas as actividades desenvolvidas ao longo da implementacdo do projecto
foram apresentadas no website do projecto, da responsabilidade da escola coordenadora
Szkola Podstawowa nr113 ul. Unicka Lodz (Polonia). O website foi continuamente
actualizado com textos, desenhos, fotografias, imagens, videos e experiéncias.

A comunidade local e as escolas vizinhas foram informadas das actividades do
projecto através da pagina da internet da escola bem como através de jornais e radios
locais. A informag&o foi sempre acompanhada de um convite para uma visita a escola.
De facto, este projecto criou oportunidades para chamar os pais e a comunidade
envolvente a escola e criar lagos entre a escola e o territorio educativo em que se insere.

O ECCE foi integrado no curriculo dos alunos, tendo-se desenvolvido no ambito
das vérias disciplinas/areas curriculares, com tradugédo no Plano Anual de Actividades e

nos PCT das turmas
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1.4 Avaliacdo do ECCE

A avaliacdo do ECCE incidiu sobre o grau de consecucéo dos objectivos definidos
e decorreu ao longo do desenvolvimento do projecto, envolvendo todos os
intervenientes e formas diversas. O Quadro 1 apresenta a avaliacdo que os professores
realizaram, no ambito do ECCE, em termos dos valores médios obtidos. Como se pode
verificar neste Quadro, foram considerados trés dominios: o cognitivo, o0
comportamental e o da relacéo escola-familia-meio.

Cada actividade desenvolvida no ambito do ECCE foi avaliada pelo(s)
responsavel/responsaveis. Para tal efeito, foi construida uma ficha de avaliagdo (Anexo
4), segundo orientacdes decididas pelos parceiros europeus. Na nossa escola, foram
desenvolvidas cerca de 70 actividades, envolvendo alunos de todos o0s grupos etarios e
ciclos de ensino. Em mais de 20 actividades verificou-se o envolvimento das familias
e/ou de outras entidades.

O Quadro 1 mostra que, numa escala de 1 a 10, as actividades foram avaliadas, no
ambito dos dominios definidos, com médias sempre superiores a 8,0, a excepcao do
item "capacidade para criar um produto comum partilhado através da cooperagdo
internacional™ (7,7).

Foram registadas 2181 participacdes, por parte dos alunos, devendo dizer-se que
muitos deles participaram em mais do que uma actividade.

Esta avaliacdo, exposta na escola, na sala dos professores, mostrou uma percepcao
muito positiva dos professores face aos dominios trabalhados no &mbito do ECCE.

As reunides entre parceiros constituiram também momentos privilegiados para a
avaliacdo, nomeadamente para a avaliagdo do progresso do projecto. Durante essas
sessdes foram discutidas e avaliadas: todas as actividades do projecto, concretizadas ou
em desenvolvimento, bem como a metodologia seguida na sua implementacdo, em cada
escola; as condi¢bes de comunicagdo entre os parceiros; a informacdo a colocar no

website do projecto, etc.

22



QUADRO 1: Avaliacdo dos dominios definidos no ambito do ECCE

Dominios a avaliar: Média
da avaliagdo
(Lal0)
Consciencializagdo da dimenséo europeia 8,6
Aquisicao de conhecimentos relativos ao tépico abordado 8,9
Aquisicdo de conhecimentos e uso de novas tecnologias da 8,6
informacédo
Capacidade para criar um produto comum partilhado através da 7,7
cooperacao internacional

é Uso efectivo de linguas estrangeiras 8,1

§: Uso adequado dos materiais 9

N Aplicacdo efectiva de conhecimentos e competéncias adquiridos 8,9
Interesse e curiosidade 91
Participacdo e empenho 9,1
Capacidade de organizagéo do trabalho 8,8
Compreenséo e respeito pela diversidade 8,9

2 Capacidade de partilha da experiéncia com os outros 8,8

é Capacidade de trabalhar em equipa 8,8

g Capacidade de assumir responsabilidades 8,7

§ Capacidade para ultrapassar dificuldades 8,6
Capacidade para reconhecer e expressar sentimentos 8,7

Face a alguns obstaculos, contrariedades ou dificuldades encontradas, foram
tomadas decisdes que introduziram pequenas alteragdes relativas ao planeamento inicial
do projecto e asseguraram a sua qualidade.

O ECCE continuou, em 2010/2011, a desenvolver o 2° ano de projecto, cumprindo
0 acordado contratualmente com a Agéncia Nacional PALV e o estipulado nas regras
constantes do Programa Aprendizagem ao Longo da Vida.
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CAPITULO 2 - QUADRO TEORICO

2.1 A cidadania

Definir cidadania constitui uma tarefa dificil, tendo em conta a quantidade de
defini¢bes encontradas na literatura que versa este assunto, justificada pelo facto de este
conceito ter evoluido ao longo do tempo, em resultado das mudancas que a humanidade
sofreu, fruto das conjunturas sociais e politicas que a Historia nos revela.

Ao olharmos para tras, damos conta da sua evolucdo e das principais dimensdes
que a cidadania foi adquirindo ao longo do tempo. Constatamos a sua origem na
Antiguidade, ligada a nocdo de pertenca de um individuo a uma cidade, onde gozava de
direitos e estava igualmente obrigado a deveres. Nesse tempo, fazia-se a distin¢do entre
cidaddos e ndo cidaddos, atribuindo-se, aos primeiros, direitos de participacdo na vida
da cidade, incluindo a possibilidade de serem eleitos para cargos publicos, excluindo-se
desses privilégios os segundos. A cidadania grega conjugava-se no masculino,
excluindo as mulheres que eram condicionadas a vida no gineceu. Os escravos e 0S
estrangeiros também ndo tinham quaisquer direitos, sendo considerados ndo cidadaos.

O cidaddo romano, de pleno direito, beneficiava de um estatuto juridico
privilegiado, que comportava obrigacdes e deveres bem definidos. As responsabilidades
militares e fiscais recaiam proporcionalmente sobre os individuos que compunham o
corpo civico. A participacdo politica ndo era igual para todos os cidaddos. Os politicos
que detinham o poder, no exercicio das altas magistraturas, pertenciam a aristocracia
fundiaria e o desenvolvimento das suas competéncias, militar e administrativa, fazia-se
de modo prético, ao longo da sua vida e carreira. Os espacos publicos eram locais de
convivio entre os cidaddos e propiciavam, tal como a educacao recebida em familia, a
transmissao dos valores civicos. A civilizacdo romana baseava-se num estilo de vida
urbano, que estimulava o desenvolvimento das virtudes civicas dos cidaddos romanos,
alargadas a todos os homens livres do Império Romano a partir de 212, com o
imperador Caracala.

A partir do século V, em consequéncia das invasdes dos povos barbaros e, mais
tarde, fruto da inseguranca provocada pelos normandos, eslavos e magiares, assistiu-se a
barbarizacdo dos costumes e a um sentimento inseguranca, factores que explicam o
desenvolvimento da sociedade feudal. O periodo medieval foi caracterizado pela

regressdo da vida urbana e pelo retorno a ruralidade. De facto, a idade média foi, para
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muitos, tempo de trevas. S6 no século XII, com o nascimento dos burgos, as cidades
medievais ressurgem, como polos dinamizadores da vida econdmica, social, e cultural.

Em Itéalia, as ricas cidades florentinas e venezianas favoreceram um novo olhar
perante 0 homem que viria a caracterizar o Renascimento. Essa nova visdo, mais
humanista, mais critica e ousada, chegou ao resto da Europa, destruiu mitos e contrariou
as concepcgOes vigentes do mundo e do homem. As novas ideias frutificaram e
constituiram a génese do ideario iluminista, a favor modelos de sociais mais justos e
liberais.

O conceito de cidadania ganhou novos contornos com o liberalismo,
essencialmente por forca da burguesia que ansiava pela liberdade de expressao, pela
livre opinido e pelo direito a propriedade. A Revolucdo Francesa e a Declaracao
Universal dos Direitos do Homem e do Cidaddo de 1789, consagraram esta nova
gramética da cidadania onde pontuavam ideias de liberdade, de igualdade e de
fraternidade. Como se sabe, a Revolucdo Francesa galgou as fronteiras do pais onde
eclodiu e, com ela, 0 novo ideario humanista.

Karl Marx criticou a cidadania moderna burguesa, considerando que a mera
emancipagdo politica através da cidadania era insuficiente, propondo antes, uma
emancipacdo humana geral em que as pessoas ficassem livres do poder determinante da
propriedade privada e de todas as instituicfes que a ela se ligavam. Segundo Marx, 0s
limites da cidadania burguesa s6 podiam ser superados através de uma revolucao social
em que a base das desigualdades sociais, a estrutura de classes, fosse destruida. Lenine
abracou com entusiasmo estas ideias e avancou para a revolucdo socialista. De Lenine a
Estaline, o modelo comunista ndo surtiu os resultados esperados, nem a nivel
econdémico nem a nivel social. Gorbachev fechou esse ciclo, encetando uma politica de
liberalizacdo marcada pela transparéncia (glasnost) e pela reestruturacao (perestroika) e
por uma maior democratizacdo da vida politica.

O descalabro da experiéncia socialista alimentou, no ocidente, reivindicacbes de
mudancas, ressurgindo o termo cidadania, nunca mais se dissociando da conquista de
mais direitos econdémicos e sociais.

Milan Rados (2008, p. 7) refere a "Queda do Muro de Berlim" como outro marco
historico relevante, ao qual se associa o fim da Guerra Fria bem como o0 novo processo
de mundializacdo, sobretudo econdmica, que veio substituir a ideologia dos dois blocos,
que até entdo imperava no mundo. O liberalismo, vitorioso com o fim da Guerra Fria,

trouxe consigo "a liberdade, o ideal principal de mais de dois séculos da evolugdo do
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liberalismo", tendo-se cada vez mais a consciéncia de que "a ideia de liberdade,
aparentemente tdo clara e tdo proxima das pessoas, na realidade ¢ muito dificil de
entender e ainda mais de efectivar” (ibidem). De facto, "ndo ha liberdade sem lei", pelo
simples facto de que o homem vive em comunidade e a sua liberdade esta condicionada
pela liberdade dos outros membros dessa comunidade pelo que, "a liberdade é, entéo,
paradoxalmente, o poder de limitar, obedecendo a lei” (ibidem).

O liberalismo impds-se e chegou aos dias de hoje como guardido de valores que
defendem a propriedade e a liberdade individuais, a soberania do povo, a separa¢do dos
poderes, a neutralidade do estado em matéria de religido e de moral, a igualdade dos
cidaddos perante a lei e os direitos humanos.

O sistema democratico, constitui outro elemento central do liberalismo, sendo um
dos objectivos a atingir pela maioria dos Estados do mundo, confrontados actualmente
pela baixa participacdo dos cidaddos nos processos democraticos e pela consequente
falta de representatividade que essa situacdo comporta. Muitos autores, explicam esta
falta de participacdo dos cidaddos nas suas responsabilidades politicas, com base na
descrenca que os mesmos sentem face as questfes ligadas a politica e aos politicos
referindo, tal como Rados (2008) que "a esséncia da democracia esta posta em causa"
(idem, p.8).

Nos dias de hoje vivemos, e todos os indicios apontam nesse sentido, numa
sociedade dividida, onde se confrontam valores de sentido contrario, dominada pelo que
alguns ja apelidam de esplendor do caos. Esta ideia é explanada por Eduardo Lourenco
(2007, p.11), quando diz, "pode discutir-se se a desordem em que estamos mergulhados
- desde a econdmica a da legalidade e da ética - releva ou ndo, em sentido proprio, do
conceito de caos. Do que ndo ha davidas é de que o habitamos como se fosse o préprio
esplendor™.

Nesta sociedade onde todos reconhecem a inseguranga em que nos deixa a
desordem politica, econdmica e social, muitos clamam por uma mudanga que conduza a
mais justica, mais civismo e mais valores. Também o Dalai-Lama (2000, p.12) constata
0os problemas da sociedade, mormente 0s que sdo caracteristicos dos “paises
materialmente desenvolvidos” que "apesar da industrializacdo, se sentem mais
insatisfeitos". Assim, 0s "ricos" (as pessoas que vivem em paises ricos, desenvolvidos),
em oposicdo aos "pobres” (as pessoas que vivem em paises pobres, menos
desenvolvidos), sd@o pessoas que "esbanjam a felicidade de sonho que é suposto as

riquezas trazerem" e, ao invés, sentem-se descontentes, frustrados, deprimidos e
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rodeados de incerteza (ibidem). De facto, sdo muitas as pessoas que se sentem mal com
a vida que levam e, muitas das vezes, ndo encontram 0s reais motivos de tanta
insatisfacdo visto que possuem praticamente tudo para serem felizes. Este estado
decorre da "confusdo crescente acerca do que é a moralidade e em que se pode ela
fundamentar" e da questionavel ideia de que a riqueza material, s6 por si, pode vencer o
sofrimento (ibidem).

Temos a percepc¢do de que "a vida moderna esta organizada para que tenhamos de
depender o menos possivel dos outros” e, "em vez de dependermos uns dos outros",
como acontecia nas sociedades antigas ou acontece nas que sao menos desenvolvidas
(por exemplo, nas sociedades rurais), dependemos cada vez mais "de maquinas e
servigos" (Dalai-Lama, 2000, p.13). De facto, no nosso quotidiano, sdo cada vez mais 0s
momentos em que comunicamos através das maquinas, sempre que vamos levantar
dinheiro a caixa do Multibanco, quando compramos a 4gua numa maquina, quando
enviamos sms aos amigos e quando recebemos/enviamos email. E, créem alguns, cada
vez mais um mundo maquinizado e menos humanizado.

Os progressos que a ciéncia e a tecnologia trouxeram, a par do aumento da
autonomia e da independéncia (vista como nédo dependéncia do outro), resultam na ideia
de que "os outros ndo sdo importantes para a nossa felicidade™ e, do mesmo modo,"a
felicidade deles ndo é importante para nos" (Dalai-Lama, 2000, p.14). Nestas
circunstancias, "em vez do sentimento de comunidade e de pertenca (...) encontramos
um alto grau de solid&o e de alienagéo” (ibidem).

Para muitos, fazem falta modelos a seguir, personalidades com qualidades morais e
de valor acima de qualquer suspeita, que gostariam de poder encontrar, e ndo
encontram, no mundo da politica ou no poder econdmico. De algum modo, sente-se a
falta de referéncias como foram, por exemplo, Jean Monnet e Robert Shumman, sé para
enunciar duas das personalidades mais marcantes do século XX e que foram modelos de
cidadania. Mais do que em outro momento da histéria ocidental, sdo muitos 0s que
pensam que a solugdo para os problemas da sociedade estd no reforco da cidadania,
através do exemplo.

Mas de que cidadania se fala? Decerto, ja ndo falamos da cidadania dos gregos e
dos romanos, embora ndo esquecamos os contributos dessas épocas longinquas. E ndo
desvalorizamos tdo pouco os contributos do liberalismo, de significado inegavel,
conforme tivemos ja ocasido de lembrar. No entanto, urge percebermos 0 nosso tempo,

0 que nos preocupa, as dificuldades que sentimos e o futuro que queremos criar. N&o
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pretendemos seguir uma visdo apocaliptica do futuro do homem, pretendemos antes
uma visdo consciente da realidade e dos desafios que o devir nos coloca. Que cidadania
pretendemos entdo desenvolver? Indagamos alguns autores que reflectiram sobre a
cidadania e que nos ajudam a criar uma defini¢cdo mais actual.

Na tentativa de clarificar o conceito de cidadania, recorremos a Isabel Menezes (in
Carvalho, C., Sousa, F & Pintassilgo, J., 2005), que se socorreu de varios autores para
reflectir sobre este tema (Benhabib, 1999; Beiner, 1995; Dahrendorf, 1994; Janoski,
1998; Marshall, 1950 e Steenbergen, 1994a), tornando evidente a sua pluralidade de
sentidos.

Menezes (2005, ob. cit., p. 14) atribui a Marshall (1950) um contributo decisivo
para a compreensdo do conceito de cidadania, quando a remete "para direitos (...)
sancionados na lei e que emergem da tensdo entre a esfera do mercado e a esfera
politica”, considerando os direitos legais relacionados com as liberdades individuais e o
direito a propriedade privada, os direitos politicos, relacionados com possibilidade de
exercicio do poder e os direitos sociais, relacionados com a seguranca do ponto de vista
econémico e social.

A tipologia de Marshall (1950) é, como salienta Menezes (2005), frequentemente
utilizada e tem merecido a aceitacdo da comunidade cientifica. No entanto, a mesma
autora, faz referéncia a estudos de outros autores, que salientam a "virtude civica" das
comunidades quando desenvolvem acgdes de voluntarismo (Tocqueville, in Etzione,
1993) bem como o0s que fazem sobressair a importancia "dos movimentos sociais no
aprofundamento da democracia” (Habermas,1999), ampliando assim o conceito de
cidadania (Menezes, 2005, ob. cit., pp. 14,15).

Julgamos pertinente a reflexdo de Menezes, quando se debruca sobre a teoria da
cidadania elaborada por Janoski (1998) e sublinha os seus principais eixos norteadores.
Assim, consideramos importante transcrever (de forma adaptada) os quatro vectores que

explicitam que a cidadania

i)"implica um reconhecimento de personalidade num limite geografico (...) e envolve o
reconhecimento de uma identidade colectiva; ii) inclui tanto direitos de participacdo na vida
politica (cidadania activa) como direitos de existéncia (cidadania passiva) que ndo dependem
do sujeito para exercer influéncia; iii) remete para direitos universalistas e formalmente
atribuidos pela lei a todos os cidaddos (...); iv) garante, dentro de certos limites, uma igualdade
processual (por exemplo de acesso aos tribunais) e também substantiva” (Menezes, 2005, ob.
cit., p. 15).

Nesta abordagem de cidadania, sdo merecedores de particular atencéo, por parte de
Menezes (2005, ob. cit.), trés aspectos que consideramos importantes e que passamos a
descrever nos proximos paragrafos.
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Assim, Menezes alerta para a distincdo que € feita "entre cidadania activa e
passiva”, que remete para o facto de que "a competéncia nao € condicdo de acesso aos
direitos"”, atendendo a certas circunstancias de vida das pessoas que as podem tornar
incompetentes para exercerem os seus direitos sem, contudo, deixarem de os deter (ob.
cit,, p.15). Chama a atencdo para a concessdo de direitos a todos os cidad&os,
sublinhando a palavra todos, que quer significar a inclusdo de todos os membros da
comunidade, na qualidade de cidadaos.

A mesma autora chega a nogdo de que "os direitos e as obrigacfes de cidadania so
existem enquanto tal quando validados pelo Estado™ e que estes "sO existem enquanto
tal se formalmente consignados na esfera da lei" concluindo que, "é através da
participacdo na sociedade que a cidadania se constréi" (Menezes, 2005, ob. cit., p.16).

Janoski (1998) amplia a tipologia de Marshall (1950) com os "direitos de
participacdo”, que se juntam "aos direitos legais, politicos e sociais", a que
correspondem "obrigaces". Estas Ultimas carecem de "mecanismos de supervisao" que
garantam a auséncia de "esquemas coercivos” que podem desvirtuar a existéncia dos
referidos direitos e obrigacdes (Menezes, 2005, ob. cit., p.16).

Menezes (2005) lembra que a importéncia que os direitos e as obrigacGes foram
assumindo, decorreu das diferentes concepces tedricas, que Janoski (1998) associou a
"trés tradicGes politicas - o liberalismo, o comunitarismo e a democracia expansiva" (ob.
cit., p.16). Os direitos individuais, sobretudo as liberdades e garantias, tiveram a
supremacia no liberalismo, em relacdo as obrigagcdes. Ao contrario, estas Ultimas foram
enfatizadas pelo comunitarismo, associadas ao "suporte mituo” e a "accao grupal” da
"boa sociedade"”. A democracia expansiva da maior enfoque aos direitos de participacéo
e desenvolve-se no "equilibrio entre direitos e obrigac6es de cidadania™ (idem, p. 17).

A participagdo torna-se entdo uma questdo central na conceptualizagcdo da
cidadania e traduz-se na expressdo generalizada de “cidadania activa", cuja relevancia
depende das concepgfes de democracia sob as quais é percebida. Assim, Menezes
(2005) alerta para a fragilidade deste conceito quando refere que, ser “cidaddo activo”
pode ser apenas "o jogar de acordo com as regras”, referindo 0 momento actual em que
somos, cada vez mais "espectadores que votam" (Walzer, 1995, cit. por Menezes, 2005,
ob. cit., p. 17). Ao contrério, "ser cidaddo activo" deve consistir no "envolvimento
voluntario numa multiplicidade de contextos de vida, de natureza nao estritamente
politica”, com beneficios para o reforco dos individuos e para o aprofundamento da

democracia (Menezes, 2005, ob. cit., p. 17).
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O pensamento de llda Figueiredo (1999) sustenta que a cidadania € "a qualidade do
cidadao, ou seja, do individuo pertencente a um estado livre, no gozo dos seus direitos
civis e politicos e sujeito a todas as obrigacOes inerentes a essa condicdo” (p.34).
Falando de Portugal, a mesma autora salienta que "ser cidaddo num pais como 0 nosso,
em que, actualmente, se garante o aprofundamento da democracia participativa (...) é
algo de muito estimulante para a juventude, se para isso for sensibilizada muito cedo"” e
lembra que, a pratica da cidadania acontece, "nas varias formas de vida publica”, desde
logo, nas escolas” (Figueiredo, 1999, p. 35).

A mesma autora recorda que a Constituicdo da Republica Portuguesa, através do
Capitulo dos "Direitos e Deveres Culturais”, além de garantir aos cidaddos um conjunto
de direitos, estabelece também os deveres essenciais do Estado no &mbito da educacéo e
do ensino. De facto, estd definido o direito de professores e alunos participarem na
gestdo democratica das escolas e estdo também regulamentadas as suas formas de
participacao.

A partir de 1976 e com as revisdes posteriores, a CRP, consagra, nos seus
diferentes capitulos e artigos, um conjunto de direitos e deveres que vao de encontro ao
espectro alargado da cidadania e que reflectem a complexidade crescente da nossa
sociedade. Também a LBSE (no seu artigo 2.°), revela uma visdo democratica e
pluralista da educacdo quando afirma que é da responsabilidades do Estado a promocao

de um sistema educativo que contribua para

"0 desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos individuos,
incentivando a formacdo de cidaddos livres, responsdveis, autonomos e solidarios e
valorizando a dimensdo humana do trabalho", bem como para "o desenvolvimento do
espirito democrético e pluralista, respeitador dos outros e das suas ideias, aberto ao
diélogo e a livre troca de opinides, formando cidaddos capazes de julgarem com espirito
critico e criativo o meio social em que se integram e de se empenharem na sua
transformac&o progressiva"

Alargando o entendimento da cidadania ao contexto da UE, ela é concebida com
caracter supranacional, independente ou desvinculada do Estado-nagdo, tendo na base
uma percepc¢ao, por parte do individuo e do colectivo, dos seus direitos e obrigacdes.
Neste espaco mais alargado, no qual a "maultipla identidade nacional dos povos
europeus" (Rados, 2008, p.163), comporta diversos desafios para os cidaddos, o
principio da integracdo europeia, transformado no lema unidade na diversidade, tem
forcado o sentimento, ainda incipiente, da designada cidadania europeia.

O conceito de cidadania europeia tem vindo a integrar o discurso politico, desde a
criacdo das comunidades europeias, em 1950, até ao presente, com a UE, constituida
por 27 Estados-membros, desde 2007. O alargamento da UE conduziu & integragdo de
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paises pertencentes ao antigo bloco de leste que, fruto das suas realidades econémicas,
sociais, culturais e politicas, originaram novas respostas por parte da UE, visando
contribuir para promover a tolerancia entre os diferentes povos.

Em todos os Estados-membros, além da cidadania nacional, comeca também a
falar-se de cidadania europeia, embora ainda ndo com a forca que os defensores da UE
desejariam. Ser cidaddo europeu continua a ser mais um desejo do que uma realidade.

Ultrapassando a ideia de cidadania, como conceito associado aos espacos do
quotidiano, ao qual subjaz uma concepc¢édo limitadora, cada vez mais a cidadania diz
respeito a um territério mais amplo, onde o0 Homem € cidaddo do Mundo. No entanto
deve ter-se em conta que "aquilo a que chamamos mundo ndo passa de uma pequena
regido algures nos arredores do Sol que €, por sua vez, um pequeno astro insignificante
nos arredores da Via Lactea, uma pequena galaxia periférica num Universo sem centro"
(Lucio, 2008, p.11).

E neste mundo, percepcionado de tantas formas, que a cidadania se constroi e, é

neste sentido mais amplo, que nos ancoramos para melhor a definir.

2.2 A escola e os valores

A escola passa actualmente por tempos dificeis, influenciada por um lado, por uma
globalizacdo desmedida e reflectindo por outro lado, os problemas sociais do meio em
que estd inserida. O insucesso escolar e a indisciplina inscrevem-se no rol de
dificuldades que a afectam, a que se associam outros problemas que lhe sdo exdgenos,
provenientes da diversidade de condigdes que os originam. Os problemas mais referidos
sdo os relativos a desestruturacdo familiar, ao desemprego, a droga, a prostituicdo, ao
alcoolismo, a origem étnica e as sensibilidades religiosas. Cabe ainda acrescentar outras
questdes especificas de cada pais, de cada lugar, que vdo matizando com diferentes
cores cada comunidade, com incontornaveis reflexos nas respectivas escolas.

Todos estes problemas condicionam e levam a escola a repensar a sua organizacao,
0S Seus recursos, as suas estratégias e os valores que adopta. A educagdo, enquanto pilar
fundamental da organizagdo social, j& ndo pode encerrar-se na mera transmissdo de
conhecimentos cientificos a uma populacdo homogenea. Os saberes necessarios para
formar as criangas e os jovens no mundo actual ja ndo séo os que dantes se impunham
como fundamentais e, do mesmo modo, a populacdo escolar j& ndo apresenta as
caracteristicas do passado.
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De acordo com Perrenoud (2002), nas sociedades contemporaneas, as comunidades
alargam-se a "individuos que pertencem a etnias, nacionalidades e culturas diferentes,
que ndo falam a mesma lingua, que ndo tém os mesmos valores nem 0s mesmos modos
de vida" (idem, p.28). De facto, nos dltimos tempos, tém chegado ao nosso pais, além
das familias ciganas, ja com algumas raizes entre nés, e dos individuos de origem
africana, também historicamente ligados a Portugal, familias chinesas, indianas e
familias oriundas de paises da Europa de Leste, sobretudo da Ucrania e da Romeénia. A
integracdo de alunos de outras proveniéncias é outro desafio a que a escola, tal como a
sociedade, tem que dar resposta, através do desenvolvimento de um crescente didlogo
intercultural.

Face a esta diversidade, é tarefa impossivel (e para muitos indesejavel) modelar
civicamente os individuos, como acontecia no passado, num tempo em que "as
comunidades politicas eram mais fechadas e tinham meios de controlar os espiritos e 0s
comportamentos” (Perrenoud, 2002, p.28). Neste sentido, o desafio que a escola assume
actualmente é o de se reposicionar face aos referenciais éticos, politicos e sociais,
menos como entidade normalizadora mais como espaco de diversidade, com vista a uma
formagdo plural e humanitaria.

De igual modo, é de referir o nimero significativo de alunos com necessidades
educativas especiais, com diferentes graus de dificuldades, e que sdo integrados na
escola. Tal facto determina a criacdo de espacgos educativos especificos dotados de
recursos humanos e materiais que criem oportunidades para o desenvolvimento de um
processo educativo adequado a esses alunos, no cumprimento da desejavel educacao
inclusiva. As directivas de Salamanca, estabelecidas em 1994, desencadearam uma forte
dindmica, ao nivel da educacdo inclusiva, que implica os professores, técnicos e
especialistas, num esfor¢co centrado na identificacdo de obstaculos, de preconceitos, de
dificuldades econdmicas e sociais, mas também na procura de respostas e de solugoes.

E todo este universo, feito de realidades diversas, que chega a escola, onde se
espera que, pela accdo educativa, as insuficiéncias sejam superadas e as diferencas,
esbatidas. SupGe-se que a escola deve modelar todos os que nela passam, para que se
integrem, da melhor forma, na ordem social vigente. Contudo, a escola deixa-se invadir
por todos os males da sociedade, que nela assumem, por vezes, a forma de indisciplina e
que contribuem para o insucesso escolar. De facto, a escola ndo constitui uma barreira a

desordem social, sonho que muitos acalentam.
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De facto, os professores sentem que, grande parte do tempo que passam na escola,
é dedicado a resolver problemas comportamentais e a estimular os alunos para que se
tornem mais responsaveis, cooperantes, justos e solidarios. A escola procura novas
estratégias na tentativa de controlar os comportamentos disruptivos, o bullying e a
violéncia, fendmenos que ameagam tornar-se a principal preocupacéao da vida escolar.

Os media mostram ao mundo a escola, como um espago inseguro, com casos de
agressdo, conduzindo a ideia de que a escola é incapaz de travar a desordem e a
violéncia, ao contrario daquilo que todos esperam dela: que seja o espago de formacéao
de bons cidaddos. "Quem n&o gostaria que as coisas fossem assim tdo simples: que a
escola fosse a redentora dos pecados da sociedade?" A esta questdo, colocada por
Perrenoud (2002, p.13), responde o proprio referindo que "a escola faz parte da
sociedade, deriva dela" pelo que se torna pouco expectavel que a mesma "preserve ou
inculque valores que sdo desrespeitados e espezinhados por uma grande parte da
sociedade".

A organizacdo curricular do ensino baésico, estabelecida pelo Decreto Lei n.°
6/2001, de 18 de Janeiro, ® contempla a existéncia da area curricular ndo disciplinar de
formacdo civica, "espago privilegiado para o desenvolvimento da educacdo para a
cidadania", de acordo com a alinea c), do Ponto 3, do Artigo 5°, Capitulo Il, do referido
diploma. E também definido, na mesma alinea, o perfil dos cidaddos que se deseja
formar, cidaddos "responsaveis, criticos, activos e intervenientes”, bem como as
estratégias para o conseguir, nomeadamente através do "intercdAmbio de experiéncias
vividas pelos alunos" e da "sua participacdo, individual e colectiva, na vida da turma, da
escola e da comunidade”. O mesmo diploma refere que a educacdo para a cidadania é
uma formacéo transdisciplinar, do mesmo modo que a valorizacdo da lingua portuguesa,
a dimensdo humana do trabalho e a aquisicdo de competéncias na utilizacdo das
tecnologias de informag&o e comunicacao (Pontos 1 e 2, Artigo 6°, Capitulo I1).

No presente, a area curricular ndo disciplinar de formacgdo civica € da
responsabilidade do Director de Turma (DT), que gere este tempo de acordo com as
necessidades da turma, e a leitura que ele proprio faz das orientagdes superiores. Neste
tempo lectivo, exiguo para um proposito tdo amplo e complexo, como é a formacéo
civica dos alunos, desenvolvem-se actividades que contribuem para o desenvolvimento

das chamadas competéncias transversais.

O Decreto Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro estabelece, no seu ponto 1, os principios orientadores da organizacéo e da gestdo
curricular do ensino basico, bem como da avaliagdo das aprendizagens e do processo de desenvolvimento do curriculo nacional.
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Ramiro Marques (in Hamido, G. et al., 2006) salienta a polissemia do conceito de
transversalidade na educacdo, conceito que se confunde, por vezes, com a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade, que concorre para tornar dificil a reflexao
sobre o0 seu sentido. A educacgdo para a cidadania, constitui um dominio transversal para
0 qual concorrem todos os saberes, "todas as areas curriculares disciplinares e nédo
disciplinares, e até o ambiente da escola, o chamado curriculo implicito” (Marques,
2006, ob. cit., p. 16). Esclarecendo melhor, este autor levanta um pouco o véu que paira
sobre o conceito, notando que, "quando falamos em transversalidade, estamos a referir-
nos a projectos e actividades que atravessam o curriculo e que suscitam o concurso de
todos os saberes curriculares™ (idem, p.17).

Além da area de formacdo civica, a area de projecto e o estudo acompanhado,
constituem duas areas curriculares ndo disciplinares, que reforcam a perspectiva
transversal curricular. No entanto, tal como Marques (2006, ob. cit.) insinua, as
referidas areas curriculares, ndo trouxeram significativas mudancas na forma de pensar
o curriculo, mantendo-se a sua estrutura inalterada. Isto é, sobretudo a partir do 2° ciclo
do ensino Baésico, mantém-se a especializacdo disciplinar e a pluridocéncia e uma
insuficiente integrag@o dos saberes.

Muito do que se faz na area curricular de formacdo civica tem que ver com a
resolucdo de conflitos, com o mau comportamento dos alunos, com a promocao de
atitudes responsaveis e tolerantes. Muitos dos problemas de comportamento tém origem
no confronto entre a liberdade (0 que se supGe ser) e a (des) obediéncia a autoridade do
professor. A fronteira, dificil de impor, entre a liberdade (que se permite que os alunos
tenham) e a obediéncia as regras da escola, produz uma tensdo constante na vida
escolar. A este propésito, Cabanas (1988, cit. por Figueiredo, 1999, p. 33) refere que "a
educacdo é uma realidade problematica no sentido de que oferece uma natureza
antinébmica" e Ilda Figueiredo (1999, p. 74) conclui, sublinhando que, "o educador deve
ter em conta as varias antinomias presentes na estrutura da educacao, vendo-as de uma
forma dinamica (...) mantendo-se atento a todas as possibilidades do educando e
tambem a todas as suas limitagdes".

A vida escolar acontece, envolta em conflitos, que evidenciam as antinomias a que
Figueiredo faz referéncia na sua obra. Esta autora, na reflexdo que faz sobre a cidadania,
através de uma abordagem antinébmica da educacdo, na linha de Cabanas (1988),

explora, ora a dicotomia ora a complementaridade de conceitos, como o da liberdade e o
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da autoridade. Gostamos desta andlise, que reflecte a procura sensata do equilibrio entre
valores que, por vezes, sao entendidos como contrarios e inconciliaveis.

No que concerne a liberdade/autoridade, Figueiredo (1999) conclui que "na
educacdo, liberdade e autoridade devem ser complementares” e que "é necessario
encontrar um equilibrio™ nessa dicotomia (idem, p. 45). Apelando a Suchodolski (1972),
Figueiredo (1999) sublinha a necessidade de "0s jovens participarem na transformacao
do mundo actual, tornando-o mais solidario”, s possivel com o desenvolvimento "de
um espirito critico dos alunos, condi¢do essencial a construcdo e defesa da sua propria
liberdade e ao respeito pela liberdade dos outros” (idem, p. 46).

Do mesmo modo, lembra que, no passado, no quadro de uma educacgdo autoritaria,
sobressaiam 0s deveres a que os alunos tinham que obedecer, numa postura de
conformismo caracteristica de sociedades manietadas por dogmas religiosos e por
principios morais conservadores. Esta situagdo foi evoluindo nas sociedades modernas,
dando lugar a uma maior centralidade aos direitos dos individuos, afirmando-se a
felicidade como um direito natural, lado a lado com o direito a liberdade e a igualdade.
No dizer de Ilda Figueiredo (1999) "os direitos e os deveres devem ser encarados como
areas complementares, em que se procura harmonizar o ponto de vista do individuo com
0 ponto de vista da comunidade™, tornando urgente o desenvolvimento de uma ética da
responsabilidade e da solidariedade (idem, p.58).

A solidariedade surge, frequentemente, na forma de voluntariado, como resposta
aos diversos problemas que atingem a sociedade, que vdo do desemprego, a
dependéncia pelo alcool ou drogas, aos maus tratos das criancas e dos idosos, etc. Sdo
muitas as instituicdes de solidariedade social que estendem a sua ac¢ao as mais diversas
situacOes de caréncia economica e social, "numa época em que a sociedade isolou 0s
individuos, dissolveu as cadeias tradicionais de solidariedade e criou a exigéncia de se
encontrarem lagos de sociabilidade de novas formas de pertenga social” (Figueiredo,
1999, p. 61). Sobre este movimento de solidariedade social, hd& quem confronte o
Estado, sugerindo que este se demite da sua funcdo de regulador e de promotor da
coesdo social, ao contrario, Figueiredo inscreve-o num dos "rostos do individualismo
pos-moralista, mesmo que as motivagdes sejam diferentes da época moralista” (ibidem).

A educagdo civica promoveu, durante muito tempo, o respeito incondicional pelas
instituicOes, pelo trabalho, pela familia, pela lei, pela patria e, de um certo modo, pelo
racismo e o desprezo pelas outras culturas. O fim da 22 guerra mundial, enfraqueceu 0s

sentimentos racistas e, no seu lugar, foram-se cimentando outros principios e valores
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que apelam a igual dignidade das racas, das culturas e das religides. Em paralelo, os
direitos do homem ganharam forca, com o sucumbir das ditaduras e dos seus crimes
contra a humanidade, sendo o mais hediondo, o genocidio do povo judeu.

Esta crueldade, cometida contra um povo e contra a humanidade, deve perdurar na
memdaria dos homens, para que nunca mais se venha a repetir. A tolerancia é entdo um
dos valores que se inclui na nova ética, a favor do respeito pelas diferencas e em
consequéncia da riqueza da diversidade cultural. Porém, ndo devemos deixar de ter
presente as interpretacfes, nem sempre consensuais, sobre o que é a tolerancia.

A respeito de tolerancia, Lourengo (2007) refere que a sociedade ocidental, supde-
se, pelo menos teoricamente como "democratica no seu funcionamento, pluralista na
aceitacdo de referéncias e valores divergentes ou mesmo incompativeis, permissiva na
expressao e na pratica de comportamentos tidos ndo ha muito tempo como escandalosos
OU mesmo perversos”, razdo por que se considera "a si mesma como sociedade
tolerante™ (idem, p. 87). No entanto, 0 mesmo autor salienta a necessidade de entender a
tolerancia num duplo sentido, visto que 0 conceito "arrasta um eco de condescendéncia
que pode ir até a indiferenca pelo outro enquanto outro, em vez de ser a reivindicagao
ou a exigéncia de um direito"” (idem, pp. 88, 89).

De facto, convém ter presente "a historia da intolerancia, em termos ocidentais"
que teve sempre "como pano de fundo a esfera do religioso, quer dizer, aquela onde se
explicitam ou se configuram as relagdes dos homens com Deus", dando "lugar a uma
pratica religiosa que um dia pbde ser tida como a expressdao mesma da intolerancia"
(Lourenco, 2007, p. 89). Actualmente, e segundo o mesmo autor, na sociedade
ocidental, a intolerancia "sO excepcionalmente releva da religido e mesmo da
ideologia”(idem, p. 92).

Ainda segundo Lourengo (2007, p. 92), a tolerancia, numa civilizagdo imbuida dos
Direitos do Homem, constitui "uma obrigacdo™ mas o "mapa desta toleréncia, em

principio ndo contestavel, € muito diverso" e leva a que se diga que

"a UOnica questdo da tolerdncia é aquela que se coloca em funcdo do que,
independentemente do estatuto ideal (...) ndo s6 ndo tem resposta para o intoleravel, mas
pode e na verdade contribui para diluir ou tornar obscuro, ética e pragmaticamente falando, o
campo daquilo que ndo pode ser aceito sem desfigurar o estatuto da simples humanidade"
(idem, p. 93).

Lourenco (2007, p. 93) defende que o que se entende por “intoleravel” ocorre no
"quotidiano” e por isso quase que é "invisivel”. O mesmo autor aponta a explorag¢do do
trabalho infantil bem como a exploracdo sexual, como fendmenos que desmascaram a

sociedade ocidental que “prolifera a sombra da sua prépria tolerancia”. Assim, "por
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caréncia, a categoria da tolerancia desertificou eticamente o0 mundo” e "o intoleravel -
violéncia, opressdo, injustica”™ que nos assola "deixou de ser apreendido como tal”
(ibidem).

Do que se disse, fica a ideia de que a tolerancia ndo deve ser a impassividade, o
conformismo, a condescendéncia e a falta de esperanca, atitudes que, no passado,
contribuiram para os horrores cometidos contra a humanidade. Antes, deve ser um valor
que contribua para anular todas as formas de injustica, de desigualdade e de exclusédo
social. Neste sentido, a escola pode e deve educar para a tolerancia, valor reconhecido
da cidadania.

A assuncdo dos valores democraticos reflecte-se na escola e, do mesmo modo, ai se
manifestam as suas virtualidades mas também as suas insuficiéncias e limitacdes. Jodo
Filipe Matos (in Carvalho, C., Sousa, F & Pintassilgo, J., 2005, p. 44) entende que a
relagdo entre educacdo e democracia ndo € "nem Obvia nem muito clara" e convoca a
terminologia usada por Skovsmose e Valero (2002) e Skovsmose (2003), para a
perspectivar de trés modos, a "ressonancia intrinseca, a dissonancia intrinseca e a
relacdo critica".

A "ressonancia intrinseca" defende que a educacdo possui qualidades politicas que
a relacionam directamente com a democracia e pretende que, "devido a natureza da
educacdo, os interesses e os valores democraticos sdo seguramente englobados pela
educacdo” (Matos, 2005, ob. cit., p.44). Esta teoria resvala para a ingenuidade da crenca
da existéncia de bondade na educagdo e, como o proprio autor salienta, corre-se "0 risco
de iludir totalmente o contributo da educacéo para o desenvolvimento social” (ibidem).

Matos refere que, ao inveés, "a dissonancia intrinseca", explica que a educacdo pode
gerar "processos de seleccéo, de excluséo e de segregacao™, contrarios aos que subjazem
ao sistema democréatico (ob. cit., p. 45). Neste sentido, a escola é percebida como
reprodutora dos modelos sociais e, nessa linha de pensamento, das desigualdades
sociais.

A "relacdo critica" entre a educacdo e a democracia, como salienta Matos (2005,
ob. cit.,, p.45) torna-se mais adequada a uma educacdo atenta as questdes sociais,
politicas, econdmicas e culturais que a levam "a direccionar e a redireccionar o0 seu
desenvolvimento”. S8o os diferentes actores da educacdo que, em dialogo com a
comunidade, determinam a direccdo que a educacdo toma. O desenvolvimento da
educacdo traduz-se nas opgdes das diferentes disciplinas e das praticas escolares, que

sdo inseparaveis dos valores, intengdes e interesses das pessoas que as desenvolvem, as
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criam e usam. A educacdo pode servir de estimulo ao desenvolvimento da democracia
mas, e a histdria ajuda-nos a lembrar periodos em que tal aconteceu, pode reforcar os
regimes autoritarios.

Pensar na educacdo, reflectir sobre a forma como funciona na escola, se esta a
promover os valores democraticos, se estd em consondncia com o0s interesses da
sociedade, se contribui para as mudancas desejadas ou se reproduz as diferencas, se €
travdo ao pensamento critico e ao desenvolvimento da democracia, é o grande desafio
que se coloca a escola. Apesar de todos 0s constrangimentos que afectam as escolas e da
imagem que, de fora, se tem da escola, estamos, tal como Matos (2005), convictos de
que, "a educacdo tem o potencial de contribuir para o desenvolvimento das forcas
democraticas na sociedade™ mas apenas se ousar ter "uma dimensdo transversal nos

curriculos” (ob. cit., p. 45).

2.3 A cidadania na relacédo escola-familia-comunidade

Mas a escola ndo é o Unico ambiente onde ocorrem as aprendizagens das criangas.
A formacdo da crianca e do jovem € idealmente desenvolvida no ambiente familiar e €
favorecida quando beneficia da cooperacdo entre a escola e a familia. Segundo Zenhas
(20086, p. 23), sempre que "as interaccOes entre a escola e a familia sdo positivas e existe
um trabalho em parceria, os alunos aprendem a valorizar mais a escola, porque véem
que ela é valorizada pela sua familia™. Os alunos beneficiam com uma maior ligacdo da
escola as familias dos alunos e a comunidade em que estd inserida, o que se traduz
numa melhoria das suas expectativas, no aumento da sua autoconfianca, da auto-estima
e autoconceito académico. Deste modo, é possivel afirmar que existe "uma correlagédo
positiva entre 0 apoio dos pais a vida escolar dos filhos e o rendimento académico
destes™ (Zenhas, 2006, p. 28).

A relacdo escola-familia merece uma atencdo especial, sobretudo quando se
pretende compreender que tipo de colaboracdo pode desenvolver-se entre as duas
entidades. Neste sentido, Zenhas (2006) defende que "o desenvolvimento de programas
de envolvimento parental pode contribuir para aproximar a familia da escola e diminuir
as descontinuidades” e, deste modo, "a integracdo dos alunos na escola e a

aprendizagem poderao ser mais bem sucedidas" (idem, p. 28).
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De facto, quando as atitudes da familia sdo favorecedoras da aprendizagem e do
interesse pela vida escolar, traduzem-se no controlo mais frequente das tarefas dos
alunos (por exemplo, dos TPC) e na sua assiduidade, no maior envolvimento nas
reunibes escolares e nas actividades que lhe estdo abertas. Assim, torna-se necessario
influenciar as familias e leva-las a colaborar mais com a escola, para bem dos seus
filhos. A escola pode mobilizar-se para o desenvolvimento de programas de informacéo
e de formacdo junto das familias, com o objectivo de lhes proporcionar mais
conhecimentos e mais competéncias que sejam favoraveis a educacdo das criangas. A
este propdsito, Zenhas (2006) diz-nos que "a investigacdo desenvolvida em torno da
colaboracdo escola-familia-comunidade tem permitido encontrar resultados positivos,
que se traduzem em beneficios, ndo s6 para os alunos, mas também para 0s restantes
intervenientes, nomeadamente para os pais e as familias, para os professores e a escola e
para a comunidade™ (idem, p.30).

No entanto, persistem alguns obstaculos a colaboracédo entre as entidades referidas.
Com base no estudo de Diogo (1998), Zenhas (2006, p.31) apresenta, quatro tipos de
obstaculos "ao envolvimento das familias nas escolas”, assentes i) na "tradicdo de
separacdo entre a escola e a familia", ii) na "tradicdo de culpar os pais pelas dificuldades
dos filhos", iii) nas "barreiras estruturais da organizacdo social" e iv) na "persisténcia
das estruturas organizativas dos estabelecimentos de ensino".

Relativamente ao primeiro obstaculo, salienta-se o facto de os professores
reclamarem veementemente "o apoio das familias no acompanhamento escolar das
criancas, querendo, simultaneamente, continuar a manter a mesma independéncia e
liberdade relativamente a elas" (Zenhas, 2006, p.32). Por outro lado, os professores
sentem que o esforco que a escola faz, no sentido de desenvolver certos valores e
comportamentos, ndo € acompanhado de idéntico esforco por parte das familias, pelo
que s@o acusadas de falta de interesse pelo percurso educativo dos filhos. A mesma
autora refere que "a inexisténcia de contactos entre a escola e as familias contribui para
o desenvolvimento de concepcdes negativas e de desconfianca de parte a parte, as quais
levam a que esta separacgéo se acentue™ (ibidem).

Muitos professores culpam os pais pelas dificuldades dos filhos, atribuindo "aos
pais a responsabilidade pelo seu ndo envolvimento na escola e consideram que o facto
de eles ndo se deslocarem a escola demonstra desinteresse pelos filhos". Tal percepgéo
conduz, de algum modo, "a desresponsabilizacdo da escola, atraves da culpabilizacédo
das familias" (Zenhas, 2006, p. 32).
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Outro entrave a colaboracdo escola-familia reside no facto de se verificar "o
emprego dos dois elementos do casal, as deslocacdes casa-trabalho e trabalho-casa™
além da "incompatibilidade de horarios das reunies nas escolas com os horarios de
trabalho dos EE", de acordo com as conclusfes a que Diogo (1998) chegou no seu
estudo (Zenhas, 2006, p. 33). O desejavel envolvimento das familias na escola é ainda
entravado pelas dificuldades que estdo associadas a pobreza e a marginalidade.

Continuando na mesma ordem de ideias, Zenhas (2006, p. 33), diz-nos que "as
escolas continuam a ser estruturas burocraticas, com rituais muito formalistas e uma
linguagem muito técnica" que criam um grande distanciamento com o0s pais e com 0s
encarregados de educacdo. Além disso, "as diferencas de linguagem e de cultura entre a
escola e as classes desfavorecidas do ponto de vista socioeconémico sdo um factor de
exclusdo" e um obstaculo a participagao das familias na escola (idem, p. 34).

As associacOes de pais enfrentam também dificuldades no recrutamento de pais
disponiveis para terem assento nessas estruturas, fundamentais para a representacdo na
escola dos interesses parentais. De facto, de acordo Zenhas (2006, p. 35), raramente €
possivel fazer-se uma "auscultacdo permanente dos EEs, tanto mais que as associa¢des
de pais tendem a contar com uma reduzida participacdo dos EEs que representam”. Esta
falta de participacdo leva a necessidade de repensar o modelo de democracia
representativa e de reflectir sobre como aumentar a participacdo democratica.

Na esteira do Decreto-Lei 172/91, de 10 de Maio, 0 Decreto-Lei N° 115-A/98, de 4
de Maio®, trouxe um corte com a tradicdo, no que toca & margem de autonomia da
escola e ao tipo de relacdes que a escola estabelece com a comunidade. A Assembleia
de Escola passou a representar a comunidade educativa, "devendo estar salvaguardada
na sua composicdo a participacdo de representantes dos docentes, dos pais e
encarregados de educacdo, dos alunos, do pessoal ndo docente e da autarquia”, de
acordo com o ponto 2 do Artigo 8° do Decreto-Lei N° 115-A/98, de 4 de Maio, podendo
ainda integrar, por opcdo da escola, e tal como refere o ponto 3 do mesmo Artigo,
"representantes das actividades de caracter cultural, artistico, cientifico, ambiental e
econdémico da respectiva area, com relevo para o projecto educativo da escola”. Do

mesmo modo, o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril ’, estabelece o reforco da

%0 Decreto-Lei N° 115-A/98, de 4 de Maio, aprovou o regime de autonomia, administragdo e gestdo dos estabelecimentos da
educacao pré-escolar e dos ensinos bésico e secundario.

’0 Decreto-Lei 75/2008, de 22 de Abril, na alinea c) do ponto 2 do Artigo 3.°, salvaguarda a" participacéo de todos os
intervenientes no processo educativo, nomeadamente dos professores, dos alunos, das familias, das autarquias e de entidades
representativas das actividades e instituigdes econdmicas, sociais, culturais e cientificas, tendo em conta as caracteristicas
especificas dos varios niveis e tipologias de educacéo e de ensino".

40



participacdo das familias e comunidades na direcgéo estratégica dos estabelecimentos de
ensino e no favorecimento da constituicdo de liderancas fortes, e refere que se torna
necessario assegurar ndo apenas os direitos de participacdo dos agentes do processo
educativo, designadamente do pessoal docente, mas também a efectiva capacidade de
intervencdo de todos os que mantém um interesse legitimo na actividade e na vida de
cada escola.

Exige-se a escola a adopgdo de modelos inovadores que aproximem o0s pais e
outros agentes educativos, permitindo o desenvolvimento de uma colaboragéo
proveitosa, com reflexos positivos na formacgdo dos alunos. No entanto, apesar da
legislacdo actual contemplar formas de participacdo dos EE e de outros elementos da
comunidade educativa na vida escolar, a relacdo entre a escola-familia-comunidade
continua a ser entravada pela existéncia de uma comunicag&o dificil.

A haver mudanga, ela devera fazer-se em torno do relacionamento com a
comunidade em que a escola se insere, tal como defende Caride (in Trillo, F. et al.,
2000). De facto, sempre que se fala em mudanca na escola, refere-se a sua ligacdo a
comunidade onde se insere, constituindo-se ambas (escola e comunidade) como espacos
de encontro, favorecedores da comunicagéo, da integracdo e do desenvolvimento das
pessoas huma sociedade mais harmoniosa e solidéria.

Segundo Caride (2000, ob. cit. p. 172), tanto a escola como a comunidade séo
"construgdes sociais, que uma progressiva expansdo e diferenciacdo dos agrupamentos
humanos, adicionada a crescente complexidade das praticas econdmicas e culturais,
situou num amplo jogo de relacdes e de confrontagbes publicas”, enfatizando as duas
formas de educacdo que se desenvolvem em paralelo, "a informal, esponténea e global
das sociedades primitivas" e "a formal, sistematica e fragmentada das sociedades
modernas".

Esta visdo dual da educacgéo, ancorada na ideia da escola e da comunidade como
lugares de divisdo, pode conduzir a estigmas sociais perversos e a segregacdo social. Ao
contrario, a visao alternativa é a da complementaridade, que defende que, tanto a escola
como a comunidade, "se constituem e se instituem nas suas respectivas singularidades
como espacos de transito entre a familia e a sociedade, procurando referendé-las no seu
duplo (e paradoxal) proposito de estabilizagdo e de mudanca social” (Caride, 2000, ob.
cit.,, p. 173). A escola e a comunidade séo, desta forma, percebidas como espacgos de

interdependéncia, ndo podendo ser concebidos de forma isolada.
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Contudo, constata-se a existéncia de um conjunto de aspiracfes conflituosas, ao
nivel das relagcdes escola-comunidade, que geram numerosos obstaculos e resisténcias

que Caride (2000, ob. cit., p.199) anuncia, referindo que

""se centram maioritariamente nos principios inerentes ao progresso tecnoldgico: a
divisdo do trabalho, a subordinacdo do individuo as organizagdes mais amplas, a
fragmentagdo da classe trabalhadora e o poder das indUstrias, as organizagGes de
investigacdo e as grandes burocracias cuja base e a utilizacdo intensiva do capital (...)
todos eles opostos as bases do estreitamento entre a escola e a comunidade, a saber: o
trabalho em equipa, ajuda mdtua, independéncia, autonomia e integracéo".

Assim, no processo de comunicagdo entre a escola e a comunidade, adquire enorme
importancia "a questdo dos valores, das normas e das atitudes sociais num mundo que é
necessario ver com olhos que permitam enfatizar a transcendéncia da diversidade, o
desafio dos outros ou a generalizagcdo dos direitos individuais e colectivos” (Caride,
2000, ob. cit.,, p. 174). SO através de um didlogo entre escola e a comunidade,
concretizado em projectos e actuagdes comuns, sera possivel ultrapassar os desafios e
construir uma cidadania na diversidade.

Parece-nos interessante, quando se atribui importancia ao quotidiano e ao contexto
onde ocorrem as interaccdes, referir o contributo de José Machado Pais (2007) & a
propdsito da reflexdo que desenvolveu em torno da vida quotidiana, entendendo-a como
"o paradigma de toda uma série de interrogacGes: sobre o poder, as instituices, as
representacdes sociais". Através da sua analise sociol6gica, abordou a no¢do de
contexto social, na perspectiva do quotidiano, revelando o "significante flutuante do
real-social" que o quotidiano encerra (idem, p. 123).

Pais (2007), chama a atencdo para o facto de que o contexto social nem sempre
pode ser tomado como uma "rigida estrutura explicativa" dos factos que se pretende
compreender. Esta situacdo resulta do facto de os contextos integrarem "estruturas
rigidas persistentes" e "acontecimentos inesperados ou fortuitos" (p. 126). Continuando
0 seu raciocinio, Pais refere que, "qualquer que seja 0 sentido em que se tome um
contexto analitico, ele surge como uma forma (...) de analiticamente retalharmos a
realidade" pelo que, em qualquer analise de contexto que se desenvolva, ndo podemos
"correr o risco de confundir o contexto das ac¢des com as proprias ac¢des” (p. 127).

Supde-se que as interaccOes que se estabelecem nos varios contextos sociais,

adquirem significado para os individuos, constituem uma condicionante na sua

¥ Na contextualizagdo sociologica que José Machado faz pela via do quotidiano, revela os sentidos que o contexto social
pode adquirir, diferenciando os contextos dos individuos, "referentes aos elementos do meio social relevantes para os individuos" e
os contextos analiticos, "utilizados pela teoria socioldgica, aparecendo estes como construcdo tedrica na qual algumas variaveis se
combinam na tentativa de construcéo de uma estrutura hipotética interpretativa ou explicativa".
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formacéo e contribuem para as suas op¢oes de vida. Do mesmo modo, é no quotidiano,
da escola, da familia e da comunidade que se podem viver experiéncias de cooperacao,
de partilha, de solidariedade e tolerancia, experiéncias imbuidas de valores que andam
associados a cidadania. Para tal € necessario que todos os agentes educativos se
impliguem em projectos comuns percepcionados por todos como favorecedores de

desenvolvimento reciproco.

2.4 A cidadania e as tecnologias da informacéo e comunicacéo

O avanco das tecnologias de informacéo e a criacdo de uma sociedade em rede,
faz emergir outra dimensdo que deve ser reflectida quando se educa para a cidadania.
Como muitos estudiosos salientam, o progresso tecnolégico tem originado problemas de
discriminacdo e novas formas de exclusdo, que constituem novas realidades sociais que
importa questionar. Matos (2005, ob. cit, p. 39) sugere que se deve equacionar 0O
desenvolvimento tecnolégico, pondo em causa "as formas que o seu uso adquire na
sociedade e as necessidades que esses avangos criam nas populagdes” que védo de
encontro "as redes de interesses que guiam a producdo e a disseminacdo das tecnologias
de informacdo”. Apesar do reconhecido progresso que o avango tecnologico permite,
este ndo faz desvanecer a desigualdade, a injustica, a pobreza e o sofrimento que
teimam em afectar a Humanidade.

A realidade tecnoldgica chegou abruptamente a escola e estd ainda a ser
"processada” por todos os que nela trabalham, obrigando a alteracdes de rotinas,
exigindo novas formas de pensar o ensino e uma reflexdo profunda sobre o sentido das
novas vivéncias virtuais. A este proposito, llda Figueiredo (1999, p. 9) diz-nos que "o
poder que a tecnologia nos coloca nas maos (...) ¢ de tal forma grande e ambivalente
gue tanto pode trazer-nos a esperada felicidade como o holocausto”, defendendo, em
consequéncia, a necessidade do "debate democratico” e da “participacdo dos cidad&os
nas decisfes importantes sobre as grandes questdes cientificas e tecnologicas”. Este é
um conselho que ndo se pode escusar, num tempo em que a dimensdo técnica tem uma
forte supremacia no campo da modernizacio da educagio. E pois urgente uma reflexéo
que mobilize a sociedade para desenvolver uma visdo desmistificadora do progresso

tecnoldgico.
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Um fendmeno oriundo do avango tecnol6gico, muito preocupante para o sistema
democratico, e que tem vindo a impor-se em todo o mundo, é o da manipulacdo da
opinido publica. Essa manipulacdo recorre a estratégias cada vez mais agressivas e a
recursos poderosos do mundo da informacdo e da publicidade, consegue moldar
pensamentos e leva as pessoas a tomar decisdes que s6 servem os interesses de quem
tem o poder. Como Pais (2007, p. 166) refere, "contra os tecnologicos que nos
anunciam os mass media como a comunicacao total e a maxima democracia™ constata-
se que "0s mass media sé nos comunicam um produto tecnofacturado cuja matéria
prima esta sujeita a uma tecnomanipulacao”.

No entanto, 0 mesmo autor alerta para o facto de ndo sermos "apenas utentes dos
mass media", ja que todos somos "partes integrantes desse novo sistema™ (idem, p. 168).

Reflectindo sobre 0 mesmo topico, Rados (2008, p. 9) alerta para "a manipulacao
da opinido publica", realizada a custa das novas "técnicas de informacéo, comunicacao,
relacBes publicas, publicidade e propaganda, feitas na base de descobertas cientificas,
sobretudo psicoldgicas”. O mesmo autor questiona, "em que medida 0s governos actuais
sdo resultado da vontade da maioria dos cidaddos, sendo esse o principio central da
democracia?" Como podem os cidaddos precaver-se contra esta manipulagdo? Estaréo
os cidaddos mal informados?

Lourenco (2007, p. 31) diz-nos que ndo € a falta de informacéo que esta em causa,

pelo contrario, considera que

"temos o sentimento de vivermos num mundo (...) saturado de informagédo e incapaz de
gerir ou de integrar de modo construtivo a massa colossal de dados de informag&o que circula
nas ja famosas auto-estradas da comunicacao".

De facto, somos bombardeados continuamente por informacéo, que nos chega nos
modos mais diversos, com grande destaque para a televisdo, que ocupou, nas Gltimas
décadas, um poder informativo inquestionavel. Como Lourenco (2007, p. 36) escreve,
"a televisdo exprime uma tonalidade e é ao mesmo tempo o pano de fundo de uma
comunicagdo sem verdadeira comunicabilidade” e, acrescenta o0 mesmo autor, "é
efectivamente um impressionante meio de informacdo-deformacédo, sem que possamos
distinguir uma coisa da outra" (p. 37). O poder econémico e politico, detém o controlo
maioritario das imagens que passam na auto-estrada comunicacional televisiva, sendo
esse poder americano, como sugere Lourenco (2007, p. 38), leva a que denuncie que,
"televisivamente, todos somos ja americanos".

Ainda nas palavras de Lourenco (2007, pp. 39,40), é urgente um novo "dispositivo

cultural que coloque no centro o consumidor de imagens” que Ihe permita desenvolver
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"uma maneira de olhar, de aprender, de descriptar essa imago-esfera que tomou o lugar
de uma auténtica revelacdo divina™.

Lourenco (2007, p. 40) recorda Octavio Paz quando este referiu que, no futuro, a
humanidade podera estar dividida "em duas ragas: a dos homens livres e poderosos,
aqueles que léem, e os outros, aqueles que olham para a televisdo". Nd&o comungando
desse ideia, Lourengo (2007) prefere acreditar que a televisao, boa ou m4, depende da
nossa forma de a viver "como um desafio a nossa capacidade de discernimento, a
esséncia mesma da nossa liberdade, que ndo criou a televisdo para que ela nos
devorasse" (ibidem).

A televisdo, acaba por ser também uma espécie de escola, que apresenta a
informacdo "em directo”, intervalada com programas de entretenimento sem grande
contetdo sécio-cultural, transformada em realidade-espectdculo do mundo, feita de
miséria, guerra e violéncia. E com este fendmeno que a escola também compete.

Do mesmo modo, a Internet trouxe a sociedade e a escola novas dinamicas, novas
interaccdes e, a0 mesmo tempo, criou novos desafios e até alguns riscos que ndo devem
ser minimizados. A procura de informacdo, através de ferramentas de busca, como o
Google, 0 Yahoo e a AltaVista, é agora tdo intensa como nunca foi no passado. As
vantagens sdo ja conhecidas por todos, essencialmente as que se relacionam com a
vastiddo da informacdo a que se pode aceder, num curto espaco de tempo. Mas 0S riscos
sdo também grandes, sobretudo aqueles que originam a devassa da privacidade, a fraude
e o roubo informatico. De facto, as novas tecnologias andam associados riscos, que
originam novas necessidades, como sejam o estabelecimento de novas regras e a
implementacdo de procedimentos de seguranca, especificos da nova cultura
comunicacional.

A escola do presente ja ndo dispensa 0 recurso as novas tecnologias, pelos
beneficios que Ihes reconhece. Por outro lado enfrenta, tal como a sociedade, todos os
problemas que o mundo virtual se encarrega de fazer chegar a todos nés. A escola
ensina os alunos a utilizar as Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC), por
forma a que todos adquiram essa competéncia, agora considerada como essencial para a
insercdo no mundo do trabalho. Por outro lado, ensina o que é a Internet segura,
alertando para a necessidade de um conjunto de procedimentos de seguranca. Aconselha
a utilizacdo de codigos de seguranca nas comunicacdes, lembra os cuidados a ter nos
foruns de discussdo e chama a atencdo para o ataque dos virus informaticos. Também

ndo esquece de ensinar que existem os direitos de autor das fontes acedidas e que é
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fundamental o respeito pelos acordos de copyright e licenciamento. Os alunos, de um
modo geral, ja conhecem a existéncia de antivirus gratuitos e firewalls de hardware e
software. Como se percebe, a vida da escola estd ja impregnada da linguagem
informatica, para o bem e para o mal, como é costume dizer-se.

As possibilidades proporcionadas pela evolugdo dos conhecimentos e das
tecnologias, permitem o desenvolvimento de instrumentos, de materiais e de contetdos
pedagdgicos, com possibilidades de dar uma melhor resposta as diferentes realidades
educativas. De certo modo, o "choque tecnoldgico” que atinge as escolas leva os
docentes a desenvolverem as suas competéncias informaticas para conseguirem usar o
quadro interactivo, a plataforma de aprendizagem (moodle, por exemplo), o blog e
outros meios tecnoldgicos que tém ja lugar cativo nas salas de aula e no ambiente
escolar. Em resultado das novas necessidades decorrentes da realidade tecnoldgica,
muitas das horas de formacdo continua dos professores, tém incidido, no dominio
informatico.

Torna-se fundamental que o professor aprenda a usar rapidamente as novas
tecnologias, sob o risco de ser ultrapassado por muitos alunos, que ja nasceram num
ambiente tecnoldgico e que ja "falam" a sua linguagem. Apesar dos riscos a que ja
aludimos, todos reconhecem que 0S NOVOS recursos apresentam uma atractividade
interessante para os alunos, sobretudo para aqueles que necessitam de maior estimulo ou
para outros que estdo avidos de mais informagdo. As actividades que integram mais
meios tecnoldgicos, suscitam no aluno, em regra, o desejo de participarem mais
activamente nas tarefas escolares.

Hoje sdo muitas as escolas que estdo a sofrer um processo de modernizacéo, que
inclui, por exemplo, a afectacdo de novos equipamentos informaticos, como o ja
popular "Magalhdes"”, as escolas do ensino béasico do 1° ciclo. Sdo melhorias que séo
apresentadas como factores de progresso e apostas no futuro, por parte do poder central.
No entanto, a modernizacdo traz também questdes que devem ser equacionadas por
todos os envolvidos no processo educativo. Os que sdo crentes incondicionais dos
beneficios do uso das tecnologias, devem confrontar-se com o0s seus limites e
problemas, quando usadas em contexto de ensino; por outro lado, todos devemos

perceber que limitar o seu acesso pode condenar a uma forma de iliteracia.

O processo de modernizacdo exige uma reflexdo permanente por parte de todos os
agentes educativos face a problemas de discriminacdo que pode produzir, pelo que, mais

uma vez, llda Figueiredo (1999, p. 87) chama a atencédo para o facto de que,
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"o discurso da modernizacdo no campo educativo, apresentado com ambiguidade, tende a
escamotear os problemas da sociedade, a ndo apreciar criticamente as relacBes com as novas
tecnologias, a iludir e ocultar as divergéncias e fracturas sociais".

E como Meélich (in Carvalho, A. D., 2000) refere, a Humanidade é o telos do
progresso, e ndo o progresso o telos da Humanidade", afirmando que "a questdo ndo é ir
contra 0 progresso, mas que nenhum progresso vale tanto que chegue para negar o

humano” (idem, p. 52).

2.5 A cidadania e o0 ambiente

A Declaracdo do Milénio®, adoptada em 2000, por todos os 189 Estados Membros
da Assembleia Geral das Nag6es Unidas, foi um marco importante para a definicdo de
metas a perseguir em prol do desenvolvimento da Humanidade, tendo-se identificado os
entdo designados pela comunidade internacional, Objectivos de Desenvolvimento do
Milénio (ODM), a serem atingidos num periodo de 25 anos. Assegurar a
sustentabilidade ambiental foi um dos objectivos fixados, com metas quantitativas
estabelecidas, com vista a possibilitar a medicdo e acompanhamento dos progressos
efectuados na sua concretizacdo, ao nivel global e nacional.

A preservacdo do ambiente e a criacdo de hébitos de vida ecoldgicos sao
preocupacOes que estdo presentes nas sociedades actuais. S&o questdes que remetem o
pensamento humano para o risco da sobrevivéncia do planeta e, consequentemente, de
toda a forma de vida. Estas preocupacdes, tém vindo a crescer, fruto das noticias que
nos chegam de todos os cantos da terra, desde o anuncio das catéastrofes naturais (que
sdo sentidas como uma evidéncia do mau tratamento que estamos a dar a Terra), as
mudancas do clima que afectam a producéo agricola, a vida animal e todo o equilibrio
da natureza. De facto, sdo ja incontaveis as catastrofes que tém atingido o ambiente (o
derrame de petrdleo nas aguas do mar, que tem causado a morte de muitos milhares de
aves marinhas e de outros seres até ao despejo nos rios de detritos toXicos que provocam
danos colossais no ambiente circundante). Estes acontecimentos suscitam uma chamada

a responsabilidade de todos os envolvidos.

9 . . . . - . .
A Declaragdo do Milénio tem um enorme simbolismo que decorre do facto de constituir um importante compromisso
colectivo implicado na resolucéo dos principais problemas que ameacam a humanidade.
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A Comissdo Europeia elaborou em 2000 o Livro Branco®, sobre responsabilidade
ambiental, com o objectivo de desenvolver um regime comunitario de responsabilidade
ambiental, de modo implementar os principios ambientais consignados no Tratado CE e
acautelar a reparacdo dos danos causados ao ambiente.

Assim, para inverter o estado de coisas a que se chegou, 0s paises sdo fortemente
incentivados, desde essa data (2000), a incluirem nas suas politicas e programas
nacionais, os principios do desenvolvimento sustentavel e a diminuirem os factores que
condicionam negativamente o ambiente e a qualidade de vida das pessoas.

Estas preocupacBes chegam também a escola onde se ensina e se aprende o valor
da biodiversidade, a importancia de poupar a 4gua, a opcao pelas energias renovaveis,
apostando-se no reforco da consciencializacdo dos alunos para a adopcdo de
comportamentos civicos.

A complexidade da sociedade torna-se evidente nos caminhos conflituosos do
progresso que uns dizem, levar a melhoria da qualidade de vida das pessoas e outros,
afirmam, conduz a ruptura ambiental. Por um lado, louvam-se os avangos da ciéncia e
da técnica que alimentam as novas industrias e as modernas rotinas do Homem do
século XXI, por outro lado, duvida-se dos ganhos, para a humanidade, e o0s
ambientalistas revoltam-se contra os efeitos nocivos que todos os dias o planeta sofre.
Como refere Lucio (2008, p. 11), "a expansdo do poder tecnoldgico tem contrapartidas
de poluicéo e destruicdo do ambiente™.

Perante as desgracas que atingem o ambiente natural e que afectam o futuro do
homem esta a desenvolver-se a chamada consciéncia ambiental, que tem conduzido a
debates publicos, ao aparecimento de organizaces defensoras do ambiente e a
numerosas manifestaces de preocupacéo face a destruicdo do planeta. O ultimo ataque
perpetrado contra 0 ambiente foi em Fukushima, uma provincia do Japédo, onde
ocorreram diversos sismos que causaram problemas na central nuclear ai existente, com
consequéncias decerto graves, mas ainda por avaliar. Este e outros problemas que nos
afectam sdo, para Ilda Figueiredo (1999, p. 68), as consequéncias de um "capitalismo
selvagem, que gera maiores dualismos e exclusdes sociais, e degrada o ambiente (...)

neste final de milénio".

196 Livro Branco prop0s a adopgéo de uma directiva-quadro que estabelecesse "uma responsabilidade estrita para os danos
causados por actividades perigosas regulamentadas pelo direito comunitario, com causas de justificacéo, abrangendo tanto os danos
tradicionais como os danos ambientais, e uma responsabilidade baseada na culpa para os danos causados a biodiversidade por
actividades néo perigosas".
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A propésito dos problemas ambientais que nos afectam, Paulo Magalhédes (2007),
constroi uma interessante teoria sobre a terra, concebendo-a como um imenso
condominio do qual, todos somos responsaveis. Deste modo, sustenta a ideia de que
todos os homens sdo "visitantes" da terra e, simultaneamente, seus "constituintes”, e
dessa condicgdo, "deriva um direito cosmopolita inalienavel e intergeracional de uso do
meio ambiente” (idem, p.112). E convoca Kant (2004), para afirmar que esse direito ¢,
na verdade, "um direito de visita que assiste a todos os homens (...) em virtude do
direito de propriedade comum da superficie da Terra" (ibidem). Assim, é a
responsabilidade pelo futuro que é posta em evidéncia.

Também Alvin Toffler (1984), afirma que "o mundo que estd a emergir
rapidamente do choque de novos valores e novas tecnologias, novas relacGes
geopoliticas, novos estilos de vida e novos modos de comunicacdo, exige ideias e
analogias, classificacbes e conceitos inteiramente novos” (idem, p. 8), sugerindo o
aparecimento de novas oportunidades de desenvolvimento para as sociedades actuais.
Expressa claramente o seu optimismo face ao futuro que, no seu entender, se vai
construir, "entre a mudanca de padrbes de energia e novas formas de vida familiar, ou
entre métodos avancados de fabrico e 0 movimento de auto-ajuda”, anunciando uma
"civilizagdo emergente (...) mais sd, sensata e sustentavel, mais decente e mais
democratica do que qualquer que jamais conhecemos” (idem, p. 9).

Concordamos com Toffler (1984, p. 14), quando afirma que estamos no limiar de
uma nova civilizacdo, centrada em "fontes de energia renovaveis e diversificadas; em
métodos de producdo que tornam obsoleta a maioria das linhas de montagem; em
familias novas e ndo nucleares; (...) e nas radicalmente modificadas escolas e
corporagdes do futuro™ impondo-nos "um novo cédigo de comportamento”. Esse novo
codigo de comportamento devera incluir, certamente, os valores da democracia, da
solidariedade, da tolerancia e da responsabilidade.

Queremos reter a mensagem de esperanca que Toffler nos apresenta, certos de que,

SO através de uma cidadania empenhada se construird um futuro mais ecologico.
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2.6 Pensar a escola

A cidadania ndo pode ser da responsabilidade exclusiva de uma disciplina, ao
invés, como Perrenoud (2002, p. 18) recorda, "diz respeito a todas as disciplinas, a todos
0s momentos da vida colectiva™, no compromisso de todos os professores, de todas as
disciplinas. Assim, a educacéo para a cidadania apela para o envolvimento de todos os
que compdem a escola, no desenvolvimento de praticas democraticas e de
responsabilidade. Este envolvimento, segundo o mesmo autor, ndo se pode fazer no
vazio, acontece pela via da transmissdo de saberes, de valores de principios morais e
através da experiéncia, porque, tal "como a lingua, a cidadania aprende-se com a
pratica” (idem, p. 43).

Exige-se a escola a tarefa de educar para a cidadania mas, como Perrenoud (2002,
p. 31) lembra, "a escola ndo é um Estado dentro do Estado", porque apesar da
autonomia anunciada, na verdade, ainda ndo a possui. Resulta deste facto, ndo ser
possivel atribuir-se-lhe a responsabilidade da "eventual crise da educacdo para a
cidadania”. Perrenoud segue questionando,”por que razdo se exige que a escola seja
mais virtuosa do que a sociedade de que é expressdo?", considerando que, tal "ndo é
apenas injusto; é absurdo" (idem, p. 32).

A sociedade em que vivemos € uma sociedade pluralista e, também por causa
dessa pluralidade de necessidades e de interesses, € uma sociedade hesitante pois "nédo
sabe muito bem quais sdo as suas crengas nem o que tem necessariamente de transmitir
(...) por falta de convicgdes partilhadas em larga escala". Essa hesitacdo € passada a
escola (Perrenoud, 2002, p. 34).

Muitos autores preferem dizer que se aprende na cidadania e ndo para a cidadania
e, nestas circunstancias, a escola deve ser ela propria, um espaco favorecedor das
virtudes civicas na medida em que "a escola ja ", como refere Menezes (2005, ob. cit.,
p. 19) "um contexto de educagéo para a cidadania, independentemente de esta ser uma
funcdo que lhe €, social ou legalmente, atribuida”. Deste modo, tudo o que acontece na
escola é um referencial da cidadania, desde a propria arquitectura da escola,
favorecedora ou ndo das interac¢fes dos que nela se movem, até aos procedimentos que
0 regulamento da escola estabelece, indicador do grau de participacdo de todos o0s
intervenientes no processo educativo.

Ensina-se antes de mais "aquilo que se é" pelo que Perrenoud (2002) se debruca,

sobre "o grau de cidadania dos proprios professores” (idem, p. 37). O mesmo autor,
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reflectindo sobre esta questdo, parte da ideia de que os professores ndo sao nem mais
nem menos civicos, oportunistas ou idealistas do que os profissionais de outras areas,
referindo que "o ensino é frequentemente um emprego como outro qualquer e que a
virtude daqueles e daquelas que o exercem tem provavelmente mais a ver com a sua
pertenca as classes médias do que com a sua vocacao pedagdgica™ (idem, pp.37, 38).

Perrenoud (2002, p. 38) constata que, até certo ponto, nos podemos apoiar na "boa
consciéncia” e nas "boas intencbes” (das classes médias, donde, no seu entender, sdo
oriundos os professores) "para transformar a escola”, referindo que, para tal, séo
necessarias mudancas. O autor refere trés transformac6es que implicam: "a apropriacdo
activa do saber e da razdo critica, a apropriacdo de um minimo de instrumentos das
ciéncias sociais e a pratica da democracia e da responsabilidade”.

Para concretizar a primeira transformacéo, no sentido de educar para a cidadania,
"a escola tem que cumprir as suas promessas: dar a cada um os meios de controlar a sua
vida pessoal e de poder participar na vida da cidade" (Perrenoud, 2002, p. 39),
afirmando a necessidade de um conjunto de conhecimentos, cada vez mais alargados a
novos dominios, cabendo a escola o papel de transmissora dessa informacé&o,

A segunda transformacdo leva a apropriacdo de um minimo de instrumentos das
ciéncias sociais que, segundo Perrenoud (2002, p. 42), estdo em falha nos actuais
programas escolares. Assim, este autor considera nos programas escolares, 0s contetdos
relacionados com o conhecimento da sociedade s&o insuficientes, sugerindo uma
aprendizagem da cidadania que passe "pela adesdo a valores e a lei, pela reflexdo sobre
0 gue seria uma organizacao ideal da cidade, e ainda mais por um conhecimento realista
dos mecanismos demogréaficos, econdmicos, politicos e psicossocioldgicos que existem
e que, regularmente, contrariam os nossos ideais".

A terceira transformacéo implica a escola numa educacéo que privilegie "o trabalho
independente sob contrato, a individualizag&o dos percursos de formacao, certas formas
de auto-avaliacéo, o respeito pelo projecto individual do aluno”. A escola, no quadro de
uma maior autonomia, deve favorecer "a assuncdo de responsabilidades individuais e
colectivas” (idem, p. 43), subjacente a um elevado nivel de participacdo dos seus
membros.

Também Matos (2005, ob. cit.) reflecte sobre o que significa educar para a
cidadania no mundo actual, colocando o enfoque nas relacdes que se estabelecem entre
educacdo e democracia e na forma como os professores e investigadores se situam

nestas questdes e percepcionam as préprias praticas no exercicio da cidadania. Para este
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autor, "¢ na interrogacdo e no questionamento das nossas proprias praticas (...) que
podera emergir alguma esperanca no poder transformativo da educacéo” (idem, p. 37).

Matos questiona a organizacao curricular existente, "que transforma as disciplinas
escolares em compartimentos sem comunicacdo™ (idem, p. 41) e cria areas transversais
que tém subjacentes escolhas de ordem politica e ética. Com 0s seus objectivos,
actividades e formas de avaliacdo, rumam para um curriculo que tem em vista um
determinado tipo de sociedade que se pretende construir.

As escolhas de ordem politica e ética, devem ser fruto de uma reflexdo que
implique os professores, porque esta em causa perceber qual a politica do conhecimento
gue seguem, quais os valores e principios que consideram que devem fazer parte dos
curriculos escolares.

John Dewey (2007), a proposito da questdo dos valores educativos, centra o debate
nas diversas disciplinas que compdem o curriculo, nomeadamente nos supostos valores
que cada disciplina promove. Esta visdo compartimentada das disciplinas "é o reverso
da concepcao da experiéncia ou da vida como uma manta de retalhos de interesses
independentes que existem lado a lado e se limitam mutuamente™ (Dewey, 2007, p.
212), e como este autor salienta,"uma grande parte da presente agitacdo nas escolas”
relaciona-se com a luta pelo lugar que cada disciplina pretende ter no curriculo, facto
gue esta na base do "congestionamento do curriculo™ (idem, p. 213).

Todas as disciplinas ddo um contributo para a compreensao da realidade pelo que
"ndo devemos dividir as disciplinas do curriculo em apreciativas, as que tém um valor
intrinseco, e instrumentais, aquelas que se relacionam com valores ou fins para além de
si mesmas”, segundo Dewey (2007). Como o mesmo autor defende, a atribuicdo de
"valores distintos a cada disciplina” configura um curriculo constituido pela
"aglutinacdo de valores segregados™ em resultado "do isolamento dos grupos e das
classes sociais". O esfor¢o educativo deve ir contra este isolamento para que 0s varios
interesses se reforcem e influenciem mutuamente (idem, p. 215).

A escola continua a ser uma estrutura conservadora, constrangida num modelo
excessivamente normativo, burocratico e paralisante. A obsessdo normativa e o forte
pendor burocratico continuam a ser uma realidade que anula qualquer dindmica
inovadora. Apesar do discurso a favor da autonomia da escola, a manutencdo de um
sistema decisorio da Administracdo da Educacdo, amplamente burocréatico, persiste.
Assim, a burocracia constitui-se cada vez mais num obstaculo que ndo favorece e muito

menos valoriza os protagonistas da mudanca, aqueles que procuram utilizar a margem
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de autonomia que lhes é concedida e que ensaiam praticas inovadoras. Ao inveés, a
burocracia desmedida constrange as escolas que desenvolvem praticas diferentes,
mesmo que essas praticas se enquadrem nos principios reformadores definidos pelas
estruturas do poder central.

A escola, quando entendida como uma organizacdo, é o resultado de como 0s seus
membros pensam, comunicam e interagem (Peter Senge, 2000). De acordo com esta
abordagem organizacional, os verdadeiros motores da mudanca (entendida como
melhoria) sdo todos os que partilham o espaco da escola e s através da alteragdo dos
seus modos de pensar e de agir, ela ocorrera. A mudanca requer um clima de abertura,
de didlogo e privilegia o trabalho em equipa e de colaboracdo, bem como a partilha de
ideias e de experiéncias.

Alguns professores aderem cada vez mais as pedagogias activas e cooperativas,
conscientes de que sdo favorecedoras da aprendizagem da responsabilidade e mais
consentaneas com a pratica da democracia. No entanto, sdo ainda, na maioria dos casos,
iniciativas individuais que ndo se inscrevem numa estratégia intencional da escola com
vista a mudanca. A extrapolacdo dessas iniciativas inovadoras para todos os espacos da
escola, pode constituir-se num salto qualitativo que levara a mudanga, mas tal s
acontece quando a escola se assume como organizacdo aprendente. De acordo com
Senge (2000), para que se caminhe no sentido de uma escola melhor, ela mesma, como

instituicdo, tem que saber aprender.

2.7 Como se aprende a cidadania

O ensino e aprendizagem de atitudes e valores inicia-se, para Zabalza (in Trillo, F.
et al., 2000), muito cedo, antes de as criangas entrarem na escola, referindo que "o
ambiente cultural da familia € o primeiro grande nutriente das atitudes e dos valores"
(idem, p. 34). Na sua perspectiva, "a aquisi¢cdo das atitudes vincula-se ao processo de
aquisicdo dos padrdes cognitivos e comportamentais do ambiente e, fundamentalmente,
das pessoas com as quais se convive" (idem, p. 35).

A imitacdo e o reforgo positivo ou negativo, constituem os mecanismos basicos da
aquisicdo de atitudes que a escola utiliza, a par de um conjunto iniciativas formativas
intencionais, plasmadas no projecto educativo e nos projectos curriculares de turma. O

clima institucional, os moldes organizativos do trabalho, os modos de relacionamento
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entre alunos/professores/pais e outros elementos da comunidade escolar, sdo processos
relacionais e instrutivos que condicionam a aprendizagem das atitudes e dos valores.

Segundo Zabalza (2000), as atitudes constituem o resultado, por um lado, da
"disposicdo™ para agir e, por outro lado, da "actuagdo” propriamente dita e apresentam-
se como "processos dicotdmicos, como tensdes bipolares que ora tém tendéncia para
nos aproximar ora para nos afastar do objecto no qual se projecta a atitude™ (ob. cit., p.
23). As atitudes possuem componentes de ordem cognitiva, emocional e
comportamental e caracterizam-se por serem oriundas da experiéncia, por terem uma
funclo adaptativa e sendo estaveis, sdo susceptiveis de serem modificadas. De acordo
com o0 mesmo autor, as atitudes desenvolvem-se através da socializacdo e em resultado
da maduracéo e do desenvolvimento cognitivo.

Os modelos de ensino usados na escola sdo também geradores de atitudes e valores
e, como refere Zabalza (ob. cit., p. 43), "toda a metodologia de instrucéo, sejam quais
forem as suas caracteristicas, constitui um processo de influéncia sobre as atitudes”,
acrescentando que, "os métodos sdo o principal nutriente das atitudes-valores e a
principal via com que os professores contam para exercer a persuasdo”. Assim, sabendo
que cada metodologia usada integra valores, normas de funcionamento e 0s
comportamentos que se pretende reforcar, € fundamental que haja uma reflexdo
anteriormente a adopcdao de qualquer método de ensino.

Deste modo, € importante que a escola reflicta sobre o seu papel na construgédo de
uma sociedade melhor e no ambiente escolar que melhor o permita, capaz de fazer
desenvolver nos alunos as atitudes e comportamentos necessarios para a vida.
Consciente desta realidade, Perrenoud (2002, p. 53) sugere que a escola se transforme
numa "cidade democréatica”, o que exige "de todos os actores uma presenca € uma
participacdo mais empenhadas”.

Ao nivel da sala de aula, os estudos ja realizados, demonstram que 0s seres
humanos aprendem com as suas experiéncias e que a participagdo activa em pequenos
grupos ajuda os alunos a adquirirem competéncias sociais importantes, enquanto
desenvolvem, em simultaneo, competéncias académicas e atitudes democréaticas. E
através do debate que a democracia se exercita, "independentemente das suas virtudes
didacticas no quadro de cada disciplina, a experiéncia do debate de ideias esta na base
de uma relacdo critica com 0 pensamento - 0 seu ou o do outro - da cultura democrética,

e, portanto, da cidadania” Perrenoud (2002, p. 52).
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N&o chega acumular o saber, é preciso ser capaz de o transferir, de o utilizar, de o
reinvestir e, portanto, de o integrar em competéncias e a escola cabe identificar quais as
competéncias necessarias para os individuos viverem em sociedade. Perrenoud (2002)
defende que a abordagem pelas competéncias responde melhor as diferencas dos alunos,
permite percursos escolares mais individualizados e é também mais solidaria. Assim
sendo, a referida abordagem contribui para o desenvolvimento de cidaddos mais
conscientes, responsaveis e intervenientes, informados acerca dos assuntos que afectam
o dominio politico e social e comprometidos solidariamente com a vida publica do meio
onde habitam, com o pais e com 0 mundo, capazes de viverem na e de desenvolverem a
sociedade democratica.

Sabendo que grande parte dos alunos apresentam falta de competéncias sociais
efectivas, a aprendizagem cooperativa € sem davida um modelo que justifica
actualmente muitas das actividades extracurriculares da escola (desportos de equipa,
manifestacdes teatrais e musicais, organizacdo de eventos culturais ,...), com resultados
muito animadores. O modelo de aprendizagem cooperativa requer o trabalho de
cooperacdo e a interdependéncia entre alunos nas suas estruturas de tarefas, de
objectivos e de recompensas e da grande enfoque a realizacdo escolar dos alunos, a
promocdo da tolerancia, a aceitacdo da diversidade e ao desenvolvimento de
competéncias sociais.

O ambiento da aprendizagem cooperativa utiliza processos democraticos e 0s
alunos assumem papéis activos, facto realcado por John Dewey (2007), quando refere
que, a sala de aula espelha a sociedade como um todo e constituiu-se como um
laboratdrio para a vida real. Para este autor a educagdo € uma "reconstrucao continua da
experiéncia”, porque ninguém aprende no vazio, as aprendizagens partem sempre da
experiéncia anterior do individuo. Dewey (2007, p. 141) insiste no facto de que "a
falacia fundamental nos métodos educativos reside em supor que podemos pressupor
experiéncia por parte dos alunos”, quando, na verdade, € necessario que ocorra uma
"experiéncia pessoal directa numa situacao™ que estimule o pensamento. Deste modo, a
educacdo consiste na expansdo das experiéncias de vida e a escola deve criar as
melhores condigdes para que os alunos participem na sua construcao.

O mesmo autor reclama da "artificialidade" associada ao que se aprende na escola,
sentida pelos alunos, que ndo reconhecem na matéria que estudam, o mesmo "tipo de
realidade que a matéria das suas experiéncias possui” (Dewey, 2007, p. 147). Desta

aprendizagem, pouco significativa para a vida quotidiana dos alunos, resulta um
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desenvolvimento enfraquecido do pensamento. Ao contrario, as aprendizagens devem
favorecer oportunidades para o estabelecimento de "relacdes cruzadas entre 0 assunto de
cada aula e experiéncias mais vastas e directas da vida quotidiana” (Dewey, 2007, p.
148).

Retemos o seu pensamento: "As ideias ndo sdo segregadas, ndo sé&o uma ilha

isolada. Animam e enriquecem o percurso normal da vida" (idem, p. 147).

CONSIDERACOES FINAIS

A formacdo de cidaddos responsaveis, detentores de capacidades para perceber o
que se passa a sua volta e com disposi¢do para participar e dar o seu contributo na
construcdo de uma sociedade melhor, constitui um imperativo das sociedades actuais.

A escola exige-se uma implicacdo profunda neste desafio, de formar futuros
cidaddos, preparados para viver num mundo sujeito as constantes mudancas que o
progresso civilizacional acarreta. A escola necessita de repensar a sua organizagdo, 0s
Seus recursos, as suas estratégias e os valores que adopta. As estratégias/metodologias
utilizadas na escola condicionam a forma como os alunos aprendem, podendo promover
mais ou menos o desenvolvimento de competéncias transversais, as que mais se
associam a educacdo da cidadania. Os valores estdo implicitos em tudo o que na escola
acontece pelo que todas as suas opcBes devem ter subjacente essa consciéncia.

No entanto, a formacdo para a cidadania ndo é apenas uma responsabilidade da
escola, é extensiva a toda a sociedade e em particular a familia. A colaboracéo entre a
escola-familia-comunidade, torna-se imprescindivel quando se pretende melhorar a
cidadania e aumentar as atitudes e 0s comportamentos civicos. Dos estudos realizados
sobre este tema, conclui-se que existem grandes beneficios para os alunos quando a
escola, as familias e a restante comunidade educativa, assumem projectos em
cooperacdo, mobilizadores de vontades e favorecedores de sinergias.

O Programa de Aprendizagem ao Longo da vida, através do programa Comenius,
popularizou-se em muitos paises europeus e, também em Portugal, existem milhares de
escolas que ja desenvolveram este tipo de projectos. A Comissdo Europeia continua a
financiar as parcerias entre escolas, atendendo as vantagens que lhes reconhece,
nomeadamente, ao nivel da partilha de conhecimentos e de experiéncias, da
aprendizagem de outras linguas, da utilizacdo das TIC, da promocdo do trabalho de

cooperacéo, do didlogo intercultural, do reforco da identidade e da cidadania europeia.
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Para conhecer melhor quais os principais efeitos, que um projecto europeu - um
projecto Comenius, possibilitou ao nivel da melhoria da cidadania na escola, realizamos

0 estudo empirico que se apresenta na segunda parte deste trabalho.
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PARTE 2

ESTUDO EMPIRICO
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CAPITULO 3 - CARACTERIZACAO DO CONTEXTO
ESCOLAR

3.1 Caracterizacgado da escola no meio

O presente estudo foi realizado numa escola do 2° e 3° ciclo, sede do Agrupamento
de Escolas do Castelo da Maia. O Agrupamento é constituido pelas seguintes escolas:
EB1 e Jl da Seara, EBL1 e JlI da Bajouca, JI da Campa do Preto, EB1 e JI de Porto Bom,
EB1 e JI de Ferronho, EB1 e JI do Castelo, EB1 e JI de Ferreiro, EB 2/3 do Castélo da
Maia, EB1 e JI de Gestalinho, EB1 e JI de Sta. Cruz, EB1 e JI de Mandim, JI de
Gestalinho.

No ano lectivo de 2009/2010, matricularam-se no Agrupamento 1930 alunos,
distribuidos da forma seguinte: 285, no pré-escolar; 907, no 1° ciclo; 467, no 2° ciclo; e,
271, no 3°ciclo.

O Projecto Educativo da Escola (PE) elaborado para o triénio de 2007/2010, refere
que a regido onde se localiza a escola,

“¢ uma das regides mais desenvolvidas (...), onde se congregam cinco freguesias
(...). Dada a proximidade de dois centros urbanos, a populagdo (...) caracteriza-se COMO
peri-urbana, apresentando aspectos tipicos quer de uma populacdo rural quer
industrializada. Além disso, o aumento significativo de construgdo em altura e consequente
diminuigdo de espacos verdes, aponta para o surgimento de uma zona dormitorio. Mercé da
actual situacdo socio-econdmica do pais, 0 desemprego e trabalho precério tem vindo a
aumentar nesta zona, com reflexos na comunidade escolar.”

Esta caracterizacdo da regido, permite compreender melhor a envolvente
socioeconémica da escola e antecipar algumas das dificuldades das familias dos alunos
que a frequentam. De facto, o desemprego e o trabalho precario tém constituido um
quadro de vida pouco estimulante, favorecedor de um quotidiano feito de insuficiéncias
de véria ordem, em que tudo falta (alimentacdo condigna, higiene, cuidados meédicos,
assisténcia social, mas também, afectos e amor...). Nesta regido, as condi¢oes
habitacionais das familias mais desfavorecidas conduzem a rotinas pouco saudaveis,
nada adequadas a uma vida social e cultural activa e participativa. No entanto, outros
problemas emergem no meio, em resultado ndo da falta de dinheiro mas sim da falta de
tempo. Tempo que os pais ndo tém para estar com os filhos, para falarem com eles, para

Ihes darem atencéo e carinho.

E nesta realidade que crescem e se desenvolvem algumas das criancas e dos jovens
que frequentam a escola. S&o alunos que reproduzem os modelos socioculturais de onde
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provém, protagonizando, por vezes, comportamentos inadequados, s6 compreensiveis a
luz das circunstancias anteriormente descritas. O baixo estatuto social, a pobreza e a
desorganizacdo comunitaria, constituem, ndo raro, um factor de risco, preditor de

comportamentos indisciplinados e violentos (Débarbieux, 2007).

3.2 O Projecto educativo

O PE de 2007/2010, ndo constituiu uma ruptura com o PE que o antecedeu, dando
antes continuidade ao PE anterior, no que respeita as prioridades definidas. Assim, no
seguimento do anterior PE e em resultado da auscultacdo feita a comunidade escolar
(Alunos, Associagdes de Pais e Encarregados de Educacao, Professores e Funcionarios),
o0 actual PE definiu a sua visdo: a sensibilizacdo e construcdo de Boas Praticas de
cidadania, tendo por base a prevencdo nas areas da salde, da sustentabilidade
ambiental, da seguranca e dos direitos humanos. E com esta visdo que o PE pretende
alcancar o sucesso educativo dos alunos.

As accles propostas incidiram em diversos dominios da vivéncia escolar, em
resposta as dificuldades e aos problemas que foram percepcionados como sendo 0s mais
preocupantes. Foi sugerida uma maior celeridade na resolucdo dos procedimentos
disciplinares, a organizacdo de turmas de nivel, separando os alunos que tém atitudes
civicas dos que as ndo tém, a aplicacdo de programas de tutoria, bem como a
necessidade de um contacto mais directo e sistematico da Direccdo Executiva com 0s
alunos, no espago escolar. Foi ainda reconhecida a necessidade de uma maior
participacdo dos alunos na construcdo de regras para a convivéncia escolar, tendo sido
sugerida a criacdo de assembleias de alunos como espaco de discussdo e de resolucgéo de
alguns problemas. No que respeita a pratica lectiva, salientam-se as sugestdes apontadas
para a promocéo da formacao civica em todas as disciplinas e especificamente nas aulas
de Formacgdo Civica e de Area de Projecto. Outras sugestdes, foram no sentido do
desenvolvimento de projectos com a colaboragdo da comunidade educativa. A
implementacdo do PE tem levado a escola a constituir parcerias com outras
entidades/organizacGes do meio envolvente, que resultam na promocéao de principios e
de valores, estruturantes para os futuros cidaddos. Destacam-se as parcerias com 0
Centro de Saude, o Gabinete de Psicologia e Orientagdo Vocacional e com os diversos
servigos tutelados pela Camara Municipal.
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CAPITULO 4 - METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

4.1 A questédo em foco

O desenvolvimento da consciéncia civica constitui uma prioridade fulcral tanto da
escola como da sociedade em que nos inserimos. Tem sido um dos temas mais
estudados da actualidade, por um sem numero de investigadores, que deram o seu
contributo para a compreensédo da cidadania. Neste trabalho, destacamos os contributos
de Armanda Zenhas (2006), Caride (2000, ob. cit.), llda Figueiredo (1999), Isabel
Menezes, (2005, ob. cit.), Jodo Filipe Matos (2005, ob. cit.), John Dewey (2007),
Laborinho Lucio (2008), Perrenoud (2002), Ramiro Marques (2006, ob. cit.), Zabalza
(2000, ob. cit.), entre outros.

A consciéncia civica constroi-se atraves do desenvolvimento de atitudes e de
comportamentos modelados por valores consensualmente aceites, como a democracia, a
responsabilidade, a solidariedade e o respeito pelo préximo. S&o atitudes/valores que
estdo na base da desejavel cidadania activa.

Com esta investigacdo, vamos procurar perceber de que modo um projecto europeu
(uma parceria entre escolas europeias) contribui para 0 aumento da cidadania na escola,
ou seja, qual o impacto, que um projecto com as caracteristicas do ECCE, teve na
escola, em termos de cidadania.

4.2 Opcdes metodoldgicas

A cidadania, tema central desta investigacao, reflecte, como ja foi dito, uma das
preocupacOes actuais da escola e também da sociedade, de que ela € espelho. De facto,
nos dias que correm, é dado grande enfoque as questdes da cidadania, nas suas mais
variadas vertentes, tanto na escola, como na cidade, no pais e no mundo.

A decisdo de estudar este tema tem entdo justificacdo na sua actualidade, na
necessidade, manifestada por muitos, de mais civismo, embora na incerteza
relativamente a sociedade que se pretende construir. Esta decisdo, prende-se também
com o facto da responsavel pela investigacdo, enquanto docente de uma escola do
ensino basico (uma EB 2,3), ter possibilidades de a desenvolver, tendo em conta que
coordena o ECCE na escola onde lecciona, projecto cujo impacto se pretende conhecer.
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Por tal motivo, é conhecedora dos contornos do ECCE e tem a proximidade necessaria
com os diversos intervenientes, o que lhe permite a obtencdo de informacéo variada e a
observacao directa dos processos gerados a luz do referido projecto.

Ap06s uma breve incursdo no universo dos maltiplos paradigmas disponiveis e das
variadas estratégias metodoldgicas da &rea da investigagdo social, optamos por conjugar
a abordagem qualitativa, legado de Weber, com, sempre que possivel, a abordagem
quantitativa, legado de Durkheim. Nestas circunstancias, assumimos, tal como Moreira
(2007, p. 59) que,

"qualquer prética de investigacdo pode conceber-se como algo que tem lugar num
contexto socio-histdrico especifico, e no qual o investigador social toma decisdes (implicita
ou explicitamente) que revelam as suas opc¢des. Decisdes que incluem a selec¢do do tema de

estudo, 0 seu enquadramento tedrico e (...) estratégias e técnicas de pesquisa consonantes".

O conceito de cidadania, sendo um conceito polissémico, inclui uma variedade de
sentidos que dificultam o seu estudo, razdo pela qual se tornou necessario limitar a
investigacdo a algumas questBes/problemas que estdo associadas a cidadania. Deste
modo, contornamos a morosidade a que uma investigacdo mais abrangente obrigaria e
favorecemos a sua exequibilidade. Os instrumentos de recolha de dados reflectem o
campo em que incide este estudo, tal com os objectivos que o norteiam.

Nesta investigacdo, optamos claramente pelo estudo de caso, abordagem
metodoldgica de investigacdo mais adequada, no nosso entender, para compreender e
descrever acontecimentos e contextos complexos, nos quais se envolvem e interagem
diversos factores. De acordo com Hamel et al. (1993), apesar de 0 nome sugerir que seja
um método, é mais apropriado definir o estudo de caso como uma abordagem. De
acordo com Yin (1993), esta abordagem adapta-se a investigacdo em educacao,
associando-a a estudos de fendmenos complexos e das suas dinamicas. Pode definir-se o
estudo de caso com base nas especificidades da situacdo em estudo e com base num
conjunto de caracteristicas relativas ao processo de recolha de dados e as técnicas de
analise dos mesmos (Yin, 1993).

Ponte (2006, p. 2), acrescenta o facto de o estudo de caso ser "particularistica”, isto
é, que se debruca deliberadamente sobre uma situacdo especifica que se supde ser unica
ou especial, pelo menos em certos aspectos, procurando descobrir a que ha nela de mais
essencial e caracteristico e, desse modo, contribuir para a compreensédo global de um
certo fendmeno de interesse.

Consideramos igualmente importante referir que, mais do que explorar, descrever

ou explicar, Gomez, Flores & Jimenez (1996) defendem que, o objectivo geral de um
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estudo de caso, é também avaliar e/ou transformar. Subscrevemos esta Ultima
intencionalidade.

As vantagens do estudo de caso sdo, a nosso ver, bastante apelativas. Assim, 0
investigador tem a possibilidade de se concentrar num caso especifico e de identificar,
ou tentar identificar, os diversos processos interactivos em curso. A profundidade do
estudo é acautelada devido a grande variedade dos materiais em analise.

Contudo, esta opcdo, apresenta também inconvenientes/desvantagens que €
necessario lembrar, nomeadamente, um significativo grau de subjectividade atendendo a
que o investigador assume um papel importante na definicdo do objecto de estudo. Por
outro lado, torna-se necessario o recurso a varios métodos para recolher varios tipos de
informacBes, que constituem os materiais empiricos através dos quais o0 objecto de
estudo é compreendido. Esta circunstancia apresenta problemas analiticos que resultam
do seu tratamento diferenciado.

Apesar dos referidos constrangimentos, o estudo de caso revela-se a abordagem

mais apropriada a presente investigacao.

4.3 ldentificacdo dos objectivos do projecto

O presente estudo teve como objectivo principal compreender os impactos que o
ECCE teve na escola, no dominio da cidadania.

Foram formulados os seguintes objectivos:

a) Descrever os impactos ao nivel das atitudes/comportamentos civicos dos alunos;

b) Identificar as estratégias/actividades mais utilizadas pelos professores, expressas
no projecto curricular de turma, favorecedoras do desenvolvimento de competéncias
transversais, no seio de actividades praticas (como defende Dewey, 2007);

c) Identificar formas de colaboracdo desenvolvidas entre a escola-familia-
comunidade.

Identificaram-se algumas questdes, consideradas relevantes para a investigacao:

1. Quais foram os progressos verificados ao nivel dos comportamentos civicos dos
alunos, percepcionados pelos professores, alunos e EE?

2. Quais foram as actividades desenvolvidas com os alunos, com reflexos na sua
formacéo para a cidadania?

3. Quais foram as estratégias/metodologias de ensino utilizadas nessas actividades?
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4. Quais foram as formas de colaboracao entre a escola-familia-comunidade?
5. Que novas dinamicas foram sentidas na escola, percepcionadas pelos

professores, alunos e EE?

4.4 Populagdo-alvo e amostra

A populacdo-alvo foi constituida pelos alunos, professores e Encarregados de
Educacao que participaram no ECCE, no ano lectivo de 2009/2010. Assim, este estudo
reportou-se a uma populacdo-alvo constituida por: 343 alunos, distribuidos por 15
turmas de 2° e de 3° ciclos, conforme se apresenta no Quadro 2; 200 Encarregados de
Educacdo, presentes nas reunifes em que os DT disponibilizaram o questionario sobre o
ECCE; e 44 professores, envolvidos na implementacdo do ECCE. A amostra deste

estudo coincidiu com a populacgéo alvo considerada.

QUADRO 2 - Distribui¢do dos alunos: por ciclo de ensino, por ano e por turma

2° ciclo 3°ciclo Total

Turmas | 3do5%°ano | 3do6°ano | 3do7°ano | 3do8°ano | 3do9%ano | 15

Alunos | 61 65 62 79 76 343

4.5 Técnicas de recolha de dados

Aplicaram-se diferentes instrumentos (0 questionario, a entrevista, a andlise de
documentos e a observacéo directa), permitindo a triangulacdo de dados, estratégia que
muitos estudiosos da area das ciéncias sociais consideram a mais pertinente para obter
informacgdo valida e significativa. A triangulacdo pode assumir quatro tipos, como
sejam, a triangulacdo de dados, de investigadores, tedrica e metodolégica (Moreira,
2007, pp. 61,62), sendo a mais usual a primeira, a triangulacéo de dados, que é também
a utilizada neste estudo. Assim, apesar das dificuldades inerentes a esta estratégia,
associadas a diversa natureza dos dados, sobressaem, além de outras, as vantagens que
apontam para uma informacao mais profunda e diversificada (Moreira, 2007, p. 64).

A partir de um conjunto de questdes/problemas, foi elaborado um questionario
(Anexo 5) que teve como objectivo principal o de saber qual a percepgdo dos
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professores sobre o impacto do projecto ECCE na escola. Apdés um ano de
implementacao do projecto ECCE, pensamos que, a partir das actividades desenvolvidas
no seu ambito, seria possivel apreender a forma como os professores o interpretaram.
Do mesmo modo, colocamos idénticas questdes aos EE dos alunos (Anexo 6). Assim,
foram elaborados, ndo um mas dois questionarios, com a ideia de obtermos informacéo
dos professores e dos EE, permitindo uma analise cruzada da informacao assim obtida.

Foi também elaborado um questionario para ser respondido pelos alunos (Anexo
7), com questdes que incidiram em trés assuntos: a questdo da alimentacdo, a questéo do
exercicio fisico e a questdo da poluicdo. Neste caso, as questdes que integraram o
questionario dos alunos foram criadas pelos proprios alunos, em trabalho de grupo,
orientados por professores, no ambito de uma reflexdo sobre "comportamentos
ecoldgicos". Este questionario online, constituiu uma actividade central no @mbito do
ECCE, tendo sido respondido nao sé por alunos portugueses mas também por alunos de
outras escolas europeias. Os resultados deste questionario foram analisados a nivel
europeu, na reunido de projecto levada a cabo em Lodz-Polonia. Os resultados, do
referido questionario, relativos a nossa escola (Anexo 8), sdo reflectidos nas conclusées
deste estudo.

Pensando que a avaliacdo de impacto s seria possivel com uma percepcao das
diversas sensibilidades, foram realizadas entrevistas a diferentes elementos da
comunidade escolar. Optou-se, no caso dos entrevistados adultos, pela entrevista em
grupo, conhecida também por focus group, considerando-se esta técnica de investigacao
a mais apropriada, atendendo ao objectivo principal que era o de captar a percepc¢do dos
intervenientes sobre o impacto do ECCE. Sabendo que o focus group pode ser um
método ou uma técnica, com defensores para ambas as abordagens, consideramo-lo,
neste estudo, como uma técnica de pendor qualitativo. Referenciada por David L.
Morgan (1997), esta técnica permite a discussdo entre um grupo de pessoas, com 0
espirito das entrevistas ndo directivas*.

O focus group foi usado com o objectivo de conhecer a perspectiva dos
participantes sobre o topico em estudo e para esclarecer resultados obtidos a partir de

outros instrumentos, nomeadamente, 0s questionarios. Assim, esta técnica foi usada

11De facto, a discussdo que se desenvolve, durante a sessdo de entrevistas através desta técnica, é proficua no fornecimento
de informages sobre 0 que as pessoas sentem ou pensam ou, ainda, sobre a forma como agem. A discusséo objectiva, faz-se em
torno de um tema sobre o qual se pretende obter informagéo, através de questdes que véo sendo colocadas pelo moderador, a um
grupo de respondentes. N&o obstante a existéncia de um guiéo que norteia a ac¢do do moderador, a entrevista vai fluindo de uma
forma ndo-estruturada e natural, j& que a discusséo é enriquecida pelas respostas que vao sendo dadas pelos seus intervenientes, as
quais suscitam novas questdes, nem sempre contempladas no referido guiéo.
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como instrumento complementar da recolha de dados e privilegiou a observacdo, o
resgisto de experiéncias e das reacdes emocionais dos participantes. O grupo de
entrevistados foi constituido por pessoas gque, de algum modo, participaram no ECCE,
tendo dado o seu contributo para a sua implementacdo na escola, através de diferentes
accOes e experiéncias. Foram convidados trés professores, com diferentes funcbes na
escola (um elemento da direc¢do, uma directora de turma e uma coordenadora de
departamento), uma representante dos pais /EE e uma funcionéria da escola, num total
de cinco pessoas. Teve-se 0 cuidado de formar um grupo diversificado, no que diz
respeito ao raio de accdo de cada elemento, garantindo, no entanto, a sua uniformidade,
em termos de disponibilidade para contribuir com informacdo relevante. Foi
preocupacdo da moderadora, a criacdo de um clima favoravel a participacdo de todos os
elementos do grupo, embora n&o interferindo na dindmica que se pretendia estabelecer
no seio do grupo.

A entrevista teve inicio com um pequeno predmbulo, que a entrevistadora fez, no
qual aproveitou para lembrar o seu propdésito. Foi num tom leve e amistoso que as
questdes se sucederam, sem haver a preocupagdo de cumprir a ordem em que as
mesmas se encontravam no guido (Anexo 10), na sequéncia do fluir das respostas dos
entrevistados. O clima da entrevista pautou pela forte implicacdo de todos os
intervenientes e pela alegria e entusiasmo que todos partilhavam.

Alem da entrevista de grupo, foi também realizada uma entrevista a um aluno,
participante no ECCE, com recurso a um guido (Anexo 10). Esta entrevista, que
decorreu num ambiente amistoso, permitiu ao aluno responder a um conjunto de
questdes, idénticas as formuladas na entrevista de grupo, mas ajustadas a idade e papel
do entrevistado.

Foram construidas categorias de analise que permitiram uma interpretacdo das
informacOes obtidas tanto na entrevista de grupo como na entrevista individual. A
andlise feita conduziu & formulag&o de algumas conclusdes.

Procedeu-se também a andlise dos projectos curriculares de turma (PCT), relativos
as turmas que participaram no ECCE. A analise incidiu nas competéncias essenciais
priorizadas nos PCT, bem como, nas metodologias escolhidas.

Toda a informacdo obtida através dos instrumentos mencionados possibilitou uma

aproximacdo a realidade alvo de investigacao.
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O registo dos dados foi efectuado em suportes Excel e em quadros descritivos,
permitindo um estudo de natureza qualitativa, embora tenha sido possivel, de algum
modo, a abordagem quantitativa de parte da informacao.

Importa dizer que a autora deste estudo teve acesso autorizado pela Direc¢do da
escola a toda a informag&o necessaria para a recolha de dados.
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CAPITULO 5 - APRESENTACAO DE RESULTADOS

5.1 A percepcao dos professores, através do questionario

O questionario (Anexo 5) foi disponibilizado na internet, na pagina da escola e,
publicitado em todas as escolas do Agrupamento de Escolas pelo email institucional.
Pretendeu-se, deste modo, permitir que todos os docentes, pudessem responder se assim
0 entendessem, mesmo nio tendo participado directamente no ECCE', desde que
quisessem expressar a sua opiniao, apenas pelo que tinham percepcionado do trabalho
dos seus colegas, do envolvimento dos alunos e com base na sua observacdo dos
diversos momentos da vida escolar.

O questionario era constituido por 9 questBes, maioritariamente de resposta
fechada. As questdes 3 e 8, possibilitavam respostas abertas. Assim, a questdo 3, que
pedia aos respondentes que assinalassem o tipo de actividades desenvolvidas com 0s
alunos, permitia aos respondentes assinalar outras actividades, além das opgdes que
eram apresentadas. A questdo 8, que solicitava aos respondentes a sua avaliacdo face ao
desenvolvimento dos dominios apresentados, permitia que especificassem 0s aspectos
considerados mais relevantes em cada dominio.

A questdo 9 conduzia a uma resposta aberta.

O principal objectivo, indicado no inicio do questionario, era o de permitir avaliar o
impacto do projecto na escola. Assim, pretendia-se conhecer a percepcdo dos
professores sobre: i) os topicos mais abordados na escola, as actividades mais
desenvolvidas e a sua participacéo (questdes 1, 2 e 3); ii) as dindmicas desenvolvidas na
escola (questBes 4, 5 e 6); iii) os efeitos do ECCE nas praticas pedagdgicas dos docentes
(questdo 7); iv) os beneficios do ECCE para os alunos e para a comunidade escolar
(questdo 8). A ultima questdo (questdo 9) era aberta, permitindo obter conhecimento
sobre outros aspectos que os professores quisessem acrescentar.

O questionario foi respondido online por 44 professores mas, desse numero de
professores, apenas 23 (52%) o fizeram de forma completa. Alguns professores
referiram que a aplicagcdo informética, a dada altura do preenchimento “paralisou”,

originando o abandono da aplicacdo ou a sua finalizacdo antecipada. Assim, atendendo

12 ~ . . .
Nesta apresentacéo, optamos por usar, sempre que possivel, a sigla ECCE (em vez de escrevermos por extenso o titulo do
Projecto Comenius "Eco-Citizens of Common Europe™), por questdes de economia de palavras.
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a que os campos nao preenchidos eram cruciais para a investigacdo, apenas Sdo
considerados, neste estudo, os referidos 23.
A Tabela 1.1 apresenta alguns dados identificativos do perfil dos 23 professores

respondentes.

TABELA 1.1 - Perfil dos professores respondentes

Intervalo de Docentes | Tempo de | Docentes | Nivel de Docentes
idades % Servico % ensino %
30a39 39% 5a10 13% 1°ciclo 9%
40 a 49 22% 11a20 39% 2° ciclo 30%
50 a 59 39% 21a30 35% 3° ciclo 61%

> de 30 13%

Os dados da tabela 1.1 indicam que os professores respondentes tém idades
inscritas nos 3 grupos etarios apresentados, com maior incidéncia nos intervalos entre 0s
30-39 e os 50-59 anos de idade. A maioria corresponde a professores com mais de 10
anos de servico docente, que leccionam o 3° ciclo.

Dos professores respondentes 19 (83%) sdo do sexo feminino e 4 (17%), do sexo
masculino.

Os professores respondentes assinalaram os cargos especificos que tém na
escola, sendo: 2, Coordenadores de Departamento; 5, Directores de Turma; 1, assessor
pedagdgico do centro de formacdo da associacdo de escolas; 1, Ensino Especial; 1, da
equipa da Biblioteca da Escola; e 1, da equipa PTE.

Foi registada, pelos 23 professores respondentes, a pertenca a 16 grupos de
docéncia diferentes, ilustrando a participacdo de um leque muito diverso de formacdes.

5.1.1 Topicos do ECCE mais desenvolvidos

A questdo colocada - na sua percepgao assinale os 5 topicos do Projecto Comenius
mais desenvolvidos na escola - as respostas foram as apresentadas no Gréafico 1.1.

Os cinco topicos mais assinalados pelos professores foram os seguintes, por ordem
de preferéncia: a alimentacdo saudavel, 18 (78%), a agua, 17 (73%), a divulgacéo do
projecto, 16 (70%), a promogdo do desporto e actividade fisica, 15 (65%) e a
consciéncia ecoldgica, 13 (57%).
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GRAFICO 1.1 - Tépicos do ECCE desenvolvidos na escola

Al[l) Consciéncia ecological

Al [k) Higiene: evitar dependéncias]

Al[j) Promocdo do desporto e actividade fisica]
Al[i) Alimentacdo saudavel]

Al[h) Transportes tradicionais e alternativos]
Al[g) Pros e contras do turismo para o ambiente]
Al[f) Proteccdo da vida selvagem)]

Alle) A agua]

Al[d) Problemas de energia]

Al [c) Poluicdo atmosférical

Al [b) Poluicdoterrestre/ Residuos]

Al[a) Divulgacdodo projecto]

5.1.2 Participacdo no ECCE

A questdo 2 do questionario perguntava - participou, com 0s seus alunos, em
alguma actividade desenvolvida no ambito do Projecto Comenius?
Dos professores respondentes, 78% afirmaram ter desenvolvido actividades com

0s seus alunos, no ambito do Projecto Comenius.

5.1.3 Tipo de actividades desenvolvidas com os alunos

A questdo 3 do questionario solicitava o seguinte: assinale o tipo de actividades
que desenvolveu com os seus alunos, no @mbito do Projecto Comenius.

A questdo fazia-se acompanhar de um quadro que apresentava um leque
diversificado de actividades. De acordo com a informac&o apresentada no Grafico 1.2, a
exposicdo de trabalhos foi a actividade indicada mais vezes pelos professores (23%),
seguida da elaboracéo de cartazes/dossiés (20%), da elaboracdo de power point (18%) e
da participacdo em palestras/conferéncias/debates (8%). Os respondentes assinalaram
ainda outras actividades (10%), ndo contempladas no quadro apresentado,
nomeadamente a producdo de poemas, postais de Natal, um livro de receitas,
actividades desportivas e sessdes de chat com os alunos estrangeiros.
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Impacto de um Projecto Europeu numa Escola do Ensino Basico

GRAFICO 1.2 - Tipo de actividades desenvolvidas com os alunos

A3 [Visita de estudo]

5%
Al [Elaboraga(?Ade A3 [Participacdo em
cartazes/dossiés) .
0% Palestra/Conferéncia
/Debate]
8%
A3 [Producao de
A3 [Elaboragdo objectos de arte]
de power point] 2%
18% A3 [Dramatizacao)

A3 [Construgao de A3 [Performance R

maquetas) A3 [Concurso] musical/danca]
3% 0% 3%

5.1.4 Avaliagéo formal das actividades, no ambito do ECCE

Considerando a avaliacdo, a questdo 4 do Questionario indagava - Promoveu a
avaliacdo formal das actividades que desenvolveu no @mbito do Projecto Comenius?
Mais de metade dos respondentes (57%), afirmaram ter feito uma avaliagdo formal

das actividades desenvolvidas no ambito do ECCE.

5.1.5 Desenvolvimento de dindmicas inovadoras na escola

A pergunta 5 questionava sobre as possiveis dinamicas inovadoras desenvolvidas
na escola, no seguinte modo: no seu entender, o Projecto Comenius suscitou o

desenvolvimento de dindmicas inovadoras na escola?
A esta questdo, todos os respondentes responderam de forma afirmativa,

considerando que o ECCE suscitou o desenvolvimento de dindmicas inovadoras na

escola.
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5.1.6 Oportunidades que o ECCE criou para os alunos

Na questdo 6, solicitava-se aos respondentes: assinale o seu grau de concordancia
(escolhendo uma das opcdes apresentadas: Discordo completamente, Discordo,
Concordo parcialmente, Concordo em grande parte e Concordo plenamente)
relativamente as situagdes apresentadas (relativas a oportunidades que o Projecto
Comenius criou para 0s alunos).

Através da Tabela 1.2, podem perceber-se trés grupos de respostas: um primeiro
grupo, em que mais de 50% das respostas foram de concordancia plena (A6.1, A6.2,
A6.3, A6.5, A6.7, A6.8, A6.9, A6.12); um segundo grupo, em que as respostas se
repartem pelas op¢des “"concordo plenamente” e "concordo em grande parte”, sendo que
a soma destas perfaz mais de 50% (A6.4, A6.10 e A6.11); um terceiro grupo (questdo
A6.6), em que se verifica alguma dispersédo das respostas pelas opcbes "concordo

plenamente”, "concordo em grande parte” e “concordo parcialmente”.

TABELA 1.2 - Oportunidades que o ECCE criou para os alunos

A6.1 [ A6.2 | A6.3 [A6.4 | A6.5 |A6.6 | A6.7 | A6.8 |A6.9 |A6.10 | A6.11 | A6.12
% % % % % % % % % % % %
Concordo
Plenamente 78,3 | 739 | 60,9 | 13,0 | 60,9 | 348 | 56,5 | 69,6 | 73,9 | 435 34,8 52,2
Concordo em grande
parte 130 | 17,4 ]| 30,4 | 60,9 | 39,1 | 39,1 | 304 | 26,1 | 8,7 52,2 52,2 47,8
Concordo
parcialmente 8,7 8,7 87 [ 130 00 | 174 | 87 0,0 8,7 43 0,0 0,0
Discordo 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
Discordo
completamente 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
Né&o responderam 0 0 0 13,1 0 8,7 4.4 4,3 8,7 0 13 0
Legenda:

A6.1-conhecerem outras culturas; A6.2- viverem novas experiéncias; A6.3- aumentarem a sua consciéncia ambiental; A6.4- terem
iniciativa ao nivel da concepcéo, planificacéo, avaliagdo de projectos; A6.5- desenvolverem a sua criatividade; A6.6- exercitarem a
participagdo democratica; A6.7 partilnarem saberes e praticas com os colegas; A6.8- desenvolverem trabalhos de grupo; A6.9-
debaterem questdes da actualidade; A6.10- assumirem responsabilidades; A6.11- adoptarem comportamentos solidarios; A6.12-
desenvolverem atitudes de respeito pelos outros.

5.1.7 Oportunidades que o ECCE criou para os professores

Considerando que o ECCE trouxe igualmente oportunidades de desenvolvimento
para os professores, solicitava-se, na questdo 7: assinale o seu grau de concordancia
relativamente as situacdes apresentadas. Tal como na questéo anterior, solicitava-se aos
respondentes que assinalassem o seu grau de concordancia (escolhendo uma das opgoes
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apresentadas: Discordo completamente, Discordo, Concordo parcialmente, Concordo

em grande parte e Concordo plenamente).

TABELA 1.3 - Oportunidades de desenvolvimento para os professores

A7.1 A7.2 A7.3 A7.4 A7.5 A7.6 AT.7
% % % % % % %

Concordo
Plenamente 26,1 47,8 26,1 13,0 17,4 34,8 21,7
Concordo em
grande parte 30,4 30,4 34,8 39,1 39,1 43,5 21,7
Concordo
parcialmente 30,4 17,4 30,4 43,5 34,8 17,4 34,8
Discordo 0,0 0,0 4,3 0,0 4,3 0,0 13,0
Discordo
completamente 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
Né&o responderam 13,1 4,4 4.4 4,4 4.4 4,3 8,8

Legenda:

A7.1-reflectirem sobre o curriculo; A7.2- desenvolverem actividades estimulantes para os alunos; A7.3- adoptarem
novas estratégias de ensino; A7.4- adequarem o curriculo as caracteristicas dos alunos; A7.5 - desenvolverem
estratégias pedagdgicas diferenciadas; A7.6- enfatizarem conteldos programaticos relacionados com o Projecto
Comenius; A7.7- desenvolverem novas formas de avaliagao.

De acordo com a informacdo da Tabela 1.3, sobressaem as opgdes de resposta
"concordo em grande parte™ e “"concordo plenamente” que, no conjunto, somam mais de
50% das respostas dadas (questbes A7.1, A7.2, A7.3, A7.4, A7.5 e A7.6). A opcao
"concordo parcialmente” é a escolhida em 43,5% das respostas, no caso da questdo

AT7.4. Embora pouco significativa, a discordancia é de 13% na questdo A7.7.

5.1.8 Avaliacéo que os professores fazem do ECCE

A questdo 8 era a seguinte: De que forma avalia o desenvolvimento que
percepcionou nos dominios apresentados? Em primeiro lugar, requeria uma apreciacdo
direccionada para o desenvolvimento percepcionado nos alunos e, em segundo lugar,
solicitava uma avaliagdo mais centrada na comunidade educativa.

Como se pode verificar na Tabela 1.4, os professores, no que diz respeito as
aprendizagens desenvolvidas pelos alunos, utilizaram as mencdes de "Excelente” e de
"Muito Bom" em mais de 50% das respostas dadas (no caso das questbes A8AL.2,
A8ALl.4 e ABALS). Verificou-se uma maior dispersao nas questdes ABAL1.1 e A8BAL.3,
dado que os professores distribuiram a sua avaliagdo por trés mencdes: "Bom", "Muito

Bom" e "Excelente".
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TABELA 1.4 - Avaliacdo das aprendizagens desenvolvidas pelos alunos

A8A1.1 A8AL.2 A8AL1.3 A8Al.4 A8AL5
% % % % %
Excelente 21,7 435 26,1 39,1 34,8
Muito Bom 34,8 34,8 26,1 30,4 34,8
Bom 34,8 17,4 30,4 21,7 21,7
Suficiente 8,7 4,3 13,0 8,7 8,7
Insuficiente 0,0 0,0 4,3 0,0 0,0
Né&o responderam 0 0 0,1 0,1 0

Legenda:

A8AL.1- competéncias linguisticas (Inglés); A8A1.2- competéncias na utilizagdo das TIC; A8A1.3- o conhecimento
cultural da nossa regido/pais e das(os) outras(os) regiBes/paises; A8AL.4- atitudes ecoldgicas e A8ALl5 -
comportamentos para uma vida saudavel.

A questdo 8 permitiu ainda aos respondentes salientar os  aspectos que
consideraram mais relevantes nos dominios a avaliar. Assim: i) relativamente as
competéncias linguisticas (Inglés), os professores respondentes sublinharam que 0s
alunos passaram a ter uma motivacdo acrescida para investir na lingua inglesa e
melhoraram a expressao oral e escrita (9 referéncias); ii) relativamente as competéncias
nas TIC, os professores respondentes salientaram que os alunos passaram a ter uma
motivacdo acrescida para usar as TIC, adquiriram conhecimentos sobretudo com a
realizacdo de powerpoints e através da pesquisa na Net e aumentaram as suas
competéncias na utilizagdo das novas ferramentas de comunicagéo (10 referéncias); iii)
relativamente ao conhecimento cultural da nossa regido/pais e das(os) outras(os)
regides/paises, os professores respondentes referiram que aumentou o conhecimento
sobre a nossa regido/pais e também sobre as outras regides/paises, privilegiou-se o
conhecimento da historia através de pesquisas/exposicdes e consideraram significativas
as mobilidades desenvolvidas nos paises da UE (8 referéncias); iv) relativamente as
atitudes ecoldgicas, os professores respondentes referiram que as varias actividades em
que se envolveram permitiram uma maior consciencializa¢do para a adopgéo de atitudes
ecologicas, referiram ainda que os alunos desenvolveram atitudes de responsabilizagédo
para com 0s espacos que habitam e de respeito para com todos os seres vivos (11
referéncias); v) relativamente aos comportamentos para uma vida saudavel, os
professores respondentes mencionaram que € expectdvel uma melhoria dos
comportamentos conducentes a uma vida mais saudavel através da aposta numa

alimentacédo saudavel e na pratica regular de exercicio fisico (11 referéncias).

74



TABELA 1.5 - Avaliacao do efeito do ECCE na comunidade educativa

A8B.1| A8B1.2 | A8B1.3 | A8B1.4 | ABB1.5 | A8B1.6 | A8B1.7 | A8B1.8 | A8B1.9
% % % % % % % % %

Excelente 56,5 60,9 174 47,8 52,2 39,1 13,0 30,4 30,4
Muito Bom 21,7 17,4 13,0 21,7 17,4 26,1 43,5 30,4 34,8
Bom 17,4 17,4 47,8 26,1 17,4 26,1 13,0 26,1 26,1
Suficiente 4,3 0,0 8,7 4,3 4,3 0,0 8,7 0,0 4,3
Insuficiente 0,0 0,0 4,3 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
N&o responderam 0,1 4,3 8,8 0,1 8,7 8,7 21,8 13,1 4.4

Legenda:

A8B1.1 - uma maior abertura da escola a outras realidades; A8B1.2- a possibilidade de cooperagdo com outras escolas europeias;
A8B1.3- a articulagéo curricular entre ciclos; A8B1.4- o trabalho colaborativo dos professores; A8B1.5- o desenvolvimento de
mobilidades de professores e de alunos ; A8B1.6- o trabalho colaborativo dos alunos; A8B1.7- o trabalho colaborativo dos Pais/EE;
A8B1.8- oportunidades de colaboracéo entre a escola-familia; A8B1.9- oportunidades de colaboragéo entre a escola-comunidade.

Conforme se verifica na Tabela 1.5, no que diz respeito ao efeito do ECCE junto da
comunidade educativa, os professores utilizaram as mencfes de "Excelente” e de
"Muito Bom" em mais de 50% das respostas dadas a quase todas as questdes. No caso
da questdo A8BL1.3, os professores optaram por dispersar mais a sua avaliacdo optando
pelas mengdes de "Bom", "Excelente"e "Muito Bom". A questdo A8B1.7 ndo obteve
resposta por parte de 21,8% dos respondentes.

Tal como o tinham feito anteriormente, os respondentes sublinharam os aspectos
que consideraram mais significativos nos dominios a avaliar. Assim: i) relativamente a
maior abertura da escola a outras realidades, os professores afirmaram que a escola se
abriu mais ao meio e as realidades europeias, diminuindo o seu isolamento, tendo-se
verificado uma maior aproximacdo da escola ao mundo, sobretudo aquando da visita de
outras escolas europeias (9 referéncias); ii) relativamente a possibilidade de cooperacéo
com outras escolas europeias, os testemunhos dos professores salientaram que a escola
cooperou, através da realizacdo de actividades, com outras escolas europeias, tendo sido
muito importante o intercdmbio entre as escolas que permitiu a maior comunicacao
entre alunos (9 referéncias); iii) relativamente a articulacéo curricular entre ciclos, o0s
professores destacaram que o Projecto Comenius favoreceu a articulagéo entre ciclos (4
referéncias); iv) relativamente ao trabalho colaborativo dos professores, alguns
respondentes salientaram que se verificou a constituicdo de grupos de trabalho,
formados por professores, um maior dinamismo e a conjugacao de diferentes opinides
(8 referéncias); v) relativamente ao desenvolvimento de mobilidades de professores e
de alunos, os professores destacaram que varios professores e alunos se deslocaram as

escolas parceiras, desenvolveram novos relacionamentos em situacdes diversificadas e
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viveram novas e enriquecedoras experiéncias (8 referéncias); vi) relativamente ao
trabalho colaborativo dos alunos, os professores mencionaram que foi estimulado o
trabalho colaborativo entre os alunos que desenvolveram, sempre que possivel,
trabalhos de grupo, tendo sido promovido o respeito pelo trabalho do outro (7
referéncias); vii) relativamente ao trabalho colaborativo dos Pais/EE, os professores
consideraram que o0s pais colaboraram entre si para a concretizagdo de actividades
desenvolvidas no ambito do Projecto, sobretudo no periodo de recepcdo dos parceiros (4
referéncias); viii) relativamente as oportunidades de colaboracdo entre a escola-
familia, os professores referiram que foi muito solicitada a colaboracéo entre a escola-
familia, ao longo do desenvolvimento do projecto mas sobretudo no periodo de
recepcdo dos parceiros europeus (4 referéncias); ix) relativamente as oportunidades de
colaboracdo entre a escola-comunidade, os professores destacaram que a escola
promoveu varios contactos com instituicdes/organizacbes locais que deram o seu
contributo para o desenvolvimento do Projecto Comenius, verificando-se a abertura da

escola a comunidade (7 referéncias).

5.1.9 Sugestdes para o desenvolvimento do ECCE

Na questdo 9 solicitava-se 0 seguinte: comente/dé sugestbes relativamente ao
desenvolvimento do Projecto Comenius, na nossa escola.

Os professores respondentes optaram por salientar alguns dos aspectos que
consideraram mais enriquecedores para os alunos e para a escola (Anexo 9), referindo
que o ECCE foi excelente para desenvolver cidaddos conscientes, participativos e em
cooperacdo com outras realidades (8 referéncias). Também se pronunciaram
relativamente a continuidade do ECCE sublinhando que deve ser continuado (4

referéncias).
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5.2 A percepcdo dos Encarregados de Educacao, através do questionario

O questionario, em suporte papel, foi disponibilizado aos Encarregados de
Educacao (EE), nas reunides de avaliacéo no final do ano lectivo de 2009/2010.

O questionario era constituido por 8 questdes, maioritariamente de resposta
fechada. A questdo 7, que solicitava aos respondentes a sua avaliacdo face ao
desenvolvimento dos dominios apresentados, permitia que especificassem 0s aspectos
considerados mais relevantes em cada dominio, através de resposta aberta. A questdo 8
conduzia a uma resposta aberta.

O principal objectivo, indicado no inicio do questionério, era o de permitir avaliar o
impacto do projecto na escola. Assim, pretendia-se conhecer a percepc¢do dos EE sobre:
i) os temas mais abordados na escola, as actividades mais desenvolvidas e a sua
participacdo (questdes 1, 2 e 3); ii) as dindmicas desenvolvidas na escola (questdes 4 e
5); iii) os efeitos do ECCE no envolvimento dos EE (questdo 6); iv) os beneficios do
ECCE para os alunos e para a comunidade escolar (questdo 7). A ultima questdo
(questdo 8), permitia obter conhecimento sobre outros aspectos que os EE quisessem
acrescentar.

O questionério foi disponibilizado a 200 EE, presentes nas referidas reunibes de
avaliacdo e desse numero, 73 (36,5%) entregaram o0 questionario, devidamente
preenchido. A falta de disponibilidade, resultado de um quotidiano nem sempre
facilitado, justifica, entre outras razdes, a ndo entrega do questionario preenchido, por
parte dos restantes EE.

Da analise dos questionarios recolhidos, constata-se que, dos 73 EE respondentes,
55 (75%) sdo sexo feminino e 18 (25%), do sexo masculino. As suas idades sdo
compreendidas entre 0os 40 e os 49 anos (55%), havendo a referir uma fatia de
respondentes pertencentes ao intervalo de idades entre os 30 e 0s 39 (38%). Fora destes
dois intervalos, situam-se alguns respondentes com idades compreendidas entre os 50 e
0s 59 anos (5%) e com menos de 30 anos de idade (1%). Os respondentes possuem
educandos nos quatro niveis de ensino, num total de 92 alunos, distribuidos do seguinte

modo: 7, no ensino pré-escolar, 11, no 1° ciclo, 35, no 3° ciclo e 42, no 2° ciclo.
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5.2.1 Tdpicos do ECCE mais desenvolvidos

O questionario apresentava os topicos desenvolvidos na escola através do ECCE,
solicitando-se ao respondente: na sua percepcao assinale os 5 tdpicos do Projecto
Comenius mais desenvolvidos na escola. As respostas distribuiram-se da forma que se

apresenta no Grafico 2.1.

GRAFICO 2.1 - Tépicos mais desenvolvidos na escola

Al [l) Consciéncia ecoldgical

Al [k) Higiene: evitar dependéncias]

Al[j) Promocgdo do desporto e actividade fisica]
Al [i) Alimentacdo saudavel]

Al [h) Transportes tradicionais e alternativos]
Al[g) Pros e contras do turismo para o ambiente]
Al [f) Protecgédo da vida selvagem]

Al [e) A dgual

Al [d) Problemas de energial

Al [c) Poluigdo atmosférical

Al [b) Poluigdo terrestre/ Residuos]

Al [a) Divulgagdo do projecto]

Os cinco tdépicos mais assinalados pelos EE foram os seguintes, por ordem de
preferéncia: em primeiro lugar, a alimentacdo saudavel, 48 (66%), em segundo lugar, a
consciéncia ecoldgica, 42 (58%), em terceiro lugar, a divulgacdo do projecto, 40 (55%),
em quarto lugar, a promocédo do desporto e da actividade fisica, 35 (48%) e em quinto

lugar, a agua, 31(42%).

5.2.2 Participagédo, com os educandos, em actividades do ECCE

A questdo 2 do questionario perguntava - participou, com os seus educandos, em
alguma actividade desenvolvida no ambito do Projecto Comenius?
Da totalidade dos EE respondentes, apenas 23% afirmaram terem desenvolvido

actividades com os seus educandos, no ambito do Projecto Comenius.
5.2.3 Tipo de actividades em que participou na escola, no ambito do ECCE

A questdo 3 do questionario solicitava o seguinte: assinale o tipo de actividades em

que participou na escola.
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Impacto de um Projecto Europeu numa Escola do Ensino Basico

De acordo com o Grafico 2.2, a exposicdo de trabalhos foi a actividade indicada
mais vezes pelos EE (28%), seguida da participacdo em palestra/conferéncia/debate
(16%), da participacdo em visitas de estudo e da elaboragdo de power point (12%) e de

outro tipo de actividades (10%).

GRAFICO 2.2 - Tipo de actividades em que participou na escola

A3 [Elaboracdo de
cartazes/dossiés]
6%

A3 [Elaboracdo
de power point]
12%

A3 [Construgdo
de maquetas]

A3 4%
[Performance
musical/danca]

4%

A3 -
[Concurso]

0%

A3 [Dramatizacao] A3 [Participacdo em
4% A3 [Producdo de Palestra/Conferénci
objectos de arte] a/Debate]
4% 16%

5.2.4 Desenvolvimento de dinamicas inovadoras na escola

A pergunta 4 questionava sobre as possiveis dinamicas inovadoras desenvolvidas
na escola, no seguinte modo: no seu entender, o Projecto Comenius suscitou o
desenvolvimento de dindmicas inovadoras na escola?

A esta questdo, 86% dos respondentes responderam de forma afirmativa,
considerando que o ECCE suscitou o desenvolvimento de dindmicas inovadoras na
escola.

5.2.5 Oportunidades que o ECCE criou para os alunos

Na questdo 5, solicitava-se aos respondentes que assinalassem o seu grau de
concordancia (escolhendo uma das opgOes apresentadas: Discordo completamente,
Discordo, Concordo parcialmente, Concordo em grande parte e Concordo plenamente)
relativamente as situacdes apresentadas (oportunidades que o ECCE criou para 0s
alunos).
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Os resultados apresentados na Tabela 2.1 mostram que os EE escolheram
sobretudo as op¢des - "concordo plenamente” e "concordo em grande parte”. Assim, em
cada uma das 12 questdes apresentadas, a soma destas opcOes atingiu sempre valores
superiores a 50%. A escolha da opcdo "concordo parcialmente”, surge com alguma
expressdo (21,9%) nas questdes A5.3 e A5.4 e, nesta Ultima questdo, a discordancia é

afirmada em 6,8% das respostas.

TABELA 2.1 - Oportunidades que o ECCE criou para os alunos

A5.1 |A5.2 [A5.3 |A5.4 |A55 | A5.6 | A5.7 [A5.8 | A59 | A5.10 [ A5.11 | A5.12
% % % % % % % % % % % %
Concordo
plenamente 52,1| 49,3| 356| 356| 46,6| 37,0| 56,2| 452 | 479 56,2 54,8 61,6
Concordo em
grande parte 247| 288| 30,1 | 274 | 24,7| 342| 274| 384 | 274 21,9 24,7 20,5
Concordo
parcialmente 15,1 11,0 21,9| 219| 19,2| 151 96| 12,3| 13,7 13,7 9,6 8,2
Discordo 14| 41 0,0 6,8 0,0 2,7 2,7 0,0 4,1 1,4 0,0 0,0
Discordo
completamente 41 0,0 0,0 0,0 0,0 1,4 0,0 0,0 0,0 0,0 1,4 1,4
N&o responderam 2,6 6,8 124 8,3 9,5 96| 41| 41 6,9 6,8 9,5 8,3
Legenda:

Ab5.1-conhecerem outras culturas; A5.2- viverem novas experiéncias; A5.3- aumentarem a sua consciéncia ambiental; A5.4- terem
iniciativa ao nivel da concepcéo, planificagdo, avaliagdo de projectos; A5.5- desenvolverem a sua criatividade; A5.6- exercitarem a
participagdo democrética; A5.7 partilharem saberes e praticas com os colegas; A5.8- desenvolverem trabalhos de grupo; A5.9-
debaterem questdes da actualidade; A5.10- assumirem responsabilidades; A5.11- adoptarem comportamentos solidarios; A5.12-
desenvolverem atitudes de respeito pelos outros.

5.2.6 Oportunidades que o ECCE criou para os pais/EE

Partindo do principio de que o ECCE trouxe igualmente oportunidades para uma
maior participagdo dos pais/EE, solicitava-se, na questdo 6: assinale o seu grau de
concordancia relativamente as situacdes apresentadas. Tal como na questdo anterior,
pedia-se aos respondentes que assinalassem o seu grau de concordancia (escolhendo
uma das opgOes apresentadas: Discordo completamente, Discordo, Concordo

parcialmente, Concordo em grande parte e Concordo plenamente).
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TABELA 2.2 - Oportunidades que o ECCE criou para os pais/EE

AB6.1 |A6.2 [A6.3 |A6.4 |AB5 |A6.6 |A6.7

% % % % % % %
Concordo plenamente 438| 342| 315| 39,7| 329| 342| 356
Concordo em grande parte 19,2 288 315| 28,8| 315| 219| 24,7
Concordo parcialmente 15,1 13,7| 16,4| 16,4| 164| 178| 16,4
Discordo 6,8 8,2 6,8 2,7 55| 12,3 110
Discordo completamente 2,7 41 41 1,4 2,7 14 41
Né&o responderam 12,4 11 9,7 11 11| 12,4 8,2

Legenda:

A6.1 - apoiarem o0s seus educandos no desenvolvimento das actividades, A6.2 - colaborarem com os professores no
desenvolvimento das actividades; A6.3 - participarem em palestras desenvolvidas na escola; A6.4 - apreciarem exposicoes
desenvolvidas na escola; A6.5 - participarem em debates desenvolvidos na escola; A6.6 - assistirem a dramatizagdes desenvolvidas
na escola e A6.7 - participarem na avaliagao das actividades.

De acordo com a informacgdo apresentada na Tabela 2.2, as opgdes - "concordo
plenamente” e "concordo em grande parte” foram escolhidas nas 7 questbes
apresentadas, sendo que a soma destas op¢des atinge sempre valores superiores a 50% .
A opcédo "concordo parcialmente” surge, em todas as questdes, com alguma expresséo
(entre 13,7% e 17,8%). Os EE optaram pela discordancia, embora com peso pouco

significativo, nas questdes A6.2, A6.3, A6.6 e A6.7.

5.2.7 Avaliacéo que os EE fazem do ECCE

A questdo 7 subdividia-se em duas, na medida em que, em primeiro lugar, requeria
uma apreciacao direccionada para o desenvolvimento percepcionado nos alunos e, em
segundo lugar, solicitava uma avaliagdo mais centrada na comunidade educativa. A
questdo era a seguinte: De que forma avalia o desenvolvimento que percepcionou nos
dominios apresentados?

A Tabela 2.3, apresenta o resultado da avaliagdo dos EE face ao desenvolvimento
percepcionado nos alunos. Pode constatar-se que os EE atribuiram, maioritariamente,
as mencdes de "Muito Bom" e "Bom (a soma destas mencdes ¢ de mais de 50% nas
questbes A7.1, A7.4 e A7.5). Verifica-se alguma dispersdo nas questdes A7.3, em que a
avaliacdo se reparte pelas mencoes de "Excelente”, "Muito Bom", "Bom" e "Suficiente".

A questdo A7.2, ndo obteve resposta por parte de 20,6% dos respondentes.
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TABELA 2.3 - Avaliacado das aprendizagens desenvolvidas pelos alunos

A7.1|A7.2 |A73 |A74 |A75
% % % % %
Excelente 8,2 82| 164| 13,7| 151
Muito Bom 26,0| 16,4| 24,7| 2477| 30,1
Bom 26,0| 30,1| 24,7| 26,0 24,7
Suficiente 24,7| 23,3| 205| 192| 164
Insuficiente 55 14 2,7 0,0 14
Né&o responderam 9,6| 20,6 11| 164 | 12,3

Legenda:
AT7AL.1- competéncias linguisticas (Inglés); A7Al.2- competéncias na utilizacdo das TIC; A7AL1.3- o conhecimento cultural da
nossa regido/pais e das(os) outras(os) regides/paises; A7ALl.4- atitudes ecolégicas e A7ALl.5 - comportamentos para uma vida
saudavel.

A Tabela 2.4 apresenta a avaliacdo dos EE relativamente aos efeitos do ECCE na
comunidade educativa. A escolha dos EE recaiu maioritariamente nas mencdes de
"Excelente”, "Muito Bom™ e "Bom", as quais, no seu conjunto, perfazem mais de 50%.
Escapa a esta categoria a questdo A7A.10, relativa ao trabalho colaborativo dos
Pais/EE, que mereceu uma avaliacdo menos unanime (verifica-se uma maior dispersédo
das mencdes atribuidas). A questdo A7A.7, ndo foi respondida por 23,3% dos
respondentes e as questdes A7A.10 e A7A.12, ndo obtiveram resposta por parte de 27,5

dos respondentes (nas duas questdes).

TABELA 2.4 - Avaliacdo do efeito do ECCE na comunidade educativa

ATA6 |ATAT7 |ATA8 |ATA9 |A7TA10 |ATAL1l |ATA12
% % % % % % %
Excelente 26,0 32,9 23,3 17,8 16,4 20,5 16,4
Muito Bom 21,9 2,7 23,3 28,8 6,8 20,5 6,8
Bom 16,4 20,5 20,5 24,7 23,3 23,3 28,8
Suficiente 17,8 15,1 12,3 13,7 20,5 17,8 13,7
Insuficiente 2,7 55 4,1 14 55 55 6,8
N&o responderam 15,2 23,3 16,5 13,6 27,5 12,4 27,5

Legenda:

AT7AL.6- uma maior abertura da escola a outras realidades; A7AL.7- a possibilidade de cooperacdo com outras escolas europeias;
AT7A1.8- o desenvolvimento de mobilidades de professores e de alunos ; A7AL.9- o trabalho colaborativo dos alunos; A7A1.10 - o
trabalho colaborativo dos Pais/EE; A7A1.11 - oportunidades de colaboragéo entre a escola-familia e A7A1.12 - oportunidades de
colaborag&o entre a escola-comunidade.

5.2.8 Sugestdes para o desenvolvimento do ECCE

Os EE tiveram ainda a oportunidade de fazer comentéarios e de dar sugestdes

(Anexo 9) relativamente ao desenvolvimento do ECCE na escola.
82



Transcrevem-se de seguida os testemunhos que alguns EE respondentes decidiram
escrever a propdésito do ECCE. Assim, o ECCE promoveu: i) a cidadania, contribuindo
para a formacdo de adultos melhores, com respeito pelas regras, com atitudes
ecoldgicas, com uma melhor relacdo com o ambiente (4 referéncias) e para o
desenvolvimento de comportamentos para uma vida saudavel, passando pela
alimentacdo equilibrada e exercicio fisico (2 referéncias); ii) o aumento das
competéncias linguisticas (Inglés), porque o projecto Comenius desenvolveu a
linguagem/aprendizagem dos alunos na disciplina de Inglés (3 referéncias); iii) a
abertura as realidades europeias, atendendo a que ajudou os alunos a conhecerem novas
culturas de diferentes paises (2 referéncias); iv) a ligacdo ao meio, as familias e a outras
instituicGes, visto que houve uma maior aproximacdo da escola a comunidade (2
referéncias). Os registos dos EE referem ainda que o ECCE é de continuar (12

referéncias) porque € um projecto que € bom para os nossos filhos (8 referéncias).

83



5.3 A percepcao dos entrevistados

A primeira questdo lancada foi: o ECCE foi um projecto inovador? Que
caracteristicas inovadoras lhe reconhecem?

Antes de avangarem para a questdo colocada, os entrevistados sentiram necessidade
de lembrar o que tinham sentido no momento em que tomaram conhecimento do novo
projecto que a escola se propunha desenvolver. Assim, falaram sobre as expectativas
que tinham criado no inicio do projecto, tendo-o considerado na altura um grande
desafio.

O ECCE constituiu, de acordo com a opinido dos entrevistados, um desafio para a
escola, sobretudo porque era necessario trabalhar em articulagdo com as outras escolas

europeias. A subdirectora teve oportunidade de dizer que,

"no principio, o projecto parecia assustador. Parecia tdo grande que poderia mudar
tanta coisa. Mas este pensamento era pela inovacgdo que iria trazer, pela mudanga que
deveria acontecer, pelo nimero de escolas envolvidas, pelas mobilidades que deveriam
fazer-se, pelo facto de termos de receber os colegas estrangeiros, pela forma como nos
deviamos organizar, pelos esforcos necessarios para planificar tudo. A grande inovagdo
terd passado pela maior aproximacao da escola & Europa. De facto, foi bastante inovador".

O facto de os alunos terem a oportunidade de contactar com os alunos das outras
escolas europeias foi também apontado como um desafio mas também como algo muito
estimulante, ideia reforcada pela EE que, durante a entrevista, teve necessidade de
afirmar: "agora sinto que foi muito positivo e foi, sem divida, uma experiéncia Unica".
Do mesmo modo, a funcionaria referiu que o projecto foi visto como um desafio que
exigiria um esforco da parte de todos. Lembrou que os estrangeiros que visitaram a
escola, queriam saber 0 nome, em Portugués, das coisas que queriam comprar no bar da
escola, facto que originou esforcos, por parte de todos. Apesar das dificuldades, apesar
de ndo se dominarem as linguas dos visitantes, conseguiu-se comunicar e dar resposta a
todas as novas situagdes. Foi com o semblante iluminado que deixou escapar a
expressdo: "gostei muito desses dias".

A coordenadora de departamento lembrou que o projecto permitiu desenvolver o
espirito de cidadania europeia através do contacto com outras realidades de outros
paises. Foi inovador pelo desenvolvimento das mobilidades. A mesma entrevistada
referiu, a propodsito das dificuldades com a lingua estrangeira, que pareciam
inicialmente dificeis de ultrapassar: "penso que constituiram um incentivo para se
melhorar e o facto de os trabalhos dos alunos serem expostos ndo s na nossa escola

mas também nas outras escolas, foi um aspecto inovador"!
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A deslocacdo de alunos ao estrangeiro, bem como a recepcao de alunos de outros
paises, foram aspectos sublinhados por todos os entrevistados. Foi referido que o facto
de os alunos ficarem alojados nas familias de acolhimento, possibilitou aprenderem o
seu modo de vida, atendendo a que os alunos acompanharam as actividades das familias
e fizeram parte do dia a dia delas. Neste ponto, a EE concordou e mencionou o facto de
ter recebido em sua casa um aluno italiano que se integrou muito bem no dia a dia
familiar. A directora de turma sublinhou o facto de os alunos poderem confrontar o seu
nivel de desenvolvimento com o dos colegas e considerou que os alunos ficaram com a
auto-estima reforcada, tendo referido que, "esta coisa de sermos um pais periférico
afecta-nos e € importante os jovens percebam que somos tdo bons como 0s mais
desenvolvidos™! Associando-se a esta ideia, a EE deu a conhecer que a sua filha, depois
desta experiéncia, ficou com a ideia de fazer Erasmus. Acrescentou ainda que nunca
tinha visto a filha tdo entusiasmada e reconheceu que o seu interesse pelo inglés
aumentou em consequéncia da necessidade que sentiu de melhorar a sua fluéncia para
comunicar com 0s colegas estrangeiros.

Um dos aspectos, sentido como muito inovador, foi a recepcdo dos professores e
dos alunos das diferentes escolas europeias que marcou, sem divida a vida na escola.

Nas palavras da directora de turma, "a curiosidade face aos visitantes era muita e 0s
alunos perguntavam-se, como € que seriam? Quando chegaram, a interaccdo entre 0s
alunos foi de entusiasmo e de excitagdo"”. A dindmica entre 0s nossos alunos e 0s que
vieram foi muito intensa, o convivio foi excelente e, do mesmo modo, 0os momentos de
trabalho em grupo foram também de grande qualidade.

Foi uma semana plena de emoc0es, pelas actividades desenvolvidas junto com o0s
visitantes europeus e pelo contacto com pessoas portadoras de culturas tdo diversas. A
funcionaria recordou que os alunos andavam excitados, entusiasmados com a presenca
dos colegas estrangeiros e falavam com todos sobre eles e sobre o que faziam. Fez
questdo de dizer que "foi uma semana que eles ndo vao esquecer".

Neste momento da entrevista, a partilha de lembrancas e mesmo de emocdes entre
0s presentes acontecia de forma espontanea e natural, num clima de grande
cumplicidade entre todos. Tornou-se dificil gerir as intervencGes de todos os
entrevistados porque todos queriam exprimir as suas impressdes e 0 seu sentir sobre as
respectivas experiéncias, vividas a luz do ECCE. A sequéncia das questfes, tal como

estavam no guido, foi definitivamente alterada. No entanto, tal facto ndo foi razéo para
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haver menor riqueza na informacao recolhida. Bem pelo contrario, novas perspectivas
se abriram e outras questfes, ndo pensadas inicialmente, foram sendo respondidas.

Os entrevistados salientaram as novas amizades que se criaram, tanto entre alunos
como entre pais e professores, que continuaram a ser alimentadas no Facebook. De
facto, concluiram que as redes sociais ajudaram imenso na comunica¢do e na
aproximacdo de pessoas residentes em terras tdo distantes. Do mesmo modo,
constataram que 0s contactos entre a nossa escola e as outras escolas parceiras foram
muito frequentes, permitindo o trabalho de cooperacdo que o ECCE preconizava na sua
agenda.

A necessidade de partilhar o intenso trabalho desenvolvido por todos, nas varias
escolas parceiras, conduziu a criacdo de um website da parceria, que foi fundamental na
disseminacéo das actividades do ECCE. Para o mesmo fim, foi criado o blog Comenius,
alojado na pagina da internet da escola, que permitiu a publicacdo dos trabalhos dos
nossos alunos e das experiéncias vividas ca, na nossa escola e na nossa regidao bem
como as experiéncias vividas no decurso das visitas as escolas europeias. Tanto o blog
como o Jornal Comenius, também criado no &mbito do projecto, foram instrumentos
importantes para dar a conhecer a mais pessoas as actividades da escola e toda a sua
nova dindmica. Algumas das actividades estavam publicadas em lingua inglesa para que
0s nossos colegas e alunos estrangeiros pudessem compreender 0 que a escola ia
desenvolvendo.

Os entrevistados tiveram, neste momento, ocasido para falar sobre a forma como
participaram no ECCE. Foram participacdes diferentes, de acordo com as funcbes
desempenhadas por cada elemento na comunidades escolar, mas comunicadas por todos
de forma apaixonada. Os entrevistados foram un&nimes em considerar que, no ambito
do ECCE, a escola tinha desenvolvido actividades de elevado interesse pedagdgico,
constituindo um contributo muito importante para a concretizagdo dos seus anseios, a
formagéo de futuros cidaddos, conscientes e participativos. Um rol de actividades foi
sendo descrito, mas sem tempo para serem todas enumeradas, indicaram-se: as
exposicOes, os debates, as conferéncias, as competicdes desportivas, os teatros, as
visitas de estudo, os concursos, as ac¢des de solidariedade.

O ECCE permitiu, como foi antes referido, a deslocagéo de professores e de alunos
as escolas parceiras, favorecendo, desse modo, 0 encontro com pessoas de culturas
diferentes, com modos de vida diferentes, no seu meio ambiente. De acordo com a

directora de turma, "as mobilidades constituiram um desafio para ultrapassar os medos:
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lingua é um deles”. A mesma completou a sua ideia dizendo que, "os alunos sairam da
sua zona de conforto e tiveram a oportunidade de comunicar e vivenciar experiéncias
em espacos mais desafiadores”. Os entrevistados percepcionaram uma alteracdo dos
alunos face a aprendizagem do inglés, facto ilustrado pelo testemunho da directora de
turma, também professora de inglés:

"Os alunos aperceberam-se de que o inglés é uma lingua mundial. Quanto aos alunos
que tiveram a oportunidade de se deslocar e de visitar outras escolas, tiveram um
desempenho muito bom no que respeita a comunicacdo na lingua inglesa. O feedback que
eles me deram foi que se sentiram bem, confortaveis com o seu inglés".

Todos os entrevistados concordaram com esta percepc¢ao e a subdirectora reforgou
a ideia referindo que, o tornar a lingua atil € muito importante para a aprendizagem e
Isso aconteceu: os alunos sentiram a utilidade do inglés para poderem comunicar com 0s

colegas europeus.

A discussdo foi, a partir daqui, orientada para se conhecer os efeitos do ECCE ao
nivel da promogdo de atitudes/comportamentos saudaveis. A proposito desta questdo,
um aluno fez uma entrevista a funcionaria, sobre a alimentacéo saudavel. Era um aluno
do ensino especial que estava a fazer um trabalho sobre esse tema. Fez-lhe perguntas
sobre o tipo de alimentos que se vendiam no bar da escola, quais 0s mais vendidos e
outras coisas. A funcionéria achou interessante ele fazer-lhe tantas perguntas sobre o
seu trabalho no bar, sobre o que achava dos alimentos mais saudaveis, se se vendiam
muito ou pouco.

De facto, foram varias as accdes de sensibilizacdo que ocorreram na escola, a
proposito da alimentacdo saudavel. A EE reconheceu que, "tendo em conta todas as
actividades em que os alunos participaram, eles tomaram mais consciéncia das suas
atitudes e comportamentos”. Do mesmo modo, a directora de turma considerou que,
"houve um reforgo dos valores pela acgdo conjunta da escola e da familia™.

Também a aluna entrevistada referiu ter ficado mais consciente sobre varios
aspectos da realidade, depois de ter participado numa deslocacdo ao Chipre, onde teve
contacto com outros costumes, com outras dificuldades e com outros comportamentos.
Ficou sensibilizada com a agua que o0s cipriotas consomem e com 0 processo de
dessalinizacdo a que € sujeita, referindo que ndo tem o mesmo sabor que tem ca. Do
mesmo modo, apercebeu-se que a comida era muito temperada, com sabores
desconhecidos, o0 que a fez perceber que era muito ligada a nossa gastronomia. A partir

de entdo passou a dar mais importancia a alimentagdo e também ao exercicio fisico.
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Ainda sobre o tema das atitudes/comportamentos saudaveis, 0s entrevistados
referiram que foi muito importante existirem diferentes abordagens as questfes da
salude, da alimentacdo, do ambiente, e outras, as quais corresponderam diferentes
suportes pedagogicos. Os nossos alunos responderam a um questionério relativo ao
tema das atitudes/comportamentos saudaveis, tal como os alunos das outras escolas
europeias. Esta actividade fé-los reflectir sobre os seus habitos e comportamentos e
permitiu, de igual modo, comparar as respostas obtidas nas diferentes escolas europeias.

Os alunos usaram a internet, os manuais e os livros da Biblioteca mas também
recorreram as familias e amigos para recolherem informagdes e aumentaram 0 seu
conhecimentos sobre os diversos temas abordados. Os alunos tiveram oportunidade de
desenvolver os seus trabalhos, individualmente ou em grupo. Nestas circunstancias, o
conhecimento foi sendo construido através de estratégias diferentes, com base em
recursos diversificados e as mensagens fossem chegando aos diferentes alunos. Ficaram
mais receptivos para actividades diferentes, mais preparados para novos desafios e mais
conscientes para assumirem comportamentos para uma vida mais saudavel. A
funcionaria da escola teve a percepcdo de que "uns mais do que outros ficaram
certamente mais conscientes e abertos para melhorarem nas suas atitudes e
comportamentos".

Pegando nesta ultima ideia, foi lancada para discussdo a questdo da consciéncia
civica na escola (solidariedade, tolerancia, respeito pelo outro,...). O ECCE teve efeitos
na escola, a este nivel?

A coordenadora de departamento considerou que o trabalho de grupo constituiu
uma forma privilegiada para trabalhar as actividades e, dessa forma, os alunos puderam,
uns com os outros, reflectir em conjunto sobre as questdes a discutir. Sublinhou que em
equipa, os alunos ensaiam formas de se organizar, de praticar a tolerancia e o respeito
pelos colegas, pelas suas ideias. Também assumem mais facilmente comportamentos
solidarios, quando funcionam em grupo, porque se sentem reforgados nas suas posicoes.
A este proposito, foi lembrado um debate, organizado na escola, sobre os direitos
humanos, em que os alunos colocaram, com muita assertividade, as suas opinides.
Estiveram presentes os pais que assistiram com orgulho a sessdo, dinamizada pelos seus
educandos. Foi uma actividade muito enriquecedora para todos, conforme constataram,

tendo a directora de turma salientado o seguinte:

"os alunos estdo a construir a sua identidade prdpria, estdo a reforcar a sua
personalidade e, trabalhando nestas temadticas (ambiente, saude, direitos humanos,...) vao
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entender que, enquanto individuos e integrados num grupo, podem dar o seu contributo.
Penso que é muito importante a ideia do | belong (eu pertenco)".

O testemunho da aluna entrevistada, vai também neste sentido. Assim, ela referiu
que quando os colegas europeus visitaram a escola, sentiu que todos os queriam ajudar,
a sentir-se bem c4, longe das suas casas. Todos estavam solidarios nessa missdo. Além
disso, sentiu que o que os alunos queriam muito era “conhecé-los melhor, falar com
eles, estar juntos e fazer coisas juntos. Por fim, achou que, afinal, eles eram muito iguais
a nés, apesar de virem de paises tdo diferentes e de falarem outras linguas".

Pretendia-se também indagar sobre os efeitos do ECCE ao nivel da participacao
democratica. Esta questdo, pressentia-se de resposta dificil, tendo em conta o seu
sentido plural. No entanto, a subdirectora avancou, salientando o modelo organizativo
que esteve subjacente a implementacdo do ECCE. Assim, referiu que a planificacdo do
ECCE, os critérios de seleccdo dos participantes nas mobilidades, as decisdes que se
foram tomando, constituiram processos participados. Considerou que o ECCE, nao foi
um projecto fechado, foi aberto. A participacdo democratica foi evidente nos varios
processos que enformaram o projecto. Para a subdirectora, "os alunos também
vivenciaram esta marca do projecto, percepcionaram o tipo de coordenacdo que foi
implementado e participaram dentro desse espirito, de participacdo democratica™.

Os outros intervenientes manifestaram a sua concordancia com a estas palavras e
considerando que o ECCE favoreceu a aquisicdo de mais conhecimentos o que se
repercute na formagéo dos alunos e na sua participacdo na sociedade. Em consequéncia,
e nas palavras da directora de turma, "os nossos alunos serdo, certamente, melhores
cidad&os".

Face a esta questdo, a aluna integrou-a noutro contexto, que lhe € mais préximo, e
que se refere a questdo da liberdade. Para ela, os pais, por vezes, controlam muito e
limitam os filhos na sua liberdade. Ora, com esta nova vivéncia experienciada atraves
do ECCE, os seus pais aprenderam a confiar mais nela e a sua liberdade aumentou.
Assim, considerou que este foi um dos aspectos mais gratificantes no seu crescimento
pessoal.

O ECCE preconizava uma avalia¢do sustentada ao longo de todo o periodo de
implementacdo. Assim, tentou-se perceber até que ponto o ECCE foi indutor de novas
formas de avaliagdo na escola. No que respeita a avaliagcdo, o projecto desenvolveu
instrumentos especificos de avaliacdo e momentos proprios para a avaliagdo. A

avaliacdo assumiu uma fei¢do tanto qualitativa como quantitativa e as fichas de registo
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usadas pelos professores revelam essa caracteristica, que ndo é muito habitual na

avaliacdo de projectos na escola. A subdirectora referiu que:

"houve diversos momentos de avaliagio: nas reunides de projecto, com a participacio
dos professores das varias escolas; nas sesses de apresentacdo das actividades, que fizemos
sempre no fim de cada deslocagdo, em que, tanto os professores como os alunos que sairam,
tiveram ocasido de mostrar as actividades em que se tinham envolvido durante a mobilidade;
também houve avaliagdo nas varias reunifes de trabalho organizadas pela equipa
coordenadora do projecto”.

Por outro lado, a diversidade de actividades e de experiéncias permitiram aos
alunos, demonstrarem outras aptiddes que poderiam ter ficado por revelar e, aos
professores, observarem e avaliarem os alunos noutras facetas.

Colocada a questdo de o ECCE ter influenciado, de algum modo, a adequacdo do
curriculo as caracteristicas dos alunos e ao nivel da articulacao curricular entre ciclos, as
respostas foram em vérios sentidos, fazendo antever diferentes perspectivas sobre o
assunto.

O ECCE foi desenvolvido por alunos dos varios niveis de ensino, fruto de um
trabalho de articulacdo curricular que marcou todo o projecto. As actividades
desenvolvidas foram de encontro as especificidades dos alunos, tendo envolvido
também os alunos com necessidades especificos especiais. A directora de turma
recordou que alguns alunos do ensino especial participaram no projecto e viveram
momentos muito gratificantes, sobretudo quando estiveram cé as escolas parceiras. A
tuna da escola, formada por muitos desses alunos, recebeu no atrio da escola, a
delegagdo estrangeira, com musicas e dancas tradicionais, momento considerado
"inesquecivel, sobretudo para esses alunos. Eles sentiram-se realmente importantes no
papel de receber aquela gente vinda de outros paises".

A subdirectora, confirmou que:

"desenvolveram-se actividades que envolveram alunos do pré-escolar até ao 3° ciclo.
Uma das actividades que mais me tocou, pelos objectivos solidarios que teve, foi a
caminhada solidéria ao Parque de St* Maria de Avioso, a favor de institui¢cfes de assisténcia
social. Participaram todos 0s grupos etarios e viveu-se um dia que teve grande significado
para 0 Agrupamento e para 0 meio".

Pretendeu-se saber se 0 ECCE produziu efeitos ao nivel da promocéo do trabalho
de cooperacdo. Facto reconhecido por todos foi a criacdo, ao longo da implementacgéo
do ECCE, de vérias equipas de trabalho que funcionaram ao longo dos dois anos de
projecto. A comegar pela equipa coordenadora do ECCE, formada por professores
ligados aos diferentes niveis de ensino, criou-se também o Clube Europeu e o Jornal
Comenius, sO para falar de algumas equipas criadas. Os pais também trabalharam em

cooperacdo, sobretudo no periodo da recepcdo das escolas parceiras. De facto, e esta
90



ideia foi comungada por todos, sem o trabalho colaborativo seria dificil dar resposta as
exigéncias deste tipo de projecto.

No que diz respeito a colaboracdo dos pais, no inicio, houve receio de ndo haver
boa aceitacdo da sua parte dado que, geralmente, os pais s&o muito passivos no que toca
ao seu envolvimento nas actividades escolares. Apesar dos receios iniciais, receios de
pouca adesdo dos pais para o acolhimento de alunos estrangeiros, houve um nimero
muito significativo de familias que quiseram receber os alunos estrangeiros e que
colaboraram imenso entre si e com a escola. Constatou-se, surpreendentemente, que a
disponibilidade dos pais ultrapassou as expectativas iniciais.

Neste ponto da entrevista, parecia ser importante fazer-se um balanco. Assim, foi
colocada a questdo: quais os beneficios do ECCE para os alunos/professores/EE/
comunidade escolar? Alguns dos entrevistados centraram a sua atencdo no periodo da

recepcdo das escolas europeias, posicao liderada pela subdirectora, que referiu:

"a recepcdo dos parceiros europeus foi 0 momento mais significativo para a escola.
Fomos recebidos na Camara Municipal, pelo Presidente e a formalidade do acto conferiu
grande significado ao evento. As pessoas tomaram conhecimento que havia um grupo de
estrangeiros que estavam de visita & escola e gerou-se um interesse enorme ao redor da escola
e dos seus visitantes. Durante essa semana, foram vérias as deslocagdes que fizemos a locais
cheios de historia e de grande interesse patrimonial, como foi o caso da visita a Quinta da
Gruta e ao mercado local. Por outro lado, a escola recebeu também representantes de outras
entidades, alargou os seus horizontes, foi uma escola aberta".

Outros entrevistados, referiram a importancia das deslocacGes ao estrangeiro,
posicdo assumida pela directora de turma gque argumentou assim:

""Conseguimos sair para o espago europeu, ver como os outros colegas trabalham, como
se organizam e como funcionam. Sempre que chegavam de uma visita, 0os professores e 0s
alunos que se tinham deslocado, faziam uma apresentacdo na escola, para quem estivesse
interessado em perceber o que se tinha passado durante a visita. Esses eram momentos de
partilha muito fortes em que eram mostradas imagens das situagdes vividas, da arquitectura
do pais visitado, dos rostos das pessoas, etc. Havia sempre espaco para 0s sabores das terras
visitadas. Os colegas traziam sempre coisas da dogaria e da gastronomia dos diferentes
paises, que partilhavam com todos".

Todos foram unénimes em dizer que o ECCE fez aumentar a consciencializa¢do na
escola sobre a cidadania, tanto nos direitos como nas responsabilidades que o conceito

implica. A este propdsito, a subdirectora frisou:

"famos sempre a representar o Agrupamento, o pais, e tinhamos de dar o melhor de nés,
com os trabalhos que levdvamos, com as apresentacdes em power point que tinhamos sempre
de fazer... Tinhamos que estar a altura! Independentemente de estarmos mais ou menos a
vontade com a lingua (o inglés), o que interessava era representar bem o Agrupamento, 0
pais. Era um desafio! A nossa postura nas reunides de trabalho e noutras circunstancias era

sempre de uma postura muito responsavel e institucional”.
A nossa escola, fruto do trabalho de qualidade que apresentou, teve sempre um
desempenho enaltecido por todos. A directora de turma lembrou que "a boa imagem no
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estrangeiro foi também devido aos nossos alunos, ao seu desempenho”. Do mesmo se

congratularam os restantes elementos entrevistados.

Para a aluna entrevistada, os maiores beneficios acabaram por ser, em primeiro
lugar o aumento da fluéncia no inglés. Depois, 0 crescimento pessoal, o combater
medos, 0 estar com outras pessoas, 0 conviver com elas e compreender o0 seu
quotidiano.

Na percepg¢do de todos os entrevistados, sobressaiu a alegria e 0 entusiasmo que
todos os que participaram no ECCE experimentaram. Gerou-se uma espécie de onda de
entusiasmo que se propagou a toda a escola, alimentada pelos trabalhos de cooperagéo
que se desenvolveram ao longo dos dois anos de projecto. A partilha das experiéncias
vividas quando das visitas as escolas parceiras foi muito importante para criar um
ambiente escolar muito atractivo e desafiador. O Agrupamento viu a sua auto-estima
aumentar e, nas palavras da coordenadora de departamento, "o ECCE colocou-nos

desafios e penso que nos possibilitou melhorar"!
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5.4 Andlise dos Projectos Curriculares de Turma (PCT)

O curriculo nacional do ensino basico contempla um conjunto de competéncias de
caracter geral, a desenvolver ao longo de todo o Ensino Baésico, assim como as
competéncias especificas que dizem respeito a cada uma das areas disciplinares e
disciplinas, explicitando também as experiéncias de aprendizagem que devem ser
proporcionadas a todos os alunos. Nesse documento, o conceito de competéncia,
considera a integracdo de conhecimentos, capacidades e atitudes, podendo ser entendida
como "saber em ac¢do". E um conceito que pressupde a promogao do desenvolvimento
integrado de capacidades e atitudes que favorecem a utilizacdo dos conhecimentos em
situacbes diversas, mais ou menos proximas do aluno. Assim, sdo designadas por
competéncias essenciais por salientarem os saberes que se consideram fundamentais
para a formag&o dos futuros cidaddos. Idealmente, as experiéncias educativas a que 0s
alunos séo sujeitos possibilitam a sua aquisicdo. A Tabela 3.1 mostra as competéncias

mais assinaladas nos 15 PCT analisados.
TABELA 3.1 - Competéncias essenciais

TURMAS | COMPETENCIAS ESSENCIAIS PRIVILEGIADAS NOS PCT
A B C D E F G J
5°B 1 1 1
5°C 1 1 1 1 1
5°E
6°A
6°H
6°J
A
7°B
7°C
8°A
8°B
8°C
A
9°B
9°C
TOTAL

el Ll Ll Ll Ll Ll I
e Ll Ll Ll Ll L

[3XY
[3XY

A R
L R I
[EEN
H

=
N
=
N
N
o
I

10 11 1

Legenda

A: Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnol6gicos para compreender a realidade e para abordar situagdes e problemas do
quotidiano; B: Usar adequadamente linguagens das diferentes areas do saber cultural, cientifico e tecnoldgico para se expressar; C:
Usar correctamente a lingua portuguesa para comunicar de forma adequada e para estruturar pensamento proprio; D: Usar linguas
estrangeiras para comunicar adequadamente em situa¢des do quotidiano e para apropriagdo de informacéo; E: Adoptar metodologias
personalizadas de trabalho e de aprendizagem adequadas aos objectivos visados; F: Pesquisar, seleccionar e organizar informagédo
para a transformar em conhecimento mobilizavel, G: Adoptar estratégias adequadas a resolucdo de problemas e a tomada de
decisdes; H: Realizar actividades de forma auténoma, responsavel e criativa; I: Cooperar com outros em tarefas e projectos comuns
e J: Relacionar harmoniosamente o corpo com o0 espago, numa perspectiva pessoal e interpessoal promotora da satde e da qualidade
de vida.
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A anélise dos PCT das turmas, foi realizada no fim do ano lectivo de 2009/2010 e
permitiu identificar as competéncias essenciais privilegiadas nesse ano pelas turmas
analisadas neste estudo, bem como as metodologias seguidas (no ano de implementagéo
do ECCE).

Da andlise efectuada sobressaem as seguintes prioridades, em termos de

competéncias essenciais a desenvolver nos alunos:

1° "Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnoldgicos para compreender a
realidade e para abordar situacdes e problemas do quotidiano™ (14 referéncias) e "Usar
correctamente a lingua portuguesa para comunicar de forma adequada e para estruturar

pensamento proprio™ (14 referéncias);
2° "Cooperar com outros em tarefas e projectos comuns” (11 referéncias);

3° "Realizar actividades de forma autonoma, responsavel e criativa" (10

referéncias);

4° “Pesquisar, seleccionar e organizar informacdo para a transformar em

conhecimento mobilizavel" (6 referéncias).

Do mesmo modo, foi possivel identificar as principais metodologias usadas em

cada turma, no referido ano lectivo, apresentadas na Tabela 3.2.

Como se pode constatar, as metodologias privilegiadas nos PCT das turmas, foram

as seguintes:
1° O "Trabalho de Pares" (15 referéncias), o "Trabalho de pesquisa” (15
referéncias) e a "Realizacéo de Fichas de trabalho™ (15 referéncias);
2° As "Aulas com material audio/video™ (11 referéncias);
3° O "Trabalho de Projecto™ (10 referéncias);

4° O "Trabalho de grupo™ (9 referéncias).
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TABELA 3.2 - Metodologias

METODOLOGIAS
ANO/TURMA| A B C D E F G H | J
5°B 1 1 1 1 1 1
5°C 1 1 1 1 1 1 1
S°E 1 1 1 1 1 1 1
6° A 1 1 1 1 1 1 1
6°H 1 1 1 1
6°J 1 1 1 1
A 1 1 1 1 1
B 1 1 1 1 1 1
7°C 1 1 1 1
8° A 1 1 1 1 1 1
8°B 1 1 1 1 1 1 1
8°C 1 1 1 1 1 1
PA 1 1 1 1 1
9°B 1 1 1 1
9 C 1 1 1 1 1 1 1
TOTAL 10 9 15 11 0 8 15 15 1 1
Legenda

A: Trabalho de Projecto; B:Trabalho de Grupo; C:Trabalho de Pares; D:Aulas com material dudio/video; E:TIC; F: Ensino
Individualizado; G:Trabalho de pesquisa; H: Realizagdo de Fichas de trabalho; I: Exposicdo oral para o grupo turma e J: Leitura e
interpretacdo do manual ou fichas de apoio.
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CAPITULO 6 - INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

6.1 Organizagéo da informacgéo

Com base na informacdo obtida atraves dos diversos instrumentos de recolha de
dados utilizados, foram elaborados quadros sintese, que permitem perceber, de forma
mais organizada, os resultados obtidos.

O Quadro das sugestdes/observagdes (Anexo 9) apresenta, de forma resumida, as
principais sugestfes/observacbes referidas nas questdes de resposta aberta dos
questionarios aplicados aos professores e aos EE. Nesse quadro apresentam-se dez
categorias de andalise que permitem a leitura das informacdes obtidas. Neste Quadro, €
possivel encontrar pontos de contacto entre as sugestdes/observacfes dadas pelos
professores e pelos EE e, do mesmo modo, é possivel verificar algumas dissonancias.

O Quadro comparativo das entrevistas realizadas (Anexo 11), apresenta 0S
testemunhos dos diferentes entrevistados, distribuidos por categorias de analise. Assim,
apos a anéalise da informacédo recolhida, foram criadas oito categorias de analise que
permitem uma leitura comparativa de todos os testemunhos, bem como a possibilidade
de evidenciar aspectos consonantes ou dissonantes dos referidos testemunhos.

O Quadro-global sobre os efeitos do ECCE (Anexo 12), apresenta 0s resultados
obtidos através dos diferentes instrumentos de recolha de dados, questionérios,
entrevistas e analise dos PCT, constituindo-se como uma sintese de toda a informacéo
obtida, permitindo uma leitura comparativa rapida, centrada nos dados essenciais da
investigacao.

Apresentam-se, de seguida, algumas ideias forca que sobressaem da interpretacao
de toda a informacao obtida.

6.2 Progressos percepcionados ao nivel dos comportamentos civicos dos alunos

O ECCE contribuiu para melhorar os comportamentos civicos dos alunos.
Professores e EE consideraram que o ECCE foi uma oportunidade para se “criar adultos
melhores, com respeito pelas regras”, para "desenvolver cidaddos conscientes,
participativos, em cooperacdo com outras realidades”. Do mesmo modo, o ECCE
promoveu as atitudes ecoldgicas, favorecendo "atitudes de responsabilizacdo para com

0s espacos que habitam” e "uma melhor relagdo com o ambiente”. O aumento da
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consciéncia ambiental, ndo foi apenas por parte dos alunos, mas também por parte de
outros agentes educativos, nomeadamente, as familias. Percepcdo que transporta algum
optimismo face ao futuro e, tal como Toffler (1984, p. 8,9) admite o surgimento de uma
"civilizagdo emergente (...) mais sa, sensata, sustentdvel, mais decente e mais
democrética do que qualquer que jamais conhecemos".

O ECCE colocou desafios conducentes a mudanca de comportamentos
relativamente aos habitos alimentares e a pratica de exercicio fisico. Na opinido dos
diversos participantes neste projecto, "consciencializou-se para a alimentagédo
equilibrada e para o exercicio fisico" e, atendendo a todas as actividades desenvolvidas
neste ambito, na escola, "é expectavel uma melhoria de comportamentos para uma vida
saudavel”.

Das actividades anteriormente referidas, com vista a promog¢édo de comportamentos
para uma vida saudavel, destaca-se 0 questionario sobre comportamentos (Anexo 7),
preenchido online pelos alunos, e que lhes permitiu reflectir e pronunciar-se sobre
alguns dos seus comportamentos. Este questionario, foi criado no ambito do ECCE,
destinava-se a promover a reflexdo e a conhecer os seus comportamentos, em matéria de
habitos alimentares, de préatica de exercicio fisico e de procedimentos no que respeita o
tratamento do lixo doméstico. De facto, a resposta a este questionario, levou os alunos a
reflectir sobre a importancia de uma alimentacao saudavel, a tomarem consciéncia sobre
a necessidade de fazerem mais exercicio fisico, de praticarem algum desporto e de
serem menos sedentarios. Também se aperceberam das suas praticas, relativamente ao
tratamento dos lixos domésticos e, em alguns casos, tomaram a peito a decisdo de
alterar algumas das suas praticas em familia. Algumas familias, em resultado da pressédo
dos seus educandos, decidiram comecar a separar o lixo, adoptando, deste modo, um
comportamento mais ecolégico.

O aumento da troca de conhecimentos e de experiéncias favoreceu a participagdo
democratica e, do mesmo modo, 0os modos de trabalhar em conjunto, uns com 0s outros,
que permitiram ensaiar "formas de se organizar, de praticar a tolerancia, o respeito pelos
colegas, pelas suas ideias”". O ECCE contribuiu para construcdo da identidade propria
mas também para a consciéncia de pertenca a um grupo, onde se pode dar 0 necessario
contributo e, do mesmo modo, a assungdo de responsabilidades e a adopcdo de
comportamentos solidarios permitiram uma maior participacdo democratica. Assim, o
ECCE constituiu um motor na escola para uma melhor cidadania que, voltamos a

lembrar, se alcanga, na Optica de Menezes (2005, ob. cit.,, p. 16), através de uma

97



"cidadania activa" e que "é através da participacdo na sociedade que a cidadania se
constréi”. O ECCE correspondeu ao apelo de Ilda Figueiredo (1999) através da criacédo
de oportunidades para uma cidadania exercida no quotidiano das escolas, estimulante
para os alunos e promotora do aprofundamento da democracia participativa.

Os alunos aumentaram o seu conhecimento sobre outras culturas o que os tornou
mais conscientes e com abertura para melhorarem. Por um lado, o aumento do
conhecimento dos alunos, tendo sido o resultado de um trabalho interdisciplinar e
transdisciplinar, comprometeu todos os que compdem a escola e suscitou o
envolvimento de todos.

Este envolvimento, ndo se fez no vazio, aconteceu através da transmissédo de
saberes, de valores, de principios morais e através da experiéncia. Como defende
Perrenoud, tal "como a lingua, a cidadania aprende-se com a pratica"” (2002, p.43).

Por outro lado, a maior abertura que o ECCE favoreceu, permitiu o reconhecimento
das diversas realidades que existem na sociedade e fez perceber a necessidade do
dialogo intercultural e de respostas imbuidas de novos referenciais éticos, politicos e
sociais. A corroborar esta leitura, lembramos de novo as palavras de Figueiredo (1999,
p.74) quando coloca a urgéncia na promocdo "do desenvolvimento do espirito
democratico e pluralista, respeitador dos outros e das suas ideias, formando cidadaos
capazes de julgarem com espirito critico e criativo o meio social em que se integram e
de se empenharem na sua transformagé&o progressiva".

O ECCE promoveu uma maior abertura da escola as realidades europeias,
estimulando "a relagdo com outras comunidades, ajudou 0s alunos a conhecerem novas
culturas de diferentes paises”. Assim, criou "oportunidades de vivenciar uma mescla de
culturas e saberes™ ao mesmo tempo que estimulou a partilha de experiéncias através do
dialogo intercultural. A maior abertura que o ECCE fez despoletar, estimulou a
aprendizagem do inglés, dado que "os alunos tiveram uma motivagdo acrescida para
investir no inglés" e, em resultado, "as competéncias linguisticas melhoraram, na
prondncia e no vocabulario”.

Sobressai a ideia de que os alunos tiveram a oportunidade de comunicar mais em
inglés e de vivenciar experiéncias em espagos mais desafiadores, comparativamente
com a tradicional aprendizagem na sala de aula. De facto, o ECCE possibilitou a
aprendizagem fora dos limites da sala de aula, ora nas familias de acolhimento, onde a
aprendizagem foi enriquecida pelos afectos do quotidiano, ora junto dos colegas

europeus, em situacOes dificilmente repetidas. Essas vivéncias permitiram aos alunos
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por em pratica o que aprenderam na escola e sentirem a utilidade da lingua inglesa para
a comunicacao.

A aprendizagem das TIC teve, igualmente, grandes beneficios. As redes sociais
foram utilizadas com grande frequéncia, no contacto entre todos os participantes,
nomeadamente, o Facebook, bem como o acesso ao blog, criado no ambito do ECCE. O
recurso ao power point, para a realizacdo de apresentacdes bem como 0 recurso ao
Google para procura de informacéo, foram frequentes.

Todo este processo de crescimento, que resultou no aumento da consciéncia civica
dos alunos, recebeu a mais-valia de ter sido desenvolvido no quadro de um projecto
imbuido da dimensdo europeia, permitindo-lhes ter uma percepcdo do processo de

ensino-aprendizagem mais valioso e abrir horizontes mais alargados.

6.3 Actividades desenvolvidas com os alunos, com reflexos na formacéao para a
cidadania

Os professores tiveram oportunidade para reflectir mais sobre o curriculo,
desenvolveram actividades mais estimulantes para os alunos e adoptaram novas
estratégias de ensino.

A informag&o obtida permite considerar que a escola concretizou um conjunto de
actividades muito atractivas que permitiram a adesdo dos alunos e, em muitos casos, a
adesdo das familias. O tipo de actividades desenvolvidas reflecte as op¢des tomadas em
termos de comprometimento com o tipo de cidadania pretendido para os seus alunos.
Assim a escola organizou exposicOes, debates, conferéncias, concursos, sessdes de
teatro, accOes de solidariedade, que implicaram todos o0s agentes educativos,
comprometidos com a educacdo para a cidadania.

Tanto professores como EE, percepcionaram efeitos ao nivel da vivéncia de novas
experiéncias, do aumento da iniciativa dos alunos (concepcao, planificacdo e avaliagdo
de projectos), do desenvolvimento da criatividade, da partilha de saberes e praticas com
o0s colegas, do desenvolverem trabalhos de grupo, do debate de questdes da actualidade
e do conhecimento de novas culturas de diferentes paises. Deste modo, as
aprendizagens desenvolvidas favoreceram oportunidades para o estabelecimento
"relacOes cruzadas entre o assunto de cada aula e experiéncias mais vastas e directas da

vida quotidiana”, tal como defende John Dewey (2007, p. 148).
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Dando resposta ao consignado no Decreto Lei n® 6/2001, de 18 de Janeiro, que
refere que a educacgdo para a cidadania € uma formacéo transdisciplinar, as actividades
desenvolvidas envolveram varios saberes disciplinares e contribuiram para o
desenvolvimento das competéncias transversais, na concep¢do de Marques (2006, ob.
cit.), jareferida neste trabalho.

Podemos também considerar que, de algum modo, foi realizada uma adequacéo do
curriculo as caracteristicas dos alunos, embora dentro das estreitas margens de
autonomia que a escola possui para o efeito. Acreditamos que o ECCE deu um
significativo contributo para a escola "dar a cada um 0s meios de controlar a sua vida
pessoal e de poder participar na vida da cidade" (Perrenoud, 2002, p. 39).

Por seu lado, os EE apoiaram o0s seus educandos no desenvolvimento das
actividades, colaboraram com os professores no desenvolvimento das actividades,
participando em palestras, visitando as exposicoes, participando em debates e assistindo
a dramatizacdes. A escola conseguiu, através de actividades apelativas, aproximar mais
os pais e EE, ensaiando uma nova forma de colaboracdo, menos centrada nos aspectos
burocréticos, olhados como ameacadores, e mais focada nas realizagdes dos alunos e na
qualidade do seu desempenho. Confirmam-se as palavras de Zenhas (2006, p. 23)
quando diz que sempre que "as interaccBes entre a escola e a familia sdo positivas e
existe trabalho em parceria, os alunos aprendem a valorizar mais a escola, porque véem
que ela é valorizada pela sua familia".

Esta participacdo dos EE é entendida como fundamental para a educacdo para a
cidadania e vai de encontro ao estabelecido pelo Decreto-lei n® 75/2008, de 22 de Abril,
que reforca o enquadramento legislativo para a participacdo das familias nas escolas.

No entanto, foi percepcdo dos EE, o seu distanciamento face a avaliacdo das
actividades visto que consideraram que nem sempre terdo participado na sua avaliacéo.
De facto, consideramos que a avaliagdo € ainda um aspecto que apresenta algumas
dificuldades, tanto por parte dos professores, agarrados ao seu poder de avaliadores,
como por parte dos EE, nem sempre atentos ao acompanhamento dos seus educandos e
nem sempre presentes na vida escolar. Lembramos a reflexdo de Zenhas (2006, p. 32)
qguando refere que os professores por um lado, reclamam "o apoio das familias no
acompanhamento escolar das criangas, querendo, simultaneamente, continuar a manter a

mesma independéncia e liberdade relativamente a elas".
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6.4 Estratégias/metodologias de ensino utilizadas

Destacamos a prioridade dada, nos PCT, ao trabalho de pares, ao trabalho de
pesquisa, as aulas com material audio/video e ao trabalho de projecto, estratégias
utilizadas no ambito do ECCE, favorecedoras da aquisicdo de competéncias sociais
importantes bem como do desenvolvimento de competéncias académicas e atitudes
democraticas. Os alunos fizeram trabalhos de pesquisa e trabalharam em pequenos
grupos que permitiram o desenvolvimento de atitudes, através da socializagdo e em
resultado da maduracdo e do desenvolvimento cognitivo, tal como defende Zabalza
(2000, ob. cit.).

De igual modo, é de salientar a prioridade dada a um conjunto de competéncias
essenciais a alcancar, definidas com base nas necessidades das turmas participantes, a
saber: a mobilizacdo de saberes culturais, cientificos e tecnoldgicos para compreender a
realidade e para abordar situacdes e problemas do quotidiano, o uso correcto da lingua
portuguesa para comunicar de forma adequada e para estruturar pensamento préprio, a
cooperacdo com outros em tarefas e projectos comuns e a realizacdo de actividades de
forma auténoma, responsavel e criativa. Estas competéncias, priorizadas no ambito dos
PCT das turmas participantes no ECCE, evidenciam o seu caracter transversal pelo que
se revelam cruciais na educacao para a cidadania.

Como salienta Perrenoud (2002), a abordagem pelas competéncias responde
melhor as diferencas dos alunos, permite percursos escolares mais individualizados e é
também mais solidaria. Assim, considera-se que as opc¢bes tomadas estdo em linha com
o modelo da aprendizagem cooperativa, que requer o trabalho de cooperacdo e a
interdependéncia entre alunos nas suas estruturas de tarefas, atribuindo um grande
enfoque a promocao da toleréncia, a aceitacdo da diversidade e ao desenvolvimento de
competéncias sociais, como ja foi anteriormente referido. Do mesmo modo, destacamos
o facto de a aprendizagem cooperativa utilizar processos democraticos, permitindo aos
alunos assumir papéis activos, como defende Dewey (2007).

A internet constituiu uma grande ajuda na comunicacdo e na disseminagdo de
trabalhos e de experiéncias. Ao mesmo tempo, alunos, professores e pais, tiveram
oportunidade para reflectir melhor sobre a realidade tecnoldgica, sobre as suas
virtualidades e sobre as suas limitagcdes e riscos. Os EE foram mesmo chamados a
decidir sobre o tipo de comunicacdo que admitiam ou ndo. Em muitos casos, 0os EE

foram contra a publicacdo de imagens dos seus filhos na internet e outros, reagiram
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ainda, de forma desconfiada, face as mensagens por email. A escola teve que repensar
procedimentos e definir uma espécie de politica comunicacional.

A informacdo obtida permite dizer que se desenvolveram diferentes abordagens
relativamente aos Vvarios temas em foco no ECCE (as questdes da salde, da
alimentacdo, da pratica de desporto, da reciclagem, dos direitos humanos, das energias
alternativas, da preservacao do ambiente,...), a que corresponderam diferentes métodos
e suportes pedagogicos, o que favoreceu a adequacdo do curriculo as caracteristicas dos
alunos, incluindo os que tém necessidades educativas especiais. Assim, verificou-se um
esforgo, por parte da escola, no sentido de uma maior diferenciacdo pedagdgica,
contribuindo para uma maior igualdade de oportunidades, tdo cara ao principio

democratico que transparece no actual discurso educativo.

6.5 Formas de colaboracéo entre a escola-familia-comunidade

O ECCE desenvolveu o trabalho de cooperacdo entre os diversos actores
educativos. As familias colaboraram com a escola e cooperaram entre si, sobretudo no
periodo de recepcdo as escolas parceiras. O trabalho em equipa foi privilegiado e
envolveu alunos, pais e professores, promovendo o "refor¢co dos valores pela acgédo
conjunta da escola e da familia".

De facto, este projecto conduziu a mais abertura da escola ao meio, a familia e a
outras instituicdes locais. Os EE tiveram essa percep¢do que manifestaram em diversos
momentos na escola, junto de varios responsaveis educativos. Foi evidente o sentimento
de que "houve uma maior aproximacao da escola a comunidade”, opinido corroborada
também pelos professores e reforcada com a ideia de que "a escola saiu do seu casulo e
abriu as portas a inimeras instituicdes”. Esta realidade vai de encontro ao que Zenhas
(2006) refere sobre as vantagens da colaboragdo escola-familia-comunidade, ndo so
para os alunos, mas também para os restantes membros da comunidade educativa.

No entanto, mantém-se o sentimento de que "sdo necessarias mais iniciativas que

nl3

envolvam a comunidade escolar"~°, colocando-se o desafio a escola de continuar a abrir

caminhos para uma maior participacdo da sua comunidade educativa mais alargada.

B Sugestdo feita, na resposta aberta do questionario, por um EE.
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6.6 Novas dinamicas sentidas na escola, percepcionadas pelos professores,
alunos e EE

O ECCE foi considerado um projecto inovador, sobretudo pelas deslocacbes que
foram realizadas as escolas parceiras mas também pelas visitas europeias que a escola
acolheu e pelas situagdes de aprendizagem inovadoras desenvolvidas.

As designadas mobilidades, permitiram que professores e alunos entrassem em
contacto com 0s seus pares, noutros paises e conhecessem a realidade europeia, sendo,
sem duvida, experiéncias enriquecedoras. O "contactar com escolas europeias" foi
sentido como uma experiéncia Unica, pelo "trabalho de articulacdo que exigiu" e pela
abertura que possibilitou. Como um dos entrevistados referiu, 0 ECCE permitiu aos
alunos "confrontar o seu desenvolvimento com o dos seus colegas".

Como ja foi dito, ninguém aprende no vazio e as aprendizagens partem sempre da
experiéncia anterior do individuo. De acordo com Dewey (2007), é a partir da
experiéncia pessoal directa numa situacdo que se estimula o pensamento e que se
constrdi o conhecimento. Ora, o ECCE foi um instrumento para a escola fazer expandir
as experiéncias de vida e fazer participar na sua construcdo os seus alunos. De facto, o0s
alunos foram implicados na concepcdo, no planeamento, na concretizacdo e na
avaliacdo de muitas das actividades realizadas, correspondendo ao propdésito do ECCE,
de comprometer todos em todos 0s processos que subjazem a cada actividade.
Conseguiu-se, deste modo, levar os alunos a aprender com as realidades que estavam a
vivenciar, realidades com significado para eles, ao contrario das aprendizagens
artificiais de que muitos se lamentam.

Ainda sobre as mobilidades, os EE consideraram que "para os alunos mais
pequenos as visitas ao estrangeiro ndo serdo as mais indicadas”, com o que estamos de
acordo, atendendo ao contexto social e cultural do nosso pais bem como a uma
mentalidade que ainda ndo esta preparada para estes intercambios. De facto, em outros
paises, as deslocacBes de alunos mais novos sdo mais frequentes, desde que se
verifiquem os necessarios cuidados com o acompanhamento de criangas mais pequenas.
E muito usual o acompanhamento de pais e de outro pessoal habilitado para o
acompanhamento de alunos e professores que carecem de algum tipo de apoio.

A recepcdo das escolas parceiras, foi também encarado como algo inovador e que
suscitou na escola novas dinamicas que a todos envolveu. As familias de acolhimento

portuguesas, convidadas a estar presentes numa reunido de avaliacdo, tiveram
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oportunidade de expressar toda a sua alegria face ao acolhimento que deram aos alunos
estrangeiros. A mae entrevistada, referiu que "foi uma experiéncia unica; o acolhimento
de um aluno italiano foi uma experiéncia muito positiva e correu muito bem" e a
funcionaria entrevistada sentiu que os alunos "andavam excitados, entusiasmados com a
presenca dos colegas estrangeiros".

O ECCE trouxe desafios a escola e possibilitou melhorias percepcionadas por
todos. No entender de um dos entrevistados, "gerou-se um espécie de onda de
entusiasmo que se propagou a toda a escola” levando a realizacdo de actividades de

cooperacédo que fizeram aumentar "a auto-estima" da escola.
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CONCLUSOES

Impacto ao nivel das atitudes/comportamentos civicos dos alunos

Sentimos que o ECCE produziu impacto ao nivel das atitudes/comportamentos
civicos dos alunos. De facto, pensamos que o ECCE contribuiu para a formacgdo de
futuros cidad&os, conscientes, participativos, cooperantes e respeitadores das regras, na
linha do que Isabel Menezes (2005, ob. cit.) defende.

Os desafios colocados pelo ECCE, conduziram a uma maior consciencializa¢do dos
alunos, para uma alimentacdo mais equilibrada e saudavel, para a pratica de exercicio
fisico, para a necessidade de separacdo do lixo doméstico, sendo expectavel uma
mudanga de comportamentos que garantam uma vida mais saudavel. O aumento da
consciéncia ambiental e dos consequentes comportamentos ecolégicos, por parte dos
alunos mas também por parte dos restantes elementos da comunidades educativa,
constituiram efeitos reconhecidos, em resultado da implementacdo do ECCE. Esta
mesma evidéncia foi constatada pela Agéncia Nacional, cuja avaliacdo™® fez sobressair
que a "ancora deste projecto esta alicercada na consciencializacdo dos jovens para a
promocdo de uma atitude de cidadania responsavel no plano ecoldgico e, enquadrado
num sentimento de pertenca ao grande espago europeu".

A abertura a outras realidades europeias e 0 aumento dos contactos com outras
pessoas e culturas, permitiram, além do aumento de conhecimentos, o desenvolvimento
de uma disposi¢do para a mudanga, no sentido da melhoria. A referida abertura foi
acontecendo através do dialogo cultural e da cooperacdo entre pessoas e instituicdes
pertencentes a diferentes sistemas educativos, deixando antever que € possivel trabalhar
no ambito de um contexto marcado pela diversidade tal como defende Perrenoud
(2002).

Os alunos tiveram mais oportunidades de comunicar em inglés e de vivenciar
novas experiéncias em espacos mais desafiadores, comparativamente com as
aprendizagens possiveis na sala de aula, com efeitos muito positivos na aprendizagem
do inglés. Do mesmo modo, a aprendizagem das TIC recolheu grandes beneficios, tanto

no que respeita, & maior utilizacdo das ferramentas de comunicacdo (o uso do correio

1 A AN visitou a escola, no dmbito das obrigacdes contratuais inerentes ao Projecto Comenius. Nessa visita de
monitorizacdo realizada em 23 de Novembro de 2011, a AN teve ocasido de avaliar o grau de implementa¢do do ECCE na escola.
Posteriormente, e em resultado dessa visita, elaborou um Relatério com as suas conclusdes, que enviou a escola. Neste trabalho,
transcrevem-se algumas passagens desse Relatorio.
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electronico, as redes sociais,...) bem como o maior uso das ferramentas que potenciam
a procura de informacéo. A internet favoreceu a troca de experiéncias e a disseminagao
de resultados e, de acordo com a avaliacéo feita pela AN, "o recurso as ferramentas de
comunicagdo disponibilizadas pela WEB permitiu a comunicagdo entre todos o0s
parceiros e resultou numa rede entre os alunos que mantém o contacto para além da
dimensao temporal das mobilidades."

Assim, através do ECCE, a escola desenvolveu um esforco educativo no sentido de
formar futuros cidad&os livres, responsaveis, autdbnomos e solidarios, tal como llda
Figueiredo (1999) defende, capazes de darem o seu contributo voluntario na sociedade
em que estdo integrados.

Julgamos que, 0 aumento de comportamentos civicos na escola, decorreu num

enquadramento mais amplo e diverso, beneficiando da dimenséo europeia.

Estratégias/actividades mais utilizadas

As estratégias/actividades desenvolvidas, através do ECCE, promoveram
aprendizagens de grande valor no &mbito da educacdo para a cidadania. O ambiente de
aprendizagem cooperativa favoreceu a utilizacdo de processos democréaticos e os alunos
assumiram papéis activos, em contextos mais desafiadores, confirmando as ideias de
Dewey (2007).

Do mesmo modo, o ECCE, promoveu o trabalho de cooperacdo e a
interdependéncia entre os alunos, através da participagdo em projectos e em actividades
que atravessam o curriculo, estimulando o desenvolvimento de competéncias
transversais, indo de encontro a tese de Marques (2006, ob. cit.). Também no seu
Relatério, AN destacou "a aquisicdo de competéncias por parte dos jovens e uma forte
permuta dos resultados das investigacOes realizadas” e, "como aspecto muito positivo, a
envolvéncia da comunidade educativa no seu todo, detectando-se em diferentes locais
da escola, os resultados deste projecto”.

Partindo da nogéo de que toda a metodologia usada integra valores, normas de
funcionamento, bem como determina os comportamentos que se pretende reforcar,
consideramos que o ECCE apostou intencionalmente numa metodologia que
influenciou atitudes e comportamentos favoraveis a construcéo da cidadania, no respeito
pelos Direitos do Homem. As atitudes aprendem-se atraveés da socializacdo e em

resultado da maduracao e do desenvolvimento cognitivo e, tal como Zabalza (2000, ob.
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cit., p.43), cremos que "os métodos sdo o principal nutriente das atitudes-valores e a

principal via com que os professores contam para exercer a persuasao”.

Formas de colaboracéo entre a escola-familia-comunidade

O ECCE criou oportunidades para uma maior colaboracdo entre a escola-familia-
comunidade. Foi evidente uma maior aproximacao entre a escola e as varias entidades
da comunidade educativa. E, tal como os varios estudos realizados sobre este tema
sugerem, os alunos beneficiaram com esta maior aproximacdo. No entanto, e apesar de
alguns esforcos, evidenciados também ao nivel dos diplomas legais que legislam sobre a
participacdo das familias e comunidades nos projectos educativos das escolas (Decreto-
Lei n°® 75/2008, de 22 de Abril), sentimos que se mantém obstaculos e resisténcias de
varios tipos. A abertura da escola a comunidade € um caminho que ainda esta no seu
inicio, no entanto, os frutos que se vao colhendo, a partir das experiéncias positivas
desenvolvidas, como a do ECCE, levam-nos a acreditar que estamos na direc¢éo certa.

Apraz-nos referir que a AN também assinalou no seu Relatério uma maior
aproximacdo entre a escola-familia-comunidade, referindo que a "adesdo das familias
quer as mobilidades dos seus filhos quer ao acolhimento de jovens de outras escolas,
aproximou 0s pais aos resultados escolares dos seus filhos e fomentou a relacdo
Familia-escola, permitindo também uma maior visibilidade ao projecto”. Noutros ponto
do mesmo Relatorio, a AN salienta "o envolvimento da comunidade local (que) foi
conseguido de forma abrangente tendo sido integrado no projecto diversos actores
locais destacando-se a Associacdo de Pais, o Centro de Saude, o Centro Jacques Delors,
entre outros, conferindo assim, ao projecto, um efeito agregador de vontades".

Do mesmo modo, a AN valorizou 0 contacto com as outras realidades europeias,
em torno da tematica central do ECCE, que resultou em "aprendizagens organizacionais
para 0s parceiros locais envolvidos, ultrapassando as expectativas iniciais",
acrescentando que, atraves da significativa cooperagdo desenvolvida entre os parceiros,

foi possivel o "confronto entre diferentes sistemas educativos europeus™.

aspectos a sublinhar

O ECCE trouxe novos desafios a escola e possibilitou melhorias, percepcionadas

por todos. Foi evidente o entusiasmo que se propagou a toda a escola e, face ao trabalho
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de cooperacdo desenvolvido e aos resultados obtidos, a escola viu a sua auto-estima
aumentada.

A AN considerou, como pontos fortes do ECCE, a avaliacdo continua da satisfacéo
dos participantes nas mobilidades, o envolvimento alargado de diferentes actores locais
e a extensdo das actividades do projecto ECCE, "o grau de satisfacdo dos alunos
envolvidos no projecto, a consciéncia critica da equipa de projecto e da Direc¢édo face as
potencialidades do projecto a toda a comunidade”. Por ultimo, a AN refere no seu
relatério de avaliacdo que, "os efeitos mediatos, ou seja, aqueles que podem ser
observados para além da prépria dimensdo temporal do projecto, perdurardo, de forma
positiva, na escola".

A escola assume actualmente o desafio de se reposicionar face aos referenciais
éticos, politicos e sociais, como espaco de diversidade, de dialogo intercultural, com
vista a uma formacdo plural e humanitaria. Face a esse desafio, a escola procura
melhorar e tem consciéncia que, qualquer mudanca na escola serd da responsabilidade
de todos os que partilham o espacgo da escola, num clima de abertura, de dialogo, através
do trabalho colaborativo e da partilha de ideias e de experiéncias. Associando-nos a
Peter Senge (2000), acreditamos que, a escola, para ser melhor, tem que saber aprender.

questBes para um futuro estudo

As conclusbes deste trabalho deixam perceber que os beneficios do ECCE foram
muito significativos para a escola. No entanto, a generalizacdo destas conclusdes nao é
possivel, dado que o estudo se prende ao contexto em que foi desenvolvido. Um estudo
alargado a um conjunto de escolas, a desenvolver projectos europeus, permitiria outro
tipo de anélise e certamente possibilitaria outro olhar sobre esta realidade. Seria pois
interessante perceber até que ponto, outras escolas, a desenvolver projectos do mesmo
tipo, sentiram (e até que ponto) os mesmos (ou outros) efeitos. Nesse sentido, sdo varias
as questdes que se podem colocar: i) os impactos, produzidos por este tipo de projectos
(europeus), sdo da mesma natureza, quando implementados noutras escolas? ii) de que
modo os diferentes contextos escolares interferem no desenvolvimento destes projectos?
1) quais as solucbes encontradas pelas escolas face a idénticos problemas? iv) como
conseguem ou nao a colaboracao das familias?

Estas e outras questdes poderdo, de facto, ser alvo de investigacdes futuras.
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