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Editorial

Sérgio Niza

O estado do ensino e a docimocracia

o dia 13 de Junho, como se se tratasse de
N um balango das politicas de educagdo do
ultimo governo socialista, o didrio O Piiblico
chamou para titulo central do seu noticiario,
a encabegar a primeira pagina, “Escolas arris-
cam transformar-se em centros de treino para
testes”. Apesar de lamentavel, é avisado pensar
que as politicas conservadoras na educagdo
ndo vao comegar s6 agora.

Em boa verdade a actualidade que convoca
a noticia vem em subtitulo: “Provas intermé-
dias invadiram este ano lectivo: foram propos-
tos 23 testes e s6 no 9.° ano muitos alunos
foram submetidos a cerca de 50 provas” [ao
longo do ano). O pudor convida a que nada se
diga sobre tdo clamorosa enormidade. A noti-
cia informa-nos ainda que cerca de oitenta por
cento dos professores se congratularam com a
medida do Gabinete de Avaliacao Educacional
(GAVE).

O destaque estendeu-se por trés paginas
desse diario e é retomado em editorial intitu-
lado “Banir os testes e valorizar de vez os exa-
mes”. Proposta destinada provavelmente a in-
fluenciar as politicas do actual governo.

A expansao dos exames e de outras provas
de cardcter nacional vem-se verificando desde
os anos 90 do século passado, com o alarga-
mento das politicas conservadoras e neolibe-
rais, um pouco por todo o mundo da globali-
zagdo. S6 agora comegam a ser publicados,
pelos organismos supranacionais de politica
de educacdo na Europa, as primeiras reacgoes
a este descomando estratégico contra a quali-

dade da educacdo dos cidadaos nas democra-
cias europeias.

As noticias destacadas em O Piiblico pren-
dem-se com o balango difundido pelo GAVE,
que passou a intercalar testes no decurso dos
ciclos de ensino ja sujeitos a provas de afericao
ou de exame, designados por testes intermé-
dios, com o mesmo padrdo das provas de afe-
rigdo ou de exame, para que os professores e
os alunos pudessem, nesse entretanto, realizar
tais provas sumativas, devendo posterior-
mente proceder-se a um estudo analitico dos
resultados obtidos, com a participagao dos alu-
nos, numa postura de avaliacdo formativa.

O GAVE pés para isso a disposicao dos pro-
fessores e dos alunos grelhas suficientemente
discriminadas para analise do desempenho
dos alunos, facilitadoras da orientacao de lei-
tura para os professores e um novo tipo de
grelha destinada a auto-avaliagdo dos alunos.
O que aconteceu, qualquer profissional de
educagdo o poderia ter antecipado: num na-
mero alargado de escolas os professores aco-
lheram estas provas intermédias como uma
nova oportunidade de treino oficial dos alunos
para aperfei¢oarem a habilitagdo para respon-
der as provas de aferi¢do e prepararem para fu-
turos exames em vez de as utilizarem para me-
lhor aprenderem o curriculo e se apropriarem
da cultura a que tém direito.

As mesmas escolas passaram a ter em conta
a notagdo obtida pelos alunos integrando-a na
sua classificagdo final. Entenderam-nas, por-
tanto, como um Novo exame.
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Quanto custou aos cidadaos contribuintes
esta ingénua e logo pervertida medida de ava-
liacdo? E como se afundou mais ainda a nossa
escola, por efeito de uma tal “cultura de avalia-
cdo” de espirito empresarial, transferida sem
saber nem subtileza para esse outro empreen-
dimento que haverd de construir o nosso
maior bem — a educacao.

Diz o relatério do GAVE que se “esta ainda
muito longe de atingir um patamar de quali-
dade aceitdvel ao nivel do pleno aproveita-
mento [deixemos passar o eufemismo] das
potencialidades formativas e formadoras do
projecto”.

Hélder Sousa, director do GAVE, declarou a
jornalista Clara Viana que lamenta que a maior
parte das vezes apenas sejam transmitidas aos
alunos as suas percentagens nos testes inter-
médios: “é uma informacdo paupérrima que
ndo faz justica ao manancial de indicadores
sobre as competéncias adquiridas ou em falha,
que se pode obter por via das grelhas de classi-
ficagao utilizadas nestes testes.” E prossegue:
“os professores tém esta informagdo mas ndo a
partilham com os alunos e, por causa disso,
a mais-valia alcancada é muito limitada”.

Como se nio fosse um erro irreparavel a
aparente candura de lancar um programa de
testes acumulados comandados centralmente,
no ano corrente, cairam nas escolas os testes
intermédios para o 2.° ano de escolaridade, se-
guido de uma informagdo minuciosa enviada
ao domicilio sobre o desempenho das criangas
de 7/8 anos, para pais muitas vezes com dimi-
nuto nivel de literacia. Se os professores nao
usam ou nao sabem usar informacio idéntica,

1 Gracio R. (1995). Obra Completa, Vol. 1. Lisboa: F.C.
Gulbenkian.

—¢—

para bem dos seus alunos, porque deveremos
nés esperar que os pais venham a fazer uso
mais adequado e estimulador dessa sofisticada
informacao?

Perplexo, convoco-vos com Rui Grécio, meu
professor e mestre, a reflectirmos com energia
e coragem acerca de todo este desarrasoado
mundo da educagido escolar, produto da mente
dos decisores politicos. N&s, porém, somos
profissionais empenhados e “se a discussdo a
volta dos exames € salutar (...) é-o0 na medida
em que permita perceber que o problema
essencial ndo estd ai”.

Um dos contributos de Rui Gracio no eclo-
dir desta enxurrada de provas de exame nos fi-
nais do século foi o de chamar ao ensino para
treino de exames um ensino docimocratico.
O neologismo, a falta de termo com idéntica
forca, pretendia caracterizar uma escola co-
mandada pelos exames e sujeita a secura de
uma mecanica domesticadora onde a constru-
cao de cultura ndo podera ter lugar.

Haveremos de encontrar caminhos, modes-
tos caminhos ou pequenas veredas. Ousar com
inteligéncia. Confirmar o privilégio de alcan-
carmos com 0s nossos alunos o conhecimento,
por percursos alternativos aos da docimocra-
cia. Sem batota nem simulacros. Fazendo avan-
car com dignidade a profissdo que queremos
afirmar e desenvolver.

E j& tempo, com a heranga de Rui Grécio de
“pbr termo no ensino escolar a letal docimo-
cracia (permita-se-nos o barbarismo) que o en-
venena e remover um dos maiores entraves ao
designio de fazer da escola uma oficina de hu-

manidade.” (p. 158)".
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Trabalho em Projetos
no Pré-escolar

Manuela Guedes*

“E com conviccio que identificamos liberdade
com o poder de conceber projetos, de os traduzir em
atos. Esta liberdade ¢, por sua vez, idéntica ao auto
controlo, porque a concegdo dos fins e a organizagdo
dos meios sdo um trabalho da inteligéncia.” John

Dewey (1968, p. 15).

presente artigo pretende abordar o traba-

lho em projetos realizados numa sala
de pré-escolar. Serdo evidenciados os varios
aspetos do trabalho em projetos desde a orga-
nizagdo (o espago e o tempo), os instrumentos
de pilotagem que lhes dao suporte, os momen-
tos dedicados ao planeamento e execucdo, as
formas de divulgagdo, bem como a tipificacao
dos projetos desenvolvidos.

Projeto — etimologicamente projeto signi-
fica “plano para a realizacdo de um ato; inten-
cao de realizar algo” (Dicionario da Lingua Por-
tuguesa — Porto Editora).

Assim a realizagdo de um projeto pressupde
a representagao, na mente, de um produto, a sua
significacdo e a antecipac¢do de um processo.

O trabalho em projetos é a forma mais efi-
caz de desenvolver competéncias fundamen-
tais para uma verdadeira cultura cientifica,
pois sustenta as aprendizagens na investiga-
¢d0, na pesquisa, na recolha de dados e seu tra-
tamento, na elaboracdo de produtos culturais e
na comunicacdo do processo e do produto fi-
nal, validando socialmente todo o trabalho.

* Educagdo Pré-Escolar.

A concegdo de projetos permite desenvol-
ver a cooperacao e exercer de forma direta pro-
cessos de aprendizagem ativos e estimulantes
promovendo, igualmente, o sucesso de todos
os elementos de uma comunidade de aprendi-
zagem, uma vez que existe a troca efetiva de
produtos culturais.

Organizacao: o espaco e o tempo

O trabalho em projetos pressupde, da parte
do educador, uma reflexdo sobre o cendrio pe-
dagdgico, isto é, como ird organizar o espago e
o tempo. Assim, a sala terd que estar preparada
para o trabalho diferenciado, com areas de tra-
balho definidas, com materiais adequados e ao
alcance das criangas. A organizagdo do tempo
pressupde uma agenda semanal compartici-
pada pelas criancas em que os diversos mo-
mentos da semana estdo bem definidos, per-
mitindo-lhes gerir de forma ativa os diversos
momentos de aprendizagem. Diariamente
aparecem na agenda momentos dedicados ao
trabalho em projetos e a todas as atividades
que sao necessarias para a sua prossecugao
(imagem 1— agenda semanal).

Instrumentos de Pilotagem
Para a operacionlizagio dos projetos sdo uti-

lizados alguns instrumentos de pilotagem que
sustentam o planeamento do projeto, nomea-
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Imagem 1

damente o Diario de Turma, a Lista de Projetos,
o Mapa de Projetos e o Mapa de Planeamento
e Avaliacdo de Atividades (imagem 2).

O Diério é o primeiro instrumento onde as
criangas registam as suas inteng¢des (na coluna
do queremos fazer)

“Manuela acho que quero fazer um projeto sobre
os dinossautos — V.

Manuela — Olha é uma boa ideia. Podes ir ao
Didrio e escreves o que queres fazer.

M dirige-se ao Didrio e escreve o seu nome ¢ a
palavra “Disonssiro.”

Em Conselho o Presidente “Ié o Didrio” dando a
palavra ao M. que repete as suas intengoes.

Manuela — Olha podes perguntar quem quer
trabalhar contigo nesse projeto para escrevermos na
Lista dos Projetos.

M — Quem quer trabalhar comigo?

Virias criangas colocam o dedo no ar e regista-
mos na Lista do Projetos o nome de quem quer fazer
o Projeto. Aproveito para clarificar o objeto de estudo
e questiono

— Jd sabem o querem saber?

S — O que comiam os Dinossauros?

CV — Para que servem as garras deles?

[ e M — Porque desapareceram?

Manuela — Vamos entdo escrever essas questoes
para nio nos esquecermos e sabermos o que quetre-
mos saber. E quando acham que vio comegar o
vosso projeto?

‘ Algun HOme
H uma Qe
¢ o Palmirg

Eu sel que
'n& umé :
dda que €
o Eucaliple

b

e

o  Joba

Imagem 2

Discutem um pouco para aferir algumas datas
possiveis e decidem que quarta-feira é um bom dia.

E assim surge a Lista de Projetos que tem
como objetivo recolher o registo dos vérios
projetos que estdo a decorrer, quem os faz,
data de inicio e previsdo de conclusdo.

E entido necessario recorrer a outro instru-
mento, o Mapa de Planeamento do Projeto
onde se regista: o que queremos saber, o que ja
sabemos ou pensamos saber, onde vamos sa-
ber, o que vamos fazer com os dados que re-
colhemos, como e quando vamos divulgar, e
avaliagdo do projeto.

Como forma de apoiar todas as atividades
que sdo necessdrias para a realizagdo do pro-
jeto, utilizamos o Mapa de Planeamento e
Avaliagdo de Atividades.

Que projetos fazemos

Existem trés tipos de projetos: os tematicos
de estudo e/ou de investigagdo cientifica, os
técnico-artisticos e os de intervencdo social.

Os projetos de estudo sdo aqueles em que
as criangas estao confrontadas com uma ques-
tao (queremos saber...) e mobilizam os seus
conhecimentos e capacidades de pesquisa para
a resolverem. Os projetos de investigacao
cientifica requerem também o recurso a ativi-

— O
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Imagem 3

dade experimental para a validagido das hipé-
teses colocadas (imagem 3).

Os projetos técnico-artisticos sdo aqueles
que apelam para as atividades de construcao
ou produgdo de obras artisticas (queremos fa-
zer), como por exemplo fazer um pega de tea-
tro ou uma escultura.

Os projetos de intervengao social sdo proje-
tos em que existe a preocupagao de mudar o
meio em que as criangas vivem (queremos
mudar), intervindo de forma ativa, apelando
para uma atitude de cidadania interventiva.

Um dia quando iamos aos correios vetificamos
que as ruas e o jardim ao pé da escola estavam
cheias de ” presentinhos” de cdes. Fomos para a
sala e em Conselho discutimos o assunto. (Porque é
que isto aconteces T- Se calhar as pessoas ndo sa-
bem como fazer.... E também ndo tém aqueles sa-
cos para apanhar os cocds...) Decidimos que teria-
mos que fazer alguma coisa. Primeiro decidimos es-
crever ao Presidente da Junta para colocar
dispensadores na rua. Depois, decidimos fazer pan-
fletos informativos para entregar a populagio com o
intuito de a elucidar sobre o que fazer quando pas-
seiam os seus cdes (ver imagem 4) Colocdmos ainda
cartazes junto ao local mais problemdtico e por fim
manifestdmo-nos ruidosamente nas ruas da comu-
nidade, pela limpeza das nossas ruas e em especial
do jardim. Conseguimos que fosse colocado um dis-
pensador junto ao jardim, e mais importante, apren-

i T
* Owand for p2:szarn e, e
— f ar ! I =
g 0.c2c2 o ciio por v e 2 cack e il
Maninos do Jordim de Infincia Meminay do Jordim de Tnfoncss
Imagem 4

Imagem 5

demos que somos todos responsdveis pelo lugar onde
vivemos.” (imagem 5).

Como fazemos

1.2 fase 2.2 fase 3.2 fase 4.2 fase

Definicdo | Planificacdo | Execucdo | Avaliacdo e

do e do trabalho | divulgacdo

do trabalho

problema | lancamento

do trabalho

A 1.* fase é o momento em que surgem as
questdes e que o educador devera registar.
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Estas poderao surgir a partir do momento do
Mostrar, Contar e Escrever ou a partir de uma
leitura no centro de recursos, etc. Apés o le-
vantamento das questdes hd que organizar o
trabalho, distribuir tarefas, fazer planeamento
do projeto:

* O que ja sabemos ou pensamos.

* Quem faz?

* O que precisamos? / Onde vamos saber?
e Como vamos comunicar?

¢ Como vamos mostrar?

* Quando?

Imagem 6

Surge assim a fase de execucdo do trabalho
em que € necessario recorrer a pesquisa, regis-
tar os dados recolhidos, ilustrar. Nesta fase
também se fazem alguns momentos de avalia-
cdo para aferir o que cada um esta a fazer para
o objetivo comum. De forma cooperada os
elementos do grupo de trabalho vao fazendo o
balanco do andamento do projeto. O educador
vai apoiando estes momentos de modo a clari-
ficar todo o processo (imagem 7).

Chegado o momento da divulgacao, isto ¢,
como vamos mostrar e comunicar o gue apren-
demos/ fizemos, o projeto é sujeito a apreciacdo
critica dos pares.

Ao validar junto dos seus pares o trabalho
realizado, a crianca estd a assegurar-se de que,
efetivamente, o seu esforgo é reconhecido pe-

Imagem 7

los outros e que o conhecimento é um bem co-
mum que deve ser compartilhado por todos
(imagem §).

Qual o papel do educador

Cabe ao educador apoiar e mediar todo o
trabalho de projeto ajudando as criangas a an-
tecipar, a representar mentalmente o que que-
rem saber/ fazer ou mudar. O educador clari-
fica o significado social do trabalho previsto,
tendo em conta a sua utilizacdo, apropriagao,
intervencdo e difusdo. A sua func¢do é de ques-
tionamento permanente, para que as criangas
compreendam a necessidade de serem elas
proprias os agentes ativos das suas aprendiza-
gens. O educador deve também ter um papel
preponderante na construgdo de um espirito
cooperativo dentro da sala de aula. Para a
construcdo da identidade de uma comunidade
de aprendizagem ¢é fundamental que o educa-
dor promova a criacdo de lacos entre todos os
elementos deste grupo. Lagos esses que se re-
forcam através da partilha, da cooperagao e da
criacao de circuitos de comunicacdo. “Toda a
educacdo tem que ver essencialmente com o
desenvolvimento de uma compreensdo com-
partilhada de perspetivas matuas”, como nos
lembra Niza (2009) citando Edwards & Mercer
(1988).

— O
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Imagem 8

Perspetiva experimental
no trabalho em projeto

Procurar-se-4, entretanto, desenvolver um
pouco mais a dimensdo experimental do tra-
balho em projetos como uma das modalidades
que acabamos de lembrar. Agora, fa-lo-emos
como uma abordagem as ciéncias experimen-
tais que importa cultivar de forma mais regular
e sistematica, nas praticas de educagdo do pré-
escolar.

De acordo com a OCDE (Pereira, 2002),
a construcao de uma literacia das ciéncias ba-
seia-se na apropriagao de:

e Conceitos cientificos necessarios para com-
preender fendmenos do mundo natural e as
mudangas provocadas pelos seres humanos,

e Os processos cientificos, sdo centrados na ca-
pacidade para adquirir, interpretar e agir em
funcdo das evidéncias.

e Situacgdes cientificas selecionadas a partir da
vida quotidiana e ndo retiradas da investiga-
cao cientifica profissional (p. 33).

E por meio da EXPERIENCIA, da OBSERVA-
CAO e da EXPLORACAO do seu ambiente, que
a crianca constréi o conhecimento, modifica
situagOes, reestrutura os seus esquemas de
pensamento, interpreta e busca solugdes para
factos novos desenvolvendo assim competén-
cias cognitivas.

A atividade experimental é um meio privi-
legiado para a crianga aprender, compreender,
conhecer, observar e respeitar o mundo que a
cerca.

O desenvolvimento das competéncias de
coordenagdo das teorias pessoais com a evi-
déncia, no sentido de uma progressiva harmo-
nizagdo das teorias pessoais com a realidade,
deve ser um objetivo fundamental da Ciéncia
para criangas.

Atitude do Educador

As bases da literacia cientifica constroem-se
na infancia, pelo que é fundamental que o edu-
cador seja, por um lado, um provocador e, por
outro, um mediador. Um provocador, na me-
dida em que promove situacdes desencadea-
doras de conflito cognitivo, em que as criangas
sdo impelidas a colocar questoes, experimen-
tar e organizar e reorganizar-se. Um mediador
porque apoia as criangas na explicitagdo do
que fazem, ajudando a clarificar as situagdes
menos claras.

E fundamental que o educador seja capaz
do questionamento pertinente que em cada si-
tuagdo e momento forneca o estimulo intelec-
tual e a adequagao do grau de dificuldade, in-
dispensaveis para que a crianga va evoluindo
para patamares cada vez mais elevados.

Numa fase inicial, as principais preocupa-
¢Oes do educador deverdo, centrar-se, na orga-
nizagdo do cendrio pedagdgico: o espago, o
tempo e os materiais de suporte. O Laborato-
rio das Ciéncias devera ser um espago organi-
zado com materiais acessiveis e ao alcance das
criancas. No inicio do ano é fundamental reali-
zar alguns inventarios do material existente
para que as criangas o conhecam e questionem
a sua funcionalidade (ver imagem 9).

O educador devera ainda ter a preocupagao
de colocar na sua agenda semanal, um tempo
dedicado as ciéncias experimentais, pois a
semelhanca do que se passa com a escrita,
a leitura e com a matemadtica, s através de
praticas regulares e sistematicas é que as crian-
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Imagem 9

cas adquirem uma verdadeira cultura cienti-
fica. E fundamental que as criancas tenham
a oportunidade de, quer através de pequenos
projetos de experimentagdo (individuais
ou em pequeno grupo), quer através de mo-
mentos coletivos, tenham contacto com pa-
droes de desempenho o mais aproximados
possivel do real, através da criacdo de am-
bientes de laboratério idénticos aos verdadei-
ros. Isto s6 é possivel se as criangas tiverem a
oportunidade de efetivamente experimenta-
rem, seguindo um protocolo, fazendo os seus
registos etc.

Todo este trabalho pressupde uma organi-
zacdo assente em instrumentos de pilotagem
que permitam apoiar o educador e o grupo na
organizagdo. Assim, é fundamental a utiliza-
¢do do Didrio, como instrumento de planifica-
cdo e avaliagdo do trabalho, o Mapa das Co-
munica¢des como instrumento de apoio as
comunicacdes do trabalho realizado indivi-
dualmente ou em pequenos grupos. Poderdo
ainda existir outros dispositivos que o educa-
dor e o grupo considerem importantes para or-
ganizar o trabalho.

Os Processos Cientificos
Os processos cientificos sdo as competén-

cias essenciais para uma verdadeira educagdo
para a ciéncia e funcionam como ferramentas

—¢—

cognitivas basicas, de acordo com A. Pereira

(2002).

Observar

Criar situagdes que permitam as criangas:

® aperceber-se de pormenores importantes;

e identificar semelhancas e diferencas;

® ter consciéncia dos sentidos usados e se
houve ou nao a utilizacio de instrumen-
tos de apoio (lupas, microscépios, lanter-
nas);

e fazer observacoes que impliquem o uso
de instrumentos de medicao;

e fazer observagdes que impliquem siste-
mas (por exemplo, um formigueiro) per-
mitindo registar as evidéncias.

Classificar

Criar situagbes que permitam as criangas
classificar e seriar os objetos, criando elas pré-
prias critérios de classificacao.

Usar os sistemas de classificagdo ja existen-
tes permitindo as criancas identificar determi-
nadas propriedades ou caracteristicas comuns.

Medir

A medicdo acompanha frequentemente as
atividades experimentais. Assim, é importante
que as criangas criem elas préprias unidades de
medida e facam estudos comparativos dos re-
sultados que obtiveram.

Inferir e elaborar uma hipdtese

A capacidade de imaginarmos uma explica-
cdo para o que estamos a observar, explicacdo
essa, baseada no nosso conhecimento anterior
é fundamental para criar nas criangas a capaci-
dade de elaborar hipéteses. E importante esti-
mular as criangas a:

e Sugerirem explicagbes consistentes com

as evidéncias que recolheram;

® Aperceberem-se de que pode haver mais

do que uma explicacdo plausivel para um
acontecimento;

— O
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* Compreenderem que qualquer explicacdo
¢ uma tentativa de encontrar um padrado
no qual os acontecimentos se encaixam.

Predizer

E importante pedir as criancas que explici-
tem o que pensam que vai acontecer e tentem
explicar porque pensam de determinada ma-
neira, estabelecendo relacdes com a situacio
anterior que as levou a fazerem a sua predicao.

Interpretagao de dados.

Permitir que as criancas analisem os dados
que obtiveram, os relacionem, os explicitem e
tirem conclusdes.

Registar

Possibilitar as criangas fazerem os seus regis-
tos, primeiro de uma forma menos organizada
para permitir que explicitem os seus proprios
modelos de representacdo e posteriormente
modelos de registo mais estruturados, que os
apoiem na organizacdo dos dados facilitando a
apropriagao de conceitos (imagem 10).

JE——

o

Imagem 10

—¢—

Comunicar

Para que os processos cientificos sejam va-
lidados socialmente, é fundamental que as
criangas comuniquem aos outros o que obser-
varam e registaram. Comunicar permite a cada
uma apropriar-se de uma forma mais consis-
tente dos processos em que estiveram envolvi-
das, uma vez que se distanciam deles, provoca
a explicitacdo das suas ideias e a procura de
consenso junto dos seus pares. A comunicagao
em ciéncias permite as criangas apropriarem-
-se do vocabulario préprio integrando-o na sua
oralidade.

Como operacionalizamos o trabalho

1. Atividades de observacao, classificacao

Estas atividades decorrem essencialmente
da necessidade de organizar o material que as
criangas trazem de casa logo no inicio do ano.
(folhas de arvores, pequenas plantas etc.) (ima-
gem 11).

2. Saidas de campo

As saidas de campo permitem as criangas
recolherem material para posterior trata-
mento. Esse material ird enriquecer o labora-

Imagem 11
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Imagem 12

torio das ciéncias e serd sujeito a diversas ati-
vidades experimentais (ver imagem 12).

3. Sessdes coletivas

Sdo momentos estruturados de aprendiza-
gem, com base nas propostas realizadas pelas
criancas.

Num primeiro momento, as criancas expli-
citam e registam o material que vao utilizar e
0 que pensam que vai acontecer.

Em seguida, inicia-se a realizagdo da expe-
riéncia, isto é provoca-se uma situagdo que cla-
rifique as dividas. No momento seguinte, pro-
cede-se a observacao reflexiva do que estd a
acontecer, regista-se o que se observou e, cole-
tivamente, clarificam-se os fenémenos obser-
vados, permitindo a cada um comunicar as
suas observacdes e ideias. E desta discussio re-
flexiva que se interiorizam os conceitos, o que
permite a cada um estabelecer as conexdes ne-
cessarias a compreensao do que foi observado.

Conclusao
A resolucdo cooperativa de problemas de

Ciéncias, induzida e intencionalmente estimu-
lada pelo adulto, é uma estratégia educacional

—¢—

poderosissima para as criangas. E ao longo dos
primeiros anos de escolaridade que as fungoes
psicolégicas superiores estdo em fase de ama-
durecimento (Vygotsky, 1987). Esses primeiros
anos afiguram-se como um periodo étimo de
aprendizagem e de desenvolvimento por via
do processo experimental. Por isso, preconiza-
mos um ensino experimental reflexivo das
Ciéncias entendido como um todo em que
pensamento e acao se combinam de forma cir-
cular e recorrente.

Ser cientificamente competente permite es-
tabelecer mecanismos cognitivos que sdo fun-
damentais para a constru¢do do conheci-
mento. Sdo esses processos que estao na base
da tecnologia e da inovagdo. Uma cultura cien-
tifica deve ser alimentada desde as idades mais
precoces para que no futuro se assegure a in-
clusdo social: ndo ter nenhuma ideia sobre o
empreendimento cientifico “é ser, em sentido
real, um outsider excluido da cultura”. (Millar
& Osborne, 1998, citado por A. Pereira, 2002).
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O Tempo de Estudo Auténomo
e a diferenciacao pedagogica

Carmen Assuncao”

Introducao

objetivo deste artigo é apresentar o tra-

balho que desenvolvi com os alunos do
1.° ano de escolaridade, na EBI Luisa Todi, em
Setubal, apoiada pelo percurso de formagao
realizado no d&mbito do Projeto de Aprofunda-
mento do Movimento da Escola Moderna.

Por entender que o Trabalho de Estudo Au-
ténomo (TEA) é um dos aspetos do modelo do
MEM que melhor evidencia a diferenciacio
pedagogica que defendemos e por considerar
o aluno como ator do seu processo de aprendi-
zagem, decidi que era neste campo que ia inci-
dir o meu trabalho no 4mbito da formacao.

O modelo Pedagégico do MEM, assente na
cooperac¢do, na autonomia, na aprendizagem
como uma construgdo social no contexto de
comunidades de aprendizagem, assume e va-
loriza

as diferengas individuais, enquanto recurso
fundamental da formacao intelectual e social,
através da utilizagao das estruturas de coopera-
¢do e dos processos sistemadticos de comunica-
cdo que o caracterizam e que atravessam os
ciclos temporais de diversificagdo da acdo edu-
cativa geridos a partir do Conselho de Coorde-
nagdo Educativa e revertendo sistematicamente
a ele, enquanto motor do processo autorregu-
lado de aprendizagens cooperadas. (Niza, 2000,
p. 44).

*1.° Ciclo do Ensino Bésico.

Os médulos de atividades curriculares de
diferenciagdo pedagégica do modelo do MEM
(2008) sao:

— O Trabalho de aprendizagem curricular por
projetos cooperativos, onde sdo desenvolvi-
dos projetos de natureza diversa (de es-
tudo, de producao artistica, de pesquisa
cientifica ou de intervencdo social), para o
desenvolvimento das aprendizagens cur-
riculares;

— Circuitos de comunicagdo para difusdo e parti-
lha dos produtos culturais, espago de comu-
nicacdo e de difusdo do trabalho em pro-
jetos, apresentacdo de produgdes, exposi-
cao de trabalhos, troca de correspondéncia
e interagdo virtual. Estas agbes sao sempre
sujeitas a reflexdo sobre os efeitos da sua
apropriacao ou da sua utilizagdo social;

— Trabalho curricular comparticipado pela
turma, onde se desenvolve trabalho em
coletivo, se constroem ou reconstroem
conceitos e saberes ou se procede a revi-
sdo ou reescrita de textos que sirvam as
diversas areas do curriculo, com a colabo-
ragdo ativa dos professores e compartici-
pada por todos;

— Organizagdo e gestdo cooperada em conselho
de cooperagio educativa para planeamento,
avaliacdo, andlise de ocorréncias significa-
tivas, reflexdo ética para clarificagio e
construgdo de regras de vida com vista ao
desenvolvimento sociomoral;

— Trabalho auténomo na aula e acompanha-
mento individual, tempo de estudo e apro-
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fundamento dos contetddos disciplinares,
treino e producado intelectual dos alunos
guiados por um plano individual de traba-
lho, e trabalho rotativo do professor para
ensino interativo dos alunos que precisam
de acompanhamento individualizado.

O trabalho durante o Tempo de Estudo Au-
ténomo é guiado pelo Plano Individual de Tra-
balho (PIT), a partir do campo destinado as ta-
refas que se realizam durante o TEA e que o
aluno prevé realizar.

A institui¢do do TEA constitui um disposi-
tivo fundamental para se conseguir uma edu-
cagao inclusiva, pelo trabalho de diferenciacao
necessario a libertagdo do professor, de modo
a permitir-lhe acompanhar os alunos que dele
mais precisam, para que todos possam avangar

nas aprendizagens.
O TEA

é uma ferramenta cultural concebida pelos
professores do Movimento para ampliar a com-
preensdo dos alunos. Dail que entdo coloquem a
énfase na ajuda negociada dos companheiros e
no apoio direto do professor, enquanto meios
que proporcionam aos estudantes uma amplia-
cdo das suas capacidades intelectuais, que de-
correm de um tempo didrio de estudo assistido,
por entenderem ser este o caminho mais pratico
para a sistematizacdo dos contetdos curricula-
res que, a cada crianca, se vao revelando de
mais dificil consolida¢do. Em rigor, trabalham-
se ali as necessidades vitais de cada aluno, para
que todos possam aprender tudo aquilo que
ainda ndo dominam, ou seja, proporcionam a
cada crianca o tipo de andaime mais adequado
a sua situacao em particular. (Serralha, 2007,
p. 175).

Enquanto decorre esta atividade de estudo
e treino, previamente planeados, o professor
individualiza o seu trabalho acompanhando
alunos com necessidades de apoio especifico.
As dificuldades dos alunos sdo trabalhadas in-
terativamente de modo a garantir o sucesso
nas aprendizagens. Todo este processo é po-
tenciado pela cooperagdo e comunicagao siste-
maticas que sustentam o desenvolvimento

—¢—

educativo e a gestdo do curriculo e apoiados
por um sistema de autoavaliagdo cooperada
instituida nas nossas salas.

Do mesmo modo, para que seja dada uma
resposta efetiva as necessidades dos alunos, é
fundamental que estes tenham consciéncia das
suas necessidades.

O presente artigo tem por base notas de
campo que fui tomando ao longo do primeiro
e segundo periodos e constituem um auxiliar
de memodria para andlise e contextualizacao,
no tempo, de acontecimentos significativos na
evolugado do trabalho e das aprendizagens dos
alunos. Estes auxiliares de memoria serdo in-
tercalados ao longo da narrativa.

Esta narrativa diz respeito ao TEA e a ou-
tros momentos com ele relacionados direta-
mente como sejam a avaliacao do Plano In-
dividual de Trabalho (PIT) em Conselho de
Cooperagao Educativa e Apresentagdo de Pro-
dugdes, espago privilegiado de mostra, anélise
e discussdo do trabalho realizado em TEA.

Farei uma breve contextualizacdo tedrica,
procurando enquadrar o percurso realizado,
um enquadramento do percurso a que chama-
rei “problematizacdo”, uma descricdo do per-
curso e, por fim, uma breve reflexdo sobre o
processo vivenciado.

Problematizacao

Como ja referi anteriormente, este projeto
foi desenvolvido numa turma de 1.° ano de es-
colaridade. Alguns alunos ndo tinham frequen-
tado o ensino pré escolar e os que o tinham fre-
quentado ndo tinham muitas referéncias do
que era o “mapa de atividades”. A alusao a este
instrumento tem a ver com o facto de o Traba-
lho de Estudo Auténomo ter sido iniciado a
partir do mapa de atividades.

Algumas questdes foram surgindo, ndo sé
pelo facto de as criangas ainda ndo dominarem
a escrita e a leitura, mas também pela pouca
autonomia que as criangas revelavam:

— O
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1 - Como fazer compreender aos alunos
que este tempo deve ser utilizado para
trabalho e estudo e que ha édreas do tra-
balho onde devemos investir mais?

2 — Como criar parcerias de apoio dentro da
sala de aula, para que os alunos possam
trabalhar o mais autonomamente possi-
vel e ndo interromper o professor e o
trabalho que este estd a realizar no
acompanhamento a outros alunos?

3 — Quais as atividades que devem ser prio-
rizadas neste tempo de trabalho? De-
vem estar incluidas a pintura, a modela-
gem, as construgoes e outras atividades
plasticas? Se ndo, onde as incluir, uma
vez que fazem parte do curriculo?

4 — Como deve ser feita a avaliacdo deste
tempo de trabalho e de que forma esta
faz avancar a aprendizagem dos alunos?

Descricao do Percurso

Desde o inicio do ano que o Trabalho de
Estudo Auténomo (TEA) foi implementado na
sala de aula tendo partido do mapa de ativida-
des (imagem 1).

As propostas de atividades a realizar, regis-
tadas no mapa, foram selecionadas com os
alunos.

—¢—
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Imagem 1

Imagem 2

Este instrumento coletivo de registo de tra-
balho foi utilizado durante apenas quatro se-
manas. As criancas registavam o trabalho que
queriam realizar, imediatamente antes de o
efetuarem. Levavam muito tempo neste re-
gisto, ndo sendo este rentabilizado para traba-
lhar.

Rapidamente sentimos necessidade de en-
contrar um instrumento mais funcional.

Surgiu, assim, o primeiro instrumento de
registo individual (imagem 2).

Este veio a ser substituido uma vez que as
atividades plésticas eram realizadas durante o
Tempo de Trabalho Auténomo, o que fazia
com que os alunos procurassem mais estas ati-
vidades e ndo se empenhassem tanto nos tra-
balhos de treino e de estudo. Além disso, os
projetos que ja estavam implementados no
trabalho da sala de aula ndo estavam incluidos
neste modelo de registo.

“Percebi que posso fazer algumas alteragées no
instrumento PIT que estou a utilizar com os alunos,
nomeadamente retirar as atividades pldsticas e co-
locd-las num outro campo que ndo o espago desti-
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Plano Individual de Trabalho
Nome: Semana de a
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Imagem 3

nado ao TEA. Tém que ser também incluidos os
projetos, uma vez que os alunos jd iniciaram a rea-
lizagdo deste tipo de trabalho” (Notas de campo
7/11/2010).

Surge assim um segundo exemplar do PIT
(imagem 3) que alterou o funcionamento do
Trabalho Auténomo, passando as atividades
de expressao plastica para o tempo de realiza-
cdo de projetos. Neste tempo, o professor
apoiava o0s grupos que estavam a realizar pro-
jetos de pesquisa. Os restantes alunos realiza-
vam, individualmente ou a pares, projetos de
expressao plastica. Estes projetos eram supor-
tados por uma ficha de projeto que também
foi sofrendo alteracdes a medida que fomos
sentindo necessidade de a melhorar.

“No tempo de trabalho de projetos estive a acom-
panhar um grupo de estudo. Os restantes alunos es-
tiveram a fazer trabalhos de expressdo plastica, su-
portados por uma grelha de projeto.” (Nota de
Campo —17/11/2011)

—¢—

Organizagio do Acompanhamento
aos alunos em TEA

Como foi referido no inicio do trabalho, o
tempo de Trabalho de Estudo Auténomo é o
aspeto do modelo que melhor reflete o esforgo
dos professores na implementagao de uma pe-
dagogia diferenciada, onde procuramos orga-
nizar a sala, as atividades e todo o seu funcio-
namento da aula para dar resposta as necessi-
dades de aprendizagem dos alunos.

Como refere Joaquim Liberal (2010a) num
seu testemunho intitulado “O Trabalho do
Professor no Acompanhamento aos Alunos
em Dificuldade”,

[o] Tempo de Estudo Auténomo destina-se
ao estudo e aprofundamento de contetidos dis-
ciplinares, ao treino e a realizacdo de diversos
produtos culturais, orientado por um Plano In-
dividual de Trabalho (PIT) semanal. Este mo-
mento de trabalho auténomo e acompanha-
mento individual dos alunos constitui um dos
principais mecanismos de diferenciacdo peda-
gbgica, pois permite ao professor apoiar rotati-
vamente os alunos em dificuldade. Semanal-
mente, em Conselho de Cooperacdo Educa-
tiva, os alunos elaboram a avaliacdo dos seus
Planos Individuais de Trabalho, a partir da qual
é feito o levantamento das dificuldades indivi-
duais de cada crianca, ao nivel das diferentes
areas curriculares disciplinares e ndo disciplina-
res. (p. 5).

Para que o acompanhamento individual aos
alunos fosse efetivo surgiu-me outra questao:
como deveria organizar o trabalho de forma a
poder acompanhar um maior nimero de alu-
nos e nao fosse interrompida constantemente?

Como refere Sérgio Niza (2009)

[ulma regra determinante do jogo social é
que os alunos ndo poderdo contar nesse traba-
lho auténomo com o apoio do professor. Essa
interdicdo terd de explicitar-se e assumir-se. O
professor ocupa o tempo de estudo auténomo
da turma para apoiar os alunos em quem diag-
nosticou dificuldades nas aprendizagens curri-
culares. (p. 3)

— O
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Imagem 4

Para tentar resolver esta questao foi intro-
duzida uma grelha de registo do acompanha-
mento do professor (imagem 4).

“Outra questdo que posso introduzir jd na pro-
xima semana € o registo do apoio do Professor no
TEA.”(Nota de Campo — 7/11/2010).

Este registo nao foi suficiente pois o traba-
lho de acompanhamento continuava a ser in-
terrompido. Os alunos continuavam a ter ne-
cessidade de apoio ao qual eu nao podia res-
ponder de uma forma efetiva. Era necessaria
outra estratégia para responder as necessi-
dades.

“Em relagdo a este ultimo registo, o grupo da for-
magdo propds que na mesma grelha estivesse tam-
bém uma outra coluna, “quem da apoio”, para se
poder incluir ai as parcerias dos alunos.”(Notas de
Campo — 9/12/2010).

Assim, na grelha de registo dos apoios (ima-
gem 5) foi introduzido o campo “Quem apoia”,
onde eram inscritos os apoios a dar ndo s pela
professora, mas também pelos alunos.

Com este registo pudemos verificar que o
trabalho auténomo era muito mais rentavel
pois as interrupg¢des constantes foram sendo
cada vez menos, ndo apenas pelo instrumento
em si, mas porque instituimos rotinas, refleti-
mos em grupo, havendo maior tomada de
consciéncia das necessidades de cada um.

“Parabéns a M. porque ela trabalha muito e
estd atenta.” (I, 14/01/2011); “Gostei que a I. aju-
dasse o C.” (Car. 14/01/2011).

O registo dos apoios a realizar era feito a

—¢—

Imagem 5

partir da avaliagdo dos Planos Individuais e
posterior levantamento de dificuldades (ima-
gem 6). Este registo era feito diariamente, ime-
diatamente antes do inicio do trabalho no
TEA. S6 a partir de janeiro e apds a conscien-
cializacdo de quem estaria a necessitar de
maior acompanhamento por parte do profes-
sor, o registo dos apoios (do professor) passou
a ser planificado a 2.% feira, podendo, desta
forma, os alunos organizarem melhor o traba-
lho, cumprirem o previsto e superar as dificul-
dades diagnosticadas.

Estas duas funcdes complementares e indis-
pensaveis, a de trabalho auténomo e a de apoio
individual do professor, realizadas num mesmo
tempo curricular concretizam uma relevante di-
mensdo individualizada, necessédria ao sistema
de diferenciacdo da aprendizagem-ensino que

PLANO DOS APOIOS - Semanade _Z1/2 __a_25[2

Dia Quem ¢ apoiado | Em que ¢ que foi apoiado | Avaliacdo

Ao Hrcoely

D _Amdré

Lovolimon | Texio (hisfoYio)

' -?0&040\ escrite Ao \nishoria | o

— Joxa £rche de matend- o
Keo

~D-R escrifo de Wik
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Imagem 7

integra o modelo pedagdgico que estamos a
construir (Niza, 2009, p. 3).

O registo dos apoios em parceria continuou
a ser feito diariamente (imagem 7). Estas parce-
rias eram constituidas entre os alunos da
turma que se disponibilizavam para ajudar os
colegas em dificuldade.

Durante a primeira parte do tempo de tra-
balho auténomo, empenhava-me no acompa-
nhamento das criangas que constavam do re-
gisto dos apoios. Na parte final deste tempo,
“circulava” pela sala para perceber se havia al-
guma necessidade de apoio pontual que ti-
vesse surgido durante o trabalho. Os restantes
elementos do grupo cumpriam o estabelecido
nas parcerias, desenvolvendo trabalho coope-
rativo com os colegas e cumprindo os com-
promissos presentes nos seus Planos Indivi-
duais de Trabalho.

“Farei com os alunos o levantamento de quem
necessita mais do meu apoio e o plano dos apoios do
professor setd feito logo a 2. feira aquando da pla-
nificagiio do TEA para que os alunos que mais ne-
cessitam do meu apoio, principalmente na escrita,
possam cumprir o previsto em TEA, uma vez que te-

—¢—

nho verificado que as atividades que ndo sdo cum-
pridas sdo de escrita. Salvaguardado este apoio,
prevejo que os alunos cumpram o previsto no TEA.
O tempo de apoio deverd ser destinado, trés quar-
tos aos apoios previstos e a quarta parte restante
para apoios esporddicos que surjam durante o tra-
balho.” (Notas de Campo — 13/01/2011)

O instrumento de registo do apoio do pro-
fessor, posteriormente, foi utilizado para ter-
mos a percegdo do trabalho realizado com
cada crianga e perceber os avangos e/ou retro-
cessos na aprendizagem. Serviu também para,
em Conselho de Cooperagao, poder partilhar
com os alunos da utilidade ou ndo desse apoio
no cumprimento do trabalho previsto.

Da analise feita a estes registos verificimos
que a maior parte do apoio prestado, tanto
pela professora como em parceria, circunes-
creve-se a apoios na drea da escrita/leitura.
Nao nos podemos esquecer de que estamos a
falar de uma turma que esté a iniciar o pro-
cesso de aprendizagem da escrita, daf as maio-
res necessidades de apoio serem nesta area.

Percebemos também que algumas criancas
por mim apoiadas foram-no porque apresen-
tavam dificuldades de atencdo e concentracio
nos trabalhos a realizar. Também o ritmo lento
de execugdo ndo lhes permitia cumprir os
compromissos assumidos com a turma ao ni-
vel do trabalho previsto. Algumas vezes, ndo
se tratava de ndo saber realizar uma atividade
ou tarefa, mas sim da necessidade de terem a
minha ajuda e orientagdo para se concentra-
rem na atividade e concretizd-la com sucesso.
Dai ter sempre reservado também um tempo
para “circular” pela sala e perceber se havia al-
guma crianca com estas dificuldades.

Para que todo este trabalho fosse possivel
foi necessdrio passar por um processo de cons-
ciencializacdo das dificuldades/necessidades
das criangas. Depois desta consciencializagao
tornou-se evidente, para a turma, a necessi-
dade de organizar os apoios como forma de
ajudar a superar as dificuldades detetadas.

Como refere Joaquim Liberal (2010b)
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Imagem 8

...[a]p6s o processo de consciencializagdo
das dificuldades das criancas, tornou-se evi-
dente para a turma que o trabalho a ser desen-
volvido junto destes alunos teria que assumir
como objetivos primordiais a superagdo desses
problemas e que todas as estratégias desenvol-
vidas teriam que dar um contributo efetivo
nesse sentido. Daqui decorre a necessidade de
nos organizarmos de modo a que os professores
possam de facto realizar um trabalho de dife-
renciagdo das aprendizagens, planeando mo-
mentos através dos quais se possa sentar ao
lado das criancas em dificuldade de modo a
compreendé-las melhor, ajudando-as a tomar
consciéncia dos problemas que tém e da forma
como podem ser resolvidos (...) (p. 14).

Sendo alunos muito jovens, a forma que en-
contrei para lhes fazer perceber quais os que
estavam em dificuldade foi a anélise do registo
de avaliagdo do nimero de produgoes realiza-
das em TEA (imagem 8).

“Na planificagio do trabalho do TEA, partilhei
com os alunos as minhas preocupagoes em relagio a
aprendizagem e ao desenvolvimento do trabalho de
algumas criangas. Pedi que dissessem quem é que
achavam que estava na situagdo atrds referida,
tendo vetificado que as criangas tinham consciéncia
de quem ¢ que estava em dificuldade e a necessitar
de mais apoio. Ficou decidido que o apoio a dar por
mim seria prioritdrio para esses alunos.” (Notas de
Campo — 17/01/2011).

—¢—
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Imagem 9

O facto de termos um conjunto de registos
individuais e coletivos (imagem 9), ajuda-nos a
saber, com maior rigor, onde estd cada aluno
e permite-nos fazer um diagndstico/balanco,
o mais fiel possivel da situacdo, e organizar o
trabalho no sentido de fazer evoluir todos os
alunos. As notas de campo seguintes mostram
como passou a funcionar o trabalho dos apoios
e as parcerias:

“Esta semana a produgdo de trabalho foi grande,
pela maior parte dos alunos. No fim do balango do
trabalho previsto e realizado, foram apreciadas di-
versas situagoes:

— Alunos com 0 0 Ddr. e o Ce. que tém tido difi-
culdade em cumprir o previsto, esta semana cumpri-
ram e até ultrapassaram o previsto.” (notas de
campo — 21/2/2011).

A avaliacdo partilhada permite-nos ter um
leque de informagao que nos ajuda a clarificar
a situacdo de cada um, de forma a podermos
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Imagem 10

organizar o trabalho de apoio. O registo mos-
tra-nos o que atras foi dito.

Funcionamento do TEA

Para responder a questdes relacionadas
com o funcionamento em TEA e para que este
tempo seja rentabilizado no treino de compe-
téncias e Estudo Auténomo na sala de aula, foi
definido o que era necessario “Para trabalhar
bem em tempo de TEA “. O registo escrito esta
na sala para lembrar os alunos dos compro-
missos assumidos (imagem 10).

Notei que da parte de alguns alunos houve
maior preocupagao em cumprir o que estava
registado no guido, principalmente em relacao
ao item

“quando vamos iniciar o trabalho em TEA deve-
mos consultar o PIT para ver o que temos para fa-
zer” (Nota de campo — 24-1-2011)

—¢—

Avaliagdo do PIT

A avaliacdo do PIT em Conselho de Coo-
peragdo também foi sofrendo alteragdes (ima-
gem 11). Por questdes de horario, para melhor
rentabilizar o tempo, inicialmente a avaliagdo
do PIT era feita a 6.% feira e a discussao do Dia-
rio de Turma e planificacdo do trabalho, na
2.% feira seguinte. Quando os alunos comeca-
ram a fazer a previsdo do trabalho, a agenda
foi alterada, estando, desde dezembro, a fazer
a discussdo do didrio de turma a 6.2 feira. A 2.2
feira fazemos a avaliacdo do PIT e a planifica-
cao do trabalho por considerarmos que a dis-
tancia temporal que mediava a avalia¢do da
planificacdo do novo PIT era grande e os alu-
nos ndo se recordavam ja dos compromissos
de trabalho assumidos na 6. feira anterior.
A avaliagdo esta presente para se poder fazer
uma planificagdo mais adequada as necessida-
des e dificuldades levantadas.

“Durante a avaliagdo do PIT ¢ registado numa
grelha coletiva o niimero de trabalhos de cada ativi-
dade que os alunos realizaram durante a semana.
Falei da necessidade de investirem mais em deter-
minadas atividades e ficou assinalado a vermelho
na referida grelha as atividades que achavam que
era necessdrio trabalhar mais: escrita, leitura/biblio-
teca, fichas de L.P. e Fichas de matematica.” (Notas
de Campo — 22/11/2010).

A verdade é que os alunos ndo comegaram
imediatamente a investir no que tinha sido
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Plano Individual de Trabalho
Nome: Semana de a

Total

Escrever textos
Organizar textos Ed [oguel 8 boid

Escrever no computador 2

Leitura/Biblioteca E:-

Ficha de LTngm; )

Ficha de matemética 2+1+2 |

Jogos de matemdtica e

| Projectes
Titulo: 6rupo de trabalho: O que fizemos:

Pintura Modelagem Construcdes
Desenhe &

A minha avaliagdo: A minha tarefa
Fiz vérias actividades: sim ndo
Aproveitei o tempo: sim ndo ___ Cumpri em siléncio

Trabalhei em siléncio: sim ___ ndo Partilhei com o meu par
Avaliacdo da professora | Opinido dos pais

Imagem 12

combinado como prioritdrio, como podemos
ver nas notas de campo (imagem 12):

“Esta semana vetificdmos que alguns alunos
ndo trabalharam o necessdrio nas atividades assi-
naladas como prioritarias. No fim da avaliagdo
propus que no plano da semana seguinte, (lem-
brando o que o J.L. tinha proposto na semana an-
terior), cada um fizesse jd uma planifica¢do do tra-
balho que pretendia realizar, tendo em conta as ati-
vidades em que mais deveriam investir. Com o
trabalho previsto pode ser que invistam nas ativi-
dades onde ¢ necessdrio trabalhar mais.” (Notas de
Campo, 26/11/10).

Para que fosse possivel a previsdo do traba-
lho a realizar, foi necessario alterar o PIT que
passou a ter uma coluna para previsao do tra-
balho.

Mas, criar ou recriar um instrumento onde
os alunos pudessem fazer a previsdo do traba-
lho n&o foi suficiente para trabalharem mais
nas areas deficitarias, talvez por ndo se ter dis-
cutido suficientemente esta questdo, como po-

—¢—

demos verificar através das notas de campo
(imagem 13):

“A minha orientagdo foi excessiva, ndo foram os
alunos a decidir o que tinham de realizar. Durante
a semana fui lembrando as criangas que deviam in-
Vestir nos compromissos.

A Cat. revelou preocupagio em cumprir o que
estava previsto, lembrando que se ndo respeitdsse-
mos o plano do dia, ndo tinha tempo para cumprir.
A E. também trabalhou em fungdo do que estava
previsto, mas com os restantes alunos, apesar de al-
guns terem cumprido o que previram, isso ndo acon-
teceu por preocupacdo propria, mas sim porque os
orientei constantemente e a alguns pressionei bas-
tante para que cumprissem o previsto. Ainda nio se
envolveram neste compromisso.” (Notas de Campo
— 4/12/2010).

A avaliagdo do PIT teve que ocupar um
maior espago nos nossos Conselhos de Coor-
denacao Educativa e o PIT foi sofrendo varias
adaptagdes ao longo do segundo periodo, de
forma a responder a evolu¢do da turma e as
necessidades de diferenciar o trabalho.

Plano Individua! de Trabalho

MNome: Semana de _ a

Tarefa: AvaliegBo: Cumpr em sikrcio
Pertilk

& meu par

Textos do quotidiane

Higtériaz

Cartas
Organizar textos Bu jogosi & bels
Ezcraver no computader

Livres

Leitura 2o derndo
Ficha da leitura
Ficha de Lingua
Ficha de matemdtica 2+1+2

Jogos de matemdtica

Totul de
1

Projectos
Thtuloe: &rupo de trabalhe: O qua fizemos:

Pintura Medelagem | Comstrugdes

Desenho

A mirha avaliogds
Fiz viriox actividedes: sim ___ nlo ___ Trobolhei no que mais necessito: sim ____ nde,

Aproveitei o tempo sim ndo ___ Trabolhei em siléincio: sim nidio

Aveliaglio da professara Opinidio dos pais

Imagem 13

— O

o
N
]
o
9
E(I')
(3
o
~
z
<
4
&
L
a
o
=
(o)
18/
v
[ES]




REVISTA N.°2

o
N
(]

o
>
E’(l.)
o

o
2
ol

z
<
4
&
L
a
o
=
(o]
Q
(2]
(S5

40 09/07/11 10:04 Page 22

Imagem 14

“Na semana de 24/1 a 28/1 o instrumento PIT
teve uma nova alteragdo, no que diz respeito ao
TEA. O registo de produgio esctita foi desdobrado
em textos do quotidiano, historias e cartas e a leitura
em leituras no caderndo, livros da biblioteca da
sala, listas de palavras.” (Notas de Campo —
30/01/2011)

A avaliacido do PIT em Conselho foi evo-
luindo, passando de uma avaliagdo quantita-
tiva para uma avaliacdo segundo critérios que
fomos criando e que estavam presentes no
PIT.

“Também percebi que, mais do que avaliar o nii-
mero de trabalhos que realizaram, era importante
fazer incidir a avaliagdo em critérios de qualidade
que estdo previstos na avaliagio do PIT e registar num
mapa coletivo.” (Notas de Campo — 31/01/2011)

—¢—

Foi criado um instrumento coletivo, com os
critérios constantes no PIT. O objetivo deste
instrumento coletivo foi ter o maior nimero
de informagao disponivel para todos poder-
mos refletir e perceber se estavam a trabalhar
obedecendo aos critérios que tinhamos defi-
nido, ou se terlamos que alterar mais alguma
coisa (imagem 14).

Ainda no decorrer do segundo periodo per-
cebemos que a auto avaliacdo do trabalho de-
via ser descritiva para se perceber melhor o
trabalho realizado pelos alunos, porque algu-
mas criancas comegaram a manifestar preo-
cupacdo em explicar ao Conselho a razdo do
nao cumprimento, como consta das notas de
campo seguintes:

“Durante a avaliagio do PIT as criancas mani-
festaram alguma preocupacio por ndo poderem re-
gistar porque ¢é que ndo cumpriram. Como também
jd tinham manifestado interesse em registar as par-
cerias, propus-me apresentar na proxima semana
um novo modelo de PIT.” (Notas de Campo —
26/02/2011).

Estes dois exemplos (ver imagem 15) refle-
tem a forma como os alunos se foram apro-
priando da importancia da avaliacdo para po-
dermos avangar na aprendizagem. S6 ava-
liando é que percebemos quais as necessidades
e evolugdo possivel.

Imagem 15

— O
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Apresentagio de Producdes do TEA

Os momentos diarios de apresentacdo de
producdes, onde as criangas mostram os seus
produtos e se sujeitam as aprecia¢des dos cole-
gas, sdo importantissimos para analisarmos a
evolucao dos alunos na tomada de consciéncia
dos avangos na aprendizagem, na apropriagao
de conceitos e contetdos, na construgao do co-
nhecimento e também da necessidade de
maior empenhamento no trabalho que se rea-
liza:

” Eu acho que o texto estd engracado, mas a pon-
tuagdo ndo estd correta — A. 10/3/2011”; “Eu acho
que tens capacidade para fazer textos maiores. —
D.R. 11/3/2011"; “ Eu ndo estou a dizer que o texto
estd pequeno, mas acho que faltam coisas. — E.
7/4/2011);” “Eu quero dar os parabéns ao J.L. por-
que leu com muita entoagdo. — A 6/4/2011)”".

A este propdsito também Manuela Pestana
(2010) acrescenta:

[0]s alunos deverdo conhecer os objetivos da
sua aprendizagem (o que posso aprender e para
que me servird este conhecimento), deverdo sa-
ber os caminhos que podem percorrer para al-
cangar o conhecimento (como posso fazer, to-
mada de consciéncia dos mesmos), deverdo ter
momentos em que se sujeitam a avaliacdo qua-
litativa e descritiva dos percursos realizados,
com o feedback dos seus colegas e do professor,
para que desta forma possam saber se atingiram
o objetivo inicial ou ndo. Se ndo, deverdo modi-
ficar estratégias, percorrer caminhos diferentes,
em parceria, para conseguir atingir, finalmente,
o seu objetivo, desenvolver o conhecimento (es-
tratégias cognitivas e metacognitivas) (p. 11).

Conclusoes

Tendo sido colocadas, no inicio deste ar-
tigo, questdes que queriamos trabalhar, cabe-
nos agora fazer uma sintese, em jeito de con-
clusdo, do que pensamos ter conseguido. Nao
sendo este trabalho de carater quantitativo
(ndo era esse o objetivo), as inferéncias que fa-
zemos sao suportadas pelas notas de campo de

—¢—

que fomos dando conta ao longo desta descri-
cao, dos registos de avaliacdo semanais do tra-
balho realizado em TEA e dos registos do
acompanhamento do professor.

Através das reformula¢des do instrumento
PIT, que fomos fazendo principalmente no pri-
meiro periodo e inicio do segundo, das refle-
x0es, em Conselho, sobre o trabalho realizado e
das areas onde tinham que trabalhar mais, po-
demos afirmar que os alunos se foram apro-
priando do sentido regulador deste instrumento
do trabalho em TEA, passando a utilizar melhor
este tempo de trabalho, tanto ao nivel do nu-
mero de produgdes, como da sua qualidade.

O acompanhamento a alunos, tanto por
parte do professor, como pelos alunos em par-
ceria, de uma forma organizada, partilhada,
construida, como documentamos ao longo do
trabalho, foi estruturante e determinante na
aprendizagem cooperada. Os alunos foram
progressivamente interiorizando a necessidade
de respeitar o trabalho de cada um e o trabalho
de acompanhamento do professor, ndo o inter-
rompendo.

Apesar de alguns alunos continuarem a
apresentar algumas dificuldades, sabemos que
o acompanhamento a estes alunos foi funda-
mental para ndo desistirem, para acreditarem
que sdo capazes de avancar. Temos a certeza
de que, sem este acompanhamento sistema-
tico e organizado, o percurso destas criangas
estaria comprometido.

Ter sido clarificado, logo no inicio do ano,
que as atividades de expressdo pléstica seriam
trabalhadas noutro tempo — tempo dos proje-
tos — foi fundamental para a organizagdo e o
desenvolvimento do trabalho em TEA e para
se poderem trabalhar as dreas mais deficitérias
e/ou as que necessitavam de maior sistemati-
zagdo, como sejam a escrita e a leitura.

A avaliacdo do TEA, em Conselho de Coo-
peracdo, e a forma como esta foi evoluindo,
passando de uma avalia¢do quantitativa a uma
avaliagdo qualitativa, fazendo o levantamento,
com os alunos, de critérios de avaliagdo, perce-
bendo se estavam ou ndo a investir nas areas
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onde apresentavam dificuldades ou se propu-
nham avancar e passar para outro patamar, fez
avangar o grupo.

Face ao percurso realizado, concluimos que,
apesar do muito que conseguimos ao nivel do
desenvolvimento da autonomia, da coopera-
cdo, da aprendizagem como uma construgao
social, este foi o inicio de uma caminhada que,
obrigatoriamente, tem de ser continuada.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Liberal, J. (2010a). O Trabalho do Professor
no Acompanhamento aos Alunos em Dificul-
dade. Consultado a 20 de marco de 2011, em
http://centrorecursos.movimentoescolamo-
derna.pt/dt/1_2_3_trab_aut_acomp_in-

—¢—

div/123_c_03_trabprof_acompanhamentoalu-
nosdificuldade_jliberal.pdf.

Liberal, J. (2010b). O Plano Individual de
Trabalho: contributos para a avaligdo qualita-
tiva das aprendizagens. Escola Moderna, 37 (5),
38-56.

MEM (2008) sintaxe do modelo: Médulos
de actividades curriculares de diferenciagao pe-
dagdgica. Consoltado em 10 de marco de 2011
em http://centrorecursos.movimentoescola-
moderna.pt.

Niza, S. (2000). A Cooperagao Educativa na
Diferenciacdo do Trabalho de Aprendizagem.
Escola Moderna, 9 (5), 39-46.

Serralha, E (2007). Trabalho de Estudo Auté-
nomo. In A Socializacdo Democratica na Escola:
o desenvolvimento sociomoral dos alunos do
1.° CEB (pp 174-177). Tese de Doutoramento.
Universidade Catdlica Portuguesa de Lisboa.



REVISTA N.2 40 09/07/11 10:04 Page 25

—¢—

A correspondéncia
como instrumento impulsionador
de atividades cooperadas

Célia Miranda*

Introducao

ste trabalho foi desenvolvido no ano letivo
2010/2011, apoiado pelo percurso de for-
macao realizado no 4mbito do Projeto de
Aprofundamento do Movimento da Escola
Moderna.

Proponho-me apresentar o percurso reali-
zado por duas turmas do 1.° CEB, do 1.° ano de
escolaridade, de escolas diferentes, com base
na correspondéncia escolar.

Comegarei por fazer uma breve fundamen-
tacio tedrica, farei a contextualizacao e descri-
cdo do percurso e apresentarei algumas refle-
x0es sobre o processo vivenciado.

Fundamentacao Teorica

Apesar de ja, hé alguns anos, ter vindo a im-
plementar a correspondéncia entre turmas dos
alunos com quem trabalho, desta vez focalizei
a atengdo nas potencialidades das atividades
coletivas que se poderdo desenvolver entre tur-
mas que se correspondem.

A correspondéncia entre turmas é uma
componente da nossa pratica, que provoca
situacoes de trabalho que se traduzem em
aprendizagens verdadeiramente contextuali-
zadas e, por isso, com sentido.

A implementacdo da correspondéncia tem

*1.° Ciclo do Ensino Bésico.

ocorrido, nuns anos com maior, noutros com
menor sucesso. O nivel de sucesso de uma ati-
vidade de correspondéncia depende ndo sé do
professor em conjunto com a turma, como
também dos correspondentes em conjunto
com o respetivo professor. Devemos, portanto,
assumir as propostas de correspondéncia com
a seriedade que estas merecem, sob pena das
expetativas dos alunos sairem defraudadas por
nio obterem as respostas adequadas aos desa-
fios que langaram ou, pior ainda, ndo obterem
qualquer resposta.

Os professores das turmas envolvidas deve-
rao considerar a correspondéncia como pro-
motora de aprendizagens, dando sentido a
todo o trabalho que entra neste circuito de co-
municacao.

Ao estabelecer-se este circuito, os alunos
assumem uma maior responsabiliza¢do, uma
vez que os produtos culturais partilhados irdo
sair do espago da sala de aula.

Todo o trabalho realizado dentro da sala
podera ser integrado neste circuito de comuni-
cagdo, de distribuicdo do que produzimos, de
difusdo da informacdo — exteriorizacdo. Uma
vez dado a conhecer a comunidade, segue-se o
momento de critica e avaliacdo.

Procurando fundamentar todo o percurso
desenvolvido a luz de alguns autores que ana-
lisaram a correspondéncia e a construcao de
circuitos de comunicacdo, este ultimo como
um dos pilares onde assenta a pedagogia e
sintaxe do Movimento da Escola Moderna,
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fiz algumas leituras que me ajudaram a re-
fletir.

Estabelecem-se circuitos multiplos de comu-
nicacdo que estimulam o desenvolvimento de
formas variadas de representagdo e de constru-
cdo interativa de conhecimento.

Esta matriz comunicativa é radicada em cir-
cuitos de comunicacdo das aprendizagens e de
fruicdo dos produtos culturais, para que todos
possam aceder a informac&o de que cada um dos
outros dispde e aos seus produtos de estudo e de
criatividade artistica e intelectual.

As trocas sistemadticas concretizam a dimen-
sdo social das aprendizagens e o sentido solidé-
rio da construcao cultural dos saberes e das
competéncias instrumentais que os expressam

(a escrita, o desenho, o calculo) (MEM, sd).

A correspondéncia é assim assumida como
um dos circuitos de comunicacdo que se pode
construir no trabalho com os nossos alunos.

Paula Carrelo e Cristina Santos (1999), edu-
cadoras de infancia que tém vindo a desenvol-
ver projetos de correspondéncia e refletido so-
bre os mesmos, dizem que é muito importante
que os educadores (ou professores) implica-
dos, como impulsionadores de todo o pro-
cesso, tenham em atengdo constante dois as-
petos: a assiduidade e a provocagao.

A assiduidade leva-nos para a questdo do
compromisso entre as turmas que se corres-
pondem e faz com que nido nos esquecamos
que temos dois grupos de alunos na expetativa
de partilhar e receber respostas acerca dos tra-
balhos elaborados. Esta assiduidade ird depen-
der do ritmo de trabalho de cada turma. Nela,
a correspondéncia deve entrar para dar sentido
ao trabalho feito e ndo para aumentar o traba-
lho, correndo-se o risco da correspondéncia se
tornar um “fardo”. A correspondéncia deve fa-
zer parte, com a maior naturalidade possivel,
do trabalho da turma, como uma mais-valia
que lhe d4 sentido.

O outro aspeto importante, o da provoca-
cdo, conduz-nos a manutenc¢ao do fator sur-
presa de todo este processo que motiva os alu-
nos para as atividades envolvidas na corres-

—¢—

pondéncia e que gera trabalho na sala de aula:
situagbes problemadticas, projetos, textos, ex-
periéncias, etc.

Este estudo incidiu, como ja referi anterior-
mente, no trabalho desenvolvido entre duas
turmas do 1.° ano de escolaridade. O seu obje-
tivo foi o de refletir sobre a forma como o tra-
balho intelectual é difundido através da corres-
pondéncia, tornando-se num momento privi-
legiado de comunicagdo. A correspondéncia
permite-nos difundir o trabalho para o sociali-
zar o que, por sua vez, levanta novas questdes,
podendo dar origem a novos produtos. Desta
forma:

Publicar/Difundir

Pergunta | €«———— .
Comunicar resultados

Na comunicagao, o trabalho é posto a con-
sideracdo de uma determinada comunidade de
aprendizagem, sendo realizada a avaliagdo. Os
produtos apresentados ficam sujeitos a apre-
ciagdo e sdo potenciadores de novas aprendi-
zagens, criando-se assim o efeito de desenvol-
vimento em espiral.

Foi objetivo deste projeto de aprofunda-
mento ajudar a esclarecer algumas questdes
que se colocam na implementagdo da corres-
pondéncia com os nossos alunos:

— Qual o papel dos professores na prepara-
cdo da correspondéncia antes desta ser pro-
posta aos alunos?

— Qual o papel dos professores na manu-
tengdo da motivagdo dos alunos para a corres-
pondéncia, ja que esta se podera prolongar por
todo um ano letivo, ou até mais?

— Como saber quais as atividades que de-
vem entrar neste circuito?

— De que forma a correspondéncia podera
ser usada para fazer avancar, na aprendizagem,
os grupos de alunos que se correspondem?

— O
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Contextualizacao

As turmas envolvidas, eram de contextos
socioculturais muito diferentes.

A minha turma é constituida por um grupo
de alunos do meio rural do concelho do Mon-
tijo, EB1/JI do Alto Estanqueiro do Agrupa-
mento de Escolas Poeta Joaquim Serra. A ou-
tra, é formada por um grupo de alunos de
meio urbano, do concelho de Almada, EB1/]I
do Chegadinho do Agrupamento de Escolas
Francisco Simdes.

A atividade da correspondéncia entre estes
dois grupos de alunos, comecou com uma
carta da turma do Alto Estanqueiro.

Esta primeira carta foi de apresentacao cole-
tiva do grupo aos seus correspondentes. Envia-
mos-lhes logo alguns trabalhos ja realizados:
um pictograma com os frutos preferidos (ima-
gem 1), uma tabela de registo com os nomes dos
alunos, datas de nascimento, moradas, etc.

Por se tratar de uma turma de 1.° ano, sem
experiéncias semelhantes no contexto pré-es-
colar, os alunos perceberam que estavamos a
escrever uma carta para uma outra turma de
meninos, mas nao tinham nocdo do trabalho
futuro em que iriam estar envolvidos e como
este iria fazer parte dos seus percursos de
aprendizagem durante todo o ano letivo.

Mas com a primeira resposta, penso que os
alunos comecaram a perceber o sentido do tra-

balho.

Imagem 1
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Na resposta, os correspondentes enviaram-
nos uma carta coletiva, um livro de apresenta-
¢do individual com as fotografias e a primeira
proposta de trabalho: um problema de mate-
matica que eles tinham resolvido na sua sala
de aula propondo-nos que o resolvéssemos.

Logo de inicio, houve necessidade de fazer
uma tabela de registo dos trabalhos que rece-
biamos e daqueles que tinhamos para enviar.

Fazendo, hoje, uma andlise da troca de tra-
balhos realizada entre as duas turmas, através
desse instrumento (Tabela 1), pode-se verificar
que ambas fizeram sempre uma carta coletiva
que introduzia todo o trabalho da correspon-
déncia. Nela, os alunos cumprimentavam-se,
davam novidades acerca das suas vidas, expli-
cavam o trabalho realizado no periodo entre
uma carta e outra, propunham algumas tare-
fas, trocavam experiéncias de sala de aula e, no
final, despediam-se.

Surgem depois também trabalhos coleti-
vos: uns que estdo acabados e que sdo parti-
lhas / ofertas de uma turma para a outra e que
passam a fazer parte dos materiais das salas de
aula de quem os recebe; outros, que implicam
trabalho de retorno e, por isso, sdo atividades
que se desenvolvem entre o envio e a recegao
de correspondéncia.

A partir de fevereiro, a turma do Chegadi-
nho iniciou a correspondéncia individual,
numa tentativa de criacdo de novas situacoes
de escrita, uma vez que, por se tratar de tur-
mas do 1.° ano, era muito importante criar-se
contextos favoraveis a escrita.

Perante todo o trabalho que a correspon-
déncia ja implicava, era importante focalizar a
atencgdo deste estudo num ponto especifico.
Tinhamos duas componentes do trabalho em
desenvolvimento: a individual e a coletiva.
Acabdmos por investir mais na componente
do trabalho coletivo dada a maior exigéncia
que a escrita individual pressupde. O trabalho
coletivo, com um forte investimento na “pro-
vocagdo” entre as turmas, era aquele que po-
deria dar mais frutos neste contexto.
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Trabalhos recebidos

Data Trabalhos para enviar (da turma do Chegadinho)

22/10/2010 Carta coletiva;
Tabela da turma;
Grafico das frutas;

Autorretratos.
09/11/2010 Carta coletiva;
Livro de autorretratos;
Livro dos “Cuidados a ter com a alimentagéo”;
Livro do reconto da histéria “Lednia devora os livros”;
Problema de Matematica (macas).
22/11/2010 Carta coletiva;

Resolucdo do problema das macas;
Cartaz com as fotos dos alunos;
Livro feito pela turma “A menina e os tigres bebés”.

06/12/2010 Carta coletiva;

Livro “Uma histéria de Natal” elaborado pela turma;
Pai Natal;

Uma nova pergunta para o problema das macas.

14/01/2011 Carta coletiva;

Resolucdo do problema das macas (cartaz);

Desenhos dos alunos;

Texto da Licia para os correspondentes continuarem
a histéria.

01/02/2011 Carta coletiva;

Cartas individuais;

Livro com o texto da Licia para ilustrar;
Lista de correspondéncia individual.

21/02/2011 Carta coletiva;

Livro ilustrado do texto da Lucia para os correspon-
dentes fazerem a capa;

Cartas individuais;

Problema da construgéo do livro do texto da Liicia;

Problema dos livros da professora.

14/03/2011 Carta coletiva;

Cartas individuais;

Livro “A raposa boa” (texto da Licia)
Resolucdo dos problemas (cartaz);
Problema dos livros da professora Dora.

04/04/2011 Carta coletiva;

Cartas individuais;

Continuagdo do livro “A raposa boa”;

Resolugdo do problema dos livros da prof.
Dora (cartaz).

Problema dos pacotes de leite.

Tabela 1
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Escolhi trés atividades coletivas desenvolvi-
das através da correspondéncia entre estas
duas turmas: “Problema das macas”, “Pro-
blema dos livros”, “Texto da Lucia”, por me
parecerem ser demonstrativas do que anterior-
mente foi defendido.

Problema das macas
Este foi o primeiro problema enviado pela

turma de Chegadinho para a turma do Alto Es-
tanqueiro:

As magas
O prato leva 2 magas.

Quantos pratos podes encher com 10 macas?

SODOD
SODOD

Imagem 2

Foi distribuida a proposta de trabalho aos
alunos para que a resolvessem a pares, depois
da exploragdo coletiva do problema. Rapida-
mente, a maioria dos alunos percebeu que ti-
nha que agrupar as magas duas a duas, até se
esgotarem. A maioria dos alunos desenhou
pratos com duas magas até esgotarem as dez
macas.

Os alunos puseram os seus resultados e ra-
ciocinios em coletivo, havendo diferencas ape-
nas na organizagao grafica da forma como fi-
zeram os grupos de duas magas; os raciocinios
subjacentes eram semelhantes.

Depois desta resolugdo, e para fazer avan-
ar o grupo, propus que explicassem aos cor-
respondentes a forma como resolvemos o pro-
blema. Desenvolveu-se assim o primeiro
momento mais formal de exercicio de comu-
nicacdo matematica, pois tinhamos que por
por escrito as conclusdes e a forma como 14
chegdmos.

—¢—

A partir deste trabalho do qual resultou um
cartaz com a resolugdo do problema (imagem
3), pensou-se numa nova pergunta (do mesmo
problema) para enviar aos correspondentes.

Decidimos aumentar o nimero de magas
para vinte. Resolvemos a nova questio do pro-
blema também a pares. A maioria dos alunos
resolveu-a com o mesmo raciocinio da pri-
meira questao: era apenas necessario conti-
nuar o raciocinio até as vinte macas.

Completamos o cartaz com mais esta reso-
lucao (imagem 4) e pedimos aos corresponden-
tes que resolvessem o problema antes de ve-
rem o cartaz, para poderem fazer também um
trabalho de comparacio dos resultados das
duas turmas, em termos de semelhancas e di-
ferencas.

Foi feita nova carta coletiva, onde contava-
mos mais alguns episédios da vida da turma,
para acompanhar o cartaz do problema e
ainda um livro realizado a partir de um texto
de um dos alunos.

Imagem 3
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Tt

E se fossem 20 magds? Quantos pratos

podiamos encher?

Imagem 4

Entretanto, o problema das magas tinha-se
tornado numa atividade privilegiada na corres-
pondéncia entre as duas turmas.

Na resposta a esta carta, a turma de Chega-
dinho aumentou o nimero de magas para
trinta. Desta vez, para que os alunos fossem
um pouco mais além do raciocinio que ja ti-
nham construido para as dez e para as vinte
magas, pedi-lhes que ao olharem para os nu-
meros com que estdvamos a trabalhar neste
problema, observassem o que acontecia de
uns numeros para os outros, da seguinte
forma:

10 maggds —— > 5 pratos
20 magds —— > 10 pratos

30 maggs — > ?

De uma questdo para outra:

“De que forma é que aumentaram as magas?”
“De que forma é que aumentaram os pratos?”
QOu seja...

“O que é que acontece das dez para as vinte
magas? Sao mais quantas magas?

E aqui, depois de algumas respostas menos
corretas, o César respondeu: “Sdo mais dez
macas!”.

“E das 20 para as 30?”

“Também sdo mais 10.”

Descobriu-se aqui entdo um padrao de cres-
cimento e, logo de seguida, fomos saber se o
mesmo se passava com o nimero de pratos: “O
que é que acontece dos 5 para os 10 pratos?”

Ja outros alunos estavam a perceber o ra-
ciocinio em construgdo e o Ricardo respondeu:
“Sao mais 5!”.

A professora volta entdo a questionar a
turma: “E agora, serd que voltaria a aumentar
mais 5 uma vez que também aumentdmos 10
macas?”

Fomos entdo ver quanto era 10 + 5. Alguns
alunos chegaram a conclusdo que eram 15.
Para se confirmar este resultado, voltdmos en-
tdo ao raciocinio inicial de agrupamentos de
duas magas até se esgotarem as 30 magas.

Agora tinhamos de explicar todo este racio-
cinio aos nossos correspondentes. Voltdmos a
fazer um cartaz para este problema a acompa-
nhar a nova carta coletiva.

O trabalho de correspondéncia passou a ter
uma maior importancia no trabalho geral da
turma, muitas vezes presente nos planos do
dia, quer em termos de trabalho individual,
como coletivo.

“Posso dizer que é uma atividade viva, uma vez
que alguns alunos, quando fazemos alguma tarefa
que consideram interessante, propdem que seja en-
viada para os correspondentes.” (notas de campo,
31/01/2011).

Problema dos livros

Numa outra situagdo de matematica cole-
tiva na aula, a professora tomou a iniciativa de
propor a turma que o problema que estavamos
a resolver fosse enviado aos correspondentes.
Tratava-se de uma compra de livros que a pro-
fessora tinha feito para a biblioteca de sala de
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aula, a partir da qual se conseguiu realizar tra-
balho em termos de formulacdo do problema,
contagens, adigdo e subtracao (imagem 5).

Puseram-se duas questdes para esta situa-
¢do problemadtica: “Quantos livros tem a cole-
cao?” (uma vez que toda a colegdo estava dis-
posta na contracapa de cada livro); “Achas que
a professora fez uma boa compra? Porqué?”.

Na primeira questao, todos os alunos foram
levados a fazer contagens a partir da imagem
da colegao de livros. Claro que a grande maio-
ria dos alunos se limitou a fazer contagem um
a um.

Contudo, quando os resultados das conta-
gens foram postos em coletivo e a professora
questionou os alunos sobre se alguém tinha
contado os livros de outra forma que nao de
um em um, alguns alunos comegaram a esta-
belecer relagdes com experiéncias de conta-
gem anteriores realizadas na sala de aula. A
Diana disse, entdo, que fez a contagem de dois
em dois, exemplificando no quadro. A partir
daqui, surgiu também a contagem de trés em

A compra da professora

A professora Célia foi ao supermercado e comprou
um pacote de quatro livros de uma colegdo que custou 5
euros. Se comprasse sé um livro dessa colegdo custava 2

euros.

Esta era a colegdo completa:

Responde:

Quantos livros tem a colegdo?

Achas que a professora fez uma boa compra?

Porqué?

Imagem 5
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trés e de seis em seis. Surgiu também uma con-
tagem de quatro em quatro que levantou algu-
mas questdes na turma por nao ser a forma de
contagem mais facil devido a disposigao dos li-
VIOs na imagem.

Quanto a segunda questdo do problema,
houve uma discussdo na turma sobre o que era
fazer uma “boa compra” surgindo respostas
como: “Era gastar pouco dinheiro!”; “E poupar
dinheiro!”... Aqui, o que estava em quest3o era
o fato da professora ter comprado um pacote
de quatro livros em promogéao por 5 euros, sa-
bendo que se os tivesse comprado individual-
mente, cada um seria 2 euros.

A professora levou os alunos a fazer os cél-
culos para que houvesse uma comparagado
entre os pregos dos livros comprados indivi-
dualmente (8 euros) e no pacote (5 euros), che-
gando-se a conclusdo que a professora pou-
pava 3 euros se aproveitasse esta promogao.

Foi, para a turma, uma atividade importante
para se partilhar com os correspondentes.

Na resposta a carta onde envidmos este pro-
blema, os correspondentes mandaram-nos
um cartaz onde explicaram a forma como re-
solveram o problema na sua sala de aula (ima-
gem 6). Com este cartaz pudemos observar
como a outra turma deu resposta ao problema
que também nds tinhamos resolvido. Assim,
foi possivel fazer comparagdes entre o trabalho
das duas turmas em termos de estratégias utili-
zadas, numa perspetiva de trabalho de analise
coletiva e de apropriagdo de conhecimento.

A semelhanca do que a nossa turma ja tinha
feito, também a turma dos correspondentes
teve a oportunidade de elaborar novas ques-
toes para o problema, uma vez que também a
professora deles tinha comprado livros da
mesma colecdo.

A partir da compra que as duas professoras
fizeram, foram levantadas novas questdes que
levaram as turmas a trabalhar em termos de
comparagao de quantidades (quantos a mais,
quantos a menos, quantos livros faltam para a
colegdo estar completa, ...), operagdes da adi-
cdo, subtracao e da divisdo, dinheiro.
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Imagem 6

Texto da Lucia

Numa das nossas cartas, a turma achou que
seria importante enviar-se um dos textos tra-
balhados para que a turma de Chegadinho
continuasse a histdria desse mesmo texto. Ja
tinham sido enviados trabalhos de escrita, mas
eram trabalhos acabados que apenas passaram
a fazer parte da biblioteca de sala de aula da
turma correspondente.

Escolhemos o texto sabendo que ndo devia
ser um relato mas sim, uma histéria inventada,
para que a outra turma pudesse continuar a
histéria.

Optou-se, entdo, pelo texto da Lucia:

Um rei e uma rainha

viviam num castelo.

Um dia foram passear a cavalo.
Ldcia

18/11/2010

A turma da escola de Chegadinho fez a
continuagdo da histéria, dividiu-a por partes,

—¢—

uma em cada folha, para a turma do Alto Es-
tanqueiro ilustrar, e enviou-a na carta seguinte.

Um rei e uma rainha viviam num castelo.

Um dia foram passear a cavalo no campo.

O campo era bonito, tinha flores, relva e estava
cheio de drvores.

Depois apareceu uma raposa e eles pensavam
que ela era md. Mas afinal era boa.

Fizeram-lhe festinhas e tornaram-se amigos.

De repente comegou a nevar e eles entraram
para uma cabana.

A cabana tinha uma lareira onde eles se aquece-
ram.

Quando parou de nevar, o rei e a rainha regres-
saram ao castelo.

A taposa foi atrds do cavalo.

Texto da Liicia

melhorado pelos alunos do 1.° ano
da escola do Chegadinho

Depois de recebido o texto trabalhado pe-
los alunos do Chegadinho, os alunos do Alto
Estanqueiro tinham de fazer a ilustracdo do
texto que estava dividido em nove partes.
Nesse dia, estavam vinte alunos na sala e a
turma tinha de se organizar para ilustrar as
nove folhas do livro. Daqui surgiu um pro-
blema de matematica: alguns alunos comeca-
ram a dizer que podiamos fazer o trabalho a
pares, outros achavam que os grupos tinham
de ser de trés meninos.

A professora prop0s entdo a turma que re-
solvéssemos primeiro esta questdo, fazendo o
desenho da organizacdo da turma. A maioria
dos alunos comecou a desenhar os vinte alu-
nos para depois os tentar agrupar, sabendo que
tinha de haver nove grupos.

A Mariana comegou por agrupar os alunos
dois a dois, até os esgotar. A professora per-
guntou-lhe se tinha feito nove grupos; foi en-
tdo que viu que tinha feito dez grupos. Pedi-
lhe que pensasse com o Ricardo o que fazer
com o grupo de alunos que tinha a mais.

A Diana também pensou da mesma forma
e, quando lhe perguntei o que devia fazer com
o grupo de meninos que estava a mais, res-
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pondeu-me: “Nao fazem o desenho!” Disse-
lhe que ndo podia ser pois todos tinham de
participar na atividade e que pensasse melhor
como poderia resolver esta questdo.

Diana: — “Fica um grupo com quatro meni-
nos.”

Era uma hipdtese, mas tinhamos de ver se
havia outras sugestoes.

A Mariana e o Ricardo optaram por separar
os dois meninos que estavam a mais e junta-los
a dois grupos que ficavam com trés elementos.

Entretanto, os alunos que pensavam que os
grupos tinham de ser de trés elementos ja ti-
nham chegado também a conclusdo de que
nao podia ser porque sobravam folhas do livro
para ilustrar, para além de ndo dar para faze-
rem todos 0s grupos com trés.

Perante as hipéteses da Diana, da Mariana
e do Ricardo, levantou-se a discussdo na turma
sobre o que seria melhor:

— Sete grupos de 2 e dois grupos de 3

— Oito grupos de 2 e um de 4.

A turma chegou a conclusdo de que a pri-
meira hipdtese seria a mais equilibrada.

Uma vez organizada a turma, fez-se a ilus-
tragdo de cada folha do livro que foi enviado
no pacote de correspondéncia seguinte para a
turma do Chegadinho fazer a ilustragio da
capa e atribuir-lhe um titulo. Aproveitou-se
também o problema que surgiu com a organi-
zagado da turma para os alunos do Chegadinho
resolverem (ver imagens 7, 8 e 9).

Os nossos correspondentes fizeram o que
tinhamos combinado: o titulo, a capa do livro
e ainda resolveram o problema do qual fize-
ram um cartaz que explicava a forma como o
tinham resolvido. A analise desse cartaz foi
um excelente momento que levou a turma a
relembrar o que tinha feito numa andlise de se-
melhancas e diferencas.

Agora, propunham-nos que continudsse-
mos a histéria do livro (ver imagem 10).

Este tornou-se num momento de escrita co-
letiva em que os alunos iam dando sugestdes,
discutindo-se acerca das mesmas para se deci-
dir o que se escrevia e como se escrevia.

Mais uma vez, o texto foi enriquecido e o
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individuais.
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. - '\3) Q QQ {;‘ v
Ja fizemos os'desenhos da histéria dawLiitia. Quando

nos tentdvamos organizar para fazer os desenhos, surgiu

hinos nasS ” fos grupos de meninos
podiamos fazer, sabendo que;c‘:ada §r;po fazia uma folha?
Com quantos meninos podia ficar cada grupo?
Conseguem descobrir como resolvemos o problema?
P e g 4 g
%}, problgma e"s'gg iep:ls € que po:,em verﬁo cartaz
que fizemos. Y
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Imagem 7

Problema dos desenhos do
texto da Licia.

Os rossos correspordentes melhoraram o 4exto

da lucia, dividiram-no por partes, fizeram um

livro e enviaram-nos pora nés i\uskrormoes as
olhos do livro.
O livro +inha nove folhas para y\ustrar e nesse

dio a nossa turma 4inha 20 meninos.
Quantos grupos de meninos podfamos fazer ?

Com quanfos meninos (o {icar cada 9rupo, Salen-
do que coda 9rupo ia ilustrar 1 {olha do \ivro?

A

Imagem 8

resultado foi um livro com uma histéria escrita
pelos alunos das duas turmas.

A turma dos nossos correspondentes rece-
beu a nova versdo do livro para serem eles,
agora, a fazer o resto da ilustracdo e se dar por
concluida esta atividade de escrita.

Reflexoes finais

Tendo sido colocadas, no inicio deste ar-
tigo, questdes que queriamos trabalhar, cabe-
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— Hovia weniros que Savam que oS qru
Hnaham 2 elemejﬂos;Pen " 3 e
—Oulros meninos  achavam que devia ser de 2 ele-

mentos;
- S havia 9 folhas pora ilustrar, finha que
haver 9 3ruPOS;

3

Inventdmos um titulo para a histéria da
Ldcia, "A raposa boa". Agora propomos que

continuem a histéria de acordo com este titulo.

Imagem 9

nos agora fazer uma sintese, em jeito de con-
clusdo, do que pensamos ter conseguido.

Percebemos que o papel dos professores
das turmas que se correspondem e a relacdo
que estes mantém no desenvolvimento da cor-
respondéncia, é fundamental. Ambos devem
assumir esse compromisso de assiduidade pe-
rante o trabalho que se desenvolve com as tur-
mas. No caso desta experiéncia, a professora
da turma correspondente fazia parte do
mesmo grupo cooperativo, a partir do qual se
desenvolveu todo este trabalho de aprofunda-
mento. A periodicidade quinzenal com que
nos encontrdvamos levou-nos a assumir o
compromisso de af trocarmos a correspondén-
cia das nossas turmas. Foi também muito im-
portante, no seio deste grupo, refletirmos
acerca do trabalho desenvolvido com os alu-
nos e sobre as potencialidades das atividades
propostas e a forma como poderiam ser o mo-
tor de novas aprendizagens.

Em relagdo as atividades partilhadas, é fun-
damental pensarmos, com os nossos alunos,
quais sdo aquelas que maior potencial tém para
serem enviadas. Na maior parte das vezes, os
alunos queriam enviar para os corresponden-
tes, tudo o que se produzia. O papel do profes-
sor foi o de ajudar os alunos a perceber que,

Imagem 10

apesar de tudo poder ser partilhado na corres-
pondéncia, alguns produtos tinham mais perti-
néncia e eram esses que deviamos selecionar.
Durante este ano privilegidmos atividades de
cardter aberto, em que o trabalho de cada uma
das turmas envolvidas foi partilhado e foi pro-
motor de tarefas diversas, que se encadearam.

E esta forma de fazer crescer as atividades
partilhadas em correspondéncia que aumenta
o grau de interesse, de envolvimento e de mo-
tivagdo dos alunos, devido ao contributo que
cada grupo da ao trabalho, em beneficio da
aprendizagem de todos.

Os circuitos de comunicagdo que assim se
constroem, promovem a partilha de obras co-
letivas que “produzem e sustentam a solida-
riedade de grupo, ajudam a criar uma comuni-
dade e criam formas participadas e negociadas
de pensar em equipa.” (Niza, 2001, p. 3).

Como professores, temos de proporcionar
aos alunos experiéncias que os levem a perce-
ber a importancia do trabalho coletivo, traba-
lho este que ndo se resume a uma turma,
numa sala de aula. Dar a conhecer & comuni-
dade o que fazemos da sentido aos produtos
do nosso trabalho e faz-nos crescer em empe-
nho, motivacao e, sobretudo, aprendizagem.
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O desenvolvimento do
discurso escrito

Marina Cunha*

[...] a construgio do conhecimento ¢ uma ativi-
dade humana coletiva. O conhecimento da reali-
dade so ¢ possivel como uma fungdo da interagdo en-
tre individuos, as suas comunidades e os contextos
materiais dessas comunidades.

[..]

O professor precisa de acompanhar o desenvolvi-
mento da escrita dos seus alunos, de modo a estabe-
lecer objetivos e a variar as tarefas de escrita, provo-
cando a pratica de diversos tipos de texto, multipli-
cando as situagoes e os contextos (2002, pp. 19-22).

Ivone Niza

O presente texto pretende descrever o per-
curso que foi sendo construido pela pro-
fessora e pelos alunos, enquadrado no modelo
pedagdgico do Movimento da Escola Mo-
derna, com vista ao desenvolvimento do dis-
curso escrito. Ao privilegiar a instituigdo de cir-
cuitos de comunicacdo que atribuissem sen-
tido e autenticidade aos escritos dos alunos e a
sua produgdo cooperada, procurou-se acentuar
a vertente dialégica deste trabalho e a cons-
ciéncia de que diferentes audiéncias e destina-
tarios implicam formatos, estratégias, recursos
especificos e diversificados. Estimular a comu-
nicagdo a partir da socializacdo do trabalho in-
telectual e progressivamente coconstruir uma
comunidade de aprendizagem foram os desa-

* 3.° Ciclo do Ensino Bésico.

fios que o ensino e a aprendizagem da escrita
nos exigiram.

Se entendermos a escrita, ndo somente
como um processo linguistico, com a ténica
no uso apropriado das estruturas gramaticais,
mas como um processo sociocultural, de co-
construcdo de sentidos, teremos de dirigir a
atencdo para o contexto e processos colabora-
tivos envolvidos na produgdo de textos e nas
atividades de escrita. E nesta perspetiva dial6-
gica, a énfase é colocada no modo como textos
e respetivos contextos se desenvolvem e se in-
fluenciam mutuamente, pois «a relagido entre
0s textos e os contextos é entendida como mais
reciproca e coprodutiva.” (Kostouli, 2005a,
p. 35)

Neste sentido, o desenvolvimento da es-
crita depende, sobretudo, dos contextos que se
constroem na sala de aula a partir da diversi-
dade de perspetivas e representagdes que os
alunos trazem para os momentos de interagao,
de forma a que a comunidade de praticas se va
estabelecendo e redefinindo.

“Se as producdes escritas e as interagdes que
delas decorrem fazem parte dos miltiplos re-
cursos que contribuem para a construcao da cul-
tura da sala de aula, ao que tudo indica, apren-
der a escrever no contexto da sala de aula nao
pode mais ser entendido como um processo que
implica somente o dominio das estruturas 1é-
xico-gramaticais. Devera ser antes entendido
(de acordo com Rogoff, 1990) como uma reali-
zacdo coletiva que envolve a «apropriacdo» gra-
dual pelas criancas de um determinado conjunto
de recursos semidticos dependentes do respe-
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tivo contexto (por exemplo, géneros e padroes
interacionais) que a comunidade considera im-

portantes para fazer sentido e, de facto, mostrar
sentido.» (Kostouli, 2005b, pp. 94-95).

A escrita no tempo compartilhado
pela turma e no tempo do trabalho
de projetos - circuitos de comunicacao.

Uma preocupacdo fundamental da minha
pratica pedagdgica consiste na institui¢ao de
circuitos de comunicagdo e que estes consti-
tuam o motor de desenvolvimento do discurso
escrito, entendendo, com esse fim, o programa
de Lingua Portuguesa como um conjunto de
possibilidades para a construgdo de produtos
culturais, de «obras», ou seja, ndo perdendo de
vista as palavras de Sérgio Niza: “Cabe-nos re-
forgar, portanto, a dimensao social das produ-
coes culturais da escola num curriculo cen-
trado em produtos culturais ou obras, assente
em circuitos vivos de interagdes sociais” (Niza,
2001, p. 4).

No entanto, a escrita que se desenvolve no
tempo dos projetos nao corresponde, no inicio,
e sobretudo se tenho as turmas pela primeira
vez, a designacao de projeto, na sua inteireza e
em tudo o que elaborar um projeto implica.

Com isto quero dizer que, embora procure
que alguns dos «projetos» de escrita e leitura,
pelo menos os iniciais, tenham uma visibili-
dade mais imediata para que seja mais ficil
que os alunos percebam o que se pode fazer
com as palavras e com o que estd expresso no
Programa, algumas propostas de trabalho vém
do professor, subtraindo, no processo de in-
vestigagao que todo o projeto pressupde, a fase
inicial da concec¢do. Ora se alguma virtude tera
este esforco inicial podera ser, como nos refere
Cassany, trazer a escrita para o tempo de sala
de aula, partilhar os processos de escrita, cola-
borar com os outros na construcio de sentidos,
0 que s6 se conseguira se a escrita tiver inten-
cionalidade comunicativa e social auténticas.

—¢—

Muitos professores acreditam que se em-
prega melhor o tempo de aula explicando regras
gramaticais e estudando o manual e que a pro-
ducdo escrita — para além de ser uma tarefa su-
postamente individual e silenciosa — pode reali-
zar-se em casa, como trabalhos para casa.
Assim, quase sem nos darmos conta, estigmati-
zamos a capacidade de escrever com todas as
conota¢des negativas — aborrecimento, obriga-
cao, soliddo, carga suplementar — que tém os de-
veres. E também impedimos que os alunos pos-
sam mostrar como escrevem em aula (que pos-
sam partilhar os seus processos cognitivos de
escrita), que possam ver como escrevem os ou-
tros colegas e o préprio professor, que possam
colaborar com os colegas na elaboragdo do que
alguns psicélogos consideram ser uma atividade
de complexa dificuldade cognitiva. Se o impor-
tante é aprender a comunicar, a atribuir sentido
— como sugere a literatura psicopedagdgica, a
linguistica e inclusivamente os curriculos — en-
tdo deixemos os alunos escrever na sala de aula,
para que realmente pratiquem e aprendam a
fazé-lo. Nao aprenderdo somente a escrever,
aprenderdo muito mais: a refletir, a desenvolver
ideias, a partilhar e analisar a lingua. (Cassany,

sd, p. 1).

No entanto, o que se pretende salientar é que
quando os alunos escrevem textos no tempo
atribuido em sala de aula, estdo enquadrados
num contexto e mesmo quando a escrita surge
em torno de alguma leitura, estd integrada num
circuito que pode passar pela comunicagao a
turma, pela elaboragdo de livros para apresentar
aos colegas da Escola, e por uma mirfade de hi-
péteses que se pretende auténtica. Como de-
fende Sérgio Niza, deve-se procurar fugir dos
simulacros didéticos que, muitas vezes, sdo
tomados como parte da «tradigao».

Assim, poderia comecar por descrever esses
primeiros «projetos», de que o trabalho oficinal

é parte intrinseca. Este, segundo Ivone Niza
(2002),

requer a experimentagao cooperada entre os
alunos e o professor, de um percurso que vai
desde a fala daquilo que se quer escrever a pro-
dugdo escrita (que pode ser a pares ou em pe-
queno grupo) até a leitura/comunicagdo dos tex-
tos produzidos (p. 36).
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Recusa-se aqui o conceito de oficina assente
no principio do ladico/da diversidade de pro-
postas de escrita que o professor pode mandar
fazer e que em muitos manuais aparece de-
signado como tal. Como reforca Ivone Niza

(2000),

[...] segundo [Lucy Calkins], motivar para
escrever é muito diferente de ajudar jovens a en-
volver-se profundamente numa escrita
pessoal. E cada um de nds s6 se sente
tocado pela escrita quando esta se

—¢—

assegurar um encadeamento légico e mais ex-
tenso da prépria histéria. Muitos destes aspe-
tos foram sendo observados e apreciados pela
turma com a finalidade de servir de ajuda em
situacdes de aperfeicoamento ao nivel da coe-
réncia e da coesdao do texto. O publico-alvo
(alunos do 1.° ciclo a quem se destinava o livro
a construir) ndo se compadecia com momen-
tos de aborrecimento.

LINGUA PORTUGUESA
” PROJECTO - OPERAGAQ 1° CICLO - Uma histéria para os mais pequeninos

transforma num projeto pessoal e inter-

GRUFO

Texto Narrativo

Livio Imagens Plano _ _
& Qoa Faragraion
Higtéria |n?£a\ Paripacias | Daseniace Vosabulano

T. Grupo NF

pessoal.» (p. 37)

Muitas propostas de produgédo es-

crita surgem a partir da leitura de tex-

tos diversos (narrativos, poéticos, dra-

maticos, crénicas), e com o objetivo de

serem divulgados a turma ou a um de-

terminado destinatério e esse objetivo,

por ser incorporado no préprio pro-

cesso de escrita, transforma a natureza

da relagdo do(s) aluno(s) com o que
estd(do) a escrever.

Por exemplo:

e Livro de contos a partir de ilustragdes de
livros infantis, para apresentar a turmas
do 1.° ciclo;

e Livro de contos a partir de conto de um
autor para apresentar na Biblioteca, na Se-
mana da Leitura;

e Livro de crénicas a semelhanga de... (por
exemplo, as crénicas de Ricardo Aradjo
Pereira) para enviar ao escritor e convida-
lo a vir a Escola;

e Livros elaborados a semelhanca de outros
livros de autor (Ex: A semelhanca de

Amados Gatos, de José Jorge Letria).

No sétimo ano, os alunos elaboraram diver-
sos textos narrativos em torno de imagens de
livros infantis, explicando por que razio as ti-
nham escolhido e em que momento da agdo as
poderiam encaixar, de modo a que a sequéncia
narrativa se tornasse mais explicita e pudesse

Doc. 1 — Regulagio do projeto «Livro para o 1.° Ciclo»
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Doc. 2 — Pdgina do Livro para apresentar ao 1.° Ciclo
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E deste esforco «de encontrar o elo minimo
de uma coisa comum» surge:

e Livro de contos para ser apresentado a
uma turma do 1.° ciclo;

No caso dos contos para apresentar na Se-
mana da Biblioteca, come¢dmos por ler um
conto de mistério de Edgar Allan Poe, «O esca-
ravelho de ouro», para nos apercebermos de
alguns mecanismos da construgdo do suspense,
tanto no inicio da histéria como no seu de-
curso, dado que precisavamos de cativar a au-
diéncia de 2.° ciclo, na semana da leitura, a
quem lamos apresentar textos, pretendiamos
escrever a maneira de Poe.

Plano da fuctvia - Afra(R A
%/\Ard
i ad (ickah — end da ncsonagtm
5)41/&(‘\ ° 4 M\AW o W 4 natradoy
— Yesoriad dadlhade Sollivan
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Dz&emuaCu.mQAJ(D — “Upue umdia’ = Desfacar

/ Peripeeian ) )
- Pammw’&o
— 0 denenho do
e ) O
A descshonte do onearavelho
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crita pode acabar por reduzir ou obliterar o
que o aluno tem a dizer, estes supostos «mo-
delos» poderdo constituir-se como um colete
de forgas, um espartilho. A intencdo subja-
cente é dar exemplos, fornecer informagao, re-
velar e desocultar mecanismos mais comple-
x0s que possam ajudar no desenvolvimento da
fala interior, ler na perspetiva de um escritor e
nao tanto fazer ler para escrever melhor.

Com base nas apresentacdes dos seus escri-
tos a turma, os restantes grupos fizeram alguns
comentarios, de acordo com os parametros
utilizados nos exames e que nos obrigaram a
aproximarmo-nos dessa metalinguagem a par-
tir dos exemplos dos préprios alunos (o que
significa cumprir o tema e a tipologia, consi-
derar a coeréncia e a coesao ...).

Doc. 3 — Estrutura da situacdo inicial do conto
de Edgar Allan Poe

A percegdo destes aspetos a priori decerto
ndo assegura a sua transferéncia para os escri-
tos dos alunos, mas num primeiro momento
serve de linhas orientadoras para a apreciagao
dos textos, dispersando-nos menos na multi-
plicidade de aspetos a observar e a melhorar
aquando da comunicacdo dos textos a turma.
Neste caso, tentdmos explorar a forma como
as situagdes iniciais dos textos podiam ser
apresentadas, para que os alunos dispusessem
de uma variedade de possibilidades quando
iniciassem os seus textos. Pretendia-se desven-
dar um pouco do plano/estrutura da histéria
lida. No entanto, e pensando nas palavras de
Sérgio Niza, para quem um plano prévio da es-
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Doc. 4 — Apreciagio dos contos elaborados pelos alunos
e sugestoes de melhoramento

Desta apreciagdo concluiu-se que os finais
da grande maioria dos textos ndo reforgam
nem as expectativas iniciais, nem o suspense
que, mais nuns textos do que em outros, ti-
nham conseguido manter. A aula de aperfei-
coamento em coletivo incidiu precisamente na
reflexdo sobre diversas formas de «resolver o
problema» do desfecho num texto narrativo,
sem, no entanto, ter a pretensao de que com
essa reflexdo e com um texto o problema fi-
casse resolvido e a partir desse momento, em
outros textos narrativos, esse aspeto fosse
«aprendido/apreendido»

— O
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“Fazer radicar a produgdo escrita na dina-
mica discursiva da comunicagdo faz com que
aquela se organize mais como um desenvolvi-
mento do que como uma aprendizagem.”

—¢—

LINGUA PORTUGUESA
Ano lective 201002011

proJecTO - Cranicas e Cronistas

Grupo Assuntos

(Niza, 2000, p. 35).

TEXTO NARRATIVO - Desfecho/Desenlace

um a histéria

- Utilizar um jt de

para cativar o leitor

COMO VAMOS CONCLUIR A NOSSA HISTORIA?

+ 0 desfecho poderé fazer alguma referéncia ao inicio

+ Tudo podera ser resolvido no final

+ 0 final poderé ser emocionante

+ Podera haver uma reviravolta - alguma coisa inesperada
devera acontecer

+ 0 desfecho poder ficar em suspenso - o leitor devers
resolver ofinal por si

+ 0 desfecho poderé constituir o inicio de

COMO

+ Deserigdo dos sentimentos da personagem

. em voz da

+ Comentario do narrador

+ Troca de impresses sobre o que se passou, por duas
personagens

+ Olhar sobre o futuro, depois do sucedido

o Deus da torre, o verdadeiro, nao houve nem
mais memoria, nem mais noticia.»

«Esta, as trés confidéncias que o diabo fez ao meu
amigo, antes de se desvanecer, num bar imundo da
costa das Américas. Aqui as reproduzo para que fiquem
avisados o pescador Tao Li, o coronel Galahad e o velho
alquimista de Dassvidania.

Vem-me, porém, o pressentimento de que, ao ser
lida a dltima letra deste texto...»

A toda esta geragao de homens iguais que se
cruzam connosco diariamente nas ruas, em nimero cada
vez maior, chamamos nés agora «os multiplicados>.
Parece ndo haver motivos para inquietagdo, por
enquanto, mas ha quem pergunte aonde é que isto ird
parar.

«Olhou a mulher que a fixava muito séria, do espelho
em frente, elegante no seu faifleur branco e justo,
apresentando um sobrescrito, na ponta dos dedos.

Tinha ent#o sido ela. A dama do espelho. A autora.»

<~ Entao, como ficou aquele caso? - perguntei.

- Sabe, decidi falar com cada um dos condéminos
em particular. Depois, fomos todos ter com o vendedor &
tomou-se uma decisdo conjunta. A cave foi entulhada e a

Daniel Pagquete
Migual Masquita

ASDESGRACAS PORTUGUESAS

Mafalda Baptista

DA A DIA DE UM DOENTE EM PORTUGAL

Ana Carolina
Catarina Imperial

. Beatriz
Nuno UM DIA NA VIDA DE UM JUZ
Gongalo
Hugo PEDOFILIA
Pedro
Danial Olivaira TOURADA NA ASSEMELEIA
Eernardo
dorge PORTUGUES PELO MUNDO
David
Mafalda Peraz ACORDO ORTOGRAFICO

Marta Balau

Maria Jodo

ALUMNOS vs PROFESSORES

Beatriz

porta emparedada. Creio que foi a melhor solugdo, ndo
acha?y

«Mas, meu caro senhor - perguntou-me, irritado -,
ndo me diga que é com isto que quer convencer os
juizes?

+ Revelagdo de alguma mudanga na personagem

Doc. 5 — Apetfeigoamento, em coletivo, do conto
a maneira de. ..

Com a elaboracao do livro de crénicas a
maneira do livro de crénicas de Ricardo Aratjo
Pereira, a preocupagdo ndo recaiu tanto no que
sdo as pretensas caracteristicas de uma crénica
(tipo de texto que viaja pelas fronteiras do
texto poético, do texto narrativo, do informa-
tivo — vejam-se as crénicas de Lobo Antunes),
mas na intencionalidade comunicativa e nos
diversos mecanismos utilizados para conse-
guir a ironia, a critica. Nao era tarefa facil, mas
houve alunos que se foram aproximando ora
pela forma, ora pelo tom discursivo, ora pelo
vocabulario. A primeira etapa passou pela es-
colha e delimitacdo dos assuntos a criticar,
pois o enfoque dado a um assunto mais geral
permitiria descobrir as suas particularidades e
fugir do modo mais estereotipado como esse
assunto viria a ser abordado. E, depois dos di-
versos textos apresentados a turma, estes re-
sultaram num livro para oferecer ao escritor,
acompanhado de uma carta, que servissem de
argumento para a sua vinda a escola.

Mas outros desafios foram propostos e
aceites pelos alunos, para que se encontrassem
contextos significativos de produgdo e desti-

ESCOLA BASICA D.PEDRO IV - Quolz
9.°C
AS OUTRAS

CRONICAS DA
BOCA DO INFERNO

INCLUI CRONICAS
AMANEIRA
DE RICARDO ARAUJO PERETRA...

on assim gostamos de pensar, depois
de tentativas virias!

Doc. 6 — Regulagdo do projecto «Cronicas e cronistas» /
/ Exemplo da capa e de um texto do produto

natdrios que nos obrigassem a incorporar a
ideia de leitor e que os levassem a participar
em momentos de interagdo construtores de
sentidos. “[...] o sentido ndo € intrinseco a ne-
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nhum texto em particular; antes resulta das re-
lagdes que mutuamente se vao constituindo
entre os textos e as camadas de contextos nas
quais os textos estdo integrados.” (Kostouli,
2005b, p. 4)

Ainda como desafio, os alunos:

— Escreveram textos de opinido sobre livros,
filmes, discos e jogos, crénicas, noticias de
acontecimentos em que se envolveram (Parti-
cipagdo na Maratona de Poesia de Sintra; En-
cenacdo de uma pega de teatro no ambito da
disciplina de Inglés), para o Jornal da Escola;

— Escreveram para participarem em ativida-
des solicitadas por revistas (Exemplo: Visdo Ja-
nior «E se de repente...»; «Os meus livros pre-
feridos»

Maratona da Poesia — Um dia
2 cheio de palavras

No dia 22 de Outubro, os alunos
i da turma B do oitavo ano, junta-
mente com o 92 A, da Escola Basi-
ca D. Pedro IV, acompanhados
pelos professores de Lingua Portu-
guesa, participaram na maratona

da poesia, dinamizada pela Cama-
ra Municipal de Sintra, na Vila Alda.

As turmas chegaram de autocarro, por volta das 14
horas, e reuniram-se no auditério da Vila Alda, com o poeta
José Fanha e Antdnio Fontinha, um conhecido contador de
histérias a nivel internacional.

Para além dos poemas declamados por José Fanha e das
histérias contadas por Anténio Fontinha, entre elas “A Pro-
messa” e “O Roxinol”, consideradas muito divertidas pelos
presentes, também se ouviram muitos outros poemas
ditos, de forma expressiva, pelos alunos da Escola Antonio
Sérgio, que se juntaram ao grupo mais tarde.

A actividade prolongou-se para além do previsto, mas
nesta mini-concentracdo de poetas todos resistiram a esta
maratona da palavra dita.

Realizado por: 8°B !

Doc 7. Noticias elaboradas pelos alunos, apresentadas
no jornal da Escola

Relativamente a estes dois textos, a sua ela-
boragdo decorreu do aperfeicoamento em co-
letivo de escritos elaborados individualmente
e a pares. Posteriormente e apds o levanta-

—¢—

mento de alguns aspetos da constru¢do de um
texto informativo, chegou-se a constituigao de
um guido de escrita para futuros textos da
mesma natureza. Procura-se que a reflexado so-
bre a lingua radique na producdo dos alunos e
que esta se desenvolva na interagao que se es-
tabelece com os discursos, as vozes, as perspe-
tivas dos outros.

gue}o em F&ancfﬁ
Guiao de Aperfeicoamento

+ Depois de reescreveres a noticia, verifica se:
NOTICIA SIM

« Escreveste um titulo curto, >(

NAO

interessante e de acordo com a
informacao do texto.

« Escrevesteum 1° parigrafo X
(lead) que respande as questoes
«Quemn, , Quando?

«Onde? ><

« Escreveste alguns paragrafos de X
desenvolvimento, respondendo
as questoes «Como?ne
«Porqué?»

« Relataste os acontecimentos
sem manifestar a opinido

« Fizeste paragrafos para ><

<X,

organizar as diferentes ideias

« Utilizaste conectores para ligares >'f
as frases e ideias

« Utilizaste um vocabulario claroe
preciso %

Doc. 8 — Aperfeicoamento, em coletivo, dos textos para
o jornal, com utilizagdo de guido de aperfeicoamento

Também em torno de algumas leituras inte-
grais, os alunos produziram diversos textos
que assentaram em momentos prévios de es-
crita. No dmbito do conto de Manuel da Fon-
seca, «Aldeia Nova» e antes da sua leitura, os
alunos escreveram sobre uma figura impor-
tante nas suas vidas, real ou imaginaria, re-
cente ou do passado. Estes breves escritos fo-
ram partilhados, oralmente, pela turma, de
modo a imprimir-se uma maior autenticidade
a proposta de escrita que se poderia tornar de-

— O
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masiado artificial por decorrer da leitura de um
texto e autor. No entanto, essas produgdes,
para além de constituirem o exemplo de uma
das formas que os préprios escritores utilizam
para desencadear a escrita (tomada de notas,
recurso a situagdes do passado), poderiam vir
a servir de matéria para os textos dos alunos,

—¢—

muito diversos na sua interacdo com o texto
de autor. Se alguns alunos houve que a ele se
ancoraram, outros sé se apoiaram nele para
descobrirem uma escrita verdadeiramente pes-
soal.

0xy

. . . - . 0o 0 thw uowe 10 voide Lol do ?
COl’ldUZIl’ldO a uma mailor aproxm’lagao a0 uni- e b i C\‘S; ‘
. Jine : _
verso do conto do autor. o covs gt culs > Lo
Do) 80wt B, LS N (‘\’/ VI (7NN
= 3w e ) _J.& _hdg |
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B Cout aw »5.» 5 -\' o/
+ . -
Mnhe ew tRES oNnes  Guondo elontsau Moodod . f
Pora it o NOSGHEO eon cornh_ o ciRnd = Wit =
~ \ . ‘D udo @ ) C ) e -
Y‘ — - ‘*A et Sl R v”’ w‘\“t\ %UC‘ \' {‘I‘\«\X\ {ll,' ":
Ainda vée era Nosciaa e e &LQ CMONG . hevlo
B rosarcende Mo €Eo Caras o a0 BER NG faci§er | ot
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Doc. 9 — Texto elaborado pelo aluno, antes da leitura
do conto e Manuel da Fonseca

Depois de efetuarem a leitura do conto,
procedeu-se a exploragdo/discussdo em torno
do texto, centrando-se a observacdo na sua es-
trutura, na forma como a alterndncia temporal
serviu a(s) intencionalidade(s) do autor. Esta
discussdo que teve como base um quadro que
os alunos preencheram com alguma informa-
¢do e que serviria como «plano» do texto a ma-
neira de..., uma vez que se tentaria que o que
os alunos tivessem para dizer se pudesse com-
plexificar através da experimentacdo de uma
sequéncia temporal menos linear. Durante
este processo, os alunos tiveram oportunidade
de apresentar, de forma breve, algumas das
ideias que registaram e que orientariam o seu
escrito, trocando impressdes com os colegas
que se pronunciaram sobre algumas das op-
¢Oes tomadas. Os textos que surgiram foram

Doc. 10 — Planificagio do texto

Por exemplo, no caso do texto do Gongalo,
na interagdo com o professor e durante a es-
crita do texto, foram efetuadas algumas modi-
ficacGes ao nivel da construcdo frasica e da
concordéncia verbal. Ja em interacdo com a
turma, apds a apresentagdo do texto, regista-
ram-se 0s comentarios e sugestoes para o seu
aperfeigoamento do texto. A proximidade ao
conto de Manuel da Fonseca explicitou-se ao
nivel da sua estrutura narrativa, da voz do nar-
rador e da sequéncia temporal, da construcao
de uma personagem a partir de elementos des-
critivos interessantes com recurso a algumas
figuras de estilo. Sugeriu-se que se evitassem
as repeti¢coes de palavras e se suprimissem
alguns pardgrafos que comprometiam a coe-
réncia.

No texto da Joana encontramos um dis-
curso mais auténtico que comoveu os colegas,
nao s6 por ter escrito sobre a figura da avd,
mas porque a ficgdo, suportada por diversos
mecanismos textuais da narrativa lida, lhe
emprestou uma dimensdo que nos “tocou” a
todos.
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A Senhora do Tempo|

L fora chove, oico o bater das gotas no vidro e, como numa competicio, estas correm rapidamente,
escorrendo pelos vidros frios e cristalinos. Cé dentro, um calor reconfortante e acolhedor envolve-me, como

que nuns bragos aveludados e ternurentos.

Olho em frente, perto dalareira 14 se encontra ela, sentada, esticando os bragos brancos, cor de neve, em
busca do calor vindo da lenha incandescente. Cara palida, olhos esbugalhados e sobrecarregados transparecem

magoa ¢ dor, testa marcada por longos anos de sabedoria e vivéncia.

Em pequenina, 14 ia eu, contente como se todo o mundo fosse belo, subindo as escadas, pé-ante-pé,
segurando-me ao corrimao e encostando-me  parede, receosa de cair. Quando, finalmente alcangava a porta,
batia com toda a forca que possuia e, em breve, a minha avd, recebia-me de bracos abertos. Mas eu, tentava
soltar-meo mais rapidamente possivel, e cortia com os meus passos pequenos por entre aquela grande porta,

que se encontrava fechada, encantada continuava para junto da poltrona.
- Avozinha! - dizia.

E diante de mim, 13 estava ela, perguntava-me se iria ficar 13 nesse fim-de-semana. Respondia que sim,

que ficaria 14, que ndo me importava de ficar 14, para sempre. E, em seguida. fazia planos para depois. Jogos,

—¢—

e Escritos para enviar aos correspondentes,
em formato livro, revista, jornal de
turma...);

* Blogues para divulgar a turma, ou na pa-
gina da escola, que incluam textos de na-
tureza diversa;

® E-books;

® Revista em papel ou online;

* Exposicao de textos poéticos / de antolo-
gias poéticas.

Doc. 11 — Excerto do texto da Joana

Apesar da tentativa de perseguir a utopia de
Barthes, a que S. Niza (2003) nos convida e in-
cita, ao dizer-nos que:

[...] a forma mais promissora para mobilizar
discursos progressivos que integrem, nessas co-
munidades, a producdo de escrita, depende da
organizagdo de sistemas autossustentados de
producdo cultural. Tais sistemas, alimentados
por fluxos de comunicacdo interativa, serdo es-
timulados pela circulagdo dindmica de textos
orais e escritos e de leituras publicas ou inter-
pessoais que suscitem novos textos por influén-
cia de transformacdes intertextuais progressi-
vas. [...] verdadeiros sistemas de «acting wri-
ting», infindaveis (p. 4)

a verdade é que o “caminho da iniciagdo a
cultura virtual da escrita e da producao de
obras de cultura cientifica ou artistica requer
um trabalho de projeto” (Niza, 2005, p. 3).
Com esse objetivo, e porque sé assim podere-
mos confiar verdadeiramente na capacidade
intelectual dos alunos, o tempo destinado ao
trabalho de projetos dos alunos é fundamental.

Projetos que podem passar pela elaboragao

de:

Escola Basica D. Pedro IV
LINGUA PORTUGUESA

PROJECTOS-8°A Escrita & Leitura
Alunos Contelidos Produto
Ana Catarina + Oralidade e escrita: Noticias, entrevista, Elaboragéo de
Carolina opinides. telejornal
Tiago Bento
Joana Matos + Escrita de texto narrativo — pagina de Diario de trés
Joana Fonseca diario adolescentes
Carina « Escrita de texto de contracapa
Ricardo + Funcionamento da lingua
André Elaboragao de jogo
Jodo Babo « Leitura gramaticaliliteratura
Paulo
Catarina
Nicole + Escrita de texto narrativo - Diario Elaboragio de livro
Raquel
Marta « Entrevista, editorial, texto informativo,
Sofia crénica Elaboragiio de revista

Doc. 12 — Instrumento de organizagdo do trabalho de projeto

Com base num tempo estipulado para a
concretizagdo dos seus projetos, os alunos pla-
nificam, a partir de uma listagem de sugestdes
de produtos culturais e de tipos de texto con-
templados no Programa, o que pensam fazer,
apresentando essa organizagdo aos colegas e
ao professor, para que se possa pensar na sua
exequibilidade, para que se possa enriquecer o
seu desenvolvimento com comentérios e as-
sim assegurar alguma qualidade do produto fi-
nal e da respetiva comunicagio. E igualmente
importante que toda a turma tenha conheci-
mento e se implique nas escolhas de cada
grupo. Esta fase de antecipagdo e de sequen-
cializacao das tarefas é bastante dificil e sé
com o apoio do coletivo e com a insisténcia na
sua pratica sistematica poderemos comegar,
gradualmente, a verificar que os préprios alu-

— O
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nos lhe atribuem validade. Sobretudo, quando,
na regulacdo e avaliagdo se compara o que re-
gistaram no seu plano e o que, de facto, con-
cretizaram, ou seja, o compromisso da escrita
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pela prépria escrita.

—¢—

De toda esta producdo, saem textos que
servirdo para aperfeicoamento a pares, ou em
coletivo.

No decurso da sua apresentagdo na sala de
aula, ou a comunidade escolar, os projetos po-
derdo receber apreciagdes, ou seja, como de-

g,
£
7 LINGUA PORTUGUESA

Projecto - «Hora do Conton

Grupo = '} U] g A TR
APRESENTACAO/ PLANIFICAGAC DO PROJECTO

-+ Seleccionar o produto final.

+ Referir a sequéncia de actividades para realizar o projecto e a distribuido de tarefas de cada
elemento do grupo.

= Apresentar o nimero de textos que vao escrever.

« Resumir as historias que vao escrever e a partir de que proposta (titulos, ideias principais,
assuntoftema...).

«  Referir que recolhas/pesquisas necessitam de fazer.
+ Fazeralista de materiais que necessitam para apoiar a escrita e para o produto final.
+  Referir como pensam aperfeigoar e apresentar o trabatho aos colegas.

Al Lo
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fende Sérgio Niza, ao fazé-los passar por “es-
tes procedimentos culturais, fazé-los progre-
dir, desenvolvé-los e compreendé-los melhor
[...]” “[...]sujeita-se o trabalho a critica para lhe
dar mais qualidade e desfazer equivocos.”

| Y AUAQAQ DOS COLEGAS {Orgamza 80 dotrabatho; & esorita dos Lextos; o aperfeignamento dos textos;
{aboragd 50 208 colagas..) H[m iahe

paodo pradutofinal; a apr o Wiein

Doc. 15 = Registo da avaliagdo dos trabalhos de projeto,
apos a sua comunicagio a turma

Doc. 13 — Registos de planificagdo do trabalho de projeto

S
Elas néo adoptaram ninguém porque néo sabiam o que era isso. O cérebro delas &
mindsculo, tdo mingsculo, que 36 & visivel a um microscépio ainda nao inventado.
Viveram felizes para sempre. Esperem, eu disse ‘sempre’?! Entdo esquegam...
Passados cinco minutos, deu-se um terramoto que destruiu a Terra, portanto,

ARQUIVO DO BLOGUE

= I i e, g e P B A e e R R I N X G Y ([ O

Escola Basica D. Pedro IV
LINGUA PORTUGUESA

Aperfeicoamento de Texto de Opinido/Informativo

Sugestdes de melhoramento/
Notas e

=2 PUNNUL @eex®

Texto a melhorar

As ondas e o surf
—= popeticao do polaveans

Tiago Pires, o Saca, comega a sua carreira muito
cedo, em 1993.€om apenas' 13 .anos compete num
campeonato da categoria de sub-14 acabando por ficar
em 30 lugar.

J4 com 14 anos depois de um bom ano, a praticar
surf, consegue os seus primeiros patrocinadores, com
0s quais conseguiu grandes feitos como os titulos de
campedo nacional de sub-14 e campedo europeu de
cadetes.

No ano seguinte, com 15 anos, junta ao seu j&

(@) curriculo, o titulo de campe&o nacional de sub-16.

Passados 4 anos Saca despede-se do seu antigo
patrocinador, Quiksilver, para ingressar a sua actual
equipa, a Billabong. :

Nos anos seguintes ganhou variadissimos titulos,
chegando ao topo do mundo. Entre esses titulos
encontram-se, o titulo de Triple Crown Rookie e vice-
campedo mundial de pro janior.

Hoje esta entre os melhores do mundo, lutando
sempre por se manter entre eles.

(O) Saca é um amante de surf tal como muitos
outros, e como tal uma das suas principais
preocupagdes é sobre) o mar. Um (desses)exemplos)é o
P\L idente dos Estados Unidos da América, Barack
Obama. Este participa no programa World Surfing
Reserves, que t&m o objectivo de identificar e proteger
os surf spots por exceléncia em todo o mundo. Duas
outras grandes figuras, nomeadamente Fernando
Aguerre e Drew Kampion, tendo sido eles que, tiveram a
ideia de envolver o presidente, criaraf-uma campanha
intitulada “Obama surfs”, aproveitando algumas
imagens do presidente a fazer carreirinhas na sua terra
natal.

Isto serve para demonstrar que as pessoas que

| gostam da diversso, nomeadamente do_surf, também
tém a preocupacdo de preservar os locais de surf e
neste caso de Lazer também porque se trata do mar e
das praias.
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“Bye,Byel”

Escrito por Afonso Feijdo

1 comentarios:

« pipah Lobato disse...
ahahahahahahaha ADOREI! Ja o tinha lido. A Sério! Esta

mesmo Lindoo! Grande imaginacéo a tua.

Enviar um comentirio

Doc. 16 — Comentdrio dos colegas nos blogues
decorrentes dos projetos

O momento da partilha em sala de aula, ao
tomar diversos formatos, confere sentido so-
cial ao trabalho realizado e contribui sobrema-
neira para a construgdo de uma comunidade
de aprendizagem.

Neste momento, julgo oportuno salientar a
importancia, no trabalho de projeto, do mo-
mento de aperfeigoamento a pares ou com o
professor em pequeno grupo, pois através

Doc. 14 — Aperfeigoamento de texto a pares, com registo
de sugestdes e comentdtrios

duma interacdo mais individualizada pode-
mos convocar procedimentos e a metalingua-
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gem especificos para a resolugdo de problemas
que os textos podem colocar. Aproximamo-
nos mais do trabalho dos alunos e conhece-
mos as suas possibilidades e dificuldades, por-
que lhe damos tempo, nos aproximamos, con-
versamos e implicamos. Os textos partilhados
nesta fase intermédia da elaboragdo dos proje-
tos sdo talvez menos importantes do que a
«conversagao» em torno deles, a negociagao de
significados, o questionamento das intengdes,
a manipulagdo da organizagdo discursiva, o
compartilhar de perspetivas diferentes, a argu-
mentacdo para apoiar as afirmagoes. Enfim,
traz-se para o coletivo e leva-se para o pe-
queno grupo o que pode ser o trabalho de coo-
peracdo pela comunicagdo, obrigando-nos a
pensar como é que os alunos conversam
quando tém de realizar uma tarefa conjunta.

Uma perspetiva sociocultural da educagdo
na aula apoia o uso da atividade cooperativa,
mas também pde em relevo a necessidade de ra-
ciocinar tanto sobre os procedimentos como so-
bre os principios que sustentam as atividades
que se espera que os alunos realizem como
parte da sua educagdo. Os préprios alunos tém
necessidade de aceder a esse raciocinio e tem de
ser um raciocinio convincente. [...] Ha boas ra-
zOes para crer que frequentemente as criancas
nao estdo seguras, nem sabem o que se espera
que facam nem para que servem as atividades
educativas e que os professores proporcionam
aos alunos pouca informacdo Gtil a esse res-
peito. Nao pode dar-se por adquirido que os
alunos j4 compreendem e sabem qual o melhor
caminho para a “aprendizagem em conjunto”
na sala de aula. (Mercer, 1997, p. 35).

Outra vertente primordial da escrita no
tempo de trabalho de projeto é a oportunidade
da escolha e do contacto com uma variedade
de materiais auténticos da cultura, e que po-
dem ser tdo simplesmente, por exemplo, os li-
vros. No que diz respeito ao trabalho em torno
do texto poético, a necessidade de por os alu-
nos em contacto com estes recursos é indis-
pensavel, pois permite ao aluno a descoberta
de uma miriade de possibilidades expressivas
que ndo podera encontrar na selecdo pessoal
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Doc. 17 — Aperfeicoamento, em coletivo, de texto de opinido

que o professor pode fazer da leitura de alguns
poemas de alguns poetas da sua preferéncia.
O projeto da turma do oitavo ano sustentou-se
nessa premissa, tendo resultado uma antologia
de poemas (Algumas rosas para a Joana) e a
sua exposicao, intitulada «A poesia saiu a rua»
no patio da escola, levados que fomos pelos
percursos de Eugénio de Andrade e Sophia de
Mello Breyner, percursos que fizemos um
pPOUCO NOSSOS.

-’
ESCOLA BASICA D, PEDRO IV

\

ALGUMAS ROSAS
PARA A JOANA

8°C

2009/2010

Doc. 18 — Divulgagdo de produtos culturais

Num primeiro momento trabalhdmos as
palavras e pensdmos nos modos como o fazia-
mos, partilhando essas maneiras de fazer com
a turma, apresentando os poemas e pronun-
ciamo-nos sobre eles.
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0 nosso grupo decidiu fazer este trabalho junto porque nos damos muito bem,

temos opinides variadas e trabalhamos muito bem juntos.

Comegamos por falar sobre o tema que iamos escolher para elaborar o poema, e
incidimos especialmente na Natureza. No inicio ndo sabiamos bem o que fazer...

Pensamos na amizade, no amor e depois na Natureza, tendo ficado a escolhida.

Proporcionaram-nos escolher algumas frases duns cartdes, e comegamos a
enumerar as que mais gostavamos, de seguida passamos para um papel e com a
ajuda da Professora, que nos aconselhou a sublinhar as coisas mais importantes das
frases.

Comegamos a formar frases a partir das expressdes sublinhadas, foi animado
porque nos rimos com as frases formadas, mas acabamos por conseguir fazer uns
versos. No inicio ndo tinhamos muitas ideias, mas quando comegamos a ficar

cativados, conseguimos elaborar melhor os versos.

—¢—

quer a inibicdo afasica quer a tagarelice; a eufd-
rica comunicagdo dos esteredtipos e a especta-
cularizacdo da vida. Mas hoje e por hoje, contra
os desastres acumulados, ensinar a ler poesia é
decisivamente também ensinar a escrever. (p. 52)

Doc. 19 — Exemplo de esctita dos alunos sobre
0s seus processos de esctita

Depois foi a vez de trazer os livros de mui-
tos poetas, daqueles que conheciamos e dos
que nunca tinhamos ouvido falar, daqueles
que parecia que percebiamos o sentido e de
aqueles que pareciam indecifraveis. Os alunos
escolheram os textos de que mais gostaram e
procuraram o que queriam «imitar» para pode-
rem saber o que queriam dizer — uma escrita a
pares com ecos da forma, do vocabulério, das
metaforas, dos titulos...dos textos que tinha-
mos na aula e de que despudoradamente nos
apropridmos. Resultaram escritos pessoais e
auténticos depois de um esforco continuado e
de muita produgdo do que chamamos textos
com caracteristicas poéticas para compreender os
poemas que teimam em nos resistir como diz
Joaquim Manuel Magalhes “[...] uma rima
pobre face ao que eles [os poetas] tém para nds
ouvirmos”.

Como refere Manuel Gusmao (2002), na re-
vista «<Relampago — A poesia no ensino»:

Ensinar a ler poesia —ir ao encontro dela, res-
ponder-lhe — é a procura de uma experiéncia
partilhada da linguagem onde defrontamos a
poderosa e irredutivel diferenca que une e difere
o oral e o escrito. Quando lemos em voz alta o
poema (e devemos fazé-lo), ha coisas no escrito
que ndo passam. Quando lemos o escrito mudo
na pagina, precisamos contudo de um ouvido
treinado (por interior que ele seja). Trata-se,
para além disso, de uma experiéncia que resiste

€EREJIAS

Tiro as cerejas da cesta

E dou-tas a boca

E tu com os teus labios vermelhos

E carnudos as saboreias.

No alto da cerejeira nos encontramos
E no alto passamos muitas tardes
Mas desde que desapareceste

Que deixei

As cerejas no cesto

- Onde estaras? - pergunto.

Caixa de texto

Mafoldo Beptisa

Ainda serena e sonhadora,

molho o pano rendado;

Espremo e volto a molhar,

e com simplicidade,

encosto-o ao rosto.

Cheira a rosas,

0 pano que a minha mae rendara,
a rosas do meu jardim, que outrora plantara.
Entdo molho o pano,

abro-o e dobro-o outra vez;

Com cuidado, torgo-o e guardo-o.

0 pano aguarda agora que o use novamente
Caixa de texto

0 pano que a minha mée
rendara arduamente.

Maria Josio Osbrio
Potricia Parola

Doc. 20 — Exemplos de textos dos alunos, integrados
num trabalho de projeto

Sendo o trabalho escrito efetuado pelos
alunos resultado de um trabalho a pares, uma
vez que a interagdo e a partilha de processos
de escrita, de ideias, de davidas e esclareci-
mentos parece ajudar a combater a resisténcia
a escrita, ajudar a resolver problemas que sur-
jam no dominio da textualizagdo, seja da or-
ganizacdo das ideias, da construcdo frésica,
seja na selecdo de vocabulario ou na corregao
de algum erro ortogréfico, seria interessante
procurar verificar de que forma o trabalho a
pares, para a consecucao desse produto cultu-
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ral, assegura ou pode assegurar uma melhoria
na qualidade dos escritos. O que se passa no
interior de alguns grupos quando temos um
texto interessante que surge com o nome de
dois alunos, mas é nitidamente a voz de um
s6? Que aprendizagens foram conseguidas
pelo aluno que se limitou a ir acompanhando
a ditadura do pensamento do colega? Tentar
compreender esses processos dialégicos é
também ler alguns escritos dos alunos sobre
as suas representacoes do trabalho com o
outro:

,,,@5,,44495,,,%,,1» Yea Léa o perres Sado ||
.Semewgﬂml&wve> ,resu'S noo Se':us,e-kﬁb(xa«ﬂ/‘@.
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Quoncn fago tdos o mes  comecasms cempre om Ay
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femp. A Sequada. qaete toeberd ¢ bostante ©m-
oiada ; comeqe! J& lemes rema e wsdaio ,mos
e \0ms NiGee 0-tero? i Ktemos de wesee
Recores WRI0G0S wozes oo ddsse da exada,
NS phetinrent® o podde gnde  GRaRree o ini-
to do Yoo e onde Yo e deseroluep..

@zt dopois deste pumeess pRacegs o0
fern concludoS | 05 oS (abecgs foauiharede
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Doc. 21 — Reflexdes dos alunos sobre a escrita a pares
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A escrita no Tempo de Estudo
Autonomo - mais circuitos
de comunicacao

Como Sérgio Niza esclarece no editorial da
revista Escola Moderna n.° 34, este trabalho
mais auténomo e de apoio individual aos alu-
nos em dificuldade constitui um momento
fundamental de diferenciagdo pedagdgica e de
acompanhamento mais efetivo das aprendiza-
gens dos alunos.

Na preparagdo da agenda de trabalho, no
inicio de cada periodo letivo, estabelecem-se
os tempos destinados ao trabalho em estudo
auténomo que surge apos diversas experién-
cias dos alunos na area da escrita e depois de ja
terem tido conhecimento do programa através
da apresentacao da lista de verifica¢do. Assim,
quando preenchem o seu Plano Individual de
Trabalho, de forma a registarem algumas das
dificuldades que apresentam nessa competén-
cia, partem de algumas premissas que, muitas
vezes, os orientam relativamente, por exem-
plo, a determinados tipos de texto, mas de
forma demasiado geral. De facto, posicionar o
aluno relativamente ao curriculo, no que diz
respeito a competéncia da escrita, é algo com-
plexo e que se vai construindo a medida que as
experiéncias neste dominio vao aumentando,
ou seja, quantos mais textos o aluno escrever,
mais se vai apercebendo, por si préprio, com
ajuda dos colegas, do professor, em confronto
com outros textos, das dreas em que vai sendo
necessario trabalhar para que os seus textos
ganhem em significacdo, em coeréncia e se
“aprenda a escrever e a aprender sobre o que
se escreve”. (Niza, 2000, p. 33).

Nenhuma listagem dos elementos que cons-
tituem o oficio da escrita poderia alguma vez
ser considerada completa — é uma competéncia
demasiado contingente, diversa, complexa e in-
trincada. Podera ser somente uma lista de alguns
elementos e ndo os elementos envolvidos na
aprendizagem da escrita (Bomer, 2005, p. 203).

Uma das potencialidades dessa lista de ve-
rificagdo, ndo podendo, nem sequer preten-
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dendo ser exaustiva, serd insistir no carater ofi-
cinal da natureza da escrita, na insisténcia no
vocabulo «craft». Ora, no tempo de estudo au-
ténomo, mais uma vez, a pares, ou individual-
mente, apoiados pelo professor ou por algum
colega, os alunos registam no seu PIT os textos
que gostariam de realizar para treinarem al-
gum tipo de texto, para estudarem ou pesqui-
sarem algum assunto, explorarem alguma te-
matica. No ambito do desenvolvimento do
discurso escrito constituem-se alguns ficheiros
com diversas sugestdes e que funcionam como
eventuais desencadeadores de escrita e que
podem incluir:

* Uma lista de titulos (a completar com ou-
tros titulos inventados pelos alunos);

e Um conjunto de imagens (fotografias,
pinturas);

* Sugestoes de escrita a partir de uma ideia
base associada a acao;

* Propostas de inicios de textos;

* Propostas para textos de opiniao;

e Sugestdes de temas;

* Sugestoes de tipos de texto;

Muitas das sugestdes aparecem descritas
no préprio programa, na area dos «processos
de operacionalizagdo», sendo igualmente dis-
ponibilizados aos alunos através do «Dossier de
escrita».

LINGUA PORTUGUESA

ESTUDO AUTONOMO

ESCRITA

O ESCREVER A PARTIR DE MOMENTOS HISTORICOS MAL RESOLVIDOS

O ESCREVER A PARTIR DE UMA LETRA DE CANGAO

O ESCREVER A PARTIR DE UMA MUSICA

Q  ESCREVER A PARTIR DO TiTULO DE OUTRO TEXTO

0] ESCREVER A PARTIR DE UMA PALAVRA QUE TENHA QUE VER CON

Q UM SENTIMENTO/ EMOGAO

Doc. 22 — Excerto da listagem de propostas
no «Dossier de Escrita»

—¢—

Esta diversidade de recursos é importante e
muitos alunos encontram nela resposta a an-
siedade inicial: «<sobre o que é que vou escre-
ver». Se o texto for escrito a pares, podera
acontecer uma discussdo sobre o que escolher
e porqué, o que, no fundo, correspondera a
uma antecipagdo do préprio texto. No en-
tanto, muitas vezes acontece que alguns alu-
nos, depois de folhearem o dossier de escrita,
alegam que nenhuma proposta lhes agrada.
De facto, escrever ndo consiste somente ou se-
quer em responder/resolver propostas. Um
dos aspetos fundamentais do processo de es-
crita, associado a prépria nogao de autoria e
apropriacdo, tem a ver com a descoberta do
que se quer dizer, sobre o que se quer escrever,
para que o ato da prépria comunicagdo possa
perder algum do artificialismo didético que ro-
deia a escrita na escola. Como referem Zemel-

man e Daniels (1988):

Afinal, na aprendizagem da escrita, os alu-
nos sdo convidados — obrigados, de facto, — a
atribuir sentido ao mundo, a ponderar ideias, a
explorar valores, para encontrar as suas proprias
ligagBes, para inventar vozes, estilos, personas
numa pagina — e depois testar tudo, comuni-
cando com os outros ao partilhar os escritos e
trocar impressoes (p. 3).

Poder conhecer os alunos enquanto escrito-
res e as respetivas representages sobre a es-
crita poderd constituir um primeiro momento
em que as subsequentes experiéncias em torno
da escrita se poderdo apoiar. Neste sentido,
podemos solicitar e reunir o conjunto de su-
gestoes de escrita que os alunos gostariam de
concretizar ao longo do ano (temas, titulos, ti-
pos de texto), levando os alunos a participar na
constituigdo dos préprios recursos. Ou seja, ja
njo se trata somente das propostas do profes-
sor, mas contemplam-se as ideias dos alunos
na busca de uma maior autenticidade do tra-
balho em torno do desenvolvimento da com-
peténcia da escrita. Nancie Atwell designa esta
apresentagao inicial das esferas de interesse de
cada aluno na sala de aula e do préprio profes-
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sor de «territérios de escrita». Poder explora-
los permite gerar outras ideias, estabelecer
uma espécie de autorretrato do escritor e aju-
dar na construcdo de uma comunidade de
aprendizagem, ao encontrarem-se possibilida-
des de conhecer o outro com quem e para
quem poderemos escrever quando trabalha-
Mos a pares ou apresentamos um texto.

“A lista de territérios representa o meu
autorretrato como escritora.” (Atwel, 1998,
p- 120).

—¢—

narrativa dos préprios textos que gostaria de
escrever sobre a qual podia assentar a intera-
¢do com outro colega.

ESTUDO AUTONOMO

ESCRITA

8°Cc Assuntos
Maria Jodo Natureza
Afectos
Texto intitulado «Uma praia no
sapaton

| (. Tipos de textos
Crénica
Textos em prosa;
romances

Marta Sentimentos [crenica
A maneira de pensar dos seres
humanos (porque estdo tristes/porque

fazem certas coisas)
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LETLY.

Textos com imaginacao | Textos em prosa
Sobre qualquer assunto | Poesia
Coisas do passado
= PP PO
| Patricia Catastrofes Textos narrativos.
| carolina Entrevista a um idolo Nao gosta de escrever
| Mondim Uma histéria de vida | cartas, nem contos
Adorava escrever para

Doc. 23 — Excerto da listagem de propostas dos alunos
no «Dossier de Escrita»

Obviamente, numa primeira fase e para al-
guns alunos, esta listagem pouco significado
terd se ndo constituir um ponto de partida para
a construcao de mais fala e de mais escrita em
torno de todas as ideias que se foram regis-
tando. Por exemplo, no decurso do estudo au-
ténomo, num apoio mais individualizado,
pode-se conversar com o aluno sobre algumas
das suas opg¢des, apresentar textos semelhan-
tes, de autor ou escritos por outros alunos,
orientar na exploracdo de alguma tematica,
tornando-a mais especifica.

E se teremos de fazer esse trabalho mais ex-
ploratério com alguns alunos, outros ha que
nos adiantam a tarefa. Aquando da apresenta-
cdo das propostas, a Catarina foi mais longe e
acabou por registar uma espécie de sequéncia

Doc. 24 — Sugestaes de escrita de um aluno

Encontrar sentido(s) para a escrita que se
vai desenvolvendo no tempo de estudo auté-
nomo, mesmo que seja para resolver algumas
das dificuldades apresentadas pelos alunos
nesse dominio, ndo se reduz a uma mero exer-
cicio e ndo acontece somente porque a escrita
também parte de sugestdes mais pessoais.
Acontece também porque a producdo escrita
encontra um motor para o seu desenvolvi-
mento na possibilidade de divulgacdo (leitura
em sala de aula, jornal da escola, blogues) e na
possibilidade de alguns desses textos serem
utilizados em trabalho de projeto. Por exem-
plo, o texto da Laura que, tendo sido escrito e
aperfei¢oado em Estudo Auténomo, foi utili-
zado e desenvolvido pelo seu grupo quando
decidiram escrever um conto e construir um li-
vro, intitulado Adoptada.
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Doc. 25 — Texto produzido em Estudo Auténomo
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Para além dos aspetos referidos, relativa-

mente, ao tempo da escrita em Estudo Auté- , .HF'WJ f: bR S AL D

nomo, este momento é também fundamental L il 3 <y " . v R e
para um acompanhamento mais individua- AT o s 0
lizado do percurso, tanto ao nivel da textuali- Ko svlo  opa_3 s

zagdo, como do aperfeicoamento de texto.
O Nuno, depois de determinar que gostaria Doc. 26 — Organizagdo e tratamento de informagdo para
de elaborar um texto informativo sobre o des- elaboragdo de texto informativo, no dmbito de um profeto
porto que pratica — pélo aquatico —, escreveu
uma versdo inicial que foi sujeita a diversas al-
teragdes, uma vez que, ao ler o texto ao pro-
fessor, num momento de aperfei¢oamento,
nos apercebemos de que haveria que organi-
zar melhor a informacdo e utilizar alguns re-
cursos linguisticos que levassem o leitor a in-
teressar-se pela modalidade, como era inten-
¢do do aluno. Para esse efeito, sugeriu-se que
fizesse o levantamento de algumas questoes a
que responderia com os seus conhecimentos e
experiéncia que dispunha sobre o assunto,
bem como com a pesquisa que entretanto po-
deria fazer para completar o texto e tornd-lo

seja registado, pelo aluno, no seu Plano Indivi-
dual de Trabalho, para que tenha consciéncia
do que realizou, tanto em relagdo as suas difi-
culdades, como em relacdo ao que se propos
efetuar, e que devera ser consentaneo com o
cumprimento do Programa da disciplina.

Para além da percecdo dos escritos efetua-
dos e da sua variedade pelo préprio aluno, esta
profusdo de textos tem de fazer sentido, tam-
bém, para a turma. Por isso, com esse objetivo

mais extenso. Estratégia que se revelou impor- T

R B ACTIVIDADES '!::’ 0 que fiz/ data (nas aulas de LP., E.A, TRC) Total
tante e adequada a situagdo, uma vez que o pnianny T T T zswu.,rzm;.;.w i
L . L o el | By (€AY (2P it F'&_
mesmo texto acabaria, igualmente e depois de | P PR R
ter sido posto a consideracdo do grupo, em tra- Prtucindetotes | & qgw;rﬁv a4
balho de projeto, por fazer parte do conjunto | pg5 g™ op | 1]

Averfeicoamento |

de escritos no blogue entretanto elaborado. C R
Nao sendo a regulacdo uma tarefa facil,
torna-se fundamental que o trabalho efetuado

Doc. 27 — Excerto do Plano Individual de Trabalho
(Estudo Auténomo)
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e para facilitar a avaliacdo das aprendizagens,
aquando do Conselho de Cooperacdo, o tra-
balho realizado é igualmente registado em co-
letivo, para que todos se impliquem no per-
curso de aprendizagem de cada um.

ACTIVIDADES v"" Oquefzfdata(nau aulasde LP., EA, TPC)

faze Total
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Doc. 28 — Excerto do Registo Coletivo (Estudo Auténomo)

O tempo de estudo auténomo constitui,
assim, mais um momento em que a escrita se
multiplica em quantidade e diversidade, pro-
vando que os alunos tém muito para dizer e
querem dizé-lo, além de contribuir para ficar-
mos com muito material para aperfeigoar, par-
tilhar, divulgar.

Em jeito de conclusao

Com a profusdo de escritos e a multiplici-
dade de vozes, torna-se imprescindivel refor-
car o papel do Conselho de Cooperagao na
regulacdo dos nossos percursos de aprendiza-
gem, para que ndo se tornem numa «nhavega-
cdo a vista», ou seja, que a explicitagdo do
mapa mental interiorizado dé sentido ao que
estamos a fazer (nas palavras de Sérgio Niza).
E os registos ajudam-nos a perceber os contex-
tos de escrita que foram sendo coconstruidos,
devolvem-nos uma imagem (mais ou menos
completa, consoante a forma e o tempo que
dedicamos a observar o que regulamos) do que
fazemos e que nos pode orientar na constru-

—¢—

cdo de uma identidade, de uma comunidade.
(A agenda de trabalho; o Plano Individual de
trabalho; a lista de verificacdo; as apreciacoes
escritas das comunicacdes, do trabalho auté-
nomo...)

De certa maneira, estamos a dar-lhes uma
forma, e a forma que lhes damos é determinada
pelos instrumentos que usamos no nosso «ofi-
cio» — ndo tanto as palavras que dizemos ou
mesmo o curriculo que planeamos, mas antes o
contexto/ambiente que criamos nas nossas sa-
las de aula. Construimos o contexto pela nossa
presenca e trabalho que desenvolvemos e, por
isso, na linguagem da nossa pratica pedagdgica,
escrevemos as nossas expectativas para os nos-
sos alunos (Bomer, 1995, p. 204).

Para concluir, embora, com este texto, se
pretendesse dar uma visdo global do desenvol-
vimento do discurso escrito, muito havera a
fazer, sobretudo, na articulacdo entre o traba-
lho desenvolvido no tempo compartilhado
pela turma e no tempo de projetos e entre o
tempo de Estudo Auténomo. Neste sentido,
serd importante pensar no tipo de acompanha-
mento que poderd ser feito pelo professor e
pelos colegas com vista a um maior apoio dos
alunos, ajudando-os a refletir sobre a constru-
cdo dos textos, no momento do aperfeigoa-
mento.

Ainda neste ambito, gostaria, igualmente,
de aprofundar o trabalho em torno da utiliza-
cdo da lista de verificagdo na regulacdo das
aprendizagens em Conselho de Cooperagao,
de modo a posicionar os alunos, de forma mais
clara, em relagdo a apropriacao do curriculo
para que este possa, de facto, estar sempre
subjacente (implicita e explicitamente) na
construgdo da comunidade de aprendizagem e
na orientagdo das suas praticas.
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Refletir em torno de uma acao
de supervisao pedagogica

Pascal Paulus™

“Ha uma grande oscilacdo entre o caos e a
normalidade. Como se alguma coisa estranha
invadisse as criangas. Sera mudanga?”!

Introducao: uma formacao em contexto
e contexto de uma formacao

esde 2008 integro a equipa de educagdo

do programa de intervencdo comunitaria
em contexto urbano K’CIDADE. Uma das es-
tratégias escolhidas para aproximar a escola da
restante comunidade educativa consistiu em
supervisionar o trabalho de pequenas equipas
de professores de Atividades de Enriqueci-
mento Curricular (AEC).

A intervencdo num grupo cada vez mais
alargado de agrupamentos de escolas, impunha
uma pausa para reflexdo. Parecia-me necessério
perceber melhor, se e como, o ganho de capaci-
dade procedimental e reflexiva de um grupo de
professores de atividades de enriquecimento
curricular (AEC) faz evoluir a sua prépria con-
cecdo de projeto e, consequentemente, como
acompanha os projetos de trabalho desenvolvi-
dos com os seus alunos, dando-lhes eventual-
mente mais relevancia social.

Um dos grupos cooperativos do Nucleo Re-
gional de Lisboa do Movimento da Escola Mo-
derna, no qual me inseri, ajudou-me nessa re-
flexdo.

* Formagao.

Desenvolvo, nas paginas que se seguem,
fruto das discussGes em grupo a partir dos es-
bogos de escrita que deram origem a este
texto, a descricdo refletida de um desses per-
cursos de uma equipa de professores.

Neste primeiro ponto situo o contexto em
que ocorre a formagdo e descrevo a escolha
dos instrumentos que utilizdmos para acom-
panhar os professores AEC com o objetivo de
mediar o processo reflexivo que pretendiamos
provocar, destacando os didrios de bordo pro-
fissionais e a forma como os utilizdmos.

Exemplifico este mesmo processo em “Tra-
balhar na Alta de Lisboa”, baseando-me nos tex-
tos produzidos por uma das dez equipas
apoiadas. A escolha desta equipa justificou-se
por dois motivos: por um lado, a equipa en-
controu uma escola com uma situacgdo de par-
tida particularmente dificil e desenvolveu, ao
longo do tempo, um trabalho que para as
criangas ganhou sentido e se tornou sustenta-
vel; por outro lado, sempre colaborou eficaz-
mente com a equipa de supervisdo, pelo que
dispomos de muita informacao.

Num terceiro ponto “Conclusées” faco algu-
mas consideracdes em torno da concecdo do
trabalho em projetos por parte dos professores
acompanhados e do trabalho que mostraram
ter desenvolvido com os seus alunos.

Contexto de uma formacao

O K’CIDADE - programa de Desenvolvi-
mento Comunitario Urbano — intervém em

— O
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comunidades urbanas excluidas com vista a
melhoria da sua qualidade de vida. Nos docu-
mentos que o programa apresenta, eviden-
ciam-se trés eixos de interven¢do: um, de ci-
dadania e coesdo social, centrado no fortale-
cimento de redes comunitérias solidarias,
possibilitando a agdo coletiva; outro, de desen-
volvimento econémico, centrado na economia
local; e outro, de educacao, centrado no au-
mento da qualificacdo das respostas educativas
na zona de intervencao.

A equipa de educacdo do K’CIDADE fixou,
a partir deste plano geral, os seus objetivos em
torno de trés ideias, inscritas e trabalhadas a
partir de um conjunto de intervengdes que
mantém caracteristicas de programas de inves-
tigacdo-acao. Estas ideias sdo: (1) incidéncia no
trabalho com as comunidades a quem se dirige
o programa, com destaque para os contextos
formais de escola, associacao, coletividade, e
outras estruturas constituidas, (2) sendo as
criangas, os jovens e as populagdes aprenden-
tes em geral os beneficiarios indiretos da nossa
acdo. (3) Esperamos assim recolher, organizar e
divulgar aspetos do trabalho que permitem
perceber o insucesso da escola nos espagos
onde intervimos com as populacoes.

Constatando, mais uma vez que, em muitas
situagOes, a escola, mais do que permitir a
aprendizagem, a dificulta, come¢amos por de-
senvolver dois dispositivos peri-escolares que
pareciam facilitar o desenvolvimento das com-
peténcias necessdrias, por parte de criangas e
professores, que os pudessem levar a uma si-
tuagdo de aprendizagem mdutua e mediada.
Um deles foi a implementagdo de Atividades
de Enriquecimento Curricular.

Assim, nos ultimos trés anos, parte do
nosso trabalho consistiu em acompanhar e su-
pervisionar equipas de professores de AEC na
implementagdo desses projetos de trabalho,
através dos quais procuravam ajudar as crian-
cas para se tornarem capazes de intervir social-
mente e, quando possivel, os pais. Aqui, o
nosso papel era, e ainda é, acompanhar estas
equipas procurando uma abordagem isomor-
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fica a que sugerimos que os professores reali-
zassem no seu trabalho com as criangas.

As AEC, organizadas em ateliés, passaram
gradualmente a sustentar projetos de criancas e
de professores. Esta organizacdo é, atual-
mente, bem acolhida pelas comunidades (in-
cluindo por quem trabalha na escola).

Procurou-se que estes projetos de trabalho
fossem inscritos numa proposta consistente e
mais lata, porque:

um projeto pedagdgico ou nos reconcilia
com a escola, com a vida, com o estudo e com
os outros ou ndo vale a pena. As escolas e as tur-
mas tém que se defender de uma inflagio de
pseudo—projetos que reduzem os sujeitos a exe-
cutores de atividades com uma légica exterior
e oportunidade deslocada (Pegas, 1999, p. 57).

Foram reconhecidos como bem sucedidos
os projetos que envolveram a comunidade
tanto na sua planificacdo, como na sua execu-
cdo. Exemplo disso sdo a “Feira do mundo” e a
“Feira dos valores”, organizadas por criancas,
pais e professores, em Monte Abrado, mas
também os projetos que tinham como objetivo
fixar as memérias da antiga Musgueira e
Ameixoeira, agora transformados em “Alta de
Lisboa”, onde bairros de venda livre e de ren-
dimento social viviam uns ao lado dos outros,
muitas vezes sem interacdo. Obviamente, es-
tes projetos ocorreram por natureza fora do
tempo letivo, situando-se assim na franja da
atividade pedagdgica da escola. Ocasional-
mente pode haver alguma interligacdo entre o
espago de educacdo escolar formal e o espaco
informal que deveria ser também de lazer.

Uma formacao em contexto —
instrumentos para o trabalho
em projeto

No nosso trabalho com as equipas, pude-
mos verificar algumas ideias formuladas por
Wellington e Austin (1996, p. 307) condensa-

das e traduzidas por estas palavras:
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. acreditamos que uma linha de pensa-
mento surge como fundamental para a com-
preensdo da importancia da pratica reflexiva na
formagao docente. As pessoas tendem a pensar
e escrever sobre as coisas que percebem como
praxis. [...] Adicionalmente, sustentamos que o
que os educadores percebem como prética de-
pende em grande medida das suas crengas fun-
damentais sobre a educacio.

Para entender como mediar a reflexdo e a
consequente aprendizagem de um grupo de
professores, foi ttil a referéncia de Van Manen,
aos mesmos autores, constatando trés conce-
¢Oes basicas de ciéncias sociais, que estdo sub-
jacentes as nogdes de pratica:

(1) A tradicdo empirico-analitica da ciéncia
social (cs) enfatiza metodologias logico-positi-
vista. As suas perguntas centram-se em ques-
toes relacionadas com as técnicas de controle, e
com critérios de eficiéncia e eficacia para meios
e fins. (2) A tradicdo hermenéutica-fenomel6-
gica da ciéncia social, enfatiza metodologias
qualitativas. O enfoque afasta-se de questdes re-
lacionadas com a eficiéncia e avanca para aque-
les que lidam com a compreensdo de validade, e
comunicacao. (3) A tradi¢do critico-dialética da
ciéncia social, enfatizando metodologias que
politica e historicamente defendem uma préaxis
de libertacdo. Perguntas focam fins educacionais
com valores de autodeterminacdo, de [percecdo
da] comunidade, baseadas na igualdade, na jus-
tica e na liberdade (Wellington & Austin, 1996,
p. 308).

Estas trés nogdes de pratica por sua vez, su-
gerem trés modos de reflexao:

(1) um modo técnico, no qual a reflexdo serve
para um controlo direto da pratica; (2) um modo
deliberativo usando a reflexdo para informar a
pratica; (3) um modo dialético utilizando a refle-
x30 para transformar a prética. (Grimett et al.
1990, cit. Wellington & Austin, 1996, p. 308)

Para tornar possivel a explicitacdo do traba-
lho pratico, em contexto escolar, pratica que
deveria permitir estabelecer a relagdo com a
comunidade, sugeriu-se o recurso a trés instru-
mentos de trabalho, adaptados para o efeito
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pela equipa que supervisiona: uma modalidade
de escrita em didrios de bordo profissionais,
uma plataforma Moodle fortemente interativa
e momentos presenciais de formagio acompa-
nhando os professores num processo isomor-
fico ao que propomos que seja o seu trabalho
com as criangas na escola.

Didrios de bordo

Nessa supervisdo pedagdgica, o didrio de
bordo profissional tornou-se desde o inicio o
instrumento privilegiado. Permitiu a equipa
acompanhar cerca de cem professores a quem
foi pedida uma leitura dos préprios didrios, de
quinze em quinze dias, fixando ocorréncias
consideradas criticas e que nos entregavam de
meés a més.

Nao obstante as indicagdes iniciais para es-
colher um momento didrio de escrita ndo tanto
associado a uma observagdo constante, mas a
um registo de acontecimentos para futura in-
terpretacdo, muitos professores comegaram a
registar mais em pormenor o decorrer dos seus
dias de trabalho.

O constante cruzamento do conjunto de lei-
turas, permitia um olhar diversificado sobre
cada uma das escolas onde interviemos, e ao
mesmo tempo dava-nos pistas para os mo-
mentos de trabalho presencial (ver infra).

O diério de bordo desempenhava as fun-
¢Oes de fixacdo de multiplos olhares sobre o
terreno, de informador para os momentos de
formacdo e de partilha em grupo. Entretanto,
enquanto supervisor, eu devolvia mensal-
mente a cada equipa, a minha reflexdo e as mi-
nhas notas a partir do que me era entregue, uti-
lizando para o efeito a plataforma Moodle.
Ciente de que, como refere Zabalza (1994) o
ensino é uma atividade reflexiva; a perspetiva
que os professores tém do seu trabalho auto-
-esclarece-se na sua prépria verbalizagdo (oral
e escrita) (p.10).

A proposta que fizemos abriu espago a uma
reflexdo que os professores fixavam, devol-
vendo-nos informacao, fruto desta reflexao.
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O diario de bordo permitiu a cada um ir to-
mando consciéncia dos dispositivos de organi-
zacao do seu modo de funcionamento e ir
construindo um olhar critico sobre a sua pra-
tica, mesmo que, como refere Zabalza, a difi-
culdade de trabalhar com didrios de bordo se
prenda com o facto de ndo ser possivel escre-
ver tudo. Em cada momento hd que tomar de-
cisdes sobre o que se anota ou ndo. E depois,
perante a quantidade de dados, ha que tomar
novas decisoes. A “agonia hermenéutica” (Za-
balza, 1994, p. 21) é constante, e sentimo-la,
tanto na nossa qualidade de mediadores de
aprendizagem da equipa de professores, como
a sentiram os préprios professores.

A analise, necessariamente parcial, ajudou a
perceber tendéncias e evolucdes. No que diz
respeito ao trabalho em projeto, revelou que s6
se comegou a desenvolver algum trabalho
deste tipo, no ano letivo, 2009-2010, depois de
um ano de confronto com uma dura realidade
e, a0 mesmo tempo, de algum tateamento,
nisso apoiado pela equipa de educacdo do pro-
grama K’CIDADE.

Para facilitar a interagdo, sugerimos aos pro-
fessores que anotassem diariamente, e durante
ndo mais do que cinco minutos o que conside-
ravam significativo daquele dia, nas paginas da
esquerda de um caderno ou bloco de notas. Su-
geriu-se ainda a leitura destas notas, de quinze
em quinze dias, anotando nas paginas opostas
o que consideravam as ocorréncias criticas,
acompanhado de indicac¢bes de locais de ar-
quivo de evidéncias.

Algumas sugestdes de leitura ajudavam a
uma categorizagdo coletiva permitindo perce-
ber tendéncias no grupo e nas equipas. Come-
cou-se pela desocultacdo da relacdo pedagé-
gica, procurando, no segundo ano, desocultar
as rotinas de trabalho com as criancas e com os
outros adultos que interferiam nas atividades
de enriquecimento curricular. No terceiro ano
de trabalho, analisavam os seus didrios de
bordo em torno de perguntas que lhes permi-
tiam perceber melhor o tipo de relagdo que se
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estabelecia entre adulto, crianca e saber, no de-
senvolvimento das suas atividades.

Toda a reflex3o escrita produzida pelo
grupo de professores de AEC sobre os seus dia-
rios, é mensalmente enviada para a equipa de
supervisdo que interage a partir dai. Por um
lado sdo preparadas sessdes de trabalho con-
junto a partir da andlise desta reflexdo coletiva;
por outro, faz parte do meu trabalho devolver,
também mensalmente, através da plataforma
moodle, uma reflexdo e um questionamento
dirigido as equipas, baseado nas notas que nos
chegavam.

Reflexivos ou reativos?

Vé-se o professor como alguém que controla
continuamente a situagdo, que processa a infor-
magao sobre ela, que toma decisSes sobre o que
fazer a seguir e que oriente a agdo com base nes-
sas decisdes e com base também na observacio
dos efeitos da agdo sobre os estudantes. A ques-
tao fundamental que sub-jaz a estas constata-
cOes é: quanto ha de reflexdo e quanto hé de
reacdo no ensino? (Clark & Yinger, citados por
Zabalza, 1994, p. 31)

Supervisdo e interagio
— uma plataforma complementar

Criamos uma disciplina na plataforma
Moodle, para p6r em comum as reflexdes sur-
gidas a partir dos didrios de bordo e para jun-
tar as nossas, interagindo assim, continua-
mente, com todos.

A plataforma moodle, associada a supervi-
sdo pedagdgica, permitiu registar em ata deci-
sbes da reunido de fim de sessdo e planificar a
seguinte. Permitiu também partilhar e refor-
mular, em conjunto, alguns instrumentos,
desde muito cedo utilizados com as criancas:
algumas grelhas de pilotagem para a execugdo
de um projeto de trabalho, algumas adapta-
¢Oes ao plano individual para a organizagdo do
tempo de atividades de cada um. O trabalho
dos ultimos dois anos possibilitou aos profes-
sores envolvidos, a adocdo, nas atividades
AEC, de propostas mais integradoras, como
o trabalho auténomo e o trabalho em projetos,
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adaptando e conceptualizando instrumentos
de trabalho elaborados a partir dos instrumen-
tos utilizados na classe cooperativa e que tém
as suas raizes no modelo pedagdgico do Movi-
mento da Escola Moderna.

Zabalza (1994) realga um artigo de 1983 de
Shulman.

A partir do momento em que o ensino é in-
terativo, com a conduta do professor projetada
sobre o aluno, resulta ridiculo, em principio, es-
tabelecer diretrizes de como deve ser a atuacdo
do professor... O ensino é o protétipo de uma
empresa ideografica, individual, clinica. A poli-
tica educativa implica o remoto, o ‘nomotético’,
o insensivel (Shulman, 1983, p. 63).

A proposta de supervisdo tinha, por isso,
que ser dialogante, ela propria reflexiva e evi-
tar a todo custo imperativos normativos.

De encontros de formagio
para a formagdo de encontros

A formacdo foi pensada como meio de in-
tervengdo, foi sempre em contexto, inicial-
mente organizada em fins de semana de traba-
lho criando em cada sessdo um ler, contar e
mostrar de estratégias e processos desenvolvi-
dos pelos participantes com as criangas com as
quais trabalham. As sessoes tinham sempre um
plano da sessdo, um momento inicial de apre-
sentagdo de trabalhos e de planificagdo, con-
templava um diario da sessdo, prevendo tempo
para a sua leitura e discussdo. Procurou-se, em
varios momentos, que os projetos a desenvol-
ver pelos formandos conduzissem o contetdo
de ateliés de aperfeicoamento de técnicas.

Houve dois momentos marcantes. O en-
contro de abril de 2009 permitiu uma simula-
cdo do trabalho em ateliés em torno de pro-
postas de projeto trazidas pelos participantes.
Tal encontro fez avancar a reflexdo e a acao das
equipas de professores para o trabalho inte-
grado de atividades de enriquecimento.

Relativamente ainda a formagdo da Pdscoa quero
realgar o facto de os formadores terem circulado pelos
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grupos. Cada formador, com os seus conhecimentos e
com as suas caractetisticas muito proprias, criou uma
dindmica diferente na nossa reflexdo. Estas diferentes
dindmicas possibilitaram o avangar construtivo da re-
flexdo. Penso que as apresentagoes / as comunicagoes
do grande grupo ficaram muito aquém do trabalho
desenvolvido. (DB escola n.° 77 — maio 2009)

O segundo momento importante foi aquele
em que o encontro para formacado se tornou
encontro de partilha. A agenda e a discussado
comecaram a depender daquilo que cada
equipa trazia. Deixava de ser o que Américo
Pecas (1999, p. 58) nos lembra, evocando De-
wey: “lembrava ele que Platdo definia o es-
cravo por estas palavras «aquele que executa
os projetos concebidos pelos outros». Sdo pala-
vras de evidente oportunidade e poder forma-
tivo para nos, profissionais de educagao.”

Neste encontro, em Alhandra, em dezem-
bro de 2009, as varias equipas de professores
AEC apresentaram, numa exposigdo, com Vvi-
sita guiada, os processos subjacentes aos pro-
dutos.

Trabalhar na Alta de Lisboa

As escolas onde interviemos s3o todas es-
colas publicas e situam-se em zonas periféricas
da grande Lisboa. Cada uma tem caracteristi-
cas que a faz diferente de cada uma das outras,
mesmo se em todas encontramos um grupo
populacional mais homogéneo do que a pré-
pria sociedade, devido ao facto de as escolas
serem implantadas em bairros de realoja-
mento, de renda controlada, ou em zonas onde
s6 dificilmente pessoas de diferentes origens se
misturam, criando situagoes atipicas. Uma es-
cola publica implantada num bairro com ca-
racteristicas de gueto ndo representa a diversi-
dade populacional da sociedade, mas uma con-
centragdo de um grupo especifico. Na escola
relatada, nas paginas que se seguem, uma larga
maioria de criancas é de origem cigana, todas
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provenientes do grande bairro de realojamento
ai existente.

O grupo de professores que se constituiu
como equipa para as atividades de enriqueci-
mento curricular formou-se no inicio do ano
letivo 2008-2009. O coordenador da equipa,
elemento chave em todo o processo, tinha co-
mecado a trabalhar um ano antes numa escola
onde o grupo de intervencdo do K’CIDADE ja
intervinha.

2008-2009: A dura realidade

O primeiro petiodo nos didrios de bordo

No primeiro ano de trabalho sugeriu-se aos
professores que referissem as ocorréncias criti-
cas em trés momentos distintos: a porta da es-
cola, durante a atividade a seguir ao trabalho
letivo, na articulacdo do trabalho com os ou-
tros adultos. As perguntas de apoio para a lei-
tura do préprio diario de bordo eram: “Como
surge a relacdo com as criangas?”. “Como me
relaciono com os professores titulares de
turma?”; “Como me relaciono com outros
adultos que acompanham as criangas com
quem trabalho?”

As primeiras leituras dos diarios de bordo e
as ocorréncias criticas apontadas pelos pré-
prios professores revelam situagdes de traba-
lho dificeis que confirmam o que nos é rela-
tado nas reunides semanais com os responsa-
veis de equipa e nas visitas a escola. Nao é
excecdo encontrar sentimentos de impoténcia,
seja com adultos, seja com criangas:

"Outra vez esta cena. Ja ndo supotto esse gajo!”
(DB 05, Out 2008)

Individualmente, as vezes em confronto di-
reto, hd quem tente recorrer a estratégias ime-
diatas, as vezes aconselhadas apressadamente,
durante um momento informal de conversa
com outro professor:

“E o aluno que mais me tira do sériol Ele grita,
ele bate, ele estraga o trabalho dos outros. .. vou ten-
tar ignord-lo.” (DB 02, Nov 2008)
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Ainda a procura de formas de se organizar
com as criangas, quem o faz sente uma grande
pressdo, o que leva a intervengoes das quais o
préprio duvida da sua eficacia:

“Pela primeira vez perdi completamente a ca-
bega com estes alunos. Penso que verem-me muito
zangado suttiu algum efeito, embora pouco dura-
douro.” (DB 03, Dez 2008)

A burocracia escolar é de pouca ajuda para
solucionar, nem que seja provisoriamente, si-
tuacoes de crise.

“Ele s6 vai a 2. feira as aulas de Atividades Fi-
sico-Desportivas (AFD). Isto faz com que o aluno
que era muito indisciplinado e que agredia os cole-
gas, regtida o seu comportamento nestes dias. Por
vezes acaba por desestabilizar a sessdo dado que
finge ndo se lembrar de algumas regras para o bom
funcionamento da aula. Este aluno ndo pode ser ex-
cluido apés as 6 faltas pois tem uma declaragio que
justifica todas as faltas para além das 15 horas (in-
formagdo do professor titular).” (DB 02 Dez 2008)

Os primeiros meses vao também desocul-
tando uma realidade desconhecida, de alguns
professores de AEC, com pequenos gestos,
que provocam reagoes nem sempre esperadas.

O Antdnio® ficou super contente e comovido por
Ihe ter oferecido uma touca para a natagio. Con-

fesso que também fiquei, com o abrago que me dew.”
(DB 04, Nov 2008)

Aprende-se gradualmente que algumas
ameagas das quais as criangas dizem ser alvo
sdo para levar muito a sério e que sdo conse-
quéncia de comportamentos muito agressivos
entre moradores do bairro. Nao sao regra, mas
quando ocorrem, provocam um desconforto
que se repercute necessariamente dentro da
sala de aula. Percebe-se claramente que algum
trabalho de proximidade, como pode ser o tra-
balho de um mediador, ndo é nenhum luxo.

“Com a presenga do coordenador, que possibili-
tou o didlogo dentro da escola e com o auxilio do me-
diadot, a situagdo ficou resolvida e Marco, que
estava com medo de sair da escola, acabou por ir so-
zinho para casa. Conclusdo: a melhor forma de pre-
venir algum tipo de contestagdo ou algum comporta-
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mento mais agressivo ¢ ir falar logo a saida com os
Encarregados de Educa¢do dos alunos.” (DB 01,
Jan 2009)

No inicio, existiam quase diariamente si-
tuagOes potencialmente agressivas como a des-
crita no paragrafo anterior. O préprio media-
dor vé-se, nalguns momentos, colocado pe-
rante atitudes dificeis de controlar:

O mediador foi agredido por um encarregado de
educagdo e por um acompanhante do mesmo. Depois
de me ter apercebido, fui falar com esse encarregado
de educagio que tentou justificar o seu ato com um
acontecimento passado, pedindo-me desculpa por ter
sido a porta da escola e por ainda ld estarem presen-
tes alguns alunos.” (DB 01, Dez 2008)

Entretanto torna-se também claro que a
normalizac¢io da relacdo entre a escola e os fa-
miliares das criangas levara tempo. Existe uma
desconfianca mutua levando a uma dificil co-
municac¢ao, denotada em varios momentos.
Porém, existem graduais entendimentos:

“Dutante a aula, uma mde comegou a falar mal
comigo afirmando que um aluno deu um murro a
filha dela. Sugeri-lhe falarmos no final da aula.
Posteriormente ficou tudo resolvido e até me pediu
desculpa por me ter falado naquele tom durante a
aula perante alunos e pais.” (DB 01 — dez 2008)

Mas se para quem se aproxima da comuni-
dade se torna mais claro que deverdo existir
momentos mais informais de encontro, para
outros a ideia continua estranha:

“Fiquei muito triste na reunido com os professo-
res titulares acerca da Festa de Natal, por causa da
aversdo demonstrada por parte de uma professora
para com o facto de querermos almogar com os pais

dos alunos.” (DB 04 — dez 2008)

Pensar sobre o que se faz.

Pouco a pouco, os professores de atividades
de enriquecimento curricular falam das estra-
tégias que ensaiam. Procuram “cativar” as
criancas de varias maneiras, e encontramos:

* O professor — espetaculo: “Surpreender as
criangas funciona. Seja encarnando persona-
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gens, seja apresentando materiais que lhes
despertem a cutiosidade.”

* O professor — fornecedor: “ Fui alertada,
indiretamente, pelos alunos: que se lhes der-
mos material para as maos, os alunos sdo bons
¢ criativos. E importante que a professora tam-
bém esteja nesta onda!l”

* O professor — humorista: “O sentido de hu-
mor € importantissimo nas aulas.”

* O professor tematico: “Iniciei o tema da Re-
ciclagem. Parece que todos gostaram da ideia.”

Os ensaios ilustram como

os professores ‘filtram’ as inovagbes através da
sua propria estrutura de conhecimentos e cren-
cas, de tal maneira que ‘reconstroem’ o sentido
da inovagdo a sua prépria medida e desenvol-
vem-na nessa perspetiva pessoal, perspetiva
essa que se diferencia claramente daquela que
os inovadores curriculares [...] tinham proposto.
(Zabalza, 1994, p. 38).

Uma leitura global dos didrios dos profes-
sores desta equipa, como os de outras equipas,
informa-nos que se ganhou consciéncia de que
arelacdo adulto/crianga passa pelo teor das ati-
vidades que permitem uma relacdo de traba-
lho. E surgem novas perguntas: o que motiva?
Investir em atividades que alguns j4 mostraram
querer fazer?

“O Manuel (um dos alunos mais indisciplina-
dos) adora aprender coreografias de danga, princi-
palmente Hip-Hop, demonstrando uma enorme ap-
tiddo de movimentos corporais.” (DB 06, Mar
2009).

E quando se encontra algo que interessa as
criangas, surgem novos desafios que se pren-
dem com a organizacao das atividades:

“Estou com dificuldades em dar resposta aos in-
teresses dos alunos do 1.° ano. Ndo consigo orientar
projetos individuais. Os alunos sdo muito pouco au-

t6nomos e ndo consigo chegar a todos.” (DB 05, Abr
2009)
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Fim do primeiro ano

A informacao devolvida pelos didrios de
bordo facilitou, a quem fazia a supervisdo, a
intervencdo e o questionamento que devolvia
a cada equipa de professores de AEC, em cada
uma das escolas, incluindo a que nos serve de
exemplo aqui. Aproveitando a crescente von-
tade de ir ao encontro de atividades e formas
de as organizar sugeridas direta ou indireta-
mente pelas criangas, discutiam-se estratégias
de organizacdo e o dificil equilibrio entre o tra-
balho formal de sala de aula e a ocupagdo mais
ladica.

Em junho 2009, os professores, ao fazerem
a andlise dos seus didrios de bordo, identifica-
ram aspetos do trabalho que facilitaram a rela-
cdo pedagdgica:

O jogo dos dados (...) foi super motivante, ado-
rei ver a alegria dos alunos e vé-los empolgados e a
gritar para sair o nimero “X” para fazerem um
dado exercicio (por exemplo, salto ao eixo).” (DB 04
—junho 2009)

H& quem ndo explicite claramente o que se
passa, afirma e questiona:

"Ha uma grande oscilagdo entre o caos e a nor-
malidade. Como se alguma coisa estranha invadisse
os alunos. Serd mudanca?” (DB 06 — marco 2009)

Outros ganham experiéncia na organizacgao
das atividades e ao reler o avanco na relacao
com as criangas, rematam:

“Trabalhar sobre projeto tem sido algo de mara-
vilhoso, complexo, criativo, motivador e extraording-

tio: os meninos adoram.” (DB 0X — junho 2009)

Ao mesmo tempo, os momentos informais
no recreio sdo tempos preciosos para comple-
tar a informagdo, continuando a revelar aspe-
tos mais escondidas da histéria de vida das
criancas com quem trabalham:

“... um maior conhecimento da vida familiar de
alguns alunos, o que nalguns casos me deixou bas-
tante sensibilizado e fez com que percebesse melhor
0 porqué de alguns comportamentos e atitudes desa-
dequadas. No dia 11 de marco, apds o toque de
saida a Sandra confessou-me que preferia ficar co-
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migo na escola do que ir para casa, porque o pai lhe
batia frequentemente. Associei este “segredo” ao au-
mento de agressividade.” (DB 0X, Abr 2009)

Quando procuram introduzir instrumentos
reguladores, existem muitas duvidas e as situa-
¢Oes que tém a ver com a regulagdo de com-
portamentos, isoladas de uma regulagdo geral
das atividades, colocam muitas vezes questoes
éticas:

“Fiz um didtio de parede com o 1.° ano. Como
“ndio gostaram” do barulho tentdmos encontrar uma
solugdo, em grupo, para essa questio. Confesso que
induzi a solu¢do porque a que apresentaram foi: fi-
car de costas virado para a parede. Ndo me pareceu
uma solugdo muito vidvel.” (DB 06, Abr 2009)

“Os alunos dos 1.° ¢ 4.° anos preenchem folhas
com as preferéncias para os jogos da Lusofonia.
Deste modo posso ir ao encontro das suas preferén-
cias.” (DB 04, Jun 2009)

Findo este primeiro ano conviddmos o
coordenador a manter-se a frente de uma
equipa de oito professores na mesma escola.
Trés professores continuam desde entdo. Para
resolver o problema da mobilidade, caracteris-
tica deste setor, sempre que recebiam novas
pessoas na equipa, os residentes procuravam
integra-los o mais rapidamente possivel.

2009-2010: Tatear o trabalho
autonomo

No inicio deste ano letivo, organizaram-se
duas sessoes de trabalho com o objetivo de tra-
duzir as sugestoes de atividades de enriqueci-
mento curricular num programa de atividades
para comunicar aos alunos, procurando tam-
bém desenvolver alguns instrumentos que per-
mitissem guiar todos nessas atividades. Os ins-
trumentos atualmente utilizados s3o a folha de
planificacdo e execugdo mensal (entre sessoes
de formagao), uma grelha de verificagao de tra-
balho realizado que envolve as criangas, um
registo de planificacdo cooperada entre profes-
sores e entre professores e criangas.
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Os professores continuaram também os
seus didrios de bordo enviando mensalmente
as suas reflexdes sobre estes diarios, o que fa-
cilitou a nossa interagdo. As perguntas de ana-
lise centraram-se agora sobre a relagdo entre as
atividades desenvolvidas e o envolvimento das
criangas na gestao delas. Ainda existe na plata-
forma moodle um feed-back nosso dirigido a
equipa.

Nao é facil encontrar o rumo, numa ativi-
dade supostamente menos formal e escolar,
quando organizada dentro da instituigdo es-
cola:

Apés vdrias tentativas na utilizagdo de varios
planos para realizar uma aula, verifiquei que em
quase todas as turmas, existe a necessidade por
patte dos alunos de receber fichas de trabalho. Deste
modo, as aulas passaram a ser consideradas como
as aulas da manha. [...] No 2.°. Ano, esta estraté-
gia ndo foi aplicada devido a boa aceitagio, por
parte dos alunos, das atividades mais lidicas pro-
postas ao longo das aulas. (DB 08 — Nov 2009)

Por outro lado, consegue-se dar um carater
mais cooperado a atividades que se inscrevem
no plano da escola e que tém uma obrigatorie-
dade da mesma ordem quase como as ativida-
des escolares de tempo curricular:

O trabalho cooperativo correu bastante bem,
visto que logo de inicio, todos aceitaram os grupos de
trabalho, a escolha dos modelos foi realizada com
muita coeréncia e especialmente a aceitagdo de
ideias e o auxilio entre os alunos foi muito boa.
Como prova disso (e é preciso ter em conta a sua
idade), foi a primeira turma a terminar os fatos para

o desfile. (DB 01 — dezembro 2009)

Porém, os primeiros projetos de trabalho
que os professores apresentam no quadro das
atividades de enriquecimento curricular sdo
classicos planos de aula, com atividades dirigi-
das pelo adulto. Isto condicionou o primeiro
ano de formagdo em que foi necessario escla-
recer a diferenca entre o trabalho curricular e o
trabalho de enriquecimento curricular.

Alunos fizeram uma aula de trabalho autonomo;
em 1 minuto tinham que fazer x exercicios e de se-

—¢—

guida registar a sua prestagdo. Alguns alunos in-
ventaram niimeros, houve um caso que ndo quis fa-
zer e um colega inventou niimeros. Alunos no final
da aula foram confrontados com resultados e, neste
ultimo caso, o aluno foi honesto e explicou-me a si-
tuagdo. A outros alunos sugeti que mostrassem a
turma e a mim como faziam por exemplo tantas fle-
xoes de pernas em 1 minuto. (DB 04 — novembro
2009)

Sugerimos umas visitas a estruturas de
apoio a escolas (ATL de Abdboda, centros pa-
roquiais). Observou-se e discutiu-se o trabalho
em projeto em sala de aula na Voz do Operario
da Ajuda. As caracteristicas integradas que a
coordenadora do ATL de Abéboda manteve
com os professores de atividades de tempos li-
vres evidenciaram um tipo e leque de ativida-
des diversificadas com alguma escolha possi-
vel por parte das criangas. Volta-se a frisar que
nao se trata de desenvolver um curriculo for-
mal, escolar, mas apesar de haver alguma ino-
vagdo neste sentido, as propostas continuaram
a ser de aulas dirigidas a todos.

Sobre a turma do 4.°A, gostaria de relatar uma
iniciativa que correu muito bem: Alguns alunos dis-
seram-me que gostavam de ser professores de Edu-
cagdo Fisica “quando forem grandes”, entdo pensei
que (por etapas) eles proptios podetiam dinamizar e
orientar algumas das minhas aulas e para jd tem
sido um sucesso (DB 01 — outubro 2009)

Regista-se ao mesmo tempo uma reflexao
constante acerca das atividades que se estdo a
desenvolver. Levar as criangas a organizar as
atividades exige tempo, algo que elas préprias
percebem. O facto de estarem na prépria orga-
nizagdo de algumas atividades faz com que as
criangas pensem sobre a gestao do tempo.

Os alunos comegam a ficar habituados as rotinas
dos jogos e ja pensam em criar jogos novos (como ne-
gociar esta vontade se eles ainda ndo tém a capaci-
dade de se organizar?) Apesar de estarem melhores,
e de quererem melhorar mais, perdem-se no tempo e
ndo gostam mas jd tomam consciéncia disso. (DB 01
— setembro 2009)
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Também faz refletir os adultos, ndo sé
acerca do tempo, mas acerca do esquema de
trabalho e do apoio necessdrio. Transferem
formas de organiza¢do de uma turma para
outra.

Cedo verifiquei que sem um esquema de autono-
mia ndo conseguiria trabalhar em projeto. Segui, en-
tdo, 0 mesmo tipo de estratégia que com as outras
turmas. (DB 01 — setembro 2009).

Uma maior eficacia na organizagdo do es-
pago e do tempo, promovendo atividades mais
auténomos, permite um melhor acompanha-
mento de projetos sugeridos pelas criangas.
Uma das dificuldades sentidas era o facto de
avancar com trabalho em projeto, no contexto
das AEC.

Parecia muito dificil organizar o trabalho
em projeto, em blocos de tempo curtos, com
criancas que ndo tinham habitos de organiza-
cdo entre elas, e nunca tinham pesquisado in-
formacao. Tinha que se encontrar formas para
as poder ajudar e ndo criar momentos mortos.
Possibilitar atividades em trabalho auténomo
tornava-se assim necessario para conseguir de-
senvolver projetos sugeridos e desenvolvidos
pelas préprias criangas.

Enquanto a turma trabalha autonomamente em
pequenos grupos, eu trabalho com um grupo no pro-
jeto. Estou a fazer um levantamento do que os alu-
nos sabem e do que querem saber sobre o tema que
escolheram. (DB 01 — setembro 2009)

Nas reflexdes, surgem apreciagbes acerca
do envolvimento com os alunos. Existe um
questionamento e uma satisfagio devido a este
questionamento. Como afirma Zabalza (1994,
p. 31): “[o]s pensamentos dos professores, no
que respeita a sua agdo, atuam num processo
dialético e construtivista”. A construcao e re-
construcao da profissdo vai a par e passo com
o olhar novo, com que alguns professores ana-
lisam a sua relagdo e interagdo com os alunos.
Ganham confian¢a numa organizagdo em que
as criancas sdo ativamente envolvidas.

Neste processo eu estive completamente ao lado
dos alunos, pedindo a vez para falar e dando as mi-
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nhas sugestoes quando me era dada voz, pelo secre-
tdrio. Foi dificil manter o papel mas resultou. Foi
uma sensagdo muito interessante a de ndo ter que
gerir sozinha o grupo, a sensagdo do grupo se getir
a si mesmo. (DB 06 — outubro 2009)

Os temas para os projetos escolhidos pelos alu-
nos ndo sdo os maris fdceis de trabalhar e apesar de
eles os terem escolhido por ser algo que gostam muito

nem sempre sabem o que querem fazer a seguir.
(DB 04 — outubro 2009)

Ao longo do ano os projetos de trabalho
afirmam-se e entrelacam-se com o trabalho au-
ténomo.

Fizemos um levantamento de todos os projetos
que iremos realizar até ao final do ano, através de
algumas ideias que partiram dos alunos e conclui-
mos que apesar de ndo termos muito tempo, € possi-
vel finalizar todos os projetos que foram pensados —
Videoclip (todas as turmas pela Escola), Curtas-me-
tragens (uma turma), Coreografia (uma turma),
Torneio de AFD (todas as turmas) e Teatro do Corpo
Humano (uma turma). (DB 01 — abril 2009)

Os projetos acolhidos pelos professores
AEC ganham caracteristicas de maior transver-
salidade ultrapassando uma unica atividade ou
disciplina.

Tenho que destacar o trabalho de parceria de-
senvolvido com a equipa. Durante este més os pro-
jetos continuaram e a interdisciplinaridade tomou
proporcdes até agora ndo conseguidas. Os projetos
que estdo a ser desenvolvidos com 4.°A e com 0 3.°B
estdo a ser trabalhados também nas disciplinas de
Inglés e de AFD. Com o 1.°A continuamos a traba-
Ihar os “espetdculos musicais” e com 0 2.°A comega-

mos um novo projeto de dramatiza¢do de historias.
(DB 06 — abril 2010)

Entretanto, a relacdo com o bairro e com a
comunidade continua, em muitas situacdes,
dificil. No fim do primeiro periodo consegue-
se organizar uma “festa de Natal”, que decorre
durante a manh3, na escola, assistida por um
reduzido nimero de pais e maes. Desencon-
tros entre familias ou grupos de familias po-
dem trazer dissabores que envolvem as pes-
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soas na escola, que ndo podem ser neutros ob-
servadores da situacao.

Naio tive contacto com os pais, mas houve uma
aluna minha que teve que ir escoltada para casa,
porque havia elementos da comunidade que lhe
queriam bater. Fiquei a saber que situagdes como
esta sdo usuais. (DB 09 —jan 2010)

Estas situacdes foram discutidas em mo-
mentos de reflexdo conjunta e num dos encon-
tros entre equipas. Abrir a porta da escola ao
resto da comunidade educativa poderia repre-
sentar o alargamento do espago cultural inter-
médio para pais, maes e familiares. Uma sim-
ples mostra de trabalhos seria um passo em
frente na pacificacao entre escola e restante co-
munidade. Numa das partilhas de experiéncias
referiu-se uma outra atividade, num bairro vi-
zinho onde tinha sido possivel criar uma ponte
entre ciganos e cabo-verdianos através de tra-
balhos de projetos desenvolvidos na escola.
Noutro bairro, mais distante, a “Feira do
mundo” ja referida, também se tinha mostrado
eficaz.

A mutua confianca cresce.

Nos proximos meses contamos com a participa-

¢do ativa dos pais em quase todas as turmas. (DB
06 — abril 2010)

O que se realca na escola em questdo é a
crescente autonomia dos alunos:

O dia das apresentagées correu muito bem.
Houve a participagio de cerca de 10 pais por turma.
Os pais gostaram do trabalho realizado e os filhos
sentiram esse trabalho reconhecido. Os alunos esta-
vam autonomos ou quase auténomos na realizagdo

das apresentagies. (DB 06 — junho 2010)

Na partilha de experiéncias e a discussao
que ela gera, os projetos escolhidos pelos alu-
nos comegam a ser estimulados pelos profes-
sores, e a distdncia de alguns meses, notam-se,
nos diarios de bordo, menos referéncias a pro-
blemas de relacionamento ou de conflito.

Apesar do cansago do ano letivo, o didlogo com
as criangas continuava facil. Os alunos com mais di-
ficuldades de integracdo na turma foram apoiados
pelos colegas. Os que nunca queriam participar
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comegaram a fazé-lo. Deixou de haver comporta-
mentos agressivos entre os alunos. (DB 06 — junho
2010)

Em termos gerais, as turmas pareceram mais en-
volvidas nos projetos, sentindo que a motivagdo dos
alunos nos iltimos dias foi mais intensa. Os meni-
1nos sentiram que o ano estava a terminar e pareciam
mais determinados durante as aulas. (DB 08 — ju-
nho 2010)

A prépria organizacdo de partilha é tam-
bém feita com os alunos e:

“Houve uma turma que foi apresentar o seu tra-
balho noutra escola: os alunos sentiram o seu traba-
lho profundamente reconhecido e valorizado.” DB

06 — junho 2010)

O caminho feito, ancorando o trabalho de-
senvolvido nos desejos e nas propostas dos
alunos, promove um sentimento de aprofun-
damento de relagdo pedagdgica entre profes-
sor e alunos:

Excelente. Simplesmente fantdstica. E um facto
que foi a tinica escola em que trabalhei dois anos se-
guidos da minha vida (em todas as outras so traba-
lhei um ano) e nenhuma recordacio serd melhor do
que a relagdo que construimos (eu e os alunos) e
aquilo que aprendi com os alunos e com as suas his-

torias de vida. (DB 01 — junho 2010)

2010-2011: Projetos de trabalho

No terceiro ano de trabalho, em que uma
parte da equipa de professores de atividades de
enriquecimento curricular saiu da escola por
ter conseguido trabalho a tempo inteiro, os
que ficam constatam um clima diferente.

A escola estd com um ambiente muito mais
calmo. Prevejo que vai ser um ano letivo mais tran-
quilo e no fim do qual vamos ter muito mais frutos do
que nos antetiores. (DB 06 — setembro 2010)

Quem ja esta habituado a fazer a leitura cri-
tica dos seus apontamentos aceita a sugestao
de procurar fixar aspetos que tém a ver com a
autoria dos projetos de trabalho, as iniciativas
desenvolvidas pelos alunos e por eles e o sen-
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tido das atividades desenvolvidas. Enquanto as
perguntas de analise

— “Desenvolvo que projetos com as ctiangass”

—"Que envolvimento existe com os outros profes-
sores de AEC (e de turma)?”

— "Quem é o portador (quem define) do projeto”

lhes eram de facil utilizacao, os recém-che-
gados, mesmo que bem acolhidos e envolvidos
no processo de trabalho, necessitavam retomar
as primeiras perguntas de reflexdo centradas
sobre a sua relagdo de trabalho com as criangas
e com os outros adultos, professores, pais e
técnicos.

Procedimentos

O inicio do terceiro ano de trabalho, ano es-
colar 2010-2011, em curso no momento em
que este texto é escrito, ganhou um contexto
de tranquilidade relacional centrado sobre as
atividades e a sua gestao.

“Das trés turmas que tenho sé numa é que nio
hd continuidade e este facto facilita bastante o tra-
balho. Os alunos recordam-se dos métodos de tra-
balho, de rotinas realizadas ao longo do ano anterior
e este facto ajuda bastante pois, deste modo as au-
las tornam-se mais produtivas e rentdveis.” (DB 04
—setembro 2010)

Diferindo do ano letivo anterior, procurou-
-se que as atividades realizadas na escola fos-
sem apresentadas a mais pessoas e num con-
texto menos agitado do que a “festa de Natal”.
Pela primeira vez, a escola concordou com
uma proposta de atividade de fim de periodo
mais alargada e aberta a populacao, o que, se-
gundo a equipa, se deveu a maior confianga
depositada no trabalho dos professores das
AEC e ao maior envolvimento da atual coor-
denadora da escola. Os professores recordam
que anteriormente existiam apresentagoes de
fim de periodo, que se realizavam num dia, na
parte da manha, limitando assim o publico aos
proprios alunos e professores presentes na es-
cola, bem como a um grupo restrito de paren-
tes das criancas.

—¢—

Sugeriu-se uma “semana aberta”, para faci-
litar a organizacdo e evitar confusdes, em al-
ternativa a uma atividade concentrada num dia
para terminar o 1.° periodo.

Na dltima semana de aulas do 1.° Periodo, en-
tre Segunda e Quinta-feira, irdo decorrer apresen-
tagbes de atividades nas diferentes turmas (na sua
propria sala com a presenga dos encarregados de
educagdo, ocorrendo também o concurso do “gorro
mais giro da turma” [onde os alunos e os encarrega-
dos de educagdo sao convidados para realizarem em
casa um gorro “diferente” e que o aluno terd de uti-
lizar no dia da festa da turmal e finalmente um lan-
che interativo entre professores, alunos e encarrega-
dos de educacdo).

Atividades:

® Dia 13 as 14h.
1.°A — Irdo realizar Estrelas de Natal com
o auxilio dos pais;
2.°A — Atividade de Percussdo;

® Dia 14 as 14h:
3.°A — Teatro de Fantoches;
4.°A — Coreografia do Justin Bieber e Enfeites
de Natal;

® Dia 15 as 14h:
4.°C — Cangdo do “Jingle Bells Rock”
acompanhada por guitarra;
1.°B — Atividade de Percussdo e "ABC” em
Inglés;

® Dia 16 as 14h:
2.°B — Teatro “A Carochinha”;
3.°B — Coreografias “Waka waka” e outras;
4.°B — Coreografia "All I want for
Christhmas is you”;

® Dia 17 — Os alunos irdo ver uma peca de
Teatro.

(Programa Natal 2010)

Este programa, discutido, preparado e exe-
cutado pelas criangas, acompanhadas dos seus
professores de AEC, permitiu contactos mais
prolongados e mais desenvolvidos com pais e
maes. A prépria organizagdo e o envolvimento
mais ativo por parte das criangas na sua con-
ducado, provocou maior adesdo por parte das
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familias para estarem presentes durante a refe-
rida “semana aberta”. Como podemos ler no
didrio de bordo de um dos professores que
acompanha a escola desde 2008:

"Apesar de muitas pessoas pensarem que ¢ um
momento meramente festivo e informal, foi étimo ter
existido um lanche no final [das apresentagies] de
cada uma das turmas, ja que pudemos interagir com
os pais e alunos, analisando também as suas opi-
nides e fortalecendo as relagdes interpessoais.” (DB
01 — dezembro 2010)

O préprio lanche significa uma inversao das
relagdes. Anotdmos nos comentarios aos dia-
rios de bordo:

O trabalho com pais, ja existente [em outros
agrupamentos], estd a ser uma conquista muito
grande [nesta escola]. As reunides com pais e a or-
ganizagdo da festa de Natal com alguma participa-
¢do deles, é um grande passo. (Comentarios aos
DB da equipa — outubro 2010)

Capacitagdo reflexiva

A avaliacdo do primeiro periodo e da amos-
tra durante a “semana aberta”, faz referéncias a
contribuicdo das préprias criangas:

“Todos os alunos das turmas evidenciaram um
enorme “a vontade” na realizacdo das atividades
nas Festas de Natal. Sinceramente era um dos meus
medos (nervos ou realizarem as atividades com al-
guma inibi¢do), mas surpreenderam-me pela posi-
tiva.” (DB 01 — dezembro 2010)

As reflexdes dos professores permitiram-
nos comentarios como:

“Mais do que trabalho em cooperagdo com os
alunos, alguns didrios de bordo referem uma estra-
tégia de autonomizagdo de tarefas de trabalho.
Constata-se que, na maiotia dos casos, esta estraté-
gia melhora a relagdo que as criangas estabelecem
com o saber, mas ndo se pode dai inferir que existe
efetivamente uma intervengdo concertada no sentido
de estimular as criangas para um trabalho autonomo
e para desenvolver os seus projetos” (Comentario
aos DB da equipa — dezembro 2010)

—¢—

A posterior discussdo e explicitacdo provo-
caram olhares mais atentos sobre o trabalho
desenvolvido com e pelas criangas.

“"Consegui realizar duas pequenas exposicies
com os alunos. Uma das exposi¢oes foi com historias
inventadas a partir de imagens. Estas historias vio
ser animadas pelos alunos através de dramatiza-
¢cdes, encadernadas e colocadas na biblioteca.” (DB
06 janeiro 2011)

Vimos com interesse as tentativas de utili-
zagdo do espago-tempo para atividades que
solicitam a reflexdo ndo s6 dos adultos, mas
também das criancgas. Encontramos afirmacoes
como:

“Surgiu um grupo de alunos profundamente mo-
tivado para inventar histérias a partir do jogo “a
arca dos contos” e para dramatizar essas historias.
Nestas historias as personagens tratam-se mal. Fi-
zemos a banda desenhada das histérias e agora es-
tamos a transformar os comportamentos das perso-
nagens percebendo como é que estas podem resolver
os seus problemas sem se agredirem.” (DB 10 feve-
reiro 2011)

De um modo geral, o olhar sobre os alunos
e a sua intervencdo na sala de aula tornou-se
mais analitico permitindo abordagens nado
tanto de ensino, mas antes de mediacao da re-
lagdo com o saber, mesmo por quem se juntou
ha pouco tempo a equipa e constata:

“Observei que por meio da pesquisa em jornais,
revistas, livros hd uma maior assimilagio dos con-
teiidos propostos nas aulas de inglés.” (DB 11 Set
2010)

“Os alunos estdo muito mais calmos. Nao ha
tanta agressividade entre eles nem deles para co-
migo. Tenho investido muito no trabalho com um
aluno que passa o tempo todo a criar conflitos cons-
tantes e sucessivos e tem funcionado.” (DB 06 de-
zembro 2010)

Quem se juntou a equipa ha menos tempo
sugere também ter encontrado formas para,
mais rapidamente, se relacionar com a comu-
nidade educativa como um todo. A prépria co-
laboracao incipiente entre criangas, pais e pro-
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fessores para montar uma atividade em con-
junto, parece uma mais-valia.

“Nestes meses de novembro e dezembro tive a
oportunidade de me aproximar muito mais de todas
as pessoas envolvidas na escola: auxiliares, profes-
sores, diretora e pais.

As atividades de Natal contribuiram muito para
isso, sobretudo no caso dos pais. Como se fez uma
semana aberta em que, cada dia, duas turmas apre-
sentavam / realizavam as atividades aos / com pais,
pudemos, de uma forma muito mais proxima e in-
tima, conhecer as familias das crian¢as e compreen-
der contextos familiares e do bairro.” (DB 10 de-
zembro 2010)

Dos momentos de formagio

Como foi anteriormente referido, a forma-
cao é baseada na reflexdo de cada elemento da
equipa, disponibilizada mensalmente por to-
dos, provocando uma reflexdo por parte de
uma das pessoas que integra a equipa de su-
pervisao.

“A equipa faz um esforco (por vezes incons-
ciente?) para integrar os novos elementos do traba-
Iho em curso e formas de relacionamento entre crian-
¢as e adultos através dum objeto de trabalho. Quem
¢ novo, reconhece este esforco, e passa a tatear.
O tateamento leva algum tempo e ¢ priprio da pes-
soa. Por mais disponivel que esteja a equipa, existe
sempre um periodo de adaptagio. Este tornou-se
substancialmente mais curto e mais percetivel para
todos.

Ha referéncias claras a mudanca da relagdo in-
fluenciada pelo interesse que os projetos das turmas
suscitam entre criancas e adultos. Ha uma tomada
de consciéncia coletiva e, em alguns casos, uma ne-
cessidade de perceber o porqué. Serd interessante a
equipa se documentar mais acerca do sentido na
aprendizagem e (re)ler / discutir os didrios de bordo
de anos anteriores, bem como alguns materiass exis-
tentes na plataforma (na supervisdo pedagogica dos
AEC mas também no material deixado por profes-
sores do 1.° ciclo). Os textos de Perrenoud e Meirieu,
o moodle do Movimento da Escola Moderna, as dis-
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cussdes nos sabados de reflexdo / formagio mensais
podem ser boas apostas.

(comentarios aos DB da equipa — dezembro
2011)

Ocorre-nos pensar que este constante fluxo
de escrita e de reflexdo conjunta sobre a escrita
tem provocado momentos de aprendizagem
individuais, um pouco como acontece no seio
dos grupos de autoformacgdo cooperada do
Movimento da Escola Moderna. Esta proposta
de formacdo em contexto, tendendo para uma
comunidade de pratica mediada e estimulada,
procura olhar e interpretar trés dimensoes ba-
sicas, ou, como refere Joyce (citado por Za-
balza, 1994, p. 48), “trés “campos de sinais e
indicadores”: o fluxo de atividades, o sistema
social da aula, a dindmica da instru¢ao”.

E muito interessante acompanhar a andlise
que uma das professoras faz dos momentos
presenciais da supervisdo quando afirma:

“Estive a observar os formadores como se eu fosse
uma ctianga em sala de aula.

Percebi varios aspetos da minha forma de comu-
nicar que ndo resultam bem em sala de aula: falta
de exemplos concretos (explicagdes abstratas) e ex-
plicar assuntos novos quando os alunos jd estio a
comegar a trabalhar nas instrucoes que lhes foram
dadas.

E percebi os aspetos que resultam muito bem: o
prazer de trabalhar sobre as nossas experiéncias e
vivéncias; a maior motivagio quando sabemos o que
vai acontecer numa formagdo e o tema nos interessa;
a importancia de conhecermos e sabermos usar os
instrumentos de trabalho (pois facilita-se o trabalho
de contetido)”

(DB 09 — outubro 2010)

Conclusoes

A supervisdo do trabalho dos professores
de AEC que acompanhdmos foi um processo
de lenta construcdo e reconstrucio. As refle-
xOes que fizeram sobre os seus préprios dia-
rios e que partilhdmos, envolvendo as refle-
x0es de quem procurou mediar o seu processo
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de aprendizagem, permitiram uma abordagem
pedagdgica congruente com a gestdo de proje-
tos cujo ponto de partida é a relagdo do apren-
dente com o saber. Encontramos aqui a pro-
posta de Houssaye (2004), quando fala do pro-
fessor-pedagogo. Diferente do processo
“ensino”, resultante da relacdo entre professor
e saber, na qual o aluno é objeto desta relacao
ou do processo “formar”, relacdo entre mestre
e aprendiz, sendo o saber objeto desta relagdo
(Houssaye, 2004), situa o pedagogo como o
mediador, objeto resultante do processo
“aprender”, na relagdo entre aluno e saber.

O processo de aprendizagem mediado ba-
seia-se na reflexdo produzida por cada um,
a partir do seu préprio diario de bordo. Cada
um encontra-se com o que Zabalza denomina
de “racionalidade limitada” quanto a perspe-
tiva e linearidade causal:

— a acdo do professor responde a uma estru-
tura discursiva contingente (a forma como capta
e interpreta as situagbes em que atua).

— a conexao entre pensamento e agdo nio é
s légica, antes integra componentes afetivos,
experienciais e de conhecimento (praticamente
nenhum tipo de acdo humana é explicavel em
termos de pura conexdo légica) (Zabalza, 1994,

p.32)

A supervisdo em contexto em que todos, in-
cluindo quem supervisiona, disponibilizaram
com regularidade uns aos outros a reflexdo que
produziram, sugere uma gradual alteragao
desta dupla limitacdo quanto a perspetiva e a
linearidade causal. Temo-nos apercebido, ao
longo do processo, como a “racionalidade limi-
tada” marcava ndo sé os professores-forman-
dos mas também os professores-formadores.

Para além disso, a nossa perspetiva consi-
dera o espaco-tempo de formagao (sala de aula
ou formacao de adultos) como Espago Cultural
Intermédio, espago de experimentagdo provi-
séria, que a Coopérative Recherche-Action (2009)
coloca em diferentes dmbitos, e para o qual
prop&e diferentes aproximacoes, entre outras,
a experiencial, a identitdria, a definicional.

—¢—

O Centre d'entrainement aux méthodes d'éducation
actives situa o espago cultural intermédio como
um espago de passagem necessario, um espago
de experiéncias culturais intermédio, portanto
sistémico, experiencial, identitario, definicio-
nal (CENMEA, 2000).

Convidamos os professores formandos a
dar contetdo a este espago. Isomorficamente,
propomos que convidem as criangas para dar
corpo a um outro espago, que nao escolheram,
recorrendo a ferramentas experimentadas e
outras que lhes parecem adequadas e que su-
gerimos a partir de propostas pedagdgicas
construtivistas. Criam-se, desta forma, espa-
cos-tempo que acolhem opinides e desejos
com o objetivo de repensar a forma escolar;
ouvir o que tém para dizer quem aprende, para
depois ancorar o saber; fomentar trabalho au-
ténomo em parceria e cooperacao e mediar a
relacdo com o saber (Charlot, 1997).

Pareceu-nos que a persistente utilizacdo dos
diarios de bordo, fomentando frequentes mo-
mentos de reflexdo e discussdo, permitiu as
equipas de professores desenvolver uma abor-
dagem mais dialética da sua profissdo, o que,
por sua vez, estimulou o aparecimento de ati-
vidades conduzidas a partir de vontades indi-
viduais ou coletivas das criancas com os adul-
tos e ndo a partir de uma planificacdo exterior
aos alunos. De uma aprendizagem acerca do
outro, passando pelo tateamento de formas de
trabalhar mais participativas, estimulando a
autonomia em cooperagdo, esbogaram-se,
num contexto de dificil relacionamento, em-
brides de projetos. A maior capacidade refle-
xiva individual e coletiva acerca da profissdo
permitiu um questionamento, por dentro, da
relacdo pedagdgica. Este questionamento pa-
rece ter permitido uma reflexdo mais aprofun-
dada sobre o sentido do trabalho em projeto
com as criancas na escola, em atividades de en-
riquecimento curricular, bem como uma me-
lhoria consideravel da relacao entre a escola e
a comunidade, por via dos préprios projetos.
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A Participacao dos alunos no processo
de ensino-aprendizagem

Mariana Rebelo*

Introducao

abordagem do tema suscitada pelo traba-

lho de investigagdo, no &mbito do mes-
trado em Ciéncias da Educacdo, confluiu numa
necessidade de analisar as condigdes e as po-
tencialidades da participacdo dos alunos quer
no processo de ensino-aprendizagem, quer na
gestao mais ampla dos quotidianos da sala de
aula, o que podera ser entendido, como uma
oportunidade de pensar a escola enquanto or-
ganizacdo democratica. Neste sentido, promo-
veu-se uma reflexdo que visou legitimar e jus-
tificar tal pretensdo, apoiada numa discussao
tedrica onde a participagdo dos alunos é o eixo
nuclear da mesma, constituindo, igualmente, o
suporte do estudo realizado, através do qual se
caracterizaram os processos dessa participa-
cdo, em trés salas de aula do 1.° Ciclo do En-
sino Basico, quer ao nivel da organizacdo e
gestdo do trabalho de sala de aula, quer ao ni-
vel das aprendizagens dos alunos. Um estudo
que, por isso mesmo, teria que ser desenvol-
vido em contextos escolares onde tal participa-
cdo ocorresse de forma explicita e intencional-
mente assumida. Por este motivo foram esco-
lhidas salas de aula geridas por professores
relacionados com o Movimento da Escola Mo-
derna Portuguesa (MEM), dado que, em princi-
pio, se garantiria, assim, tal possibilidade,
tendo em conta os eixos pedagdgicos estrutu-

*1.° Ciclo do Ensino Bésico (dissertacao de mestrado).

rantes e o modelo pedagédgico perfilhado por
este movimento pedagdgico.

Deste modo, a problematizacido do traba-
lho de investigagdo incidiu sobre a participa-
cao dos alunos na regulagdo e gestdao do pro-
cesso de ensino-aprendizagem, a partir da uti-
lizagdo do Plano Individual de Trabalho (PIT).

Os objetivos da investigacdo visaram carac-
terizar os processos de participacdo dos alunos
e o modo como a organizacdo da sala de aula e
das atividades que ai se realizam interfere
nesse tipo de participagdo; identificar as pers-
petivas dos alunos em relagdo a sua participa-
cdo nos momentos de trabalho semanal, na
avaliagdo e na construgdo das aprendizagens
escolares; compreender e analisar a funcionali-
dade dos instrumentos de organizago e traba-
lho escolar dos alunos, nomeadamente, os Pla-
nos Individuais dos alunos (PIT’s), no desen-
volvimento dos processos de participagdo que
tém lugar nas respetivas salas de aula.

Participacao para uma Educacao
Democratica

A participagdo entranhada num contexto de
afirmacdo de um projeto democratico e de ci-
dadania ativa é uma condigdo que a escola po-
derd abragar e desenvolver. Um projeto que é
associado ao desenvolvimento de ambientes
de aprendizagem culturalmente significativos
e que implica reconhecer as criangas como su-
jeitos de direitos, nomeadamente o direito de
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participar na gestdo dos quotidianos escolares
que podera ser lido como um direito consa-
grado no artigo 77.° da Constitui¢do da Repu-
blica Portuguesa e conjeturado também no ar-
tigo 15.° da Convencao dos Direitos da crianga
de 1989.

A participagdo é neste panorama vista
como uma propriedade inerente a experiéncia
de vida dos alunos e na sua relacdo com o sa-
ber, no sentido também de uma preparagado
para a vida em cidadania e em democracia.
Essa preparagao nao se impoe mas constroi-se
“organizando-se como tarefa que deve ser, afi-
nal, o préprio cerne da educagio de criangas e
jovens em fase de formagdo da sua personali-
dade e que se pretende que sejam cidadaos res-
ponsaveis” (Figueiredo, 2001, p. 7).

A formacao de criancas e jovens pressupde
assim o envolvimento de todos na organizagao
da institui¢do escolar. Tal como aponta Perre-
noud (2002):

Organizar uma escola como uma cidade de-
mocratica ndo é um truque de magia, mas exige
imaginacdo sociolégica e engenharia social, pe-
dagdgica e didatica para que a sua concretizagdo
seja possivel, para que a experiéncia quotidiana
seja simultaneamente favoravel a uma aprendi-
zagem da cidadania e compativel com as outras
tarefas da escola. Uma cidade ndo é um império,
faz parte de um conjunto, obedece a leis co-
muns e negoceia a sua autonomia. A aprendiza-
gem da cidadania diz respeito tanto a institui-
¢Oes internas edificadas na esfera de autonomia
como a participacdo num sistema mais vasto de
que o estabelecimento faz parte. (p. 53).

Por conseguinte, a escolha de pedagogias
ativas, cooperativas e institucionais (Perre-
noud, 2002) que privilegiam a organizacdo de
um espaco que reflete o exercicio de cidadania
afirma de certo modo a participagdo como um
elemento potenciador da construgdo coletiva.

Assim, a participacdo dos alunos na Escola
implica por um lado que estes sejam reconhe-
cidos como atores educativos e interlocutores
em qualquer capitulo da vida quotidiana nas
escolas e por outro que esta nio seja circuns-
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crita a espagos insulares, caracterizados pela
sua periferializagdo educativa que, por mais in-
teressantes que sejam do ponto de vista das
atividades que ai se desenvolvem, acabam por
contribuir para que nas escolas a participacao
dos alunos seja uma participagao de tipo miti-
gado.

No entanto coloca-se a questdo: como pro-
mover esta efetiva participagdo, presente no
quotidiano da vida dos alunos?

Escola e participacao dos alunos:
questoOes e perspetivas

A emergéncia da escola surge na apropria-
cdo e recriacao de um patrimoénio cultural que
se julga comum a todos os seres humanos, en-
quanto expressdo da matriz civilizacional que
a Modernidade pretendeu promover. Uma ma-
triz que estd na origem da descoberta e reco-
nhecimento da infdncia como um estadio de
desenvolvimento préprio do ciclo de vida dos
seres humanos, o que acaba por ter implica-
¢Oes inequivocas ao nivel da reflexdo pedagé-
gica, particularmente com as obras e os proje-
tos dos pedagogos do «Movimento da Edu-
cacdo Nova», cujas teorias pedocéntricas
iluminaram as sociedades modernas, deba-
tendo-se contra um modelo educativo, forte-
mente enraizado num ideal magistrocéntrico.
Ideal este que corresponde ao paradigma pe-
dagdgico da instrugdo, o qual defende, por um
lado, a subordinacido do ato de educar ao ato
de ensinar e circunscreve, por outro, o papel do
professor ao de transmissor de informacoes e
ao de juiz absoluto de tais iniciativas (Trindade
& Cosme, 2010).

E contra este tipo de racionalidade pedagé-
gica que o «Movimento da Educacdo Nova» se
bateu, defendendo a centralidade das criancas
como o eixo gravitacional que justifica a exis-
téncia da Escola, o que implicaria, entre outras
coisas, a deslocalizacdo do eixo do ensinar
para o eixo do aprender e a valorizagdo da ati-
vidade dos alunos como a questdo mais deci-
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siva deste novo projeto de educagdo escolar.
Assim, ao paradigma da instrugdo sucede-se a
reivindicagdo da necessidade de implementar
iniciativas pedagdgicas sujeitas ao paradigma
da aprendizagem (Trindade & Cosme, 2010), o
qual, dadas as suas propriedades baésicas, se de-
senvolve sujeita a uma racionalidade puero-
céntrica. Define-se assim e deste modo um dos
problemas da reflexdo do «Movimento da Edu-
cagdo Nova» que, segundo Trindade (2003),
nos coloca perante um paradoxo, o de enten-
der a aprendizagem como uma espécie de mo-
mento de autorrevelagdo dos alunos, o qual
parece pressupor a desvalorizacdo da quali-
dade do contacto com o patriménio cultural de
que dispomos, na realiza¢do das aprendiza-
gens, como condi¢do decisiva para que estas
possam ocorrer. Isto é, independentemente da
importancia do legado de todos os que situam
no paradigma da aprendizagem, ha que per-
guntar se um tal legado ndo nos coloca perante
problemas pedagdgicos incontorndveis, no-
meadamente o de saber se a desvalorizacao do
patriménio cultural julgado comum e a autos-
suficiéncia cultural das criancas ndo consti-
tuem um obstdculo que se coloca a reflexdo e a
intervengdo educativas no seio dos contextos
escolares. E o reconhecimento do que se pensa
constituir um equivoco que esta na origem de
uma outra perspetiva que se aborda e interpela
neste trabalho, em fun¢do da qual se defende
que a alternativa ao paradigma pedagdgico da
instrucdo ndo é o paradigma da aprendizagem
mas o paradigma da comunicagdo (Trindade &
Cosme, 2010) e, por isso, a participacdo dos
alunos e a sua importancia tera que ser abor-
dada ndo em funcdo de uma perspetiva puero-
céntrica mas de uma racionalidade de tipo dis-
tinto, uma racionalidade sociocéntrica (idem),
em funcdo da qual se entende tal participacdo
como um processo de interagdo e apropriacao
cultural no seio de salas de aula que terdo que
ser entendidas como comunidades de aprendi-
zagem.

E neste dmbito que identifico, no Movi-
mento da Escola Moderna, um modelo peda-
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gbgico constituido por metodologias que pro-
movem a diferenciacdo do trabalho escolar, o
desenvolvimento do trabalho em estruturas de
cooperagdo educativa e a participagdo demo-
cratica. Este modelo parte dos interesses e mo-
tivagdes dos alunos para a organizagao e plani-
ficacao de espagos, tempos, recursos e conteu-
dos de forma contratual e dialégica. Tem como
finalidade o envolvimento dos alunos e a cor-
responsabilizacdo das suas préprias aprendiza-
gens e o desenvolvimento pessoal e social,
através da participagdo ativa, de uma formagao
democratica (Graves-Resendes, 2002).

E segundo Niza um “sistema de organiza-
cao cooperada do trabalho de aprendizagem
para a formacdo democratica” (Niza, 2007,
p. 41), que assentam em trés orientagoes estra-
tégicas: “um contexto democratico da educa-
cao”, “uma constru¢ao social dos saberes em
circuitos dialégicos de comunicagdo”, e “uma
estrutura de trabalho cooperativo” (idem).

O olhar singular sobre o processo
de investigacao - Enquadramento
Metodologico

Relativamente as opgdes metodoldgicas
usadas neste trabalho de investigacdo optou-se
por um paradigma de investigacao de natureza
qualitativa, visto que se pretendeu estudar e
analisar aspetos da participagdo dos alunos no
processo educativo e atribuir um “significado”
aos discursos e experiéncias dos sujeitos (Bog-
dan & Biklen, 1994).

Recorreu-se a um estudo de caso (Merriam,
1988) considerando a pequena amostra e a es-
colha de um contexto educativo muito parti-
cular, cujas salas de aula funcionam segundo a
racionalidade pedagédgica tipica do modelo pe-
dagégico do Movimento da Escola Moderna
portuguesa (MEM).

Deste modo, a compreensdo do estudo e a
efetiva andlise dos discursos dos atores, pro-
fessores e alunos participantes na investigacao
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nio podem ser entendidos de uma forma dis-
sociada do modelo pedagdgico do MEM.

Dada esta relevancia, importa conhecer a
estrutura organizativa do modelo pedagdgico
deste movimento e sobretudo compreender
em que medida este integra a participacao dos
alunos quer na organizagio e mediagdo do tra-
balho escolar quer na construgdo das suas
aprendizagens em grupo.

Contexto de investigagio

O modelo do MEM é um modelo sociocén-
trico, uma vez que o desenvolvimento das
competéncias evidencia-se na agdo, na partici-
pagdo democratica e na organizacdo de estru-
turas de cooperagdo educativa. O conheci-
mento constréi-se passo a passo com o profes-
sor e os alunos, negociando-se a gestdo dos
contetidos programaéticos, os recursos didati-
cos, a organizagdo do espago e do tempo, de
forma contratualizada e cooperada, num per-
curso em que os alunos se sentem integrados,
auténomos e responsaveis para intervir.

Trata-se de um modelo que realca a “cons-
trucdo da formacdo democratica na escola,
através de subsistemas de circulagdo dos sabe-
res, de cooperacao educativa do trabalho de
aprendizagem e de participacdo democratica
na organizagao social das aprendizagens curri-
culares.” (Niza, 1998, p. 77).

E, em suma, um modelo que assenta numa
cultura pedagdgica que se instrumentaliza na
acdo democratica e no trabalho cooperativo
entre alunos e professor. A sua organizagao as-
senta em trés pilares fundamentais: (i) o da or-
ganizagdo do espaco e dos materiais educati-
vos presentes na sala de aula, (ii) o da organi-
zacao temporal do trabalho de aprendizagem e
(iii) o do sistema de pilotagem.

O da organizagdo do espaco e dos materiais
educativos pressupde a participagdo dos alu-
nos na estruturacdo do espago de sala de aula e
na construcao de materiais, nomeadamente fi-
cheiros e guides de trabalho, mapas de registo
de desenvolvimento de trabalho, o Diario de
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Turma e outros materiais de apoio as areas de
trabalho.

O pilar da organizacdo temporal do traba-
lho de aprendizagem é objetivo de apropriagao
por parte dos alunos dos momentos do traba-
lho, o qual ocorre por via de um contrato ex-
plicito entre professor e alunos e que advém
inicialmente da apresentac¢do do curriculo. O
trabalho semanal distribui-se por tempos es-
truturantes, designadamente o Conselho de
Cooperagao, o Tempo de Trabalho de Projetos,
o tempo das Comunicagbes, o Tempo de Es-
tudo Auténomo na sala de aula. Estes tempos
sao considerados nucleares de todo o trabalho
de Aprendizagem e que se agregam a outros
que variam de acordo com a solicitacao da
turma. E o caso dos tempos para sessoes cole-
tivas de Matemadtica, de Expressdo Artistica ou
de Educacdo Fisico-Motora; tempos para Tra-
balho de Texto; para Os Livros e a Leitura; para
Atividades de Extensdo Curricular.

Destes momentos destaca-se para o traba-
lho de investigacdo o momento do Conselho
de Cooperagdo Educativa na medida em que
se realca as perspetivas dos alunos relativa-
mente a sua participacdo neste momento de
trabalho semanal.

O Conselho serve para regular as relacoes
sociais da turma, avaliar as realiza¢des dos alu-
nos durante a semana e o seu desempenho glo-
bal. E neste momento que se debatem as ocor-
réncias positivas e negativas da turma, que
decorrem da leitura do Diario de Turma, to-
mam-se decisdes colegiais, definem-se regras e
orientagoes para o futuro (Niza, 1998).

Os alunos participam neste momento de
forma séria e assumem funcdes, nomeada-
mente de presidente, secretdrio e um terceiro
elemento (opcional), o aluno que ajuda a es-
crever a ata.

Por dltimo, o sistema de pilotagem do tra-
balho cooperativo assenta na realizacao de
um conjunto de instrumentos reguladores do
trabalho de aprendizagem que sdo constitui-
dos por mapas de registos que retratam os
percursos e as producdes dos alunos. A sua
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funcdo de pilotagem conduz sistematica-
mente a tomada de consciéncia, a avaliacio e
ao planeamento do trabalho escolar dos alu-
nos, em cooperagao.

Assumem-se como instrumentos coletivos
de pilotagem do desenvolvimento do curriculo
e do trabalho de aprendizagem de cada aluno:
o plano anual dos programas com os registos
de evolucao dos alunos; os mapas de registo de
utilizagdo de ficheiros; os mapas de producao
de textos e de leitura; os mapas coletivos de re-
gistos dos projetos; o Diario de Turma. Outro
meio de pilotagem e de registo de planea-
mento individual que se relaciona com os re-
gistos coletivos é o Plano Individual de Traba-
lho (PIT).

O Plano Individual de Trabalho é um ro-
teiro semanal que permite aos alunos partici-
parem no desenvolvimento do curriculo e to-
marem consciéncia das suas aprendizagens.

O PIT é uma espécie de mapa de planea-
mento das atividades e de verificacdo do seu
cumprimento, onde se torna visivel ndo sé o tra-
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balho de estudo e treino de competéncias que
cada um se propde realizar, mas também o
registo de outros trabalhos e responsabilidades
assumidas pelo aluno, como ator, no contexto
de atividades de manutengdo e organizagio
do trabalho da turma ou da escola. (Niza, 1998,
p- 93).

Participantes da Investigacdo

Nesta investigacao organizaram-se trés gru-
pos de discussdo focalizada (Morgan, 1997)
com os alunos das trés turmas estudadas (GA2;
GB2; GC4), as quais correspondiam dois pro-
fessores (E1, E2) que, por sua vez, foram objeto
de duas entrevistas semiestrututuradas (Biklen
e Bogdan, 1994) em separado. Foram, ainda,
analisados os Planos Individuais de Trabalho
(PIT) dos alunos das turmas referidas, com o
propdsito de obter informacao acrescida e pro-
mover a triangulagdo de dados (Afonso, 2005,
p. 73).

. N° de elementos
Ciclo de : »
Regime Regido do grupo de Idades
estudos/ano . ) .
. de Docéncia da Escola discussao dos alunos
de escolaridade .
focalizada
GA2 1° Ciclo/2.° Monodocéncia Matosinhos 5 7-8 anos
o R . Pagos de
GB2 1° Ciclo/2 Monodocéncia i 5 7-8 anos
Ferreira
o R . Pacos de
GC4 1°Ciclo/4°ano Monodocéncia i 6 10-11 anos
Ferreira
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Quadro 1 - Dados de caracterizagdo dos grupos de discussio focalizados
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Tempo de
Habilitacao Situacao Regiao Tempo ferl:’ul;l(: a
académica Profissional da Escola de Servico rabalhar com
o modelo do
MEM
Entrevistado | Licenciatura Quadro de Zona Pacos de 10 anos 7 anos
1 em 1° Ciclo Pedagégica Ferreira
Bacharelato com
complemento de
formagao equi-
Entrevistado | ;lcnte 3 Licen- I(’)e Iézdr; idceaZona Matosinhos 18 anos 18 anos
2 ciatura no domi- 98
nio da Lingua
Portuguesa.

Quadro 2 - Dados de caracterizagdo dos professores entrevistados

Analise e discussao dos resultados

A andlise e discussdo dos resultados ocor-
reu em funcao de trés varidveis que considera-
mos mais importantes: o Plano Individual de
Trabalho, enquanto instrumento potenciador
da participacdo dos alunos no trabalho de
aprendizagem; a andlise da perspetiva dos alu-
nos referente aos contextos e aos processos de
participagdo; a analise da perspetiva dos pro-
fessores.

O Plano Individual de Trabalho:

um instrumento potenciador da participagdo
dos alunos no trabalho de aprendizagem

O Plano Individual de Trabalho é um ins-
trumento de trabalho didrio, que segundo os
professores entrevistados se associa por um
lado a “avaliagdo que vai sendo regularmente feita”
(E2) e por outro de dar possibilidade “as criangas de
escolher as atividades que vio realizar” (E1).

Na perspetiva dos alunos o PIT possibilita a
tomada de decisOes e a responsabilizacao

pelo seu trabalho: “(...) nds lemos e decidimos o
que temos de fazet, o que achamos que vamos fazer
no Tempo de Estudo Auténomo.; (...) tem assim
umas coisas a dizer blocos logicos, textos, biblioteca,
tem coisas a dizer para nds fazermos. Depois tem
uns quadrados e depois o que queremos fazer, que-
remos fazer um texto, pomos no texto um quadradi-
nho e temos de cumprir o plano (....)" (GA2) e pro-
move a cooperacao e entreajuda: “Nds no
tempo de estudo autonomo estudamos as coisas que
temos dificuldades, pedimos ajuda aqueles meninos
que oferecem-se para nos ajudat, nas nossas dificul-
dades nas fichas...” (GB2).

Através da andlise aos PITs dos alunos das
turmas estudadas constatamos que este possi-
bilita aos mesmos registarem as suas tarefas,
as varias atividades, os projetos e comuni-
cacoes e a avaliacao do trabalho semanal.

No que concerne a avaliacao do seu pré-
prio trabalho, aprendizagem e comportamento
— autoavaliacao - os alunos registaram: “As
minhas dificuldades sdo os textos e a letra e nio pla-
neio todos os trabalhos...”; ”...0s meus trabalhos
estdo bem organizados.”; “Eu ndo fiz todos os tra-
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4

balhos que tinha planeado.”; "Eu respeitei bem as
regras da sala. Os meus trabalhos estdo bem orga-
nizados.”; “Fiz todos os trabalhos que planeei....”
(analise doc. dos PITs); e na heteroavaliacao
efetuado aos colegas: “O T tem dificuldades a
ntimeros e a NMatemdtica B e também a Estudo do
Meio”; “O T tem dificuldades em Problemas. Nao
fez os trabalhos que tinha planeado. Ele sabe fazer
bem ortografia, matemdtica B e etc. Ele cumpriu
mais ou menos as regras. O T tem os trabalhos bem

organizados.” (analise doc. dos PITs).

Contextos e processos de participagio
na perspetiva dos alunos

A participacdo no Conselho

de Cooperacdo Educativa

Todos os alunos que participaram na dis-
cussdo focalizada consideram relevante o mo-
mento do «Conselho», uma vez que segundo
eles: “(...) temos de decidir as queixinhas gue os
nossos colegas escrevem.; e partilhamos o que faze-
mos no tempo de estudo auténomo.; ... quem for do
Didrio de turma aprende a ler.; e também o presi-
dente manda ler o que vai ler o Didrio de Turma...;
e também no Conselho de Cooperagio temos de re-
solver as situacies e...; porque assim aprendemos a
escutar.” (GA2); “...porque..., por exemplo, nds
pusemos que propomos fazer um projeto sobre qual-
quer coisa e...e depois nds discutimos e dizemos se
concordamos fazer esse projeto ou ndo; e serve para
nos aprendermos a fazer uma reunido, aprender a
discutir...” (GB2); “avaliamos as tarefas; temos um
plano Individual de Trabalho e que no fim da folha
temos que escrever a nossa opinido sobre ele; tam-
bém nds temos que fazer a nossa autoavaliagio, se
nds trabalhamos bem ou se podiamos fazer mais coi-
sas; a professora faz propostas e nds vemos quem
concorda com a professora e quem ndo concorda,
como ha bocado: eu e mais duas amigas minhas fo-
mos a um torneio e todos concordaram.” (GA2); “Le-
mos o didrio de turma, depois mudamos as tarefas,
depois fazemos a avaliacido dos PITS e trocar de
companheiros para nos ajudar; mudar as tarefas e
depois mudar as coisas que nds temos dificuldades
para os meninos ajudarem e também a dizer o nosso
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PIT e falarmos sobre o PIT do menino.” (GB2),
”...O Didtio de Turma ¢é importante para nds deci-
dirmos as coisas; Faz-se a ata e o presidente escreve
no papel e da a vez aos meninos para falar.” (GC4).

No Conselho de Cooperacao Educativa
os alunos consideram que é fécil participar mas
revelaram que este é um principio que nao se
aplica a todos: “Siiim!; Nem todos.; mais ou me-
nos; Mais ou menos: alguns ndo fazem os planos
porque estdo sempre a brincar e a conversar ...por-
que alguns, por exemplo, como o A disse, ahhh a H
disse que ndo avaliam os planos e esses que nio
avaliam que tem dificuldade ¢ mais ou menos; ¢
mais ou menos, porque alguns respondem e hd ou-
tros que ndo respondem.; Para nés ¢ fdcil mas para
alguns meninos ¢ dificil; ¢ facil para nds e dificil
para outros.” (GA2); “Alguns, outros como a A, a
C, a R e T quase ndo participam; E ficill E s6 le-
vantar primeiro o dedo sem ter cinco meninos a
frente dele; As vezes é ficil resolver os problemas ou-
tros vezes jd ndo sdo.; Porque ¢ s¢ preciso levantar o
dedo...; Por exemplo a H estava a ler... como é que
se diz, a proposta da coisa que ndo gostava, depois
os meninos vdo percebendo e vio pensando o que
vdo dizer e pdem o dedo no ar, para dar uma suges-
tdo.; Para alguns é fdcil mas para outros é um boca-
dinho dificil.; Porque alguns estdo assim sempre
calados e a brincar como a B (...)"(GB2).

Na utilizacdo e importancia do PIT, a avalia-
cao é segundo os alunos um processo realizado
sobretudo por eles proprios: “nds; na autoavalia-
¢do nds temos de avaliar se nds podemos fazer mais
coisas, tem Id dois quadrados: a opinido da professora
¢ a opinido do encarregado de educagio se fizemos
bem ou mal.; sdo os meninos, a professora e os pais;
...tem a opinido da professora e do encarregado de
educagio, diz..., tem um quadrado grande e diz au-
toavaliacio.” (GA2); “Sio os meninos... Nés lemos
0 nosso PIT, o nosso proprio PIT e depois os meninos
querem falar que... Por exemplo: eu ponho que fui
responsavel na minha tarefa e um dos meninos quais-
quer dizem: “tu ndo respeitaste a tua tarefa...”
(GB2); “Por nds e pelos nossos colegas.” (GCA4).

E descrevem-no da seguinte forma: “Tem ld
um guido e nds comegamos a escrever depois o pro-
fessor I¢ e ns escrevemos o que queremos, as nossas
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dificuldades, porqué que temos essa dificuldade, o
que nds sabemos fazer bem e se ndos acabamos o PIT
e etc.; depois de acabarmos de escrever isso pergun-
tamos ao professor se podemos trocar com o colega e
trocamos com o colega. Avaliamos o PIT dele e es-
crevemos as dificuldades que achamos que ele tem,
se cumpriu o PIT se ndo cumpriv; ...onde diz co-
mentdrio do colega e onde diz autoavaliagdo; tam-
bém temos uma folha que tem as dificuldades de nds
todos: a E tem dificuldade em Matemdtica e e... o
professor pode ajudar e eu também posso e os meni-
nos; ¢ a folha das parcerias.” (GB2).

A analise que os alunos aplicam ao Plano In-
dividual de Trabalho e ao Conselho de Coope-
ragdo Educativa parece revelar a capacidade
destes em perceber o significado das ativida-
des quer no desenvolvimento e regulacdo do
seu trabalho na escola quer no envolvimento
efetivo na construgdo das suas aprendizagens.
Reflete-se neste panorama educativo, retra-
tado pelos alunos participantes dos grupos de
discussdo focalizada, uma atitude de responsa-
bilidade partilhada, de cooperacdo e comuni-
cagdo, uma vez que a todos cabe o direito e o
dever de falar, contestar, partilhar, problemati-
zar, avaliar, aprender, superar, melhorar, res-
peitar, construir, etc.

Estes alunos, para além de nos facultarem
uma quantidade significativa de informacao a
respeito do seu trabalho e da partilha de papéis,
parecem conseguir atribuir-lhe um significado
muito peculiar. Isto reforca a capacidade de os
alunos, criangas tao novas, perceberem aspetos
da sua realidade escolar, que tém impactos sig-
nificativos no seu desenvolvimento global.

Reforca-se ainda o papel da comunicagado
dos alunos/criangas na discussdo em grupo,
implicando a reflexdo, explicacdo e exposicao
de ideias, que se mostram tao claras no seu dis-
curso, enfatizando assim sua postura ativa e
participativa.

A perspetiva dos professores

Relativamente a concecao de Participa-
cao, para os professores entrevistados partici-
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par é:”...ter uma voz ativa nas questoes da organi-
zagdo do trabalho e na gestdo do cutriculo de uma
forma cooperada; Na resolucdo também de proble-
mas comuns, no quotidiano da vida da turma; Par-
ticipar também € ouvir os outros, aprender a ouvir os
outros e... no fundo ¢ aprender a viver em grupo na
sociedade, sendo que as regras sdo construidas por
todos e na problematizagio dessas mesmas, a partir
das suas vivéncias no quotidiano; Em termos de
aprendizagem, participar também ¢ ter consciéncia
do percurso que cada um tem de realizar, das difi-
culdades que cada um sente e quais as formas e es-
tratégias que podem encontrar no grupo e arranjar
estratégias para nos ajudarmos a progredir.” (E1);
“Interagir, conhecer, comunicar, tomar consciéncia. ..
participar é o pilar da educacdo.” (E2)

Para os alunos: “¢ fazer, é aprender e respeitar
0 que a professora diz.; Para mim ¢ dar maneiras
para_escrever um texto, dar ideias.; participar ¢,
para mim, ¢ ajudar os colegas e por coisas para o
blogue; para mim ¢é ajudar os colegas, ¢ respeitar o
que a professora diz para fazer e no conselho de coo-
peracdo também.; para mim é ajudar, ajudar a pro-
fessota a fazer as coisas e fazer pouco barulho, cum-
ptir o plano que as vezes ela pée...; ajudar os meus
colegas ...; é dar a opinido nossa.” (GA2); “E par-
ticipar no tempo de estudo auténomo, na apresenta-
¢do de producbes, no conselho quando comunicamos
na _apresentacdo de projetos...; Pensando e depois
levantando o dedo.; Participar nas coisas que nos
queremos ¢ levantar o dedo, por exemplo, na apre-
sentagdo de produg¢des se nds quisermos falar sobre
os colegas...” (GB2).

Os professores entrevistados revelaram a
importancia de “instrumentos e estratégias gue es-
timulem a participacdo dos alunos ou gue facam a
mediacdo da participacdo dos alunos; Que levem a
participagdo deles, por exemplo quando fazemos a
avaliacdo do PIT...”; (E1).

Indicaram também véarios momentos de
participacao dos alunos no trabalho semanal:
7...nos momentos de participagdo didria, no plano
do dia...; (...) sdo eles que fazem os planos e eles
vdo dizendo as atividades que vamos realizar e
aquilo que planeamos durante a semana; (...) mo-
mento da apresentacdo de producies; (...) um texto,
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por exemplo, os outros todos participam com as opi-
nides sobre o texto.; (...) nos momentos coletivos
como o trabalho de texto e a matemdtica coletiva
(...); (..) depois pelo conselho, quando se faz a lei-
tura do didtio de turma na resolu¢do de problemas;
(...) no Plano Individual de Trabalho (...)” (E1); "o
momento do ler, mostrar e contar em que a crianga
mostra o trabalho que fez no plano individual de
trabalho dentro da sala...” (E2)

Por sua vez, nos discursos dos alunos é vi-
sivel a participagdo no momento do Conselho
de Cooperacao Educativa: “porque temos de
decidir as gueixinhas que os nossos colegas escre-
vem.; e partilhamos o que fazemos no tempo de es-
tudo auténomo.; e também o presidente manda ler o
que vai ler o Didrio de Turma...; e também no Con-
selho de Cooperagio temos de resolver as situagées
e... Avaliamos as tarefas.; temos um plano Indivi-
dual de Trabalho e que no fim da folha temos que
escrever a nossa opinido sobre ele.” (GA2). E no
momento da avaliacdo quando referem: “(...)
nos escrevemos o que queremos, as nossas dificulda-
des, porqué que temos essa dificuldade, o que nds
sabemos fazer bem e se nds acabamos o PIT e etc.;
Avaliamos o PIT dele e escrevemos as dificuldades
que achamos que ele tem, se cumpriu o PIT se ndo
cumptiu (...); (...) onde diz comentdtio do colega e
onde diz autoavaliacdo.” (GC4).

Conclusoes do trabalho de Investigacao

Neste trabalho foi possivel concluir que a
participagao é tdo necessdria quanto possivel,
enquanto acontecimento que influencia, con-
comitantemente, a qualidade da vida nos con-
textos escolares, a qualidade das aprendiza-
gens realizadas pelos alunos; possibilita que a
Escola se possa assumir como um contexto
educativo democrético; ndo tem que ser cir-
cunscrita a espacos insulares e periféricos, o
que implica, contudo, a adogdo de uma pers-
petiva pedagdgica que rompa definitivamente
com o paradigma da instrucao; obriga a um de-
terminado tipo de organizagao do trabalho pe-
dagdgico que seja congruente, do ponto de
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vista da gestdo dos tempos e dos espagos a
criar, das atividades a realizar e dos dispositi-
vos de regulagdo dessas atividades com uma
perspetiva sociocéntrica das relagdes a esta-
belecer, bem como da assunc¢do de uma pos-
tura em que as escolas passam a ser vistas
como espacos de producao cultural.

E neste dmbito que o modelo pedagdgico
do MEM, como contexto de investigagao,
assume uma importancia significativa, uma
vez que foi possivel constatar através dos dis-
cursos dos atores, professores e alunos partici-
pantes da investigagdo, que a participagdo € in-
discutivelmente uma propriedade das salas de
aula onde estes habitam. Uma propriedade
com implicagbes concretas quer ao nivel das
relacOes entre pessoas, quer ao nivel do modo
de conceber e organizar o trabalho na sala de
aula, quer ao nivel, ainda, do modo de afetar o
seu comportamento e o seu desempenho
como cidadaos e cidadas.

Deste modo, destaca-se o Conselho de
Cooperacao Educativa, no ambito das salas
de aula que estudamos, é o melhor exemplo de
um espago e momento que potencia a partici-
pagao dos alunos como condigdo imprescindi-
vel ao desenvolvimento de um projeto cultu-
ralmente significativo e capaz de entender as
vivéncias cidadas como fator educativo de pri-
meira grandeza. O Plano Individual de Tra-
balho é outro exemplo da importincia dos
dispositivos como instrumentos necessarios a
uma organizac¢do do trabalho no qual os alu-
nos ao participarem aprendem, também, a par-
ticipar de forma concreta em atividades que
lhes costumam estar vedadas como é o caso da
planificacdo e da avaliagdo.

O papel do professor é também impor-
tante na medida que este pode ou ndo facilitar
a participacao.

O papel de professor é segundo os profes-
sores entrevistados do MEM “...o papel do pro-
fessor ¢é principalmente o papel de mediador”; ”...ir
chamando os alunos a razdo, mostrando o caminho,
talvez.” (E1); ”...estar muito atenta...”; ”...coorde-

nar muito bem o trabalho”; ”... encontrar estratégias
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que permitam que essas crian¢as participem na vida

/7, Va

ativa do grupo”; “...na parte do plano individual de
trabalho orientd-las para escrever textos...”; ”...no
proprio conselho de cooperagio mostrar-lhes que a
participacio no conselho de cooperagio é um aspeto
fundamental para também deixarem a sua opinido
no grupo, porque sendo ninguém a conhece.” (E2).

Deste modo,

“ndo se trata de distribuir poder, nem de con-
ceder uma parte do poder ao grupo. E uma dia-
lética de poder que se deve pér em pratica,
porque cada um — o docente, os membros do
grupo — devem ter em conta as iniciativas, as
responsabilidades que uns e outros exercem e as
regras estabelecidas em cooperagdo” (Postic,

1984, p. 182).

A questao do papel do professor, na concre-
tizagdo da participagao dos alunos no processo
educativo, relaciona-se sobretudo com o facto
do seu oficio estar dependente de programas,
didaticas, regulamentos, orientacdes, horarios
e regras preestabelecidas. No entanto o profes-
sor ainda tem a pratica como um escape a es-
tandardizagdo de procedimentos.

Assim, aspira-se a uma efetiva participagdo
dos alunos no desenrolar de todo o processo
de ensino-aprendizagem, concedendo-lhes as
condi¢bes de que necessitam para promover a
sua liberdade de pensamento, seja expres-
sando os seus pontos de vista, seja optando por
contetdos mais ajustadas aos seus interesses e
necessidades.

Efetivamente, no terminus do trabalho de in-
vestigagdo deparamo-nos com a proposta de
aprofundarmos o nosso olhar sobre as ques-
toes que envolvem o tema da participagdo dos
alunos no contexto escolar, conjeturada nado
como um projeto utépico mas como uma con-
digdo para a concretizagdo de uma educagao
democratica.

Por conseguinte, considerando todos os
propositos que foram tratados nestas conclu-
soes, podemos afirmar, de forma convicta, que
as tradicionais funcées atribuidas a escola dei-
xaram de ter legitimidade no palco das socie-
dades democraticas. Da sua ancestral incum-
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béncia, meramente circunscrita ao ato de ensi-
nar e instruir, a escola assumiu-se como espago
de comunidade educativa, de inter-relacées e
partilha cultural num projeto de cidadania de-
mocratica entre os seus multiplos atores.

Assim, é fundamental que se continue esta
reflexdo, tedrica e pratica (incluindo a reflexao
das préticas pedagdgicas), com os nossos alu-
nos, com os colegas professores, com os pais,
com outros intervenientes educativos e com
todos, para que possamos estar preparados
ndo sé para o alargamento de horizontes e o
cruzamento de paisagens educativas, culturais
e sociais, mas também para as encruzilhadas e
para as dificuldades que se adivinham nos
tempos atuais.
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Como se aprende na escola a ser
autéonomo na aprendizagem desde
a educacao de infancia

Sérgio Niza*

O texto de dissertacdo de doutoramento’
apresentado ao Instituto de Educagdo da
Universidade de Londres por Assun¢do Folque
é um gesto esforcado e corajoso de cultura e
investigacdo pedagodgica que desempenhara,
seguramente, uma fungdo relevante na Educa-
cdo de Infancia. Mas, de maneira muito parti-
cular, contribuira para o aperfeicoamento pro-
fissional e para a reflexdo pratico-tedrica no
Movimento da Escola Moderna (MEM), espe-
cialmente para que se possa prosseguir na
construcdo do seu modelo pedagégico de
modo a ser usado de forma mais dindmica e in-
formada na educagao pré-escolar.

Assungdo Folque procura dar-nos conta,
através da sua investigagao, das praticas obser-
vadas de educagdo comparticipada por edu-
candos e educadoras em dois ambientes insti-
tucionais distintos de jardins de infancia.

Centra-se, para tal, no estudo das estraté-
gias de aprendizagem e ensino para compreen-
der como é que as préprias criangas aprendem
a aprender no dmbito de trés médulos de ativi-
dade educativa integrados no Modelo Pedagé-
gico do MEM.

Presta especial atencdo a interagdo dialdgica
em cada um dos médulos de atividade educa-
tiva, mobilizando de forma convergente uma
rede conceptual selecionada no &mbito dos es-
tudos socioculturais que tém inspirado a refle-
%30 e o debate tedrico no seio do MEM.

* Educagdo Pré-Escolar.

Ao trabalhar em profundidade sobre duas
situagOes institucionais e as respetivas praticas
educativas de duas educadoras, vai sujeitando
essas praticas a uma reflexdo avaliadora onde
se cruzam a agdo pedagdgica com dois refe-
renciais de adequagdo: por um lado, o modelo
pedagdgico e os seus discursos e por outro, a
trama de conceitos do campo sociocultural
pés-vigotskiano utilizados como suporte ted-
rico da investigacao.

E uma oportunidade rara que nos permite
olhar para os territérios ocultos da interagao
pedagédgica.

Com efeito, no interior do MEM e de forma
mais concertada nos anos recentes, sentimos
necessidade de fazer progredir a comunicacdo
nas praticas de educacdo, particularmente no
plano da discussdo coletiva ou em pequeno
grupo, para promover a Construcdo concep-
tual, o aperfeicoamento das competéncias do
trabalho intelectual e a capacidade critico-re-
flexiva, todas elas tarefas de dimensdo meta-
cognitiva a serem processadas em interlocucao
empenhada. O trabalho de Neil Mercer vem
constituindo um dos mais fortes referenciais
desse labor.

A visibilidade dos debates como forma de
fazer evoluir os seus niveis de progressao cog-
nitiva confronta-se com obstaculos de ordem
varia, onde a delicadeza do desvendar de inte-
ragOes carregadas de subjetividade e de fantas-
mas se enreda com o poder simbélico determi-
nante e indispensavel de quem se assume
como educador profissional.

— O



REVISTA N.2 40 09/07/11 10:04 Page 79

Importa refletir mais sobre as reservas intocd-
veis de algumas profissdes, para que possamos,
sem desisténcias, tornar mais transparente a
acado educativa evitando magoar os atores com
os quais partilhamos a aspiracdo de fazermos
evoluir a pedagogia e a educagdo como uma
afirmacio de cidadania democratica.

E por isso que o trabalho de Assungio Fol-
que se torna tdo importante e decisivo para o
MEM.

O espanto que nos causa cada nova disser-
tacao sobre o MEM como desvendamento do
que alguns de nds intuiamos, os novos cons-
trangimentos que nos reservam ou mesmo as
tensdes que desencadeiam, sdo estimulos de
desenvolvimento, reservados, infelizmente, a
bem poucos profissionais da educagao.

Um estudo como este, constitui uma desa-
fiante proposta de leitura. Saibamos aproveita-
la na sua incompletude e indispensabilidade,
tal como agora se nos apresenta, ao cabo de
tao duro esforgo para as autoras do estudo e
das praticas estudadas.

Aproveito, desde ja, como forma de grati-
dao, para dar continuidade ao debate reflexivo
a que Assungao Folque nos convoca.

Limitar-me-ei a esbogar algumas considera-
¢Oes acerca do jogo e do trabalho e também
acerca dos projetos de aprendizagem e da divi-
sdo disciplinar.

Jogo e trabalho nos jardins de infancia

O brincar e os jogos sdo uma porta de en-
trada nas culturas dos povos e na imaginagao
criadora, mas sdo fundamentalmente um per-
curso socializador de rendncia a impulsividade
na infincia. Por isso, brincar se constitui como
atividade mediadora no desenvolvimento hu-
mano.

Para Vigotski, no seu ensaio sobre O papel
do brinquedo no desenvolvimento, (1988) o proprio
brincar evolui de situagdes imagindrias domi-
nantes para um predominio de situagdes que
se pautam por regras. O desenvolvimento la-
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dico pautado por regras “conduz [por sua vez]
a agOes, com base nas quais se torna possivel a
divisdo entre o trabalho e o jogo” (p.110).2

No entanto, o préprio Vigotski nos lembra
que a atividade lddica mesmo quando predo-
minantemente guiada pelo imaginario, integra
sempre as regras que sdo intrinsecas a situagao
real que serve de referencial a situagdo imagi-
nada. Quer isto dizer que, para seu bem, a
crianca quando brinca nio se descola comple-
tamente dos contextos da sua experiéncia de
vida.

O que importa destacar é que o atributo es-
sencial da atividade ludica é uma regra e que
essa regra interna se constitui como uma regra
de autocontencio e de autodeterminagio, no dizer
de Piaget. Uma regra que se torna um desejo,
diria Vigotski, o que transforma o brincar no
reino da espontaneidade e da liberdade. Mas
essa regra interior, torna-se também, pela inte-
ragdo social, na génese do trabalho.

E justamente por isso que considero as brin-
cadeiras a que as criangas tém pleno direito
nos jardins de infancia, como antecedentes ou
pausas ludicas no trabalho escolar de aprendi-
zagem, isto é, nos projetos de aprendizagem.
Por tal razdo, devem ser preservadas de mode-
lagdes escolares excessivas e de invasdes insi-
diosas do mercado que aposta em dominar
toda a infadncia como um segmento seu alta-
mente lucrativo. Pode ser o caso das “gara-
gens”, das “casas de bonecas” ou de outros
brinquedos predeterminados que se transfor-
mam facilmente, por distragdo nossa, em areas
curriculares da educacdo de infancia. Por mais
que custe, impde-se-nos um esforgo grande de
descentragdo em relagdo aos oportunismos do
mercado, posto que quando lidamos com o
brincar e com os jogos na nossa profissdo de
educadores (as) é também com a nossa prépria
infancia e com os seus desejos que lidamos.

Para mim, os grandes jogos da infancia sao
as situacOes improvisadas ou estimuladas de
“faz de conta” a partir dos mais variados recur-
sos ou aderecos disponibilizados para a agao,
isto é, para o “drama”.
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Teatralizar (imitar) é o &mago da atividade
ladica como jogo simbdlico, porque conjuga o
maximo de meios ou intermedia¢des simbdli-
cas para a agao e mobiliza a imaginagdo na re-
presentagdo mental, na interpretagdo drama-
tica (fazer de conta) e até na comunicacio. E
por isso que todo o “faz de conta” é transfor-
mavel, com a atencdo dos adultos e educado-
res, em projetos de aprendizagem partilhaveis
e meio de comunicacdo capaz de cativar a
atengao e os afetos dos outros, fazendo apren-
der em cooperagao.

O transito das posi¢bes de participagao
numa comunidade de aprendizagem, das si-
tuacOes da periferia para as de centro, requer
situagbes legitimadas de vaivém entre o centro
e a periferia como ponte exploratéria para to-
mar balango para a centracdo no trabalho cur-
ricular, enquanto atividade contratual de ini-
ciacdo ao mundo cultural credenciado pela
escola.

E nesse contexto de transicdo iniciatica que
as opgoes pelo brincar devem ser valorizadas,
através da comunicacdo do que se fez, como
expressao autorizada da atividade ludica numa
comunidade coconstruida de educacdo de in-
fancia.

O que importa nao esquecer é como uma
parte significativa da evolucdo das criangas se
realiza pela atividade ltdica a partir de uma fi-
xacao predominante nos objetos e na agao im-
pulsiva, orientando-se, progressivamente, para
a significagdo. Passa, posteriormente, com a
ajuda dos adultos educadores, a encaminhar-se
do significado antecipado na mente para a
acdo ou para o objeto ou objetivo a alcancar,
isto €, transformando-se na idealizacdo de um
projeto de trabalho.

Projetos culturais de construcao
de aprendizagem

A aprendizagem e a consciéncia de como a
aprendizagem se realiza, constroem-se através
do trabalho de producdo de obras culturais,
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para aprender e para usar e partilhar. E dessa
atividade de producado e conhecimento proce-
dimental que se fazem emergir os conheci-
mentos estruturantes (proposicionais) consti-
tuidos pela construcdo de redes conceptuais
proéprias das disciplinas académicas. Essa pas-
sagem acontece como uma necessidade evolu-
tiva, como um recurso de desenvolvimento e
de otimizagdo dessas obras enquanto se pro-
duzem ou se difundem.

A atividade de aprendizagem guiada por
um curriculo impde constrangimentos a apro-
priagdo da cultura selecionada para as escolas.
Requer situagoes de trabalho, de modelagao,
de aperfeicoamento e criacdo onde o trabalho
produtor ou transformador de obras e de si-
tuagdes, guiado por um projeto explicito, se
pode assemelhar a um trabalho lidico, tal como
no trabalho criativo.

Com efeito, todo o trabalho humano é
guiado por um projeto, isto €, pela idealizagao
do que se pretende obter com esse trabalho ou
com esse esforco investido. O trabalho de na-
tureza académica ou curricular, porém, requer
a explicitagdo dos projetos para que o investi-
mento neles feito possa vir a ser regulado so-
cialmente, como é préprio do trabalho intelec-
tual.

E indispensavel, durante a concecdo do tra-
balho projetado, clarificar o significado pessoal
e social dessa atividade humana, assegurando-
lhe uma motivacdo continuada, isto €, tor-
nando-o socialmente significativo e construtor
de identidade pessoal e de suporte da comuni-
dade de aprendizagem em que se realiza, de
modo a tornar-se apropridvel pelos membros
dessa mesma comunidade.

S6 assim se pode compreender melhor o
transito e os vaivéns entre a atividade lidica,
enquanto atividade para-curricular (sem pro-
jeto explicito de partida) e a atividade curricu-
lar com projetos explicitos de trabalho, nos jar-
dins de infancia.

E por isso que é pouco adequado utilizar-
mos a designagdo cunhada pela escola nova de
“trabalho por projetos” ou “trabalho de pro-

— O



REVISTA N.2 40 09/07/11 10:04 Page 81

jeto”, muito embora seja mais aceitavel a de-
signacao de “trabalho por projetos” quando se
quer significar que se trata de um trabalho cur-
ricular guiado por um projeto explicito ou de-
senhado. Sabendo-se que, entre nés, no MEM
falamos sobretudo de projetos de trabalho para
nos referirmos ao seu desenho ou formaliza-
¢do como no caso das fichas de planeamento
de projetos.

E pouco aceitavel realizar trabalho curricu-
lar por disciplinas no decurso da educagdo pré-
escolar. As disciplinas sdo instrumentos de co-
nhecimento, isto é, campos discursivos espe-
cializados que nos ajudam na aprendizagem e
na compreensdo das coisas do mundo e da
vida. Os projetos de trabalho deverdo centrar-
se, portanto, na busca de resposta para as si-
tuacoes de privagdo, de necessidade ou de cu-
riosidade (desejo) que as criangas possam vir a
explicitar sobre o mundo e a vida. Os instru-
mentos intelectuais (o saber disciplinar) devem
emergir desses percursos de trabalho de apren-
dizagem, de constru¢do ou de intervengao,
como saberes necessarios para fazer avangar
os proprios projetos.

E certo que nos podemos ou devemos deter
no aprofundamento dos conceitos, do vocabu-
lario ou dos processos especificos de uma de-
terminada 4rea de conhecimento, mas sempre
em funcdo da acdo que o determinou. Ha
tempo para cair na engrenagem escolar e é pre-
ferivel evita-la.

A disciplinarizagdo curricular precoce nao é,
por certo, a melhor forma de iniciar as criangas
na cultura do conhecimento cientifico.

O que aqui digo ndo invalida a preocupacao
de Assungdo Folque quanto a necessidade de
aprofundarmos a formacao e reciclarmos o co-
nhecimento em alguns dos campos disciplina-
res que se mobilizam no curriculo de educagao
pré-escolar.

A sua preocupagdo nao pode ser lida como
enviesamento diddtico-normativo, mas como
convite a formacdo através da producdo ted-
rico-pratica que mobiliza melhor essas éreas
instrumentais, incorporando-as no desempe-
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nho de uma profissdo pedagdgica ao servi¢o da
“cidade democratica”.

Concluirei com uma referéncia ao principio
ético da possibilidade de replicagdo dos proce-
dimentos na produgdo cientifica, principio
que transferimos para os procedimentos
isomorficos de formac¢dao no MEM. Trabalha-
-se, na formagao, antecipando a organizagao e
os procedimentos que desejamos concretizar
na acdo pedagdgica com os alunos. E esfor-
camo-nos por explicitar, perante os outros, os
procedimentos pedagégicos que utilizamos
para que deles possam partilhar e os fagam
evoluir.

Com efeito, em vez dos sistemas académi-
cos de formagdo continua genericamente utili-
zados hoje, no MEM privilegia-se o desenvol-
vimento cooperado da profissdo docente, en-
quanto estratégia permanente de formacao.
Tal processo de desenvolvimento profissional
ndo assenta na andlise de produtos ou resulta-
dos, mas antes nas histérias de produgao e das
aprendizagens delas emergentes, isto é, nos re-
latos das praticas sociais de organizagdo da
aprendizagem — ensino através da produgao de
obras com significado cultural decorrente de
um processo de pesquisa-produgao.

Acontece que, ao longo da histéria dessa
autoformagdo cooperada, como lhe chama-
mos, temos resistido psicologicamente a
observagdo sistematica da qualidade das inte-
racoes mediadoras (educador-educando, edu-
cando-educando) na acdo educativa e respeti-
vas relacoes de poder que qualquer influéncia
intencionalizada implica.

E facil, assim, compreender a importancia
determinante do trabalho de investigagdo de
Assuncao Folque para nos ajudar a compreen-
der tais relagoes.

E necessario abordar com todo o escripulo
ético, como ela o procurou fazer, o estudo de
dimensoes substanciais, mas ameacadoras, da
profissdo docente.

Temos de refletir muito mais sobre as for-
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mas de intervengdo no dmbito da transparén-
cia das interacoes e dos processos de aprendi-
zagem dialdgica em institui¢coes de formagao.

Com efeito, a reflexdo ético-democratica
terd de antecipar e acompanhar a investigagao,
tal como a formacdo ou a educagdo, sem que
para isso venhamos a desistir da desocultagao
do que temos de compreender para aperfei-
coarmos o trabalho compartilhado de transfor-
macao dos outros.

Importa, porém, ndo esquecer que, nas

! An investigation of the Movimento da Escola Mo-
derna (MEM) pedagogy and its contribution to learning
to learn in Portuguese Presschools.

2 Vigotski, L. (1988). A formacio social da mente. Sio
Paulo: Martins Fontes.
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transformagdes urgentes que tém de operar-se
nas escolas, as ultimas e mais persistentes re-
sisténcias a vencer serdo sempre as das perso-
nagens que o professor incorpora no jogo so-
cial dos seus poderes revelados e ocultados
quando credenciado para o exercicio da profis-
sao docente.

E pela novidade que reveste no contexto
dos estudos de ciéncias de educagdo em Portu-
gal que a tese de Assuncao Folque deve ser es-
tudada e debatida.
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Instrugdes para apresentacao de artigos

1. Dada a natureza da nossa revista, os artigos deverdo, de preferéncia, relatar uma atividade ou sequéncia
de ag0es, integradas em qualquer dos médulos que fazem parte da sintaxe do Modelo Pedagdgico, tal como
se costuma proceder com os relatos de praticas apresentados nos congressos do MEM.

O relato devera ser antecedido de um enquadramento tedrico correspondente ao tema curricular tratado, onde
serao mobilizados e sujeitos a reflexdo alguns textos ou referéncias que esclaregam o trabalho realizado € a
ele se articulem.

O fecho do artigo podera proporcionar algumas ideias para aperfeigoar o nosso trabalho no MEM e nas escolas
ou integrara reflexdes pedagdgicas e orientagdes para aprofundar culturalmente a auto-formagédo cooperada.

Reservaremos um numero, por ano, a ensaios de caracter cientifico-pedagdgico.

Os documentos e informag¢des complementares considerados importantes para a ilustragdo do artigo devem
integrar-se em anexos.

As citagdes e a lista das referéncias bibliograficas seguirdo as normas da American Psygological Association
(APA) em www.Apastyle.org.

2. Os originais deveréo ser apresentados em documentos de processamento de texto, de preferéncia em for-
mato Word e entregues em formato digital ou enviados por e-mail.

Os textos deverdo ser processados no tipo de letra Arial, tamanho 11, com espagamento de 1,5, num total
maximo de 35 linhas por pagina e formatado a esquerda.

A primeira pagina deve conter o titulo do artigo, no tipo de letra Arial, tamanho 12, a negrito e o nome do autor,
com a letra Arial, tamanho 11, normal.

No corpo do texto, no local onde se quiser colocar uma figura, deve-se escrever “inserir figura n.°” e a respec-
tiva legenda, exemplo: inserir figura n.° 4 — Mapa de producgbes e realizagées.

As figuras a utilizar devem ser as originais ou digitalizagdes com a melhor qualidade possivel e enviadas em
anexo, em JPEG, TIFF ou EPS.

As notas devem aparecer numeradas sequencialmente no fim do texto. No corpo do texto seréo indicadas de
modo idéntico ao das figuras, exemplo: inserir nota n.° 14.

3. Referéncias bibliograficas.

As referéncias bibliograficas seréo integradas no texto, de acordo com o sistema de normas da APA. Apenas
se devem incluir as referéncias de publicagbes ou obras referidas ao longo do artigo. A lista de referéncias bi-
bliograficas a incluir no final do texto devera ser organizada por ordem alfabética e cronoldgica.

Alguns exemplos:

Charmeux, E. (2006). Nouveau bouc émissaire a chatier, selon G. de Robien : la grammaire. Cahiers pedagogiques. Con-
sultado em 15 de Janeiro de 2008 através de http://www.cahiers-pedagogiques.com

Niza, S. & Formosinho, J. (2009). Contextos associativos e aprendizagem profissional. A formacdo no Movimento da Escola
Moderna. In J. Formosinho (Coord.), Formagao de Professores: A aprendizagem profissional e agdo docente (pp. 345-362).
Porto: Porto Editora.

Santomé, J. T. (2006). A desmotivagdo dos professores. Mangualde: Edigdes Pedago.

Soares, J. (2008). Reflexdes acerca da aprendizagem e do ensino da gramatica no 1.° CEB. Escola Moderna, 32 (5), 9-17.
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Caro Leitor, caro socio,

Como sabe, a revista constitui um direito dos sécios do MEM, mas pode ser adquirida e lida por todos.
Deste modo, abaixo disponibilizamos a informagdo que consideramos util para a respectiva assinatura.

1. Ficha de assinatura
Os nao socios preenchem a ficha de assinatura (nesta mesma pagina) da revista Escola Moderna.

2. Proposta de soécio

Se quiser associar-se ao Movimento, preencha a ficha de proposta de sécio a partir da pagina
www.movimentoescolamoderna.pt

Envie-a para o MEM, acompanhada de um cheque com o valor da jéia e da primeira anuidade (6€ + 46€).
Sera depois contactado para concluir o processo administrativo e regularizar a quotizagao.

3. Actualizacdo de dados de sécio
Alguns so6cios mudaram de casa, mudaram de cédigo postal, de nucleo ou de local de trabalho e ndo nos
avisaram. Agradecemos que nos informem, actualizando os dados, logo que ocorram alteragdes.

Solicitamos-lhe que envie toda a correspondéncia para:

Movimento da Escola Moderna — Centro de Formagao — Rua do Agucar 22-B — 1950-008 LISBOA
Podem contactar-nos no Centro de Recursos, telefone: 218 680 359, fax: 218 620 024,

e-mail: mem@mail.telepac.pt

Assinatura da Revista “Escola Moderna”

A. Dados Pessoais

1. Apelido:

2. Nome completo:

3. Morada:

4. Localidade: 5. Cod. Postal:

6. E-mail 7. Telef.: 8. Telem.:

B. Pagamento

Junto o cheque numero: do banco dirigido ao

Movimento da Escola Moderna — Centro de Formagao — Rua do Agucar 22-B — 1950-008 LISBOA

C. Condigdes de assinatura (para os numeros relativos a cada ano)

nao socios 15,00 Euros
n.° avulso 6,50 Euros
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