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Caracterizacao do Movimento
da Escola Moderna

Filomena Serralha*

Movimento da Escola Moderna (MEM)

¢ um colectivo de profissionais de educa-
cdo que convergem na rejeicdo da pedagogia
tradicional, unidos pelo compromisso de trans-
formacdo continuada das suas préticas peda-
gbgicas. Por esta razao, esse contexto media-
dor do desenvolvimento profissional alimenta-
-se do dizer, contar e mostrar as coisas que
acontecem nas suas vidas profissionais, onde,
cada um se constitui como recurso para os de-
mais. E, como consequéncia desse processo
continuo de negociagdo de significados a partir
da experiéncia vivida (autoformagdo coope-
rada) desenvolvem formas compartilhadas de
exercer a profissdo.

1. Construcao Social da Profissao

Apresentamos, de seguida, a histdria de au-
toformagao cooperada de uma comunidade es-
pecifica de profissionais de educagdo — o Mo-
vimento da Escola Moderna — que em mais de
quarenta anos da sua existéncia tém vindo a
«partilhar com tanta determinacdo este propé-
sito de construir a profissdo construindo a ci-
dadania; construir a escola construindo a de-
mocracia; instituir-se como quem, critica-
mente, se interroga e se confirma, na busca
dialégica do contrato social a que chamamos
Contrato Educativo» (Niza, 1999, p. 3).

*1.° Ciclo do Ensino Bésico.

Trata-se, portanto, do projecto de uma co-
munidade de profissionais que proporciona aos
seus membros a construcdo cooperada da pro-
fissdo docente, por retroaccdo do acto pedagd-
gico, que se (re)constréi continuadamente, por
meio da reflexdo critica e avaliativa de praticas
no colectivo, de onde resulta, consequente-
mente, a construcdo de uma pedagogia.

Tal significa que os avancos profissionais,
ou seja, a transformagado de praticas, ocorre por
interaccdo solidaria de colegas que, livremente
e em movimento fraterno, trocam as experién-
cias de cada um, discutindo e reflectindo em
conjunto o trabalho que, diariamente, realizam
com os alunos e acerca do qual trocam entre si
ideias e ddo opinides no sentido de encontra-
rem a melhor forma de o fazer evoluir. Por
isso, a medida que negoceiam significados
constroem tanto um discurso pedagdgico
como o conhecimento profissional.

Assistimos, assim, a construgdo cooperada
de um saber profissional auténtico e significa-
tivo, ao ser resultado quer das necessidades
reais sentidas na profissdo quer das dificulda-
des concretas com que cada um se foi depa-
rando durante o acto educativo, bem como de
seus desejos e ansiedades que ao serem parti-
lhadas com a comunidade de colegas puderam
ser por ela geridas, isto é, transformadas em
conhecimento. A este propoésito, refere Wells
(2001), que tal

Como os grupos de iguais que resolvem pro-
blemas na aula, os professores que oferecem
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mutuamente um apoio «horizontal» podem
construir novas solugdes para os problemas que
enfrentam que sdo mais adequadas para as suas
circunstancias particulares do que as praticas
normais recomendadas por especialistas alheios
a aula; desta maneira, por um lado pdem em du-
vida o modelo «vertical» tradicional do desen-
volvimento do professor e, por outro, ampliam
e diversificam o reportério de estratégias dispo-
niveis para apoiar a aprendizagem (p. 331).

E, portanto, a partir do vivido dos professo-
res e da reflexdo sociocentrada e contextuali-
zada que essa mesma experiéncia passada de-
sencadeia, que decorre a aprendizagem da pro-
fissdo. Sustentada, pois, por aquele dispositivo
de metacognicdo, é, no entanto, alimentada
por redes multiplas de cooperagdo que se esta-
belecem entre colegas que, sistematicamente,
se apoiam na resolucdo negociada de proble-
mas reais com que se confrontam no desem-
penho da profissdo. Com efeito, a ajuda mutua
que é prestada com vista a compreensdo e en-
riquecimento das praticas analisadas, faz nas-
cer no grupo de colegas novas aprendizagens,
ou seja, desencadeia alteragdes nas praticas an-
teriores, transformando-as, por meio da to-
mada de consciéncia que essas «pausas criti-
cas» (Niza, 1997, p. 22) desencadeiam.

Na verdade, como defende Wells (2001),
«[a]prender na zdp ndo requer que haja um
professor designado; quando varias pessoas
colaboram numa actividade, cada uma delas
pode ajudar as outras e cada uma delas pode
aprender com as descobertas das outras» (pp.
334 e 335). Ora, isto também se aplica a for-
magio de professores. E o que acontece no sis-
tema de autoformacdo cooperada do MEM.
Compreende-se, pois, que neste, por se tratar
de um modelo sociocentrado, haja, permanen-
temente, uma actua¢do na zdp comunitaria.
Logo, o grupo «é ao mesmo tempo o lugar em
que se satisfazem as necessidades pessoais
com as suas ansiedades, duvidas e desejos pri-
vados, e um instrumento de solugdo dos pro-
blemas sociais» (Joyce e Weil, 1985, citados
por Niza, 1997, p. 30).

Deste modo, cada um dos co-participantes
numa sessdo de troca de praticas é ao mesmo
tempo a sede e a fonte onde se vai saciar, isto
é, formando e formador. E sempre assim, em
qualquer uma das varias modalidades pratica-
das no Movimento. Nesse contexto de sociali-
zacdo pela fala, em que se aprende a arte do
oficio e se constréi uma cultura pedagdgica, no
fundo, «privilegia-se a pratica sem, no entanto,
se desprezar a teoria. Esta completa e enri-
quece a primeira» (Serralha, 1999, p. 37). De
facto, o caminho escolhido para construir a
profissao foi, fundamentalmente, o de dizerem
uns aos outros, mas sempre mostrando os pro-
cessos, na medida em que essa reconstitui¢do
das préticas que se comunicam obriga a um
olhar retrospectivo para o vivido pedagdgico
daquele que as reorganiza para as mostrar, per-
mitindo-lhe por isso, em primeiro lugar, uma
tomada de consciéncia da caminhada percor-
rida e, em segundo lugar, o olhar critico do
grupo coloca-o em confronto com eventuais
erros ou lacunas, fazendo dai nascer novas
aprendizagens. Isto de construir a profissdo di-
zendo-a requer, tal como vimos, que cada um
do colectivo se mostre aos demais enquanto
profissional, emergindo dai um processo de
negociacdo de significados compartilhados
que tornam complexa esta autoformagao coo-
perada, ao reflectir um esforgo intelectual con-
junto, que decorre de um compromisso mu-
tuo. Porém, afirmam os s6cios com maior mi-
litAncia pedagdgica, que tém vindo a fazer
avangar ainda mais as suas praticas tornando-
as mais coerentes e fundamentadas a partir dos
contributos tedricos de outras pessoas. Quer
dizer, a leitura de textos serve entido de ali-
mento a reflexdo cooperada da experiéncia
profissional dos seus associados, pois esses
tém plena consciéncia de que a luz da teoria
podem explicar melhor a realidade e ter dela
uma maior compreensdo. A este propdsito, diz
Niza em entrevista a Gonzélez (2002),

precisamos da teoria como uma pessoa com
sede precisa de dgua. S6 se formos conseguindo
dizer o real, dizer a realidade do acto pedagé-
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gico, dizer cada vez mais, e alargar cada vez
mais o conhecimento sobre o acto pedagdgico,
podemos conduzir melhor a nossa profisséo.
E indispensavel a teorizacio sobre o acto peda-
gdgico. E tdo importante como o valor que da-
mos a pratica. Até porque ndo podemos avangar
na pratica se ndo tivermos maneiras de pensar,
de pensa-la (p. 161).

Além do mais, do ponto de vista da funda-
mentacdo das praticas pedagdgicas, isto é, da
pedagogia, hd outro aspecto de relevo que
também ndo tem sido descurado pelo Movi-
mento. E que «na realidade, o grau de desen-
volvimento da maioria das ciéncias pode ava-
liar-se na medida em que se interessam pela
teoria» (Hayman, 1984, p. 19) e no MEM néo
tém ficado indiferentes a isso. Neste sentido,
sublinha Névoa (1992),

. um movimento pedagdgico com carac-
teristicas Unicas, que se tem destacado na pro-
ducdo de praticas inovadoras de formacdo de
professores e de accdo educativa. Herdeiro da
melhor tradicdo pedagdgica portuguesa, o Movi-
mento da Escola Moderna tem procurado investir
a experiéncia dos professores, do ponto de vista
tedrico e conceptual, contribuindo para o desen-
volvimento cientifico da profissdo docente. Os
dispositivos de auto-formacado participada, pa-
cientemente construidos e alimentados no seio
do Movimento da Escola Moderna, constituem o
mais importante capital de «reflexdo na pratica e
sobre a pratica» disponivel no sistema educativo

(p. 25).

Ora, como diz um dos seus fundadores e
principal teorizador, Sérgio Niza (1992), «a pe-
dagogia é feita dessas coisas do quotidiano,
das pequenas coisas» (p. 33). Em rigor, tém
sido as coisas simples, naturais e auténticas
dos seus quotidianos profissionais que lhes
permitiram chegar onde chegaram no desen-
volvimento quer da profissdo quer da pedago-
gia. A férmula é t3o clara como simples: dizem
o que fazem no passado para melhorar o fu-
turo. «Sempre que fugimos do nosso viver, a
pedagogia nio se afirma, ndo se realiza, ndo
faz avangar a cultura» (p. 33).
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Como tal, existem varios momentos insti-
tuidos, previstos tanto nos seus Estatutos
como no Regulamento Interno da Associagao,
onde se podem dizer e mostrar as coisas que
atravessam as suas vidas profissionais. Sérgio
Niza defende que é nisso que consiste a auto-
formacdo cooperada do MEM. A este propé-
sito, sublinha o autor:

O Movimento da Escola Moderna é na Peda-
gogia realizada em Portugal um espago de perma-
nente experimentagdo e de sucessivos encontros, onde
a formagdo acontece por mdltiplas partilhas en-
tre graus de ensino, dreas disciplinares e de in-
tervencao diversa. Prosseguimos a busca cultu-
ral que é a construgdo pedagdgica (Niza, 1992,

p. 39).

E esta vai-se desenvolvendo e aperfei-
coando através dos muitos e variados encon-
tros de partilha e entreajuda ao trabalho reali-
zado nas escolas. Comecando por ser um en-
contro de sdbado, esta estrutura cultural de
suporte a formacdo, como lhe chamam no in-
terior do Movimento, foi evoluindo e, por isso,
ampliando e acrescentando novas formas de
apoio aos seus associados, assim o dizem os
principais sécios fundadores (Rosalina Gomes
de Almeida e Sérgio Niza) em entrevista con-
cedida a Gonzalez (2002). A este propdsito, re-
fere a primeira:

Juntdvamo-nos na casa de Maria Amalia
(Borges Medeiros)... Todos os sdbados famos a
uma reunido de avaliagdo em que todos trazia-
mos pequenas coisas e com os livros que man-
dédvamos vir de fora faziamos uma exposicao
das técnicas todas para que, se viesse alguém de
novo, pudesse tomar contacto. Havia sempre
uma pessoa que estava a receber os novos e as
outras iam trocando aquelas coisas... (p. 130).

Por seu lado, Sérgio Niza explica como sur-
giram e tém vindo a evoluir esses encontros de
afericdo das préticas pedagdgicas no interior
do Movimento, referindo que

... 0 movimento vive de estruturas simplicis-
simas que existem desde a primeira hora. Nos,
no principio quando éramos poucos, encontra-
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vamo-nos nos sabados e encontrdvamo-nos
para mostrarmos o que estavamos a fazer e aju-
dar-nos uns aos outros a progredir (cada um le-
vava um lanche e depois pinhamos em cima da
mesa a parte de cada um. Ficava um lanche co-
lectivo e lanchdvamos em conjunto) e a seguir
discutiamos ideias e coisas que se ligavam a pra-
tica, ou coisas que estavam a acontecer na edu-
cacdo... Esta estrutura, este padrdo cultural mi-
nimo, depois reproduziu-se, e compos-se de va-
rias maneiras (p. 212).

De facto, os Sdbados sao a estrutura funda-
mental, o modelo que permitiu desenhar no-
vos espacos, tendo sempre aquele como ma-
triz inspiradora. Por isso, hoje, para além dos
Sdbados Pedagdgicos, que continuam sendo um
importante espago de divulgagao e reflexdo do
trabalho daqueles que praticam o Modelo pe-
dagdgico do MEM, existem outras estruturas
semelhantes de apoio a formacdo: os Grupos
Cooperativos, o Encontro Nacional da Pdscoa, o
Congresso Nacional, os Encontros de Especialidade
(do Pré-Escolar, do 1.° Ciclo, do Ensino por
Disciplinas, do Ensino Superior, dos Apoios e
da Formacio, todos eles de d&mbito nacional),
os Cursos de Iniciagdo ao Modelo Pedagdgico do
MEM (Oficina e Estagio) e as Tardes de Conse-
lho de Coordenagio Pedagégica (CCP) (Pessoa,
1999). Porém, no inicio do ano lectivo de
2003/2004, foram criados, no Nucleo Regional
de Lisboa, dois novos espagos de encontro: os
Coloquios Mensais e os Encontros de Pedagogia e
Multimédia, pelo que os sécios tém revelado
particular interesse, ndo sé pelo ambiente de
construgdo dialdgica da profissdo, mas, sobre-
tudo, pelo clima de amizade e afecto, e, como
tal, o ambiente é de partilha em familia. Muito
rapidamente, faremos uma descri¢do sucinta
de cada uma dessas estruturas formativas, co-
mecando por aquela que foi a estrutura pri-
meira, como ja referimos anteriormente.

1.1. Os Sabados Pedagégicos

Sdo sessOes mensais que ocupam toda a
tarde de sdbado, tendo sido instituidos no ini-
cio da década de setenta. Destinam-se aos pro-

fessores de todos os niveis de ensino (do Pré-
Escolar ao Superior), quer sejam ou ndo sécios,
pois estdo abertos a todos os interessados.
A sua divulgacdo e dinamizacdo é da respon-
sabilidade de cada Nucleo Regional. Af, a cons-
trugdo das aprendizagens faz-se no interior do
grupo de pares. Por isso, decorrem ao mesmo
tempo varias sessdes, em salas diferentes, por
niveis de ensino. Constam de dois tempos,
tendo cada um a duragio de hora e meia. Num
primeiro momento, os comunicadores desse
dia apresentam aos colegas alguns dos seus
percursos que consideram mais significativos,
quer porque foram muito bem sucedidos, ou
se, pelo contrario, com eles ndo atingiram os
resultados que esperavam. Apds essa mostra
de préticas pedagodgicas segue-se um periodo
de eventuais pedidos de esclarecimento. J&
com duvidas e incompreensdes clarificadas,
passa-se ao debate colectivo tendo esse em
vista o aperfeicoamento daquelas. Por essa ra-
z30, 0s percursos apresentados sdo sempre
acompanhados de todo o processo que lhe deu
forma. Dai que os materiais subjacentes ao
processo, desde os instrumentos de pilotagem
aos produtos dos alunos, se encontrem afixa-
dos nas paredes da sala onde estd a decorrer a
sessdo, servindo, portanto, de cendrio pedagé-
gico aquele espaco. E que dessa forma fica
mais facilitada a compreensdo daquilo que se
comunica e, por outro lado, constituem-se
como detonador de novas sugestdes e opinides
que contribuem para o seu melhoramento, fa-
zendo-as evoluir. Num segundo momento,
reunem-se todos os grupos em plendrio. Af,
debatem ou um tema das Ciéncias da Educa-
cdo, que seja do interesse de todos, porque os
inquieta nesse momento, ou entdo, da-se a co-
nhecer investigagdes recentemente concluidas,
que incidam sobre aspectos do Modelo Peda-
gbgico do MEM, por constituirem importantes
contributos para melhor reflectir as praticas.
Deste modo, vai-se articulando teoria e pra-
tica, tentando-se avancar no sentido de uma
melhor fundamentacio pedagdgica do que se
faz no dia a dia da profissdo. Depois, logo apés
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um breve intervalo, esses profissionais red-
nem-se em Conselho de Niicleo. Antes de des-
crevermos esta estrutura reguladora, que equi-
vale ao Conselho de Cooperagdo Educativa de
sexta-feira com os alunos, faremos uma apre-
sentagao dos grupos cooperativos, por serem o
motor do Conselho, que correspondem no seu
Modelo Pedagégico, aos projectos dos alunos.
Por isso, tal como estes, também os professo-
res tém que prestar contas ao grupo de colegas
da forma como aqueles estdo a decorrer.

1.2. Os Grupos Cooperativos

Sdo um espago por exceléncia de autofor-
magdo cooperada, a alma do Movimento,
como os proprios associados lhe chamam.
Neste sentido, refere Niza (1999): «[o]s grupos
de trabalho cooperativo nos Nucleos sdo a estru-
tura central da autoformacio cooperada. Se os
deixarmos desaparecer, extinguir-se-a, a ener-
gia que sustenta o nosso Movimento» (p. 3).

Tém uma funcdo muito forte de apoio as
praticas pedagdgicas concretas, desenvol-
vendo-se, nesse sentido, quer projectos de in-
vestigacdo que as facam avancar, quer projec-
tos de estudo que visam o seu aprofunda-
mento tedrico, de forma a que aquelas possam
acompanhar os avangos que ocorrem nas
Ciéncias da Educacdo. Organizam-se no Con-
selho de Nucleo do primeiro sabado pedagé-
gico de cada ano lectivo, a partir dos interesses
e das necessidades manifestadas pelas pessoas
ali presentes, tal como acontece com os pro-
jectos dos alunos. Por exemplo, sé no Nicleo
Regional de Lisboa, durante o ano lectivo de
2003/2004, existiram cinco grupos de trabalho
cooperativo: Expressdes (Pré-Escolar); Mate-
matica (1.° Ciclo); Ficheiros (1.° Ciclo); Listas
de Verificacdo (1.° Ciclo) e o Projecto de Apro-
fundamento do Modelo Pedagégico da Escola
Moderna Portuguesa (Ensino Superior). Ainda
a este propésito, vale a pena salientar uma
perspectiva mais ampla da dindmica que se
gera, ou seja, darmos um retrato dessa estru-
tura de cooperagdo formativa ao nivel nacio-
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nal. Cremos que dessa forma s6 o nimero nos
pode entdo ajudar a melhor compreendermos
o efeito multiplicador e potenciador da accdo
reflexiva e de aprofundamento dos saberes
profissionais ai desenvolvidos. Neste sentido,
sublinha Marcelino (2002), que no decurso do
ano lectivo 2000/2001,

funcionaram sessenta e um grupos, organi-
zados por niveis de ensino: doze no Pré-escolar,
vinte e cinco no Primeiro Ciclo do Ensino Bé-
sico, oito nos Segundo e Terceiro Ciclos do En-
sino Bésico e Secundario e dois no Ensino Supe-
rior, e ainda sete formados por professores que
trabalham nos Apoios Educativos, seis forma-
dos por professores de dois ou mais niveis dife-
rentes e um que inclui professores de diversos
Ntcleos Regionais (p. 59).

E esta participagio activa dos professores
no desenvolvimento e aprofundamento das
suas proprias praticas que faz existir estes pro-
fissionais em Movimento, através desses com-
promissos publicamente celebrados em Con-
selho. E como pretendem dar maior sentido a
cooperacdo, fazem da partilha uma constante,
multiplicando os canais de comunicagao. (Esse
gosto de partilhar os saberes profissionais en-
tdo construidos é uma das marcas deixada, no
MEM, por Jodo dos Santos). Por isso, em Con-
selho de Nucleo se vai dando conta do desen-
rolar dos projectos, o que permite reflectir num
grupo mais alargado de colegas as dificuldades
sentidas, implicando a todos na procura de so-
lucoes.

E também esse circuito de comunicacio rea-
limentado pelo Conselho que dinamiza e sus-
tenta a motivagio e o interesse dos formandos e
dos formadores: pela energia que acrescenta ao
processo; pela participagdo activa para que mo-
biliza; pela auto-determinacdo que confere; pe-
los afectos e solidariedade que explicita; pela in-
terajuda e partilha que revela.

Nele se aprofundam implicagdes que o nio
dito e o explicito da cooperagao proporcionam e
que a negociacdo das decisdes desenvolve até ao
ciclo seguinte marcado pelo Conselho. As aspi-
racdes e os desejos sustentam os motivos que
ganham em cooperagdo, progressivamente, no-
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vos sentidos sociais e mais democréticos (Niza,
1997, p. 32).

De igual modo, quando as Comissdes
Coordenadoras dos Nucleos Regionais apre-
sentam em Conselho de Coordenacado Pedagé-
gica (CCP) o trabalho realizado nos Nucleos,
podem, entdo, por a discussdo, naquela instan-
cia reguladora da actividade pedagdgica do
MEM, essas dificuldades com que se deparam
os grupos de trabalho cooperativo, tendo em
vista uma reflexdo cooperada que aponte no-
vas estratégias para o prosseguimento dos pro-
jectos. Com efeito, é no dltimo sdbado peda-
gbgico do ano, que se realiza o balango do tra-
balho desenvolvido pelos grupos cooperativos,
fazendo esses, ai, uma primeira apresentagao
dos saberes entao construidos. Porém, para dar
maior sentido social a essas aprendizagens, sdo
também comunicadas em congresso e poste-
riormente, divulgadas na revista da Associagao
(Escola Moderna), de forma a que possam con-
tribuir para a formacao de todos os associados.
No entanto, o trabalho destes grupos nao se
esgota ai. Mais tarde, podem voltar a ocupar o
centro das reflexdes cooperadas em tardes de
Conselho de Coordenagio Pedagdgica. Dessa
forma, pretende-se, por um lado, fazer circular
aqueles saberes e, por outro, a sua reelabora-
¢do. E verdade que desde a primeira hora, tam-
bém se tém revelado num importante espaco
de reflexdo e construcdo de instrumentos de
monitoragem e outros materiais de apoio as
préticas, mostra-o, claramente, o grupo das
listas de verificacdo e dos ficheiros, atras refe-
ridos.

O Centro propulsor dessa estrutura é, po-
rém, o Conselho mensal de desenvolvimento
dos projectos de trabalho cooperativo de cada
Ntcleo. O Conselho de Nicleo desempenha a
funcdo de cooperacgdo formativa (Conselho de
Cooperagado Formativa) e constitui-se como um
dispositivo de agregacdo das experiéncias reali-
zadas pelos associados e pelos grupos de traba-
lho cooperativo. E a instincia fundamental de
inter-regulacdo das ac¢des dos Nucleos, o ins-
trumento multiplicador das ideias e a plata-

forma colectiva de coordenacdo da pesquisa e
da formacdo. Nele se articula e sustenta o pla-
neamento e a avaliacdo cooperados. Nele se ali-
menta a comunicagdo e se dinamiza o processo
interactivo e motivacional que alicerga todo o
Movimento da Escola Moderna (Niza, 1999,

p- 3).
1.3. O Encontro Nacional da Pdscoa

E um espaco de reflexdo interna. Significa
isso que durante dois dias, todos os olhares se
voltam para dentro da comunidade profissio-
nal que formam, interrogando-se como mem-
bros que a fazem existir, isto é, um tempo de
balanco da vida do Movimento. E por essa ra-
z30, 0 Unico espaco reservado apenas a sécios.
Ora, ao ser um momento de anélise, é, natu-
ralmente, também de desenvolvimento do
MEM. Pois, como sublinha Bolivar (1999), «a
avaliacdo é um instrumento para proporcionar
informagdo com vista aos reajustes necessarios
no processo...» para o fazer evoluir (p. 51).
Como tal, essa co-avaliacdo tem como objec-
tivo perspectivar a vida futura da Associagdo.
No entanto, para responder a necessidades
pontuais dos sdcios, ha ja alguns anos que tem
vindo a integrar nestes encontros a reflexao de
alguns aspectos da vida das escolas e a forma
como os profissionais do Movimento se si-
tuam em relagdo a eles, ou seja, como os gerem
nas suas turmas de acordo com a cultura do
MEM. Destacam-se, por exemplo, as Necessi-
dades Educativas Especiais de Educacdo, a Au-
tonomia e Gestao das Escolas, o Resultado das
Provas Aferidas em Turmas que utilizaram o
Modelo do MEM, a Area Escola, a Gestdo Fle-
xivel dos Curriculos, como realizar uma Edu-
cacdo Inclusiva no Modelo do MEM, a Reorga-
nizagdo Curricular no Ensino Bésico e o Pro-
jecto Curricular de Turma, entre outros.

1.4. Os Encontros Nacionais de Especialidade

Sdo um tempo de discusséo e reflexdo sobre
problemas muito especificos que vao aconte-
cendo nos diferentes graus de ensino. Por isso,
durante todo o dia, os professores ali reunidos
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dizem uns aos outros tudo aquilo que os in-
quieta no quotidiano do seu trabalho com os
alunos. A partir dessa andlise-diagnéstico das
dificuldades sentidas nas escolas, reflectem as
suas praticas concretas e em colectivo elabo-
ram estratégias cooperadas que lhes permitam
ultrapassar essas dificuldades, porque esse é o
seu objectivo: com os demais encontrar res-
postas para os problemas que estdo a ser vivi-
dos em contexto escolar pelos associados. A
propésito destes, pode ler-se no Jornal do Con-
selho de Novembro (2003):

¢ importante que estes encontros permitam
responder aos problemas que vamos identifi-
cando no nosso trabalho (ao invés de visarem o
tratamento de assuntos que decorrem da buro-
cracia das institui¢des escolares). Tal opcao su-
pSe que os Nicleos tenham dindmicas de traba-
lho ricas. Fundamental é também que com-
preendamos que nido podemos avangar sem
sermos francos uns com os outros e que o ob-
jectivo ndo é estabelecermos normas morais co-
muns a todos, mas fazermos reflexdes éticas so-
bre a nossa intervencao..

1.5. O Congresso Nacional

E um dos momentos altos no sistema de au-
toformagao cooperada do MEM. Realiza-se
anualmente no més de Julho, sendo o local es-
colhido pela Direc¢do da Associagdo, no con-
gresso precedente, obedecendo a seleccdo a
um critério de rotatividade, em relaco as cida-
des onde estdo sedeados os dezassete Nucleos
Regionais. Quanto ao figurino, segue o mesmo
dos sabados pedagdgicos, verificando-se ape-
nas uma diferenga de ordem temporal, pois
ndo ocupa uma tarde como aqueles, mas sim
quatro dias. A este propésito, diz Sérgio Niza:

a estrutura do congresso, no fundo, é a es-
trutura minima de sdbado alargado. E s6 isso.
Tem sessdes de hora e meia para as pessoas
apresentarem o seu trabalho aos outros e discu-
tirem. Tem momentos de hora e meia em pai-
néis, em debates alargados... e o congresso é
isto... Como nem todas as pessoas podem dizer
naqueles dias (do congresso) das coisas que le-
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varam temos uma grande exposicdo de traba-
lhos dos alunos (Gonzélez, 2002, p. 212).

De facto, esta espelha toda a sua cultura pe-
dagdgica. Pois, como sublinha Daniels (2003),
«as exposi¢des artisticas formam parte do sis-
tema de signos que constituem a cultura das
escolas e que mediante esses actos de publici-
dade se dé a conhecer os principios que regu-
lam o curriculo» (p. 224).

Contudo, para darmos uma ideia mais pré-
xima do que na realidade ali se passa, importa
dizer que, normalmente, se fazem naquele
contexto umas noventa comunicacdes distri-
buidas pelos quatro dias do congresso, através
das quais os profissionais do Movimento mos-
tram as suas praticas e a partir delas reflectem
com os colegas a melhor maneira de poderem
ajudar os alunos, de modo a que estes alcan-
cem o éxito desejado. Para além destas, de re-
ferir também, um momento didrio de traba-
lhos em colectivo. Assim sendo, o primeiro dia
¢ marcado pela conferéncia de abertura, atra-
vés da qual, houve em determinada altura,
uma tentativa de rememorizar pedagogos e
correntes que inspiraram o MEM, tendo ja sido
lembrados: Maria Amalia Borges, Alvaro Viana
de Lemos, Freinet, Rui Gracio, Jodo dos Santos
e, ainda, a Escola Nova. Assistimos, também, a
um painel tanto no segundo como no terceiro
dia, que se destina, sobretudo, a divulgacao de
investigagdes desenvolvidas no dmbito de
mestrados e doutoramentos que incidam sobre
aspectos do MEM ou entdo, sobre praticas es-
pecificas de trabalho com os alunos. Final-
mente, realiza-se na segunda parte do tltimo
dia, um férum para debate livre da pedagogia
do MEM, que decorre da leitura e discussdo do
Diério do Congresso. Como se constata, tam-
bém aqui se vai articulando teoria e pratica.
Note-se, no entanto, que o congresso ¢ muito
mais do que uma montra gigante de pedago-
gia. E, de facto, um dar conta do trabalho do
ano e da forma como se realizou, porque se en-
tende que essa transparéncia, ou seja, a avalia-
cdo é fundamental, enquanto fonte de pro-
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gresso e ponto de partida de um novo trabalho
que permita completar ou reparar qualquer fa-
lha entdo detectada. Na verdade, o trabalho de
aperfeicoamento cooperado das préticas é para
estes profissionais uma constante, isto é, uma
das suas caracteristicas, aquilo que os juntou e
para que se encontram. Como diz Sérgio Niza
a Gonzélez (2002), «toda a histéria do movi-
mento parte da necessidade de os professores
se encontrarem para, nesse encontro, sustentar
a sua vida profissional e melhorar as praticas
profissionais» (p. 107). Concretamente, o con-
gresso consiste num balanco publico e anual
da pedagogia do MEM, onde se da destaque
aos progressos entdo alcangados.

1.6. Os Cursos de Iniciacdo ao Modelo

Destinam-se a todos aqueles que desejam
iniciar o modelo pedagdgico do MEM, bem
como aos seus associados com uma pratica
pouco consolidada da sua pedagogia. Sao
orientados pelos s6cios com mais experiéncia
e decorrem numa sala de aula de um profissio-
nal do Movimento, para que a interacgao per-
manente dos formandos com o cendrio ali
montado lhes proporcione uma familiarizagdo
da sua organizacdo. A iniciagdo dos recém-
chegados aos MEM vem contemplada no art.°
43 do seu Regulamento Interno, que diz:

1 - A inicia¢do dos novos sécios no modelo
pedagdgico do Movimento da Escola Moderna
far-se-4, nomeadamente, através de:

a) Cursos de iniciagao;

b) Estabelecimento de um contrato de for-
magao de pelo menos um ano, que estabeleca as
responsabilidade assumidas por cada uma das
partes;

¢) Acompanhamento sistemdtico por um dos
sécios mais antigos do Nucleo Regional;

d) Integragdo dos mesmos na vida associa-
tiva regional e nacional (p. 13).

Sao duas as modalidades: oficina e estagio.
A primeira é uma porta de entrada no modelo,
tratando-se, por isso, como diz Sérgio Niza, de
um curso de atelier, onde se fazem os primei-

ros ensaios em relacio a esse. E, fundamental-
mente, uma entrada assistida na sua cultura
pedagdgica, enquanto suporte para a imple-
mentacao do modelo pedagdgico. Bem pelo
contrario, o estagio é ja um compromisso de
aplicacdo integral daquele, tratando-se, assim,
de um contrato em que uma das partes se res-
ponsabiliza por integra-lo na sua pratica peda-
gbgica e a outra a fazer a sua supervisdo ao
longo de todo o ano, acompanhando todo o
processo de experimentacao efectiva do apren-
dente, tendo assim, uma fungao reguladora do
processo de formacdo. Em qualquer uma des-
tas duas modalidades a formacdo vai sendo
apoiada com a participacdo dos formandos nas
restantes actividades de formacao realizadas

no MEM.

1.7. As Tardes de Conselho de Coordenagio
Pedagégica

Tém como finalidade discutir e aprofundar
o modo como se trabalha com os alunos no
modelo pedagdgico do MEM, a partir de te-
maticas especificas ja reflectidas no interior de
grupos cooperativos, estando, por isso, a cargo
destes a dinamizagdo dessas discussdes coope-
radas. No fundo, o Conselho de Coordenacao
Pedagdgica pretende apoiar essas aprendiza-
gens, reconstruindo-as, em funcdo de andai-
mes que negociadamente vai estabelecendo.
Como tal, constituem-se num instrumento de
desenvolvimento profissional daquele colec-
tivo. Nesse contexto comunitario, «a aprendi-
zagem e o ensino na zdp oferecem ao mesmo
tempo a garantia de um grau de continuidade
cultural e a oportunidade de uma transforma-
cdo criativa e de desenvolvimento ulterior»
(Wells, 2001, p. 335).

Em suma, trata-se, portanto, de uma forma-
cdo que privilegia a praxis pedagdgica radicada
em valores democraticos. Desenvolve-se pela
analise das praticas profissionais efectivas, pela
reflexdo e aprofundamento tedrico em coope-
racdo formativa, no contexto histérico-cultural
de uma instituicdo que se constrdi com os pro-
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fissionais de educagdo nela integrados. Neste
sentido, sublinha Niza (1992c¢).

Nao somos uma corporacdo, nao ¢ a um «es-
pirito de corpo» que aspiramos. Constituimos
antes um Colégio colaborante onde em comum
trabalhamos sobre as nossas obras. O tudo que
nos vai espantando por sermos varios, multipli-
cando cada coisa, é o deslumbrante movimento
de cultura pedagdgica que assim vamos er-
guendo. Insatisfeitos. Mas sempre renovada-
mente curiosos e criticos. Continuamos olhando
no espelho poliédrico do Movimento as nossas
praticas. Sdo as nossas vidas profissionais que
co-avaliamos. Nessa reflexdo cooperada recons-
tituimos e damos forma as vivéncias pedagdgi-
cas. Este esforco de dizer as coisas da profissdo
para a tornar partilhdvel, acrescenta-lhe sentido
social e diminui a inseguranga com que nos con-
frontamos com o indizivel do acto educativo

(p. 40).

Na verdade, a obra de (re)construgao perma-
nente da profissdo que este colectivo vem de-
senvolvendo, através do seu sistema de auto-
formacao cooperada, foi ganhando a con-
fianca, quer dos seus pares, quer mesmo por
institui¢des universitdrias ligadas a formacdo
de professores, hoje, por elas reconhecido
como um modelo de referéncia. A esse propé-
sito diz Estrela (1992).

Como associacdo de «formacdo cooperada»
o Movimento da Escola Moderna tem sido em
Portugal a organizacdo mais coerente na Forma-
cdo de Professores. Este Movimento, pelas suas
caracteristicas proprias tem dado origem a uma
verdadeira dindmica formativa. Nunca houve e,
sera dificil, num futuro préximo encontrar outra
estrutura que tenha proporcionado uma prética
mais coerente daquilo que actualmente se
chama a formagdo continua e/ou formagio em
servigo (p. 19).

Como vimos anteriormente, Névoa (1992)
também partilha da mesma opinido. Ndo obs-
tante, enquanto Vice-Presidente da Sociedade
Portuguesa de Ciéncias da Educacdo, sublinha
nas comemoracoes dos 25 anos do MEM:
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E raro que os movimentos pedagdgicos man-
tenham a sua vitalidade durante largos periodos,
prolongando-se para além da geracdo que os
fundou. Ao comemorar os seus 25 anos, o Mo-
vimento da Escola Moderna anuncia um grande
dinamismo, alicercado em ideias e em valores
que tém marcas profundas. As ciéncias da edu-
cacdo devem tudo a estes homens e mulheres, a
estes colectivos organizados, que sempre se ba-
teram pela valorizacdo de um pensamento cri-
tico feito pelos e com os professores. Eles sao por-
tadores do que ha de melhor na pedagogia por-

tuguesa (p. 26).

Nesta mesma linha, situa-se Formosinho
(1998), quando diz a propdsito das comemora-
coes dos trinta anos de vida desta Associacao:

queria fazer dois grandes elogios ao MEM.
Primeiro, pelo feito de ter vivido, ter resistido e
ter-se afirmado num modelo que sempre sus-
peita de tudo o que ndo vem do centro, pelo
feito que sdo, em si mesmos, os trinta anos de
vivéncia numa cultura burocratica. Segundo,
pelo contributo que deu para, na educagdo pré-
escolar e no primeiro ciclo, se superar um certo
atomismo, uma certa fragmentagdo, uma certa
balcanizagao, e se dar um sentido as praticas dos
professores que estdo isolados, que ndo contac-
tam uns com os outros. Através do MEM, edu-
cadores e professores conseguem partilhar ex-
periéncias e dar um sentido a sua actuacdo nos
jardins de infdncia e nas escolas primadrias.
Nisto, ndo tém realmente paralelo em Portugal

(p. 22).

De modo anélogo, Trindade (2003), que
para a elaboragdo da sua tese de doutoramento
seleccionou o MEM para nesse contexto estu-
dar os discursos inovadores no 1.° CEB, tendo
justificado a sua escolha apoiando-se no reco-
nhecimento publico da instituigdo, dizendo,
entdo, a esse proposito:

— O MEM é um movimento detentor de uma
cultura pedagdgica e de uma histéria que sdo
publicamente reconhecidas. Nao estamos, por
isso, perante uma manifestacdo efémera de um
qualquer modismo pedagdgico;

- O MEM ¢, também, um movimento que
desenvolve discursos didacticos em torno da
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afirmacgdo de um projecto de transformacao da
Escola e do modelo de educacao escolar. Nao es-
tamos, assim, perante uma qualquer manifesta-
¢do que expressa um investimento pedagdgico
parcelar, feito a partir da transformacdo de um
campo disciplinar, o que constitui uma razdo
com um peso particular num trabalho dedicado
ao 1.° CEB;

— O MEM ¢, finalmente, um movimento cuja
reflexdo é sustentada em funcio do desenvolvi-
mento de intervengdes concretas nas escolas e
nas salas de aula deste pais. Nao estamos, entdo,
perante a producdo de discursos em que a sua
dimens3o praxeoldgica constitui, sobretudo,
um factor de legitimacdo, algo circunscrito, do
processo de construcao tedrica dos mesmos
(p. 457).

Com efeito, no seu olhar de esperanca pelo
futuro da Educagdo em Portugal, Jodo dos San-
tos intuira j& que por intermédio deste Movi-
mento (de que ele fazia parte integrante) se po-
deria esperar um importante e valioso contri-
buto para essa tdo desejada transformagdo da
Educagao, por forma a que os seus efeitos, fos-
sem, de facto, aquilo a que, hoje, assistimos
com a pedagogia construida e praticada pelos
associados do MEM: um respeito integral e au-
téntico por todas as criangas deste pais, sem ex-
cepcdo. Um inegavel contributo para a constru-
¢do de uma sociedade mais justa e melhor, um
caminho para o enriquecimento da humani-
dade com que Jodo dos Santos sempre sonhou
e por ele sempre lutara até as dltimas das suas
forcas. Di-lo de uma outra forma uma sua estu-
diosa, Carvalho Branco (2002), quando refere:

. sei do justo apreco que Jodo dos Santos
nutria pela Escola Moderna e pela sua impor-
tancia e papel que desempenha no panorama da
Educacdo e da Pedagogia em Portugal... quando
Sérgio Niza funda a Escola Moderna, apoia-o,
torna-se seu sécio e nunca mais deixa de subli-
nhar a missdo que cabe a Escola Moderna na
transformacao, na critica e na vivificacio cons-
tantes da Educacdo em Portugal (pp. 5 e 10).

Transformacio essa que decorre deste pro-
cesso continuado em que cada um ensina ou-
tros. Esse é o motor do desenvolvimento pro-

fissional destas pessoas que se juntaram para
em comum se formarem uns aos outros. Pois,
tal como afirmava Bruner (1996) a melhor ma-
neira de aprender é ensinar. Ora, esta é tam-
bém a razdo dos avangos acabados de proferir
por figuras de tdo grande prestigio, quer em re-
lagdo ao Modelo de Formagao, quer em relagdo
ao Modelo Pedagdgico do Movimento. Na me-
dida em que esse colectivo estd permanente-
mente a formar-se, dai, sistematicamente, vao
brotando novas préticas, ou seja, outros profis-
sionais, e, consequentemente, outra escola. E
assim que se afirmam civicamente, através
desse efeito multiplicador que os mantém em
constante evolucdo, com reflexos directos na
sociedade em que intervém.

Evidentemente que ao iniciarmos uma ca-
racterizagdo do MEM comecando pela descri-
cdo do seu sistema de autoformagdo coope-
rada, quisemos, deste modo, dar uma visdo
clara e natural da forma como essa comuni-
dade de profissionais de educagdo se vai cons-
truindo a si prépria, através das vivéncias efec-
tivas na profissdo docente dos seus membros
em movimento. Nesse sentido, dissemos que
construlam a profissdo dizendo e mostrando
uns aos outros aquilo que durante o seu de-
sempenho realizavam em colabora¢do com os
alunos, e que era por meio dessas pausas refle-
xivas que, sistematicamente, iam entdo desen-
volvendo uma cultura pedagdgica especifica, a
deles, ou, melhor dito, a do MEM. Pois, como
diz Niza (1992b), «uma formagdo permanente
de professores obriga a construgdo perma-
nente de uma escola outra, sempre outra»
(p. 36). Al estd uma boa razdo que justifica o
facto de se afirmarem como uma comunidade
em Movimento, porque se (re)constrdi conti-
nuadamente.

Depois, pretendiamos também, ao darmos
destaque & sua matriz fundadora — ao sistema
de autoformagdo cooperada — proporcionar
uma compreensdo mais facilitada daquilo que,
ao nivel internacional, os diferencia dos res-
tantes Movimentos da Escola Moderna, por
ser essa a razao que esta por detrds dos avan-
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cos pedagdgicos que tem conseguido alcancar
em relacdo aqueles. Assim, e segundo Niza

(1992b),

Sé o nosso grupo tem como matriz funda-
mental a promogdo dos professores, a constru-
¢3o autogerida da sua formacio. E essa forma-
cdo que construird as pedagogias possiveis nas
cidades reais, mas sempre as pedagogias mais
ambiciosas para fazer progredir os homens e as
mulheres (em crianca, enquanto se estdo a criar).
Essa é uma diferenca radical em relagio a Frei-
net que quis construir uma escola (p. 36).

Eis aqui aquilo que distingue o MEM, o que
faz com que a sua pedagogia seja coerente,
acrescentando & sua estrutura organizativa
(cooperacdo) maior sentido social, porque os
seus membros se juntam para resolver os pro-
blemas efectivos da comunidade. A forma
como o fazem contribui para o seu desenvolvi-
mento profissional, porque ao utilizarem na
intervencdo um dispositivo metacognitivo,
este, confere um sentido ético & profissao de
professor, enquanto esforco constante que esse
colectivo vai desenvolvendo para a tornar ora
partilhdvel ora cada vez melhor, porque mais
justa e eficaz. Ao fazé-lo, partem do pressu-
posto de que a construgado democratica do acto
de educar tem reprecugdes futuras na nossa so-

ciedade. A este propésito, sublinha Névoa
(1998):

O que melhor caracteriza o Movimento da
Escola Moderna € a sua cultura pedagdgica. Ba-
seada em valores democréticos, esta cultura as-
senta numa forte responsabilizacio profissional
e num compromisso com a educagio de todas
as criangas. E uma cultura partilhada, construida
no esforco de pensar as praticas e de dar um sen-
tido ético ao trabalho educativo (p. 15).

Neste contexto, parece-nos ter chegado o
momento ideal para darmos uma definigdo
operacional do que, ao nivel interno do préprio
Movimento, se entende por Escola Moderna:

o que chamamos de Escola Moderna nao é
para nés uma instituicdo educativa, mas um de-
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vir pedagégico. E uma forma de pensar e de agir
na educagdo escolar que decorre da construgao
em desenvolvimento da nossa Profissdo de Edu-
cadores, pelo trabalho de reflexdo e de aprendi-
zagem que, em cooperacdo, vamos edificando
no interior do Movimento (Niza, 2003, p. 3).

2. Raizes Historicas e fundacao
do Movimento da Escola Moderna
em Portugal

Porém, antes de nos centrarmos nos efeitos
da constru¢do cooperada da profissdo docente,
que se constituem no seu patrimonio cultural,
com destaque para o Modelo Pedagdgico, fare-
mos uma apresentacao, embora breve, daque-
les que sdo, hoje, as suas raizes histéricas, por
terem sido o seu ponto de partida, aqueles re-
ferenciais que vivem nas suas memorias como
um modelo que lhes permitiu avangar para a
construgdo do seu préprio modelo, o suporte
tedrico deste nas primeiras horas. Se o faze-
mos, é porque sabemos 0 quanto prezam o seu
exemplo de prética pedagdgica, pela importan-
cia que sempre deram a cultura, como o pude-
mos ja constatar. Mas também, porque nos
dao a conhecer a sua descendéncia pedagdgica,
proporcionando-nos esta uma visdo mais am-
pla e mais completa da histéria cultural que se
foi desenvolvendo nessa comunidade de
aprendentes e das marcas profundas que uma
base de apoio sempre deixa na obra em cons-
trugdo. Assim, e segundo Névoa (1998)

O Movimento da Escola Moderna percebeu,
desde o principio, que ndo hé educagdo (nem
pedagogia) sem raizes, que o futuro de qualquer
movimento associativo se conquista, antes de
mais, na capacidade para criar alicerces no
tempo histérico. E o MEM criou um passado.
Pacientemente, desvendou as filiagdes e juntou
as teias de homens e mulheres que marcaram a
pedagogia portuguesa, sobretudo na primeira
metade do século xx. A partir de Rui Gracio, de
Maria Amalia Borges de Medeiros e de Jodo dos
Santos foram descobrindo Anténio Sérgio, Al-
varo Viana de Lemos, Adolfo Lima e Faria de
Vasconcelos, encontraram a Escola Nova e cer-
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tas correntes da pedagogia liberal republicana.
O Movimento da Escola Moderna inventou, as-
sim, um passado. Do qual se fez, legitimamente,

herdeiro (p.14).

Com certeza que falamos de um passado
que se foi construindo de encontros, de fortes
ligacdes pelo trabalho pedagdgico e da passa-
gem de uns para os outros de testemunhos en-
tao vividos no plano da pedagogia. Esses, iam
dando origem a muitos outros, era uma explo-
sdo de encontros que se sucediam em espiral.
Pois, tal como diz Niza (1992b), «uma cultura
requer uma tradi¢do, requer uma repeticdo de
gestos, de habitos que se transmitem empirica-
mente» (p. 34). Neste sentido, como acaba de
referir Névoa, o seu passado mais distante liga-
-0s aos pedagogos da 1.* Republica, inspirados
pela corrente internacional da Educagdo Nova.

Aqui, sobressaem quatro grandes pedago-
gos enquanto construtores dos seus alicerces
no tempo histérico. Neste sentido, queremos
entdo realcar, em primeiro lugar, Adolfo Lima,
figura de grande dinamismo que esteve ligado
as principais experiéncias pedagdgicas do ini-
cio do século XX, e que veio a ser o primeiro
responsavel portugués da Liga Internacional
Pré-Educacdo Nova. Em segundo lugar, apraz-
nos distinguir Faria de Vasconcelos, o nosso em-
baixador pedagdgico além fronteiras, que se
destacou como fundador da Escola Nova de
Bierges-Leswavre, na Bélgica, e ainda, como
professor do Instituto Jean-Jacques Rousseau,
na Suiga, onde teve o privilégio de ter traba-
lhado «ao lado de Claparede, Bovet e Ferriere»
(Fernandes, 1998, p. 27). Do seu curriculo des-
taca ainda Fernandes (1998), o facto de ter co-
laborado, em parceria com Anténio Sérgio, no
projecto de reforma de Jodo Camoesas. Mas,
nao podiamos deixar de referir outro aspecto
de relevo na reconstituicdo da histéria cultural
que se vem desenhando, o ele ter sido profes-
sor de Maria Amaélia Borges, na Universidade
de Lisboa, pela influéncia que exerceu neste
nome t3o ligado a histéria do MEM. Contudo,
urge lembrarmos, em terceiro lugar, uma da-
quelas personalidades que deixou profundas

marcas no que é, hoje, o Movimento, é claro
que nos referimos a Antdnio Sérgio, com quem
alguns dos fundadores do MEM se relaciona-
ram. De salientar, que este esteve a frente da
liga ap6s a prisdo de Adolfo Lima, por indicagdo
de Adolphe Ferriére. Por dltimo, merece que
seja posto em relevo o esforgado trabalho de-
senvolvido por Alvaro Viana de Lemos, o qual se
tornou o grande animador pedagdgico da
época, criando, por isso, a sua volta, um amplo
circuito de comunicagdes que tornavam co-
nhecidas as préticas inovadoras que entdo sur-
giam em diversos lugares. Dessa rede de rela-
cOes que estabeleceu, destaca-se ao nivel inter-
nacional, a sua ligacdo a Célestin Freinet, que
viria a ser, nos primeiros tempos de vida do
MEM, a sua matriz de trabalho. Gragas a cor-
respondéncia que ambos trocaram, pode entdo
introduzir em Portugal, quer dizer, na Escola
do Magistério Primario de Coimbra onde era
docente, algumas das técnicas desenvolvidas
por aquele prestigiado pedagogo francés, de
quem se havia tornado amigo, sobretudo, uma
imprensa escolar, que o préprio Freinet [he en-
viara. De notar que essa, bem como todo o seu
espolio, onde se destaca, a este propésito, a
correspondéncia que trocou com Freinet e al-
gumas produgdes e cadernos dos alunos que
esse reconhecido pedagogo francés lhe enviou,
sdo hoje pertenca do Movimento da Escola
Moderna, que guarda no seu Centro de Recur-
sos da Rua do Aglcar. Lembra ainda Fernandes
(1998), que apesar de todo o esforgo que Al-
varo Viana de Lemos fez para divulgar a im-
prensa Freinet e restantes técnicas, com vista a
sua implementacdo em algumas escolas do
nosso pafs, como também salienta Névoa
(1998), foi um trabalho que o Estado Novo ndo
deixou que desse frutos.

Por isso, s6 volvidas cerca de trés décadas
(1958), é que uma educadora de infancia (Ma-
ria Isabel Pereira) redescobre em Franca Celes-
tin Freinet e o Movimento da Escola Moderna
Francesa. De regresso a Portugal partilha com
Maria Amalia Borges as novidades entusidsti-
cas que entdo trouxera de Franga, isto é, o seu
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encontro com a pedagogia freineteana (Henri-
que, 1992).

Esta, que desde a sua adolescéncia vinha de-
fendendo uma escola que respeitasse a crianga e
a ajudasse a descobrir as suas tendéncias, apon-
tando como estratégia indispensavel a criagdo
de um ambiente estimulante e compreensivo,
na tentativa de promover o desenvolvimento in-
tegral da sua personalidade, ndo podia deixar de
ficar deslumbrada com o relato que a sua amiga
lhe fizera sobre as Técnicas de Freinet (Serralha,
1999, p. 30).

De tal forma que, a partir desse momento,
essas, passaram entdo a orientar todo o traba-
lho pedagdgico de Maria Amalia. Primeiro, na
escolinha que abrira dentro da sua prépria
casa, em parceria com Rosalina Gomes de Al-
meida e Graga Baraona Fernandes. Depois,
dando-lhe continuidade jd no Centro Infantil
Helen Keller, que ela mesma fundara junta-
mente com Henrique Moutinho (Oftalmolo-
gista) e Jodo dos Santos (Pedopsiquiatra). Nao
obstante, mais tarde, mas ainda a frente desta
instituicdo, desenvolve esforgos para que as
Técnicas Freinet chegassem ao conhecimento
de maior nimero de educadoras, para que as-
sim, estas, as pudessem entdo vir a adoptar,
promovendo, nesse sentido, ac¢des de forma-
cdo, cuja coordenagdo ficou a cargo de Sérgio
Niza. Essa época, corresponde, de facto, a uma
fase de intensa divulgacdo da Pedagogia Frei-
net.

Houve, de facto, uma relagdo estreita entre
os principais fundadores do MEM (Sérgio Niza
e Rosalina Gomes de Almeida) e algumas das
figuras que integram essa tradi¢do pedagdgica
portuguesa, das quais se destacam, por exem-
plo, Rui Gracio e Maria Amalia Borges, por te-
rem sido o seu elo de ligagdo a muitos outros
nomes de grande prestigio pedagdgico ao nivel
internacional. Pois, ndo ha davida, de que
aqueles foram, de facto, a porta de acesso para
um convivio que lhes permitiu tomar contacto
com as experiéncias pedagdgicas mais signifi-
cativas que, na época, ocorriam tanto no nosso
pais como por toda a Europa.
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E, entio, por intermédio de Rui Gracio, que
Sérgio Niza veio a conhecer nio sé a obra de
Anténio Sérgio como a ele pessoalmente. A
sua nova concepcao de escola: o Municipio Es-
colar — Escola de Trabalho deixou profundas
marcas no MEM. Assim sendo, lembre-se en-
tao, que

o fundamental na doutrina Sergiana, é que
na escola os educandos se possam organizar
como os adultos num municipio, e assim vao
aprendendo, na pratica, a desempenhar os pa-
peis sociais da cidadania, a conhecer pela sua
prépria experiéncia como funciona a sociedade,
e a assumir cada vez mais a responsabilidade
dos seus actos e decisdes, até a plenitude da-
quilo porque responde o cidaddo; treinam-se
para tomar decisdes e, nas assembleias, as deli-
beragdes que a todos eles interessam como seres
humanos que se vao realizando. Este jogo de pa-
péis sociais ndo diz respeito tdo sé a vida civica,
porquanto a escola é também oficina (se quiser-
mos, fabrica, banco, empresa, em suma), e as-
sim as suas relagdes escolares serdo igualmente
relacoes de trabalho. Alids este trabalho é tanto
cientifico como manual, em ambos os casos res-
ponsabilizador; além da formacdo artistica e
corpérea que a escola lhes da ainda (Godinho,

1984, p.6).

Assim, no essencial, Sérgio (1984) entende
que, na escola, os alunos se formam na «acgao,
pela acgdo» (Godinho, 1984, p.12), dando, por
isso, especial destaque as vivéncias que aque-
les fazem em conjunto com os demais, ja que
é por seu intermédio que adquirem competén-
cias varias e se apropriam dos valores demo-
craticos, nas «inter-ac¢des» que realizam. E,
portanto, por meio dessa vida e trabalho em
comum (cooperagao), que cada um aprende a
ser cidaddo, isto é, que os alunos se formam.
Resumidamente, podemos dizer, que Anténio
Sérgio concebe a escola como sendo um es-
paco de formagdo ética, a qual resulta de uma
pratica reflexiva em torno da ac¢do comunita-
riamente desenvolvida (Godinho, 1984). Essa,
garante entdo a sociabilidade ao grupo, apoiada
numa lei que auténoma e livremente eles esta-
belecem e defendem, pois é aquilo que os go-
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verna, isto é, o elo de ligagdo e consolidagdo
das relacbes humanas, cimentadas pela solida-
riedade que nasce e cresce dessa vida e traba-
lho em comum. Dai, o apelo que faz a coope-
racdo, tendo em vista o desenvolvimento so-
ciomoral da comunidade que formam. Neste
sentido, sublinha:

se a escola lhe ndo fornece condicdes para
genuinos actos sociais, semelhantes as que de-
pois, adulto, encontrard, a doutrina moral re-
sulta oca, verbalista, cadavérica e, pelo tanto
ineficaz; é de necessidade absoluta que o aluno
se habitue a cooperar pelo bem de uma comuni-
dade, e que a escola reproduza e mais possivel a
estrutura da vida social adulta.

Por outro lado, o hébito escolar de obedecer
a uma governacdo de que o estudante nao parti-
cipa amolda um futuro cidaddo que aguentard
apaticamente todas as bandalheiras, todos os
abusos, todas as traficancias dos politicos de
profissdo (Suas Exceléncias os profissionais que
me perdoem, mas € isto mesmo) (Sérgio, 1984,
pp- 40 e 41).

Pois bem, importa notar que, foi Sérgio
Niza quem primeiro transpds para a pratica
essa nova concepcao de escola criada e descrita
por Antdénio Sérgio, que tal como dissemos,
lhe chega pelas maos de Rui Gracio quando
fora seu professor, em Lisboa, no Liceu Francés
Charles Lepierre. Estdvamos entdo no ano de
1963, quando a experiéncia teve lugar numa
escola de Evora. E, em consequéncia, ainda du-
rante esse ano, Sérgio Niza viu-se for¢ado a
trocar Evora por Lisboa, ao ter sido «impedido
de ensinar pelo Conselho de Ministros» (Niza,
1992b, p. 31). Ela corresponde, fundamental-
mente, ao langamento da primeira pedra na
construcao efectiva do Movimento. Porém, é
importante salientar aqui outra experiéncia de
relevo, na medida em que ajudou a alicercar as
bases que fundam esta comunidade de profis-
sionais de educagdo. Referimo-nos, pois, aos
Cursos de Aperfeicoamento Profissional no
Sindicato dos Professores do Ensino Particular,
organizados entre 1963 e 1966 por Rui Gracio,
tendo esses ficado a cargo de Sérgio Niza que

os coordenou. Estava com isto lancada uma se-
gunda pedra na construgdo do MEM.

Foi ainda nesse grupo inicial de promo-
cdo/provocagao pedagdgica do Sindicato que
Isabel Pereira descobriu a minha angdstia e me
convidou a ir para o Helen Keller... Eu, que em
1963 tinha construido com os meus alunos em
Evora, um municfpio escolar, provavelmente o
primeiro no ensino publico, a partir do que An-
ténio Sérgio tinha descrito, encontro no Centro
Infantil Helen Keller uma organizacio coopera-
tiva. Imaginam o que foi o meu deslumbra-
mento. Era a continuagdo do percurso (Niza,
1992b, p. 33).

Com efeito, a entrada de Sérgio Niza (1965)
no Centro Infantil Helen Keller, é, historica-
mente, Um aspecto marcante, por correspon-
der a uma nova fase de difusdo das Técnicas
Freinet, que operacionaliza através de Estagios
de Formacdo de Professores, organizados para
esse efeito, com a designagio de «Métodos e
Técnicas de Pedagogia Activa». No fundo, as-
sentavam, sobretudo, numa troca de experién-
cias entre os participantes. Nesse sentido, cada
um dos elementos do grupo expunha para os
demais o trabalho que desenvolvera com os
alunos. Apés esse relato de praticas, todos os
outros participantes contribuiam com as suas
ideias, dando sugestdes que pudessem ajudar a
melhorar o trabalho pedagdgico que acabara
de ser exposto ao grupo em formagao. Na ver-
dade, faziam-se ali os primeiros ensaios do que
viria a ser, mais tarde, a autoformagio coope-
rada atrds descrita, um sistema de formacio
com que Sérgio Niza sonhava ha ja algum
tempo, pois tinha

a convicgdo de que a melhor formagao se faz
entre pares, cooperando, caminhando em con-
junto. Sé transitoriamente as relagdes verticais
nos podem ajudar, nos primeiros tempos de
vida (ou até em momentos mais frageis do per-
curso), porque as verdadeiras interacgdes educa-
tivas, as mais fundas, as determinantes, cum-
prem-se na relacdo entre iguais (Niza, 1992b,
p- 32).
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Uma tal obsessado para juntar os professores
numa estrutura cooperada de organizacio so-
cial das aprendizagens profissionais, resultou
da relacdo cultural que este pedagogo estabele-
ceu, por um lado, como ele explica a Abrantes
(2002),

Com Jodo dos Santos, no Helen Keller e no
Claparéde. Jodo dos Santos tinha muito a ideia
de que o mais urgente, nessa altura, era preparar
técnicos. Tinha uma visdo do futuro e passou-
me essa prioridade. E por esse motivo que tenho
trabalhado, desde muito cedo, na formacio de
professores, sem ter de assumir necessaria-
mente o papel de formador desses professores,
mas sim num sistema de cooperacdo ou, como
nés lhe chamamos, de auto-formagdo coope-

rada (p. 19).

Por outro lado, hd também aqui, sem du-
vida, como é evidente, uma forte influéncia
tanto de Rui Gracio, sobretudo, pelo trabalho
que com ele desenvolveu no Sindicato dos Pro-
fessores como de Anténio Sérgio. Esclarece-o
em conversa com Gonzalez (2002), subli-
nhando entao:

O trabalho que fiz com os colegas, primeiro
no Helen Keller para se constituirem em grupo
de cooperagdo... que decorria da minha expe-
riéncia associativa, de mobilizacdo dos meus co-
legas, da necessidade que sentia que os profes-
sores vivessem em grupo e discutissem as suas
coisas... ha ai muita influéncia de uma certa
doutrina cooperativista de Anténio Sérgio (p.
204).

Finalmente, parece-nos essencial, destacar
ainda a influéncia que Freinet exerceu sobre
esta urgéncia de juntar os professores numa es-
trutura cooperada que faga avangar a praxis pe-
dagdgica. Alids, mais uma vez, é Sérgio Niza
quem o salienta, numa entrevista que conce-
deu a Noesis (1997), no primeiro centendrio do
nascimento daquele pedagogo, referindo entdo
que um

contributo indispensavel de Freinet é ter
mostrado que os avancos na pedagogia sé se po-
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dem fazer se os professores se juntarem e fize-
rem em COOperagao progressos nas suas prati-
cas. Normalmente, os professores sdo muito in-
dividualistas. Chegam a convencer-se que po-
dem ser bons professores sozinhos.

Freinet mostrou como rompermos o isola-
mento construindo partilhadamente a profissao

(p. 72).

Em suma, foi o encontro daquelas trés pra-
ticas inovadoras a base essencial em que as-
sentou o MEM. Primeiro, «a concepgdo de um
municipio escolar, numa escola de Evora, a
partir da proposta de Educagdo Civica de An-
ténio Sérgio, 1963/64» da autoria de Sérgio
Niza. Segundo, «a pratica de integracdo educa-
tiva de criancas deficientes visuais do Centro
Infantil Helen Keller apoiada nas técnicas Frei-
net» em que participaram Isabel Pereira, Rosa-
lina Gomes de Almeida e Sérgio Niza. Ter-
ceiro, «a organizagado, por Rui Gracio, dos Cur-
sos de Aperfeicoamento Profissional no
Sindicato Nacional dos Professores do Ensino
Particular, entre 1963 e 1966» (Niza, 1994) nos
quais participaram alguns dos membros fun-
dadores do MEM, relativamente aos quais
lembra um deles:

Recordo que nio passdvamos de meia dizia
de descontentes da profissdo, os que animados
pelo Sérgio Niza demos origem a este primeiro
Nicleo criado durante o II Curso de Aperfeigoa-
mento do entdo Sindicato dos Professores, cujo
organizador fora o saudoso Dr. Rui Grécio (Al-
meida, 1992, p. 27).

Eis que assim acaba de nascer (1965) o
MEM. No entanto, o seu grande momento his-
torico da-se em 1966, em Perpignan (Franca),
onde teve lugar o Congresso organizado pela
Fédération Internationale des Mouvements
d’Ecole Moderne (FIMEM), entdo criada por
Freinet, onde participaram alguns membros do
grupo portugués, sendo esse, ai, reconhecido
pela FIMEM como seu grupo filiado, tendo en-
tdo sido nomeados Rosalina Gomes de Al-
meida e Sérgio Niza delegados do Movimento
portugués naquela Federacdo. De salientar, no
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entanto, que essa era uma época particular-
mente dificil para o Movimento francés, que
sem ter superado o luto em que os deixou a
morte do seu fundador (Freinet morrera nesse
mesmo ano), vive entdo um periodo marcado
por uma profunda crise interna, provocada por
divergéncias tanto de ordem tedrica como me-
todoldgica, que deu origem a uma divisdo en-
tre os seus associados. Assim, uns, permanece-
ram fieis a Pedagogia Freinet, enquanto outros,
liderados pelo Fernand Oury fundaram o
grupo da Pedagogia Institucional, que desde
entdo muito tem vindo a influenciar o Movi-
mento portugués. De tal forma que logo em
1966 se faziam sentir fortes repercussdes nas
ideias do grupo portugués, por inspiracdo dos
institucionalistas. Assim sendo, por sua in-
fluéncia foram-se distanciando daquela que
fora até entdo a sua matriz de trabalho — a Pe-
dagogia Freinet. Como consequéncia, sublinha
Niza (Gonzalez, 2002), que em 1970 ja tinham
feito a deslocagdo de um modelo pedocéntrico
para um modelo sociocéntrico (p. 123).

Nesta época, por razdes de ordem politica o
Movimento portugués ia-se construindo na
clandestinidade, desenvolvendo o seu trabalho
apenas com professores do ensino particular.
Como diz Sérgio Niza a Gonzalez (2002),

Estdvamos numa fase da vida portuguesa
que precisavamos estar em entreajuda mais viva
do que, provavelmente, noutro (momento)...
também era um risco, e quem se arriscava ja se
auto-seleccionava... os professores teriam
medo, e os que ousavam fazé-lo ja constituiam
uma fratria (p. 52).

E entdo, talvez por isso, que ainda hoje se
diz que o MEM é formado por um grupo de
amigos. De facto, quem deles se aproxima
sente-se logo num ambiente de familia. A este

propésito, sublinha Névoa (1998):

O Movimento da Escola Moderna construiu-
se como uma familia de pares e de iguais, uma
familia de partilha e de convivio, de muitas falas
e didlogos. A pouco e pouco, foi sendo visto
como um colectivo de profissionais, a varios ti-

tulos exemplar, e, deste modo, foi influenciando
préticas de trabalho e formas de associagio no
campo educativo (p. 15).

Como entretanto se deu o 25 de Abril, isso
permitiu ao MEM, por um lado, criar condi-
¢Oes para a sua institucionalizagdo legal. De
qualquer forma, a sua formalizacdo juridica
como associacdo s6 aconteceu mais tarde, em
1976, tendo sido publicada no Diario da Repu-
blica n.° 265, III Série, de 12 de Novembro de
1976. Por outro lado, pode, finalmente, alargar
a sua accdo aos professores do ensino oficial,
registando-se, nessa época, um crescimento
significativo do nimero de associados.

Por ultimo, queremos ainda referir alguns
nomes ligados as Ciéncias da Educacdo que
tém vindo a exercer uma grande influéncia na
mentalidade do MEM, e, consequentemente,
no trabalho que desenvolve. Entre esses, mere-
cem especial destaque: Dewey, Vygotsky, Bru-
ner e, mais recentemente, o grupo dos posvy-
gotskianos (Cole, Wertsch, Rogoff, mas sobre-
tudo, Wells e Daniels), porque representam
marcas de viragem na histéria das ideias, assi-
nalando, por isso, saltos qualitativos que foram
dados na sua Pedagogia.

Nés, no Movimento, prezamos muito a
construgdo de uma cultura pedagdgica, por isso
Anténio Sérgio, Freinet, Rui Gracio, Maria
Amalia Borges, sdo-nos queridos na memoria,
permitiram-nos chegar até hoje, foram uma re-
feréncia...

O percurso que vamos construindo é duro, é
dificil, mas é exaltante. E deslumbrante. Nao
chega para vida de cada um, extravasa sempre
para além de tudo que nés somos, porque é uma
vontade que faz parte da vontade de muitos, de
uma escolha, de uma histéria. Hoje, portanto, ja
ndo somos Anténio Sérgio, ja ndo somos Rui
Grécio, ja ndo somos Maria Amalia Borges, ja
nao somos Freinet. Somos aquilo que pudemos
construir a partir deles e, quantas vezes, contra
eles. Mas ja ndo somos também nem eu, nem a
Rosalina; somos uma dindmica muito forte e
contraditéria, com muitas dreas de luz e muitas
areas de penumbra, tal como a vida real, autén-
tica, para sermos auténticos e verdadeiros (Niza,

1992b, pp. 34 e 35).
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3. Organizacao da Vida Associativa
do MEM

Obviamente, que apds o 25 de Abril esta-
vam reunidas as condi¢des que possibilitavam
ao MEM alargar o &mbito do seu trabalho a ou-
tros profissionais, sobretudo, aos professores
do ensino oficial. Neste sentido, realizou de
norte a sul do pais vérios «Estdgios» tanto de
iniciacdo ao modelo como de aprofundamento.
Inicialmente, o sector que registou maior ade-
réncia ao MEM foi o entdo ensino primdrio. No
entanto, rapido se juntaram a este outros secto-
res. Hoje, é quantitativamente uma realidade
bem diferente daquela que fora, por exemplo,
quando se realizou a primeira assembleia cons-
tituinte do Movimento (1976) com pouco mais
de cinquenta pessoas. Na actualidade, este co-
lectivo retine um total de 2.500 sécios de todos
os niveis de ensino (do pré-escolar ao superior),
espalhados por todo o pais e Regides Auténo-
mas dos Acores e da Madeira. Com efeito, con-
tinua a ser o primeiro ciclo o sector que retine
maior nimero de associados. Porém, acontece
que tem sido no litoral e no sul do pais que o
Movimento mais tem crescido.

A sua expansdo obrigou a que se repensasse
a organizagdo, mantendo, no entanto, aquele
aspecto estruturante que desde a primeira hora
os caracteriza, um grupo de amigos que se en-
contra para reflectir e partilhar préticas, davi-
das e insegurancas vividas na profissdo. Como
ja eram muitos, e alguns de longe, tornava-se
impossivel continuarem a juntar-se todos ao
fim de tarde, como até ali, cada vez que as suas
vivéncias pedagdgicas o suscitassem. Por isso,
estruturaram-se em Nucleos Regionais que as-
seguraram a continuidade daquela mesma me-
todologia.

Assim, existem espalhados por todo o pais
e ilhas dezassete Nucleos Regionais com sedes
em: Vila Real, Porto, Aveiro, Coimbra, Bene-
dita/Leiria, Tomar, Seixal/Almada, Setdbal,
Lisboa, Portalegre, Evora, Beja, Funddo, Viana
do Castelo, Faro, Angra do Heroismo (Agores)
e Funchal (Madeira).
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Como atrds notdmos, em cada Nicleo re-
gional os s6cios organizam-se em torno de
projectos de investigacdo (grupos coopera-
tivos), que tanto podem traduzir, ou néo,
problemas comuns vividos na profissdo, ou,
simplesmente, serem do interesse de todos os
participantes, que entao se juntam para mu-
tuamente se ajudarem na procura de uma res-
posta cooperada para os mesmos, tendo aque-
les em vista o desenvolvimento da praxis
pedagdgica pela reconstrucdo da acgio ante-
riormente desenvolvida e posteriormente co-
municada a comunidade. Assim, os profes-
sores, tal como os alunos, constroem-se a si
proprios juntamente com os demais dando
sentido ao vivido pedagédgico.

A animacio dessa dindmica de autoforma-
cdo cooperada e contextualizada é feita, em
cada Nucleo Regional, por uma Comissao
Coordenadora eleita pelos socios. Além disso,
tem esta, também, a responsabilidade de re-
presentar o seu Nicleo em Conselho de Coor-
denagdo Pedagdgica — 6rgao colegial consti-
tuido por todas as Comissdes Coordenadoras,
pelas Comissdes Pedagdgicas Especializadas e
pela Direc¢do que lhe preside. Correspon-
dendo ao Conselho de Cooperagdo Educativa
dos alunos, tem este Conselho como finali-
dade, por um lado, fazer a regulagio da vida
do MEM, e, por outro, elaborar e validar as li-
nhas norteadoras da formacao.

Em suma, pode entdo dizer-se que a energia
que da vida e sustém esta instituicdo coope-
rada (MEM) é a participagdo activa dos sécios
de cada Nicleo Regional nesses compromissos
(grupos cooperativos) que publicamente (Con-
selho de Nucleo) assumem e solidariamente
neles se empenham em busca de formas mais
justas de educar — o motor que os faz existir
em movimento, sempre a procura de uma pro-
fissdao mais eficaz.

Neste sentido, esclarece Sérgio Niza a José
Carlos Abrantes (2002), que uma organizacdo
deste tipo apresenta enormes vantagens, pois
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permite ter mensalmente um ponto da situa-
cdo do sistema educativo, a nivel nacional. Isto
porque, mensalmente, no primeiro sdbado de
cada més, os representantes de cada nicleo reu-
nem-se na sede, em conselho (tal como se faz
com os alunos), para fazer o balango do trabalho
desenvolvido, a regulacido dos projectos em
curso. Provavelmente, poucas institui¢des —
nem mesmo o Ministério da Educagio - terdo a
possibilidade, tal como nés temos, de ter acesso
a informagao sistematica e regular, a nivel men-
sal, daquilo que estd a acontecer nas escolas. Isto
permite-nos estar muito vivamente na acgao pe-
dagégica e dentro do sistema, o que nos dé a
possibilidade, tal como é legitimo em democra-
cia, de influenciar o préprio sistema (p. 16).

4. Dimensao Formativa do Modelo
Curricular do MEM

Conforme ja afirmdmos, foi um sentimento
profundo de transformar a prética pedagdgica,
compartilhado por alguns profissionais de edu-
cacdo, que os levou a criacdo daquele contexto
cooperado de apoio a profissdo, na urgéncia de
lhe dar sentido e lhe acrescentar valor moral.
Pois ao se associarem numa comunidade de
professores, tal como Wells (2001), tinham a
convicgao de que uma acgao conjunta se cons-
tituiria num potencial transformador dos
membros que dela participam. Além do mais,
aspiravam a que essa estrutura mediadora do
desenvolvimento profissional fosse promotora
de uma transformacdo continuada da praxis
pedagdgica, pelo que adoptaram a reflexdo
cooperada dos problemas reais que dela decor-
rem como seu procedimento privilegiado para
o desenvolvimento da compreensdo profissio-
nal pela construgdo negociada de significados,
o que lhes permitiu, em simultineo, a constru-
cdo de uma ética profissional comum a todos
os membros da comunidade. A essa obra co-
lectiva, que se (re)cria e (re)constrdi na reflexao
sobre a ac¢do, chamam-lhe de modelo pedagé-
gico. Trata-se, em esséncia, de uma pedagogia
em permanente reelaboracdo, que devido ao
seu caracter evolutivo, mantém todos os acto-

res implicados num processo de desenvolvi-
mento que ndo tem fim.

4.1. Cooperagio e Comunicagdo
— as bases que sustentam o Modelo

As bases em que assenta esse modelo, sdo,
por um lado, a cooperagdo educativa, en-
quanto estrutura organizativa do trabalho na
sala de aula — o seu contexto de formacao so-
cial — que concebe a aprendizagem de forma
dindmica, pois tudo na escola é aprendido em
colaboragdo com outros e posto em comum.
Mais concretamente, a apropriacao dos conhe-
cimentos decorre do envolvimento das crian-
cas em projectos cooperados de investigacdo
que elas préprias desencadeiam para dar conti-
nuidade a experiéncia vivida, ampliando-lhes a
compreensao que tém desses saberes que tra-
zem do quotidiano. Dessa forma, passam o
curriculo para as maos dos estudantes, que vai
emergindo dos projectos e fazem dele uma
gestdo cooperada, que da responsabilidade aos
alunos. Ao contrario do que normalmente
acontece, aqui o curriculo s6 surge a posteriori,
porque o substancial sdo os projectos das
criangas. Quer isto dizer, que a aprendizagem
adquire um cardcter de urgéncia para os alu-
nos, que decorre do facto de eles trabalharem
os contetdos de uma forma integrada. Dai que
as aprendizagens ganhem sentido e se tornem
significativas e dteis a vida de cada um. Em
parte, a sua relevancia tem muito a ver com a
pertinéncia dos contetdos que desencadeiam
o processo de apropriagdo dos conhecimentos,
mas, sobretudo, porque as criangas tendo com
aqueles uma relagdo préxima, ou seja, maior
compreensdo acerca deles, participam activa-
mente dessa construcdo colectiva. No fim de
contas, essa relacao, é, naturalmente, motiva-
dora dos alunos, que vendo respeitada a sua
cultura, ao ser-lhe permitido trabalhar os pro-
blemas auténticos nela vividos, isso constitui,
entdo, um convite a sua participagdo empe-
nhada e comprometida no projecto comum
que desenvolvem (aprendizagem). E como
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numa gestdo cooperativa todos sdo responsa-
veis por todos, isso confere um sentido ético
ao trabalho de aprender. Mas, para além de
avaliarem e planificarem juntos as actividades
que desenvolvem, compartilham ideias e re-
cursos e oferecem-se uns aos outros como
apoio a resolugdo cooperada de problemas
com que se enfrentam no trabalho e nas rela-
¢Oes sociais que naturalmente se estabelecem
na accdo conjunta que realizam, o que lhes
possibilita uma «formagdo auténtica», que se-
gundo Davydov (1995), resulta dessa colabora-
¢do entre professor(a) e alunos. Assim, ao ac-
tuarem, sistematicamente, ndo s6 na zdp de
cada crianga, mas também, na zdp comunita-
ria, fazem avancar o rendimento escolar dos
alunos para niveis que vao além das suas capa-
cidades efectivas, gragas ao apoio que a coope-
ragdo pressupde. Tais avangos, sdo uma cons-
tante neste modelo, onde as criancas, solida-
riamente, se completam umas as outras nessa
fraternal entreajuda que alimenta qualquer
uma das cinco estruturas que compdem o mo-
delo. Este, enquanto sistema de organizagdo e
gestdo cooperada do espago, dos materiais, do
tempo, das actividades de aprendizagem e das
relagdes, constitui-se num potencial transfor-
mador do grupo, onde, continuadamente, até
mesmo o construido se completa, o que torna
cada vez mais forte o elo que os une, uma so-
lidariedade que, entre eles, ndo para de crescer.
Desta forma, esse valor de coesdo grupal pos-
sibilita-lhes a criacdo de uma comunidade de
aprendizagem autossustentada pela constru-
cdo cooperada de produtos sécio-culturais, que
ganham sentido comum quando comunicados
aos demais e postos a circular na turma, po-
dendo, qualquer um recorrer a essas «obras»
colectivas, sobretudo, para suporte tedrico de
novos projectos, adquirindo assim, esses, sen-
tido social ao serem postos ao servigo da co-
munidade. Esse tornar pablico e partilhavel o
trabalho realizado nos pequenos grupos, per-
mite-lhes o aparecimento de uma voz comum,
ou seja, de um pensamento colectivo que da
unidade, coesdo e identidade aquele grupo,
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onde, naturalmente, todos os aprendizes se
sentem incluidos pela cooperagao.

Por outro lado, o estar em colectivo a nego-
ciar e desenvolver actividades conjuntas, do
seu proprio interesse, implica um didlogo vivo
entre participantes, quer seja para argumentar
as escolhas de cada um na hora do planea-
mento, quer seja para explicitar durante a ava-
liagdo porque fez de uma forma e ndo de outra,
ou entdo, para discutirem, entre eles, aquilo
que estdo a fazer, e, sobretudo, para comuni-
carem aos companheiros os produtos dal re-
sultantes. Desta forma, ao tornarem publico o
raciocinio de cada um ddo a comunidade a
possibilidade de todos os seus membros cres-
cerem através da fala social, que os vai tor-
nando cada vez mais auténomos. Isto porque,
na acgdo conjunta, a linguagem verbal dos
membros que dela participam dé a cada um a
oportunidade de adquirir um conhecimento
que vai para além da sua propria perspectiva,
tal como o demonstrou Vygotsky (1978/1996)
com a sua metafora da zdp.

Esses saltos qualitativos no desenvolvi-
mento de cada um acontecem como conse-
quéncia de enfrentarem sucessivos conflitos,
que lhes ocorrem pelo confronto de pontos de
vista diferentes que surgem das vérias vozes
que participam de uma actividade conjunta.
Essas controvérsias de origem social vao tendo
lugar tanto nos pequenos como no grande
grupo, e desencadeiam entre os seus membros
discussbes orientadas para o entendimento
mutuo entre participantes, que empenhada-
mente se esfor¢am por encontrar uma solugao
consensuada para os problemas que enfren-
tam. Assim, tal como propde Puig (1995), tam-
bém estes utilizam o didlogo para mediar as di-
ferentes vozes que se cruzam e entrecruzam
na acgao conjunta que realizam e nas relagoes
que af se estabelecem. Como é 6bvio, é por
meio da linguagem, ou seja, falando uns com
os outros que resolvem as muitas situagdes
que, naturalmente, decorrem da vida e do tra-
balho em comum, existindo no modelo uma
estrutura cooperada com essa finalidade. Es-
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sencialmente, é esta conversa continuada que
vai tendo lugar no interior do grupo, que da as
criangas a possibilidade de se organizarem in-
teriormente, isto é, de se socializarem, sobre-
tudo, quando a turma se transforma num Con-
selho, onde a palavra responsabiliza e compro-
mete. Trata-se, portanto, de uma construgdo
pela linguagem, pois é através da discussao cri-
tica — racional dos incidentes vividos no quoti-
diano escolar, que as criangas vado desenvol-
vendo um discurso argumentativo, pela cons-
trucdo de consensos, de onde decorrem as
regras de vida e de funcionamento do grupo.
No entanto, esse mecanismo de resolucao coo-
perada de conflitos possibilita-lhes ainda o
aparecimento de um novo conhecimento — o
metaconhecer — que se funda na andlise refle-
xiva dos comportamentos dos alunos sinaliza-
dos como responsaveis pelas ocorréncias nega-
tivas entao levadas a Conselho, procurando-se,
com isso, melhorar o comportamento dos alu-
nos para que se sintam mais integrados no
grupo, uma inclusdo pela linguagem. De facto,
como defende Sérgio Niza, o Conselho é a ins-
tituicdo que melhor produz a socializagdo,
tendo em conta, como salienta Puig (1995), de
que «dialogar é de certo modo a busca fraternal
de modos de convivéncia equitativos» (p. 18).

Mas isto acontece, porque neste modelo se
defende a criacdo de um clima de livre expres-
sdo dos alunos, que ao ser multiplicador das in-
terac¢Oes comunicativas, se torna, por isso, fa-
cilitador da ocorréncia de choques entre posi-
¢Oes conflituais no grupo, que, tal como vimos,
constituem grandes oportunidades de cresci-
mento para as criangas, pela discursividade
que a sua resolugdo desencadeia, enquanto
porta de acesso para a aquisigdo de certas ati-
tudes e valores. Esta, para além de fazer baixar
a tensdo dos implicados, constitui-se num po-
tencial transformador do grupo. Assim sendo,
as ocorréncias negativas, ou seja, o que corre
mal na escola, torna-se neste modelo, numa
mais valia formadora tanto dos alunos como
do(a) professor(a). Dai que entdo se considere
a linguagem natural como o grande meca-

nismo de desenvolvimento no modelo. Desta
forma, a fala surge como instrumento de regu-
lacdo social. Neste sentido, sublinham Fer-
reira—Alves e Gongalves (2001), de que

A crianga usa a linguagem em primeira ins-
tancia com fun¢des comunicativas, utilizando-a
depois para orientar e regular o seu préprio
comportamento. E é a utilizacdo ou fruicdo que
ela faz da linguagem e de outros instrumentos
que contribui decisivamente para a mudanca
das suas capacidades e da sua forma de conhe-
cimento, em suma, do seu desenvolvimento

(p. 86).

Compreende-se, entdo, que neste modelo
se considerem todos esses fluxos de comunica-
cdo natural que, livremente, se desenvolvem
entre individuos que cooperam entre si, como
sendo o melhor caminho para atingir o desen-
volvimento humano, tendo em conta que du-
rante o percurso tudo aquilo que cada um diz
aos outros vai ganhando significagdo. Quer
isto dizer, que as conversa¢gdes mantidas na
turma, entre uns e outros, se constituem no
agente transformador dos alunos. Dai que o
discurso linguistico assuma um papel essencial
na aprendizagem, tendo em conta, como ja
afirmdmos, de que é nos espacos de didlogo
que a aprendizagem acontece. Sendo, por-
tanto, o «“Discurso” entendido como a lingua-
gem utilizada para dar corpo a vida social e in-
telectual de uma comunidade (Mercer, 1997,
pp. 92 e 93). Assim, e como conclusao, salien-
tamos o que a este proposito diz Mercer

(2001):

Para que um professor ensine e um estu-
dante aprenda, devem empregar a conversagdo
e a actividade conjunta para criar um espago de
comunicagdo compartilhada, uma “Zona de De-
senvolvimento Intermental” (ZDI) sobre a base
contextual de seus conhecimentos e seus objec-
tivos comuns. Nesta zona intermental, que se
reconstitui constantemente a medida que
avanca o didlogo, o professor e o aluno nego-
ceiam o desenvolvimento da actividade em que
estdo participando. Se esta zona se mantém
com éxito, o professor pode ajudar o estudante
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a ser capaz de operar justo mais além de suas ca-
pacidades actuais e consolidar esta experiéncia
em forma de uma nova capacidade ou com-
preensdo. Se o didlogo ndo permite que as men-
tes estejam em mutua sintonia, a ZDI desva-
nece-se e a associacdo de andaime se detém (p.

181).

No fundo, do que temos estado a falar é da
forma como neste modelo as turmas se trans-
formam numa ZDI. E, em consequéncia dos
reforcos cognitivos que esta desencadeia, pode
entdo considerar-se o modelo pedagdgico do
MEM nio s6 promotor do desenvolvimento
cognitivo como também do desenvolvimento
sociomoral, através dos processos que tais re-
forgos ocasionam. Trata-se, portanto,

de reconhecer no didlogo algo mais que um
mero procedimento de inter-relagdo humana...

Pensamos que no didlogo estdo presentes
pelo menos dois valores que actuam como guias
de todo o processo: referimo-nos a justiga e a so-
lidariedade. Quem dialoga com 4nimo de en-
tendimento f4-lo buscando solugdes justas para
com todos os implicados (Puig, 1995, p. 18).

E porque se trata de um modelo altamente
dialégico, na medida em que as cinco estrutu-
ras que o compdem sdo todas elas facilitadoras
do didlogo, sobretudo, o «ler, contar e mos-
trar», por ser uma estrutura essencialmente co-
municativa; as «Comunicagbes» que tal como
o nome indica, é um espago destinado a divul-
gacdo e partilha dos conhecimentos construi-
dos noutra estrutura cooperada, designada por
«Projectos». Nao obstante, a estrutura dialdgica
por exceléncia no modelo é, de facto, o «Con-
selho de Cooperacao Educativa». Nesse espago
de gestdo comunitaria, ou seja, de transforma-
cdo dialdgica, que decorre do debate e da re-
flexdo cooperada sobre a convivéncia e o tra-
balho entre os membros da comunidade, em-
bora sobressaiam aqueles valores, o didlogo
vai dando origem a muitos mais. Como acres-
centa Puig (1995), de acordo com Cortina

(1989, 1990),

REVISTA N.2 35 (monogréafico) 09/07/09 19:20 Page 25 $

Se olharmos o processo de dialogo com
maior detalhe, distinguiremos também outros
valores, que por sua vez supdem atitudes e ha-
bitos pessoais concretos, e dos que dificilmente
ninguém pode prescindir se quer comprometer-
se num didlogo com dnimo de entendimento.
Atitudes como a autorrenuncia aos préprios in-
teresses quando ndo sdo universaliziveis, o re-
conhecimento do direito de todos a expressar-se
livremente e a receber justificacdo das opinides
emitidas, o compromisso moral de buscar solu-
¢Oes justas e soliddrias para com todos, e final-
mente a esperanca de poder chegar a alcangar
tais solugdes e a capacidade critica para ir ava-
liando as progressivas aproximacdes (pp. 18 e 19).

Assim, tal como no MEM, também Puig
(1995) atribui um papel essencial ao didlogo na
educagdo das criancas e dos jovens, ao en-
tendé-lo «como principio ético, como procedi-
mento democratico e como conjunto de habi-
lidades de inter-relagdo» (p. 7).

Razdo porque neste modelo se considera
fundamental a participagio dos estudantes em
tudo o que & vida de aprendizes diz respeito,
enquanto caminho que os conduz a uma for-
macdo para a vida democratica, pelo desempe-
nho de papéis vérios que sustentam uma co-
munidade de aprendentes e, sobretudo, pela
dialogicidade que desencadeia.

Até aqui, temos vindo a por em relevo duas
dimensdes da participacdo: uma pela accdo e a
outra pela linguagem. Enquanto que a partici-
pagao para a ac¢do assenta na estrutura da co-
operacao, isto é, essa participagdo estrutural,
do dominio da accdo valoriza a estrutura, tra-
tando-se, na outra, de um aspecto interactivo.
Assim, foi emergindo das bases aquela que é
considerada a terceira grande dimensao deste
modelo.

4.2. Participagdo Democrdtica Directa

Os professores do MEM entendem-na
como fundamental, ao afirmarem que sé pelo
reconhecimento desse direito, pode a escola,
devolver a sociedade «cidaddos intervenientes
e democratas criticos e fraternalmente activos»
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(Niza, 1999, p.3), que se formam por meio do
poder partilhado que efectivamente exercem
participando livremente na organizacdo e ges-
tdo da comunidade. Sendo essas vivéncias o
que lhes assegura, que a par do desenvolvi-
mento cognitivo, possam também crescer
como cidadaos aprendizes que sdo. E assim,
por intermédio da negociagao em que se funda
a participagdo (Lave e Wenger, 1991) cons-
troem, na escola, uma democracia em directo,
imprimindo, por isso, a participagdo, direc¢do
e sentido a este modelo.

Quer isto dizer que as atitudes, os valores e
as competéncias sociais e éticas que a democra-
cia integra, se constroem enquanto os alunos,
com os professores, em cooperagdo vdo expe-
rienciando e desenvolvendo a prépria democra-
cia na escola.

E nesta parceria moral, tecida na entreajuda e
no respeito evidente, onde a livre expressao
convida a prosseguir a comunicagdo, que a coo-
peracdo se torna educativa. Mas sé se torna
construcdo de humanidade, quando se lhe
acrescenta a dimensao ética que o devir demo-
cratico subentende (Niza, 1998, p. 82).

E por isso que neste modelo em vez das tra-
dicionais li¢des se privilegia o trabalho de
aprender, em que os alunos se ajudam mutua-
mente, «<montando os andaimes» necessarios
para que todos atinjam o sucesso, independen-
temente das capacidades de cada um (Bruner,
1996, p. 42). Dai darem tanta importancia a or-
ganizacdo social das aprendizagens. Mas isso
ndo significa que haja uma desresponsabiliza-
cao por parte do professor, bem pelo contrario,
este assume um papel determinante, enquanto
organizador desse contexto socio-cultural que
visa potenciar melhor trabalho, para que o es-
forgo nele desenvolvido se traduza em apren-
dizagem. A este propdsito, salienta Bruner
(1996), «[u]lm dos objectivos mais radicais
emergentes da abordagem psicoldgico-cultural
da educagdo consiste em que a aula seja repen-
sada justamente como essa subcomunidade de
discentes reciprocos, com o professor a or-
questrar os processos» (p. 42).

Isto levou a uma estruturagido do tempo de
modo a permitir dar resposta a todas as crian-
cas que integram o grupo/turma, ou seja, em
alternativa ao método simultaneo fazem a di-
ferenciacao do trabalho, tendo em conta as ne-
cessidades, os desejos, o ritmo e as capacidades
de cada um, como convém em democracia.

Desse modo, ao tornarem efectivos esses
direitos, respeito pelas diferencas e igualdade
de oportunidades, criam condi¢bes para uma
participacdo activa de todas as criancas na or-
ganizagdo e gestdo cooperada do curriculo, o
que faz com que a escola se torne mais justa e
mais inclusiva, isto é, mais humana, ao reco-
nhecer-lhes o direito a palavra e a participagdo
empenhada no seu projecto semanal de apren-
dizagem (Plano Individual de Trabalho — PIT)
que realiza em cooperagdo com os demais
companheiros. O mesmo é dizer que assegura
a todos os aprendizes a oportunidade tanto de
se tornarem responsaveis como de atingirem o
sucesso. Pelo que estabelecem com os alunos
uma relacdo contratual, que lhes confere liber-
dade para se manifestarem directamente sobre
o que mais lhes interessa fazer para ultrapassa-
rem as suas necessidades, seguindo cada um,
autonomamente, o seu préprio caminho,
tendo o professor(a) como guia e os demais
como companheiros fraternos que ao longo do
caminhada, caso lhe surjam dificuldades, esta-
belecem com ele os andaimes que lhe permi-
tam chegar até ao fim do percurso tragado, do
qual fazem, em colectivo, uma avaliagdo parti-
cipada por todos. E essa relagio dialégica que
assim se estabelece, que torna possivel e ali-
menta a diferenciacdo pedagdgica que efecti-
vamente fazem.

Para além disso, alunos e professor nego-
ceiam em conjunto, quando reunidos em Con-
selho, o planeamento de acgBes cooperadas
que lhes possibilitem o cumprimento do con-
trato social (programa) que a todos vincula,
sendo, por isso, essa lei, o que aproxima os
membros da comunidade, sobretudo, quando
em conjunto, por recurso ao trabalho cientifico
(Projectos), vao transformando o Curriculo Na-
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cional em «obras». Como neste modelo tudo o
que se faz é para p6r em comum, essas, ao se-
rem apresentadas a comunidade, nio s6 ga-
nham sentido social como desencadeiam, en-
tre os seus membros, uma discussdo que, pela
reflexdo cooperada daquelas, produz uma
«metacognicdo», que vai dando origem ao tal
pensamento colectivo que atrds menciondmos.
«Obras e obras em processo criam maneiras
participadas e negociadas de pensar em grupo»
(Bruner, 1996, p. 44). Como é evidente, esses
produtos em transito pela comunidade desen-
cadeiam nas criancas motivacdo e vontade
para fazerem cada vez mais, elevando-se, as-
sim, o grau de participagido quer individual
quer grupal.

Tal como refere Bruner (1996), dessa forma,
as criancas vao construindo na escola uma cul-
tura partilhada. Um aspecto fundamental que
desta sobressai, é que ao longo do percurso,
aqueles que dela participam ndo melhoram
apenas as relagdes que se estabelecem entre es-
ses individuos, como vdo também, desenvol-
vendo competéncias vérias que naturalmente
transferem da escola para a vida que conti-
nuam na sociedade em que est3o inseridos, fi-
cando assim, a escola, ao servico da comuni-
dade onde estd radicada, contribuindo para a
sua transformacao, melhorando-a, sobretudo,
quando essas «obras» resultam de projectos de
intervengdo no meio. Além disso, apresenta
ainda aquela outra grande vantagem, é que a
partir dos produtos partilhados o grupo vai to-
mando consciéncia tanto dos contetdos que ja
dominam como dos que ainda ndo estdo
aprendidos. Esta reflexdo cooperada acerca das
suas produgdes, para além de as fazer evoluir,
completando-as, vai contribuindo para que as
criancas sejam cada vez mais metacognitivas,
gragas a participagdo de cada uma nessas dis-
cussbes colectivas que decorrem da apresenta-
cdo a comunidade desses produtos socio-cul-
turais, como atrds o demonstrou Bruner (1996)
e Daniels (2003).

Por dltimo, querfamos ainda sublinhar um
aspecto particularmente importante na partici-
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pagdo dos aprendizes, porque nos ajuda a to-
mar consciéncia de até onde ela pode chegar.
E que, neste modelo, os alunos, quando reuni-
dos em Conselho, possuem tanto o poder de
tomar decisdes como o de qualquer um as po-
der controlar, pois trata-se, como ja dissemos,
de uma aula cooperativa no verdadeiro sentido
da palavra.

Em suma, elegemos procedimentos promo-
tores de atitudes e valores democraticos: o go-
verno cooperado das aprendizagens e das rela-
¢des sociais que as engendram; a circulagdo par-
tilhada da informagdo e das produgdes da
aprendizagem; a livre expressao das mensagens;
o controlo democratico e directo das decisdes e
poderes; o uso sistemdtico do debate e da nego-
ciacdo de objectivos e de procedimentos; o uso
de estruturas de cooperagdo na apropriagdo e
construcdo da aprendizagem; o desenvolvi-
mento constante da partilha nas coisas da cul-
tura, como nos afectos.

Trata-se de gerir colegialmente, em Conse-
lho, tudo o que a turma respeita (Niza, 1998,
p- 83).

Seguidamente, daremos conta de um as-
pecto essencialmente estruturante da vida de
um grupo, ou seja, o que deixa existir aquelas
criancas como tal, preparando-as por meio das
suas vivéncias efectivas na organizacdo e ges-
tdo cooperada da comunidade que formam e
entdo alimentam, para que hoje, como ama-
nh3, possam entre elas e os demais estabelecer
uma convivéncia solidéria e fraterna. Uma tal
experiéncia de vida comunitdria autossusten-
tada, constitui-se neste modelo num disposi-
tivo de integragdo dos seus membros tanto na
escola como na sociedade, através das respon-
sabilidades que os estudantes assumem no de-
sempenho de diversificadas tarefas rotativas
que a sustentam — os meios que lhes permitem
atingir os fins: transformar as criangas e os jo-
vens em cidaddos democratas activos que se
tornem construtores da humanidade. Parece-
nos que vale a pena salientarmos aqui, essa
enorme forca formadora que brota da sua or-
ganizagdo cooperada.
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4.3. Organizagdo e Gestdo Cooperada
do Espago e dos Matetiais

Pretendemos mostrar, quer as formas, quer
os efeitos formativos dessa participacdo das
criangas na organizagao, manutengao e gestao
cooperada do contexto ecoldgico onde tem lu-
gar o trabalho de aprender (sala de aula), bem
como da utilizagdo que cada um faz dos mate-
riais comunitarios que aquele mobiliza, en-
quanto contexto de formagdo social que pre-
para as criangas de hoje, e, portanto, as pessoas
de amanh3, por meio desse treino constante de
responsabilidades varias, que lhes permitem
sentirem-se Uteis umas em relacdo as outras,
ao mesmo tempo que lhes proporciona uma
tomada de consciéncia da sua pertenca aquele
colectivo. Por seu intermédio:

A classe ndo é mais o lugar do saber imposto,
assimilado ou ndo assimilado, ndo é mais uma
peca onde o Gnico papel que se consegue man-
ter com mais ou menos virtuosismo é o papel
do aluno. Ela se torna um lugar onde se pode
preencher diferentes funcdes, experimentar
multiplas tarefas, manter papéis diferentes (ser
responsavel por um passeio, fazer a tiragem do
jornal, presidir o Conselho, etc.) & medida que
isso for sendo desejado e que se sinta capaz de
fazé-lo.

Estas actividades e estas funcdes multiplas
sdo o detonador de aprendizagens multiplas ao
nivel do fazer, e também ao nivel de todos os
contetidos escolares que tém relagdo com as ta-
refas que se estd exercendo, e que a partir de en-
tdo ndo aparecem mais como alguma coisa que
se tem que sofrer, mas adquirem o estatuto de
meios para atingir os fins almejados. A classe se
torna entdo, de verdade, um local de aquisicao
de competéncias (Colombier et al, 1989, p. 97).

Por isso defende-se neste modelo que é a
organizagdo cogerida que forma, pelo que en-
tdo, esta, se torna na alma da sua pedagogia,
como os préprios o afirmam. E que na opiniao
destes profissionais, um meio democratico de
cooperagdo influi sistematicamente no pro-
cesso de socializacdo das criancas, fazendo-as

avangar mais rapidamente ao nivel do seu de-
senvolvimento sociomoral.

Como tal, torna-se necessario que se crie na
sala de aula um ambiente social estruturado
por dreas de trabalho, onde os materiais e ins-
trumentos pedagdgicos auxiliares a organiza-
cdo se encontram expostos, a fim de facilita-
rem a sua utilizagdo livre e auténoma por parte
das criancas.

Desta forma, ao ampliarem o campo de li-
berdade procuram promover tanto a autono-
mia como o sentido de responsabilidade. Isso
requer que, em comum, alunos e professor as-
sumam a manutengdo e gestdo do espago fi-
sico onde decorrem as aprendizagens. Como
dizia Borges (1961), «a escola é dos alunos e a
cada um caberd uma tarefa especifica para que
o todo possa funcionar harmoniosamente
(p. 5). Essa transferéncia do poder das maos
do(a) professor(a) para as maos dos alunos, da-
lhes a oportunidade de experimentarem véarios
papéis, desencadeando nas criancas um pro-
cesso de amadurecimento, que se alimenta,
sistematicamente, de prestagdo de contas, ao
grupo, dos desempenhos de cada um, facili-
tando-lhes a passagem de um estado de de-
pendéncia a um estado consciente de maior
autonomia. Isto porque, numa avaliagdo coo-
perada, como é o caso, as opinides manifesta-
das pelos companheiros acerca da forma como
cada um realizou a sua tarefa constituem uma
importante ajuda para que todas as criangas
possam tomar consciéncia de que o bom fun-
cionamento do grupo depende da forma como
cada um desempenha as responsabilidades en-
tdo assumidas. Como ja Freinet (1960/1979)
afirmara, «um membro consciente de uma co-
munidade social é necessariamente moral»
(p. 14). Além do mais, o esforco destes profis-
sionais para conseguirem na escola uma educa-
cdo ética, exige-lhes «que toda atitude deve vol-
tar a crianga sob o aspecto da impressdo cau-
sada por sua ac¢do sobre os circundantes. Nada
nos motiva mais para a ac¢do do que a satisfa-
cdo dela decorrente» (Vygotsky, 1926/2001,
p- 319).
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Neste processo utilizam um instrumento
que lhes permite monitorizar a gestdo coope-
rada do espago e dos materiais, é o mapa de ta-
refas, que entdo avaliam e redefinem semanal-
mente (no 1.° ciclo), quando reunidos em Con-
selho. «Com essa organizagdo o meio se
revelard aquele poderoso aparelho que enviara
sempre para a crianga a impressdo reflectida do
seu acto» (Vygotsky, 1926/2001, p. 320).

Essa participagdo livre, voluntaria e activa
de todos os membros do grupo em tarefas ro-
tativas que sustentam a organizagao coope-
rada, permite-lhes ndo sé fazerem as aprendi-
zagens sociais, mas também, viver em directo
os valores e os problemas da vida em demo-
cracia, tornando-se entdo a organizagao coo-
perada num dispositivo de integracdo na socie-
dade dos seus membros mais jovens, pois ao
prepara-los pelas vivéncias de hoje aperfei¢oa
e consolida a democracia do futuro. Trata-se,
portanto, tal como acabdmos de constatar, de
dar um sentido social a escola, ou melhor di-
zendo, de uma pedagogia de intervencdo no
social.

Porém, participar livremente da organiza-
cdo cooperada torna-se neste modelo muito
mais do que desempenho de papéis, implica
um compromisso colectivo pela ordem social
no grupo, uma disciplina que vai nascendo ao
ritmo dos interesses e das necessidades que
emergem do confronto dessas muitas vonta-
des que se cruzam durante a realizagdo de um
trabalho comum ou da vida em comunidade,
empenhando-se cada um dos seus membros
por a fazer cumprir, um esforco que se impde
tanto a si préprio como aos demais, um assu-
mir auténtico da sua responsabilidade. Por
isso, partilhamos com Ludojoski (1967) a ideia
de que «verdadeiramente responsavel é so-
mente aquele que segue a sua propria vontade
e a dos outros» (p. 153).

Deste modo, a estruturacdo social do grupo
faz-se a partir dos incidentes vividos nesse co-
lectivo de vida e trabalho em comum, uma
construcao cooperada aceite por todos, que
converte comportamentos colectivamente ti-
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dos como negativos em produtos consensua-
dos (regras de vida e de funcionamento), que
os deixa existir como grupo — uma ética co-
mum do respeito pelo outro. «S6 as pessoas ca-
pazes de responder pelos seus actos podem
comportar-se racionalmente» (Habermas,
2001, p. 32). Neste sentido,

As normas que regulam a vida e o trabalho
das criancas constroem-se neste modelo, no in-
terior do grupo, em Conselho de Cooperagéo, a
partir das necessidades mais fundas e das ocor-
réncias registadas no Diario de Turma. Dai que
os empurrdes, os pontapés e os murros depois
de discutidos, tomados como meio de reflexao
em Conselho se tornem em motivo de constru-
cdo de normas colectivas — a lei comum. E a par-
tir de coisas do quotidiano, que parecem quase
sem importdncia, que o grupo vai criando as
suas préprias regras de socializagdo (Serralha,

1999, p. 6).

Estas, quando interiorizadas convertem-se
em habitus que orientam a accao e a interacgdo
social no grupo. E essa atitude reflexiva, ou
seja, a andlise das ocorréncias negativas discu-
tidas em Conselho que vai transformando as
criangas pequenas em seres racionais. Diga-
mos que se exerce em Conselho um controlo
por meio da razdo, que proporciona aos alunos
a compreensao dos seus actos e lhes d4 a di-
mensdo ética, tornando-os pessoas moral-
mente responsaveis. Desta forma, a prépria or-
ganizagdo e gestdo da comunidade gera em
Conselho «uma sociabilidade inteligivel», as-
sim o afirma Rouanet (1989, p. 13). Neste sen-
tido, salienta Delval (1996), que «a construcdo
de normas morais se faz na convivéncia com
os outros e na reflexao sobre essa convivéncia»
(p- 51).

E para que ndo haja esquecimentos e todos
cumpram e facam cumprir os compromissos
entdo tomados, o secretdrio regista-os por es-
crito e afixa-os num local onde fiquem a vista
de todos. Mas, como o primeiro ponto da or-
dem de trabalhos de cada reuniao de Conselho
é sempre a leitura da acta elaborada no Conse-
lho anterior, isso constitui nova oportunidade
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para relembrar que existem orientagdes con-
sensuadas instituidas pelo grupo, tendo, por
isso, cada um, obrigagdo de as respeitar e de as
fazer cumprir, na medida em que sdo pertenga
de cada um e de todos. Terminada a leitura da
acta, espontaneamente, os alunos inscrevem-
se para fazer comentarios ao desempenho das
decisdes tomadas. No entanto, e apesar de
todo este esforco para se cumprir a lei no
grupo, esses habitus caem quando deixam de
ter utilidade para as criangas. Nunca estdo em
equilibrio, uma vez que se encontram perma-
nentemente sujeitos a alteracdes que podem
ocorrer em consequéncia de mudancas que
vao surgindo no seu interior. Quer isto dizer,
que neste modelo «[n]ao hd mais a ordem ou a
desordem, dependendo do “pulso” do profes-
sor e da maior ou menor docilidade dos alu-
nos, mas uma disciplina livcemente consentida
porque nascida da organizagdo do trabalho»
(Colombier et al, 1989, p. 88).

Apesar da redundancia, vale a pena salien-
tar, que tal como vimos, neste modelo o pro-
fessor ndo é mais aquele que conduz e controla
os comportamentos dos alunos, mas sdo antes,
guiados pela consciéncia de si préprios, isto é,
por essa moral colectiva que brota do interior
do grupo. Um artefacto cultural cooperada-
mente criado pelas criangas, que vai surgindo
de uma e outra urgéncia sentida, como forma
de resolver os incidentes por eles vividos, para
que entdo, se torne possivel a realizagio desse
projecto de vida e trabalho em comum, que
exige de cada um o respeito integral pelo ou-
tro. E isto a (auto)nomia, como explica Ludo-
joski (1967), ou seja, terem os alunos a capaci-
dade de se autoregularem e de construirem,
para isso, eles préprios, os seus artefactos me-
diadores. O que nos permite dizer, que entdo
estas criangas se autoeducam.

Pode mesmo dizer-se que é neste contexto
cooperado e autossustentado da aprendiza-
gem humana que, por meio dessa relagdo con-
tinuada entre uns e outros, se vdo, aos poucos,
tecendo os lagos sociais que ligam os membros
do grupo pela vida e o trabalho em comum. Tal

significa, como ja o afirmamos, que o objectivo
primeiro desta estrutura cooperada de organi-
zagdo social que se mantém a si propria, é, cla-
ramente, a formacdo sociomoral dos membros
de uma comunidade que aprende na interac-
cdo que decorre dessa rede de mdltiplas rela-
¢Oes humanas que, entre eles, se estabelecem
numa onda de solidariedade e apoio conti-
nuado a apropriacdo dos conhecimentos, pro-
tegendo uns e outros em momentos de dificul-
dade que, naturalmente, lhes surgem ao longo
do percurso. Mas nao serd esta fraternidade
natural que mantém organizado esse contexto
que os recebe, onde se juntam para mutua-
mente se ajudarem a aprender (cooperacio) a
mais auténtica formacao moral? Neste sentido,
entao

a escola deve penetrar e envolver a vida da
crianga com milhares de vinculos sociais que
ajudem a elaborar o cardcter ético. Em nenhum
outro campo é t3o forte e justa a tese geral sobre
a educacdo, segundo a qual educar significa or-
ganizar a vida; sendo justa a vida as criangas
crescem justas (Vygotsky, 2001, p. 318).

Em suma, é que desta forma, tal como pu-
demos verificar, através da sua organizagao co-
gerida estabelecem-se neste modelo, como de-

fende Delval (1996),

relagbes de cooperacdo entre individuos que
se véem como iguais e que necessitam de esta-
belecer regras pelas quais regem a sua conduta.
Assim se constréi uma moral «<auténoma», que é
produto da reflexdo e das préprias préticas, mais
que da coersdo...

A moral da solidariedade, e a moral auté-
noma, adquirem-se no exercicio da cooperagdo
com outros individuos, na realizacao de tarefas
conjuntas que necessitam regulacdes para levar-
se a cabo, mas regulagdes das que se dotam os
proprios individuos (p. 50).

Pareceu-nos por bem fazermos aqui uma
pequena ilustragdo desta organizagdo, trans-
crevendo para o efeito, uma das ocorréncias le-
vadas a Conselho no dia dezasseis de Fevereiro
de 2001, que entdo retiramos dos nossos pro-
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tocolos. Entendemos, que deste modo, propor-
cionaremos uma ideia mais préxima da forma
como na realidade se processa essa gestao coo-
perada. Assim, e através de um exemplo, qui-
semos dar um retrato fiel daquilo que é, na ver-
dade, uma participacdo auténtica das criangas
na organizagdo, manutencdo e gestdo do es-
paco e dos materiais. O que, efectivamente,
nos ajuda a melhor compreendermos esse pro-
cesso de autoformacio das criancas. Porém, ao
abrirmos esta porta, foi nossa intenc¢do, intro-
duzir o leitor no interior deste processo de au-
todesenvolvimento.

Pres. — «Eu acho que se devia tirar algumas
coisas da mesa de Matemadtica. A2»

A2 — Esta é uma proposta, é que eu sou dos
ficheiros de Matemadtica e estou a ver que
aquela mesa é pequena para tantos ficheiros. Eu
acho que alguns ficheiros ou algumas coisas se
podiam tirar, por exemplo, o ficheiro do geo-
plano, é que sendo ndo temos espaco.

Secrt. — All

A11 - E para dizer que estou de acordo com
aA2.

Secrt. — A9

A9 — Eu estou de acordo com a A2, que se
devia tirar alguma coisa, sé que tudo o que esta
ali é de Matemadtica e ndo hd mais nenhum sitio
para a Matematica. E era sé para dizer aos me-
ninos do Plano do Dia que ali ndo é sitio para
meter o Plano.

Secrt. — A15

A15 - E que ali hd algumas fichas que nés ja
ndo utilizamos e estdo ali a ocupar espago.
Aquela caixa que estd ali em cima para que é?
Estd ali a ocupar espaco e nés podiamos pd-la
sem ser na mesa da Matematica, na mesa onde
hé mais espago, ou na de Estudo do Meio ou na
da Lingua Portuguesa, porque ali hd mais fichei-
ros do que na Lingua Portuguesa.

Secrt. — A23

A23 - Era para dizer que estou de acordo
com a A2 e era para responder ao A9, que ali
eram os ficheiros de Matematica.

Secrt. — A4

A4 - Era para dizer que eu ndo estou de
acordo com esta proposta, de tirarmos ficheiros,
pode-se tirar a caixa como a Al5 disse a pd-la
noutra mesa, mas os ficheiros ndo, porque a
Al7 nio sei se ainda estd a fazer esses ficheiros.
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E era para perguntar a professora se o geoplano
é de Lingua Portuguesa se de Matematica.

Vérios — Matematica.

Prof. — Como é evidente, de MatemAétical
Nao temos ja feito coisas no geoplano relacio-
nadas com a Matematica?

A8 — Sim, as simetrias!

Al13 — As éreas.

A8 — Aquilo dos angulos.

A21 — As superficies.

Prof. — Sim, as dreas, os angulos.

A4 — Entdo eu acho que ndo se devia tirar
nada, porque a Al7 ainda faz aqueles ficheiros.

Secrt. — Professora.

Prof. — Eu néo estou de acordo, exactamente
pela razdo que o A4 disse, ha ficheiros que vo-
cés ja nao utilizam, mas que a Al7 utiliza. Rela-
tivamente ao geoplano, ndo o temos utilizado
muito ultimamente, porque se calhar, eu preciso
de acrescentar fichas aquele ficheiro, porque
aquelas sdo poucas e vocés ja ndo se lembram.
Mas o geoplano, como é evidente, é de Mate-
mdtica. Agora, o que se calhar ndo é preciso é
uma caixa tdo grande para os eldsticos, mas eu
ndo tenho outra. Portanto, o que eu acho é que
temos que arranjar uma caixinha mais peque-
nina para os eldsticos. Possivelmente, aquele
material de contagem pode sair dali, porque se
calhar ja nem a Al7 precisa dele. Entdo esse,
pode vir para o armdrio, se eventualmente for
preciso a A17 vird buscd-lo ao armadrio. A Gnica
coisa que eu acho que pode sair dali é o material
de contagem, a caixa dos eldsticos pode ser mais
pequena, possivelmente o material das dezenas
e das unidades também é preciso para as salas
de primeiro e segundo ano, nés é que ha dias o
fomos outra vez buscar por causa das décimas,
mas podemos devolve-lo e é menos uma caixa
que ali esta.

A2 - E aquelas figuras geométricas?

Prof. — Sim, talvez também ndo seja preciso.
Estd bem, isso acho que se pode tirar. Entdo fica
combinado, que se vai fazer essas alteracdes.

Apesar da organizacdo cogerida se revelar
essencialmente formativa, do ponto de vista
das aprendizagens também oferece aos alunos
vantagens muito significativas, vejamos como
estas vao emergindo do interior daquela. Em
qualquer um dos dois aspectos a descentracdo
do poder é fundamental, para que se estabele-
cam relagbes sociais no grupo que alimentem
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um e outro caso. Porém, acontece que, através
da negociacdo, da reparticdo de tarefas, do seu
desempenho e da gestdo cooperada das res-
ponsabilidades assumidas pelos alunos au-
menta, consideravelmente, entre estes, o nu-
mero de interaccdes sociais. Tendo em conta,
que essas constituem os meios que lhes possi-
bilitam a apropriagdo dos conhecimentos, en-
tao, dessa forma, ao contribuir para elevar o ni-
vel interactivo do contexto de aprendizagem,
da, por isso, aos alunos, mais oportunidades de
progresso, na medida em que tém mais hipé-
teses de confronto entre pontos de vista dife-
rentes, e, é ai que aprendem. Como conse-
quéncia, digamos que assim melhoram ndo s6
a dindmica de trabalho naquele colectivo de
aprendizes como as suas aprendizagens.

De facto, neste modelo faz-se um enorme
investimento no social, no sentido de dar aos
alunos mais oportunidades para que todos
aprendam mais. E por isso que se organizam
em comunidades que se sustentam e mantém
a si proprias, onde a cooperagdo é uma cons-
tante, pela importancia que assume o nivel in-
teractivo na constru¢do do conhecimento, ja
que, tal como afirmou Vygotsky (1978/1996),
«[tJodas as fun¢des superiores originam-se das
relacdes reais entre individuos humanos» (p. 75).

Apés esta breve reflexdo em torno das con-
di¢des que se criam no modelo, para que o
contexto ndo seja apenas um simples facilita-
dor das aprendizagens, mas que se torne, ele
préprio, o agente formador dos alunos, pela
constante implicagdo negociada a que a rotati-
vidade dos desempenhos de manutengao obri-
gam, proporcionando, desse modo, a cada
crianca um estatuto muito diversificado, com-
plexo e varidvel. Isto porque, cada tarefa dife-
rente que realiza concede-lhe direitos e deve-
res que se vao alterando em funcdo dos papéis
que entdo desempenha, sendo estes, redefini-
dos todas as semanas. Uma tal mudanca re-
quer sistemdticos (re)ajustes de comporta-
mento, em funcdo das dificuldades com que
cada um se depara sempre que d4 inicio a uma
nova tarefa. Contudo, é ai que reside a forca

formadora que faz avancar o crescimento das
criangas, ou seja, na adaptagdo social que cada
um tem que fazer em cada mudanga efectuada
na passagem por todas as tarefas disponiveis,
permitindo-lhe desenvolver capacidades so-
ciais que entdo decorrem da adaptacdo a nova
tarefa (Vasquez & Oury, 1977). Dai que entdo
um dos critérios presentes no grupo, seja o de
que nenhum dos seus membros pode desem-
penhar uma tarefa mais do que uma vez, sem
que os restantes ja tenham passado por ela.
Exactamente, para dar a todos a oportunidade
de se tornarem cidaddos competentes, assu-
mindo a responsabilidade de participar desses
desempenhos, intervindo assim, directamente,
na comunidade que formam, gerindo-a. Um
treino constante do viver democratico, que
prepara as criangas para a vida social adulta,
proporcionando-lhes uma educagdo moral
através desse exercicio continuado de inter-
vengdo no social.

[sto significa, que a organizacdo e gestdo
cooperada do préprio contexto pedagdgico, fa-
zem dele um lugar privilegiado tanto para a
aquisicdo das competéncias sociais como dos
valores democraticos. Resumidamente, pode-
mos dizer, que ao longo do percurso de apren-
dizagem, é por meio dessas vivéncias diarias
que cada um aprende a ser cidadao responsavel
e democraticamente activo, gragas a liberdade
que possui para aceder ao poder no grupo.

Nao quer isto dizer, que os alunos sejam en-
tao deixados a deriva, ndo. Bem pelo contrério,
pois trata-se, de um sistema cooperado de or-
ganizagdo guiada pelo membro mais capaz da-
quela comunidade: o professor(a), que estd
sempre presente, para em rotacdo, ir mon-
tando os andaimes necessarios para fazer
avangar quem precisa de ajuda, porque esta em
dificuldade e ndo pode ficar para trds, assim o
exige a sua cultura de inclusdo. Isso é, neste
modelo, um problema ético, que decorre de
um sentimento colectivo, que se funda num
principio de respeito ao contrato social que os
liga como membros comunitarios de uma ins-
tituicdo (turma) que tem como finalidade
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aprender em comum. Por isso, toda a acgdo de-
senvolvida é, inevitavelmente, uma co-opera-
¢do, e, como tal, jamais poderd decorrer de
uma imposicdo aos alunos, mas antes de uma
tomada de decisdo negociada no grupo para fa-
zer avangar as aprendizagens das criangas, so-
bretudo, das que cometem erros, e, portanto,
apresentam certas fragilidades, diagnosticadas
pela avaliacdo cooperada que continuada-
mente vai tendo lugar no interior do grupo,
diariamente no balanco da jornada e semanal-
mente em Conselho de Cooperacao.

Neste sentido, importa entdo mostrar, ja de
seguida, todo o trabalho que as criancas reali-
zam para aprender, desde o planeamento, pas-
sando depois pela (re)construcdo e ampliacdo
do que ja sabem, até a regulacdo dessas apren-
dizagens. Quer dizer, «[a] aprendizagem esco-
lar é realizada por meio da actividade do
aprendiz; essa actividade é concretizada por
meio de um trabalho reflexivo do aprendiz so-
bre seus préprios conhecimentos em interac-
cdo com o saber contextualizado» (Jonnaert &
Borght, 2002, p. 266).

Porém, desse processo queremos dar desta-
que a algumas rotinas semanais, pela impor-
tancia que essas estruturas assumem na apro-
priacdo e consolidacdo dos conhecimentos, em
qualquer um dos seus aspectos.

4.4. Construindo as Aprendizagens:
Trabalho Semanal

Desenvolvendo em comum a sua activi-
dade de aprendizes, os alunos constroem os
saberes cooperando uns com os outros, isto €,
transformam-se enquanto pessoas que cres-
cem culturalmente intervindo em projectos de
investigacdo que vao sendo negociados em co-
lectivo, entre companheiros que compartilham
os mesmos desejos e uma enorme vontade de
melhorar determinados aspectos da sua cul-
tura, completando-a, ou, até mesmo, modi-
ficando-a, como acontece em certos casos.
Posteriormente, cada grupo destes «pequenos
investigadores» comunica aos demais os resul-
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tados entdo alcancados. Nesse preciso mo-
mento, em que uns ensinam aos outros tudo
aquilo que aprenderam, ai, ciéncia e ética ad-
quirem, exactamente, o mesmo significado.
Tais processos cientificos mobilizam varias
vontades, que interagem entre si, discutindo
pontos de vista diferentes que, por meio da re-
flexdo, os conduzem a um entendimento md-
tuo, que potencia, entre eles, o conhecer. Essa
dindmica socioconstrutivista das aprendiza-
gens requer uma regulagio comunitéria. E af
que a transformacao acontece, pela forga dia-
l6gica das interac¢des comunicativas que ali se
movimentam, formando ética e moralmente
aquelas criangas e também o(a) professor(a).
Obviamente, que uma construcio deste
tipo exige outra gestdo curricular. Do que aqui
se trata, essencialmente, é de transferir o curri-
culo para o grupo. Sem duvida, que entdo os
responsaveis passam a ser todos os seus mem-
bros: alunos(as) e professor(a). Temos, por-
tanto, uma gestdo cooperada do curriculo, o
caminho que conduz as criancas a responsabi-
lidade méaxima e a autonomia total. Pois cada
um deverd saber o que mais precisa de fazer
para aprender, sem que haja lugar para desvios,
uma competéncia que vao adquirindo aos pou-
cos, através da experiéncia, regulada pelo
grupo. Quer dizer, apesar da liberdade de que
realmente dispdem, isso ndo significa que os
alunos facam apenas aquilo de que mais gos-
tam ou ja sabem. Bem pelo contrério, gostaria-
mos, por isso, de salientar, que neste modelo
as escolhas de cada um incidem, preferencial-
mente, naqueles conteidos que essa crianga
ainda ndo domina, também aqui se faz um tra-
balho na zdp de cada crianga. Isto s6 é possi-
vel, porque tém um sistema cooperado de ava-
liagao e programagio das aprendizagens, que
lhes permite uma tomada de consciéncia co-
lectiva acerca das necessidades prementes de
cada crianga. Dessa forma, o grupo trans-
forma-se num observatério regulador da acgao
a desenvolver. Atento as propostas de progra-
macdo de cada aluno e com base nas informa-
¢Oes que possui relativamente ao trabalho que
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esse tem vindo a realizar, as criancas discutem-
no em colectivo e em conjunto negoceiam a
melhor forma de fazer avancar as suas apren-
dizagens, regulando-as.

Importa notar, que, neste sistema, os instru-
mentos de pilotagem a que o modelo recorre
para regular as aprendizagens dos alunos, sdo
importantes auxiliares tanto na hora do pla-
neamento como da avalia¢ao, isto €, orientam
e verificam a ac¢do educativa. Mais ainda, es-
ses mapas de monitoragem mostram ao grupo
a sua prépria dindmica, devolvendo a cada
aluno a histéria evolutiva da sua aprendiza-
gem, ajudando-o a tomar consciéncia do per-
curso entdo efectuado. Como tal, estas ima-
gens reflectidas do que ja aprenderam, permi-
tem que as criancas se situem rapidamente em
relagdo ao curriculo, através de um simples
olhar, facilitado por um cédigo de cores acor-
dado entre alunos e professor(a). Em rigor, es-
ses pontos de situacdo periédicos para além de
constituirem uma preciosa ajuda para melhor
projectarem o futuro, previnem o distancia-
mento do programa. E isso é particularmente
importante num modelo como este, em que os
alunos aprendem com os seus proprios erros e
com a diferenga de aprendizagens que existe
entre eles. No fundo, estas sdo as origens da
sua cultura de inclusdo, que exige de todos o
respeito integral pelo programa nacional, razdo
porque diferenciam o trabalho dos alunos. Tal
significa, que o respeito pelo programa, ocupa,
neste modelo, a centralidade do acto educa-
tivo, acrescentando-lhe valor moral, ao pro-
mover, dessa forma, a justi¢a na comunidade,
tornando todos os seus membros iguais bene-
ficidrios do sucesso.

Neste sentido, esclarece Oliveira-Formosi-

nho (2003):

A investigacao desenvolvida por Kohlberg e
a sua equipa releva o respeito pelos actores e o
respeito pelo contrato social acordado como di-
mensdes centrais para a construgdo da escola
como contexto sécio-moral...

Pude ver que, no coracdo da acgdo educativa
do MEM,; se institui quotidianamente a comuni-

dade sécio-moral no respeito pela agéncia dos
actores, na negociagdo que o contrato social es-
timula (pp. 5 e 8).

Como se pode concluir, este, é aqui o
grande organizador do curriculo, e, conse-
quentemente, do trabalho dos aprendizes.
Trata-se, portanto, de um contrato social efec-
tivo negociado entre os membros da comuni-
dade (alunos e professor), enquanto partes nele
implicadas, acordado no inicio do ano, em
Conselho de Cooperacao Educativa. Decorre
da apresentacdo do curriculo oficial, previa-
mente traduzido para uma linguagem mais
acessivel as criangas. E neste sentido, transfor-
mado em roteiro da accio a desenvolver sob a
forma de listas de verificagio para cada domi-
nio disciplinar do programa.

Obviamente que este é um momento fun-
damental e decisivo para as criancas que ali de-
sempenham o papel de alunos, ndo s6 porque
lhes serdo mostrados os «recursos da cultura»,
isto é, aquilo que a escola espera que eles
aprendam durante esse ano lectivo (Wells,
2001, p. 152). Mas, sobretudo, porque a apre-
sentagdo dos contetidos programaticos lhes
trardo a memoria a lembranca de vivéncias que
fizeram fora da escola, podendo entdo conta-
las aos demais e integra-las no projecto co-
mum (programa), transformando-se a sala de
aula num local de vida, de construcdo e de in-
tervencao social. No essencial, esta articulacio
da vida real aos recursos da cultura permite
que sejam respeitados os antecedentes pes-
soais de cada crianca. Além disso, dd também
a possibilidade de estes compreenderem o seu
vivido, porque ao despertar neles interesses
para trabalho futuro, desencadeia entdo os pri-
meiros projectos, que (re)constroem e am-
pliam os conhecimentos que tinham acerca da-
quele. Dessa forma, pode a escola responder a
diversidade dos alunos, que ao verem respei-
tada a sua cultura se sentem nela incluidos e
respeitados, o que faz com que a escola seja, de
facto, um lugar para todos. Isto significa, que
em geral, a organizacdo e gestdo cooperada do

—p—



curriculo se centra nos contextos onde se de-
senvolvem as criangas. Por isso, ao privilegiar
as suas vivéncias como contetdos curriculares
enriquece a cultura comunitéria, a qual se
torna num reflexo da cultura dos alunos.

Simultaneamente, esses mapas de duas en-
tradas contendo os recursos da cultura e os
progressos que as criancas vao realizando em
relagdo a eles, para além de oferecerem a pos-
sibilidade de leituras acerca da situacio de
aprendizagem em que cada um se encontra,
dando o retrato pedagdgico do estado actual
do grupo, constituem-se ainda como quadros
de referéncia inspiradores de projectos a de-
senvolver pelos alunos durante o trabalho de
aprendizagem curricular (Niza, 1998).

E precisamente durante a apresentagio do
programa oficial que a comunidade (alunos e
professor) negoceia a sua distribui¢do pelos
trés periodos lectivos. E claro que ndo se trata
de uma organizacdo rigida, pois tudo neste
modelo estd sempre sujeito a alteracdes, desde
que o grupo assim o entenda e caso se justi-
fique.

A partir dai, a concretizagdo daquele con-
trato de trabalho tem lugar na sala de aula,
através de cinco estruturas organizativas de
desenvolvimento curricular, que correspon-

REVISTA N.2 35 (monogrdfico) 09/07/09 19:20 Page 35 $

dem a tempos, e, por isso, constituem a sua
agenda semanal (Quadro 1). Essas rotinas de
trabalho sdo, mais concretamente, o tempo
para Ler, Contar e Mostrar textos livremente
concebidos, outras producdes e coisas muito
significativas para as criangas; o tempo de Tra-
balho em Projectos; o tempo das Comunica-
¢Oes (desdobrado para permitir a tomada de
consciéncia); o tempo de Estudo Auténomo na
sala de aula, para um complemento de apoio as
necessidades vitais de cada um e, finalmente,
o tempo para Conselho de Cooperagdo. Este é
o ritual de um grupo, que ocorre em dois mo-
mentos didrios de curta duracdo, logo pela ma-
nh3, a fim de negociarem o planeamento da
accdo a desenvolver e, ao fim da tarde, para ba-
lan¢o da mesma. Realiza-se ainda, semanal-
mente, outro mais alargado, que ocupa toda a
tarde de sexta-feira, para resolugdo dos proble-
mas que revertem para a comunidade.

Para além desses tempos nucleares de apro-
pria¢do dos conhecimentos integram também
a agenda de trabalho semanal outros tempos
complementares, nomeadamente, para Traba-
lho de Texto; os Livros e a Leitura; sessoes co-
lectivas de Matematica bem como de Expres-
sao Artistica; de Educacio Fisica e Actividades
de Extensdo Curricular.

Quadro 1 - Agenda de Trabalho Semanal

Segunda-feira Terga-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira
Conselho Conselho Conselho Conselho Conselho
Plano Semanal | Ler, Contar e Mostrar Ler, Contar e Mostrar Ler, Contar e Mostrar Ler, Contar e Mostrar
ig Plano Diéario Plano Diéario Plano Diério Plano Diério Plano Diario
S| Trabalho em Trabalho em Projectos | Trabalho em Projectos | Matematica Colectiva | Trabalho de Texto
Projectos
T E A T E A T E A T E A T E A
Comunica¢des | Matematica Colectiva | Actividades de Sessao Colectiva de | Conselho Semanal de
Extensado Curricular Expressces Cooperagdo
v
o
5| ComunicagGes | Educagéo Fisica Actividades de Os Livros e a Leitura Conselho Semanal de
= Extensao Curricular Cooperagao
Balango Balango Balango Balango
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As discussdes colectivas que estas desenca-
deiam pdem em confronto grande nimero de
pontos de vista diferentes, que proporcionam
avangos muito significativos em todos os
elementos do grupo, por meio da clarificacdo
de perspectivas e a construcdo negociada de
consensos, o que acrescenta ao saber de cada
um outros saberes que recebem dos compa-
nheiros.

Assim, o grupo contribui ndo sé para trans-
formar o conhecimento de cada um, mas tam-
bém para ampliar e aprofundar a mentalidade
comunitdria. Quer dizer, no decorrer dessas
discussdes colectivas as criangas apoiam-se
umas as outras montando os andaimes neces-
sarios que as facam avangar. E a partir das in-
tervencoes de cada uma que se identificam da-
vidas e incompreensées e em funcdo disso en-
sinam-se umas as outras, apoiando-se entre si
nas suas zdp, o que contribui para a construgao
de uma comunidade fraterna. Nesta co-produ-
cdo cada participante ajuda os demais, porque
no trabalho realizado em colectivo todos
aprendem com a colaboragio prestada por um
companheiro. E a cooperacio generalizada, fi-
cando cada um dos membros do grupo como
suporte de apoio aos outros. Nesta «assisténcia
mutua» (Dewey, 2001), tal como vimos atras,
os irmaos Johnson (1999) dao destaque a inter-
dependéncia positiva, segundo a qual cada
uma das partes que integra aquele colectivo
tem entdo ndo s6 a responsabilidade de ela
prépria aprender os contetdos ai trabalhados
como também de ajudar os outros colegas a
aprendé-los, o que oferece aos estudantes mais
oportunidades de progresso, que decorrem
desse apoio alargado que se cria por meio da
reflexdo com toda a turma. Vale a pena salien-
tar, o contributo que ddo a comunidade para o
fortalecimento da sua cultura colaborativa.

Normalmente, essa construgdo comparti-
lhada das aprendizagens radica no quotidiano
dos alunos, situando-se na experiéncia de cada
um. Razdo porque ganham aquelas sentido e
utilidade para as criangas, na medida em que
lhes permitem resolver os problemas com que

se haviam confrontado em situagdes particula-
res da vida didria. Uma forma partilhada de re-
solver as coisas, que amplia a zdp gerando uma
aprendizagem sustentada. Como se constata,

Aqui é especialmente importante a discussdo
reflexiva de toda a classe porque, para além de
fomentar o desenvolvimento do espirito de co-
laboragdo de uma comunidade de indagagao,
proporciona o marco por exceléncia para a cons-
trugdo de conhecimento em que estudantes e
professores constroem significados conjunta-
mente a partir de suas respectivas experiéncias,
complementadas pela informagdo procedente
de outras fontes alheias a aula (Wells, 2001,
p. 174).

Porém, o que sobressai do trabalho em co-
lectivo é a partilha tanto de saberes como de
formas encontradas para a resolugdo de pro-
blemas, proporcionando-lhes no futuro um de-
sempenho mais eficaz

4.4.1. Ler, contar e mostrar

Integrado no primeiro momento didrio de
Conselho, este é um tempo muito forte de li-
vre comunicagdo, de partilha de producdes e
troca de afectos, que nascem desse dar e rece-
ber que continuamente ocorrem do acto vo-
luntario de ler, uns para os outros, as suas pro-
ducdes nas mais diversas areas curriculares,
com destaque para os textos livres, quer te-
nham sido produzidos em casa ou na escola,
de contar vivéncias e acontecimentos que con-
sideram relevantes e mostrar tantos outros tra-
balhos realizados por iniciativa dos préprios
alunos. Despertam estes, por vezes, o interesse
das criangas para o desenvolvimento de um
projecto. Lembra Bruner (1996), que o «contar»
e o «mostrar» sao tdo humanamente universais
como o falar (p. 40), assim tem sido sempre no
MEM, onde o «ler, contar e mostrar» corres-
pondem a trés coisas fundamentais da sua his-
téria.

Mas a onda de solidariedade que se gera na
partilha une os membros do grupo por um sen-
timento fraterno que estimula e alimenta essa
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livre producdo. Como é evidente, ler todos os
dias os novos textos contribui para que surjam
muitos mais. E o efeito de iogurte como lhe
chama Clanché (1977). Isto é, quando uns
mostram os textos que produziram, de igual
modo, os outros também querem ter textos
seus para mostrar aos companheiros, e eis que
assim surge a escrita, de um desejo que desen-
cadeia muitos outros desejos, queremos nds
dizer, muitos outros textos, sendo esta siste-
matizagdo que a faz evoluir.

Depois de lidos e registados (pelo presi-
dente que conduz a sessdo) numa grelha afi-
xada na area da escrita, faz-se ainda uma breve
andlise dos mesmos, que constitui o primeiro
trabalho de texto. Com efeito, entre esses, sdo
assinalados com um cédigo de cores todos
aqueles que o grupo considera estarem incom-
pletos ou a necessitarem de uma reformulagao,
sendo com isso reenviados para o TEA, para
serem ai trabalhados a pares ou com a profes-
sora, neste caso apenas em situagoes pontuais,
porque tal como Piaget (1932/1994), também
os professores do Movimento preferem um
apoio prestado por um dos seus companheiros.

Por dltimo, quando esta meia hora estd a
chegar ao fim, que é o tempo de duragdo desta
rotina, cooperadamente elaboram o plano que
guia a sua accdo durante esse dia. Logo apds a
este acolhimento caloroso cada aluno ocupa o
seu lugar no grupo de trabalho a que pertence.
O dia prossegue naquele espirito de partilha, a
que ddo continuidade através da constru¢do
cooperada do conhecimento.

4.4.2. Trabalho em projectos

Em escassos segundos a sala de aula trans-
forma-se num centro de investigagdo, onde, ao
mesmo tempo, podemos assistir ao desenvol-
vimento de sete ou oito projectos distintos.
Nesta maquina do conhecimento, enquanto
uns comprovam hipéteses outros procuram re-
solver os problemas com que o mundo e a vida
os confrontou. Quer isto dizer, que neste mo-
delo a aprendizagem se centra na experiéncia
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dos préprios alunos. Significa que tém a sua
vida ligada ao conhecimento, o que lhes pro-
porciona maior compreensdo acerca dele, na
medida em que este se apoia no saber que as
criangas possuem, razao porque participam ac-
tivamente da sua construcido. No fim de con-
tas, os estudantes esforcam-se e empenham-se
seriamente, porque o projecto em que cada um
participa tem como ponto de partida os seus
préprios interesses e visa dar resposta as suas
necessidades, dai que a apropriacdo do conhe-
cimento seja para eles uma actividade muito
gratificante, enquanto construgdo cooperada
de solugBes para problemas seus ou da comu-
nidade. Assim sendo, o conhecimento surge
sempre com uma funcdo especifica: produzir
nos alunos melhor desempenho social, e,
como consequéncia, estes desenvolvem entdo
competéncias vdrias, ao transferirem esses sa-
beres para a vida. Quer dizer,

o que se aprende na escola deve capacitar os
estudantes para actuarem de uma maneira efi-
caz no mundo social e econémico que se encon-
tra mais além dela; o conhecimento teérico tem
valor na medida em que tenha repercussdes na
accdo (Wells, 2001, p. 172).

Compreende-se, assim, que a sua utilidade
fundamente a emergéncia das aprendizagens
dos alunos. Neste sentido, destaca Daniels
(2008), que «[slegundo Scardamalia e Bereiter
(1996), a principal fun¢do da educagio deveria
ser a construcdo de conhecimentos colectivos
mediante a “aprendizagem baseada em pro-
blemas” e a “aprendizagem baseada em pro-
jectos” (p. 150).

E precisamente essa, a forma de organiza-
cao curricular que tem vindo a ser praticada
neste modelo desde ha quarenta anos atrds,
permitindo-lhes que sejam os alunos a eleger e
planificar livremente, em cooperagdo com os
demais, os seus préprios projectos, consti-
tuindo estes, uma alternativa a transmissio de
conhecimentos. Trata-se, portanto, de dar aos
alunos poder efectivo para construirem as suas
aprendizagens, como forma de resolver situa-
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¢Oes auténticas das suas proprias vidas. Assim,
ganham sentido e motivam os estudantes a
produzirem cada vez mais, por meio do prazer
de se sentirem co-produtores dessas obras co-
lectivas, que ao serem resultado da cooperagdo
educativa criam lagos afectivos que se desen-
volvem por meio da partilha e do apoio que a
acgao conjunta pressupoe.

Importa é opor, com mais veeméncia, ao tra-
balho sem sentido de «coisas da escola», uma
perspectiva de aprendizagem de um conjunto
de competéncias para o desempenho de funcdes
sécio-culturais efectivas. A educacgdo existe
numa cultura situada e a ela pertence (Niza,
2001, p. 3).

Assim, e segundo Lemke (1997), «[a]s expe-
riéncias da vida quotidiana constituem um re-
curso intelectual muito rico que é altamente
pertinente no que respeita ao estudo da cién-
cia» (p.150).

Porém, tal ndo significa, que todo ou qual-
quer artefacto cultural possa, em tempo pré-
ximo, ser desencadeador de um projecto, ainda
que esse corresponda a um grande desejo dos
alunos. Na verdade, sempre que estes manifes-
tam interesse por aprofundar um determinado
aspecto da sua cultura, o primeiro critério a
cumprir é situd-lo no programa. Admitamos
que entdo aquele ndo consta desse roteiro co-
munitario. Nesse caso, o seu desejo ndo morre
ali, mas tem que ser adiado até ter sido dado
cumprimento ao programa. Nessa altura, se
ainda houver tempo, organiza-se o grupo de
trabalho e desenvolve-se o projecto. Contudo,
se 0 ano estd a chegar ao fim, ndo sendo possi-
vel atender aquele desejo, passa a uma das
prioridades de trabalho cientifico a ter em
conta no inicio do préximo ano lectivo. Deste
modo, a liberdade que é dada aos alunos na
operacionalizacdo do curriculo contribui para
que se tornem mais responsaveis, através do
esforco que se exige de todos para ndo se afas-
tarem do curriculo comum. No fundo, preten-
dem com isso que haja justica na comunidade
a que pertencem.

Contrariamente ao que possa parecer, nem
mesmo criangas muito pequenas se perdem na
sua liberdade. Isto porque, a producdo de co-
nhecimento através de projectos dos alunos é
nestas comunidades de aprendentes assistido
pelo professor, que estd em rotagdo como su-
porte de apoio provisério para ajudar a ultra-
passar obstdculos que lhes possam surgir,
aquilo que Mercer (1997) e Rogoff (1998) cha-
mam a construgdo guiada do conhecimento,
que Tharp e Gallimore (1990) designam por
aprendizagem assistida. Além disso, existe no
modelo um conjunto de instrumentos de pilo-
tagem que funcionam como auxiliares, moni-
torizando o processo, orientando e apoiando
os alunos para a accdo, ajudando-os a gerir o
trabalho de (re)construcio da cultura.

Neste sentido, colocam entdo a disposi¢do
daqueles dois instrumentos que tém como fun-
cao recolher problemas para os quais procuram
uma resposta, ou seja, um diagndstico conti-
nuado das necessidades dos alunos. Quer isto
dizer, que ao longo da semana, a medida que es-
sas lhes surgem podem regista-las, livremente,
num desses espagos, que sdo em contexto co-
munitario os grandes organizadores dos projec-
tos. Um deles é um espaco estruturado, refe-
rimo-nos a coluna do «Queremos» no Didrio de
Turma, sendo o outro um espago ndo estrutu-
rado exclusivamente utilizado para esse efeito.
Trata-se, mais precisamente, de um cartaz com
o titulo: «Queremos saber». Os dois sdo lidos ao
grupo semanalmente, em Conselho de Coope-
racao Educativa. Apés a sua leitura o Presidente
certifica-se sempre da participagdo — ou nao —
dos seus autores em outro projecto ainda em
fase de preparagdo. Isto porque, um dos crité-
rios que regula o trabalho nesta estrutura ndo
lhes permite que integrem em simultdneo mais
do que um projecto, tal como ndo podem aban-
donar um para iniciar outro.

Seguidamente, negoceiam-se e organizam-
se os grupos de trabalho, normalmente consti-
tuidos por trés ou quatro alunos: o autor da
proposta e dois ou trés colegas que comparti-
lham aquelas preocupagdes culturais. Faz-se de
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imediato, ali mesmo, um levantamento de ma-
teriais de suporte a investigacdo. Em esséncia,
este ndo é apenas um momento de partilha,
em que os demais lhes oferecem obras de refe-
réncia que os guiem ao longo do processo, mas
é, sobretudo, uma forma de implicar toda a co-
munidade. Daqui decorre maior entreajuda en-
tre os seus membros, e, em consequéncia, tor-
nam-se cidadidos mais solidérios, ao cortarem
as barreiras que separam o «eu» do «outro».
Quer isto dizer, que um projecto ndo é apenas
do grupo que o desenvolve, mas de todos os
alunos, que em cooperacdo educativa o plani-
ficam e fazem dele uma gestdo em grande
grupo. Além disso, a partir da sua calendariza-
cdo, que inclui a data prevista para a comuni-
cacdo, todos se preparam para participar acti-
vamente na discussdo colectiva que se segue a
apresentacdo do produto final. Nesse sentido,
aproveitam o TEA para estudar matérias rela-
cionadas com os projectos em curso. E que
dessa forma, adquirem os alunos mais argu-
mentos para melhor fundamentarem possiveis
criticas que entdo possam ter que vir a fazer, o
que torna aquelas discussdes bem mais ricas e
interessantes. Com isto pretendem contribuir
para completar aquelas aprendizagens.

Em suma, trata-se, portanto, de uma cons-
trugdo orientada por um plano (ver Quadro 2)
que ao ser elaborado em espaco publico (Con-
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selho), desencadeia uma discussdo comunita-
ria em torno daquilo que os seus membros ja
sabem e pensam acerca da problemadtica que
um pequeno grupo de aprendizes se propde
estudar, fazendo-se nesse preciso momento
um registo escrito das aprendizagens prévias
que servem de ponto de partida ao trabalho
cientifico. Isto é fundamental, para que no final
do projecto os alunos possam entdo comparar
o que sabiam antes com o que sabem apds a
realizagdo daquele. Dessa forma, os estudan-
tes tomam consciéncia das aprendizagens que
fizeram. O que, efectivamente, se constata é
que a aprendizagem baseada em projectos dos
alunos, «que prosseguem o caminho de anteci-
pacao de respostas (as hipéteses), a montagem
dos percursos de prova (experimentacdo) ou
de inquérito, até a verificagdo dos resultados»
(Niza, 1998, p. 89), ndo lhes possibilita apenas
a construgao do conhecimento, mas o seu en-
volvimento nesse processo cooperado per-
mite-lhes que em simultdneo se socializem,
por intermédio da interaccdo que se gera na ac-
cdo conjunta e das relacdes que desta decor-
rem, isto é, devido a natureza activa e dial6-
gica da construgao (Wells, 2001), que tal como
vimos, sdo os pilares que sustentam o modelo.

Realizada a investigacao e ap0s ter sido pas-
sada a escrito, é sempre enviado um exemplar

Quadro 2 - Ficha de Projecto

Nome do projecto:

O grupo: ,

O que queremos saber | O que ja sabemos / o que
pensamos

O que vamos fazer para|Como  nos  vamos
aprender - actividades organizar

Como vamos apresentar ao grupo:

Data de apresentacao
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de cada projecto para a biblioteca de turma, a
biblioteca da escola e outro para os correspon-
dentes. Dessa forma, aquelas brochuras pas-
sam entao a fazer parte do acervo documental
da turma e da escola, ficando disponiveis para
consulta de todos, isto é, ganham sentido so-
cial quando passam a fazer parte do material
escrito que serve de fonte de informacdo em
que se apoiam futuras investigagdes. Como
tal, essas obras colectivas geram prazer aos
seus autores, motivando-os para novas produ-
¢oes, sentimento que contagia os restantes
companheiros, que pretendem, de igual modo,
ver-se valorizados pelos produtos culturais que
pdem a circular na turma, na escola e também
na comunidade.

N&o obstante, o projecto termina com a re-
dacgdo de dois outros documentos que servem
de suporte a divulgacdo daquele trabalho cien-
tifico. Referimo-nos, em primeiro lugar, a um
registo informativo que pretende dar conta dos
artefactos criados, dai que seja distribuido pe-
los demais, apresentando esse, normalmente,
o formato de um relatério. A partir deste, ela-
boram, em segundo lugar, um questionario
que tem como fungdo devolver-lhes a com-
preensdo com que ficam os ouvintes relativa-
mente a esse conhecimento que querem que
venha a ser pertenca de todos. Esta é a razdo de
ser daquele certificado de garantia. Como é
evidente, esses escritos oferecem-lhes a possi-
bilidade de desenvolverem na escola tanto o
discurso como a escrita cientifica, falando e es-
crevendo para informar os demais acerca das
descobertas que fizeram. E que desse modo,
exercitam habilidades de comunicacdo quer
oral quer escrita, usando termos cientificos
adaptados a vérias situagdes, o que lhes pro-
porciona «a apropriacdo das normas estilisticas
da linguagem cientifica escrita e falada»
(Lemke, 1997, p. 185). Ao recorrerem a elas de
forma continuada aprendem, naturalmente, «a
gramdtica e as formas de organizagdo usadas
na escrita cientifica» (Lemke, 1997, p. 183).

4.4.3. Comunicagbes

Concluido o projecto e preparado todo o
material necessario a apresentagdo dos seus
produtos culturais, a comunidade retine na data
prevista para que 0s seus autores possam entao
mostrar a sua obra aos restantes companheiros,
aos quais se juntam, muitas vezes, os pais, ou-
tras turmas da escola, vizinhos e amigos do
bairro, e, ainda, em certos casos, os correspon-
dentes, pondo-a, depois, a circular entre eles,
como é seu designio. Obviamente, que ao tra-
tar-se de comunidades democraticas nao seria
de esperar delas outra coisa que ndo fosse ofe-
recerem a todos a possibilidade de acesso a essa
informacio. E por isso que tém uma estrutura
que se destina a dar-lhe visibilidade, isto é, um
tempo que ocupa duas horas no horario sema-
nal para fazer chegar a todos o conhecimento
gerado por alguns, aquilo a que Sérgio Niza
(2001) chama a «socializagdo dos produtos escola-
res» (p. 3). Até porque, «cada novo descobri-
mento sé chega a existir quando é comuni-
cado» (Mercer, 1997, p. 78). Ao fazé-lo, cons-
troem juntos uma comunidade cultural.

Nao obstante, o acto de tornar publico essas
produgdes, submetendo-as a uma analise cri-
tica e reflexiva dos companheiros, gera, entre
eles, uma meta-aprendizagem, ou seja, uma
tomada de consciéncia que conduz a com-
preensdo colectiva do significado. Em outras
palavras, «[a] producao de produtos culturais e a
sua mostra e utilizacdo, como acontece com os
nossos alunos, emprestam dimensao ética a
aprendizagem escolar. Torna-se assim publico,
negociavel e solidario o resultado do trabalho
de aprender» (Niza, 2001, p. 4).

Em suma, trata-se, portanto, em primeiro
lugar, de informar a colectividade quanto as
aprendizagens que fizeram. E, em segundo lu-
gar, ap6s um periodo de esclarecimento de du-
vidas, sujeitar aquelas a uma avaliacdo colec-
tiva. Pois, como diz Mercer (1997),

[ulm bom exame para saber se se com-
preende bem uma coisa é ter que explica-la a
outra pessoa. E discutir de maneira razodvel

—p—



com alguém a quem possas tratar como a um
igual social e intelectualmente é um método ex-
celente para avaliar e rever a tua compreensao

(p. 99).

Por ultimo, e, em terceiro lugar, é a vez do
grupo apresentador avaliar a compreensao ge-
ral do significado comunicado, através de um
questiondrio distribuido a todos. Note-se que,
esse tem como finalidade sinalizar os colegas
que ndo captaram as suas mensagens, de
forma a poderem vir a fazer com eles, no TEA,
um trabalho de aprofundamento que os ajude
a superar os problemas que lhes introduziram
falhas na compreensao do significado.

Porém, importa ainda sublinhar, que, tal
como acabamos de constatar, a ac¢do desen-
volvida por um grupo de alunos na estrutura
anterior, é aqui completada com a reflexdo co-
lectiva que essa mesma experiéncia desenca-
deia ao ser dada a conhecer aos demais mem-
bros da comunidade. Quer isto dizer, que tal
como salienta Mercer (1997), «a discussdo pode
ser uma parte importante do processo de
aprendizagem» (p. 24). Neste contexto, per-
mite também que os alunos vao deslocando as
suas falas de um «sentido comum» para um
«sentido cientifico» (Lemke, 1997).

Com efeito, a este tempo da responsabili-
dade dos alunos segue-se-lhe outro, agora, da
responsabilidade do(a) professor(a), sendo
esse, ali, um facilitador da tomada de cons-
ciéncia do significado entdo construido. Como
tal, centra a sua intervengdo em aspectos
pouco claros ou fragilizados do projecto, bem
como, em falhas que porventura possa ter
identificado durante a apresentacdo. Quer di-
zer, o seu discurso visa ampliar os saberes dos
alunos, seguindo caminhos que estes ndo per-
correriam sozinhos, isto é, as suas explicacdes
sao neste contexto comunitario uma forma de
levar mais longe aquelas aprendizagens.
«Trata-se do que Freinet chamou ligées a poste-
riori para ndo contrariar a centralidade do tra-
balho de aprendizagem dos alunos» (Niza,
1998, p. 90).

Em concluséo, assim,
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os estudantes aprendem que a ciéncia é uma
forma de indagacdo, quer dizer, uma construcao
activa de compreensdo sobre o mundo material
e ndo a simples memorizagdo de uma informa-
¢do que se foi acumulando mediante as indaga-

¢Oes de outras pessoas (Wells, 2001, p. 221).

Como disse um dia Fernando Pessoa, «se te-
nho de sonhar, porque ndo sonhar os meus
préprios sonhos?» E que dessa forma, o curri-
culo torna-se um reflexo dos interesses dos
alunos, tornando as aprendizagens escolares
significativas, porque construidas com a finali-
dade de serem utilizadas para melhorar a vida
real dos alunos. E mais, «[a] credibilidade de
um professor, assim como a sua efectividade,
podem resultar seriamente afectadas se os alu-
nos o percebem sé como representante de um
curriculo que eles ndo respeitam» (Lemke,
1997, p. 191).

Compreende-se, assim, a importancia que
assume, neste modelo, a relacio entre o
mundo real e conhecimento, por ser o que da
sentido ao mundo que comunicam.

4.4.4. Trabalho de Estudo Auténomo
na sala de aula

Trata-se de uma estrutura de suporte as
aprendizagens, disponibilizando-se entdo para
isso, no minimo, uma hora por dia, onde cada
aluno ajuda outro colega a aprender, traba-
lhando com ele contetdos em que sente difi-
culdades. Ou seja, os estudantes ajudam-se
uns aos outros a realizar actividades para as
quais ainda ndo se sentem seguros, por nio
possuirem competéncias suficientes que lhes
permitam uma resolucdo auténoma. A este
propésito, diz Mercer (1997), lembrando a teo-
ria de Vygotsky, que «aprender com assisténcia ou
instru¢do é uma aspecto normal, comum e impor-
tante do desenvolvimento mental humano» (p. 84).
E acrescenta ainda, que «o limite da habilidade de
uma pessoa para aprender ou resolver problemas se
pode ampliar se outra pessoa lhe proporciona a
ajuda cognitiva adequada» (p. 84). E, em conse-
quéncia, os alunos podem entdo dar sentido as
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suas proprias dificuldades, quer seja com a
ajuda de um companheiro ou com o apoio do
professor, que estd em rotacdo para um com-
plemento aos alunos que lho solicitam, porque
se atrasam. Caso contrdrio, correriam sérios
riscos de ficar para trds, podendo até mesmo
vir a ser o comeco da exclusao.

Neste sentido, esta rotina constitui-se num
dispositivo muito importante para se conse-
guir na escola uma educacdo inclusiva, ndo s6
porque se faz avancar as aprendizagens em
que os alunos ndo conseguiram, de forma in-
dependente, atingir o sucesso, mas, sobretudo,
pela diferenciagdo do trabalho que as diversifi-
cadas dificuldades de cada um implicam.
Como tal, é um tempo de promocdo conti-
nuada da justica escolar.

Assim, e segundo Bruner (1996), «[s]e a pe-
dagogia compete autorizar os seres humanos a
ir além das suas predisposicdes “naturais”, é seu
dever facultar o “estojo de ferramentas” que a
cultura desenvolveu para o efeito» (p. 37).

Neste contexto, o TEA é uma dessas ferra-
mentas culturais concebida pelos professores
do Movimento para ampliar a compreensao
dos alunos. Dai que entdo coloquem a énfase
na ajuda negociada dos companheiros e no
apoio directo do professor, enquanto meios
que proporcionam aos estudantes uma amplia-
cdo das suas capacidades intelectuais, que de-
correm de um tempo didrio de estudo assis-
tido, por entenderem ser este o caminho mais
pratico para a sistematizacdo dos contetdos
curriculares que, a cada crianga, se vao reve-
lando de mais dificil consolidagdo. Em rigor,
trabalham-se ali as necessidades vitais de cada
aluno, para que todos possam aprender tudo
aquilo que ainda ndo dominam, ou seja, pro-
porcionam a cada crianga o tipo de andaime
mais adequado a sua situacdo em particular.

A esséncia do conceito de andaime, tal como
Bruner a utilizava, é a intervencdo sensivel de
um professor para ajudar ao progresso de um
aluno que estd activamente implicado numa ta-
refa especifica, mas que ndo é capaz de realizar
a tarefa sé. (Mercer, 1997, pp. 86 e 87).

No fundo, esse treino assistido visa melho-
rar a compreensdo dos alunos em areas onde a
avaliacdo revelou certas fragilidades, para que
no futuro desenvolvam sozinhos actividades
delas dependentes. Como tal, ha ai uma redu-
cdo progressiva do auxilio que cada um recebe
dos outros, em funcdo dos progressos que vai
alcangando. «O ideal é que o estudante v4 re-
duzindo seu nivel de dependéncia da estrutura
de apoio a medida que avanga na sequéncia de
aprendizagem» (Daniels, 2003, p. 156). Assim,
e como o nome desta estrutura sugere, os alu-
nos vao entdo conquistando a sua autonomia
quer pessoal quer moral.

Com efeito, importa ainda notar, que as
aprendizagens ai realizadas, ndo sdo, de forma
alguma, obra do acaso, mas sdo, isso sim, uma
resposta as necessidades reais dos estudantes,
que decorrem do seu sistema de autoavaliagdo
cooperada, para dar a todos os alunos a opor-
tunidade de aprenderem tudo aquilo que lhes é
imposto pelo curriculo nacional. Deste modo,
trata-se, portanto, de uma assisténcia as apren-
dizagens de cada crianga guiada por um plano
individual de trabalho (PIT), concebido por
cada aluno, em funcdo do que ele considera ser
aquilo que mais precisa de aprender. Logo,
orientam a sua elaboracdo todo o conjunto de
mapas de registo dos percursos dos alunos (lis-
tas de verificacdo, mapas de registo de utiliza-
cdo de ficheiros, mapas de produgdo de textos
e de leituras...) e ainda as recomendagdes que
os demais lhe fizeram durante a avaliacdo do
seu ultimo PIT.

Porém, este roteiro do percurso a desenvol-
ver por cada um ao longo da semana, projec-
tado segunda-feira de manh3d, em Conselho de
planeamento semanal, ndo integra apenas a
area de estudo auténomo, mas a totalidade da
sua acgado, ou seja, a area de trabalho em Pro-
jectos, as comunicagdes a turma, a tarefa de
manutencdo e organizagdo comunitdria que
desempenha essa semana, a avalia¢do de todo
esse trabalho e, finalmente, as orientacdes e re-
comendagdes dos colegas e professor(a) que
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devera ter sempre em conta ao planear novo
trabalho.

Por Gltimo, queremos ainda salientar, que
existem dois momentos para avaliagdo do PIT.
O primeiro, tem lugar no balango que ocorre
no final de cada dia, sendo apenas da respon-
sabilidade do seu autor. O segundo, é feito se-
manalmente, em Conselho de Cooperacao
Educativa. Ai, cada aluno é entio conduzido
pelo grupo a reflectir o seu processo de apren-
dizagem, sublinhando ndo s6 os progressos
que fez, mas também as dificuldades que en-
frentou. Isto para que todos possam ser ajuda-
dos pelos demais a ultrapassar essas dificul-
dades.

Assim sendo, o PIT permite-nos ter, sema-
nalmente, a fotografia de toda a accao desen-
volvida por um aluno, mostrando-nos tudo
aquilo que fez para aprender. Neste sentido, o
conjunto de Planos que ele projectou, ddo-nos
a histéria evolutiva da sua aprendizagem.

4.4.5. Conselho de Cooperagio Educativa

Trata-se, no essencial, de uma estrutura or-
ganizativa da vida escolar dos alunos em toda
a sua plenitude. Isto é, o espago publico de en-
contro semanal do grupo/turma (alunos e pro-
fessor), para em conjunto gerirem, colegial-
mente, tudo o que & comunidade respeita, ou
seja, as aprendizagens e as relagdes sociais que
decorrem tanto da sua construgio colectiva
como da vida em comum.

Daqui emergem diversas funcdes. Por
exemplo, de regulagdo dos percursos de aprendi-
zagem dos alunos, centrando-se para o efeito
quer na avaliagdo do PIT e dos Projectos de-
senvolvidos quer na sua programacao. Porém,
outra fungdo que sobressai é a gestdo cooperada
de conflitos, feita a partir da leitura e anélise cri-
tica das ocorréncias negativas registadas no
Diério de Turma. Com efeito, a discussao ra-
cional desses comportamentos sociais que cau-
saram algum desconforto no interior do grupo
e a negociacdo equitativa que conduz os alu-
nos a uma tomada de decisdo que seja do
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agrado de todos, culmina pondo em evidéncia
a funcao iustituinte das regras de vida, que sdo re-
sultado dessa intercomunicagdo que propot-
ciona aos estudantes a compreensdo comum
das relacoes entre os membros da comuni-
dade. Isto é, um marco de referéncia que guia
as interac¢oes em devir. Neste caso, destaca-se
entdo a sua funcao mediadora.

Desde logo, o que melhor o caracteriza é a
pratica compartilhada de comunicagdo sobre a
accio, isto €, de reflexdo sobre a vida em co-
munidade. E por esta razdo, um estrutura se-
midtica de mediagdo, que regula a intervengdo
dos estudantes na actividade social. Ou seja,
uma construgdo activa de cidadania, onde os
procedimentos metodoldgicos de aprendiza-
gem da convivéncia sdo a analise critica e re-
flexiva dos incidentes que, naturalmente, re-
sultam do trabalho e da vida em colectivo. As-
sim sendo, nesta instincia de resolugido
cooperada dos problemas comunitdrios, o dis-
curso e o didlogo constituem-se ai como ins-
trumentos privilegiados da formacao ética dos
alunos, que acontece contextualizadamente,
como consequéncia de todas as sextas-feiras se
sentarem em volta da mesa para melhorarem
como fratria. Como tal, aquele espago publico
é o que da a dimensao ética e a responsabili-
dade moral aos alunos, isto é, o que faz do
grupo uma comunidade que se vai estrutu-
rando eticamente, através da regulacdo social
da convivéncia didria que, entre eles, se esta-
belece, «uma formagao pela relagido» (p. 11),
como lhe chamou Fernand Oury (1997).

Em rigor, o mecanismo que produz a trans-
formacgado dos seus membros é a anélise das
ocorréncias negativas em que os alunos se en-
volvem ao longo da semana. Ou seja, a clarifi-
cagdo dos comportamentos que eles préprios
consideram inadequados, durante a qual os
implicados procuram dar uma explicagdo aos
demais acerca do acontecido, isto €, sobre a
sua conduta. Ao fazé-lo, tém entdo a possibili-
dade de racionalizar as coisas do irracional em
que foram actores, como, por exemplo, os em-
purrdes, os pontapés e os murros. Fundamen-
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talmente, é esse trabalho de racionalizacio dos
comportamentos que faz com que os alunos se
transformem, formando-se uns aos outros.
Dito isto, vale a pena salientar, que

A moral,... ndo é mais do que uma reflexdo
sobre nés mesmos e sobre os demais desde uma
perspectiva particular. Esta perspectiva requer
dois movimentos. O primeiro é colocarmo-nos
fora de nés mesmos. O segundo, entrar na
mente dos demais. Colocando-nos fora de nés
mesmos, convertemo-nos em algo assim como
espectadores da nossa vida e podemos ser ob-
jectivos. O segundo movimento, que nos pde no
lugar do outro, permite-nos ver as coisas desde
o seu ponto de vista (Alberoni e Veca, 1989,
p. 154).

Assim sendo, esse debate, essa interlocucao
dos valores humanos é o que constréi o signi-
ficado. Quer isto dizer, que o que corre mal na
escola, ou seja, as coisas feias da relacdo sao
em Conselho o motor das transformacdes,
aquilo que ajuda a evoluir os alunos, enrique-
cendo-os. Isto porque, ao debrugarem-se sobre
elas em colectivo, essa reflexdo cooperada ofe-
rece a todos a possibilidade de cada um
(re)construir a sua relacdo com os outros. Isso
pressupde entdo que os alunos se vao tornando
cada vez mais e melhores pessoas, um esforgo
colectivo que contribui para a construcdo de
um mundo mais justo.

Em outras palavras, aquele espago publico
democrético com sentido para todos, propor-
ciona o crescimento humano e o desenvolvi-
mento sociomoral a todos os alunos, através
da participacdo empenhada de cada um na re-
solucdo cooperada de conflitos. Além disso,
quem participa na resolugdo de problemas
reais desde tenra idade, naturalmente, que se
envolve num processo de aprendizagem para a
vida adulta (Bronfenbrenner, 1987).

Contudo, para melhor compreender esta
perspectiva “intermental” em que se defende
que «a moral deve ser pensada colectiva-
mente» (Puig, 1995, p. 11), queremos agora,
realgar a importancia de discutirem os proble-
mas de modo a acentuar esse cardcter colec-

tivo. E evidente, que tal como Puig (1995),
também no Movimento tém a conviccdo de
que «os problemas éticos ndo sdo nunca unica-
mente individuais» (p. 9). E por essa razdo, que
apesar de envolverem, na maior parte das ve-
zes, apenas duas ou trés pessoas, os tratam
sempre como pertencendo ao colectivo. Signi-
fica isto, que a partir do momento em que um
aluno regista uma ocorréncia no DT, essa
perde de imediato o seu cardcter individual,
passa entdo para a comunidade, o que faz dela
um problema comum. Isso explica a razdo por-
que os alunos cooperam uns com os outros na
busca desinteressada de uma solugdo. Quer di-
zer, ndo desencadeiam sé a solidariedade, mas
fazem dela a «musica ambiente» ao processo,
que cria condicoes que facilitam a todos uma
tomada de consciéncia dos efeitos que esses
actos reflectidos produzem. Tal compreensao,
torna-se no futuro a voz interior de cada aluno
que o conduz a evitar repetir situagdes idénti-
cas. Tal significa, portanto, que a regulacdo da
convivéncia quando é feita em colectivo todos
os alunos beneficiam dela. Quer isto dizer, que
«a tomada de consciéncia espontdnea é um
modo natural de resolver problemas com o
que os educadores ndo s6 devemos contar mas
potenciar...» (Puig, 1995, p. 21). Porém, ao con-
trario do que possa parecer ao observador que
se encontra do lado exterior ao processo, essa
passagem dos problemas de cada um para a
comunidade ndo é uma forma de actuar em
sentido inverso & construcdo pessoal da auto-
nomia dos alunos. Esta adquire-se entdo, aqui,
tal como a definiu Habermas (1997) pela capa-
cidade reflexiva e argumentativa dos alunos
nessas discussdes racionais a que recorrem sis-
tematicamente, enquanto forma de resolver
aqueles conflitos que decorrem do seu quoti-
diano escolar. Alids, a sua construgdo sé é pos-
sivel com os outros. Aparentemente, pode até
dar essa falsa ideia de desresponsabilizagdo
dos implicados. Todavia, ao assumirem publi-
camente os actos que violaram a relagdo inter-
rompida, isso contribui para que os alunos
transgressores se tornem entao mais responsa-
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veis e também mais auténomos. Isto porque,
por meio da reflexdo cooperada dos actos irra-
cionais que cometeram, ndo sé tiveram a capa-
cidade de se autorregular como de criarem, a
partir dessa meta-aprendizagem, «guias-de-ac-
cdo» (Lyons, 1990) que lhes possibilitam conti-
nuar juntos, compartilhando a construcdo so-
cial do conhecimento comunitério, enquanto
sistema autorregulado. Nesse processo, se-
gundo Habermas:

A accdo comunicativa cumpre trés funcoes:
do ponto de vista do entendimento mutuo,
serve para transmitir e renovar saberes de cardc-
ter cultural; da perspectiva da coordenagdo da
acgdo, promove a integracdo social e a manu-
tengdo da solidariedade; no que diz respeito a
socializac@o, estimula a formagdo de identida-
des pessoais (Silva, 2002, p. 106).

Assim, pondo em comum os problemas vi-
vidos por cada aluno em contexto escolar, é
possivel chegar a uma forma justa e solidaria de
pensar a convivéncia entre sujeitos que dese-
jam muito entender-se mutuamente. Em nosso
entender, se um aluno regista uma ocorréncia
no DT para a levar a Conselho, estd com isso a
pedir aos demais que o ajudem a resolver
aquela situacdo. Como tal, existe logo a par-
tida, por parte do seu autor, um profundo pro-
posito de se querer entender com os outros im-
plicados. No fundo, isso constitui um compro-
misso que ali estabelece com a comunidade de
discutirem o problema em conjunto. D4, assim,
a todos os seus companheiros a possibilidade
de integrarem o processo de negociacdo que
visa estabelecer um acordo que lhes permita
chegar a um entendimento mutuo. Quer dizer,
ao ndo o restringir apenas aos implicados, alar-
gando-o aos demais como mediadores partici-
pantes na busca da maior equidade possivel,
isso faz com que a solugdo encontrada seja
justa e soliddria, enquanto convergéncia de um
esforco fraterno desenvolvido por todos eles,
que retine o consenso daquele colectivo. Isto é,
ao ser aceite por todos os membros da comuni-
dade torna-se vélida entre eles. Quer dizer, con-
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verte-se entdo num artefacto mediador da ac-
cdo futura dos alunos. Logo, todos sdo seus be-
neficiarios, como defende Habermas (2001).
No fundo, ela corresponde aquilo que cada es-
tudante quer para si préprio, dai ser um reflexo
dos interesses de todos os alunos. Neste sen-
tido, salienta Raws (2001), que as regras esta-
belecidas para serem boas e justas tém que pro-
mover o interesse comum do colectivo a que se
destinam. Assim sendo, essa articulacdo de in-
teresses confere a organizagdo em que co-ope-
ram um sentido igualitario e inclusivo. Isto por-
que, exercem colectivamente o controle, por
meio desses instrumentos mediadores que, tal
como vimos, resultam de um processo de in-
terpensamento ao nivel comunitario, os quais
se convertem, no futuro, na consciéncia do
grupo, que guia os seus membros na interacgao
que desenvolvem. Em rigor, o que explica esse
sentido de responsabilidade, é o facto daqueles
compromissos serem assumidos publicamente,
o que se traduz numa obrigacdo que a todos
compromete e responsabiliza, sendo, portanto,
a exigéncia que amanha institui o respeito pelo
outro, isto é, uma construcdo guiada das rela-
¢Oes. Como é evidente, esta designacdo tem
por base as investigacdes de Barbara Rogoff
(1998; 1993) e Mercer (1997; 2001).

Adicionalmente, para que possamos dar
uma imagem mais nitida deste forum de «coo-
peracdo no plano do pensamento» (p. 47),
como Piaget (1994) chamou a discussdo e a re-
flexdo, faremos ja de seguida a sua breve des-
crigao.

Pois bem, a semelhanca do que acontece
em qualquer outra reunido, também esta segue
uma ordem de trabalhos, que inclui sempre
trés pontos fundamentais: leitura e discussdo
da acta; avaliacdo dos Planos Individuais de
Trabalho e leitura e discussao do Diario de
Turma.

E presidida por dois alunos, o Secretario e o
Presidente, cargos distribuidos rotativamente
em Conselho de Cooperacdo. Porém, quando
se trata de grupos de primeiro ano de escolari-
dade, essa gestdo comeca por ser feita pelo(a)
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professor(a) com a ajuda de dois alunos, mas
sé durante o periodo em que as criangas fazem
as aprendizagens necessarias ao desempenho
desses papéis. Depois, transfere gradualmente
o poder para as maos dos estudantes.

Neste sentido, cabe ao Presidente orientar
os trabalhos de maneira a que decorram de
uma forma disciplinada. E ele quem faz a lei-
tura do Diario de Turma e conduz a discussao
que vai tendo lugar pelo confronto de pontos
de vista diferentes que surgem das varias pro-
postas entdo apresentadas para a resolucdo de
um conflito, dando e cortando a palavra aos
alunos que precisam de explicar as suas opi-
nides ou quando se repetem durante a nego-
ciacdo que visa encontrar a melhor solu¢do, fa-
zendo dai emergir orientacdes que sirvam de
guia para o trabalho e a convivéncia futura.

Em todo este processo, o Secretdrio tem um
papel de apoio ao Presidente, ajudando-o sem-
pre que necessario. Como tal, vai entdo regis-
tando as inscri¢des dos colegas que pedem a
palavra e tomando nota de todas as decisdes
ali tomadas. Caso seja preciso, é ele quem
substitui o Presidente.

Quanto ao papel do(a) professor(a) ele é
apenas um elemento do grupo, ndo tendo em
relagdo aos demais qualquer privilégio. Por
isso, sempre que quer intervir nas discussoes
tem que seguir as regras acordadas; pedir a pa-
lavra e esperar a sua vez, tendo que respeitar as
decisdes tomadas. Logo, tal como os restantes
fica sujeito a lei do grupo. Ndo obstante, du-
rante o debate de uma ocorréncia procura sem-
pre que possivel, sé apresentar o seu ponto de
vista quando a discussdo estd a chegar ao fim.
Isto, para que o seu poder simbdlico ndo va in-
fluenciar a opinido dos alunos.

Todavia, assume este, discretamente, uma
atitude de colaboragdo e apoio, quer na hora da
discussdo intervindo em situagdes que carecam
de uma clarificagdo ndo conseguida apenas pe-
las criancas, quer do seu olhar atento nos mo-
mentos da tomada de decisdes, de modo a as-
segurar a sua viabilidade, ou seja, que essas ndo

vao em sentido contrério as entdo tomadas pela
escola e que sejam de possivel aplicagdo.

Resumidamente, podemos dizer que o
Conselho atravessa toda a vida do grupo/
/turma. Isto porque, ele é ponto de partida e de
chegada dos percursos de aprendizagem dos
alunos e de regulacdo tanto dessa caminhada
em colectivo como das interacgdes que ai se
estabelecem. Tal significa, portanto, que neste
espaco publico democratico ndo ha lugar para
representacoes, al estdo presentes todos os
membros da comunidade, para em conjunto
avaliar, programar, acompanhar, apoiar e regu-
lar o processo de construcdo social do conheci-
mento compartilhado e gerir as relagdes que
emergem dessa rede de interajuda & com-
preensdo comum do significado.

Neste sentido, sexta-feira a tarde, logo apds
o almoco, antes da campainha anunciar o se-
gundo turno da jornada, o Presidente, o Secre-
tario e alguns voluntdrios transformam a sala
de aula num auditério circular, de forma que
ofereca a todos a possibilidade de se olharem
cara-a-cara.

Com o grupo ali reunido o Presidente de-
clara aberto o Conselho. Procedem de ime-
diato a leitura e discussdo da acta elaborada na
reunido anterior. Essa para além de fazer a li-
gacdo do passado ao presente, permite avaliar
o cumprimento das decisdes entdo tomadas.
Ou seja, da oportunidade para relembrar aos
alunos de que existem compromissos dos
quais ninguém pode prescindir, na medida em
que foram acordados e aceites por todos.

Seguidamente, é chegado o momento em
que cada aluno torna publica a caminhada so-
ciocultural da semana, mostrando no PIT o que
havia projectado, o que fez — ou ndo - e se for
caso disso, o que acrescentou ao programado.
Alids, d4 a conhecer tanto obsticulos encon-
trados como éxitos alcangados. Depois, quem
do colectivo o desejar pode intervir, seja para
criticar, ou entdo, dar sugestdes, apresentar
propostas de trabalho e oferecer-lhe apoio nas
actividades que mostrou nao ser capaz de rea-
lizar sozinho. Tal como se pode concluir, é
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uma forma natural e contextualizada de nego-
ciar apoios educativos.

Finalmente, o Presidente anuncia a leitura e
discussdo do Didrio de Turma. E um momento
crucial da gestdo comunitdria. Isto porque, os
contetdos daquele registo sistematico da vida
do grupo, para além de porem em destaque as
realizagbes mais significativas da semana, ofe-
recem também aos alunos a possibilidade
tanto de articular interesses e necessidades
sentidas como a construcio continuada das re-
lagdes. E neste sentido, um mediador que ali-
menta a regulacio social do grupo.

Concretamente, referimo-nos a uma grande
folha de papel, com dimensdes aproximadas a
uma folha de cartolina. E um espaco estrutu-
rado, dividido em quatro colunas de escrita,
que recolhem as vivéncias mais relevantes da
semana (ver Quadro 3). No essencial, alunos e
professor(a) registam ali livremente, tudo
aquilo que consideram premente levar a Con-
selho. Assim, duas delas, Gostamos e Nao Gos-
tamos, recolhem respectivamente, as ocorrén-
cias positivas e negativas com maior impor-
tancia para o grupo. As outras duas, Queremos
e Fizemos, recebem dos alunos, a primeira, su-
gestdes e propostas de trabalho, a segunda, as
realizagGes que se distinguiram. Daf que sejam
informantes significativos como auxiliares a
programagdo e avaliagio das actividades de
aprendizagem.

Normalmente, o Presidente faz a sua leitura
comecando entdo pelo Gostamos, passa depois
ao Fizemos, em seguida 1é o Queremos e no final
o Nao Gostamos. Com esta sequencialidade
pretendem elevar a auto-estima dos estudan-
tes (Jasmin, 1994). Desse modo, as valoriza-
¢Oes preparam o grupo para ouvir, uns dos ou-
tros, o que ndo gostaram a seu respeito.

Assim, apés ter sido lida uma critica, o Pre-
sidente da sempre, em primeiro lugar, a pala-
vra ao seu autor, para que possa explica-la aos
demais. Em segundo lugar, é a vez do criticado
apresentar ao grupo a sua versdo dos factos.
Porém, se assume que errou e pede desculpa,
se for aceite, fica o assunto resolvido. Caso
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contrério, o Secretdrio aceita as inscricdes dos
companheiros que pretendem apresentar o seu
ponto de vista acerca do problema. Ora, é na-
tural que surjam, entre os alunos, distintas
perspectivas para interpretar uma situagao,
que decorrem de formas diferentes de ver o
mundo. No entanto, e como vimos anterior-
mente, isso é essencial & socializacdo dos alu-
nos, pois é no confronto de ideias que fazem a
aprendizagem da diferenca, base que sustenta
a construcdo sociomoral. Além do mais, isso
pressupde uma conciliagdo de perspectivas,
que requer um amplo debate e uma negocia-
cdo equitativa que conduz os alunos a recuar
nas suas propostas para aceitar outras diferen-
tes, ao compreender que sdo melhores que a
sua. Em rigor, é esse jogo de argumentacdo em
Conselho que organiza as criangas por dentro,
isto é, que as socializa, ajudando-as a descen-
trarem-se dos seus proprios interesses para
aderirem aos interesses da comunidade.

Em suma, nesta estrutura dialdgica de coo-
peracdo os alunos transformam, continuada-
mente, conflitos do seu quotidiano escolar
num dispositivo de autorregulagdo da convi-
véncia, em permanente (re)construcdo. Mas
isto s6 acontece, porque neste espago demo-
cratico existe um clima de livre expressdo dos
alunos, que lhes garante uma participagao ac-
tiva. Dal que possam expor as suas ideias sem
que isso dé lugar a julgamentos ou qualquer
tipo de penalizacao.

Por dltimo, queremos ainda salientar, que o
Conselho se prolonga por quase toda a manha
de segunda-feira para planeamento em colec-
tivo, do trabalho a desenvolver ao longo da se-
mana.

Conclui-se, assim, que a construgdo com-
partilhada dos saberes dos alunos e a aprendi-
zagem da profissao se faz da mesma forma.
H4, aqui, uma analogia estrutural. Quer dizer,
em ambos os modelos actua a estrutura coo-
perativa da aprendizagem. Provavelmente, a
dimensdo isomorfica do trabalho, quer ao ni-
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Quadro 3 - Diario de Turma

Diério de Turman® 21

Semanade: _/_/_

a_/ [

Gostamos Nao Gostamos

Queremos Fizemos

vel da educagdo cooperada, quer ao nivel da
autoformacdo cooperada, ao reforgarem-se
mutuamente promoverdo melhor desenvolvi-
mento quer na educagdo quer na formacao. Es-
peremos que essa dimensdo isomérfica venha,
muito em breve, a ser estudada.
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Escola Moderna — um produto cultural
na construcao de uma Cultura
Pedagogica Democratica

Francisco Marcelino*

Introducao

este caldo de vitdrias e derrotas da mun-
dializacio liberal, a construcido da demo-
cracia é uma tarefa cada vez mais complexa e
dificil, mas é ainda uma utopia realizével. E
preciso que as pessoas continuem a acreditar
nesse sonho com consciéncia das dificuldades,
com a convicgdo da sua imprescindibilidade e
na certeza de uma exequibilidade sustentada
através da realizagdo de um trabalho perma-
nentemente transformador e sempre critico.
O Movimento da Escola Moderna (MEM)
sendo

(...) uma associagdo de profissionais de Edu-
cacdo que se assume COMO UM movimento so-
cial de desenvolvimento humano e de mudanca
pedagdgica e que se propde construir respostas
contemporaneas para uma educagdo escolar in-
trinsecamente orientada para valores democra-
ticos de participagdo directa, através de estrutu-
ras de cooperagdo educativa. (Niza & Formosi-

nho, 2009, p. 348)

conta com associados que sempre acredita-
ram nessa utopia e por ela se tém batido inces-
santemente através da co-construcdo de um
modelo de autoformacdo cooperada homé-
logo a um complexo de praticas educativas
permanentemente reflectidas que constituem
o seu Modelo Pedagdgico.

*1.° Ciclo do Ensino Bésico.

Partindo da analise e reflexdo das praticas e
textos significativos e da producdo de instru-
mentos e materiais, ainda muito influenciado
pelas «Técnicas Freinet», este grupo de profes-
sores foi integrando contributos diversos e reo-
rientando, dialéctica e interactivamente, o seu
trabalho de diferenciacdo, numa perspectiva
sociocentrada na ambicdo de construir um mo-
delo Sociocultural.

As marcas dessa co-construcio sao diversas
e poderdo encontrar-se nos varios documentos
criados e discutidos nos Encontros Nacionais
do MEM, nos intimeros escritos e relatos apre-
sentados em Congresso (resumos de comuni-
cagoes, textos para a imprensa, entrevistas a
Comunicacio Social...), nas actas das reunides
mensais de coordenacio nacional — os Conse-
lhos de Coordenacao Pedagdgica, ou nos escri-
tos da revista Escola Moderna.

Nesta publicagéo, sao multiplos os escritos
que nos mostram como foi laboriosa esta cons-
trugdo e que por ai passou muito da histéria do
MEM. Foi com essa convicgdo que me propus
fazer um esforco de pesquisa para encontrar
alguns marcos da evolugdo da prépria revista e
para recolher elementos que permitissem mos-
trar que Escola Moderna também é um bom su-
porte deste idedrio em permanente construcdo

— 0 Modelo Pedagégico do MEM
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