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RESUMO

Com este estudo pretendi aprofundar e compreend&@esenvolvimento
Profissional dos Professores do 1°C.E.B. relacidoan com a aprendizagem como
pratica social. Isto é, procurei perceber, a paitr uma perspectiva descritiva,
etnografica, autobiografica e interactiva (relaae com o interaccionismo simbalico)
0S processos de participagdo social, em contexdociasivo e de formacdo, que
contribuem para que os professores se tornem gimfas reflexivos, conscientes do
seu papel social e das respectivas limitacbes, taazém intervenientes e

participativos nas realidades sociais em que vivem.

Parto de uma contextualizacdo dos desafios qusememente e do meu ponto
de vista, se tornam mais pertinentes para 0 murdediicacdo, a partir de uma
perspectiva critica, quer pelas suas dimenséetvassiquer negativas, 0s «ideais neo-
liberais», 0 «desenvolvimento tecnoldgico» e a eadéio multicultural», seguidos da
explicitacdo das actuais finalidades da Educac&a8& do papel do(a) professor(a).

O quadro conceptual que orientou esta pesquisaivilbde em trés areas
tematicas de acordo com as questdes e finalidaglesesma: (a) a teoria social da
aprendizagem, ou seja, aprendizagem como praticel,sgb) o desenvolvimento
profissional e a formacdo de adultos (a Educacaddidtos, a Educacdo Nova e a
dimensado utépica da Educacdo Permanente, as Hsstde Vida e a Investigacédo /
Formacé&o, o Desenvolvimento Profissional e da Fodmaao Longo da Vida) e (c)
professoras primarias ou professoras do 1°C.EsBcdeacteristicas mais significativas
destes grupo profissional).

Neste estudo analiso 0 meu proprio percurso profiak(dimenséao individual e
autobiografica), por referéncia ao Movimento dadEsdModerna portuguesa, e minha
pratica enquanto formadora numa Oficina formacéalizeda no contexto desta
associagdo, com a finalidade de iniciar outras gasleao modelo pedagdgico
preconizado por esta associacao (dimensédo soEsth. analise é realizada de forma
contextualizada, pelo que descrevo o M.E.M. (dsi@énicias, 0 modelo pedagdgico e o
modelo de formacao).

Termino esta pesquisa atrevendo-me a fazer algarfirasacdes, de caracter
conclusivo, sobre os elementos mais significatidas diferentes dimensdes em
presenca, sobre as limitagbes desta pesquisagcovddamento de estudos futuros e as
recomendacdes para a formacéo de professoresngugrquer continua.

Palavras-Chave: Desenvolvimento Profissional, RBemfees do 1°C.E.B.,
Aprendizagem como pratica social, Formacdo ContiRoamacdo ao Longo da Vida,
Movimento da Escola Moderna portuguesa, inovacatag@gica, Comunidades de
Pratica.



ABSTRACT

With this study | intended to deepen and to undesthe professional development of
elementary school teachers in relation with a pmtpe of learning as social practice.
| tried to perceive, from a descriptive, ethnogiiaplautobiographical and interactive
perspective (related with symbolic interactionighn} processes of social participation,
in associative and learning contexts. The stagimigt was to understand the features of
social spaces that can contribute to help teadbeazeme more reflective professionals,
conscious of their social role and of their profesal limitations, but also more
intervenient and participative in the social comitiaa where they live.

| begin this report with three issues to contexagathe challenges that actually, in my
view, are more pertinent in the educational wotldbriefly describe, from a critical
point of view, the positive and negative dimensiaisthe "neoliberal issues”, the
"technological development" and the "multicultueducation”, followed by the goals of
Basic Education and the teachers’ social role.

The conceptual framework that guided this rese&ativided in three thematic areas
according to the main goals and the research aqumssti (a) social theory of learning,
assuming learning as a social practice, (b) pradeat development and adults’
learning (adults education, the New Education &edutopian dimension of Permanent
Education, Life stories and research / learningfgasional development and life long
learning) and (c) female elementary school teachengachers of the 1°C.E.B. (first
grade teachers) — the most significant featuresisfprofessional group.

In this study | analyse my own professional trajegt(individual and autobiographical
dimension of the study), having as reference theuBoese Movimento da Escola
Moderna (M.E.M.) and my practice as a teacher éraim a workshop carried out in an
associative context. The workshop had the purposaitiate other colleagues to the
pedagogical model built by the Association (sodahension of the study). This
analysis is carried out from a situated perspectivevhich | describe the M.E.M.

(influences, pedagogical model and teacher leammiodel).

I finish this report making some conclusive statetaeabout the most meaningful
aspects of the different dimensions that are ptesethe research, on its limitations,
about further studies and recommendations for gxatiitial education as well as for
teachers professional development.

Key words: Professional development, 1°C.E.B.leex(first grade teachers), learning
as social practice, life long learning, pedagogicaiovation, Movimento da Escola
Moderna, Communities of Practice.



«O conhecimento — diria ele [Paulo Freire] — ndalgo que possa ser
encapsulado, congelado no tempo, propriedade deund® de outros, que se recuse
ou se aceite sem critica. O conhecimento é coneniios homens e mulheres de todo
o mundo. O conhecimento é poder e o conhecimen® ljjmertar. Isto porque
conhecemos ndo s6 com as nossas mentes — a estmatuologica dos N0ssos
cérebros organicos — mas com 0S N0SS0S COrpoNIIDS sentidos, a nossa alma, com
a histéria daqueles que vieram antes de nés e coenvisdo do que imaginamos ser 0

futuro.»
In O'Cadiz, P. (2002). Agradecimentos. In TorredA.CO’'Cadiz, M.P., Wong, PEducacéo e

Democracia. Paulo Freire, movimentos sociais emafbeducativalisboa: Edi¢cdes Universitarias

Luso6fonas

Um poema de Edith Sodergrann que M2 de Lourdeadtligh gostava de citar:

(PUBLICO, 2004/07/12, Adelino Gomes)

«O capricho de um segundo
roubou-me o meu futuro
provisoriamente inteiro.

Hei-de reconstrui-lo ainda mais belo
como o imaginava desde o principio

(...)»
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Capitulo I - Introducéo

Introducao

Este projecto de investigacdo constitui a minhaettacdo do Mestrado em
Educacdo, na especialidade de Supervisdo e Orent®gdagodgica, cuja parte
curricular frequentei no ano de 1997/98, no Depaetéo de Educacdo da Faculdade de

Ciéncias da Universidade de Lisboa.

Com este estudo pretendo aprofundar de forma nstesmgtica e reflectida
actividades profissionais que tenho vindo a dedeawvono ambito da formacao

continua de professores, dominio pelo qual me verthressando ha ja alguns anos.

Esta investigacdo tem como finalidade estudar erdedvimento profissional
dos professores do 1° Ciclo do Ensino Basico e @doncomo este pode ser encarado na
actualidade, ou seja, pretendo estudar a apremuiizggofissional destes actores
educativos perspectivando-a como pratica social.

A abordagem adoptada considera 0s sujeitos aprsdeomo participantes em
comunidades de pratica e baseia-se no quadro dedoitcebido por Lave e Wenger
(1991) no seu livro intituladeSituated learning — Legitimate peripheral part@ijpn»

e posteriormente desenvolvido por Wenger (1998)«€@ommunities of Practice —

Learning, Meaning and Identity»

Neste projecto de investigacdo o desenvolvimenbv@igsional dos professores
do 1° Ciclo do Ensino Béasico sera encarado como atitade de aprendizagem
permanente, perspectivando a aprendizagem comoipacéo social (Lave e Wenger,
1991), em que os professores sdo considerados @maptes sociais activos e
participantes nas varias comunidades de praticaspacos sociais, onde se integram
voluntaria, ou implicitamente, nas multiplas dim@s da sua actividade no mundo,

com especial atencéo para a sua actividade paofesi

As enormes mudancas tecnoldgicas, sociais e agligue actualmente ocorrem
nas sociedades ocidentais (mas nao s6), questéasquomento presente se revestem
de toda acuidade, tém enormes repercussdes nol @apel social da escola e,
consequentemente, no papel social e cultural qu@rofessores sdo chamados a

desempenhar.



Atendendo a enorme presséao social que os professeméem pesar sobre si, aos
diversos papéis que lhes sdo exigidos e a grandealdezacdo social destes
profissionais da educacéao, este estudo pretendebconcom algumas reflexdes para o
conhecimento de uma realidade que se tem vindonarteada vez mais complexa e
exigente, a da formacdo continua de professoraeganido contribuir também para

interrogar 0s seus pressupostos e fundamentos.

Trata-se de questbes que se tém atravessado npemoeuso profissional e com
as quais me tenho cruzado, sobre as quais nacs&@dgr uma compreensao causal e

linear.

E frequente ouvir a quem esta de fora do sistemeagigo e longe das Escolas e
dos professores, que os professores sao o0s piBicgsponsaveis pela qualidade das
aprendizagens que os alunos realizam e ainda geistema nacional de formacao
continua de professores também tem grandes redjlidesdes na qualidade das
aprendizagens realizadas pelas criancas e jovenss$o pais. Mas o que adianta fazer
estas afirmacdes se ndo se investe verdadeiramenspoio e na reflexdo com os

professores sobre as suas praticas pedagogicadiguias?

S&o questdes como esta que me conduziram a asle.est

Dividi este relatorio em cinco capitulos. No «Caloitl — Introduc&o», procurei
fazer uma contextualizacdo das questbes que, dopor@o de vista, sdo as que estéao
mais presentes e se tornam mais pertinentes aen@npara o0 mundo da educacao,
quer pelas suas dimensdes positivas, quer negatbsms«ideais neo-liberais», o
«desenvolvimento tecnolégico» e a «educacado mlilired»s. Neste capitulo realizo
ainda uma breve abordagem as actuais finalidadéxideacdo Basica nas complexas
sociedades em que vivemos e ao papel do(a) profassgue lhe esta associado,

terminando-o com uma primeira formulacdo da Probtera e Questdes deste estudo.

No «Capitulo 1l - A Aprendizagem, a Formacdo e osdéwolvimento
Profissional» procurei delinear o quadro concepipa¢ enformou esta pesquisa,
debrucando-me sobre as trés grandes areas qu&tdloesebjacentes. No Ponto 3 tentei



esclarecer o que € a aprendizagem como pratical ®0s pressupostos que lhe estao
subjacentes, procurando clarificar os conceitoss npartinentes de acordo com as
finalidades deste estudo. Segue-se um ponto sobesenvolvimento profissional e a
formacdo de adultos, o Ponto 4, em que tentei reseln as perspectivas que neste
dominio mais tém marcado o meu percurso intelecuatofissional, a Educacédo de
Adultos, a Educacdo Nova e a dimenséo utépica dad€do Permanente, assim como
as recomendacdes internacionais que lhe tém estsslaciadas, destacando ainda
alguns aspectos pertinentes relacionados com dsérids de Vida e a Formacgao e
concluindo com uma abordagem do DesenvolvimentdisBronal e da Formagéo ao
Longo da Vida. Ainda neste capitulo, procurei faz@a sintese de aspectos que mais
tém marcado este grupo profissional, hoje desig(add como professores(as) do
1°C.E.B., recorrendo a alguns autores que nestdndoree tém salientado, como
Benavente, Formosinho, NoOvoa, Alonso e Sarmentordabdo dimensfes soécio-
histéricas e organizacionais que tém caracterizadonstituicdo da profissionalidade
deste grupo docente, assim como algumas espead&sdde organizacdo pedagogica

gue Ihe estdo associadas.

Segue-se 0 «Capitulo Ill — Opc¢des Metodolégicas»gem tento clarificar e
justificar as decisfes tomadas para a realizacéie @studo, assim como explicitar os
procedimentos metodoldgicos escolhidos. Clarifi® mpntos de partida que me
conduziram a uma investigacdo que procura reflestibre o desenvolvimento
profissional a partir da experiéncia e da pratiaulicito as finalidades e reformulo as
guestdes iniciais numa uUnica questdo orientaddentifico e procuro fundamentar
teoricamente as caracteristicas epistemologicate @gssudo, um estudo etnogréfico,
autobiografico e com algumas caracteristicas conaungnteraccionismo simbdlico;

concluindo com a explicitagdo dos procedimentodwbdgicos adoptados.

O Capitulo 1V, «O Movimento da Escola Moderna, uencarso Profissional e
uma Oficina de Iniciacdo», diz respeito a parte ieog desta investigacdo. Nele
comeco por caracterizar o Movimento da Escola Muwaeportuguesa, desde as
influéncias recebidas, ao modelo pedagodgico debedwvp assim como aos seus
principios orientadores. Descrevo e analiso, emuidago meu percurso profissional
por referéncia ao M.E.M., utilizando o conceitoajdctéria» (Wenger, 1998) — a

dimensao individual — e termino com a descricao@ise da Oficina de Iniciacdo ao



Modelo do M.E.M., descrevendo e analisando cinc® slas sessdes presenciais — a

dimensao social.

Por ultimo, o «Capitulo V — E por fim ...», aqueleegse refere as reflexdes

finais e mais pertinentes que se constituem cocantributo deste estudo.

1. O Tempo em que vivemos

Vivemos numa sociedade em que a globalizacédo sa tada vez mais presente
em todas as dimensfes do nosso quotidiano com ragnrepercussdes nas mais
variadas esferas da vida social e cultural. A igédgatecnologica e a ciéncia, em
permanente e rapida evolucgéo, influenciam de faratka vez mais proxima e profunda
o dia-a-dia de todos nés, independentemente ddesdanos mais variados sectores de

actividade.

S&o inovagdes que se repercutem em mudancas reesgos de trabalho e de
acesso a informacao, assim como nos processosndeguwziio de conhecimentos e de
producao cultural. A escola e, consequentementeprofessores nao podem ficar
indiferentes a tao rapidas e profundas altera¢®@s.o0s seus papeis na sociedade, de
mediadores de socializacéo e de difusores do galerconhecimento — dos quais nao
possuem ja o exclusivo - que estdo a ser profuna@mmostos em questdo e séo

permanentemente desafiados.

Neste contexto mais geral ganham especial destagoenstituem-se como
desafios a Educacao e a todos os agentes educasivpgestdes que estdo associadas a
presuncdo dos ideais neo-liberais (como remédia pmolver todos os problemas das
sociedades ocidentais), ao desenvolvimento teciwol@a multiculturalidade.



1. 1 A presuncgao dos ideais neo-liberais

As ideias neo-liberais atravessam hoje todos osoresc de actividade os
econdmicos, 0s sociais, 0s educacionais e 0s aigdtur e ndo apenas 0 mais
directamente ligados a Economia. As solucbes dilagrie encontradas para 0S
problemas sdo sujeitas a critérios estritamengnéieiros e de lucro imediato garantido,
0S mesmos critérios que sdo adoptados pelos mertiadaoceiros.

Segundo Apple (2000) as contradi¢cdes e os confii@sestao na base das novas
reformas de educacdo resultam de um novo compronsigsial que influencia as
solugbes educativas apresentadas pelos mercaddiberads, pelos intelectuais neo-
conservadores que preconizam um retorno a eleyztbdes elitistas e a uma “cultura
nacional comum”, por grupos populistas autoritaripge, do seu fundamentalismo
religioso, se preocupam activamente com a secal@tze com a preservacao das suas
proprias tradi¢cdes, e também por determinados grdpauma classe média emergente,
de orientacdo eminentemente profissional, com comissos ideol6gicos no dominio

das auditorias, contabilidade e gestao.

Este autor considera assim existir uma «aliancase alesigna por
«modernizagdo conservadora», cujas finalidadesxgandem de forma generalizada
por todo o mundo e visam criar as condi¢fes ediasatjue se julgam necessarias quer
para aumentar a competitividade internacional, avolte a disciplina, quer para nos

fazer regressar a um passado romantizado e idedédamilia e de escola.

Estas perspectivas sobre a educacao, para Ap@e)(dategram um conjunto
mais vasto de compromissos ideoldgicos, que incksmiramatica e eloquente ficcdo»
que € o mercado livre, a drastica reducdo das meapdidades governamentais nos
sectores eminentemente sociais, o reforco de estsutaltamente competitivas de
mobilidade, quer dentro, quer fora da escola, ardiipdo das expectativas populares
face a uma seguranca econdmica, o disciplinartaraut o corpo, a divulgacdo macica
do que é considerado como o0 pensamento social ifata’, assim como a
popularidade ganha pela chamada curva de Belleggrmite antecipar que as pessoas
de cor, os pobres e as mulheres sejam, sem margem qualquer duvida,

geneticamente deficientes.

Este discurso da competi¢do, dos mercados e @adsgolha, por um lado, dos

resultados financeiros, dos desempenhos objectios, padrées normalizados, dos



testes nacionais e dos curriculos nacionais, poo,aeforcam-se mutuamente e ajudam
a consolidar as posi¢cOes conservadores que sestgpaa nas nossas vidas quotidianas
(Apple, 2000).

Em meu entender, estas perspectivas opdem-se asogtre tém como
preocupacgédo central o bem estar colectivo e a coesdial, segundo os ideais
humanistas que, agora a uma escala planetaria,coémo denominador comum o
respeito pelo individuo e pelas liberdades indi@idy mas simultaneamente uma
enorme consciéncia de que o progresso social @ae®udo progresso de todos os
individuos enquanto membros da sociedade. Isto @esenvolvimento de cada
individuo s6 pode ser equacionado na sua esteddgdo com o desenvolvimento da
sociedade. Estas perspectivas tém como fundamenteeelaracdo Universais dos

Direitos Humanos e dos Direitos da Crianca.

1. 2 Desenvolvimento tecnoldgico — ou uma mirageotenciada pela neutralidade?

Varios autores consideram que nos encontramoso@edades ocidentais e
todos os que nelas vivem) numa fase de transigéial s&stamos na transicao entre
uma sociedade herdeira da revolucéo industrial @ sotiedade predominantemente

dominada pelas tecnologias electronicas.

Para Pombo (1994), autora que baseia a sua opiogiescritos de McLuhan, a
sociedade herdeira da revolugdo industrial potenao legado da imprensa de
Guttenberg que por seu turno veio valorizar sigativamente a palavra escrita,
passando todo o conhecimento a ser mediado poslgue se foram tornando cada vez

mais acessiveis.

Para esta autora a linearidade da cultura guttgonisera esta associada a
conexdes logicas explicitas, a sucessdes discarbngares, a submissdo da realidade
ao espaco euclidiano tridimensional, a leis deaalede linear formuladas pela ciéncia
moderna, os fundamentos da Escola tradicional guervaloriza a licdo, o livro, a
segmentacdo curricular que promove uma aprendizaggouencial, cumulativa e

fragmentéaria. Uma cultura fundamentada no racismealilogico-dedutivo.



Para Estanque (2002), o desenvolvimento tecnolGggropre correspondeu a
necessidades pré-existentes, no entanto ele «@unem um puro meio, nem um puro

fim da actividade social».

Este investigador sublinha o facto de as tecnasodgigh como todos os artefactos
materiais (bens, utensilios, recurso, técnicas enm elementos da naturezajma vez
apropriados ou marcados pela presenca humana, petEtos da cultura, ganham um
novo alcance no plano simbdlico e das subjectivdadevestindo-se de multiplos
significados. E também por dimensdes de tipo sitobdjue passam os efeitos sociais e

as implicacdes das tecnologias.

O desenvolvimento tecnolégico, nomeadamente nasguefere as Tecnologias
da Informacgédo e Comunicacéao (T.l.C.), colocou admidade (ou parte desta) na era da
comunicacao universal (Delors, 1996). O acessdoanracdes rigorosas e actualizadas
a partir de qualquer parte do mundo, as poteneddis proporcionadas pela
interactividade, no que se refere a partilha eatrde informacdes e conhecimentos, a
capacidade de discutir e debater, estes sdo asgpe0S aproximam enguanto seres
humanos, em que as T.I.C. desempenham um papsdlfidacurtando a distancia e o

tempo, e abrindo novas oportunidades de colaboed&construgdo em conjunto.

Apesar de apontar para esta «Utopia necessarieelatorio «Educagdo — um
tesouro a descobrir» (Delors, 1996), ndo deixaledaa para todos os aspectos que
constituem o outro lado da moeda, ou seja, o fdetonais de metade da populacdo
mundial ndo ter ainda acesso aos servicos tele®na preco demasiado elevado dos
sistemas de informacdo, os interesses associadugpader cultural e politico (isto é, o
quase monopdlio das industrias culturais) e a @idfumundial dos produtos que
fabricam, sdo factores que ameacam as especifesdadlturais, provocando o

consequente «sentimento de espoliagéo e perdackiade>.

Mencionar as potencialidades, as utopias com quealesenvolvimento
tecnologico nos faz sonhar, mas também as suasb@®me os lados mais ocultos,
reconhecer o papel que hoje as tecnologias demiafgio e comunicacdo tém nos mais
variados sectores das sociedades ocidentais, naarperspectiva, significa tambéem
chamar a atencdo para o papel que instituicoes déscola tém na promocédo da
utilizacdo destes meios, mas também no modo cotes devem ser olhados critica e

reflexivamente.



Nenhuma tecnologia € neutra, nem comporta em simaes solu¢cdo para 0s
graves problemas com que nos defrontamos na atzdali A utilizacdo das tecnologias
na Escola decorre do papel generalizado que aatuédmassumem na producdo
cultural, assim como do valor simbdlico e subjextiue Ihes estad associado (Estanque,
2002).

N&o posso ignorar neste dominio o pensamento deypgds reconhecidos que,
desde finais do século XIX, defendiam a importardagase utilizarem na Escola os

mesmos instrumentos de trabalho e de producacaguatiizados na sociedade.

Freinet inspirado nos pedagogos da Escola Novanafgue a mudanca na
Escola passa pela mudanca da organizacdo do wabstiolar, isto €, dos principios
que lhe estao subjacentes (Niza, 2001). Essa madknescola passa por uma abertura
da Escola ao mundo que a rodeia, comecando porded§prezar e utilizar como
conhecimento aquilo que os alunos ja transportamigo quando chegam a Escola, as
suas vivéncias, 0s seus interesses e tudo o maifagem e conhecem para além da

Escola. Uma forma da Escola estar aberta a vidaigegpvida.
Actualmente, no Movimento da Escola Moderna Ni£20(3 considera que

«E com os instrumentos sociais auténticos, e néola®s, que o conhecimento

de cada um se tem que construir.»

O mesmo autor, jA em 1992, a proposito da utilzagdlucativa dos

computadores escrevia

«Se é imperativo da Educacao e da Cultura a utjfimzade meios técnicos, como
o computador, na escola, também é fundamental cénlos e utiliza-los em contextos
que reproduzam os circuitos e as finalidades secj@ra que foram criados. Os
educandos [os professores] poderédo entao defirgslb sentido social, os processos de
producdo que servem e a “inteligéncia” que acresaen ao viver quotidiano. So6
desmistificando os instrumentos e 0s objectos queercado fantasia, poderemos ir
mais longe na sua apropriagdo e no desenvolvimaotoano que eles propiciam.»
(Niza, 1992)

Hoje em dia, para além do computador, poder-saetaa também de todas as
outras ferramentas de comunicacdo e de producdimraiutue lhe estdo associadas
como o correio electrénico, os FORUNS, os IRC (nmishecidos por Chats), a

semelhanca de todas as outras ferramentas e sedvéponibilizados na Internet.



1. 3 Educacédo Multicultural — ou construindo a inteulturalidade

Os ideais neo-liberais e os desafios lancados gedenvolvimento tecnoldgico
reforcam a pertinéncia de questbes que actualmsatdevantam num planeta
globalizado no ambito da diversidade cultural edohecimento do diferente, do outro.
Disso sdo exemplo os acontecimentos do 11 de Seiembs E.U.A., e os de 11
Marco, em Espanha, que nos remetem para uma refEgx@fundada sobre o mundo

em que vivemos e em grande parte do que nele desmeEmos.

Nestes tempos em que vivemos o contributo quevessdis tipos de diversidade
podem dar ndo podem deixar de ser encarados corfibo pogitivos para a construcao
de sociedades que todos pretendemos cada vez masciditicas e equitativas,
assumindo as suas caracteristicas pluralistas tcutiwirais. Sdo estas sociedades por
gue aspiramos, onde cada um, individualmente, estocblectivamente, tenhamos a
nossa voz e lugar, de modo a que a interaccao aiad&mntre os individuos, e 0s grupos,

seja geradora de novos valores, normas, usosgesicomuns (Cardoso, 1996).

A pertinéncia da construcdo de sociedades com eatasteristicas é reforcada
por uma crescente mobilidade dos seres humanos esntvarios pontos do globo na
actualidade e a exigéncia cada vez mais generaldadima efectiva concretizacdo das
intencdes expressas nas Declaracdes Universaiblat@®ges Unidas. Esta conjugacao
reforca a necessidade de todos aprendermos aerivepnjunto, com outros grupos de
culturas, atitudes e valores diferenciados - dereliftes etnias, grupos sociais, género,
idades (Belchior, 1998).

Nestas sociedades a educacao fundamentar-se-ariaademocratica, tal como
€ concebida por Gutman (1987). As maiores virtul#ssas sociedades sao exactamente

as diferentes perspectivas e os desacordos soprelmemas educacionais.

Para este autor, s6 o debate publico das difergmespectivas e desacordos
podera contribuir para uma mais profunda compreeds& mesmos, bem como para
um maior conhecimento dos varios intervenientess Ma que confiar aos especialistas
a conceptualizagcdo de uma «Educacdo para todostra¥és de debates sobre as

diversas perspectivas em presenca, relativas adssv@uestdes educacionais, e



procurando 0S possiveis e sucessivos consensos tos, que se podera ir
construindo, num processo permanente e inacabada,aducacdo verdadeiramente

democratica e enriquecedora da vida social.

Estamos perante uma perspectiva politica e idemdgia educacdo que,
advogando o debate e a procura de consensos pasalacdo dos problemas, incita a

gue 0os mesmos sejam claramente enfrentados p& ¢gdatervenientes educativos.

A educacao multicultural é ela prépria um conceimplexo que, sob pena de
adoptarmos uma perspectiva paternalista, ndo pedan®tear as questbes das
desigualdades estruturais e das situacbes de degeanem que se encontram as
criancas pertencentes as minorias étnicas e aseslasociais mais desfavorecidas
(Rizvi, 1993).

N&o me situo no dominio dos que tém da escola us& \determinista de
estrutura meramente reprodutora do campo socidlcé&cmarxista), mas nao posso
também cair no dominio da ingenuidade, acreditapaotrabalhar na escola sobre os
diferentes modos de vida, é suficiente para metlag@portunidades das minorias face
a vida. Embora reconhecendo a necessidade de ugwmiagio entre os diversos
grupos em presenga, ndo posso igualmente ignoradexsguais estatutos sociais dos
grupos em presenca» (Stoer, 1994).

Sabendo que a Escola tem um papel reprodutor tdaawulominante, sobretudo
devido a sua tradicdo histérica e sociologica, penge a escola € também um lugar de
producdo de novos saberes, valores, novas madei@mstruir relagdes e de contribuir
para a socializagdo ndo apenas dos seus alunodgenados os agentes educativos nela
envolvidos, através «da riqueza das formas que iarada relacdo entre a estrutura

(classe social) e a subjectividade» ( 1994).

Na educacao multicultural os diferentes gruposcémindo sédo considerados
como entidades monoliticas, uma vez que no inte®mrcada um deles existem
diferencas significativas que séo atravessadadipamicas interrelacionais de género e

de classe social.

Nieto (1992), na sua obra intitulad&he Sociopolitical Context of Multicultural
Education» tem também da educagdo multicultural uma visddtomabrangente e
encara-a como podendo ter um grande impacto ens @eaonflito na escola, tais

como (a) o racismo e a discriminacéao, (b) nos fastestruturais da escola que limitam
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a aprendizagem, (c) o impacto da cultura na apzagdm e (d) a diversidade

linguistica.

Assim, para esta autora a educacao multicultuuah@ educacao anti-racista, faz
parte da educacdo basica, € importante para talafipos, estd sempre presente em
qualguer situacdo, educa para a justica social @mé processo sempre em
desenvolvimento. Isto é, esta abordagem da educagdticultural integra-a no
dominio de uma pedagogia critica, que enfrentargdlproblemas, as diferencas e os
conflitos de interesse, tem da educacdo uma vigamla, como um espaco de
socializacdo e de debate que vai contribuindo pacanstrucdo de sociedades mais
democraticas, como uma utopia incessantementegoiaisetal como pensa Gutman
(1987). Trata-se pois de uma perspectiva dinansmatraria a uma visdo determinista

da educacao.

1. 4 Desafios de tempos de transicao

Segundo Pineau (1983), os tempo de transicdo, sgjais forem 0s seus
constrangimentos sociais, sdo tempos privilegiadkwsauto-formacdo, em que cada

actor social podera equacionar por si préprio owsgar e o seu papel no mundo.

Mantendo uma permanente atencdo a evolucdo tedrenlég@ as suas
repercussdes na educacdo, e afirmando também doldgananista, que considero
indispensavel — em 1998 celebrou-se 0 50° aniversid@ Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos e em 1999, celebrou-se o 10° esévie da subscri¢cdo por Portugal
da Declaracdo Universal dos Direitos da Crianc&tdadmente a escola cabe o papel
de, enquanto instituicdo educativa e formadoraeisomalidades, promover o gosto de
aprender, de forma autdnoma, em colaboracdo esitein os pares e 0s adultos,
agentes indispensaveis na construcdo e na prodie€c&mnhecimentos que ocorrem
num clima rico de interac¢des sociais e de producdbkurais.

Paradoxalmente, a massificacdo da escola exigaese Yer, escrever e contar”
de outros tempos, seja qualitativamente difereddtge estd-se em vias de exigir da
Escola o abandono da perspectiva da divisdo sdeitlabalho (da especializacdo dos
saberes e das actividades), atribuindo-lhe um pag@eroducéo cultural e social de
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caracter global, onde ganham destaque a atribde&ognificados e a compreensao dos
sentidos historicos, numa sociedade onde, a pgloBializacdo, as diversidades étnicas
e culturais se fazem sentir como fulcros de inovaci® criagcdo e de construcdo de

novos conhecimentos.

Ao insuficiente “soletrar” e “memorizar’ opde-se jdoum imprescindivel
desenvolvimento da capacidade de saber interptestérica e culturalmente os
problemas, compreender os seus significados irtiiiss sabendo contextualiza-los
historica, social e culturalmente, procurando den#o activa e empenhada solucdes
criativas e flexiveis, adaptadas as situacdes etaxicom que todos nos defrontamos
no nosso dia-a-dia (Jalongo and Isenberg, 1995).

Mergulhados num mundo de estimulos e informacdea Sociedade da
Informacao — € necessario saber escolher, seleccoimformacdo mais relevante para
cada momento e para cada questao; € necessaniarsahibzar o conhecimento que se
vai construindo para uma grande diversidade da¢dgs; € necessario saber articular o
conhecimento e relaciona-lo — tendo, no entantoppse a consciéncia da sua
contingéncia. Explicitando: informacao e conhecitnaréo se podem considerar como
sindénimos. A informacéo pode transformar-se em eociniento, mas é necessario saber
sobreviver«as ondas de informacdo, mais ou menos efémerasngadem os espagos

publicos e privadosgDelors, 1996).

Estamos perante as necessidades educacionaissqoeldacivilizacdo cognitiva
em que vivemos. Estas para além de se referireamsniissdo de mais saberes e saber-
fazer evolutivos, referem-se também a aspectos@aseque facilitam uma orientacao
para projectos, quer de desenvolvimento colectjuer de desenvolvimento individual.

A educacao basica tem hoje como missao fundameetahstrucao progressiva de uma
cartografia da sociedade complexa em que vivenmgomstante mudanca, como se de

uma bussola se tratasse que permite ir navegast® mendo em que vivemos (1996).

A Escola Bésica cabe um papel determinante na @digsgem de uma nova
forma de conceber a cidadania. No entanto, a E&&dica ndo deixara de ser apenas o
principio, pois a complexidade das exigéncias e dkmafios da vida quotidiana na
actualidade, conduzem-nos a necessidade de uneigparhento permanente ao longo
de toda vida e de uma constante capacidade deagdap¢ reorientacdo para novas

condicfes e novas situacdes. A crescente comptixisacial e os problemas que lhe
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estdo associados exigem uma capacidade de comfwesavaliacdo multidimensional
das realidades que nos rodeiam, onde a flexib#idadonsequentemente, a elaboragao

de alternativas tém um lugar significativo (Jalodgsenberg, 1995).

A reestruturacdo dos diferentes papéis, quer dosos) quer dos professores,
bem como de todos os outros agentes educativestaliou indirectamente envolvidos
no acto educativo, deverd basear-se em valoressétie solidariedade e orientar-se
para uma intervencdo responsavel e critica na dambde em que a escola como
instituicdo social, pode desempenhar um papel aentna socializacdo e

consequentemente na formacéo de todos estes agdutadivos.

Estou de acordo com o0s objectivos de «uma escatoatética para todos»
explicitados por Santos Silva (1997) num artigo ligado na imprensa diaria[A
Escola Basica deve ser] centrada no aprender seser aprender a aprender, capaz de
atender a diversidade da condicdo social e cultudas seus alunos, criada sobre a
tensdo entre as raizes proprias de cada territonweio e populacdo e a cultura
universal da humanidade, promotora da participagiiva dos alunos e familias, e
apostada numa formacéao integral, onde o saber geggbode casar e enriquecer com
0s saberes praticos, e a ciéncia se pode combimar & tecnologia, e a admiracdo por
Camoes pode ir de par com o afecto pelas maosa=ass pais.»

A complexidade crescente dos diversos papéis exiga formacdo e uma
aprendizagem que ndo pode mais limitar-se a foronagi&ial (refiro-me quer a
educacdo basica, quer a formacao inicial propoacianpelas instituicdes de ensino
superior de formacédo de professores), mas antes fomaacdo que devera ser
perspectivada ao longo de toda a vida. Ao persfeci formacdo ao longo de toda a
vida, em termos de desenvolvimento profissionain naperfeicoamento pessoal e
profissional em constante reelaboracdo, as dimenséssoais, profissionais e sociais

estdo de tal forma interrelacionadas que serdldifstinguir os respectivos contributos.

Mas afinal o que é ser professor hoje?

Helena Cavaco (1991) tem uma concepcao de profeysque perfilho.
Considerando-o(a) como actor social empenhadayen&nte, que de modo poliédrico
e multifacetado se integra na sociedade do seuotemmp seja, um profissional

simultaneamente em devir e inserido, em accacempad presente.
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Parece-me muito interessante completar esta cofceafe; professor(a), com o
pensamento de Paulo Freire, tal como Torres, OL adivong (2002) o referem:

«Freire defendeu sempre que os educadores ndo sHosniécnicos, sao
artistas e intelectuais e, acima de tudo, seresdma®. Os professores sdo seres
humanos preocupados, afectivos, cujo principalréulde vida é o seu empenho em
educar criangas, jovens e adultos. (...) Os profess®ao, regra geral, pessoas
enérgicas e dispostas a experiéncia. (...) querenst@oeaptos a rasgar novos

horizontes de imaginacao pedagdgica e novas reaéidaociais nas escolas. (...)

«Os professores sao agentes que continuamente eiago©® seu lugar entre

estruturas, logicas, normas, simbolos e rotinas.»

Vale a pena aqui frisar, tal como estes investiggglo fazem, que a concepc¢ao
de professor, assim como a de democracia, e moityes instrumentos intelectuais
gue utilizamos para reflectir e compreender o muedo que vivemos, Sd0 uma

construcdo social, que se refere a um contextorhuste social.

O papel social hoje reservado aos(as) professejes@mquanto agentes
secundario de socializacdo, face as enormes exipastgue recaem sobre a Escola e
aos desafios que as nossas sociedade tém que tanf(ed como foram acima
referidos) € um papel social complexo, em permani@téraccdo com o mundo em que
vive. Pela parte que me toca, considero-o como esaftb colectivo que se vai
construindo e re-construindo permanentemente comut®s que se vao tornando
NOSSOosS pares e interlocutores nesta apaixonanséreg@o comum. Uma construcao que
visa contribuir para que, todos, em conjunto, possaser mais felizes numa sociedade

mais equitativa, cultural e socialmente mais gcatifte.

Foi esta forma de me situar no mundo actual e ofésspéio, que me conduziram,
de forma indutiva, directamente a problematica dtudo. Embora a problematica
emergente do que acima afirmei seja demasiado gdamge) podendo ser equacionada e
investigada nos mais variados sectores profisspmaste estudo cingir-me-ei aos

professores do 1° Ciclo do Ensino Basico.
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2. Problemética e questées do Estudo

Esta investigacdo tem como finalidades compreeraderquestdes que se
levantam actualmente aos professores do 1° Cicendmo Basico (questdes essas que
nao sdo muito diferentes das que se levantam adossoprofessores) — que tentei
equacionar na contextualizacdo acima explicitadaelacionando-as com o seu
desenvolvimento profissional e, consequentemerdm as suas aprendizagens em
comunidades de prética (Lave e Wenger, 1991), ateftdas caracteristicas intrinsecas

destas comunidades.

Assim, numa realidade social dinamica, e, consdguoente, em permanente
transformacdo e reproducdo de si propria, com estedo pretendo compreender

guestdes como as seguintes:

- Como é gue os adultos, nomeadamente os profesdor&® Ciclo do
Ensino Basico, encaram o seu desenvolvimento profial, isto €, o que significa
para eles colocarem-se numa postura de aprendizpgemanente, participando
progressivamente em comunidades de pratica, pdizautum conceito caro de
Lave e Wenger (1991), o garticipacao legitima periférica

- Como é que estes docentes procuram transformamsprefissionais
reflexivos, responsaveis e intervenientes na sticdade profissional?

- Ao participarem em comunidades de pratica, noareadte em espacgos
associativos e noutros espacos de producdo posfagias escolas), como é que 0s
professores vdo ganhando gradualmente uma coniscéerescida do seu papel e

da sua participacéo social?

- Quais as caracteristicas das comunidades decgprdths quais 0s
professores ao participarem se vao transforman@olugimente em melhores
profissionais? (que histdrias tém essas comunida@epratica? que tipos de
lideranca se exercem nessas comunidades? comoos glementos mais velhos de
uma determinada comunidade de pratica vao integrprajressivamente os novos
participantes? que tipo de instrumentos e de resw&o utilizados? que filosofias
estdo subjacentes a esses instrumentos e as pddsEnvolvidas?)

Trata-se de uma forma de perspectivar a aprendizag@ como tem sido feito

pela psicologia, centrada no individuo, mas antesrada numa comunidade de pratica
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que tem a sua propria estrutura organizativa, censens rituais de participacdo, de
reproducdo e de renovacao, de integracdo dos s&os membros, com uma histéria
propria e onde 0s seus elementos tem as suas gwdpadgrafias (Lave e Wenger,
1991). Segundo esta perspectiva ao integrar prEigegsente novos membros numa
determinada comunidade de pratica, através doggsos especificos garticipacdo
legitima periféricade cada grupo social (ou comunidade de prética)sa@oapenas
estes que se vao transformando e tornando memiexcis/es do grupo, ao assumirem
gradualmente cada vez mais responsabilidades, &émna propria comunidade de
pratica que se vai renovando e transformando coparticipacdo dos seus novos

membros.

Serdo pois equacionadas neste estudo duas dimedsddgsenvolvimento
profissional e também da aprendizagem, a dimensédividual, a partir de uma
abordagem autobiografica, em estreita inter-acgéo & dimensdo social e colectiva,

numa perspectiva do associativismo docente e daafgio continua de professores.
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Capitulo Il - Desenvolvimento Profissional e Profesores do 1° C.E.B.:

Aprender e Formar-se

3. A Aprendizagem como pratica social — O que é?

Estudar a aprendizagem como pratica social signifiprofundar o quadro
conceptual desenvolvido por Lave e Wenger (1994/eager (1998). Estes autores tém
da aprendizagem uma perspectiva interdisciplinar spisitua entre a antropologia e a

sociologia.

Encontrei nesta abordagem sobre a aprendizageos\@ontos de contacto com
perspectivas do dominio da Educacdo de Adultogmmuito da Educagcédo Permanente e
da formacaorersusinvestigacao através das Historias de Vida — pets@s que ha ja
alguns anos vém despertando a minha curiosidadere as quais me tenho debrucado
em diversos momentos do meu percurso de professtgd'aprendiz” de investigadora,
interessada pelas questdes do desenvolvimentefiorfal dos(as) professores(as).

3. 1 As origens desta abordagem — a cultura da «sigéo» e a cultura da

«participacao»

No final da década de 80, desenvolvendo trabalhmstiute for Research on
Learning em Paolo Alto (California) e reflectindambse o que significa aprender, Lave e
Wenger (1991) comecaram a questionar-se sobre ragastes e as semelhancas que
poderiam encontrar entre a aprendizagem de umooffapprenticeship”) — que
envolve a relacdo mestre / aprendiz — e aprendguisio aquilo que o0 senso comum
considera que € «aprender»); que semelhancasrentifs se podem encontrar entre 0s
aprendentes (os alunos) e aprendizes, entre ossporés e 0os computadores como
mestres, entre a aprendizagem cognitiva e o0 apr@megente na aprendizagem de um
oficio? Sera que estas questbes se podem assod@cta de considerar a vida como

um processo de aprendizagem em constante evolugéao?

As extraordinarias competéncias reveladas por pesgolgares, em situacoes
comuns, fora da escola, mostram como se aprendermi@ multifacetada nos mais

variados contextos, contextos esses que, na maita @os casos, nada tém de comum
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com os escolares (Kirshner & Whitson, 1997). Eeddgar aqui a importancia dada por
esta abordagem a dimensfes que habitualmente semid@m por aprendizagem
informal. Todos reconhecemos que as dimensGesmaferda aprendizagem estéo
sempre presentes em todas as situacfes da nossajuatidiana, mesmo quando
categorizamos 0s momentos de aprendizagem em @Gtuagucativas formais, nao-
formais e informais — uma categorizacdo muitozsia neste AmbftoNuma situacéo
de Educacéao formal, a informalidade e a subje@deddo que cada um é como pessoa,
as relacdes que estabelece com os outros, contwrsge e as actividades propostas,
estdo sempre presente. Esta abordagem também mo$negp das teorias criticas do
curriculum quando estas afirmam que os curricusgelares vao muito para além do

que esta expresso nos documentos normativos ensapealdoM.E. (Silva, 2000).

S&o estas reflexdes que tém inspirado a tentagiv@uistrucao teorica que Lave
e Wenger (1991) iniciaram, juntamente com outrogestigadores da area do
cognitivismo situado. Trata-se da tentativa de taog8o de uma teoria social da
aprendizagem, partindo da conjugacao destas refle@dde problematizacées com os
aspectos mais interessantes a que os tinham cdodumiestigacdes levadas a cabo
sobre temas tdo diversos como a aprendizagem d@sofartesanais na Africa
Ocidental, sistemas tutoriais inteligentes ou asparéncia cultural da tecnologia: os
alfaiates Vai e Gola (Africa Ocidental), as padsitYucatan (México), os alcodlicos
anonimos, os pilotos de helicopteros anfibios danha dos E.U.A. e os talhantes em

supermercados (Lave e Wenger, 1991).

A forma como cada um de nds identifica 0 que aegdando aprende e como
aprende esta intimamente relacionada com o queapEsssobre o0 que € aprender
(Wenger, 1998). Existem diferentes teorias da ajrzagem que reflectem diferentes
formas de encarar a natureza do conhecimento, lbecen e 0s aprendentes, assim

como a relagdo de todos estes elementos com 0 nsonc.

Wenger (1998) distingue duas perspectivas quantanado de encarar a

aprendizagem. Na primeira, a mais comum e genadalimnas nossas sociedades,

2 A «Educacdo Formal» é aquela que tem um curristluiturado, cuja avaliacéo final possibilita a
obtencao de um certificado reconhecido socialm@otenacédo académica, profissional, por exemplo); a
«Educacédo nao formal» possui um curriculo, é estxda e organizada, mas a respectiva avaliagdo ndo
implica a obtencéo de um certificado, ocorre faaidtema formal estabelecido (sdo disto exemglo: o
escuteiros, 0s grupos desportivos, 0s coros, aepté-escolares e infantarios, ...); a «Educacédo
informal» é aquela que ocorre de forma natural iiagdes ndo estruturadas, sem organiza¢do nem
sistematizagdo a que corresponda o propdsito érplie ensinar (exemplos: a familia, os grupos de
amigos, 0 emprego, 0s mass media, ...) (Delors, 1996)
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considera que o conhecimento é constituido porgosdde informac¢éo armazenados no
cérebro. Trata-se de uma perspectiva segundo asquabncebem unidades ideais de

informacé&o [pacotes de informacdojqgue se vao agrupando umas as outras em
recipientes prospectivof@s alunos]localizados em salas de aula, longe de qualquer
perturbacao ou distraccdfm mundo sociah (p. 9). Segundo esta perspectiva podemos
encontrar um professor a dar uma aula, a ensionar,rggma escola, quer num centro de

formacdao profissional ou mesmo numa biblioteca.

Esta perspectiva é também reconhecida como a dairecda aquisicao» (Lave,
1997), em que o conhecimento é considerado comgp «@lser adquirido», isto é, o
saber é considerado como uma acumulacao de cordraosfactuais.

Encarar desta forma a aprendizagem significa qaeoebrre naturalmente de
modo cognitivo e separado do envolvimento em qualgactividade. Destes
pressupostos infere-se ainda um outro, segundalcsgexiste aprendizagem quando o
respectivo processo é mantido completamente atastadlominio de aplicacdo do que
€ aprendido. A escolarizacdo é pois vista como arallde descontextualizacdo do
conhecimento, tornando-se abstracto e geral, stigekede ser transferido e aplicado

posteriormente em situacdes do mundo real.

Esta abordagem é aquela com que estamos famitlasza na qual crescemos.
A escola ignora as actividades das criancas, arriasdo da informacao é verbal, de
cima para baixo, e €& avaliada por testes que témoctinalidade medir os
conhecimentos (factuais e declarativos) acumulad@sslunos apenas sao considerados
como melhores ou piores nesta “aquisi¢ao” (1997).

Construindo uma outra perspectiva sobre a apregelizeestes investigadores
(Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998) consideram @uearmazenamento da
informacé&o € apenas uma pequena parte do queicigeidnhecer e que conhecer
envolve antes de mais nada uma participacdo aetivaomunidades sociais, isto €, o

envolvimento no mundo social.

Revelam-se pois prometedoras as formas criativaandelver as criangas e 0s
jovens em praticas significativas, possibilitanded o acesso a recursos que
contribuam para melhorar a sua participacao, ab+iines os seus horizontes de modo a
proporcionar-lhes a possibilidade de escolheremswass proprias trajectérias de

aprendizagem, envolvendo-se em accoes, discussdefiexdes que lhes permitam
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fazer a diferenca, tornando-se assim uma mais velg& comunidades em que se
integram (Wenger, 1998). Isto é valido tanto paraectividades que ocorrem fora da
escola, como para aquelas proporcionadas pelag&somisiderando que esta é uma

importante instancia de socializa¢cdo nas nossasdsaes.

Esta perspectiva conduz-nos ao que Lave (1997ymegiorccompreender na
pratica» Trata-se de uma perspectiva que se inspirodapaendizagem de oficios»
(“apprenticeship”), como referi anteriormente, e assume que 0S [Bosesle
aprendizagem e de compreensdo sao constituidas soculturalmente, isto €, o que
tem que ser aprendido ndo é independente nem dassonem dos processos de
trabalho que sdo propostos nos percursos de apagedn. Os<aprendizes>aprendem
a pensar, a argumentar, a actuar e a interagiomea$ cada vez mais competentes
(“knowledgeably com pessoas que fazem algo bem feito, trabathaod elas como

participantes legitimos periféricos

Lave (1997) refere que o facto de varios investigesl se inspirarem na
«aprendizagem dos oficiopara reflectirem sobre o que € aprender, ndo poplkcar
que esta forma de encarar a aprendizagem sejadecada como podendo ser
directamente transponivel para as escolas, parsalas de aulas. Esta perspectiva
baseia-se antes num conjunto de cendrios consaléndd para poder interrogar as

diversas teorias e conceitos de aprendizagem.

Penso que esta autora realca esta ideia, poiseadipsgem dos oficios, tal
como era feita nas sociedades pré-industriaisaseava em experiéncias e vivéncias
proporcionadas aos “aprendizesh€ivcomery, em estreito contacto com os “mestres”
(“oldtimers), interagindo de forma integrada e significaticam um corpus de
conhecimentos que estes deveriam dominar e intdgréorma coerente na sua pratica.
Nas escolas tal como as conhecemos actualmente gléra do corpus de
conhecimentos a adquirir, todos 0s aspectos cidt@wavivenciais sdo, no minimo,
completamente desvalorizados. E também de refeongleta auséncia de referéncias
ao contexto historico, cultural e social que cdmiit para a concepg¢ado mais comum do
que é a escola hoje, o curriculo escolar, a relacéfessor / aluno e o lugar que os
recursos educativos tém (ou deverdo ter) no proagssensino / aprendizagem. E por
isso que se diz que as pessoas saem das escolamals®nmada e que sd aprendem
verdadeiramente quando mergulham na realidade dweniaboral, ou seja, s6 no

contacto com 0s mais experientes, 0s «oldtimers»xnewcomers» vao aprendendo e
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se vao tornando competentes nas suas tarefasgsatoav interaccdo entre a sua
experiéncia e vivéncia no mundo e aquilo que véotatdo do que aprenderam na

Escola.

Segundo Wenger (1998), esta teoria social da apegem fundamenta-se em

pressupostos, que se podem resumir deste modo:

a) «No6s, os seres humanos somos seres sodiEsta afirmacdo para além
de ser uma verdade trivial, € um facto que assumearacter central na

aprendizagem;

b) «O conhecimento € uma questdo de competémerarelacao a actividade
em questdo, tal como cantar no tom, descobrir factentificos, escrever
poesia, reparar aparelhagens, ser bom conviva, cg@e€omo rapaz ou

rapariga, ...;

C) «Conhecer é uma questdo de participacdw desenvolvimento de
actividade concreta, ou seja, de engajamento actovanundo;

d) «O significado- a nossa capacidade para experienciar o mundoesso
engajamento nele é significativilem um sentido, um significade]é o

gue em ultima analise a aprendizagem deve produgir.4)

3. 2 A aprendizagem situada na pratica social: afg@pacao em comunidades de
pratica

Considerar a aprendizagem como estando situadaratgcap social € uma
concepcao significativamente mais abrangente doogueonceitos convencionais de
“aprendizagem in situ” ou “aprender fazendo”. Aotéeem clarificar o conceito de
aprendizagem situada, estes investigadores chegarasua actual abordagem da

aprendizagem como um aspecto integral e insepadayalatica social.

O melhor exemplo de aprendizagem situada, para €aVenger (1991), séo as
criancas que participam de forma periférica e il@gitno mundo dos adultos, no seu
dia-a-dia, a medida que véao crescendo. Trata-$eraea de aprendizagem que melhor

consegue captar o significado que atribuem a fesiemda da aprendizagent‘as
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possibilidades transformadoras de ser e de se towmw@mplexo como um pleno
participante historico e cultural no munddp. 32) — tornando-se dificil encontrar
outro exemplo de aprendizagem situada que ilustredo variado leque de praticas

sociais para este conceito.

Lave e Wenger (1991) tém da aprendizagem situada parspectiva que vai
muito para além do situar no tempo e no espaceensamentos e as acgles, de Ihes
atribuir um significado quando estéo envolvidagamipessoas, ou mesmo de dizer que
estdo dependentes do contexto social que as arigia@ lhes atribuir um significado

social imediato.

Para estes investigadores a aprendizagem situadaafee de uma perspectiva
tedrica geral que se baseia no caracter relactimabnhecimento e da aprendizagem,
no caracter negociado do significado e na natuwlazactividade de aprendizagem para

as pessoas envolvidas. N&o existe pois actividadedo seja situada.

Como uma teoria social da aprendizagem, que defpeticipacdo social como
um processo de aprendizagem e de conhecer, a egageth € um processo no qual se

distinguem as seguintes componentes (Wenger, 1998):

«0 significado — um modo de falar sobre as capacidades (compatdnc
individuais ou colectivas, que se vao alterandoawats das nossas
experiéncias de vida e da forma significativa caroe relacionamos com o

mundo;

«a pratica — a forma como se partilham os recursos histérieosociais, 0s
referentes estruturantes e as perspectivas que npodeistentar o

engajamento mutuo na acgao;

«a comunidade— uma forma de descrever as configuracfes soc@assquais as
iniciativas [0s projectos ou as tarefas] sdo comesatlas como adequadas,
como uma mais valia, e em que também a participéc@ronhecida como

competente;

«a identidade— uma forma de descrever o modo como a aprendizagedifica o
que somos e cria historias pessoais de transformagd contexto das

comunidades.{p. 5)
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Estas componentes estao profundamente interredtasne interagem entre si
(ver Fig. 1).

aprender
pertencendo

Comunidade

aprender

fazendo
@ Aprender
Significado
aprender

vivenciando

Identidade

aprender
tornando-se

Fig. 1 — Componentes da teoria social da aprendizam (Wenger, 1998)

Trata-se de uma perspectiva que tem do aprendercampreensdo profunda,
que envolve a pessoa como um todo e que se coateapécepcdo de um corpo de
conhecimentos factuais sobre 0 mundo. E uma pdigpepie considera que aprender
passa pela actividade no e com o mundo envolvéntana perspectiva que encara o
agente, a actividade e o mundo como elementos aladade que se constituem
mutuamente (Lave, 1991).

Para estes autores a aprendizagem ocorre no amrdexnhossa experiéncia
quotidiana de participagdo no mundo; faz partegnatete da natureza humana tal como
o0 comer ou o dormir, tornando-se quer indispensaustvitavel para a vida, quer como
parte constituinte da prépria vida.

Desta forma, é também necessario ter em linha di& @s grupos sociais em
gue nos envolvemos, as relagcdes que neles estelgcas actividades que levamos a
cabo no seio desses grupos, o tipo de recursosaguetilizados, as historias que se vao
partilhando e construindo. Lave e Wenger (199181 @@signam estes grupos sociais

em que vivemos e nos envolvemos como comunidadesatiea.
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Para Etienne Wenger (1998) o conceito de comunidadweatica € um conceito
analitico que integra todas as componentes dodenasijue é aprender.

Para estes autores vivemos sempre integrados eomitades de pratica, quer
estas tenham um caracter mais formal ou mais irlor8e olharmos para as nossas
vidas sobre este ponto de vista, percebemos queméemz parte de mudltiplas
comunidades de prética, muitas delas ndo tém une monéo atribuem mesmo cartdo
de identificacdo. Em algumas dessas comunidadesstama participacdo mais plena,

noutras uma participacao mais periférica.

Desta forma a tonica desta teoria social da amagdm € colocada na
participacdo no mundo social.

Esta teoria social da aprendizagem pode ser coad@lecomo um conceito
ponte entre uma visdo predominantemente cogndivdst aprendizagem e uma Visao
predominantemente de pratica social, considerasdocemo um fenémeno generativo,
em gue o aprender € uma das suas caracteristaas éL\WWenger, 1991).

Segundo esta perspectikAprender»é fundamentalmente um fendmeno social
que reflecte a nossa natureza mais profunda coree sapazes de conhecer (Wenger,
1998).

3. 3 A Pratica: uma fonte de coeréncia das comurdda sociais

Segundo esta teoria, falar em comunidades de aréimo o local social onde
ocorre a aprendizagem implica considerar a pr&berao um processo de engajamento
que envolve a pessoa como um todo, em que a au®widhanual ndo existe sem
pensamento e esta sO pode ter lugar porque € levealao por um corpo. Desta forma,
nem o concreto é claramente evidente em si propnem o abstracto €
transcendentalmente geral, ambos ganham significdepntro de determinadas
perspectivas praticas, podendo assim dar lugaramuaitiplicidade de interpretaces
(Wenger, 1998).

Deste modo, deixa de fazer sentido equacionamdgimnais dicotomias actuar

versusconhecer, manua&kersusmental, concretoersusabstracto.
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Assim, Wenger (1998) considera que:

(a) € na pratica onde acontece a negociacdo ddicaglo, a participacdo e a

construcao de instrumentos reificativos;

(b) € na pratica de uma comunidade que se estebelas trés fontes de
coeréncia das comunidadesxo engajamento reciprocp» <«0
empreendimento, a iniciativa ou actividade comum < reportério
partilhado» sobre o modo de fazer, de levar a cabo as taoefarissdes

proprias;

(c) é a prética que possibilita a aprendizagenmelinor, a pratica é uma forma
de aprender, na qual as comunidades de praticansa@strutura emergente
(nem intrinsecamente estaveis, nem aleatoriamesnteformaveis), em que
tanto ocorre a aprendizagem dos principiantes, conaperfeicoamento

dessa mesma préatica;

(d) a prética permite o estabelecimento de fromtetiomo complexas linhas das
paisagens sociais onde podemos encontrar nitit@aslide demarcacao, mas

também algumas localizacdes que nos permitem fabanta periferia,;

(e) a prética como localidade, como uma configuwagécial em que se
identifica uma comunidade ou uma constelagdo deun@ades de pratica,
permitindo reconhecer diferentes niveis de estusocial em relacdo com

uma determinada pratica;

(f) conhecer na préatica acontece numa relagcacartiea entre uma experiéncia

gue se vai vivenciando e a competéncia que seowatrtindo (1998).

Ao ter da pratica este entendimento tdo abrangeotmsiderando-a como fonte
de coeréncia das comunidades que sustenta, Welifi8) (associa-lhe trés dimensdes
que considera estarem sempre presentes e que eransatem as «fontes de coeréncia

da prética, como ja referimos acima:

a iniciativa ou missdo conjunta que passa pela respectiva negociagao, pelas
responsabilidades que se assumem em conjunto, Seeteelhanca das
interpretacdes feitas, dos ritmos encontrados e m@postas locais

construidas;
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0 engajamento mutyoassume naturalmente formas diversas que permitem
realizar iniciativas em conjunto, em que as relac@®erpessoais, a
complexidade social e a manutencdo da comunidageatiea sdo aspectos

a ter em consideracao;

o reportorio partilhadoque se vai consolidando e que vai crescendo com o
tempo através das historias que se vivem e relatamgestilos que se vao
identificando, dos artefactos e instrumentos conalaisorados e utilizados,
das accles levadas a cabo, dos acontecimentosidust@artilhados e
interpretados conjuntamente, assim como o0s dissurso conceitos

partilhados e reconhecidos como pertencendo a omaridade especifica.

A pratica e a forma como é estruturada, € um elemé&mdamental na
aprendizagem que tem lugar nas comunidades soagissomunidades de pratica»
que se vao construindo e constituindo em seu rediayés da participacdo dos seus

elementos na respectiva prética.

3. 4 A participacao legitima periférica

Como referi anteriormente, Lave e Wenger (1991)asmmn a aprendizagem
como uma actividade situada, que tem como caratiteri central um processo
denominadaarticipacéo legitima periféricaEsta forma de conceber a aprendizagem

tem como finalidade chamar a atencdo para os deguanpectos:

a) os aprendentesl€arners) participam inevitavelmente em comunidades

de pratica;

b) a participacdo progressiva has praticas sociofaustu dessas
comunidades com vista a uma participacao plenareips principiantes

(“newcomer§ o dominio de conhecimentos e competéncias.

A participacao legitima periféric& um conceito que nos permite equacionar as
relacbes entre «principiantesfcnewcomers»)e «veteranos»(«oldtimers») as
interrelacbes de ambos com as iniciativas em c@asadentidades, os artefactos (os

instrumentos) e as comunidades de conhecimento méafiea. Permite-nos também
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compreender, as interacgbes que se estabelecesrcadr um destes aspectos, sem que

seja necessario deixar de lado nenhum deles.

O conceito departicipacao legitima periféricaefere-se ao processo através do
qual os «principiantes» se vao tornando progresswée como elementos de uma
comunidade de pratica, ou seja, um processo atrdwéqual o «principiante» se
transforma num participante pleno numa determinaddica sécio-cultural. Neste
processo social incluem-se também, para além dendgagem de competéncias

passiveis de serem aprendidas e desenvolvidageagdes dos principiantes (1991).

Este conceito é proposto, pelos autores referidospo um descritor de
envolvimento e de participagdo na pratica socialurk conceito que devera ser
considerado como uma totalidade, em que cada unselss termos € indispensavel
para definir os outros, criando assim uma variedigradacdes entre cada uma das
combinagcBes possiveis no que diz respeito as ditsseformas de pertenca a uma
comunidade de prética.

Esclarecendo algumas gradacdes das tonalidadesnyadvem estes termos
posso dizer que a forma assumida pddgitimidade da participacdodefine os modos
de pertenca as comunidades de pratica. Ndo seasabm apenas de uma condicdo
crucial para a aprendizagem, mas também um elengundointegra o respectivo

conteudo.

A «participacao periférica>refere-se a localizacdo no mundo social. Mudar de
localizacdo e de perspectivas faz parte das téajastde aprendizagem dos actores, do
desenvolvimento das suas identidades e das formgsedenca e de envolvimento
numa comunidade de pratica. No proximo ponto (3dégenvolverei o conceito de

trajectoria social.

s

A “periferialidade legitima” € uma nocdo complexa implicada nas estruturas
sociais e envolvendo relagdes de poder. A medigaatguém se vai deslocando para
uma participacdo mais intensiva, a periferialidadese transformando gradualmente
numa posicdo mais poderosa. Pode também tratae-sendlugar no qual alguém é
mantido, sendo assim impedido de uma participacé@is rplena. Neste caso a

periferialidade torna-se redutora, empobreced@al(l

O antonimo de «periferialidade» ndo € «participagdo central» A

«periferialidade» sugere antes uma multiplicidade e variedade denaer de
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participacdo existentes numa comunidade, de maiomenor engajamento, e com

diferentes localiza¢cdes nos dominios da participaca

Para estes autores, ndo se pode considerar que carmaidade de pratica
existe um gentro» uniforme e univoco ou uma nocao linear de aquosiga
capacidades. Assim como ndo existe uma posicagrdei«periferia» também nao

existe um ndcleo central Unico (1991).

A «participacdo periférica»conduz a«participacdo plenax» «Participacdo
plena» é para estes autores diferente «marticipacdo completa»«Participacao
completa»sédo termos que pressupdem um corpo fechado dee@ordntos ou de
praticas colectivas, em relacdo as quais se podemdsiderar graus deaquisicdo»
mensuraveis por parte deprincipiantes» «Participacdo plenaspretende assim fazer
justica a diversidade de relacfes que estao ewlaslvias varias formas de pertenca a

uma comunidade de pratica (1991).

A «participacdo plena»apenas contrasta com um aspecto do conceito de
«periferialidade» isto é, corre-se 0 risco de centrar a atencaau® €, ou nao,
participacdo parcial. Os antonimos conceptuais nsagsificativos, segundo esta
abordagem, sdo 0 «ndo relacionamento» ou a «iamtés para a actividade em curso
(1991).

«Periferialidade» € pois encarada como um termo positivo, um camceit
dinamico, que sugere uma abertura, uma forma dEE&sSO aos recursos necessarios. E
um conceito que facilita uma compreensao prograsgive se vai aprofundando através
de um crescente envolvimento na préatica social.s€a, através de uma crescente

participacdo nas actividades de uma comunidadeatiegp determinada.

A ambiguidade inerente @participagdo periféricaxdeve assim, ser relacionada
com a questdo da legitimidade da organizacdo sedal controle sobre os recursos de

modo a possibilitar o desenvolvimento do potereanellitico destes conceitos.

Em qualquer comunidade de pratica concreta o régpe@rocesso de
reproducdo — historicamente construido, inacabadmflitual, sinergeticamente
estruturante da iniciativa, do projecto, ou misgidas relacdes entre os participantes —
tem que ser decifrado de modo que se compreendamado especificas de
«participacao legitima periféricaatravés do tempo. Este facto requer uma concepc¢ao

mais abrangente das biografias colectivas e indargd Assim é necessario analisar as
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formas de mudanca de participagao e de identidasi@elssoas que se envolvem numa
participagdo sustentada em comunidades de pratiemde a entrada como
«principiante», até se tornar um «veterano», umiscireho» por comparacdo com 0s
«principiantes», até esses «principiantes» se ftranarem em «mais velhos». Esta
perspectiva abandona assim a diade professor ¢ &usponta para uma riqueza na
diversidade de actores essenciais no campo dedigagem e deste modo, para outras

formas de relacéo de participacéo (1991).

3. 5 Construir identidades: trajectorias de parpeicao social

Se aparticipacao legitima periféricg o conceito que nos ajuda a compreender a
aprendizagem com todas as suas componentes a gesticomunidades de pratica,
pensar na aprendizagem do ponto de vista do indiviel do seu percurso nas
comunidades de pratica, significa equacionar o teogmo dimensao estruturante da
aprendizagem e desta forma considerar os diferdites de trajectérias realizadas

pelos individuos no seu engajamento nessas mesmasiclades de pratica.

O facto desta teoria se basear na estrutura dagsiicial e na participagcédo no
mundo social, implica uma atencao explicita a pessfacto que a primeira vista pode
parecer paradoxal. Insistir na participagdo comads@eo processo crucial da
aprendizagem e incluir o mundo social no centrarddise néo significa que se esqueca

a pessoa.

Desta forma, participar na pratica social — quéjestiiva quer objectivamente —
sugere uma atencao muito explicita a pessoa, rpassd#a no mundo como membro de
uma comunidade soécio-cultural. Esta teoria pronasgm uma visdo do conhecimento
como uma actividade de pessoas especificas emnsiéricias especificas (Lave e
Wenger, 1991).

Como um aspecto da pratica social, aprender eneopassoa como um todo; o
que implica ter em consideracdo ndo apenas a celaw@ actividades ou iniciativas
especificas, mas também a relacdo com comunidadesss— ou seja, implica tornar-se

um participante pleno, um membro, um determingum die pessoa.
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Olhando a aprendizagem comarticipacdo periférica legitimana éptica destes
autores, significa que aprender ndo é apenas unth¢céo de pertenca, mas antes uma
forma evolutiva de pertenca. As identidades sédimassncebidas a longo prazo, como
relacdes vivas entre pessoas e 0 seu lugar eipacéo nas comunidades de pratica.
Deste modo identidade, conhecimento e pertencaldofluenciam-se e constituem-se
reciprocamente (1991).

Segundo esta perspectiva aprender € equivaleatea-se capaz de se envolver
em novas actividades, de desempenhar novas taeefamcdes, e de dominar a
atribuicdo de novos significados, novas compreens@etividades, tarefas, funcdes e
compreensdes nao existem de forma isolada; el&nfgarte de um sistema mais

alargado de rela¢des no qual adquirem significado.

Numa comunidade de pratica, a partir das trés caopmies que se constituem
como fonte de coesdo da pratica (ver Ponto 3. 8)Jem ser explicitadas as
aprendizagens que se efectuam a partir de umaegéikspindividual. Desenvolvemos
competéncias, capacidades, e somos reconhecidos competentes, aprendemos a
melhor forma de nos comprometermos uns com os uirendemos o0 que fazer e o
porque se faz daquela forma, quando conhecemasiativa, actividade ou projecto,
cuja responsabilidade foi assumida ou atribuidapaotcipantes envolvidos. Tudo isto
a par da partilha dos recursos utilizados para omay bem como daqueles

necessarios para levar as actividades a cabo (Welrg$s).

Deste modo o trabalho da identidade esta sempreuesn, ndo € algo que se
adquiriu num determinado momento, nem € parte riatdég do nuicleo da nossa
personalidade. A identidade € algo que vamos cotesteente renegociando durante o

percurso das nossas vidas.

A identidade € formada por trajectorias «desenhadefectuadas) tanto nas
comunidades de pratica em que participamos, comuoetas que cruzamos. O conceito
de trajectéria permite definir o trabalho de idéatie do seguinte modo:

1. a identidade € fundamentalmente temporal,
2. o trabalho de identidade esta sempre em curso;

3. a temporalidade da identidade € mais complexguwtoa nocao linear de

tempo, pois é construida em contextos sociais;
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4. a identidade de cada um é definida a partirntieraccdo com trajectorias
convergentes e divergentes multiplas (Wenger, 1998)

Para este investigador o termo trajectoria ndorsugen caminho previamente
delineado, mas um movimento continuo — aquele que um momentumproprio
relativamente a um determinado campo de influéncias uma coeréncia através do

tempo que liga o passado, o presente e o futuro.
Numa comunidade de pratica coexistem diversos tipdsajectorias:

trajectorias periféricas- por escolha ou por necessidade, algumas tragsto
nunca conduzem a participacdo plena; mesmo quaacldtdm um
determinado tipo de acesso a uma comunidade e @rétiea que se

torna significativo para contribuir para a identidade alguém;

trajectorias de entrada- os«principiantes»«newcomers»juntam-se a uma
comunidade com a perspectiva e intencdo de se réonnglenos
participantes na respectiva pratica; as suas whaes sao investidas em
direccdo a uma futura participacdo plena, mesmoagsia participacao

inicial se prolongue como periférica durante algempo;

trajectorias interiores— a formagdo de uma identidade ndo termina com a
participagcdo plena; a evolugcdo da prética continuzovos
acontecimentos, novas necessidades, novas inveagi®gs geracoes,

tudo sdo desafios e oportunidades para renegoprapaa identidade;

trajectorias de fronteira- algumas trajectorias adquirem o seu valor thzen
através das fronteiras, a relacéo e ligacdo eptraugcidades de préatica,;
sustentar uma identidade fazendo o trabalho deaciuanteiras é um

dos mais delicados desafios;

trajectorias de «longo cursofoutbound”) — algumas trajectorias conduzem
a saida de uma comunidade, tal como quando as;asiamescem e se

tornam autébnomas, construindo a sua propria indyena;

trajectorias paradigmaticas- sdo aquelas que sao oferecidas por uma
comunidade para a negociacao de possiveis tragcos principiantes;
encarnam a histdria da respectiva comunidade atidevéima verdadeira

participacdo plena; este tipo de trajectorias sfipatizadas por pessoas
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reais, vivas; estar exposto a este tipo de trajestgpode ser o factor

mais influente na aprendizagem.

A dimenséao temporal da identidade é assim um aspectsiderado critico. Se
por um lado continuamos sempre a negociar a nakssdidade, por outro, 0 NOSSO
envolvimento na pratica situa-se nesse contextpdesth Estamos sempre a lidar com
situacdes especificas, a participar em historiadeterminadas préaticas e empenhados
em tornarmo-nos certas pessoas. Como trajectégasyssas identidades incorporam o

passado e o futuro num verdadeiro processo de @&gocdo presente (1998).

Para este investigador, uma comunidade de pratiza €ampo de possiveis
trajectérias e assim de propostas de identidadehiS&rias com historia e a promessa
de historias no seio dessa historia. Como elemeatgasna comunidade de pratica, os
“veteranos”(“oldtimers”) entregam o passado e oferecem o futuro quer smina de
narrativas, quer sob a forma de participagdo. @exdaem uma histéria para contar.
Mais ainda, a pratica por si propria da vida a ®dsatorias e a possibilidade de
engajamento mutuo oferece uma forma de entrar ibssarias através da experiéncia
de cada um, do cruzamento das respectivas tragstér umas de entrada, outras

periféricas, outras paradigmaticas e outras aimgaiores.

Ao falar da identidade em termos de pertenca a naades de préatica, Wenger
(1998) considera que para a construcdo da idemtidazker sentido, para além do

engajamento na pratica € necessario considerarsouivdos de pertenca.

Assim, para compreender estes processos de forndgéddentidade e de

aprendizagem é util considerar trés modos distitogertenca:

engajamento- envolvimento activo em processos mutuos de nagie do

sentido;

imaginacdo— criando imagens do mundo e vendo relacdes at@dwdempo e

do espaco por extrapolacdo da nossa propria erpexjé

alinhament — coordenar a nossa energia e actividades de raohbegrar

estruturas mais alargadas, contribuindo para iiveis mais vastas.

O engajamentoinclui a conjugacédo de trés processos: (a) a maegie do
significado em curso, (b) a formacédo de trajectdga(c) o conhecer e compreender
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histérias da préatica. E na conjuncdo destes prosegse 0 engajamento se torna num
modo de pertenca e uma fonte de identidade.

O engajamentdem constrangimentos que o definem no tempo, pagese na
capacidade das pessoas, nos seus limites: nOsSHYCLIMOS estar num sitio ao mesmo
tempo e dispor de um nimero finito de horas parkkistem limites fisiol6gicos para a
complexidade com que cada um de nés consegue lidgrendendo do tipo de
actividades com as quais conseguimos estar direatanenvolvidos, com o namero de
pessoas e artefactos com 0s quais conseguimos rmrataedes significativas de

engajamento.

A imaginagdoé uma importante componente da nossa experiéncamumdo e
do sentido que Ihe emprestamos. Trata-se de umparmnte que pode contribuir para
atribuir um sentido diferente a nossa experiéneiadéntidade e, consequentemente,

para o potencial de aprendizagem que lhe estaiadseoc

Esta historia € bem exemplificativa do podeimdaginacao perguntou-se a dois
pedreiros o que estavam a fazer. Um respondeuowtstalhar esta pedra num cubo
perfeito». O outro respondeu: «Estou a construira uratedral.» O conceito de

imaginacaorefere-se ao processo de expansao do préelfino tempo e no espaco.

O alinhamentcé um modo de pertenca que ndo se limita ao engatarmutuo.
O processo de alinhamento constroi pontes atravéssplaco e do tempo de modo a
constituir iniciativas, projectos ou missfes maastas em que 0s participantes se
articulam através da coordenacgéo das suas eneag@@sss e praticas. Eatinhamento
que nos permite fazermos parte de um projecto, ma associacdo ou de um
movimento mais alargado com cujos objectivos elilades nos identificamos e nos

quais nos engajamos.

Como o alinhamento diz respeito ao direccionarrgrotar a nossa energia, ele
diz respeito ao poder sobre a nossa prépria enaggiexercicio do alinhamento e o
poder de inspirar ou impedir alinhamento.
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3. 6 Os fundamentos desta perspectiva

A aprendizagem como interiorizacdo é facilmenteasda como um processo
nao problematico de absorcdo do que é dado, conaoquestdo de transmissao e de
assimilacdo de conhecimentos. Este enfoque deixaide a natureza do aprendente e
do mundo em que este vive, assim como ficam tangmmaprofundar as relacdes que
se estabelecem entre o aprendente e o mundo, eseoorturno, destes com o

conhecimento (1991).

Mesmo em perspectivas em que se destaca o casacial da aprendizagem,
como acontece com o trabalho de Vygotsky, a infiegegdo € considerada como um
aspecto central da aprendizagem (Lave e Wenget,).199

Considerando que existem varias interpretacfestgaantrabalho de Vygostky,
aquela que Lave e Wenger (1991) pensam estar m@sno da sua teoria, € aquela
segundo a qual os investigadores se concentranr@asgsos de transformacéo social,
e que decorre da interpretacdo dada por Engestt®8Y) a zona de desenvolvimento
potencial. Engestrom define-a como«distancia entre as acc¢des quotidianas dos
individuos e as novas formas de actividade soai@l lgjstoricamente sdo assumidas;
estas sdo geradas colectivamente como a solucaogsta dupla relacafindividuovs
sociedadef estdo potencialmente subjacentes as acc¢des mumasb(p. 41). Trata-se

de uma perspectiva “colectivista” e “societal” (199

Estes autores encontram as raizes da sua teoaprdadizagem na ja longa
tradicdo marxista das ciéncias sociais. Avancasntes permitiram uma ruptura com 0s
dualismos que mantinham reduzidos as suas mest@speessos mentais considerados
como instrumentos fundamentais do racionalismo, @peendizagem como uma
aquisicao de conhecimentos. Reconhecer a natuigpaida da motivacao e do desejo,
assim como as relagbes destes conceitos com ai@xparsocial e culturalmente
mediatizada presente na pratica das pessoas, gernadispensavel para o
desenvolvimento de uma teoria de pratica sociabriZar em termos de pratica ou
praxis requer também uma visdo abrangente da agBoolana na qual se enfatiza a

integracdo na pratica do agente, do mundo e dadate (1991).

Trata-se pois de uma teoria critica. Uma formaetesgr sobre a aprendizagem
através da forma de producéo historica, assim aartcansformacédo e da mudanca das

pessoas. Colocando a questdo ao contrario, nundaderamente historica teoria da
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pratica social, historiar a produgcdo das pessoas denduzir-nos aos processos de
aprendizagem (1991).

A nocdo de participacdo acaba assim com as dicasomntre actividades
cerebrais e corporaig‘embodied”), entre contemplacdo e envolvimento, entre
abstraccdo e experiéncia - pessoas, ac¢oes, e donagtdo implicados em todo o
pensamento, discurso, conhecimento e aprendizab@di )

3. 7 Sintetizando

Sintetizando, esta teoria sobre a aprendizagem @uatiza social, ou, dito de
outra forma, esta teoria social da aprendizagewanta questbes sobre as pessoas a
actuarem no mundo social e também sobre o prépuitdm social no qual as pessoas
actuam. As questbes centram-se nas relacfes emtformas de producdo e a
reproducdo de comunidades de pratica, por um lad@ producdo de pessoas
capacitadas com competéncias de informacao e ddelas de mestria, por outro (Lave,
1991) — aquilo que Wenger (1998) designa por trajies paradigmaticas).

Segundo esta perspectiva estudar a aprendizagem poatica social numa
comunidade de pratica significa estudar e caraeteressa comunidade de pratica
segundo 0s seguintes aspectos:

1° a estruturacdo dos recursos que influenciamooepso e 0 conteudo das
possibilidades de aprendizagem, bem como as muslaiecperspectiva nos
principiantes sobre o que se conhece e se fazfaolup na actividade em

Curso,

2° a transparéncia socio-politica da organizacaprética, do seu conteudo e
dos artefactos nela envolvidos é um recurso crupah aumentar a

participacao;
3° a relacao dos principiantes com o discurso étcpr

4° a discussdo de como a identidade e motivacdgesadas a medida que 0s

principiantes se vao tornando plenos participantes;
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5° exploracdo de contradicbes presentes na apagediz e as relagcbes dos
conflitos resultantes com o desenvolvimento datidade e transformacé&o

da prética (Lave e Wenger, 1991).

4. O Desenvolvimento Profissional e a Formacao

No meu percurso intelectual e profissional, os gipilos e contextos da
Educacdo de Adultos e da Educacdo Permanente téwhoeasiuito presentes e tém
orientado algumas das minhas decisfes mais pddsiercomplexas - ou nao tivesse eu
crescido na década de sessenta e iniciado a mitikalade profissional num pdés 25 de
Abril, em finais da década seguinte. E neste psecemo seu contexto politico e sécio-
cultural que a perspectiva da aprendizagem softalanos debrugcamos anteriormente,

a da aprendizagem como pratica social, ganha umifisaglo especial.

Do meu ponto de vista, falar de desenvolvimentofiggional é falar de
formacdo segundo abordagens como a da Educacadu®ms) orientada pela visdo
utopica e socialmente prospectiva da Educacdo RPemt&n e por valores
emancipatorios do individuo na Optica das Histéudas Vida (como processo de
formacgado, de investigacdo e de inovacdo). Para mestas perspectivas, embora
possuindo cada uma delas as suas especificidadi@sagy intersectam-se e cruzam-se

em dimensdes comuns.

Procurarei nesta parte do trabalho esclarecer agucaracteristicas destas
diferentes perspectivas, nomeadamente atravésaballtos e de pesquisas levadas a
cabo nestes dominios, concluindo com uma breveicgggbo do conceito de

desenvolvimento profissional e da sua relacédo céomaacao ao longo da vida.

4.1 A Educacao de Adultos

O campo da Educacédo de Adultos ganha especiah@ecta neste estudo, ndo

apenas por ser um dominio do conhecimento que igonat/o da minha curiosidade
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intelectual, como referi anteriormente, mas taml@on ser neste contexto que o

trabalho empirico se realizou.

E no pos Il Grande Guerra que comegam a surgirriosejsos trabalhos que
contribuem para alterar radicalmente a visdo prég@mte, até entdo, do adulto,
sustentando o «inacabamento do homem», defendenadultco como um ser em
mudanca, retirando a crianca e ao jovem o monopui@ital prorrogativa. A ideia de
que o ser humano é um ser inacabado, que consagnande plasticidade e vontade
de aprender ao longo de toda a sua existéncice@dida por George Lapassade (1963)

na sua obrd'entrée dans la viéreferido por Fabre, 1994; N6voa, 1988).

Finger, em 1987 (citado por Couceiro, 2000), carsidirés caracteristicas
epistemoldgicas do adulto, isto €, a forma comduta aprende, como vai construindo
conhecimento sobre si proprio e sobre o que o aod&meca por afirmar que (a) o
adulto tem uma visdo predominantemente retrosgedtiy cujo terreno de referéncia é
a sua propria histéria vivida, (c) na qual se réese holisticamente, como pessoa, em

que todos os elementos integram o passado e foumanunidade.

4. 1.1 Breve sintese historica

Os elementos seleccionados para esta breve shigtdeca foram retirados do

livro de Knowles (1984), khe Adult Learner: A Neglected Species»

Segundo Knowles (1984), apdés uma primeira fase em $£ encarou a
aprendizagem dos adultos da mesma forma que seaeaca aprendizagem das
criancas, considerando o modelo estruturado ectosdil da escola como o modelo
ideal para a promocéo da aprendizagem, funda-s€,92@, acAmerican Association
for Adult Educationy depois da | Guerra Mundial, resultado do recomhecto de

especificidades na aprendizagem dos adultos.

As primeiras investigacdes cientificas que trouxeraontributos mais
significativos para este dominio, apesar de sersgreon de suportes teoricos diversos,
foram, segundo este autor, as de Thorndike, em ,1B3a8eadas na Psicologia
Experimental, e as de Lindeman, em 1926, herdaraairente artistica, que tinha
como fundamento a obra de Dewey. Esta Ultima opanbducacdo convencional, ou
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melhor, a educacgdo escolar, & educacédo de adulboeman d4 uma grande énfase a

experiéncia e a vida:
«Se a educacdao € vida, entédo a vida é também edilucac
Lindeman (1926)

Mais tarde, com o final da Il Guerra Mundial, ésacplogia humanista, critica
da abordagem atomista (a que é utilizada pelagia®fisicas e pelos behavioristas)
que, ao preocupar-se directamente com a aprendizagaiores repercussdes vai ter

neste campo.

Knowles (1984) refere-se nhomeadamente a Roger2)1§de ao estudar o
desenvolvimento da pessoa como um todo, encaraaegso terapéutico como um
processo de aprendizagem, afirmando entdo @qNé&io podemos ensinar ninguém

directamente, podemos apenas facilitar a sua apraigegm>.

Posteriormente, Maslow (1954), ao hierarquizar asessidades do seres
humanos, desenvolve a sua teoria da auto-actuatizias pessoas.

Cabe aqui fazer uma brevissima referéncia a infflaégue exerceram sobre
estes dois Ultimos autores conceitos oriundos damaise (Freud, Jung e Erickson),
nomeadamente a importancia a dar ao auto-conaestpnocessos de aprendizagem dos
adultos.

Seguem-se estudos como os de Houle (1950) e Td9gH ) que se debrucam
sobre individuos considerados exemplares por estaegnpre a aprender ao longo de

toda a sua vida.

Segundo Knowles (1984), Houle conclui que poderehtés diferentes tipos
de orientacdo para a aprendizagem: aqueles querisgtamn por metas ou por
objectivos, 0s que se orientam para actividadessequwe se orientam para a
aprendizagem propriamente dita. Estas formas deegsg@r a orientacdo para a
aprendizagem poderdo, em meu entender, ser caaadecomo diferentes formas de
exprimir a motivacdo de cada individuo, sendo eetex aquela que mais proxima se

encontra do conceito de auto-actualizacéo intratugor Maslow.

Though, em 1971 (referido por Knowles, 1984) acudsst «0 como» da
aprendizagem dos adultos verificou que a aprendmadestes € uma actividade muito

difundida e quase universal.
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No seu estudo este autor tira conclusdes sobreoisagbes que conduzem 0s
adultos a envolverem-se em projectos de aprendizagéambém sobre as fases que
estes percorrem até se envolverem num processopdmdiZzagem. Quanto as
motivacdes, considera que estas sdo de duas redulestintas, mas com elementos

criticos comuns, tais como o prazer e auto-estima:

a) os beneficios imediatos - a satisfagdo da ddeds, o contactar e usufruir do
proprio conteudo, o tirar partido da pratica de edatnada

competéncia, o usufruir com prazer a actividadaptender; e,

b) os beneficios mais longinquos - produzir algartilmar conhecimentos ou
competéncias com outros, perceber o que vai acaméea situacdes

futuras, etc..

Quanto as fases que um adulto atravessa até sévemvmm projecto de
aprendizagem, estas vao deste a tomada de deas&fectivo envolvimento num
processo de formacdo, passando pela respectivafigdedo. O ajustamento do
processo de aprendizagem em termos de cwsisis beneficios (entenda-se aqui
custos encarados do ponto de vista financeiro godto de vista do tempo dispendido)
para os formandos e a sua riqueza sdo tao impestpatra a eficiéncia de um processo
formativo, como a forma de envolvimento de cada om,seja, sera desejavel um
envolvimento dos aprendentes pro-activo, mais aouwa reactivo, € um envolvimento

colaborativo, mais do que dependente.

A partir das investigagOes acima referidas e tetetbcado grande parte da sua
vida ao estudo e trabalho nesta area, Knowles J138¢licita posteriormente o
conceito de andragogia, uma pedagogia propria dandizagem dos adultos, conceito
encontrado para opor a educacao de adultos a pgdaggrolar destinada as criancas e

aos jovens.

No quadro que se segue tentei sistematizar de ommaafbreve e clara as
caracteristicas mais salientes da pedagogia e degngia segundo as dimensdes
definidas por Knowles (1984):
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Dimensbes Pedagogia Andragogia

1. A necessidade dge 0 que o professor ensina; | e os adultos necessitam de

conhecer * ndo interessa a aplicacao rfasquacionar os pré e os contfa
suas vidas * 0S mais potentes
instrumentos: a vontade de
aprender
2. O auto-conceito | * 0 aluno como uma * 0S adultos séo responsaveis;
personalidade dependente; | (situacdo que frequentemente
* 0 auto-conceito de conduz a uma situacao de

4

personalidade dependente; | conflito interior nas situacde$
de formacéo)

3. O papel dal-<é pouco valorizada como ufr a diversidade de
experiéncia recurso da aprendizagem; | experiéncias torna qualquer
* as técnicas utilizadas: as dfagrupo de educacgéo de adultps
transmissao, as exposicoes,|dseterogeneo;
leituras recomendadas; e a maior rigueza: reside nos
préprios formandos;

* a experiéncia é parte da
identidade;

* aspectos negativos: habito
mentais, vicios, e
preconceitos

-4

4. Disponibilidade| ¢ disponiveis para aprender ¢ estdo prontos para aprendg

=

para aprender gue os professores Ihes aquilo que necessitam de
ensinam saber e necessitam de sabef
fazer
5. Orientacdo para| * a aprendizagem como a | ¢ a orientagdo da
aprender aquisicéo de conteudos aprendizagem dos adultos &
disciplinares; centrada na vida
6. Motivacao * motivagdes externas * sdo sensiveis a motivacdeq

externas, mas as mais
poderosas sdo as internas

Quadro 1 — Pedagogi@rsusAndragogia (Knowles, 1994)

Knowles (1984) ao opor estes dois tipos de apragdin, o dos jovens e das
criancas ao dos adultos, ndo introduz elementosseignificativos, mas clarifica e

sintetiza os trabalhos efectuados até entdo noniomikh educacéo de adultos.

A partir desta sintese podemos considerar a angieagmomo herdeira da
Educacao Nova (referida mais adiante), sob a infiaéde John Dewey, e da psicologia
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humanista, influenciada pelos conceitos da psismam que se valoriza o formando
(ou o aluno), a sua experiéncia e 0s seus intereassim como a necessidade de

abertura e de contacto da Escola com o meio envielveom a comunidade.

4.1. 2 O Modelo de Lesne

Cabe aqui referir o modelo de analise da formagiadiiltos de Lesne (1977),
um modelo de referéncia nesta area, que se marttal pela riqueza das reflexdes

gue suscita.

Para caracterizar este modelo de analise da foomdgadultos teorizado por
Lesne (1984, edicao original de 1977) baseei-mgendivro,«Trabalho Pedagogico e
Formacdo de Adultos - Elementos de Analigemo artigo de Santiago, Alarcdo e
Oliveira (1997), intituladaPercursos na Formacdo de Adultos. A propésito ddeto
de Lesne»

Este modelo € um modelo de analise da formacdoddéoa com raizes
sociologicas claras, em que a formacdo é tratade aom facto social, integrado na
realidade das praticas sociais. Este modelo désardiie tenta ultrapassar dicotomias
como: métodos tradicionaigersus métodos activos, pedagogieersus andragogia,

objectoversussuijeito.

Para Lesne (1984) estas dicotomias por um laddéémi@m conta a realidade da
formagao, por outro, negligenciam outras instandassocializagdo, como sejam 0s
contextos socio-profissionais e 0s contextos sdgiturais reais em que o individuo

adulto é produzido e se produz, ignorando o papelgegnte social que desempenha.

Segundo Lesne (1984), actualmente a teoria sodal0gdmite quexem
qualquer colectividade, cada membro é, ao mesmopdenobjecto de um
condicionamento exercido pelos outragentedo condicionamento que exerce sobre
0S outros esujeito do condicionamento que impde a si propr{@984, citando Rocher,
1970, p. 24).

Clarificando um pouco mais estas ideias, o formaadquantoobjecto de
socializagdo-formacdo é considerado como determirsatialmente, como produto

social. O actor social € aquele quesigeito da sua propria socializagdo-formacéo,
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determinando-se e adaptando-se de forma activadaessos papéis sociais e as
exigéncias do funcionamento sociala@entede socializa¢do-formacéo, é aquele que é

agente determinado, mas também determinante gestesssos.

Os trés modos do trabalho pedagdgico (MTP) qued.aantifica e caracteriza
no seu modelo tedrico de analise baseiam-se neste8es sociais que ele considera
estarem presentes em cada individuo no seu prodessarializacdo ao longo de toda a
vida, numa perspectiva de educacao permanemtesde a infancia até ao final da idade

adulta, ou seja, até a morte.

O seu modelo de andlise tem como finalidak as praticas pedagogicas de
uma forma que se afaste dos caminhos conhecidda®fronteiras habituaiss;eitura
essa que apenas sera permitida pela referéncalidades profundas (Lesne, 1984, p.
17). Assim, as quatro ideias chaves em que assentalelo de Lesne foram, em minha

opinido, bem sintetizadas por Santiago, Alarcadiwe(ta (1997, p. 15):

a) a formacdo de adultos é uma instancia de szaido voluntaria a qual

naturalmente estéo ligadas determinadas funcoessoc

b) as dicotomias que habitualmente se associampammessos de formacao
devem ser rejeitadas uma vez que sdo uma constie@dca desligada
da realidade servindo assim processos implicitaodlizacdo passiva;

c) a divisdo entre métodos e técnicas pedagdgidamBem artificial e pode
esconder, sob uma capa de neutralidade técnieaaoter social e sécio-

psicologico da formacao de adultos;

d) as relagbes de saber e de poder constituem lasre® entradas de andlise
para caracterizar o modo dominante de trabalho gogileo com os
adultos, dado que ambas dao conta dos mecanismdgnai@io e, ou,
dependéncia no acto de formacéo e reflectem os aecsocializacao

«involuntaria» ou quotidiana.

Segue-se um quadro-sintese do modelo de Lesnéaddage Santiago
(et al, 1997, pp. 34-35):
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MTP1

MTP2

MTP3

Relacéo
Sujeito / Formacédo

objecto de formacéo

* modelagem

* sujeito da sua proprig
formacéo

e promocéo do
desenvolvimento
pessoal por tomada dg
consciéncia em
pequenos grupos

 agente de formacéo
agente de influéncia
social;

« contribui para a
apropriacéo do real

1%

Ponto de Partida do
Trabalho Pedagdgico

» Adaptcao simples
» modelagem

* submissao

Desenvolvimento
individual:

« disposicfes, motivos
intencdes, aspiragdes,
representacdes das
pessoas em formacéo;
» expressao e libertac3
das vivéncias pessoai
e dos fendbmenos
sociais;

» dimensdes
interpessoais ou
intrapessoais das
relacdes sociais

« condi¢cdes das

situacdes reais da vidg

quotidiana;

* dimensGes das

relacdes sociais e

profissionais entre as
opessoas na formagéo

Relacdo com o Saber

* existéncia de um
saber objectivo e
cumulativo

* ateoria supera a
pratica e adquire uma
supremacia

* impera a ideia da
racionalidade cientificg
absoluta
 pedagogia do modelq
do saber

* existéncia de
diferentes formas de
saber e nao saber;

» necessidade de uma
accao prévia com vistg
a libertar ou a reforgar

 pedagogia do livre
acesso as diferentes
fontes do saber

a autonomia da pessog;real;

* existéncia de um
duplo estatuto do sabey;
* necessidade de um
guadro tedrico com
vista a facilitar a
apropriacdo pessoal d¢

 pedagogia da relacaq
dialéctica entre a teorig
e a pratica

Relacdo com o Poder

« aceitacdo do poder
pedagodgico e do seu
exercicio directo;

* delegacéo de
pequenos poderes

« controlo quantitativo
e aferido dos
conhecimentos pelo
formador

* recusa do exercicio
explicito do poder
pedagogico

» modalidades de co-
gestdo ou de auto-
gestao

« controlo qualitativo e
auto-avaliacdo

* reconhecimento
explicito do poder
pedagogico;

« exercicio democratic
do poder

« avaliacdo em comun
do que se fez - da obra

=4

Efeitos Sociais

« funcéo atributiva e
curativa;

» formacédo de produto
sociais;

» funcéo equilibradora
e adaptadora

5« formacao de actores
sociais

» reproducao social

» adaptacdo social

« funcdo produtora e
transformadora

» formacgéo de agentes
socais
 producéo social

Quadro 2 — Modelos de Trabalho Pedagdgico seguadnd (1984)
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Se, ao caracterizar estes modos do trabalho peidagé@gautor pretend&dbr
questbes a realidade, formular hipoteses e, de madgumaneira, permitir que 0s
formadores dominem melhor a direccdo e o sentido mlrcursos pedagégicos que
efectuaram” (Lesne, 1984, p. 42), penso poder considerar gumados de trabalho
pedagogico (MTP) permitirdo também ajudar os fommana situarem-se no seu
proprio processo de formacdo, ou seja, no seu ggocde aprendizagem. Assim, 0S
formandos, ao assumirem-se cosujeitos ou agentesem formacéo, nas acepcdes que
este autor da a estes termos passam a assumirractecaminentemente pro-activo e

colaborativo, tal como mencionei no Ponto 4. 1. 1.

Os formandos poderdo ainda tomar consciéncia daf@uos¢ao como um
processo de producao social. Este sera o pontsidenvais pertinente para este estudo,
uma vez que me coloco do ponto de vista do indovigha formacgao, ou seja, a0 mesmo
tempo que procuro compreender a minha propriactéaja de formacéo, isto é, de
aprendizagem, procuro também compreender os pescdesformacéo (aprendizagem)
de colegas num contexto social especifico, o M.E&dsim como a evolucao do

proprio contexto do estudo, o Movimento.

Normalmente, os trés modos de trabalho pedagdigicopmo os individuos em

socializacéo, estdo todos presentes em qualqu&o decformacao real, concreta.

Apesar de ser muito céptica quanto ao MTP 1, n&sq@aeixar de estar de
acordo com Lesne (1984, p. 76-77) quando ele afiqua a sua auséncia é
sociologicamente impossivel, uma vez que as ragpsegpraticas visam a transmissao
de meios de accao que podem corresponder a tesgatig correccdo das injusticas
sociais ou da desigualdade de oportunidades sqciaias também de reproducao
social, (...) ja que toda a formacao social procurenter a sua integridade e o seu

equilibrio.»

Equacionar os processos e as acgoes de formacdodam sua complexidade,
tendo como referéncia este modelo de analise te@icompreender as aprendizagens
por eles proporcionados, ou desencadeados, pat-&@ de uma grande riqueza uma
vez que o mesmo individuo podera desempenhar uiésrepapéis sociais, em

simultaneo, no decurso dos referidos processosradetao.
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4. 1. 3 Recomendacdes Internacionais

7

A Educacdo de Adultos € um dominio onde mais se f@io sentir as
recomendac¢des de organismos internacionais, nomeada da UNESCO, que, desde
1949, na Dinamarca, nhum pdés-guerra muito traumgatgro vindo a promover diversas

Conferéncias mundiais.

Depois de percorrido um longo caminho, € hoje casigaimente aceite o texto

a que se chegou na Conferéncia de Nairdbi, em Rig6diz o seguinte:

«A educacéao de adultos designa a totalidade dosgzsps organizados de

educacao ...

gracas aos quais as pessoas consideradas comtwaghdla sociedade a

que pertencem ...
se orientam e aperfeicoam na dupla perspectiva
- de um desenvolvimento integral do homem
- e de uma participagao no desenvolvimento

social, econémico e cultural»

UNESCO (1976). Recommendations on the developohexttult education - Nairobi.
In Dias, José Ribeiro (1982). A Educacdo de AdultdsPessoa e a Comunidade. Braga:
Universidade do Minho

Ja em 1975, no relatério da UNESCO, «Educacao doardsy referindo-se a

Educacdo Permanente, se afirmava que

«Se a educacao permanente responde aos problemdsnfientais da educacao
futura, é porque se prop0de dirigir-se ao conjuntosgr em evolucéo, em todas as
dimensdes e ao longo da sua vida; é porque tramEcerd@io sO as barreiras
artificiais entre educacgdo escolar e a distin¢gaddassica, entre o ensino publico
geral e a educacédo para adultos, mas também posguEaseia essencialmente na
unidade de processos educativos e da vida, queafarenpersonalidade humana,;

(...)»(p. 189)

Num relatorio do Conselho da Europa elaborado moal@ Bogard (1991, p. 8)
a educacéo de adultos é entendida como um meitegiado para que:
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«(...) as sociedades como os cidadaos possam éstindirigir e controlar as
mutacdes estruturais dos modos de regulagdo ecaodimpoliticos e sociais das
sociedades. Ela diz respeito, em primeiro lugagudonomizacéo dos adultos, a

sua qualificacdo e a sua capacidade para condunmaanca.»

Este relatério, tal como 0os mencionados anteriotepetem subjacente uma
filosofia da educacgéaeque repousa sobre o desenvolvimento da capacidiasipessoas
em proveito do desenvolvimento da comunida@Enario, 1999, p. 22). Sublinha-se
aqui uma dimensado civica desta perspectiva, que nantontinuidade da melhor

~ o~ N e

discurso educativo, actualmente tdo em voga.

Mais recentemente um relatorio da UNESCG&Educacdo — um tesouro a
descobri», da Comissdo Internacional sobre Educacdo pasécalo XXI (1996),
considera que a educacao tem um importante cotdriédwdar para a resolucdo dos
problemas com que a humanidade actualmente seontafrEste relatério explicita a
importancia de se considerarem em todas as deces@edos de politica educativa
«quatro pilares» fundamentais que sustentam o0 osnaknente aceiteaprender a
aprender». «0 aprender a conhecerxo aprender a fazet «o aprender a viver
juntos» (aprender a viver com 0s outros)«e aprender a ser»Neste relatério, a
Educacao é comparada a uma bussola, auxiliar peed® navegacao e orientagcdo num
mundo complexo e tumultuoso como aquele em quemage onde nenhuma destas
dimensbes da aprendizagem devera ser consideratdaeseem estreita inter-relacdo

com cada uma das outras.

Este documento vem dar um especial destaque a gaom@o longo da vida
(“life long learning”), conceito que, embora ndo sendo novo, adquire #odaa
pertinéncia face a complexidade crescente e at@zzedo mundo em que vivemos,
onde problemas como a guerra, o terrorismo, asaolexclusao social e as diferengas
étnico-culturais, transformam numa extraordindgdipéncia preocupacdes de coesao
social que contribuam decisivamente para a cor&irue comunidades sociais
verdadeiramente democraticas. Todos estes problegaedham uma crescente
complexidade face & progressiva interdependéneciaefdria e a globalizacdo de um
mundo cujas mudancas profundas e complexas afeotlam as dimensdes da vida, nos

seus aspectos fisicos, sociais e econdmicos, ¢tials, morais e espirituais.
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Ao tentar levar a pratica estas recomendacdes snuirrogacoes se levantam
face a um modelo escolar tradicional tdo interam@ e difundido socialmente. No
entanto, serd com base nestas recomendacoes sahreagdo de adultos e a partir das
teorias criticas, quer do dominio da psicologiargio da sociologia ou da pedagogia,
gue vao surgir novos contributos para reflectireabque é aprender. Estes contributos,
se por um lado se centram no individuo em formagéoputro, concebem a formacao
como uma pratica social em si mesma, onde se amsrn diversos interesses e
perspectivas (Lesne, 1984), tal como aconteceanamteocial da aprendizagem (Lave e
Wenger, 1991; Wenger, 1998), descrita no Ponto 3.

4. 2 A Educacdo Nova e o movimento da Educacao Reremte

Segundo Névoa (1988), o movimento da Educacdo Pemta surgiu como
resposta a crise social dos anos sessenta e capostg a dificuldade, ou mesmo
impossibilidade, da Escola se adaptar a evolucénokégica e a uma constante
actualizacdo dos conhecimentos cientificos, que peoiodo do pds-guerra se

desenvolveram aceleradamente.

A Escola, tal como a conhecemos hoje, emergiu oeaémoderna e consolidou-
se a partir da revolucdo burguesa dos finais dalee€VIIl (Névoa, 1988). A ideia de
que era possiveiensinar a todos como a um s@wportada dos liceus napolednicos,
vem reforcar a ilusdo das turmas homogéneagimpério do modo simultaned@Miza,
1996).

O modelo escolar ocidental, apesar de todas asaadas que sofreu nas mais
diversas sociedades e tradi¢cdes culturais, e destignamentos de que foi alvo com
movimento da Educacdo Nova, mantém a sua cardic@rimais marcante, a da
dissociagcdo dos tempos de formacédo, ou de educaldo,tempos de acgao,
caracteristica considerada como uma constante lavabgoor autores como NoOvoa
(1988) e Canario (1999). Estes autores acresceaitastha que se trata, ndo apenas de

uma separacao de tempos, mas também de espacos:

«O encerramento num tempo e hum espaco distinpsesenta o traco principal
da forma escolar, cujo pressuposto base é o edeineénto de uma dicotomia
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entre 0s tempos e 0s espacos de aprender e osgengmespacos da acgdo (...)»
(Canério, 1999, p. 99).

E uma critica & escola, tal como a conhecemos hogtambém é expressa na
teoria social da aprendizagem. O actual modelosdal& favorece uma perspectiva da
aprendizagem que se enquadra na perspectiva dsit@ql, como se houvesse um
tempo para aprender (“adquirir”) e outro para agtpara participar.

O movimento da Educacdo Nova, cujas origens podammescontradas nos
finais do século XIX, introduz uma significativae¥olucdo pedagdgica», defendendo
principios como a autonomia dos educandos e dosdogtactivos, o estimulo da
espontaneidade e da criatividade, a valorizacd@ptandizagem e do «aprender a
aprender», por oposi¢cdo a um ensino como aquidi@fendia ainda a procura de uma
ligacdo entre a Escola e a Vida, a construcdo deagsacola do trabalho», realcando o
«aprender fazendo», a par da participacdo actiseedacandos, ou dos formandos, no
seu proéprio processo de aprendizagem, ou sejangmoecentrado nos interesses dos
educandos, visando uma educacao integral, consitte@s alunos (ou dos formandos)
como pessoas com uma histéria e com a possibilidadetervir e agir no seu meio
(N6voa, 1988).

A Educacdo Nova tem origem em trés factores queodl§t995) considera
relevantes para explicar os seus paradoxos:

a) o reforco do papel do Estado no campo educagino,simultaneo, com o

desenvolvimento da massificacdo do acesso a Escola;

b) a crescente afirmacéo profissional dos professatravés da consolidagédo do
associativismo docente, da valorizacdo do resmectgtatuto socio-

profissinal e da sua formacao especializada;

c) fundamentando-se nos esforcos de cientificiddpedagogia, que ocorriam

em paralelo com a producao do discurso das ciéac@ais e humanas.

Apesar de deixar uma significativa heranca pedagogendo por base a critica
a escola tradicional, a Educacdo Nova ndo pbe amaca modelo escolar acima
referido, mas contribui decisivamente para umaaotdrma de entender a educacao

escolar e a formagao.
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Em 1972 é publicado o Relatério Faure, considemditanifesto da Educacao
Permanente, onde se afirma que uma educagéo gtréogarpara a formagao de um
homem completo tera que ser global e permanentesadratando apenas de adquirir
conhecimentos exactos e definitivos, mas de seapepara elaborar ao longo de toda
a vida um saber em constante evolucao e de "aprars#e”. Neste relatorio a educacgéo
€ perspectivada como um "processo do ser" queyéatrda diversidade das suas
experiéncias, aprende a exprimir-se, a comunicamearogar 0 mundo e a tornar-se
sempre mais ele proprio. Reconhece-se deste mada gducacéo ocorre em qualquer
idade e nas mais variadas situacdes e circunssartaa existéncia, € global e
permanente, pelo que ultrapassa os limites daguigdes, dos programas e dos

métodos (Novoa, 1988).

Comeca assim a surgir a perspectiva da aprendizéigada ao«aprender a
ser»(relacionada com a identidade), num processo searprreconstrucao, inacabado,
em que o individuo é considerado como um todo. psetapectiva da aprendizagem
esta, em meu entender, muito proxima da aprendizageno participacdo social sobre
a qual anteriormente me debrucei (ver Ponto 3), eamlamente no que se refere a

construcdo da identidade (ver Ponto 3. 5).

Nogueira (1997) considera que o conceito de EdoucBedimanente inclui uma
viséo idilica que transporta a utopia de «um munédthor», a «promoc¢do de uma nova
sociedade», «um suplemento de alma para os angsmiflt®® em voga nos anos

sessenta. Este autor cita Hummel (1977):

«A Educagio Permanente é um verdadeiro projectacattuo. E prospectivo,
como qualquer projecto desta natureza; visa um momevo; veicula um sistema
de valores; implica um projecto de sociedade: gstgecto contém igualmente

opcoes politicas. E ideoldgico. E uma utopia.»

Este autor considera mesmo que Educacdo Permamenien principio
orientador da formacao do cidadao ideal tal comwsteoda Lei de Bases do Sistema
Educativo (Pires, 1987, citado por Nogueira 1997):

«(...) livre, responsavel, autbnomo, solidario (comowitros), possuidor de um
espirito (democratico e pluralista, respeitador dmgros, das suas ideias e das
culturas, aberto ao didlogo e a livre troca de dpes, critico e criativo em

relacdo ao meio social) capaz de uma reflexdo dense sobre os valores
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espirituais, estéticos, morais e civicos, com cajsate para o trabalho e para a
vida activa e ainda para a utilizagdo criativa d@esnpos livres.»

Sintetisando, com base em Nogueira (1997), a EdocBgrmanente, assenta
num projecto global que tem como finalidades taataeestruturacdo do sistema
educativo, como o potenciar das possibilidadesodedcéo fora do sistema educativo;
considera o ser humano como sujeito da sua prépli@acdo, através da constante
interaccao entre as suas accoes e reflexdesargjeitintervencdes que se limitem ao
periodo de escolaridade, abarca todas as dimedadeada, todos os ramos do saber e
todos os conhecimentos praticos que se podem #adpalos mais diversos meios,
contribuindo assim para todas as formas de desemaito da personalidade.

Conceber assim a Educacdo Permanente permiterreatjmensao civica que
Ihe esta associada. Trata-se de uma dimensdo gapdi@ada e reforcada por autores
criticos do modelo escolar, como lllich e PauloiferéCanério, 1999). O primeiro
defendeu uma ideia de sociedade, segundo a qual rsecessario acabar com a
instituicdo escolar. O segundo, fez uma criticg@®designou por "concepcao bancaria

da educacédo”, concebendo uma educacdo "libertadgu&' contribua para "ler" e
transformar o mundo, isto €, a educacdo encaradaocama forma de

"conscientizacao" do sujeito em situacdo no muldmério, 1999; Santos Silva, 1990).

Mais recentemente, Lima (2003) afirma que a Educd&&rmanente assumiu
contornos diversos, sobretudo através das difeyeatecepcdes subjacentes as politicas
de educacdo de adultos. Nuns paises estas poltieasuavam mais valores como a
educacado para a democracia, para a cidadania, gpaesponsabilidade social e
emancipacao, noutros estas politicas assumem uicteamais desenvolvimentista,
mais funcional, inspirando-se nas teorias da markgao e na teoria do capital

humano.

Segundo Canario (1999), as repercussfes dos idadixlucacdo Permanente
nas praticas educativas foram limitados por trétofas que exerceram os seus efeitos

perversos:

a) a reducdo da Educacédo Permanente ao periodo dacadyods-escolar,

confundindo-a com a educacao de adultos;
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b) a extensdo do modelo escolar ao conjunto da egiat@as pessoas, 0
gue conduziu a perpetuacao da escola e a transgfaont® planeta numa

gigantesca sala de aula;

c) a desvalorizacdo dos saberes ndo escolares, desesaxperiénciais,
adquiridos em situagcdes nao formalizadas, entrardsim em

contradicdo com o conceito daprender a ser».

Na opinido de Névoa (1988), a Educacdo Permanemtieora provocando uma
ruptura com o modelo escolar, da lugar a uma engamedade de formas educativas ja
ndo confinadas a espacos e tempos meramente escaapecificos, mas ainda
fortemente contagiados por essa mesma logica:

«A questdo central continuou a strmar (Como? Quando? Onde?) e nao
formar-se (O que é formador na vida de cada um?); continaoeflectir-se (e a
trabalhar-se) fundamentalmente em torno de uma dg&u institucionalizada.»
(p. 114)

O movimento da Educacdo Permanente permite, dexie,montrariar a logica
da acumulacédo de conhecimentos (a l6gica da aga)sigma vez que coloca o fulcro
do processo educativo neaprender a ser» um processo educativo no qual a
emergéncia da pessoa como sujeito da sua formagssenta em trés pressupostos: o
da continuidade do processo educativo (desde o nascimento atérte)mo da sua
diversidadee o da sualobalidade (Canario, 1999). Segundo este investigador, tais
pressupostos concretizam-se em processos de gagechi que, contrariando as
praticas de formacdo demasiado escolarizadasultam da combinacdo de situagdes e
modalidades de formacéo diferenciadas quanto aelrde formalizacdo e quanto a
relacdo com os outros e como mundp»88), reafirmando assim o que Novoa (1988)

anteriormente destacara.

4. 3 Em Tempos de Sintese

Para Canario (1999), a analise da evolucdo da Edacde Adultos prende-se
com a evolucédo da relacédo que esta foi estabeleammd o modelo escolar ao longo da
segunda metade do século XX. Segundo este inveéstigavemos actualmente em
tempos de sintese que se caracterizam por um esfprer no plano teorico, quer no
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plano prético, para ultrapassar as dicotomias ianés; educacdo de adulteersus
educacéo de jovens e criancas, teegiduspratica, aquisicdwersusaccgao/intervencao,
procurando a elaboracao deorpos teodricos unificados que possam ser valdoa a
diversidade dos processos educativos, vividos rdisesidade de contextos, por uma
grande diversidade de publicogp. 24). A fase que atravessamos actualmente exige
uma ruptura com as caracteristicas imanentes delmedcolar, ou seja, uma ruptura

com:
a) a universalidade dos métodos e contetdos que c@ndomnalizacao;
b) o tradicional fechamento da instituicdo escolaresabpropria;
c) uma relacdo assimétrica educador - aluno de satepeder.

A fase actual da Educacédo de Adultos, segundoaedt®, foi precedida por
duas fases distintas. Uma apés a Il Grande Guerea sg caracterizou por um
crescimento exponencial da oferta educativa, seboetem dominios como o da
alfabetizacdo e o da formagao profissional, funddamelo-se numa identificagdo da

educacao de adultos com o modelo escolar.

A segunda fase, com inicio nos anos sessenta, rax@cgaracterizar o adulto
em todas as suas dimensdes tentando mostrar gsdjostados sdo para os adultos, os
métodos escolares adoptados na educacdo dos jevdsss criangas. Trata-se de uma
fase de diferenciacdo entre a educacédo de adutasdacacao de criancas, em que por

oposicao a pedagogia surge a andragogia (ver Bottal).

Hoje em dia, ndo se pode mais reduzir a educagcamnsequentemente a
aprendizagem, aos tempos e lugares da instituigécagva. O processo educativo é
pois considerado como um processo abrangente egorde socializacdo que néo se
restringe a determinadas fases da vida das pesmeas,a accdo deliberada e
especializada das instituicbes educativas. Equaciareducacdo e a socializacdo em
conjunto contraria a centragdo e o fechamento mpogedagdgico. A Educacao passa
portanto a ser um processo de construcao e el@mosagartir da experiéncia em que os
diferentes campos se articulam, o campo pedagdgictstitucional e organizacional e

o social (Canario, 1999).

Também o0s processos educativos passam a valorig@galaridade de cada
situacao educativa, distanciando-se dos métodoaapc¢des da «producdo industrial»,

traduzindo-se numa «educacdo por medida». A edocagixa assim de ser
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determinada por processos internos, mas passasas¢esolocadanuma situacéo que
Ihe permita compreender as solicitagbes do meioiamd e dar-lhe uma resposta

adequada»Trata-se de uma abordagem de caracter sisté@i®9(p. 25).

Nesta sequéncia, aquele que aprende deixa de serchante» para se
transformar num co-produtor da sua formacéo, o iqudica desde logo uma co-
producdo dos dispositivos educativos, assim coma@ uoptura com a logica
«disciplinar». O trabalho educativo passa deste om@dpreocupar-se mais com a
compreensao do meio ambiente fisico e social e aowonstrucdo de esquemas

adequados a acc¢éo, do que com a aquisicdo de dostéanario, 1999).

4. 4 Historias de Vida: Formacao e Investigacéo

Foi na sequéncia de reflexdes como esta que teimdo a desenvolver e na
prossecucdo de uma nova epistemologia da formagé@ov@rios investigadores tém
estudado o valor formativo das historias de vidge Ejuestionamento epistemoldgico
tem por base a critica a uma visdo desenvolviniantia educacdo e a tentativa de
elaboracdo de uma nova teoria da formacdo que f@eruiindividuo «pensar-se na
accado» (Nbévoa, 1988).

A partir das investigacbes que levou a cabo nesteirdo da formacédo de
adultos, este investigador elaborou seis principi@entadores de projectos de formacgao
de adultos (1988, p. 128-130):

1° principio — Um adulto em formac¢do comporta urmip@nio vivencial, cuja
apropriacdo pelo proprio, através de uma “compéeemnetrospectiva”’, se
torna fulcral. © adulto em formacéo é portador de uma histériavidia (...);
as vivéncias e 0s contextos sociais, culturais situtionais em que as

realizou séo fundamentais para perceber o seu gsicee formacao.»

2° principio — A formagdo deve ser encarada como prnocesso de
transformacao individual, que pressupde uma grangdkcacao do sujeito em
formacdo numa estratégia de auto-formacao partiaipa tem por base a
«tripla dimenséao do saber (conhecimento), do sdbeer (capacidades) e do

saber-ser (atitudes)>esta forma de encarar a formacéo conduz a necdssida
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de uma «participagdo alargada dos formandos na concepgdo e
implementacg&o do projecto de formagédo, bem comointeeacc¢do constante

e uma cooperacao no seio da equipa de trabglho»

3° principio — Os processos de formacdo sdo tamb@unessariamente,
processos de transformacao organizacional, pelprpsecasos da formacao
profissional continua, devem estar articuladosod@& muito proxima com as

organizacdes em que os formandos exercem as divadaaes;

4° principio — Formar é«trabalhar colectivamente em torno da resolucdo de
problemas. A formagéo faz-se na “producdo” e nad‘ecansumo” do saber.»
A formacé&o esta pois associada a trés conceitae day a “formacao-accao”,
entendendo-se a formacdo como um processo organkadma tensao
permanente entre a reflexdo e a intervencdo {..(» a “formacéo-
investigacdo”, em que a formacéo se organiza casa ha desenvolvimento
de um projecto de investigacao (individual e/ouitnsional) e (c) “formacé&o-
inovacdo”, em que a formacdo«éncarada como uma funcdo integradora,

institucionalmente ligada a mudanga»

59 principio — o caracter estratégico da formagéee cconduzir a preocupacédo
«em desenvolver nos formandos as competéncias sdeess para
mobilizarem em situagdes concretas 0s recursogctEde técnicos adquiridos

durante a formagaag»

6° principio -«E ndo nos esque¢camos nunca que, como diz Sarseehomem
caracteriza, sobretudo, pela capacidade de ultrapass situagdes, pelo que

consegue fazer com o que os outros fizeram dele»

Destes principios decorre uma perspectiva interaatios varios elementos

presentes num processo de formacdo. Se por umaddstéria e as experiéncias

anteriores de cada sujeito fazem parte do seu ipropatrimonio vivencial,

determinando aquilo que ele é, ou seja, a sua iprégentidade (considerando a

identidade de forma dinamica, em constante reagg@t), estas dimensdes interagem

com todos os outros elementos presentes (o regfauge dos formandos, os tempos, 0

contexto organizacional, saberes teéricos e salzersf formador/organizador)

repercutindo-se e inter-influenciando-se na resmwips problemas que elegerem para

trabalhar conjuntamente.

54



Esta € sem davida uma abordagem sistémica da faonag que os varios
elementos e dimensdes interagem e se influencieiproeamente, repercutindo-se em
transformacdes tanto nos formandos, enquanto pEESSOD@MO NOS contextos

organizacionais a que estes estdo associados.

4. 4. 1 Caracteristicas das Historias de Vida —racao / Investigacéo

E sobretudo a partit® principioacima enunciado (a valorizagéo do patrimonio
vivencial do individuo) e do2° (a formacdo encarada como um processo de
transformacao individual), que as narrativas, @hae as historias, ttm um grande
poder. Qualquer histéria que se tenha passado tésnamos (distante no tempo) e num
lugar espacialmente afastado, num contexto conmpéette diferente daquele que se
vive presentemente, pode tornar-se préoxima de gealgm dos seus leitores. Cada
leitor acabara apropriando-se de diferentes aspeetama mesma narrativa e aprender

com ela o que mais estiver relacionado com suaiprigentidade (Novoa, 1992).

O modo como as narrativas capturam acontecimenfesGnenos torna estes
altimos mais concretos, mais préximos de cada usnl@ltores, em vez de abstractos e
distantes (Gudmundsdottir, 1997), como o0 que acentbabitualmente com o

conhecimento cientifico.

«As narrativas sdo a melhor forma de caracterizaacgdo humana%1997, p.
1, citando Hunter McEwan’s) e ndo sera por acastamente, que sd0 0 mais antigo

género literério.

As Historias de Vida, sob as suas diversas fors@s,uma forma de narrativa
retrospectiva. Esta retrospectiva € uma recongirultd passado com os olhos do

presente que a tdo conhecida frase do senso cofaunern ilustra:
«Se nesse tempo soubesse o0 que sei hoje ?!...».

Hoje com a importancia que a informacao adquiris saciedades modernas
através da ciéncia e do peso dos media, assumeiagpeEtinéncia o0 questionamento
sobre o0 que € o conhecimento, ou seja, o saberrnmdeomo diz Finger (1988uma
informag&o nao tem significado em si mesma, pacarapreender temos que lhe dar

um significado, temos que a integrar num saber@mufp. 13).
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Trata-se de uma interrogacdo sobre a naturezaeymikigica dos saberes, que,
segundo Finger (1988), ganha também contornosqoalina medida em que a tarefa
primordial da pedagogia é esclarecer o cidadaona@go a que possa tomar qualquer
tipo de decisdo, entre outras, também as politima®s, conhecimento de causa. Ao
situar-me no ambito da educacédo de adultos e, nasteespecifico, no da formacédo de
professores, esta reflexdo levanta a questdo dsafdio da pessoa, no contexto das

sociedades ocidentais complexas.

Foi a partir destas reflexdes e de interrogacOesesonatureza de um outro tipo
de saber, sobre o seu valor epistemolégico e aslisnigacoes, que Finger (1988), tal
como outros investigadores, adoptou como préaticandestigacdo social o «método
biografico», uma pratica capaz de valorizar esseaonhecimento, o das vivéncias e

das experiéncias que foram ocorrendo ao longodiadas pessoas.

Autores como Connelly e Clandinin (1994), que nondw anglosaxoénico sao
uma referéncia neste dominio, no seu artifersonal Experience Methodsescrito
para o Handbook of Qualitative Reseatclargumentam a favor da utilizacdo da

experiéncia como forma de compreender e teoriparta da pratica.

Segundo a perspectiva adoptada por estes investegaestudar a experiéncia
exige que se reclame a respectiva integridade, eno sentido holistico e global,
rompendo com as tendéncias formais que se mamfestaaves da abstraccdo e da
hegemonia da organizacdo e da estrutura sociaueua reduzem a competéncias
técnicas ou tacitas. S8o estas tendéncias quenagaiyanegar a natureza heuristica da
prépria experiéncia (1994).

Penso poder estabelecer um paralelo entre o comdetm que Connelly e
Clandinin pretendem construir a partir da experg&rmom o que Finger consideram

outro tipo de saber, mais pessoal e humano

Alids, Connelly e Clandinin (1994) afirmam que tuds da experiéncia assume
um relevo especial se tivermos presente que efge S&mpre como resposta a questdes
como: «Porque razdo é que os professores, alunagas, fazem o que fazem?» Por

causa da sua experiéncia!

E baseando-se em Dewey, que Clandinin e Connélipah que«estudar a
experiéncia é estudar a vidg$994, p. 415), pois a educacgdo, a experiéncividaa
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estdo interrelacionadas de tal modo que formam totadidade que é a pessoa. S6
teoricamente estas diferentes dimensdes se podssidemr em separado.

Fazer investigacao e formacao a partir das Hist@eVida comporta também
em si mesmo como valoo, valor emancipatério do individuoEsta afirmacao é feita
por Danielle Gallez e Guy de Villers (1996), nurtigar intitulado«A la recherche de
nos filiations» ao debrucarem-se sobre a préatica das Historiddd#eque € levada a
cabo pelos elementos daAssociation International pour les Histoires dee\en
Investigation et en FormationfASIHVIF). Estes autores consideram que as opcoes
tedricas dos investigadores filiados nesta ass@ziagtdo em estreita articulacdo com
0S Seus compromissos sociais, uma vez que a fwlalidas suas préticas radica numa

visdo emancipatoria do individuo, quer a niveltgaj quer a nivel social.

Segundo estes mesmos autores, a maior parte dasrosedesta Associacao fez
uma ruptura intelectual com as tradicbes de inyasfio nas respectivas areas do
conhecimento, das quais nos dao alguns exempldsstosiadores passaram a valorizar
0 quotidiano e os actores sociais; 0s psicologesjutlidos com os diferentes modelos
explicativos do comportamento humano, encaramsérlas de vida como uma forma
de estudar a relagdo dialéctica entre o individuo social, duas dimensdes em

permanente interac¢ao (1996).

Estas abordagens, provenientes de campos discgdirtiversos, que vao da
filosofia, a antropologia, passando pelas ciénemasais, pelas ciéncias da linguagem e
pelas ciéncias da educacao, cobrindo o conjunte@i@asias humanas, em ruptura com
o modelo classico, o da producdo de conhecimengdss pespecialistas, abre a
possibilidade a um conhecimento outro, diferentedpzido pelos proprios actores
(1996), na linha do que anteriormente referimos canconhecimento produzido na
reflexdo sobre as historias dos professores, esqumds-se eles proprios em narrativas
(Connelly e Clandinin, 1994).

Para Ferrarottikco método biografico apresenta-se a partida coma aposta

cientifica»que comportaaspectos escandaloso&988, p. 21).

Os dois«aspectos escandalososwencionados por este investigador sdo, por um
lado, a subjectividadee, por outro lado, 0 consequerffastamento das metodologias
guantitativas e experimentaisaquelas que seguem o modelo das ciéncias danatur
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apoiando-se no modelo matematico, delineado p&@ohte, para a sociologia (Pineau
e Le Grand, 1993, p. 38).

A subjectividadesubjacente a uma abordagem biografica esta pesdentiuas
formas. A primeira diz respeito as deformacdesyidss provocadas por um sujeito,
simultaneamente sujeito/objecto, que se observaeacontra através dos diversos
materiais, na maior parte dos casos, auto-biogsifia realidade social em que esta

implicado, a partir de um unico ponto de vistago proprio.

Outro aspecto subjectivo também presente, mas snuwitzes ignorado,
manifesta-se na relacao entrevistado-entrevistgder,enquanto interac¢do pessoal que
tem como objectivo produzir uma narrativa biogm@ficontribui para que esta se torne
«densa e complexa», como é proprio de todas asaderds e sinceras relacdes
pessoais. Uma relacdo pessoal deste tipo estanasujéita a diversos mecanismos de
interaccdo que sdo dificilmente controlaveis. Nesti@raccdo, a relagdo que se
estabelece entre o observador/entrevistador e enau/entrevistado, tem neste
quadro uma forte componente afectiva, de cumpliigdeeciprocaxYo no digo mi
cancion sino a quien conmigo vdRomancero, citado por Santamarinas & Marinas,
1995). No entanto, esta cumplicidade entre entalis e entrevistador, conduz a
producdo de mecanismos inconscientes de manipulae@iproca dificiimente
controlaveis, por um lado, mas por outro lado sdmiaa garantia de uma relacao
verdadeira e sincera, Unica forma de garantir acidade das informacgdes recolhidas
(Couceiro, 1992).

Sintetizando, para Ferrarotti (1988) a aposta epistdgica da biografia e seu
consequente valor heuristico assenta na subjeati#ide numa exigéncia anti-

nomotética, que por outro lado, definem os limitasua propria cientificidade.

4. 5 Desenvolvimento Profissional e Formagao ao gorda Vida

O conceito de desenvolvimento profissional tem $idquentemente associado
ao de formacao continua, ou seja, a formacao queeoapos a formacao inicial. Trata-
se assim da formagcdo em que os individuos sdo\edesle se envolvem, depois de

concluida a sua formacéao inicial. Actualmente, @investigacdo que se tem vido a
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realizar neste campo e com a crescente pertindoaianceito de educacgéo ao longo da
vida, o desenvolvimento profissional é consideradmo processo continuo que se
inicia na formacao inicial, mas que se prolonga fwala a vida. Explicitarei mais

adiante esta afirmacao de forma detalhada.

Os primeiros estudos que fizeram referéncia aondesamento profissional
foram realizados por D. Riverin-Simard (1984, aigubr Pineau, 1988), no Quebec
(Canada), e diziam respeito ao desenvolviment@naica de adultos de varias idades e

de varios estatutos socio-profissionais.

Posteriormente foi Huberman (1987; 1992) que seicdedao estudo do
desenvolvimento profissional dos professores. EmtuBal sao referéncias neste
dominio os estudos iniciados por Antonio Novoa ()9ue foram seguidos por
Fontoura (1992), Moita (1992), Goncalves (1992)dca (1991), entre outros.

Estas pesquisas confirmam que os professoresopra todos os adultos, vao
atravessando diferentes fases ao longo do seurperpwofissional. Mostram que os
professores que mais satisfeitos se sentem cora prefisséo, sdo os que se colocam
numa perspectiva de permanente formacgéao, interdogs@ sobre as fragilidades das
situagOes que foram pior sucedidas e procurancdender com esses processos. Estes
sao designados comaxploradores de excepcagbavares, 1991). Estes professores
valorizam, do ponto de vista do seu crescimentdigsional, todas as oportunidades
que lhes foram surgindo no seu dia-a-dia, queruss S revestem de um caracter
positivo imediato, quer as que, afigurando-se comgativas e mais dificeis no curto
prazo, acabam por se transformar em desafios aasupbeios de potencialidades, no
meédio e longo prazo. Colocam-se num perspectivapiendizagem permanente, ao
longo da vida, procurando com 0s seus pares, goercantextos profissionais, as
escolas, quer em contextos das associacdes detesmceonstruir um conhecimento e
uma reflexdo adequada aos problemas e as situegfiegue se vao deparando, através
da partilha e da troca de experiéncias. Desemperdtun um papel destacado as
narrativas que constituem a profissédo docente elgaesoz aos professores, como por

exemplo os relatos de experiéncias, orais ou escrit

Falar de desenvolvimento profissional de professale um ponto de vista
institucional, a partir das escolas de ensino soipersponsaveis pela Formacao Inicial

ou dos Centros de Formacdo das Associacfes deaEs@itidades que no nosso
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sistema sdo responsaveis pela formacdo continyarodessores, € uma abordagem
completamente diversa, daquela que pode ser feftartr da «voz» dos proprios
professores, das suas associacfes profissionadagdmicas, ou de outras iniciativas
associativas que se vao gerando e consolidanderrend educativo. Perspectivar o
desenvolvimento profissional a partir de um ponte dista ou do outro é

necessariamente diferente.

Benavente (1990) distingue duas logicas de formagéo as quais poderiamos
estabelecer o paralelo a partir do que acima reé@egundo esta investigadora, a logica
central, a dos servicos governamentais, a daqules lideram os processos de
formacgdao, privilegia a certificacdo, valoriza aibilgdade imediata e pressupde que as
praticas futuras, decorrem directamente da formegéal e do nivel de conhecimentos
adquiridos. Para esta mesma autora, a logica Iqualse opbe a anterior, privilegia a
construcdo de novos saberes a partir da reflexéce sas praticas, valorizando a
resolucdo de problemas, a resposta a necessidagestranscendem as ldgicas
disciplinar, curricular e certificativa, atribuindagualmente valor aos aspectos

relacionais e afectivos da profissao.

Se de um ponto de vista institucional hd uma muongor vinculagdo a logica
central, ja do ponto de vista dos professores, rextdundamentais no dominio
educativo, a l6gica da sua «voz», situa-se numaddgcal, a partir dos problemas com

que se vao confrontando nas escolas.

Em nosso entender estas duas logicas nao funcimugmendentemente uma da
outra, mas antes interagem, influenciando-se recgomnente, nomeadamente no que diz
respeito a necessidade de dar resposta a cedificda formacdo continua para
progressao na carreira docente — uma exigénciast@uio da Carreira Docente — e que
a logica local, através das necessidades dos pooéss ndo pode ignorar, antes

devendo tirar 0 maior proveito possivel de tal irafieo legal.

Falar de desenvolvimento profissional apenas segasths duas l6gicas, como
se se tratasse de uma construcdo conceptual Isezprencial no tempo, € uma forma
redutora de o fazer pois reconheco que ambas sangre se interpenetram nos espacos
institucionais das Escolas responséaveis pela f@magcial de professores. Identifico
nestes espagos organizacionais oportunidades dea¢éo muito estimulantes e

enriguecedoras, que procuram desde logo promovarrefiexdo dos formandos sobre
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as suas vivéncias na pratica e sobre como artiogl@onhecimentos tedricos que vao
construindo na Escola de formacdo com aqueles quentam nas escolas onde
realizam 0s seus estagios — 0s conhecimentosguatiatravés de uma abordagem das

narrativas profissionais.

No entanto, por tudo o que tenho vindo a expli@aiongo deste trabalho, este
modo de perspectivar a formacao ganha o seu verdaignificado quando a reflexado

é realizada com outros, sobre as suas praticasaasvivéncias e experiéncias.

Esta perspectiva vai ao encontro da abordagem rea¢do, ou melhor, de
desenvolvimento profissional explicitada por Noytha88), a perspectiva do «formar-
se», anteriormente referida, isto é, aquela em a@pe/arios actores em presenca,
formandos e formadores, se implicam na compreedagituacdes e dos fendmenos
gue cada um, nos contextos e grupos em que esté&ieloy considera ser formador ou,

melhor, como uma oportunidade de formacéo.

Novoa (1991; 1992) concebe o desenvolvimento wiofisl de professores em
trés vertentes: (i) o desenvolvimento pessoal, iderendo o professor na sua
individualidade, (ii) o desenvolvimento profissineonsiderando o colectivo docente,
0 grupo profissional e (iii) o desenvolvimento argacional, considerando as escolas,
as organizacbes em que os professores exercemxpelémcia a sua actividade

profissional.

Ao nivel individual, consideram-se as l6gicas dagas de formacéo continua e
de actualizacdo permanente. Ao nivel colectivo-abrama panoplia de possibilidades
de reflexdo sobre o papel dos grupos de professtaessuas associacoes profissionais,
sobre o trabalho que podem desenvolver, em colgdorano campo pedagogico. Ao
nivel organizacional consideram-se todas as mudangarridas ao nivel das escolas,
nomeadamente aquelas que visam a gestéo do coripalrtir dos projectos educativos

de escolas (N6voa, Popkewitz, 2001).

Esta forma de entender o desenvolvimento profiasidas professores, aponta
para a complexidade das situacbes em que estessmoéis enfrentam no seu
quotidiano e a ndo-linearidade dos fenOmenos dadt@res em presenca, interagindo e

inter-influenciando-se uns aos outros.

Mais recentemente, adoptando uma perspectiva alulta profissionalidade

docente, Alonso (1998), explicita que o saber dofepsores é essencialmente pratico
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(com caracteristicas diferentes de um saber técmeiafirma que o desenvolvimento

profissional deve ser entendido no seio do grumdigzional, isto €, nas dimensdes
grupais e sociais em que a pratica pedagogica iseownatituindo. Esta perspectiva

mostra como o desenvolvimento profissional ndo EEleequacionado apenas numa
das suas vertentes, ou melhor, mesmo sendo egadoi@ partir de uma delas, ela
estard sempre em estreita interrelacdo com assalues enunciadas por Novoa (1991,
1992).

Alonso (1998) considera poderem existir diversasmés de encarar o
desenvolvimento profissional. Alguns autores afirmague o0s processos de
desenvolvimento profissional sdo exdgenos aos gsofes, consideram que estes
constituem um grupo profissional homogéneo comdeiitit de conhecimentos, cujos
skills € necessario compensar. Esta perspectiva orisrdacentes para a mudanca e o
aperfeicoamento, uma vez que sdo encarados cones passivos, resistentes e
deficitarios. Esta perspectiva situa-se proximauoha abordagem mais tecnicista e da

l6gica central que anteriormente referi.

Ainda segundo Alonso (1998), outros autores quesideram o0s professores
como profissionais activos, dispostos a aprendeeligentes e sabedores, diversos e
anicos, perspectivam os processos de desenvolhinpnfissional como enddgenos,
cuja responsabilidade pertence aos préprios paiesgconsiderando estes individual e
colectivamente) designando estes processos desengnto profissional como
processos de «desenvolvimento auto-dirigido» -gs®as proximos dos da logica local

acima mencionada.

Tal como para Marcelo (1999), também para Alonsg98) o conceito de
desenvolvimento profissional dos professores tem waracter contextual,
organizacional e orientado para a mudanca, supldota caracter individualista e

tecnicista de muitas das acc¢des especificas dafdiorde professores.

Citando Dillon-Peterson (1981), Marcelo (1999) defio desenvolvimento

profissional como

«Um processo concebido para o desenvolvimento gess@rofissional dos
individuos num clima organizacional de respeitosifieo e de apoio, que tem
como finalidade ultima melhorar a aprendizagem dhsos e a auto-renovacao

continua e responsavel dos educadores e das esdplak37)
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Definindo o conceito de desenvolvimento profissiodduz da concepcdo de
formacgao permanente ao longo da vida, Alonso (1888%idera que este reflecte uma
perspectiva devolucdo e continuidadgue ultrapassa a tradicional justaposicdo entre
formacdo inicial e formacao continua; sublinha ctercontextual, organizacional e
orientado para a mudancao qual a formagao formal e informal se comple®né
enriquecem mutuamente, ultrapassando também asdadab dicotomias entre as
dimensdegessoaise profissionais; acentua 0 seu caractsistematico, processual e
permanente por contraponto ao caracter pontual de accbes dmaf@o numa
perspectiva de reciclagem; sublinhando o caréuagvo, reflexivo e auto-dirigidada
formacdo que se contrapde a passividade, a iréeflex finalmente, acentua o seu
caracterglobal e integrada que afecta a pessoa como um todo, nas suas varias

dimensdes: cognitivas, afectivas, sociais e instntais.

Nestas concepcdes sobre o desenvolvimento profasjpodemos encontrar
subjacentes, do meu ponto de vista, todos os etemegferidos anteriormente na teoria
social da aprendizagem: a formacado como um prodgedsadual de transformacao, ou
seja,«aprender tornando-sexe conduzindo a transformacdes continuas da deldi
as implicagbes da formagdo no mundo social em doentando esté inserido, quer se
trate do mundo laboral, familiar ou outro, ou se@comunidades de pratica em que os
individuos se vao integrandeaprender pertencendau nas quais estao ja integrados,
vao-se elas proprias também transformando; a f@masta estreitamente associada a
resolucdo de problemas e a intervencdo no mundal,sacvivéncia concreta nesse
mundo, ou seja, aprender &pkender fazendonuma pratica concreta contextualizada;
a formacao realiza-se através de um processo l@g&efe compreensao retrospectivo
sobre o proprio patrimonio vivencial do individwmn processo singular de “producéao”
de si préprio (Couceiro, 1992), ou sejaprender vivenciandg»experienciando,
através dos significados que se vao negociandooastruindo através do engajamento

na pratica.

Muitas destas concepc¢des sobre a formacédo e ovibaerento profissional,
embora considerando que as varias dimensdes emenpeesse influenciam
reciprocamente, numa abordagem sistémica, ndordeieaser esbocadas a partir do
individuo, mesmo quando consideram as respectmpicacdes no mundo social e a

necessidade de articulacdo entre os varios elementigresenca.
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O aprender, tal como € equacionado pela teorialsdaiaprendizagem (Lave e
Wenger, 1991; Wenger, 1998) é do meu ponto de uisia perspectiva relacional, ou
seja, interactiva em que as transformacdes e a&nhdipagens efectuadas podem ser
equacionadas a partir de qualquer uma das comgsnemt presenca, a da identidade, a

da comunidade de pratica, a da pratica e a ddfisiah.

5. Professoras Primarias ou Professoras do 1°C.E.B.

Neste ponto da investigacéo procurarei pintar uadoy utilizando um pincel
grosso, isto é, delinear um retrato, em traco®fargobre as professoras do 1°Ciclo do
Ensino Basico, ou melhor, as professoras primaeiaguanto grupo profissional com
uma historia e com uma identidade socio-culturast® forma procurarei encontrar
respostas para questdes como as que se seguem:sQoiers professores do 1° CEB?
Que percurso historico tém realizado enquanto grppafissional? Que valores

orientam a sua actividade profissional? Que desédim hoje que enfrentar?

Tal como afirma Sarmento (1994), também considem«@ escola primaria,
enquanto organizacdo educativa, tem especificidagles condicionam o perfil e a

identidade dos seus professorga»33)

Aquilo que as professoras do Ensino Primario sé&guamo profissionais e
enquanto pessoas depende de factores histéricagissoculturais, politicos e
organizacionais. Os aspectos que seleccionei pacager a esta caracterizagcéo e que
em seguida refiro sdo os que na literatura cordaultae pareceram melhor contribuir

para este proposito e melhor puderem ir ao encdiagdinalidades desta pesquisa.

5. 1 A emergéncia do modelo escolar — breves apoetaos

Para melhor compreender a constituicdo do proddssditario das professoras
primarias considerei pertinente explicitar de forlmneve, com base em Névoa (1986) a

emergéncia do modelo escolar actual, estabelecamdwoacos largos algumas relacdes
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com 0 pensamento de pedagogos nos quais as cerpiagogicas de hoje podem

encontrar muitas das suas raizes.

Para No6voa (1986) a Escola tal como a conhecenjesresulta da evolucdo de
uma instituicdo educativa que comecou a ganhaadosma no final da Idade Média
com a emergéncia da burguesia. Até ai, a preocogaga a transmissdo de geracdo em
geracao dasnormas culturais estruturantes da vida colectivealizava-seatravés de
uma espécie de impregnacado culturdp: 7), em que, desde o seu nascimento, o
individuo se ia integrando na comunidade e no odsiee quotidiano sem uma

preocupacdo especifica e especializada nesseasentid

Névoa (1986) considera que a génese e o desenwritontdo modelo escolar
foi um longo processo, ou melhor, o resultado«den jogo complexo de relacdes
sociais e de modificacfes das representacdes ergagacdes normativas respeitantes
ao mundo e aos homeng» 9). Para este historiador da Educacéo, estegso deve
ser entendido a par:

a) da emergéncia dema nova concepcao de infancia por um lado a crianca
COMO um ser Vvicioso e imoral, que € necessario gticae, por outro, a crianca
idealizada como um ser inocente e maravilhoso quecéssario proteger — que
conduziu a necessidade e a pertinéncia da sociesladeupar das criancas
através de processos educativos intencionais; festaulacdo permite-me
relacionar estes aspectos com as ideias mais nbescdm pensamento de Jean-
Jacques Rousseau: cada crianca é naturalmenteib®ajo presente e é Unica
(Bettencouret al, 2003);

b) da instauracdo de umaivilizagcdo dos costumesque se fundamenta na
imposicdo de um controlo sobre o corpo e a inteagéo progressiva de um
conjunto de regras morais, reguladoras das relagdge os individuos. A
distancia entre o adulto civilizado e o modelo redtda crianca sO podera ser
ultrapassado através da ac¢do educativa;

c) da emergéncia de umatica protestante do trabalhocriando as condi¢cOes
propicias a emergéncia do «espirito do capitalisra@ensequente instauracéo
de uma nova ordem sOcio econOmica, bem como aospeasavel
desenvolvimento de uma nova relagdo com a leitiane a escrita; associo a

estes aspectos 0 pensamento de Comenius, percarsaucacido para todos

65



afirmando que todos devem ter acesso a escola qruganizacdo desta deve ser
como um relégio, com uma habilidosa reparticdoedopo, das matérias e do
método, de modo a que seja possivel ensinar tudodes, realcando a

importancia do método como infalivel e Unico (Betturtet al, 2003);

d) da implantacdo de umaociedade disciplingr encerrando as criangcas em
espacgos proprios — situacdo paradoxal, pois nunpdeem que a familia
redescobre o seu papel afectivo, as criancas $é&meas e fechadas em espacos
especificos, as escolas; Comenius defendeu tambéna g@scola nédo deve ser

perturbada pelo que se passa no seu exterior (Betiget al, 2003).

Estes séo tracos que ainda hoje, de uma forma outde se fazem sentir no
que actualmente pensamos que € a Escola, no uaolhg atribuimos, e que surge

estreitamente associada a sua funcéo social gastativas que nela se depositam.

5. 2 Processo de profissionalizacéo da actividadeethte e a Educacao Nova

Noévoa (1986) considera que os professores se tumratiem profissionais do
ensino ao longo de um processo que designa pocesdo de Profissionalizacdo da
Actividade Docentex».

Este processo tem como eixo central a evolucaosthiuto socio-econdmico
deste grupo profissional, assim como as respectiglg;des com outros grupos

profissionais.
As duas dimensfes que em torno das quais se estestie processo sao:

a) um corpo de conhecimentos e de técnicas espedHipoofissdo docente
e em constante reelaboracéo — dizem respeito amstgaberes das areas
cientificas fundamentais como aos saberes e salageysassociados a

experiéncia e pratica docente;

b) a organizacdo de um conjunto de normas e valoresdgterminam a

actividade docente, assim como o seu quotidiano.
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Fig. 2 — Processo de profissionalizagdo da actiMdiocente (N6voa, 1986)

Desde os primérdios da criagdo da Escola, estegsoale profissionalizagdo da
actividade docente desenrolou-se assim em quaipast

a) 0 exercicio a tempo inteiro ou ocupacao principahctividade docente;
docente;

b) o estabelecimento de um suporte legal para o exerda actividade

c) a criacao de instituicdes de formacéo de profesgmdprias;

d) a constituicdo de associa¢des profissionais espesif

Com uma histéria socio-profissional de grande deswacao social, desde os

tempos dos mestres escolas, o grupo profissiorsapadessores primarios ao longo do
contraditérias.

seu processo de profissionalizagdo vai-se conindotacom varias dimensdes

Deste percurso realgarei aqui apenas 0s aspectssanantes e que melhor vao
ao encontro da historia proxima da Educacdo, al seforma como o movimento da
Educacdo Nova contribuiu decisivamente para esteups® da profissionalidade

docente, sem nunca p6r em causa 0 modelo escaaodN1986; 1988).

Novoa (1986) afirma que os educadores do movimeatdEducacdo Nova
depositavam na Escola um enorme crenca ndo séucagé da crianga, mas também

na transformacédo da sociedade. Para este investigadacto de este movimento
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pedagogico ter criticado acerrimamente a escoffictoaal, sem nunca ter posto em
causa o modelo escolar, leva-o a considerar quuea€do Novaé mais um periodo

da historia da educacéo do que o principio de umnarera»(p. 45).
Referindo-se a Dewey (1922) e a Adolfo Lima (192&g autor afirma

«Escola — miniatura do mundo, Escola — laboratésmcioldgico. Nestas duas
expressdes exprimem-se, paradoxalmente, as poidades e os limites da
Educacao Nova: potencialidades que dizem respeiitafidade deste movimento
de transformacédo de ideias pedagogicas, das pratescolares e do papel dos
professores; limites que passam pela incapacidagleo@ em causa o modelo
escolar concebido na época moderna e de imaginar omtra forma de educar.

Por isso, afirmamos que a Educacdo Nova encerral@ato da modernidade”

da histdria da educacaoovoa, 1986, p. 46) (ver ponto 4. 2)

Para este autor a Educacdo Nova d& um contribuisivte na constituicdo das
Ciéncias da Educacdo, mas o seu contributo ndossdiddente para<fornecer aos
professores estratégias e instrumentos indispersaaetransformacdo das suas
praticas» (p. 51). Assim, segundo este investigador esteimmento pedagogico foi
assim incapaz de associar a accdo pedagdgica acpmdientifica, apesar de ter
contribuido decisivamente para integrar diversasspeetivas de diferentes areas

cientificas.

Afirmando que as ideias e principios preconizadsespseguidores da Educacao
Nova, Novoa (1986) afirma que elas sdo muito masamde uma inevitdvel mudanca
cultural da sociedade em geral, do que a consegudaama reflexdo pedagdgica, dai
que as suas repercussdes directas nas praticdaresatio se tenham feito sentir de
forma generalizada, tendo passado, no entanto, natittir-se como«principios
fundadores de todas as relacbes com as crianca#) t@o interior da escola, como no

meio comunitario e familiargp. 52).

Assim, as razdes que levaram os educadores a adsmrincipios da Educacéo
Nova podem ter sido muito diversas e este invagigagrupa os professores em quatro
grandes categorias: (a) «os militantes sociais gloliticos», (b) «os militantes
pedagodgicos», (c) «os militantes dos valores afisia (d) «os militantes da indiferenca

activa».
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Esta categorizacdo € muito interessante pois vaiiflecompreender as normas
e os valores associados a profissdo docente comstitaintes fundamentais da
identidade profissional dos professores primamo® por sua vez sao explicitados em
valores como os de uma nova relagcdo com a infaoeom, as ciéncias da educacéo e
com a profissdo docente no inicio do século XXgHi saambém de destacar a relagio
entre o movimento da Educacdo Nova e 0 surgimeo® m@imeiros processos
especificos e autonomos de formacdo de professorgmr da consolidacdo do

associativismo docente (Novoa, 1986).

O final da Il Guerra Mundial trouxe consigo o quasamento do modelo
escolar o que muito contribui para a crise de idade dos professores. Foram
movimentos como o das pedagogias nao-directivagwmento da descolarizacao e as
abordagens da pedagogia institucional que conduzas influéncias contraditorias a
gue hoje todos os professores se encontram sujei®Ndo apenas 0s professores
primérios. Se por um lado existe um crescente memionno sentido da crescente
profissionalizacédo da actividade docente e do wstatos professores, por outro lado,
«na esteira de ideologias de libertacdo da escoldeedescolarizacdo da sociedade,
procura-se confiar a instancias extra-curricularg®da uma série de funcgbes
pedagogicas e, simultaneamente, atribuir aos peufes tarefas distintas das que

tradicionalmente lhes pertencianjovoa, 1986, p. 55).

5. 3 Uma heranca socio-historica: da 12 Republica@ualidade

Os Professores primarios dos tempos da 12 Repjhkedeiros dos principios
da Educacdo Nova, com a sua forte tradicdo ass@ciatdinamizadora (em termos
politicos, sociais e culturais), foram consideradomo «perigosos revolucionarios»
depois do golpe militar de 28 de Maio de 1926, poisham em questdo a triologia da
«Educacao Nacional», «Deus, Pétria e Familia».

Foi uma das classes profissionais mais persegpelagegime do Estado Novo,
quer impedindo os seus membros mais activos defeacnas escolas publicas para
gue ndo pudessem comprometer o regime, quer dedmaautros compulsivamente
para longe dos centros urbanos (ou para as coléaiagara o interior do pais,

sobretudo depois da campanha eleitoral do Gen. Humibelgado, em 1958) ou
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mesmo prendendo alguns dos seus destacados disgdtivoa, 1986). Estas formas
de perseguicdo mostrar-se-iam ainda insuficierdes geter a influéncia socio-politica
deste grupo profissional, tendo por isso o regimeeidido, em 1936, decretar a
suspensao das matriculas nas Escolas do Magifwni@rio encerrando-as em 1937,
pois eram também consideradas como influentesasedt propaganda politica. Estas
escolas voltariam a abrir as suas portas apend94M(Cortesao, 1981; NGvoa, 1986).

Durante o regime do Estado Novo os professoresapios sdo sujeitos a
«desqualificacdo profissional, ao apertado controldeoldgico e a criacdo de
condicbes de carreira altamente inibidoragsarmento, 1994, p. 81). Ao professor
nacionalista, aquele que exeraam verdadeiro sacerddcio, com alto e nobre serdilo
missado e responsabilidadép. 81, citando Galvao Telles, 1966) € entregua estola

cujo ideal é o dasagrada oficina das almas»

Sarmento (1998) chama a escola gerada pelo Estandm Nma «escola
nacionalista» de massas em que a ideologia vegylealbs agentes de ensino tinha por
base ainculcacédo discursiva da passividade (...) e dosresl da educacdo nacional
(...)»e eraxkacompanhada dos mecanismos de cooptacao e re@ntare professores

e do controlo inspectivfsic] e administrativoxp. 38).

Se alguns professores assumem durante este parf@oultura de passividade,
de apatia politica, contribuindo para a sua furdgitransmisséao ideologica dos valores
preconizados pelo regime e adoptando um perfiigsioihal que se cingia a gestao dos
curriculos e dos programas nacionais, outros hauee resistiram e sofreram as

respectivas consequéncias como acima ja mencionei.

Apesar das grandes mudancas sociais e culturaiadgsedepois do 25 de Abril
de 1974, segundo o estudo de Benavente (1990) aas repercussdes nas praticas
pedagégicas das professSrési muito ténue. Isto apesar de o estudo efectymmo
Braga da Cruzef al, 1988) apontar para uma concep¢ao dominante sdoiacéao, que
é designada por concepcao critica, em«ueuncao educativa € vista mais pelo angulo
critico, estimulador da criatividade, de iniciatieade autonomia pessoal®armento,
1994, p. 84).

% Este estudo incidiu sobre professoras, todas dwrgéfeminino, pelo que nele os elementos
pertencentes a este grupo profissional, séo semegignados no feminino.
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Benavente (1990) considera que desde 1926 prevaecguatro concepcgdes
dominantes de escola e de educacéo, a partir deigal agente difusor de tais
representacdes sociais, o Estado. No periodo querdede 1926 ao inicio dos anos 70,
a escola surge como um direito dos socialmente dw&los, numa sociedade em que
as desigualdades sociais sdo consideradas comaisawma fatalidade. Entre 1970 e
1974, surge a «batalha da educacdo» associadaaklade de oportunidades e a
democratizacao do ensino, apoiada no discurso dtooracia. Do 25 de Abril a 1976 €
questionado o papel da escola sob o ponto de sdgla-institucional. De 1976 até a
estudos mais recentes (Sarmento, 1994), prevalemne@epcdo ddandicap socio-
cultural, uma perspectiva muito desculpabilizardeapa escola e para todos os actores

com responsabilidades no seu funcionamento, isto syucesso escolar dos alunos.

5. 4 «Professoras de criangas»

Sera certamente por a sua funcdo profissional sgirdprioritariamente as
criancas mais novas que este grupo docente poswlidas mais elevadas taxas de
feminizacdo da OCDE (Sarmento, 1994; Braga da €raz 1988). Esta taxa era de 92
% em 1985/86 e de 93 % em 1995/96 (Carneiro, 2001).

Segundo Braga da Cruet(al, 1988) «a feminizacdo da funcao docente tem [...]
contribuido para uma degradacéo socio-profissiodat professoresgp. 1197), pois
as profissGes exercidas por mulheres estdo asascadm menor prestigio social, que
se reflecte ndo apenas em termos remuneratorics, tana@bém em termos sociais

considerados de forma mais vasta.

Partindo dos dados apresentados por Carneiro (28@entes a 1995/96, este
grupo profissional encontra-se também bastantellenido pois 70 % das professoras

primérias tem mais de 40 anos.

A origem social dos professores primarios é modestaa tendéncia histoérica e
internacional — pelo que esta profissdo se tormaantorma de mobilidade social
ascendente para a maioria dos membros que constggte grupo (Sarmento, 1994,
referindo-se a Novoa, 1987; Benavente, 1990; Bdag@ruzet al, 1988).
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Se esta profissdo é sem sombra de duvidas uma fdenraobilidade social
ascendente, ja a forma como os préprios a encarawatermos de prestigio social em
1988 variava (Braga da Cruzt al). Numa escala de prestigio de 1 a 10, 23 %
autocolocavam-se entre as posicoes 8 e 10; certi® ¢83%) nas posicdes 6 e 7 e 31%
nas posicoes 4 e 5. Ha ainda a considerar os 7ptoflessores que se colocam numa

posicado de inferioridade quanto ao prestigio spsiallando-se nas posicdes 1 e 3.

Para Formosinho (1998b) o Ensino Primario, actualenelesignado como 1°
Ciclo do Ensino Basico, é uma realidade pedagogicasicular e organizacional
prépria, ndo apenas em Portugal, mas praticamentdodo o mundo. Tal facto
significa que, para além destas caracteristica®, ewvel de ensino tem 0s seus
problemas especificos. O ter passado a integransin& Basico apenas serviu para
diluir os respectivos problemas e preocupacdes. &oilongo do meu percurso
profissional, ja em 1990, que foi alterada a desj§o de «Professora do Ensino
Primério» para «Professora do 1°C.E.B.».

Para este investigador, o Ensino Primario caraetes® por uma iniciacdo as
aprendizagens académicas, «o0 ler, escrever e sontama forma simplificada e
comum de designaxa enorme variedade e complexidade das aprendizagen
académicas que se iniciam no Ensino Primari®998, p. 13). Nas sociedades
ocidentais e urbanizadas, apesar das aprendizagefiestuar no 1°C.E.B. continuarem
a ser frequentemente equacionadas desta forma, @st@m assumir 0s contornos

instrumentais e significativos da actualidade.

Em 1994, Sarmento concluia que os professores dondcrPrimario se
distinguem dos restantes por: (a) ensinarem (dualttarem com) criancas de idade
inferior aos niveis escolares seguintes; (b) le@em em escolas com um nuamero
inferior de professores e, consequentemente, efo$NCASOS, Viverem em situacdes de
isolamento se nao total, quase; (c) estarem misfesos geograficamente por todo o
pais dada grande penetracdo da rede escolar;sjdasm predominantemente segundo
um modelo de monodocéncia e (e), por ultimo, p@nteum estrutura hierarquica mais
pesada e distante. Na maior parte dos casos,@uaeprofessor primario, as estruturas
da administracao central e a administracédo loeala @rofessor relaciona-se com seis
niveis hierarquicos distintos.
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Organizacionalmente Formosinho (1998b) consideeando existem escolas do
Ensino Primario, uma vez que uma escola € corgditpdér uma comunidade docente,
«com a capacidade e a possibilidade de exercer uordade colectivax{p. 26),
querendo com isto dizer, que nas Escolas Primariasmo ja decorridos varios anos
depois da aprovacédo da L.B.S.E. (1986), ndo exismos instrumentos legais, nem a
capacidade para que tal comunidade possa operkzéoraasua vontade colectiva.

As afirmacdes de Formosinho (1998b) baseiam-se anhosd estatisticos
relativos a 1991/92 que fui completar com dadosresftes a 2002/2003 e a 2003/2004.
Assim verifica-se que em 1991/92 63,60% das esdoths um numero de alunos
inferior a 50 e que em 2003/2004, essa percentageascolas é de 75, 97 %. Se em
1991/92 a percentagem de escolas de lugar Uniatee3d %, em 2002/2003 é de 43 %.
Segundo estas mesmas fontes, a percentagem dasesowl mais de 4 professores era
em 1991/92 de 22,2% e em 2002/2003 de 18%.

Para este investigador, a criacdo de uma escofa, identidade e projectos
proprios, que va ao encontro dos anseios e dasifsidades da comunidade, passa
pela criacdo de uma comunidade profissional estévetiacdo desta comunidade esta
directamente dependente da fixagdo dos professmresgja, dos concursos docentes e
dos incentivos para essa fixagéo fora dos graretgsos urbanos.

Outra questdo levantada por Formosinho (1998b)edipeito a necessidade da
disponibilizacdo de recursos financeiros, de eaqunegdo e de material didactico, que
permitam a execuc¢do dos projectos e das actividdaé&scolas. As Escolas Primarias
s6 a partir da publicagdo do Decreto Lei da Autoaplb.L. 115 — A/98 (de 4 de Maio)
iniciaram processos de autonomizacao pedagogicanetirativa e financeira que lhes
permitiu fazerem face aos seu proprios projectagad/os e planos curriculares de

Escola.

Refiro estas questdes porque elas estdo directamaationadas com a forma
precaria como tém sido encaradas as Escolas doick®, ©u melhor, do Ensino
Primario, o que tem enormes repercussdes na vapaozprofissional dos professores

deste nivel de Ensino, bem como na imagem que feg&® de si proprios.

4 Os dados referentes a 1991/1992 tém origem emdsimho (1998b) que recorre aos dados estatisticos
do DEP/GEF (1992). Os referentes a 2002/2003, famagolhidos a partir do Relatério Nacional da
Inspeccdo-Geral de Educacdo (2003) e do documeAtwo«Escolar de 2003/2004. Dados Globais de
Referéncia do Ministério da Educacéo (G.I.A.S.E., 2004).
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5. 5 Os desafios: a monodocéncia versus isolament@ polivaléncia versus trabalho

em equipa

«De facto, o Ensino Primario, hoje em dia, develwsarcontexto em que iniciar a
ler significa também iniciar a ler a imagem dos asetle comunicagdo social e
saber descodificar a imagem desse meio poderoscécmedelevisdo. Significa,
ainda, que ensinar a escrever implica ensinar acpssar texto num computador
e saber lidar com a Internet. Significa que sabentar implica saber usar
calculadoras electronicas. H4 uma alfabetizacaooiinfatica e iconica que é
indispensavel inserir numa nocdo mais alargada alees ler, escrever e contar

gue esta inserida no conceito mais vasto de lifasafFFormosinho, 1998b, p.19)

Hoje a questdo das aprendizagens escolares jaenéolaca mais apenas ao
nivel do aprender a «ler, a escrever e a contarde outrora, estas sao aprendizagens
gue de uma forma muito simplista a escola sempubesdazer aprender, ou melhor,
ensinar. Hoje importa que as criancas também agnerglal o significado presente e
futuro dessas aprendizagens para, deste modo, gtrese interpretar o mundo,
respondendo as suas solicitacbes e contribuindda desma para construirem
criticamente o seu préprio caminho, no qual sezeml de forma criativa como pessoas

e como cidadaos (Sarmento, 1998).

Ao advento da sociedade da informacao associaes®lacdo da ciéncia e da
tecnologia e a consequente necessidade de umacauncao raciocinio cientifico o mais
cedo possivel. A valorizacdo do papel das expresafiésticas, da Educacao Fisica,
bem como a recente tendéncia para a iniciacdo ggeaouma lingua estrangeira,
exigem do professor do Ensino Primario, em regimee rdonodocéncia, uma

polivaléncia demasiado ampla.

Segundo Formosinho (1998b), esta situacdo tem eawa que em Varios
paises a monodocéncia seja apoiada por professpesializados, cujas especialidades
vao desde as areas das expressdes, passando petgdedFisica pela alfabetizacéo
cientifica e tecnoldgica. Esta monodocéncia apo@adaequentemente exercida em
equipa educativa em que varios professores conmaiake nas diferentes areas acima

referidas, apesar de responsaveis cada um pelarsoa, se apoiam mutuamente nas
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areas de especialidade de cada um no que diz teespgireparacdo conjunta de
actividades e de materiais.

A monodocéncia, tem neste nivel de ensino, umadgramadicdo que resulta
quer das suas necessidades de caracter curriculgedagogico (o professor é
responsavel pela totalidade dos processos edusatilas alunos, quer sejam
curriculares, pedagdgicos, sociais ou morais, eaer da realidade social em que

nasceu (escolas com poucos alunos, distantes wsasittas) (Formosinho, 1998b).

Os professores deste nivel de ensino definem-senpedl etario dos seus alunos
e podem designar-se peprofessores de criangagkormosinho, 1998b, p. 14), e ndo
como professores de uma determinada disciplinaeauidisciplinar, tal como referimos
anteriormente. Sado também professores de um desmtimigrupo de alunos que se
mantém constante durante todo o tempo escolar,voai® a trinta alunos. Este € um
facto que conduz a um maior conhecimento e aconapa@to de cada um dos alunos,
associado a uma maior dependéncia afectiva casittardeste nivel etario — o que

exige também uma maior contencdo emocional do $sofe

Estes professores, sobretudo em escolas de redudineensdes e dispersas
geograficamente, tém assim a sua inteira respditsat# tudo o que se passa com 0s
alunos na escola, dentro e fora da sala de atdeg,i© professor tem a gestdo integral
do curriculo e de boa parte da organizacdo pedeayodgiorganizacdo do tempo e do
espaco escolar, a gestdo da relacdo pedagogicadsajalina na sala de aula, nos
intervalos, assim como nos recreios. Investigagégadas a cabo noutros paises
concluem deste modo que a cultura profissionalpitofessores do Ensino Primério é
necessariamente diferente daquela dos professorEsgino Secundario (Formosinho,
1998b).

A justificacdo para a escassez e precariedade etngsps afectos a muitas
escolas primarias até ha muito pouco anos, ens@rs@ na valorizacdo da relacao
professor / aluno, que, pensava-se, bastava serpacbada de livros e ocorrer em
espacos proprios. Os recursos considerados ind&peils eram o quadro e giz,
acompanhados frequentemente da correspondentedalaseespectivo pau. Este ensino

era conhecido como o «ensino do cuspo e giz» (¢snho, 1998b).

Estas escolas deveriam estar proximas da comunigelde que em muitos

lugares as escolas eram constituidas por apenassalmale aula. Esta proximidade

75



entre a escola e a comunidade pressupunha quéessonfizesse parte da comunidade

e se tornasse assim num agente cultural de deseneato local.

No entanto, cada vez mais os professores coloa@uasscolas de lugar unico,
em localidades afastadas dos grandes centros @;bdeglocam-se diariamente para ai
trabalharem, regressando a casa ao final do dideid do professor como elemento
pertencendo a comunidade, raramente passa ja datarFormosinho, 1998b).

A grande mobilidade docente, decorrente dos coosuds professores, provoca
uma «descontinuidade na relacdo pedagoégicg@ermosinho, 1998b), um factor de
ruptura nas relagcdes professor/aluno, professdegsor, professor/pais (ou
Encarregados de Educacdo) e professor/comunidadle.fatto é impeditivo do
desenvolvimento de Projectos Educativos, de dindgspedagdgicas e de inovacéo e da
criacao de dinamicas de formacéo, afectando artodéide pedagdgica a que os alunos

e as familias tém direito.

Este nivel de ensino, nas palavras de Formosini®@®8t), também se
caracteriza por uma acentuada uniformidade pedeg@yn que modelos alternativos,
como o do Movimento da Escola Moderna e o Movimedt@o de Deus, sdo

minoritarios.

Trata-se pois de um nivel de ensino em que a ppagéio com as transicoes,
quer do Pré-escolar, quer para o 2° Ciclo, est®plaiamente ausente, provocando uma
compartimentacdo e um fechamento institucionalesgpti@ também presente nas proprias
escolas deste nivel de ensino. Nestas escolaglessde aula funcionam como ilhas
isoladas, como espagos estanques. Sao escolas qoessituem como um conjunto de
salas de aula, sem espacos polivalentes ou sglesifesas (Formosinho, 1998b). Este
investigador, referindo Lino (1998), afirma que sp&co pedagogico € habitualmente

considerado como uma «variavel neutra».

Estas caracteristicas reforcam uma enorme difideldi® trabalho em equipa no
interior das escolas primarias. Este trabalho collvo entre professores, quando
acontece, € sobretudo valorizado por factores iergsras escolas, tais como as redes
de formacdo potenciadas pelas instituicbes de fgaimade professores ou pelas

associacoes profissionais.

Formosinho considera que para resolver os probleioad® C.E.B., ou do

Ensino Priméario, como prefere chamar-lhe é precsnociliar trés légicas, a dos
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interesses burocraticos da administracdo, a deseBdes grupais da corporacdo dos
professores e a dos direitos das criancas. Tal estednvestigador, considero

«(...) uma perspectiva importante para a solucéo gleblemas da Educacéo
Basica € equaciona-los sob o ponto de vista dastdg da crianca, enquanto estudante
e enquanto cidada. As criangas, enquanto sujeiapgtendizagem, tém direito a um
processo formativo que maximize essas possibildatie aprendizagem. E nesta
perspectiva que vamos enunciar o direito das cmiancenquanto estudantes, a

estabilidade pedagdgica e a continuidade educatiya. 49)

5. 6 Desenvolver novas competéncias: pistas parcanstrucéo de identidades

Fazer a ponte entre a historia e os desafios dasdsales actuais, contribuindo
também para a resolucdo dos problemas e das pes@agppque prevalecem no 1° Ciclo
do Ensino Basico, é uma tarefa colectiva em quastad reflexdes e aproximagdes dao
certamente valiosos contributos. Os contributososlggor Alonso (1998) e Novoa
(2002) sao contributos reflexivos que se manténuaite que apoiam 0 meu
pensamento quanto a futuros desenvolvimentos eaaliitdo de inovacdes nas praticas
(considerando estas no seu sentido mais lato, enpara além do trabalho docente na
sala de aula, inclui também o trabalho colaboraéiveivel de escola, com os pares,
assim como com outros parceiros da comunidadeotab os pais e encarregados de
educacgédo), bem como na construgdo do conhecimebte e que € aprender e ensinar

a partir da reflexdo conjunta sobre essas mesmtiegs.

Para Luisa Alonso (1998) os professores hoje, ootddos com uma escola
plural, dindmica e multicultural, devem desenvoleempeténcias que lhes permitam
construir uma teoria adequada as suas tomadas aii@lecomo a capacidade de

diagnosticar problemas, de reflectir e de investgére eles.

Esta investigadora considera o ensino como umeigentie praticagconcebido
como uma espécie akalogo dilematicoentre pensamento e ac¢do, no qual é preciso
introduzir a ideia deconsciéncia e de reflexgoatravés das quais os professores
submetem a analise critica tanto das teorias qderaram as suas praticas, como as

préprias praticas e 0os contextos sociais em quekaguse desenvolvem. Isto pressupde,
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também, conceber o ensino como uma actividade atementeexploratdria e
investigativa superando a linearidade aplicativa dos modelos rdeionalidade
técnica.»(1998, p. 165)

Para desenvolver este tipo de pratica escolarrafegsores caracterizar-se-ao

como profissionais reflexivos, cujas competénceslares devem ser:
- liderar a aprendizagem e, simultaneamente, aprexallongo de toda a vida;
- promover equipas de aprendizagem;
- ser flexivel e adaptar-se a novas situagoes;
- inovar, empreender e aceitar positivamente a ngaja
- manifestar abertura as necessidades dos alup®sptegas e da comunidade;
- colaborar e criar conjuntamente com o0s colegasreos alunos;
- promover um saber mais holistico, pluri, intéramsdisciplinar.

E através do desenvolvimento destas competéncias grofessor sera capaz de
«estimular aprendizagens significativas nos aluros seu desenvolvimento integral

enquanto individuos e cidadaogk998, p. 166).

Situando-se no debate que hoje atravessa as Escaldsducacdo publica nas
sociedades ocidentais e face aos dilemas com queradessores actualmente se
confrontam, Novoa (2002), de modo mais sintéticas mais abrangente, considera

serem de trés tipos distintos as competénciasemdelser pelos professores.

Comeca por enunciar «dilema da comunidadeafirmando a necessidade de
«redefinir o sentido social do trabalho docentemuwo espaco publico da educacao ou
da importancia desaber relacionare desaber relacionar-se (p. 23). Este dilema esta
directamente relacionado com uma concepcao daaesoolo um espaco aberto, em
que se valoriza o papel dos professores como animesdle redes de aprendizagem,
como mediadores culturais e organizadores de Siésaeducativas. Uma escola em
relagdo com outras instituicbes culturais e cimai$f com uma forte presenga dos
actores locais. Uma evolugdo que aumentara a \aldiidlade dos professores, mas que
€ incompativel com a continuada desvalorizacaoatmtho docente, exigindo maiores

niveis de confianca profissional.
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O segundo dilema que este investigador enuncied@ma da autonomiague
considera como a necessidade<tgpensar o trabalho docente numa I6gica de project
e de colegialidade ou da importancia sieber organizare desaber organizar-se (p.
25). Este dilema surge associado a dois conceita$e projecto de escola e o de
colegialidade docente, aos quais, segundo estetigador, tem sido associada uma
grande diversidade de inten¢cdes e movimentos davaedo educativa. O primeiro
conceito, o de projecto de escola, esta relaciomado as formas de organizacdo do
trabalho escolar a que, segundo N6voa, ndo tempsekiada a devida atencdo. Este
investigador, citando Perrenoud (2002), afirma gadorma escolar implodir4 se ndo
conseguir romper com a organizacdo convencional tabalho escolar. Para
avancarmos nesta dissociacao, falta-nos uma lingoggconceitos e representacéo
partiihada de formas alternativas (ou, pelo menasn minimo de pistas de
investigacdo)»%p.25). Estd em causa uma educacao que vai gamadas limitagdes do
espaco e dos tempos da sala de aula e que ocorlagames e oportunidades de

formacéao variados.

No que se refere ao conceito de colegialidade dec@&dvoa, neste mesmo
artigo considera também que nao lhe tem sido dadeviga atencdo, sobretudo por
parte da investigagdo, no que considera a necdsstitase caminhar na organizagéo de
espacos de aprendizagem inter-pares, de troca partiha, inscrevendo na cultura
profissional dos docentes principios como o dagialielade e o de colectivo. Para este
autor, referir-se aasaber organizar»e «saber organizar-sesdo formas de chamar a
atencdo para a necessidade de repensar o tralsblaree o trabalho profissional,
reforcando os dispositivos de avaliacdo, instruoeer@ssenciais tanto na regulacao
interna da accdo pedagodgica e profissional, comalidmgo entre as escolas e a

sociedade.

O ultimo e terceiro dilema explicitado por Novoa@2), é o«dilema do
conhecimentosgue se refere a necessidadeadonstruir o conhecimento profissional
a partir de uma reflexédo pratica e deliberativa da importancia desaber analisare
de saber analisar-se (p. 27). Para este investigador, definir o conheaito
profissional € uma tarefa cuja formalizacdo e cphadizacdo se tem revestido de
alguma dificuldade. Este conhecimento tem uma dé&erieérica, mas ndo é apenas
tedrico, tem uma dimensdo pratica, mas ndo € aperddEo, tem uma dimensao

experiencial, mas ndo € apenas fruto dessa expié@iEstamos perante um conjunto
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de saberes, de competéncias e de atitudess (e estemais é essencial) a sua
mobilizacdo numa determinada acc¢éo educatif@26). Os programas de formacéo de
professores que integram esta preocupacao proaafangar o papel dos professores
como «investigadoresx»incluem estratégias coma@eminarios de observacdo mutya»
«espacgos de prética reflexiva«laboratérios de analise colectiva das praticae»
dispositivos de«supervisdo dialdégica»Para este autor, referir-se a necessidade da
«transposicao deliberativa» (por oposicdo a «t@sigio didactica») significa
sublinhar a necessidade de um trabalho docenteedsdio, um espaco de debate sobre
as praticas e as opinides entre pares, onde adgyusignificado pleno o«saber

analisar» e o«saber analisar-se»

Noévoa (2002) conclui o artigo acima referido de mm@do que subscrevo e que

abre um vasto conjunto de possibilidades...

«Nao alimentar ilusbes, nem sonhos de redencéalsaecescola vale o que vale
a sociedade. N&o se deixar arrastar pelo fatalissatyretudo quando se disfarca
com roupagens cientificas: a escola é um lugar bestuivel na formacao das
criancas e dos jovens. Entre estes dois extremos-ssbhum campo imenso de
possibilidades. A ideia de uespaco publico de educacd®vanta novos desafios,
sociais e profissionais, que podem ajudar a reqoirskacos que se perderam no

processo historico de edificacado dos “grandes” amsas escolaresp. 29)
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Capitulo Ill — Opcdes Metodoldgicas

«A primeira chave da aprendizagem das ciénciasagoci
€ a seguinte: conhecer antes de mais é conheceosi0-n
Percebemos a sociedade a partir da nossa propiee&ncia e
dos nossos proprios valores. O que pensamos senailises
objectivas esta marcado pelos nossos juizos simectAquilo
gue vemos nos outros é, em parte, o reflexo depriasios.»

(p. 25) In Campenhoud, L. (2003) Introdugdo & Andlise darsdmenos

Sociais. Lisboa: Gradiva

6. Opcdes metodoldgicas

O quadro conceptual apresentado, para além de dnagueste estudo, e na
medida em que se relaciona com o0 meu proprio E¥datelectual, permite tambéem
uma leitura das minhas proprias opg¢oes pessoaisnia forma de estar na vida e,
consequentemente, a minha forma de encarar a gfofis a propria investigacao.
Depois de delimitar o quadro conceptual que enfoestg estudo, seleccionado de
acordo com os objectivos explicitados e com o mréprp percurso intelectual, como
ja referi, passarei agora a justificar e a descrexze opgbes e 0s procedimentos

metodolégicos adoptados.

6. 1 Pontos de partida

Cresci a ouvir as histérias dos meus avls sobreo cmnseguiram sobreviver
aos racionamentos da Segunda Guerra Mundial, gbtempo de encontro passados
com 0s vizinhos e 0s primos a ouvirem a radio gat@erem as ultimas noticias da
frente, sobre os teatros que se organizavam pasama tempo e a base cultural que
proporcionavam aos que neles participavam maistdimeente, sobre os grupos de
mulheres que se juntavam para aprenderem a costubordar, sobre 0 modo como
se organizavam para as festas de Verdo: quem payania procissao? quem se

encarregava da quermesse? e da banda? quem ia fa@etrato? quem sabia onde
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havia as melhores vacas para a «pamplona»? .s &stamemorias de infancia, que
fazem parte do meu reportério familiar, e que cagtade ndés tem ao seu modo, mas

gue marcaram profundamente a construcao da iddetmize fomos fazendo.

Depois, na profissdo, sao as historias dos colpgmasieixaram o seu traco numa
maneira de estar, de sentir, de pensar, de serdNbBs1orais ou memoérias escritas: as
dos tempos das perseguicdes politicas, das deStscéqrcadas para o interior do pais
por envolvimento na campanha eleitoral de HumbBsetmado, histérias de um poder
autocratico e fortemente hierarquizado, que secexatraves dos directores de escolas
e dos inspectores, da separacdo de sexos nas sesdak autorizacdes que era
necessario ter para casar, das férias e das fé@ltasemuneradas ... O que é que cada
um de nds aprende com as histérias de outros, dasvalhos? Como nos ajudam a
resolver 0s nossos problemas e a encontrar paraale;6es mais criativas e adaptadas
ao nosso tempo? Por que valores pautamos 0 nossmacdx profissional e as histérias

gue sobre ele construimos?

Porque sera que todas estas interrogacoes téndpaesanaior parte dos casos,

ao lado da Escola e do conhecimento tal como hogmbecemos?

De que modo o saber cientifico nos pode ajudaescer enquanto pessoas e
enquanto profissionais, interrogando a nossa praticfissional e o nosso dia-a-dia na

Escola?

Foram questbes como estas que me vém acompanhandaitos anos e me
conduziram a dominios como o da construcdo do sabeartir da valorizacdo da
experiéncia dos professores, das suas pratica eeslaectivas Historias de Vida, como

explicitei anteriormente (ver Ponto 4. 4. 1).

Apesar deste estudo se enquadrar num contextcagspata a obtencdo de um
grau académico, o de Mestre em Educacdo, era pamaessencial que ele pudesse
constituir quer uma oportunidade de formacdo erdesconento pessoal, procurando
aprofundar e compreender a aprendizagem dos pooéssgo 1°C.E.B. (encarando esta
como uma pratica social situada num determinadtegtw), quer uma oportunidade de
partilhar com 0s meus pares mais proximos, os deilvento da Escola Moderna

portuguesa, a reflexdo através dele realizada.

Por outro lado pareceu-me que seria também umaidocae eu propria

conhecer e aprofundar alguns aspectos relativostaria do Movimento da Escola
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Moderna portuguesa e de me envolver mais direct@mam processo de formagao,
isto é, de me tornar formadora nur@ficina de Formacdo de Iniciagdo ao Modelo
Pedagogico do M.E.M.por esta associacao, reflectindo e investigandtepormente

sobre esta minha prética.

6. 2 Finalidades e questdes do estudo

Este estudo tem como finalidade compreender oepsos de desenvolvimento
profissional dos professores do 1°C.E.B., atraeémeu proprio percurso profissional,
e da minha préatica como formadora numa Oficinanilgacdo ao Modelo Pedagdgico
do Movimento da Escola Moderna portuguesa, a pads perspectivas tedricas

mencionadas anteriormente, nomeadamente a da $ecré da aprendizagem social.

Assim, reformulei as questdes anteriormente exalles, na seguinte questao

orientadora:

Considerando que «o0 mundo, a actividade e o0s ados®ciais se
constituem mutuamente», que caracteristicas possuasnpraticas dos
espacos sociais em que o0s professores do 1°C.E&ticipam,
nomeadamente 0s associativos, que contribuem pama@stes docentes se
vao transformando gradualmente em profissionais macriticos e

reflexivos, mais empenhados cultural e socialmente?

Procurando alcancar uma compreensdo dos fenOmewmdgEssem estudo e
tentando efectuar uma interpretacdo possivel gaecsmsentanea com as realidades
multidimensionais abordadas, tendo em conta o ehngmento conceptual
seleccionado e os objectivos do estudo, subdigidi guestao orientadora nas seguintes

guestdes:
- Que historias tém esses espagos sociais?

- Que principios e orientacdes norteiam as pratieaadas a cabo por essas

entidades associativas?

- Em que tipo de praticas se envolvem «gewcomers»e 0s «oldtimers»

nesses espacos sociais, nessas comunidades daprati
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- Que "rituais" de integracao de novos elementos tém?

- Como é que os elementos mais experienteslétimers»— vao integrado

progressivamente 0s Novos participantesewcomersa

- Que tipo de instrumentos e de recursos sado utidiaa partilhados na

pratica?
- Que tipos de histdrias sdo contadas pelos varies/anientes?

O tipo de questdes que acabo de explicitar senddadd através de uma
abordagem em profundidade, levando a cabo umatigagdo com caracteristicas
interpretativas com raizes na antropologia e nakegia, que podera conduzir a uma
aproximacdo da realidade mais enriquecedora e eigpda em toda a sua
multidimensionalidade (Bogdan & Biklen, 1994).

6. 3 As caracteristicas do Estudo: etnogréficata@raccionismo simbdlico e

autobiografico

Este estudo assuncaracteristicas etnograficasdesde logo pelas questdes que
o desencadearam. Estas questdes relacionam-se compaeensao dos processos de
aprendizagem, ou de formacéo, na Optica dos ssijdddformacdo. Trata-se do estudo
de uma determinada cultura, que neste caso coneretoporizada numa pratica. Por
cultura entende-sex0 conhecimento acumulado que as pessoas utilizana p
interpretar a experiéncia e induzir o comportameni®pradley, 1980, citado por
Bogdan & Biklen, 1994). Cultura inclui assim aquijoe as pessoas fazem, aquilo que
sabem e ainda os objectos que manufacturam eautiliao que acrescento a forma
como utilizam em conjunto esses mesmos objectosignificado que atribuem a essa
utilizacdo. Penso poder estabelecer um paralele entonceito de «cultura» utilizado
pelos autores referidos e o de «prética» utilizado Lave & Wenger (1991) e por
Wenger (1998).

Para Bogdan e Biklen (1994) a etnografia realizate®vés de uma «descricao
profunda» e as finalidades do etnégrafo sdo apesevsisignificados que os membros
da cultura tém como dados adquiridos e, posteris@n@presentar o novo significado
as pessoas exteriores a cultura. Para Becker dcitad Bogdan & Biklen, 1994) é a
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cultura que permite as pessoas agirem conjuntamidateaso especifico deste estudo,
e a luz da teoria social de aprendizagem, tratlesfectuar umadescricao profunda»
do modo como uma determinada comunidade de pratioaMovimento da Escola
Moderna — se vai renovando e como vai procedendtegracdo de novos membros,
renovando-se a si prépria, por um lado; por owdn] trata-se de descrever como no
prosseguimento da moldagem do processo identitérimdividuo se vai tornando
membro dessa comunidade social, ou seja, comoavticipando progressivamente, de
forma mais plena na pratica dessa comunidade e gamnmegociando o significado que

Ihe esta associado.

Com o relatorio da investigacdo pretendo tambénctede uma«descricdo
profunda» que permita as pessoas exteriores a esta comerigagratica (professores,
educadores e investigadores) compreender os sighis atribuidos pelos(as)
participantes directos na pratica em estudeanpreendimento ou iniciativa conjunta»
que desenvolvem, como seengajam mutuamentesns com O0S oOutros para o
desenvolvimento dessa pratica e qual o tipo «@eportorio» que partilham -

instrumentos, histérias da pratica.

Considero ainda que este estudo tem caracterist@asins a outros que se
fundamentam nanteraccionismo simbdlica pois os processos de atribuicdo e de
significados sdo produzidos nas interaccdes, @ s8es sistemas de relacbes que se

estabelecem entre as pessoas.

Segundo Bogdan & Biklen (1994) o interaccionismmlsilico assenta no
pressuposto de que a experiéncia humana é medadatprpretacdes, ou seja, 0s
objectos, as pessoas, as situacdes ou acontecgmeridém um significado intrinseco
a nao ser aquele que lhes é atribuido pelos indigidcom o auxilio de outros, isto €,
«0s significados sdo construidos através de intgas sociais. E nessas interaccées
sociais que os significados sdo permanentementecragps. (...) Os seres humanos
criam activamente o seu mundo; a compreensdo dogpale interseccao entre a

biografia e a sociedade torna-se essenci@Bogdan & Biklen, 1994).

Esta é uma caracteristica que esta presente na smmial da aprendizagem
guando Wenger (1998) assume que a aprendizagentdem componentes que se
influenciam reciprocamente a comunidade, a praticignificado e a identidade. Lave
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e Wenger (1991) consideram também que esta teari@ptendizagem é uma teoria

relacional pois o individuo, 0 mundo e a actividadeonstituem mutuamente.

Esta investigacao reveste-se aind@akacteristicas autobiograficagor varias

razoes:

a) pela minha forma de encarar a investigacdo, neéandsi de lhe atribuir uma
significacdo social imediata, quer para mim prgpyiger para aqueles com quem fui
construindo as minhas cumplicidades profissiormaisiesmo € dizer, com aqueles

com quem fui construindo a minha maneira de ser esthr na profissao;

b) pelas questbes fundadores para este estudo, oinlaasnguestdes de partida, séo
guestdes que ha muito me preocupam e que se praticdEmtamente com as minhas
experiéncias em escolas oficiais do 1°C.E.B., coambiente e com o isolamento

profissional que se vive nessas escolas;

c) por associar um percurso profissional, analisandomeu préprio discurso
autobiogréfico, uma perspectiva individual, a ureaspectiva social, a da Oficina
de Iniciacdo ao Modelo do M.E.M. analisada, debmdgame sobre a minha pratica

enquanto formadora, num contexto social especifico;

d) pela minha op¢do pelo campo empirico, 0 Movimento Escola Moderna
portuguesa, tem que ver com o facto de ter sideenw desta associacdo que nos
altimos dez anos do meu percurso profissional temstruido e reconstruido, num

processo dinamico e aberto, a minha identidadesgronal.

Todas estas justificagbes prendem-se directameate 0 meu projecto
profissional, o0 mesmo é dizer, com 0 meu projeaovitla, no qual ndo consigo
dissociar esta minha vontade e necessidade dgdefeeaprofundamento, em constante
partilha com os meus pares, sobre as praticas tacthgsade formacéo e auto-formacéo,
gue vamos construindo em conjunto, e para as gaaigs procurando os fundamentos

através dos estudos (académicos ou nao) que vaadaando.

Ao debrucar-me nesta pesquisa sobre o meu propricugso profissional e
sobre a minha pratica, tal como refere Josso (2@0&%crita apresenta-se segundo trés
eix0s: «a escrita como arte de evocacgao, a escrita comstoocdo de sentido e a
escrita como investigacaossegunda esta investigadora, a cada um destesix@Es
podemos fazer corresponder trés figuras antropmadgio artista / contador, o autor /

bidgrafo e o investigador / intérprete.
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Sublinho aqui que adopto inteiramente a perspedaavestigacao-formacao
das Historias de Vida que esta autora desenvolwme, wez que procurei realizar um
processo de formacéo, ou melhor, de auto-formaggartir da reflexdo sobre o meu
proprio percurso profissional, o meu projecto @msifinal, e sobre a minha pratica

enquanto formadora, o que significa realizar siamgamente um processo de
investigacao (2002).

Poder-se-a aqui questionar, como posso estudasemvt@vimento profissional
dos professores do 1°C.E.B. a partir do meu prgmrourso profissional, tendo como
referéncia uma associagao profissional, o Movimelad=scola Moderna portuguesa.
Esta questéo significa interrogar a relagéo entreaso particular e o caso geral. Como
se pode chegar ao geral através de um caso particul

Ferrarotti (1988) que se debrucou sobre a utilzadd método biografico no

campo da sociologia, fundamenta em Sartre a spagtsa esta questao

«A formulacdo de Sartre parece-nos aqui a Unicasippa$. O homem —
acrescentaremos: o0 homem inventado pela revolugéiguesa — € o universal

singular. Pela sua praxis sintética, singularizasrseus actos a universalidade de
uma estrutura social.» (p. 26)

Para este investigador cada individuo sintetizauaavida, na sua experiéncia, o
mundo social em que vive. Dito ainda de outra foriweda actor social faz uma

«reapropriagdo singular do social e histérico quedeia», pelo que € possivel conhecer
0 social a partir de uma biografia.

Para além disto, a relacdo entre um caso individualcaso geral pode sempre

realizar-se de forma indutiva, através da reflexi@ointerrogacdo, da problematizacéo
do estabelecimento de relacdes.

Neste tipo de estudos ndo se tem como finalidagnaralizacdo em extenséo,
mas antes a compreensao dos fendmenos sociaiésattaforma como os individuos

os vivem e dos significados que lhes atribuem, ® @0 deixa de estar relacionado
com o contexto social e historico em que ocorrem.
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6. 4 Ser Professora do 1°C.E.B., investigadora @ado M.E.M.

Os meus interesses e opgOes para este estudo, @assiona disponibilidade
acrescida pela situacdo de equiparacao a bolsgerang foi facultada pelo Ministério
da Educacéo (1998/99), permitiram-me um maior emvanto e participacado na vida
associativa do M.E.M.. Este maior envolvimento giggac&o, uma forma de conhecer
e de aprender tornando-me mais préxima dos membnagis experientes», 0s
«veteranos» ogoldtimers» desta associacdo, levaram-me a assumir uma adeaetke
papéis em simultdneo. Por um lado, assumi os pagtisma soOcia participativa e
empenhada em dar o seu contributo para o desemaito e crescimento da propria
associacéao, por outro, e prendendo-se directancenteo estudo que pretendia levar a
cabo, como investigadora, tornava-me numa investigadirectamente implicada nas

situacOes e na associacao a estudar.

Como investigadora, o meu papel estava muito préxdmda etnégrafa que no
terreno pretende compreender os significados quect@res sociais dao as suas
actividades e aos seus instrumentos de trabalhar{efactos) que utilizam, passando
pela vivéncia directa dessas actividades e utiigaesses instrumentos de trabalho,
mergulhando numa cultura (ou numa pratica) pedagdgile de algum modo ja& me era
familiar h4 alguns anos como professora do 1°C.E.B.

Assim ao longo deste periodo de grande envolvimesotderreno, o tempo
dedicado ao trabalho empirico por exceléncia, @pei nas seguintes actividades e

instancias associativas:

e Comissao Coordenadora do Nucleo Regional de Lisboda ha dois anos que
integrava esta Comissdo. Trata-se de uma instaoolm um caracter
essencialmente organizativo, cujas funcbes passaela gdinamizacdo dos
«Sabados Pedagogicos» que tém uma periodicidadeaheeprocuram divulgar o
modelo pedagdgico do M.E.M., sensibilizando e irtedo um leque tdo alargado
quanto possivel de profissionais da educacdo destod niveis de ensino (ver
Ponto 7. 6);

e Conselho de Coordenacdo PedagdgieaO facto de fazer parte da Comissao
Coordenadora do Nucleo Regional de Lisboa, implioma participacdo mais
responsavel e continua da minha parte neste Candette Conselho € o 6rgéo

onde estdo representados todos os Nucleos Regid®isjue constituem esta
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Associacdo. E um 6rgéo de decisio e de reflexdagpeita sobre toda a vida do

M.E.M.;

e Oficina de Iniciagdo ao Modelo do M.E.M— Constituiu 0 meu terreno de
investigacdo por exceléncia, uma oportunidade em estive directamente
implicada como formadora com outro colega, um <«aei® no M.E.M.
(«oldtimer») Esta Oficina de Formacdo é uma primeira fasené@acdo ao
modelo pedagogico preconizado por esta associacadestina-se aos(as)

professores(as) interessados(as);

e Grupo da Formacdo- Este grupo de trabalho foi constituido para gmothar o
lancamento da formac&o acreditada nos varios mideoM.E.M.. Apds varias
reunides de reflexdo sobre o estado da formacadanidecdo ao modelo
pedagodgico do M.E.M. nos diversos nucleos regioresse grupo de trabalho
transformou-se num grupo de producdo de materigando a formacédo a
distancia, em pequenos grupos a constituir nosso8alegionais, em regime de

auto-formacao cooperada;

e Congresso- O congresso é uma actividade que no seio dsstiacdo tem uma
periodicidade anual. Nele participam a maioria gdésios activos dos diversos
Nucleos Regionais para partilharem com os seuss partrabalho que foram
desenvolvendo ao longo do ano nas suas praticassgwoais. Integrei a
Comissdo Organizadora do Congresso como elemensponsavel pela

elaboracdo do Comunicado de Imprensa.

 Revista «Escola Moderna» Participei nesta revista elaborando o artigou¢adao
Multicultural e a construcdo de sociedades demicesat (N°6 - 52 série, 1999).
Foi uma forma de partilhar com 0s meus pares eodgilouir para o 6rgao de
divulgacdo escrita desta associacdo um dos trabajhe realizei no ambito da
parte curricular do Mestrado e que, em meu entendstd directamente
relacionado com os principios preconizados pelo.M.EOutra justificacdo para
esta minha participagcdo prende-se com o facto de w&s professoras
entrevistadas ser uma socia e militante desta fsgo Tratou-se como que um

imperativo moral de partilha.

89



6. 5 Procedimentos Metodoldgicos: recolha e analisedados

Como ja referi anteriormente este estudo assumaectesisticas que o
aproximam das abordagens etnograficas e do interasmo simbdlico, associadas a
uma dimensado autobiogréfica, pelo que para a raciitematica de dados adoptei os

seguintes procedimentos metodoldgicos:

e Diario da Investigadora— No decurso da minha participagcdo no terreno fui
escrevendo um diario onde fui procurando registdag as minhas experiéncias e
interpretacdes das mesmas, quer enquanto socia actiMovimento da Escola
Moderna portuguesa, quer enquanto investigadofarimdo-me, quando havia
interferéncia ou se relacionavam, aos outros papéissponsabilidades sociais

gue assumo enquanto mae, mulher e amiga;

e Registos Audio— De quase todas as sessdes da Oficina de Bucasg Modelo do

M.E.M. que foram transcritos e sujeitos a analseahtetdo;

e Registo do acompanhamento de uma professora «never® — No ambito da
«Oficina de Iniciagcdo ao Modelo» acompanhei maipafé uma das professoras
que integrou este grupo deslocando-me, a seu pedau uma frequéncia
semanal a sua sala de aula. Este acompanhamerdoalm de ter tido como
finalidade um apoio mais préximo a pratica pedaggbgiesta professora, no local
em que esta decorre, na sua sala de aula, em telonoseu estudo cumpriu
também a finalidade de me permitir relacionar o onooimo uma formanda, uma
«newcomerpum ser individual, com a sua propria histériaggrtos pessoais, ia
transpondo para a sua actividade docente didriafeemos experimentais, as
estratégias e os instrumentos preconizados peloMA.EEenho registos escritos
feitos por mim a posteriori no meu Diario de Inigmtlora dessas sessfes de
trabalho. Posteriormente tive necessidade de faxer entrevista aberta a esta

professora sobre o significado que ela atribuigggarticipacdo no M.E.M.;

e Pesquisa documental Foi através do compromisso que tinha assumida pa
elaboracdo do Comunicado de Imprensa sobre o cEWregue este me
proporcionou uma excelente oportunidade para ralguns textos sobre o
M.E.M., nomeadamente no que diz respeito a suarlast a opinido que diversos
investigadores da area das Ciéncias da Educacasdi@ra esta Associagdo. Os

documentos sobre o M.E.M. a que recorri foram pzaths no interior da
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associagado tendo como finalidade primeira a digigada associacdo para o
exterior (texto da «Exposicdo dos 30 anos», br@shuwe publicagcbes para
divulgacdo). As opinides dos investigadores foraecolhidas em artigos

publicados na revista da associacao, «Escola Magern

e Relato escrito do meu percurso profissionalEscrevi, propositadamente para este
efeito, um relato sobre o meu percurso profissiodabde 0os meus primeiros
contactos com o M.E.M. até a minha decisdo da lesa@d campo empirico para
a realizacao deste trabalho, e as suas varias tastas«historia» foi escrita ja em

Julho de 2002, que depois analisei e mobilizei pata estudo.

De todos estes dados recolhidos, por serem muiem®xs, n&o 0s considerei a
todos para a elaboracdo deste estudo, nomeadapaeata fase da analise. O facto de a
eles me referir prende-se com a necessidade dehewmer que de alguma forma eles
também contribuiram para a concretizacdo destaupesgpara a reflexdo sobre os

dados seleccionados, nos momentos que dediqualizaggio da andlise.

Para a apresentacdo e andlise dos dados consideraeu Diario de
Investigadora, as transcricfes das sessdes da®fleiformacado e o relato que escrevi
sobre o meu percurso profissional. Das sessdedfidaaOnao considerei os Sabados
Pedagdgicos que a integraram, nem a sessdo dadudahha registo audio, a sessao
sobre Trabalho em Projectos — acidentes que sucedauem é «aprendiz» de
investigadora: esqueci-me de ligar o gravador astigacao, tal como a vida, também

é feita destes pequenos lapsos).

Para além da extensdo dos dados ja referidos quebrnigaram a fazer uma
seleccédo criteriosa dos dados a analisar e mabpesa este relatério de investigacgéo,
s6 considerei nos diversos conjuntos de dados tagosles que simultaneamente se
relacionavam directamente com os objectivos e astgas do estudo ou com as sessoes
de formacao da Oficina consideradas, nelas inctaspectiva fase de preparacédo, bem
como as reflexbes resultantes de conversas readizeoin outros<oldtimers» Nao
mobilizei pois para este estudo todos os dadoeergfes ao acompanhamento que fiz da

formanda «newcomerpna sua sala de aula.

Deste modo, para contextualizar a Oficina de fodoacem termos
institucionais, e socorrendo-me da pesquisa doctaingoe tinha efectuado, procurei
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fazer uma breve descricdo do que é o Movimento sleolg& Moderna, enquanto
associagdo pedagdgica nas suas diversas dimens@ssis antecedentes, a sua historia,

0S seus principios, o seu modelo pedagogico e medelo de formacéo.

Sendo o tempo cronolégico um elemento estruturdasenossas vividas, quer
um termos sociais, quer em termos individuais, dopartir dele que estruturei a
apresentacao realizada para este relatério, queredopercurso profissional, quer das
sessOes da Oficina de formacéo analisadas. Nurdoestnografico € construida uma
narrativa a partir da experiéncia vivida pelo iriggslor, em que o0 tempo como

elemento estruturante se torna fundamental.

Na elaboracdo deste relatério, tornou-se como mpreacupacdo dominante
que a descricdo dos dados assumisse um fio condaimo uma orientacdo logico-
racional, perceptivel para o leitor, em que a da&due a inducdo se encontram

estreitamente associadas.

6. 5. 1 Analise de Contetdo

A andlise de conteado a que submeti tanto as tiges da Oficina de
formagao, como ao relato do meu percurso profissideve como objectivos fazer uma
reducdo dos dados (Miles e Huberman, 1984, citaidBpgdan e Biklen, 1994), de
modo a deles conseguir retirar a informacao rekevpara as finalidades e as questdes

do estudo.

Segundo Krippendorf (1980, citado por Vala, 198@)analise de contetdo tem
como finalidades fazer inferéncias, validas e i&@pleis dos dados para 0 seu contexto»
(p. 103). As contextualizacbes que procurei realizeste estudo, quer através da
delimitacdo conceptual, quer através da contextgiio institucional da Oficina de
formacdo, como também através do relato do meuursercprofissional, procurei
associar os dados analisados as condicfes de pmdiag; discurso, pois tal como
afirma Vala (1986)

«A finalidade da analise de conteudo sera poisteéednferéncias, com base
numa logica explicitada, sobre as mensagens cugmcteristicas foram
inventariadas e sistematizadagp: 104)
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Deste modo, ao realizar a analise de conteudo motambém que ela fosse
orientasse a escrita e elaboracdo deste relatteicjo sempre como elemento

estruturante de fundo o tempo cronoldégico.

Na analise que realizei ao relato do meu percursdispional o elemento
estruturante foram as diversas fases que atravésséo por referéncia a minha

aproximacéo e a minha relagdo com o M.E.M..

Ja na descricdo e analise das transcricoes ddsesads formacao, a andlise de
conteudo efectuada procurou ir ao encontro dostwgs de cada sessao, da actividade
(«kempreendimento ou iniciativa conjuntagye para ela estava prevista, tentando fazer
sobressair em cada uma delas os elementos dossdis¢anto das formandas como dos

formadores que fossem mais significativos paragstguisa.

No respeitante aos discursos produzidos nas «Hdaas Novidades» das
diversas sessdes, a analise que realizei foi ar mphs tematicas abordadas pelas
formandas, bem como de sistematizacdes realizadlas formadores.

Deste modo posso dizer que o indice deste relatdrio que respeita a
apresentacao e analise de dados (Capitulo IV}aeisatemas, as diferentes categorias e
subcategorias da andlise de conteldo que resultdeate trabalho em todas as suas
componentes: pesquisa documental, percurso pafasiDiario de Investigadora e
sessOes da Oficina de formacdo. Se os temas comsp as tematicas destinadas a
cada sessdo, ja as categorias correspondem asntkfempartes em que se subdividiu
cada uma das sessdes e as subcategorias aos osentmdrgentes dos discursos
produzidos pelos varios intervenientes, formandatonadores, consoante a proposta

de trabalho adoptada para cada sessao.

Do que acabo de dizer deduz-se que a analise detidonefectuada acabou por

ser um elemento estruturante para a descricaceseapacao dos dados.

6. 5. 2 O contrato de investigacao

Para realizar esta investigacdo a partir da mintiica como formadora na
Oficina de iniciacdo ao modelo do M.E.M., foi nes@® explicitar junto das

formandas, na primeira sessao da Oficina, este pr@gacto e perguntar se nenhuma
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tinha nada a opor. Nessa mesma altura perguntéiétanse poderia realizar registos
audio das sessdes de formacgdo, garantindo que nmaamtanonimato na descricdo das
sessfes da Oficina. Como ninguém levantou qualaqipeccdo a estas minhas
solicitacdes, realizei as gravacdes das sessofsndacdo e mantive o anonimato das
formandas e do colega formador que me colaborouigtomeste percurso nas
respectivas descricoes.

No que se refere ao meu percurso profissionalfoeleelatado a partir do meu
«Curriculum Vitae» e por isso, como este ultimouéligo, acabei por considerar que
ndo era necessario manter o anonimato dos varies/émientes, pelo que considerei

também desnecessario questiona-los sobre isso.

94



Capitulo IV — O Movimento da Escola Moderna, um Pezurso

Profissional e uma Oficina de Formacao

7. O Movimento da Escola Moderna Portuguesa

O Movimento da Escola Moderna (M.E.M.) portuguédindese como uma
associacdo de profissionais da Educacao«gmendem a profissdo de educar como
instrumento de participacao civica e de desenvaaim social e cultural¥Niza, 1998,

p. 77). Nesta associacao participam professoretieadores de infancia de todos os
niveis de ensino, da educacgéo pré-escolar ao EBSsiperior, com predominancia para
os educadores de infancia e para os professor®&da.B. (Pessoa, 1999, pp. 47 — 51).

Na exposicdo elaborada para celebrar os 30 ants desociacdo, o M.E.M.
define-se como «uma associacao de profissionaslulzacdo destinada a autoformacao
cooperada dos seus membros, ao apoio a formacéiowme outros profissionais de
educacdo e a animacdo pedagogica nas varias a&eedudacdo escolar» (M.E.M.,
1996).

Segundo a mesma exposi¢do, 0s socios do M.E.M.masstse como
animadores civicos e morais do treino democratommo auditores activos e
provocadores da expressado livre e da atitude aritkssumem-se também como
profissionais que promovem a organizacao participd@m como a dinamizacdo da

cooperacao educativa (M.E.M., 1996).

O mesmo é dizer que o0s associados deste movimesdag@gico vém
construindo, desde ha mais de 30 anos, um modalagpgico que tem como
finalidades a iniciacdo as praticas democraticas, a reconstug@e-criacdo) da

Cultura e a re-instituicao dos valores e das sigaifdes (Niza, 1992b, p. 46).

7.1 Raizes e influéncias

Este Movimento é sobretudo conhecido nos meiosatidos portugueses pela
introducéo e divulgacdo das propostas de Freireegeolas portuguesas, «as técnicas

Freinet» como sao mais comummente conhecidas.
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No entanto, outras influéncias sdo reconhecidabiografia colectiva desta
associacao de professores e educadores que sm$tiutndo e reconstruindo ao longo
dos anos. As suas origens remontam a um tempo emdo havia liberdade de
associacdo no nosso pais, 1963 — 1966, aos cuesdpeatfeicoamento Profissional
para Professores do entdo Sindicato Nacional dieg3ares organizados e dirigidos
pelo Professor Rui Gracio.

Fazem também parte dos seus antecedentes os sdfie@sgnvolvidos por M.2
Amalia Borges de Medeiros, Rosalina Gomes de Almedsabel Maria Pereira no
Centro Infantil Hellen Keller (finais da década 8@) para a integracdo escolar de
criangcas cegas e ambliopes, que contactam direttancem Freinet em Franca e
introduzem no seu trabalho pedagdgico a imprensdagsa par das outras propostas de
trabalho ensaiadas por este professor francéso@e$%999; Fernandes, 1998). M2
Amadlia Borges de Medeiros sublinharia entdo, adéesua partida para o exilio que a
implementagcéo de uma pedagogia educativa necdssita

1. «uma nova atitude da parte do educador;

2. um novo material de correspondéncia com as novaslicoes de

trabalho;
3. um novo quadro de relagdes escola-meio;

4. uma nova organica escolar baseada no trabalho caip® de
alunos e professoresfFernandes, 1998, p. 34, citando Medeiros,
1963).

Sérgio Niza, que mais tarde viria a integrar-seegaipa do Centro Infantil
Hellen Keller, inspirando-se em Antonio Seérgio, aasha sua escola primaria, em
Evora, a criacdo de um Municipio Escolar. Iniciaeaa década de 60. No entanto esta
experiéncia ndo teria continuidade por impedimedsrdem politica, nomeadamente
de perseguicao politica, tal como referimos anterémte (Niza, 1992; Serralha, 1999;
Pessoa, 1999).

Mas o0s contactos com Freinet, a partir do noss®, psériam também
estabelecidos muitos anos antes, em finais da dédad20, por Alvaro Viana de
Lemos, a leccionar da Escola Normal de Coimbrae Bstlagogo corresponde-se com

Freinet e mantém com ele uma estreita relacdo deade) introduzindo na Escola
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Normal de Coimbra tanto a imprensa escolar comoua®s técnicas preconizadas e
utilizadas por este professor (Fernandes, 1998).

Este professor portugués ndo se encontra isolagesak de ser o grande
dinamizador de uma rede de contactos e de divudgdga principios defendidos pela
Educacdo Nova, pertence a um grupo entre os geasrgam Faria de Vasconcelos,
Adolfo Lima e Anténio Sérgio, que na sua época sraram e publicitam os principios
desta entdo inovadora corrente pedagogica e, garragdo, seriam silenciados pelo
Estado Novo (Pessoa, 1999; Fernandes, 1998). Egegie que estabelece contactos
internacionais com o movimento da Educacédo Novasguestendia por todo o mundo
ocidental.

Fernandes (1998) refere também que César Port@-118¥) na década de 20,
do século passado, teria tido contactos com Freumaia visita a U.R.S.S., organizada
pelos movimentos sindicalistas europeus, e elalorana recensdo critica da obra
«L’imprimerie a I'école>, de autoria deste professor, manifestando aspsaasupacdes
didacticas quanto ao uso deste novo e poderosanmshto pedagogico, a imprensa

como ja referi anteriormente (ver Ponto 1. 2).

Freinet fazia ja a apologia do trabalho de grupoeducacédo moral e civica para
a democracia, considera a comunicagdo como facerdesenvolvimento das
aprendizagens e atribui a escrita o papel de ndot@onhecimento. Outra dimenséo do
trabalho educativo e de formacédo a que da uma granportancia é ao trabalho em

cooperacao entre os professores em torno das stesp (Niza, 2002).

O Estado Novo tem como uma das suas mais eficagefag o ter conseguido
apagar da memoria colectiva dos professores e @desaportugueses desse periodo e
dos subsequentes, toda esta historia de profissidamocratas, activistas e inovadores
(Novoa, 1998). Contudo € neles que o M.E.M., mudtogs mais tarde vai reencontrar

as suas raizes.

E em 1966, numa deslocagdo a Franca, ao CongrasBtMEM — Federacdo
Internacional dos Movimentos da Escola Moderna, Rasalina Gomes de Almeida e
Sérgio Niza sdo nomeados delegados desta orgamizega 0 nosso pais (Pessoa,
1999; Henrique, 1992). Esta seria uma viagem decipara que fossem dados os
primeiros passos no sentido da criagcdo de umaiag8ocde professores em relacéo

com outras congéneres europeias.
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Sendo embora Freinet uma referéncia significata pnuitos dos associados
mais antigos que preconizam o modelo pedagoégicaamuevindo a ser aperfeicoado
por esta associacdo, actualmente, na forma esta agoapresenta e implementa, sao
também reconhecidas as influéncias conceptuaiseoigas como as da pedagogia
institucional e do auto-govermoassim como as da aprendizagem social e intesactiv
inspiradas em VygostRy(Niza, 2002; Santana, 2003). N&o sera certamemeagaso
que a teoria social da aprendizagem, por mim bremé&gndescrita no inicio deste

trabalho, foi para mim tao inspiradora no desenmésta investigacao.

7. 2 A Formalizacao da Associagao

Apesar do intenso trabalho de formacao, reflexdtroea de experiéncias
(organizacdo de «Estagios de Pedagogia Activa»pogrde estudos; estagios
internacionais; inicio da edicdo das obras de Ete#m portugués), que continua a
desenvolver desde essa data até a revolucdo ded&bdi974, o M.E.M. sé viria a
constituir-se enquanto associacdo em 1976. Antegwaducdo de Abril, como é do
conhecimento de todos, ndo se podia exercer aalidei associacdo por motivos de
ordem politica.

Depois da Revolucdo de 1974 é tomada a decisaxmndir o M.E.M. ao
ensino oficial e € assim que se realizam variosagest de sensibilizacdo em diferentes
pontos do pais (Coruche, Oeiras, A-da-Beja, LisBe#(ibal, Viana do Castelo, Parede,
Faro e Coimbra). Realiza-se um Estagio Internatidmdlediterraneo, em Alcantarilha
(Algarve) e escreve-se a Carta de Principios do.Ml.portugués (M.E.M., 1996 —

Exposicao dos 30 anos).

Data de 1976 a realizacdo do 1° Encontro NacioodidE.M., na Escola da

Voz do Operéario, em Lisboa.

® Segundo Niza (2002xA clarividéncia desta perspectiva da organizacide dorma, deslocada da
pedagogia institucional para o nivel superior dandnséo instituinte da organizacdo, da continuidasle
experiéncias classicas de autogoverno da educaséolar, entre nés descritas por Antonio Sérgio na
sua “Educacéo Civica”»(p. 155)

® Santana (2003), baseando-se em Vygostkpnsidera que a aprendizagem humana pressupde uma
natureza social especifica e um processo através|udd as criangas penetram na vida intelectual
daqueles que as cercan(p 18)
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Em 1977 tem lugar, no entdo ISEF (actual Faculdizd®lotricidade Humana),
a 102 RIDEF (Rencontre International des Educatérgimet) onde estiveram presentes
educadores e professores de 34 paises membros ddgia¢@ Internacional dos

Movimentos da Escola Moderna.

A partir de 1978 a consolidacao e expansao do Mewio enquanto associagcéo
sdo um facto indiscutivel. Da-se assim o desenwvearto da organizagdo, com a
criacdo dos actuais dezasseis nucleos regionaisjaaas Comissfes de Estudo
especializadas, a publicacdo do Boletim «Escola dvi@h e a organizacdo do |

Congresso, na Voz do Operario, em Lisboa, em Jght079.

7.3 O M.E.M. visto de fora

Anténio Novoa (1998) ao celebrar os 30 anos destacéacdo de professores e
posicionando-se como alguém que esta de fora, emisido uma grande cumplicidade
com este colectivo de educadores, afirma que estemmanto pedagogico tem um

passado, uma histdria e uma cultura.
Afirma que tem um passado porque sentiu necessakadgorocurar e construir:

«O Movimento da Escola Moderna percebeu desde o
principio que ndo ha educacédo (nem pedagogia) sEres, que 0
futuro de qualguer movimento associativo se comguiantes de
mais, na capacidade de criar alicerces no temptdhisn.» (1998,

p. 14)

Este investigador afirma que o M.E.M. tem uma higt@ue celebrava entéo 30
anos e que se confunde com a historia dos ultii@n®s da historia da Educacdo no

NOSSOo pais:

«[...] Sentiram as duvidas e as hesita¢gfes, 0s mtwadons
e 0s menos bons. Conheceram pessoas, trocaranoaféctvossa
histéria confunde-se a varios titulos com a histaa educacdo em
Portugal nos ultimos 30 anos. E é verdade que hopgse nada é
como em 1966 ..(p.14)
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Este investigador admira como esta Associacao diegmores se constituiu
como um colectivo de cooperacdo, assumindo o idsnar de principios e praticas

como um principio orientador das suas praticas:

«De fora 0 que mais impressiona neste percurscesfarco
para construir um colectivo de partilha e a adopgimisomorfismo
como linha de conduta. Trata-se, por um lado, da fifosofia que
facilita uma perspectiva de auto-formacdo, de coap@o entre
pares, que define o M.E.M. como “a experiéncia rsetematica de
formacao continua de professores em Portugal”. 31s¢, por outro
lado, de definir modelos pedagdgicos e praticaslases que sejam
coerentes com o0s discursos de principios, e quecanuos

contradigam.(...)%p. 15)

Este investigador considera ainda esta associagawm aum colectivo de

profissionais exemplar:

«O Movimento da Escola Moderna construiu-se coma um
familia de pares e de iguais, uma familia de plaatie de convivio,
de muitas falas e diadlogos. A pouco e pouco fal@etisto como um
colectivo de profissionais, a varios titulos exeanpé, deste modo,
foi influenciando pratica de trabalho e formas dssaciacdo no

campo educativo.fpp. 14 - 15)
Novoa (1998) considera que a cultura desta assaci@paseada

« (...) em valores democraticos, (...) que assentaaniorte
responsabilizacao profissional e num compromissa aceducacao
de todas as criancas. E uma cultura partilhada, storida no
esforco de pensar as praticas e de dar um sentido &o trabalho

educativo.»p. 15)

Posicionando-se como alguém que olha de fora éonsignificativa a forma
como este investigador consegue sintetizar o fulorque € o Movimento da Escola

Moderna portuguesa.

Formosinho (1998a) na comunicacdo que fez tambén\ib Congresso do
MEM, na mesma celebracdo dos 30 anos, real¢ca cavtmvonento da Escola Moderna
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Portuguesa, conseguiu sobreviver no sistema eslagadrtugués, um meio onde, a par

de outras culturas, predomina, essencialmente cutha&a burocratica.

Para este autor a cultura burocratica fundamentaxseconceito de justica que
se baseia na impessoalidade: tratar todos iguadnéetnatar todos uniformemente; nesta
cultura o tratamento pessoal € sempre suspeitavigitismo; as decisdes pretende-se
gue sejam perfeitas, porque séo as unicas, universapessoais.

«Como é que o modelo de decisdo de um movimento
pedagogico € realmente oposto a um modelo de daecisa
burocratico? Por um lado, comeca por ser uma tomdedalecisao
baseada em crencas, em pressupostos teoricos, essupostos
doutrinarios. Segundo a propria heranca da Educabbiva, leva-
nos a uma pedagogia individualizada e realmentealataramente

[sic] com a l6gica impessoal do sistema burocratiqp. 21)

Para além destes investigadores que reconhecempel pa M.E.M. no
panorama educativo portugués, no exterior esteciagsm tem uma imagem de uma
«associacdo homogénea e fechaf@essoa, 1999, p. 62). No entanto tém sido muitos
os esforcos que tém sido feitos de formacéo e \ddgdicdo das praticas do M.E.M.
sobretudo colaborando com os sindicatos dos pmisse com o0s Centros de
Formacéo de Associacdo de Escolas. Varios soammdadbém sido convidados pelo
Ministério da Educacao a participar na elaboracéef@mulacdo de programas, assim

como em diversas acg¢des de formacéo.

As solicitacdes para que o M.E.M. faca formacédo sddo sempre tantas ao
longo dos anos, que a associacao tem vivido nogreante dilemaou faz formacao
para o exterior e 0 Modelo de trabalho que defemdelesvirtuado ou, deixa de
corresponder as solicitacfes externas e provocaagies de elitismo e de fechamento

ao meio.»Pessoa, 1999, p. 63)
Segundo esta mesma autora

«Depois de 30 anos de trabalho diario, ao longo doais foi
pensando, tecendo e experimentando o seu modelbl.EoM.
apresenta-se hoje com o orgulho de quem estd naamod
desprezando-a.fp. 53)

Mas Pessoa (1999) acrescenta que
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«A criagdo de um grupo com formas de trabalho
“alternativas” dentro do grupo de trabalho mais vasjue séo todos
os professores e profissionais de educacéo é alasaatitudes que
provoca, de fora, alguma curiosidade pelo Movimenatiada

também a uma certa desconfiancg»136)

7. 4 Principios Orientadores do Modelo PedagdogicoM.E.M.

Reconhecendo a rica heranca pedagogica deste muwingérgio Niza afirma
que:

«Hoje, portanto, jA ndo somos Antonio Sérgio, j& samos Rui
Gracio, ja ndo somos Maria Amalia Borges Medeirj@dsnao somos
Freinet. Somos aquilo que pudemos construir a pddles e, quantas
vezes, contra eles. (...) somos uma dindmica rfarit® e contraditéria,
com muitas areas de luz e muitas areas de penurtddrepmo na vida

real, auténtica, para sermos auténticos e verdaei(1992b, p. 35)

Num Posfacio que escreveu para um livro sobre &reliza (2002), fazendo
uma reflexdo sobre o legado de Freinet, acabaxpiciar os principios que orientam

hoje as préticas dos associados do M.E.M..

Assim, afirma que a mudanca nas escolas passapéinca da organizacéo do
trabalho pedagdgicenum empenhamento democratico com a vida das saldedjue
serve> (p. 154).

A dimensdo cooperativa das aprendizagens escolares,dimensdo essencial
do modelo pedagdgico desenvolvido, assim como i fde considerar quea mais
eficaz educacéo moral e civica para a democracigeaza na participacao e pertenca
a uma organizacao democrética e cooperada, inst#uiom os alunos>sdo aspectos
gue, tendo sido propostos por Freinet, viriam acssfirmados e sublinhados pelo
debate introduzido pela pedagogia institucional eéa ppedagogia critica (p. 154).
Segundo esta perspectiva ganha um valor espetiabalho de grupo como promotor

das aprendizagens escolares e a participacdo amaquictidiana do grupo-turma, na
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gestao diaria do trabalho curricular e no desenwamto dos projectos curriculares que

se vao construindo nessa comunidade de vida escolar

Estas dimensbOes da pratica pedagogica adquiriraimo @alevo através da
pedagogia institucional (a dimensé&o instituinteodganizacdo) e seriam relacionadas
com as experiéncias de autogoverno na educacatarepceconizadas entre nds por
Anténio Sérgio (p. 155).

Outra dimenséo que importa realcar € a valorizalg# processos sociais de
circulacao de informacao, ao partir de praticagxjgessao livre individual dos alunos
— texto livre, desenho livre — para préticas sigtitas de comunicacdo —
correspondéncia, jornal escolar, conferéncias primseiros passos de uma educagao

para a comunicacgao (2002).

Estas dimensfes do modelo pedagodgico do MEM saworeatlas por principios
orientadores, conceitos nucleares de um «modekoralilde organizacdo social do

trabalho de aprendizagem escolar» (Niza, 19987 9p-. 84):

a) As estruturas de cooperacdo educativdEsta forma de conceber o
trabalho na sala de aula contraria o individualissna meritocracia
promovendo uma cultura de integragéo e de correspdizacdo do
grupo pelo percurso de aprendizagem de cada ursedgsnembros.

«[As estruturas de cooperacdo educatpassupdem que cada
um dos membros do grupo sO possa atingir o selcilajese
cada um dos outros o tiver atingido também. (.spoesso de um
aluno contribui para o sucesso do conjunto dos nmemlao
grupo. Este mecanismo de facilitacdo social adgtargo maior
eficacia quanto mais conscientes forem os memlwoperantes

desta regra estrutural que os unép» 79)

b) A promocao dos circuitos de comunicacde Neste modelo
pedagdgico a comunicagdo € considerada um dos rdactde

desenvolvimento mental e de formacéo social.

«A cultura da "expresséo livre" herdada de Freiretsegura a
autenticidade na comunicagédo, promove e da serdganal as
aprendizagens escolares (por oposi¢céo ao didactidm@nsino

das linguas e conhecido por perspectiva comunighatif..) Na
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vida social, em geral, os produtos culturais e ti@os circulam
em redes complexas de distribuicdo e de comunica@mbém
na escola, estabelecemos circuitos multiplos deuoaracao que
estimulem os alunos a desenvolver formas variadas d
representacdo e a construirem, em interaccao, of@tmentos

sobre o mundo e a vida(p. 79)
C) A participacdo democratica directa

«A participacdo democratica directa na organizagigestdo do
curriculo e da escola é parte essencial da formggda a vida
democratica. Quer isto dizer que as atitudes, oerea e as
competéncias sociais e éticas que a democraciagriatese
constréem enquanto os alunos, com o0s professores, e
cooperacdo vao experienciando e desenvolvendo @ripro
democracia na escola. E nesta parceria moral, t®cida
entreajuda e no respeito evidente, onde a livreesg@o convida
a prosseguir a comunicagdo, que a cooperacdo seator
educativa. Mas s6 se torna construcdo de humanjdgeendo se
lhe acrescenta a dimensdo ética que o devir dentoora

subentende.fp. 82)

Estes trés principios tém implicito um outro quecsinecessidade de explicitar
devido «aos sinais dos tempos» ( ver Ponto 1. &) \guemos actualmente, onde
imperam os critérios financeiros neoliberais, ges meu entender, promovem a
meritocracia e a exclusdo. M.2 Amalia Borges de éited fala-nos da unicidade da
pedagogia, de uma pedagogia que implica a integmdas criancas com deficiéncias ou
com necessidades educativas especiais, como hogizsenas escolas regulares,
naquelas que sao para todos. Foi uma antecipacagueloseria a Declaracdo de
Salamanca, em 1996,

«A pedagogia € una, ndo ha uma pedagogia para ©,ceg
outra para o debil motor e outra para o atrasado ntad» (M2

Amadlia Borges de Medeiros, 1963, citada por Feragand998, p.
33).
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Como j4 afirmei anteriormente, em comunicacdo a&mtasla no Congresso
XXII do M.E.M. (Belchior, 2000), na construcao dea escola democratica, todos tém
0 seu lugar e a democracia aprende-se vivendo-aiaa-dia, através da forca
integradora e formadora da organizacao instituidasgtuinte. O que entdo afirmei
decorre da minha experiéncia como professora @icld do Ensino Basico e de tudo o
gue tenho aprendido no seio Movimento.

A Escola € mesmo para todos, e todos participantanatas indispensaveis a
vida escolar do grupo — séo tarefas que se vaccizegio e aprendendo no quotidiano;
todos participam na partilha e gestdo do tempo pages de trabalho construindo
conjuntamente a planificagdo do trabalho diarionasgal, bem como negociando no
grupo as necessidades de trabalho individual, dprefo a gerir o tempo dedicado ao
Estudo Acompanhado (ou ao Trabalho de Estudo Autdhoou seja, negociando, as
actividades indispenséaveis ao préprio percursopdendizagem. A partilha no grupo,
assim como cada um dos membros, tornam-se redndiepensaveis aos processos de

aprendizagem de todos os elementos do grupo.

E desta forma que entendo o que Niza (2002, p. p&&)tende sublinhar
gquando destaca como Freinet associea responsabilidade deontolégica dos
professores a promoc¢do do éxito nas aprendizagenselaes, no ambito de uma
educacado democréatica da mais elevada qualidade gisglea» na escola publica,
transpondo para esta o melhor das escolas noviasrgaesia endinheirada — o legado

da Educacéo Nova.

E neste contexto que Niza (2002) também sublinfimpulso dado por este
professor e pedagogo francés ao associativismatieenobilizando os professores
em torno das suas praticas educativas e da proddgo&ameios de trabalho necessarios
a gestdo do curriculo na escola regualp. 156). Este facto assume um papel
irreversivel tanto na constru¢cdo da autonomia gsifhal dos docentes como na sua

responsabilizagéo social e politica.
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7.5 O Modelo Pedagogico do M.E.M.

Tendo por base os principios orientadores que a@maciei, 0 M.E.M.
desenvolveu um modelo pedagogico Unico para todasiveis do sistema educativo
que tem sido aperfeicoado ao longo dos anos emwauiastes: uma diz respeito a sua
concretizacdo nas salas de aula dos diferentess dgeensino (apesar do modelo ser
anico, com a mesma filosofia e principios, semgrednstrangimentos organizacionais
das diferentes instituicbes educativas que € n@&gesjuacionar) e a outra diz respeito

a sua explicitacédo escrita, também para os difesariteis de ensino.

Sendo este trabalho relativo aos professores ddicld, debrugar-me-ei nesta
explicitacdo sobre do modelo pedagoégico do M.E.M. 18C.E.B. com base na
Exposicdo dos 30 Anos (M.E.M., 1996) e em artiges paiblicacdes periddicas,
especialmente o de Seérgio Niza (1998) «A Organ@aSacial do Trabalho de
Aprendizagem no 1° C.E.B.».

O MEM vem construindo um modelo sécio-céntrico deperacdo educativa,
nao s6 porque nele adquirem especial relevo tastpraicas sociais e culturais da
nossa sociedade — sécio-céntrico por se tratanmdmodelo de socializacéo as praticas
sociais — desenvolvidas por um conjunto de eduesader professores a partir da
reflexdo que em conjunto foram (e vao) sobre ass quaticas pedagdgicas e
profissionais; mas também porque, o grupo sociakr gdos alunos, quer dos
professores, sdo também por si proprios instardgasocializacdo, de regulacdo das
praticas que se vao construindo conjuntamente, nperananente interaccdo e

negociacao entre os interesses individuais e gsujm (M.E.M., 1996).

Para os associados do Movimento a Escola é enterditio«um espaco de
iniciacdo as praticas de cooperacéao e de solidaal de uma vida democraticande
educandos e educadores, criam as condicdes maeraéectivas e sociais para
organizar um ambiente institucional que ajude cadaa aprender os conhecimentos,
0S processos morais e estéticos gerados pelo parcinistérico-cultural da
humanidadexXM.E.M., 1996).

Trata-se pois de criar umeComunidade cultural e formativa que se vai
construindo através do envolvimento e da organizac&m que se reconstituem,
recriam e produzem os instrumentos intelectuaigtenais, os objectos de cultura, os
saberes e as técnicagvl.E.M., 1996).
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Nestaccomunidade cultural e formativaegquire especial relevoc@alorizagéo
social dos saberes e dos produtos reconstituidgemdos pelos alunostravés da
respectiva partilha, multiplicando o seu alcanceaaes da difusdo, da mostra e da sua

aplicacao funcional a comunidade educatid:E.M., 1996).

7. 5.1 A organizacao dos recursos no espaco gadahula

Para que estacomunidade cultural e formativasse construa é necessario que
sejam criadas algumas condi¢bes materiais de @ayzio e de manutencédo do espaco
na sala de aula, o cenario pedagdgico, que deger&aizada em estreita colaboracéo

entre alunos, o grupo-turma, e o professor.

Na sala de aula vao-se criando espacos espediicapoio as aprendizagens a
que chamarei «oficinas» como traducdo do termaésratelier». Ha colegas que Ihes
chamam os «cantinhos» a semelhanca do que acordeckardins de Infancia. Assim

temos:

a) oficina de expressdo plastica= um espaco dedicado as construcbes e
criagcOes plasticas, a partir de materiais de ddgpey de barro, de pasta de
papel, de plasticina, de massa de cores, a tapexaritecelagem, a pintura e

ao desenho, a impresséao e a estampagem;

b) biblioteca e nucleo de documentacdo da sala de awaprocura-se que
neste espaco os alunos possam de forma confodé&faltar o prazer da
leitura e que possam também consultar livros, asgimto de umas
prateleiras onde se podem encontrar um conjuntbvaes e de materiais
produzidos pelos alunos, pode-se encontrar nornmé#mena manta e umas

almofadas no chéo;

c) oficina de escrita e de edicde- neste espaco estardo a disposicdo 0s
computadores, a maquina de escrever e outros nugoseproducdo e
impressao que seréo necessarios a escrita, a edicamntagem de livros, de
jornais, de textos de apoio e da correspondéntéa-@scolar (este seria o
antigo espaco dedicado a imprensa Freinet); costambém integrar neste
espaco os ficheiros com propostas de trabalhondelsts ao desenvolvimento
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da escrita, bem como os respectivos registos @ aimd espaco de exposicao
para colocar os textos que vao sendo trabalhadwmsdoeo o quadro de

pregas, nos primeiros anos de escolaridade;

d) laboratério de ciéncias— sera um espaco especialmente vocacionado para
recorrer a experimentagdo, com materiais de uskerde; com base nos
projectos de estudo do meio em desenvolvimento, faagém para a
observacdo de seres vivos ou de elementos nafjuaisejam do interesse
dos alunos e que estejam também relacionados corprasctos em

desenvolvimento;

e) oficina de matematica— neste espago reinem-se materiais de apoio ao
trabalho na area da matematica, bem como fichaiozs propostas de
trabalho que possam autonomizar os alunos, assimo as respectivos
registos; existe também habitualmente material afgagem para apoio ao
calculo, estruturado e ndo estruturado, auxiliatescalculo, materiais de
apoio ao estudo das grandezas e medidas e deapestudo das formas e

espaco;

f) oficina de teatro, musica e danca neste espaco os alunos encontram
materiais que 0s ajudam na construcdo de dramdégag movimento, com
apoio, ou ndo, em musica; poderdo entdo encontrar ¢aixote ou num
maldo velho, roupas para se mascararem, chapé&as, Icolares, e outros
aderecos, bem como um gravador acompanhado coratemste musica
variada (Niza, 1998; Serralha, 1999).

Estes espacos para além de serem espacos de drgiaath os membros do
grupo-turma, sdo também espacos de exposicao,degsocializacdo dos produtos
realizados, assim como uma forma de ter arrumaslaf@rentes materiais necessarios
ao desenrolar das respectivas actividades, cormugué estes estejam sempre
acessiveis aos alunos de modo a que estes possanvalger as actividades de forma

organizada, mas o0 mais autonomamente possivel.

A manutencdo destes espacos e a sua organizacaxilBaga por todos os
membros do grupo-turma, incluindo o professor, sdisgtribuidas tarefas por todos os
elementos do grupo. Estas sdo uma enorme fontepdmndizagens, por isso é
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necessario que a cada um dos alunos seja dadatanig@de de ser responsavel por
todas das tarefas. Estas tém uma rotatividade seifizaichior, 2002).

Relatando o trabalho realizado numa turma do 1tarescolaridade, escrevia:

«Comecavamos o dia por realizar as tarefas necessaao
desenvolvimento do trabalho — realizadas em grug@sdois, para se
poderem apoiar reciprocamente, e rotativas semaeate distribuiam-se
as tiras dos nomes - um modelo para cadaapnender a escrever o seu
proprio nome e um exercicio de reconhecimento awses dos outros;
dois outros alunos véo distribuindo os cadernogrdbalho e os “Livros
de Leitura” (construidos a partir dos textos trabatlos colectivamente);
0 “presidente” ia passando pelas mesas (as mes## edispostas em
grupos de 6, de modo a valorizar arendizagem em parceria) a
perguntar quem se quer inscrever para o “Ler, corgamostrar” (um
tempo de partilha da expressao livre em que engta pala dentro a vida
das criancas fora da escola — a escola tem quepeaneavel ao que se
passa fora dela, aos interesses e preocupacoesridagas); registava-se
o tempo atmosférico em tabela propria; no Calendlafaziam-se as
modificacdes necessarias para assinalar o dia ene @stadvamos;
marcavam-se as presencas no Mapa das Presencas (alela de duas
entradas). Estas tarefas foram introduzidas gratheaite e eu, comecei

sempre por apoiar 0S primeiros responsaveis poaaatda delas.»

N&o basta pois fazer uma arrumacéo diferente @a ssia forma diferente de
gerir o espaco, que se vai construindo gradualmente o envolvimento directo dos
alunos, tem como finalidade promover as aprendimagerriculares que actualmente
vao muito para além do tradicional «ler, escrevesrdgar» e que incluem aprendizagens
de tipo socio-moral, de gestdo do préprio percutsoaprendizagem (da ordem da
metacognicdo), de forma autbnoma, mas em coopeE@@oo professor e com 0s
pares. Os professores que aderem a este modelgogextae o adoptam no trabalho
com os seus aluncssabem que um espaco estruturado proporciona amsoalum

ambiente que estimula as aprendizagens soc{&serralha, 1999, p. 47).
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7. 5. 2 A gestado cooperada do tempo

Para além da gestdo de espaco é também necess@rio tempo de modo a
permitir que a forma como ele é utilizado contribambém para a construcédo desta
«comunidade cultural e formativaxessencial ao desenvolvimento do trabalho de

aprendizagem dos alunos.

Como tenho vindo a esbocgar, outro elemento esamiieirdas nossas vidas, do
trabalho de aprendizagem, e, consequentementealsldio escolar, € o tempo e a sua
gestdo. Tirar 0 maximo partido do tempo passadeca@mnunto na escola, onde todos e
tudo se constitui como recurso para as aprendizagelectivas e individuais, em
proveito das aprendizagens curriculares que é s@tedevar a cabo, tem sido uma
preocupacao significativa por parte dos professqueslevam a pratica o modelo do
M.E.M..

Habitualmente comeca-se 0 ano escolar por apresegalunos o curriculo, ou
melhor, o programa emanado do Ministério da Edugagé seja, a tradugdo que 0s
professores do M.E.M. fazem do curriculo, sob enfode listagem de competéncias e
contetdos a desenvolver nos varios dominios disaigls. E uma forma de mostrar aos

alunos o que se espera que eles aprendam esdak. I898; Serralha, 1999)

E a partir desta apresentacdo do programa, quersuyg primeiros projectos de
estudo, que se manifestam o0s interesses dos algonesse inicia o trabalho de
aprendizagem. O trabalho passa a ser negociadpogtcoe organizado em funcéo
destes dois referentes que interagem permanentemetne si: aquilo que o programa
diz que os alunos devem aprender e as suas Vvigérmiperiéncias e interesses que
estes sdo convidados a trazer para a Escola. if gs& a sala de aula se transforma
num local de vida: ndo ha uma vida fora da escalate na sala de aula, a vida € s6
uma. A vida de cada um dos membros do grupo, alemosfessor, e a vida do grupo

enquanto uma entidade com uma histdria e com doa@npiroprias (Serralha, 1999).

Estas listagens, elaboradas e apresentadas por disegplinar, terdo
posteriormente outras funcdes, nomeadamente aquelgpassa pela verificacdo do
trabalho desenvolvido numa interaccdo professorluroa, numa perspectiva de
avaliagdo formadora (Niza, 1998; Santana, 1998)elg facto de as listagens estarem
expostas e poderem ser consultadas a qualquer rtoen passam a ter a funcdo de

um Plano Anual, que vai orientando o trabalho dgogy no seu conjunto, mas também
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o trabalho de aprendizagem de cada um dos aluaogdpodentdo pleno sentido a este
tipo de avaliagéo, a avaliacdo formadora. Estaifptagdo anual passa a ser pois um
instrumento precioso de pilotagem do percurso denalizagem de cada aluno, do que
ja foi consolidado, daquilo que ainda falta traballou que necessita de ser mais
consolidado. E também a partir destas listagens sgugdo construindo os planos
semanais do trabalho do grupo, mas também os piadiegduais de trabalho de cada

um dos alunos (Serralha, 1999).

Os alunos, enquanto grupo, mas também individudbnesfio aprendendo a
utilizar o seu tempo da melhor forma possivel, dgdado a que precisam
constantemente de equacionar o que tém que fapen, @ tempo disponivel,

construindo assim a sua autonomia e capacidadiesp.

Como diz Niza (1998xTudo se sujeita sempre a participacdo directa dos

alunos em activo debate negoci§b» 86).

Ao longo dos anos tém sido ensaiadas vérias pbdaies, mais ou menos
flexiveis, de organizacdo dos tempos semanais, laaquee actualmente € mais
consensual, € aquela que Niza (1998) apresentdigo a que me tenho vindo a referir,
«A Organizagao Social do Trabalho de aprendizagenil9C.E.B.»Neste artigo sao
descritos os tipos de trabalho e de tempos querd@teser tidos em consideragdo ao
longo de uma semana de trabalho e que se constiénemotinas estruturantes do

trabalho de aprendizagem.

Temos assim os tempos de Conselho de Cooperac&atidudiarios (no inicio
do dia e no final do dia) e um momento semanalsneago; o tempo de trabalho em
Projectos; o Tempo de Estudo Autonomo e o tempoCaesunicacdes. Estes tempos
séo as rotinas essenciais ao desenvolvimento agautdade cultural e formativa» num

clima de cooperacédo democratica.

Existem outros tempos como o Trabalho de Textolia®s e a Leitura, as
Actividades de Extens&o Curricular, as sessfestogls de Matematica, as sessdes
colectivas de Expressao Artistica ou de Educacéicd-Motora, que poderédo ser de
duracao variavel dependendo dos projectos de hralgale a turma tem em curso e que
envolvam colaboracdes ou convites a pessoas ex®réoturma, ou das prioridades
estabelecidas em funcdo da Planificacdo Anual dejgualei anteriormente (Niza,
1998).
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22 feira 32 feira 42 feira 52 feira 62 feira
Conselho de Coop| Conselho de Coop. Conselho de Coop.Conselho de Coop. Conselho de
Educativa Educativa Educativa Educativa Coop. Educativa
Plano Semanal Apresentacdo de| Apresentacdo de| Apresentacdo de| Apresentacéo de
Plano Diario producdes producdes producdes producdes
Plano Diario Plano Diario Plano Diario Plano Diario
Trabalho em Trabalho em Trabalho em Matematica | Trabalho de Texto
Projectos Projectos Projectos Colectiva
Trabalho de Estudg (T.E.A.) (T.E.A.) (T.E.A.) (T.E.A.)
Auténomo (T.E.A.)
Comunicacdes Matematica Actividades de | Sessao Colectivd Conselho de
Colectiva Extensao de Express6es | Coop. Educativa
Curricular
Comunicacdes Ed. Fisico-Motora Actividades de Sesséo Colectivg  Conselho de
Extensdo de Express6es | Coop. Educativa
Curricular
Balanco Balanco Balanco Balanco Balanco

Fig. 3 — Agenda semanal (Niza, 1998, p. 87)

O Conselho de Cooperacdo Educativa, tal como Nig&1) propbs que se
passasse a chamar, é uma instituicdo de regulac#d da vida escolar do grupo -
turma, com 0 apoio cooperante do educador; pompa$sa o balanco intelectual, o
progresso moral do grupo-turma a partir dos regideopilotagem das acc¢oes planeadas
e dos juizos fixados no Diario de Turma (M.E.M.98Q E pois em Conselho que se
inicia o dia, que se apresentam as novas produgéespressao escrita ou de expressao
plastica, que todos podem comentar, e que se trggano do dia. E também, em

Conselho que no final do dia se faz brevementdamba do trabalho realizado.

No primeiro dia da semana, normalmente a segumita; £ste momento é um
pouco mais demorado, pois também é em conjuntimrde cooperada, que se constroi
o plano da semana. A sexta-feira, temos tambémmpaede regulacdo do trabalho
semanal. Aqui adquire especial relevo o «Diariddama» que € lido perante o grupo:
esclarecem-se as ocorréncias positivas e negafw@estei», «Nao Gostei») e
instituem-se regras de funcionamento em grupo,c@onse as necessidades vividas.
Também se analisam e planificam todos os trabaleigzados ou a realizar, que vao
desde as comunicacdes apresentadas, aos Projectissenvolvimento e ao Trabalho
de Estudo Autonomo («O que fizemos» - as realizgém@ectivas ou individuais; «O

que queremos fazer» - espago de expressdo detpsoe desejos). O «Diario de
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Turma» € pois um registo e uma memoria indispehsaveegulacdo do trabalho
realizado e em desenvolvimento no grupo-turmailipadio cooperativamente por todos

0s membros do grupo (Niza, 1991).

Diario de Turma Semanade [/ [/ a [ [/

Gostei N&ao Gostei Fizemos Queremos fazer

Fig. 4 — Diario de Turma

No Conselho de Cooperacdo Educativa também seaavals tarefas que cada
aluno teve como responsabilidade naquela semanmaliam-se os Planos Individuais
de Trabalho (um instrumento de planificacdo e agab do trabalho realizado por cada
aluno durante a semana), delineando orientacbasaps@mana seguinte.

Como diz Niza (1991)

«O Conselho abre e encerra os ciclos de traballdwial semanal ou outros. O
Conselho é assim um momento de articulacdo, deleeacdo, de coordenacdo e de
instituicdo por excelénciafp. 1).

Outro tipo de trabalho para o qual sdo reservadoi®s/ momentos durante a
semana é o «trabalho em projectos». Nestes moma@esesvolvem-se 0s projectos de
estudo, realizados em pequenos grupos, de doiateo@lunos, que escolheram estudar
um determinado assunto ou encontrar resposta pasaquestao que 0s interessou.
Podem também realizar-se individualmente. Normalenepartem de perguntas
colocadas pelos alunos, dando lugar a projectasw#stigacdo; mas também podem
partir de guides disponiveis na oficina de Ciénoiasle Matemética ou mesmo de um

topico dos Programas de Estudo do Meio ou de EdocActistica. Qualquer questado
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partilhada com o grupo ou a partir de uma prodws&oita ou a partir de uma vivéncia
fora da escola pode dar origem a um projecto delegSerralha, 1999; Niza, 1998).

No M.E.M. sédo estimulados os projectos de interéierque a partir de situacdes
sentidas como problemas ambientais, patrimoniaiffurais ou sociais reais nas
comunidades as quais as criangas pertencem, pwlmitjue estas déem o seu
contributo em dindamicas de mudanga social. Estegeqios requerem uma accao
concertada com a comunidade e partem frequenterdergrtrevistas ou questionarios,

passando pelo estudo das solucfes até a faseedeemgdo social (1998).

Os projectos necessitam pois de um tempo paraiaegd@o, desenvolvimento e
comunicacao aos pares, sendo apoiados pelo professtivamente, em cada uma das
fases (1998). Todos os projectos quando concluikgtam num produto que passa a
integrar a biblioteca da turma: uma brochura, umuwuo de cartazes, de acetatos ou de
diapositivos. Sdo estes que também servem de sup@amunicacdo. Normalmente a
comunicacao do trabalho realizado € feita a tummas h& projectos que também sao
apresentados a outras turmas, aos encarregadosdw=Ec&0 ou mesmo aos
correspondentes. Esta comunicacdo pode assumgsv@srmas que vao desde a
conferéncia, ao painel, passando pela mesa redengelo debate. Depois da
comunicacao ou apresentacao do trabalho realizagoie-se habitualmente um tempo
de levantamento e esclarecimento de questdes dadiseguido da passagem de um
questionario elaborado pelos autores do projeaidod os intervenientes sdo chamados

a participar na avaliacao do trabalho realizado.

Outro tempo que Niza (1998) considera muito sigatfivo para o
desenvolvimento do trabalho de aprendizagem é pdeate «Estudo Autonomo». Este
tempo tem normalmente a duracdo de uma hora poNd&e tempo os alunos podem
treinar, individualmente ou a pares, competénciasias, resolvendo exercicios
propostos em fichas devidamente organizadas (l@dniémnte consoante as necessidades
dos alunos da turma e organizadas por areas disrgd); podem escrever textos ou
fazer a correccéo de textos ja elaborados; podelivies a sua escolha; nos primeiros
anos de escolaridade podem também fazer jogos rdagems diversos, com formas
geomeétricas ou jogos de escrita e de leitura. tEstpo é um tempo dedicado ao estudo
e ao treino pelo que podem realizar ainda outragideddes de desenvolvimento ou de

consolidacéo das aprendizagens.
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As sessbes colectivas, aquelas em que toda a testAaconcentrada numa

actividade comum, séao consideradas por Niza (18@8p actividades complementares

do desenvolvimento curricular. Sao as seguintes:

a)

b)

c)

d)

f)

O Trabalho de Texto— é um tempo especialmente dedicado ao
aperfeicoamento da escrita a partir do texto delwmo; sdo estes textos que
acabam por constituir o «Livro de Leitura» dos akigue se vai construindo

ao longo do ano;

Livros e a leitura— € um momento dedicado a apresentacédo de lidos |
por alunos ou pelo professor; ou da leitura deasoati livros por capitulo; €
um momento privilegiado para despertar e cultivegosto pela leitura e

pelos livros; muitas vezes adquire semelhancasacehora do conto»;

As actividades de extenséo curricularé o tempo dedicado a visitas de
estudo, a inquéritos ou entrevistas necessariomjacps de estudo que

estdo em curso; e ainda a correspondéncia escolar;

As sessbes colectivas de Matematicgiio sessdes que tém como finalidade
esclarecer duvidas ou resolver problemas em canjwiib a forma de

interaccao cooperativa no grupo-turma, com o apgoiprofessor;

A Sessado colectiva de Expressfes Artisticestas sessbes tém como
finalidade pér em comum as producdes plasticaszagtdls, bem como as

dramatizacdes ou projectos musicais levados a cabo;

A Educacéo Fisico-Motora € um tempo dedicado a realizacdo deste tipo de

actividades partindo de propostas ou jogos de alardp professor.

7. 5. 3 Os instrumentos reguladores do trabalhaplendizagem

Deste modelo de trabalho fazem ainda parte um otmjde instrumentos de

registo do processo de aprendizagem de cada uncaiebuem para uma avaliagao

formadora, realizada em cooperacdo e de forma pems que sdo designados por

«instrumentos colectivos de pilotagen@ontribuem para esta avaliagdo permanente e

formadora todos os instrumentos de registo comtsué utilizados, que para além do

caracter organizador do trabalho de aprendizag&m também como funcdo permitir

gue se possa fazer, a qualqguer momento, uma féitogla percurso do grupo, bem
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como do percurso de cada um. Assim, para alémstigédm ou planificacdo anual, a
gue tanto alunos como professor podem recorrer reegue haja necessidade, e do
Diario de Turma, o instrumento de registo por eXeell da vida do e do trabalho do
grupo-turma, existem também um conjunto de regagsproducdes dos alunos (textos
produzidos, fichas e comunicagdes efectuadas) a@dtano individual de Trabalho
(P.1.T.) (Niza, 1998; Santana, 1999).

O Plano Individual de Trabalho € um plano semaaadrabalho individual que o
aluno procura realizar ao longo da semana. MasBé&m um registo de verificacdo do
trabalho realizado, ou seja, € também um instruonelet avaliagdo. Nele o aluno
comeca por registar as actividades que vai desesrvdurante o Trabalho de Estudo
Autonomo, a sua tarefa semanal, o projecto de esndque esta envolvido, ou em que
se vai envolver, os trabalhos ou producdes queapapeesentar e 0S momentos de
trabalho com o professor — fungdo de planificac@oganizacdo do trabalho futuro. A
medida que vai realizando o trabalho a que se pro@d-o assinalando no seu P.L.T..
No final da semana realiza uma auto-avaliacaoisteeg. Depois de partilhar esta auto-
avaliacdo com a professora e com o0s colegas, fimanbém registadas as suas

apreciacOes. Esta aqui associada indiscutivelnzefibecdo de avaliacdo do trabalho.
Segundo Niza (1998)

«A avaliacao formativa em cooperacao, decorre dagaique Perrenoud (1991)
chamou uma observacédo formativa que guia (pilfdie), controla e regula, com
a participacado directa dos alunos e do professoe, fdrma sustentada, o
desenvolvimento do trabalho de aprendizagem sugritpelos programas

curriculares, pelos alunos, pelo professor ou potros colaboradores da turma.»
(p. 94)

Neste modelo de trabalho ndo se podem pois distirgworganizacao, do
planeamento e da avaliagdo. Estas trés vertentémlglho pedagogico integram um
todo com sentido que visa a construcdocdamunidade cultural e formativa»num

isomorfismo de processos entre 0 que se pass&ola e que se passa na sociedade.

Este modelo pressupde que a Escola se toune centro de desenvolvimento
social, pessoal e cultural, organizado democratieate para 0 progresso da
democracia»onde a cultura quotidiana e os problemas auténtlaovida sejam o fulcro

de toda a actividade pedagogica, nugiagica aferida por padrdes de trabalho
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intelectual, usando os métodos da construcdo aillteirda pesquisa cientificaiNiza,

1992, pp. 42 - 43).

Organizacao Cooperada de Trabalho

I
Planificacdo

Pilotagem

Avaliacédo / Regulagéo

Plano Semanal
- Projectos
- Tarefas /
Responsabilidades

Plano do Dia
- Lista de Actividades e
Projectos
- Divisao do Trabalho
(quem e o0 qué) —toda a
turma, em grupos, em pare
individualmente

Planos a curto e longo prazo
- saidas (visitas de estudo {
outras)

- Projectos e Comunicacdes$

- Jornais e Livros
- Correspondéncia inter-
escolas

b

Trabalho individual e da Turmdg

Mapas

- Plano Anual (Programas)
- Mapa de Projectos

- Plano Diério

- Inventérios

- Presencas

- Actividades individuais
(mapas de registo)

- Tarefas

- Regras de Vida

- Diario de Turma

(em Conselho de Cooperacao
Educativa)

Diariamente

- Fizemos
- Nao Fizemos
- Precisamos de acabar

Semanalmente

- Balanco do trabalho
semanal

- Leitura do Diario de Turma
(analise dos incidentes
criticos e balanco das
sugestbes para a proxima
semana)

Fig. 5 — Organizagéo Cooperada do Trabalho (Ni2881p. 92)

7.6 O Modelo de Formagéo Cooperada

Para além do desenvolvimento do modelo pedagdgicnaadescrito, outro

grande eixo de preocupacéao e de intervencao dowldformacéo de professores e a

auto-formacdo cooperada dos seus associados.

Daslagspecificidades desta

Associacdo, dos principios que a regem e enformansums praticas, as suas

preocupagdes com a formacdo vao ao encontro dasup@;oes iniciais da Educagao
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Permanente, nomeadamente quando se afirma queenvdésmento dos adultos
individualmente ndo pode ser perspectivado semmaeabptica do aperfeicoamento e
desenvolvimento colectivo (entendendo desenvolvimemui do ponto de vista do
desenvolvimento sustentavel, do bem comum semmdéraeisa o futuro das geracdes

vindouras), realgando a dimensdao civica que |Feasstociada (ver Ponto 4. 1. 3).

Num modelo pedagdgico que pugna pela coeréncige edr principios e
propostas elaboradas para a pratica pedagogica,raglieam «nos processos de
producdo cultural e na intervencdo socialencarandoca escola como centro de
desenvolvimento social, pessoal e cultural, orgauhiz democraticamente para o
progresso da DemocraciagNiza, 1992, pp. 42 - 43; 1997, p. 20), os priraspi
defendidos para a formacao, ndo podem ser oustosgj os fundamentos do modelo
pedagogico sdo unos, eles proprios fazem partenge pedagogia una, a que ja me
referi anteriormente. E por isso que Niza afirma q«Projecto Democratico de auto-
formacdo cooperada dos docentes, transfere, porlogns essa estrutura de
procedimentos para um modelo de cooperacdo edacais escolas¥1994, citado
por Santana, 1998, p. 7).

O modelo de formacgédo do M.E.M., tal como o modeddggogico (Santana,
1998, pp. 7 - 12; Niza, 1997, pp. 22 — 36):

a) € sociocentrado— a formacdo do individuo realiza-se hum grupo, em
constante negociacao entre os interesses indigicuas do grupo,
num contexto de formagdo cooperativa, em que omdiodos
desempenham simultaneamente diversos papéis, djdetm o de
agente e o de sujeito da sua propria formacéormafgo torna-se

assim autoformacao cooperada;

b) € contratado— na medida em que é voluntario e a partida sdictao
papel de cada formando e as suas expectativasendiguespeito a
formacdo, através de uma participacdo cooperad® e¢otlos os
intervenientes; vao-se assim clarificando as netadss e aspiracdes
individuais em articulacdo com as potencialidadese@irsos do
grupo, desencadeando, na maior parte dos casgs;tpsode trabalho

ou de formagao conjuntos;
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C) € isomaorfico— pois os principios, as estratégias e as metgidsicao 0s
mesmos que o0s do modelo pedagdgico procurandoitdaci
transferéncia entre a situacdo de formacdo e atcgwados

professores;

d) tem origem na experiéncia e na significagdo que $ee atribui — a
formagédo no M.E.M. tem sempre partido de trocasés e informais
de experiéncias e é nestas trocas que tém radioddaa construcao
do seu modelo pedagadgico; é reflectindo sobre aréqxia, sobre o
vivido, e na atribuicdo de significados que a fazéwa se vai
realizando; como diz Niza, (1993, citado por Saats®98, p. 8xO
ponto de ancoragem ou a matriz geradora das apeagdins e do
desenvolvimento é, naturalmente, a experiéncia, passado do

sistema”, a anamnese cognitiva, uma histéyia»

7

e) € um processo de regulacdo formativa- trata-se de uma reflexao-
avaliacao integrada no proprio processo de formacgae parte da
circulacdo da comunicacdo caracteristica da vieém@mocratica,
tendo sempre como referente o projecto inicialeforcando a
coeréncia face aos objectivos e ao funcionamerg@igio»(1998, p.
9) produzindo novos sentidos que vém enriquecenteriarmente

previsto.

Assim, sdo principios estratégicos deste modelfodeacdo (Santana, 1998;
Niza, 1997):

1. Do processo de producdo para a compreensaoa experiéncia, a
concretizacdo do modelo pedagdgico, € um processpraducéo
sobre o qual é realizada uma reflexdo, a postedoe leva a uma
tomada de consciéncia, ou seja, a uma compreena&opnofunda

do referido modelo pedagdgico;

2. Da intervencdo para a comunicacdo- € na comunicagao, ha
partiiha com os outros, do vivido, que se vai ragdb, em
socializagcéo cooperada, 0s avangos e 0s recusalzdho realizado,
por isso se d& tanta importancia no Movimento amatas de

experiéncias nos Sabados Pedagodgicos e nos Cargjress
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3. Da experiéncia pessoal para a teorizagde- € a partir das
necessidades de aperfeicoamento, aprofundameranficelcdo e

fundamentacdo que a teoria ganha um novo sentithoa teraccao

dialéctica.

A
experiéncia
comunicada

A experiéncia Experiéncia conduz a
como pe reflexao
Individual e
processo de colectiva
producéo
conduz a
compreensao

A
experiéncia
reflectida
interage com
a teoria

Fig. 6 — Da experiéncia para a teoria

Neste modelo de autoformacdo cooperada, que radiexperiéncia reflectida,

comunicada, partilhada e teorizada, as modalidaelésrmacéo sdo proporcionadas:

a) os Grupos Cooperativos relinem um conjunto de sécios que pretendem
partilhar, aperfeicoar e aprofundar determinadoeetsp da sua pratica
pedagogica; podem ter uniancdo técnico-pedagdgica de avaliacdo e
planificacdo da pratica pedagogica; uimacdo instrumentat de construcao
e de partilha de instrumentos de trabalho pedagpgicdem também ter
umafuncao cientifica— aprofundamento teorico das praticas e partiha d

documentos teoricos;

b) o Congresso Anuat € um ponto alto de todo um ano de trabalho pelis
0s sOcios partilham, através de «Relatos de Psatieaque foi o cerne do
seu trabalho ao longo do ano, tendo como finaligadenover o debate, a

reflexdo e o aperfeicoamento de aspectos do meaelagdgico (entre 80 a
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d)

f)

90 comunicacgdes); nele também se realizam duas asdéissdes plenérias e
uma exposicao dos trabalhos realizados como ossltentos s6cios, como
nao soécios, consideram os Congressos do M.E.M. aomados momentos

mais fortes de formacéo no seio do Movimento;

o Encontro Nacional—- destina-se apenas aos sécios do Movimento, como
um momento de reflexdo e aprofundamento internoesalpedagogia ou a
intervencao pedagogica dos seus associados, ou wo@aportunidade de
aprofundamento organizacional ou sobre teméaticeamentes em debate no

Nnosso sistema educativo;

Sabados Pedagodgicos sdo sessfes abertas de divulgacdo e relatos de
praticas por soécios do M.E.M., organizadas por cana dos Nucleos
Regionais, com uma periodicidade mensal, para as gdo convidados os
professores da regido; em alguns Nucleos Regis@aipromovidos relatos
de experiéncias em simultaneo, por nivel de ensiabrindo uma maior

diversidade de publicos e terminando com uma sgdeéaria;

Oficinas de Iniciacdo ao Modelo do M.E.M- estas oficinas tém como
finalidade, tal como o nome indica, iniciar os pssores interessados a este
modelo pedagdgico; sdo orientadas por professoras maxperientes
(«oldtimerss} na respectiva implementacdo com os seus alunesappiam
0S mais novos «pewcomersp na leitura de textos sobre a historia do
Movimento e sobre o modelo pedagdgico, na congirutg dispositivos
organizacionais indispensaveis a introducdo de ngafanas suas préticas
pedagogicas; tém a duracdo de 25 horas, em sedsd@kss ou trés horas,
gue se vao realizando ao longo do ano lectivo;sppEe a realizacdo de
trabalho ndo presencial, ou seja, o introduzirreapectivas praticas de sala
de aula modificagBes que vao ao encontro do mqudagogico defendido
pelo Movimento; desde ha seis anos que sdo aaaditpelo Conselho
Cientifico-Pedagodgico da Formacédo Continua de Bsofes de modo a que
os professores que frequentam estas Oficinas tentencréditos que

necessitam para a sua progressao na carreira.

Estagios no Modelo Pedagdgico do M.E.M.em termos de iniciacdo ao

Modelo pedagégico do M.E.M., os estagios dao caidade a Oficina
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acima referida, pretendendo-se que os formando®ndelyam o0s

dispositivos pedagogicos necesséarios a implementdgareferido modelo
na sua sala de aula; realizam-se em pequeno gcopo,0 apoio de um
colega mais experientecdldtimery, e tem como principal finalidade ir
equacionando as questdes que se vao levantandeneontrando solucdes
para as ultrapassar, baseando nos principios dea¢do que foram

anteriormente referidos.

Uma vez que neste modelo pedagogico, a organizdgadrabalho e das
aprendizagens tem um caracter iminentemente formaienso que é de referir também
as instancias organizativas, aquelas que se praocamue tém como fungcédo promover
e gerir a vida associativa. Neste modelo pedagogstas ndo sao independentes das
modalidades de formacdo, apenas umas tém uma pes@mu de caracter mais

formativo e outras de caracter mais organizativo.

O M.E.M. estd organizado em Nucleos Regionais, s¥&is, presentemente,
tendo cada um deles uma Comissdo Coordenadoraraég@s Nucleos Regionais
reinem os soécios de uma determinada regido e é @mseldo de Coordenacao
Regional que se debrucam sobre as diversas actévidia Nicleo, dos seus socios, da
formacdo de iniciacdo ao modelo (Oficinas e Estgm ainda sobre os S&bados

Pedagogicos a nivel regional.

O Conselho de Coordenacédo Pedagogica (C.C.P.yehndcional, é integrado
por representantes de todas as Comissdes Coordasdiegionais e das Comissdes
Pedagdgicas Especializadas, retine-se uma vez mrenEm como fungbes gerir e
regular toda a vida associativa e organizativa diviMento. E no seu seio que s&o
tomadas as decisGes mais relevantes para a asenclagn uma particularidade que é
ser aberto a todos 0s socios que nele queirantiparti Assim, pode-se fazer um retrato
mensal da vida associativa, mas também se pode dfazeetrato do que se passa em
muitas escolas do nosso pais, uma vez que os NURkEgionais vao desde Vila Real a
Faro, passando por Viana do Castelo, Aveiro, P@timbra, Marinha Grande/Leiria,
Fund&o, Tomar, Seixal/Almada, Portalegre e tamb@nipora, Lisboa, Settbal, Beja e

Angra do Heroismo.

E o C.C.P., enquanto 6rgo colegial de regulagiogestdo da vida associativa,

que, em conjunto com a Direccdo (eleita em Assdmlikeral), tem como funcéo
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definir as linhas orientadoras de toda a vida d&.M., especialmente no que diz

respeito a formacao.

7.7 O M.E.M. como Comunidade de Préatica

Tentarei neste ponto do trabalho fazer uma inteapée dos elementos até aqui
descritos a luz de conceitos da teoria social dangfzagem, aqueles que enunciei

anteriormente e que considero mais pertinentesqsan@jectivos deste estudo.

Retomando o conceito daprender explicitado por Wenger (1998), cujas
componentes sao esignificado» a «pratica» a «comunidade»e a «identidade»,
procurarei aqui compreender os diferentes elemeqiesintegram a vida do M.E.M.
associados a cada um deles (ver Ponto 3. 2). Testas componentes da aprendizagem
estdo interligadas e as fronteiras entre elas adalaras, no entanto parece-me poder
considerar que determinadas caracteristicas doMJ.Bnteriormente referidas déo
maiores contributos para uma ou outra componentapdandizagem como tentarei

mostrar.

Ao «significado» considerando este como o que«sgprende vivenciando»
julgo estarem associadas varias dimensfes queaamtente explicitei, nomeadamente
no que se refere aos aspectos histéricos e aosigiois orientadores que enunciel,
como nos Pontos 6. 1 «Raizes e Influéncias», 8. Potmalizacdo da Associacéao» e 6.

4 «Principios Orientadores do Modelo PedagdogichidaM.».

N&o posso deixar de voltar a referir aqui o faaie professores que aderem ao
M.E.M. e que se tornam seus soécios, considerarsua @rofissdo como uma forma de
intervencdo civica e politica (no que esta paladera de mais abrangente, como
participacdo na vida dapolis», contribuindo tanto para o desenvolvimento sgcial
como para o desenvolvimento cultural, quer indiglduguer colectivo. Esta é a
«dimenséo da intervencao sociabomo lhe chama Santana (1992, p. 39). Para muitos
dos socios e socias do M.E.M. o seu empenhamento seu vinculo aos seus
fundamentos sdo tdo fortes que se assumem comiant@s sociais e pedagdgicos
(Gonzalez, 2002), caracteristicas apontadas poodN@RO86) e referidas anteriormente
(ver Ponto 5. 2).
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Com quase 40 anos de histéria, facto em si tamb@mifisativo, estes
profissionais de Educacéo optam por esta formai@e ra profissdo, colectivamente, o

que da uma dimenséao acrescida a opcao de adefdtiédacdo que fazem.

Esta associacdo de educadores e professores mmd#iggueve tambéem
necessidade de procurar as suas raizes e de wxpdisi influéncias que recebeu, a
Educacdo Nova, Freinet, o Municipio Escolar, mamas ndo podem ser desprezadas.
Tal como ndo podem ser desprezados as persegyoiitsas de que foram alvo
professores e educadores que estiveram na suanodgeante o Estado Novo. Estes
tracos ajudam a atribuir um significado mais prdfura principios como o dema
escola para todgsa participacdo democratica directaa promocao dos circuitos de
comunicacdoe ainda a importancia dmstituicdo de estruturas de cooperacéo

educativa

Trata-se de contribuir para a construcdo de umalaestie € parte integrante e
activa da vida social e cultural do que se passaeamredor, na sociedade, tanto na
reproducéo de conhecimentos e na forma como estiesipser reproduzidos, como nas
proprias metodologias de producédo de conhecimengocenstruindoccomunidades
culturais e formativassas salas de aula com os alunos que ocorre adsgagem. E
isto desde a mais tenra idade. E também por isgosguda tanta importancia a
utilizacdo, nas nossas salas de aula, aos insttasienciais auténticos (Niza, 2001)
(ver Ponto 1. 2).

E participando activamente nesta construgdo cesectiue os professores e
educadores se vao apercebendo gradualmente dalegodsentido e significado que as

suas praticas e a sua participacao vao adquirindo.

Penso também poder relacionar comxsignificado», como componente da
aprendizagem, a forma como esta Associacdo despmtes foi moldando a sua obra
colectiva, o modelo pedagégico do M.E.M. — um modeim permanente
aperfeicoamento — construido a partir da reflex@mjunta sobre as préticas
pedagogicas. Foi reflectindo conjuntamente comansspe partindo do legado dos seus
predecessores que este modelo foi ganhando foumeg mteraccéo constante entre as

praticas e as reflexdes sobre elas elaboradas guetlres directamente envolvidos.

A procura conjunta de um determinado profissionadisdocente que se vai

construindo e aperfeicoando de forma permanentegrgssiva, procurando responder
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fundamentadamente aos desafios que a sociedadedasrola, estd também em meu

entender relacionado conmxsignificado»com componente da aprendizagem.

Referindo-me agora &pratica» como componente da aprendizagem penso
poder associar-lhe a implementacdo do modelo pgdag@o M.E.M., no trabalho
escolar com os alunos, independentemente do néveindino em que isso aconteca,
assim como a respectiva producao, aperfeicoamadaptada a realidade concreta da
situacdo em questédo. Ao relacionar a producédo dielmgedagogico com «ratica»
estou também a integrar na pratica destes prafigisioda educacdo a reflexdo que
constantemente realizam sobre as suas praticagqugdas, a forma como a partilham
entre si, como, por exemplo, nos relatos de psatgaesentados nos Congressos, ou 0
trabalho de estudo e de construcédo de materidizaga nos Grupos Cooperativos. Ou
seja, a participacdo activa nas dinamicas de fdimag de auto-formacdo que o
Movimento vai promovendo. O que significa que aleséfo, o aperfeicoamento
permanente, a cooperagcdo e a comunicacao entis pasém como a participacédo nas
instancias organizativas da associacdo fazem pategrante da«pratica» dos

elementos que integram o M.E.M..

Um aspecto essencial que surge em muitos dos dotosnescritos por sOcios
do movimento ou por outros sobre o movimento &tofde nas diversas dimensdes da
sua pratica se procurar uma homologia de procesaasja, uma procura pro-activa de
congruéncia entre 0s principios orientadores er&@scas em curso, nomeadamente no
que se refere a participacdo democratica que, yivez, visa a construgcdo de uma

sociedade mais democratica e participada por t@@oszalez, 2002).

Sintetizando, dapratica» destes professores, seja qual for o nivel de em®sm
que exercem a sua actividade, fazem parte a impkag@& do modelo pedagdgico do
M.E.M., a participacdo activa em dinamicas de f@@oae de auto-formacdo, bem

como a participagcéo nas instancias organizativsiadessociacao.

Sendo a«préatica» um elemento essencial de urmamunidade de praticae
considerando que o pertencer a ucsnunidade («aprender pertencendo»@ uma
componente desta abordagem da aprendizagem, faterdesta comunidade pressupde
a adopcao da sua pratica em todas as suas vergeqigs estdo associados uma partilha
e a identificacdo de cada um com a forma de estgorofissdo, com 0s principios

perfilhados. Esteaprender pertencendog indissociavel de uma contribuicdo activa,

125



de forma cooperativa e em co-responsabilizaca@aspihalidades da associagdao nas
suas dinamicas de formacdo, de organizacdo e dstregéo social, cultural e
pedagogica, afinal uma forma de participar activemero dar corpo a um projecto
comum que, em simultaneo, se vai permanentemeeptaborando, como ja referi

anteriormente.

Faz ainda parte integrante desteprender pertencendoa «dimensdo da
afectividade» (Santana, 1992) que se vai edificamdma rede de amizades e de
cumplicidades, mas, como dizia uma das suas adsscia também parte integrante do

préprio modelo pedagdgico.

Afirmar que a«identidade»é também uma componente da aprendizagem nesta
perspectiva social, € reconhecer que as identiddaesndividuos se vao formando e
transformando a medida que estes se vao tornandebmg de uma determinada
comunidade de pratica «aprender tornando-se»De tudo 0 que acima ja afirmei,
tornar-se membro desta comunidade de pratica étardama postura profissional
afirmativa, participativa e critica, ndo apenassam do Movimento, mas também nos
diversos espacos profissionais em que se estéradtegreconhecendo aos outros a
possibilidade de se afirmarem profissionalmenteurség outras perspectivas ou
modelos pedagogicos; é também ter uma determiriafla sla Sociedade, da escola, da
profissdo e do seu papel no mundo — perspectivassga partilhadas e vividas com
outros no seio do M.E.M. e permanentemente negagiad aferidas«Tornar-se
membro»desta comunidade é fazé-lo de uma forma volutaan®r opcdo propria,
sem qualquer contrapartida a nao ser, do meu genvtsta, a da realizacao do projecto
pessoal, profissional e de vida de cada um. Nasopos entanto ignorar como nos
altimos anos, resultado de varios estudos acadéngjge tém sido realizados sobre o
M.E.M. este tem merecido um reconhecimento porepdos meios académicos, facto
gue funciona como forma de reconhecimento extetas seus membros, tal como

referi anteriormente (ver Ponto 7. 3).

Explicitando um pouco mais e considerandfoases de coeréncia da pratica
«empreendimento ou actividade comum, a iniciativasengajamento reciprocoe o
«reportério partilhado» penso poder relacionar com cada uma delas conmsalgos
aspectos da vida e da prética desta associacao.
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A «iniciativa», 0 empreendimento, missdo ou a actividade corgusgo
expressas através das finalidades e das iniciateata Associacdo, a formacao, a
implementacdo do modelo pedagdgico, isto €, aonsspilidades que se partilham de
forma cooperativa, 0S consensos que se alcancaméatrda negociacdo e que
conduzem a semelhangas de interpretacdes, assia aom ritmos de actividades
mensais e anuais levadas a cabo em conjunto a macednal e a nivel regional: o
encontro Nacional da Pascoa, o Congresso anu8aloasdos Pedagdgicos — estes trés
de natureza formadora, os Conselhos de Coorden@edagogica integrado pelas
ComissBes Coordenadores Regionais (estas tambémososeus préprios ritmos
locais).

E o «engajamento reciprocoxque permite a realizacdo das iniciativas e
actividades acima referidas. Neste caso concretcé ehssumido colectivamente, em
cooperacao, de forma voluntaria, mas muito respahséortificando-se através das
relacbes de amizade, dos afectos e redes de cudagdke que se vao construindo.

O «reportorio partilhado», considerado neste nivel de analise, sdo todos os
aspectos aqui contemplados que vao desde as eaim#aéncias recebidas, passando
pela historia, na qual se inclui a aceitacdo dpeesentantes portugueses na FIMEM, a
criacdo do M.E.M., enquanto associacdo formalizgam tempos de democracia,
assim como a construcao conjunta de um modelo pgaagcom valores, principios e
propostas especificas, procurando uma coeréncia estes e os instrumentos, as
estratégias e 0os materiais propostos, sem esqaeoedo como estes sao utilizados,
criando um clima de expressao livre e comunicativm, clima democratico e em
permanente negociacao. Todos estes aspectos swoe@ados a partir da experiéncia e

da reflexdo que os professores vao realizandordefoooperada em conjunto.

Em termos estruturantes e apesar de ser considemada uma associacao
fechada, existem varias oportunidades que os s#ades em conhecer o Movimento e
em nele se integrarem, podem aproveitar. S&0 @sagydle se constituem como
oportunidades dparticipacao legitima periféricaSao os Sabados Pedagogicos, que se
realizam mensal e regionalmente, abertos a todeslwsadores e professores, socios e
ndo socios, os Congressos anuais e ainda as Gfieires Estdgios de iniciacdo ao
modelo do M.E.M..
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Ser& sobre uma destas Oficinas que me debrucareeguida, depois de uma
reflexdo através o meu proprio percurso profissicmaluz da teoria social da

aprendizagem, passando assim para outros nivaisatise mais finos e detalhados.

8. Um percurso de crescimento pessoal e profissidna

Neste ponto deste estudo analisarei 0 meu peréutsa da teoria social de
aprendizagem, segundo os varios tipos de trajest@nie fui realizando tendo sempre
por referéncia, em termos profissionais, o0 Moviroad Escola Moderna portuguesa.
Procurarei evidenciar como, ao longo do tempo,rdhenidentidade se foi moldando, de
forma dinamica, tendo sempre presente que seguwta@leordagem @dentidadeyou
seja, okaprender tornando-se$ uma das componentes da aprendizagem, entra.outra
Embora este conceito seja dominante na construgdand processo identitario, a
aprendizagem, segundo esta perspectiva, assumpeasseectiva dinadmica e relacional,
quer nas interacgdes que se estabelecem entrévimlinal a actividade e o mundo, quer
entre as outras componentes que a constituergoeunidadey» a «prética» e 0
«significado» Nao utilizando estas outras componentes do ca@eénder em termos
analiticos, nesta fase da pesquisa, ndo poderardde me referir a elas na descricao

que vou apresentar (ver Ponto 3. 2).

8. 1 Uma trajectoria periférica

Foi através do meu empenhamento na Associacdotddaases da Escola do
Magistério, em 1977, que estabeleci 0 meu prin@rdgacto com o M.E.M.

«Era entdo aluna do 1° Ano da Escola do Magisté&ronario de Lisboa quando
soube da organizacdo de uma Congresso Internacidegbrofessores que se iria
realizar no entdo |.S.E.F. (hoje Faculdade de Mimttade Humana), a R.I.D.E.R..
Foi possivelmente através dos meus colegas daiAsgoade Estudantes, militantes
da entdo U.D.P. que tive conhecimento deste encentaziamos parte de uma lista

unitaria de esquerda, que contava também com elesea U.E.C., e ainda com
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independentes, como eu. Houve entdo um grupo qoeliweparticipar nest
encontro e se mobilizou para ta(m percurso ..—Julho 2002)

Estaccomunidade de praticaxm grupo de estudantes engajados na respectiva
Associacao, era naturalmente um grupo com preofepgipliticas e sociais. Viviamos
ainda no rescaldo do «Verdo quente» de 1975 egmt&#s10s que havia muito para
mudar tanto na propria escola do Magistério Prij@dmo nas Escolas Primarias onde
irlamos exercer a nossa futura actividade profiggidEstavamos a iniciar a construcao
do nosso projecto profissional, a procura de caasrdoncretos que nos ajudassem a
viabiliza-lo. A R.1.D.E.F. (Rencontre Internatiordgs Educateurs Freinet) foi uma das
primeiras realizacbes em Portugal de um grupo deagtbres que se considerava como
herdeiro de Freinet e que durante o tempo da dd#atoha procurado formas de
resisténcia para ultrapassar as grandes presséekgitas e politicas da escola

monolitica do Estado Novo (ver Ponto 5. 3).

Este encontro com o M.E.M provocou em mim um enciaseinio por ter ido
ao encontro de leituras e de expectativas que tindo quanto a possibilidade da
criagdo de uma escola outra — eram as manifestagfisscas, a efectiva presenca da
democracia nas Escolas através da participacacaldoss em toda a vida escolar
nomeadamente nos respectivos processos de apiggrdizaspectos que fui observando

e ouvindo através dos relatos realizados pelogipgprofessores

«Lembro-me hoje, do fascinio que a profusédo deygdes artisticas causou em mim:
havia tapecarias e pinturas realizadas por alunodaa cor e vida as paredes de
todo aquele edificio de longos e frios corredorészentos. Falava-se de
democracia na Escola, da forma como os alunos genaseu tempo, dos projectos
gue desenvolviam, da autonomia que tinham e de camapropriavam do seu
percurso de aprendizagem. E eram professores quesalvam a contar as suas
experiéncias (ndo eram investigadores! ...). Foi udescoberta fascinante!
Finalmente estava a ver como era possivel atrav@éstrdbalho na Escola
contribuir para a emancipacdo dos alunos, para teso problemas na

comunidade ...¥«Um percurso ...», Julho 2002)
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O facto de ter participado na R.1.D.E.F. permitia-perceber como o meu
sonho de uma escola para todos era possivel. Remat associar 0 que tinha
aprendido com as leituras efectuadas, com as @8pgaociais e politicas que comigo
tinham crescido na familia e tinham comecado a a@amorpo no 25 de Abril.
Descobria que a educacédo emancipadora de que fzdaNa Freire era possivel. Que as
manifestacbes artisticas como expressao integrapedsoa como uma totalidade
também tinham o seu lugar numa escola em que ®dasla um tinha o seu lugar. E

tudo isto num clima muito acolhedor e afectuosesapda quantidade de participantes

«Este meu encantamento com o Movimento veio am&acde leituras que fizera
ainda antes de entrar para a Escola do Magistéhi@ra “A Pedagogia dg
Oprimido” de Paulo Freire e “Tornar-se Pessoa” deafl Rogers. Lera também “Q
Diario” de Sebastido da Gama. Acreditava que hawatra maneira de ser
professora e outra maneira de estar na EducacatasHeituras tinham-me também
feito acreditar que a Educacdo podia ter uma fune@cial de transformacao da
sociedade e de emancipacdo das pessoas, e logangenbamento destas nha

construcdo de uma sociedade mais justa e equitativa

«Foi uma vivéncia que marcaria todo o meu percysafissional. Afinal as razdes
gue me tinham levado a optar pelo Curso do MagstBrimario (em vez de um

curso superior de Matematica, Fisica ou Economiaym periodo pos

revoluciondrio, eram essas mesmas, havia outroscasthres portugueses |e
europeus que as partilhavam, connosco (comigo eameus colegas). Estava ali
a vista: os professores tinham uma voz e tinhanprapecto baseado nas propostas
de Freinet. Era possivel construir na Escola plblicna escola para todos, em que
os alunos aprendessem a partir das suas propriadygdes, dos seus desenhos| da

sua expressao livre, dos seus textos livres. Erahlorigadas as suas vivéncias

enquanto pessoas, antes e depois da sua entrada @aescola — ndo era
encaradas como uma tabua rasa até a entrada pdtaala. A vida deveria entrar
pela sala de aula dentro através da livre expresdés alunos e da mobilizacé&o

desta para as aprendizagengstIm percurso ...», Julho 2002)

Alids este € um sonho viavel, que se vai tornareklidade, e que tem

acompanhado todo o meu percurso profissional, dbame o nucleo essencial do meu
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projecto profissional. Quando deixei a E.S.E. d&ilsd escrevi no agradecimento com

gue inicio este relatério

«(...)

Trabalhar numa escola, outra, foi 0 sonho que (MENHQ!).
Uma escola em que todos tém o seu lugar e «a sud vo
Uma escola DEMOCRATICA, mesmo.

Uma escola que é integradora de saberes,

Porque cada um de nés é um todo

E os saberes de cada disciplina sé fazem sentido,
Quando contribuem para uma visdo mais profundeoball
Do Homem e da sociedade em que vivemos.

Uma Escola em que as Artes e as Ciéncias se complam
E, de m&os dadas, promovem o crescimento de todiosada um.
Uma escola da vida e para a vida.

Este € um sonho possivel,

Um sonho que toma forma, uma forma dinamica,
Em permanente construcao!

Uma forma que tenho tido o privilégio de encontrar,
e de ajudar a “esculpir”, pintar, moldar, constryir
nos varios locais em que tenho trabalhado [e vikido
(-..)»

(«I have a dream>, Julho 2003)

Para além das motivacdes sociais e politicas,remie que a minha opc¢éo pela
Escola do Magistério era também uma recusa da iafipacido acentuada dos saberes
cientificos e correspondia a uma necessidade égragdo na vida do dia-a-dia das
expressdes artisticas. Estava também presenteoutraa dimensdo mais individual,
mas natural naquela idade, que se prendia por assidade de atingir a minha

autonomia e independéncia.

Foi também a partir do que observdmos na R.l.D.Elr.e os meus colegas
associativos, que comecamos a ter um olhar créfidbe 0 que nos propunham na
formacdo inicial, sobretudo pelas potencialidadegjuke ja anteviramos na R.I.D.E.F.,
pelo que o0 nosso espirito critico se desenvolviavés das omissdes que iamos

reconhecendo

«Comecaram entdo as perguntas: porque € que ndaedodMagistério este projec:E
e esta forma de trabalhar ndo nos sdo dadas a amfe T Tinhamos enta

dificuldade em compreender como € que numa esmlfomnacdo a inovaca

[®)

estava ausente, ndo se fazia sentir. Afinal osiculws ndo tinham sido alterados ja

no pos 25 de Abril? O curso néo tinha passado $érade trés anos?
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(...)O que se costuma dizer da formacéo inicial, goe coisa € a formacgéo teorica
(muito idealizada e afastada da realidade) que éadaa escolgde formacaok que

outra € depois o0 contacto com o dia-a-dia das esceldos seus problemas, de certa

forma eu vivia isso ao contrario: estavam a mostias que era possivel construir

uma outra escola, mais alegre, mais apeteciveledodos podem ter a sua palavra,
0 seu lugar e onde véao construindo o gosto de aa@en(«Um percurso ...», Julho

2002)

Até ao final da nossa formacao inicial, fomos semprantendo contactos
esporadicos com o M.E.M., quer nos Congressos conénos anuais, quer atraves de

conhecimentos pessoais que tinhamos

«Até ao final da nossa formacéo inicial o contactan o MEM foi se fazendo apenas
nos Encontros ou Congressos de Final de Ano e @rale contactos pessoais] a
Lurdes Caldas (uma das sécias fundadoras do M.EiMrava atras dos meus pais
e eu tinha brincado em pequenina com os filhos .d€lai através dest
conhecimento pessoal que conseguimos fazer umanaataastagio na sala de ayla

dela na Voz do Operario, ainda durante o periodandasa formac&o inicial.

«Nos Encontros de Final de ano e no | CongressWamdo Operario, lembro-me de
ir ajudar a montagem do Congresso, lembro também piatura e tapecaria
penduras nas paredes. Recordo as sessOes pleraniggie os lugares sentados que
havia eram, em grande parte, na escadaria da Vo@perario. Vivia uma fase de

encantamento com a profissaai«Um percurso ...», Julho 2002)

Na sala de aula da Lurdes Caldas, a relacdo deonwsplidade e de
naturalidade que ela estabelecia com os alunosramashtos como era possivel uma
escola diferente. Participar na montagem dos Cengsena Voz do Operério era para

nés comecgar ja a pertencer aquela comunidade.

Estes primeiros contactos com o M.E.M. permitirame gcomecassem a
desenhar-sekmodos de pertencaxelementos significativos para a aprendizagem na
perspectiva da teoria social da aprendizagem, canimaginacéo». Estas
representacdes, o estabelecimento de relagbes<pmjectos de transformacgéo social,
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de constru¢do de uma escola outra, permitiam-ne&imd minha identificacéo, através
de umactrajectoria periférica»,com uma comunidade de pratica nascente no nosso
pais, mas em contacto com outras comunidades tleapi@m finalidades semelhantes

e manifestacdes muito proximas, pertencendo aedifes espacos geograficos. A
R..LD.E.F. foi assim um momento em que uwrw@nstelacdo de comunidades de
pratica» (Wenger, 1998) teve oportunidade de se encontarn@smo espaco

geogréfico.

A minha identidade profissional comecava assimringaforma através de uma
«trajectoria periférica»,que, embora permitisse uma identificagdo com muitos
principios que eram perfilhados pelo M.E.M., nopédia de uma maior participacao
na sua pratica, devido ao facto de sermos estiglarde estarmos ainda a frequentar a

nossa formacao inicial para ne®rnarmos»professores

«Aquilo que viramos e ouviramos na R.I.D.E.F. izeaoontro das nossas motivagdes
e escolhas pessoais, sem esquecer uma fundamersgacia cultural e politica
Percebemos que havia escolas e grupos de referéuaa-Beja, o Ferndao Mendes
Pinto e depois algumas professoras em escolasaisfiailomeadamente no Algaryve
(Armanda Paz dos Reis e Odete Xarepe). Estava #adono grupo com que nas
identificAvamos e que nos iria ajudar a concretieaa consolidar o nosso projecto
profissional. Falo aqui no plural porque ndo estas@zinha nesta procura, faziata
sobretudo com os colegas com quem participava macBéo da Associacao de
estudantes da Escola do Magistério PrimérigJm percurso ...», Julho 2002)

Do meu ponto de vista, estes momentos constituiramomentos charneira»
(N6voa, 1988) da minha histéria de vida, por unolaml 25 de Abril de 1974 e, por

outro, a minha participacdo na R.I.D.E.F..

A revolucdo de Abril exigiu de mim, como de todass rportugueses, uma
reorientacdo dos nossos projectos individuais deloma contribuirmos para o
desenvolvimento e consecugcdo dos projectos cobsctigue entdo tanto nos
galvanizavam. A R.I.D.E.F. permitiu-me que umaesée pecas dpuzzleque me
tinham levado a optar por concorrer a escola doidfigp Primario se encaixassem

umas nas outras e ganhassem forma.
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Actualmente, a luz de conhecimentos que fui codantio sobre a histdria do
Movimento e sobre a Histéria da Educacdo em Pdrtteggho uma compreensao mais
licida do que entdo todos vivemos — uma parte riaidg docreportério partilhado»de
todos quantos vivemos 0s momentos histéricos q@emaksa vida colectiva, o
renascimento da democracia no nosso pais, queredgciroento e consolidagdo do
M.E.M.

«Hoje, conhecendo a histéria do M.E.M. e a formancoeste foi crescendo
compreendo o0 que entdo se vivia entre os seusss@ommladores portugueses: |O
Estado Novo tinha passado uma esponja sobre une eicespessa memoria
pedagogica dos tempos da | Republica. Aqueles igaenva dar origem ao M.E.M|
era um nuamero relativamente reduzido de professguestinha as suas ocupacdes
profissionais e que ajudava a crescer e a deseav@ste movimento pedagdogico
em regime de voluntariado, ou melhor dizendo, déamcia pedagdgica.X«Um

percurso ...», Julho 2002)

Este grupo de professores, tal como refere NOvO&6(1 e como ja referi
anteriormente, assume a profissdo como uma formmili&ncia politico-social ou

pedagogica (ver Ponto 5. 2).

8. 2 Trajectdria de entrada — 0s primeiros passos

O meu primeirocchoque com a realidadefoi de uma natureza um pouco
diferente do que é habitual: fui colocada num genadministrativo da Acgcéo Social
Escolar no meu primeiro ano de trabalho. Com taptogectos que eu tinha idealizado
fui colocada num servico puramente administratiZomecava cedo a conhecer o

sistema e as suas perversidades.

«Foi para mim uma grande desilusdo quando fui cadlacno meu primeiro ano de
trabalho numa escola secundéria a trabalhar num SR (Servico de Acgdo Socjal

Escolar). Foi este o meu “choque com a realidade”facto de o sistema de

(@)

colocacdes de professores me impedir de realizanen projecto profissional,

sonho que vinha acalentando. Logo no primeiro aacsérvico pediam-me para:
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vender senhas de almoco e fazer mapas das refeiciiabalho administrativo!
(«Um percurso ...», Julho 2002)

Havia no entanto outros factores que se cruzavam @® meus projectos

profissionais

«Mas era preciso aguentar para ir subindo na lidas colocacfes e também porque
estava em causa a constru¢do da minha independé@naistonomia face a minha
familia de origem. Como se cruzam nas nossas lastfrofissionais e pessoais
varios tipos de factores e justificacbes que cbogm para 0 nosso conformismo e

para as nossas opcoegelm percurso ...», Julho 2002)

A ndo aceitacdo da colocacéo, fosse ela qual fasgdicava uma sancéo de

dois anos, durante os quais me veria impedida leocier.

Apesar desta colocagdo, consegui dar alguma cdoiohel & aproximagado ao
Movimento que vinha efectuando. Concluida a mimnaé&cao inicial, aproveitava para

conhecer melhor o M.E.M. e para me ir integrandosuas iniciativas.

Considero ter comecado assim a realizar utrgjectoria de entradasiendo
como finalidade uma participacao cada vez maisaptas suas diversas dimensdes. Foi
assim que participei em dois estagios de iniciagAeTécnicas Freinet» como entdo se
chamavam. Era através destes estagios que sevamti@ntdo, oS novos aderentes, 0S
principiantes ounewcomers»as ideias e as metodologias pedagdgicas proposias
M.E.M..

«Depois de terminar a minha formacado inicial e gg@ancomecei a trabalhal
participei em dois estagios de “Técnicas Freinatih em Setubal e outro na APJA
(Associacao de Proteccdo a Infancia da Ajuda), eshda. Foi muito bom porque
percebi como se poderia verdadeiramente por emigaratudo o0 que vira na
R.I.D.E.F. e nos Encontros/Congressos do M.E.Mnti&ene a ser iniciada ap
trabalho pedagdgico e a vida de uma Associacéao.tilaa contacto com as minhas

colegas da Escola do Magistério Priméario que tinheoncorrido para o distrito de

Setubal: era o0 meu grupo de referéncia em termestigbs e profissionais. Fo
nessa cidade que conheci um grupo do M.E.M. comgasl da minha idade. A
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partir dai foi sempre com este grupo com quem ftakelecendo e mantendo
relacbes de maior amizade nos encontros e conggedeoM.E.M. em que ngs

costumavamos encontrarizUm percurso ...», Julho 2002)

Destaco aqui a importancia do apoio das redes isodeés amizades e dos

afectos na construcéo e realizacdo de outros pogjecsonhos.

Ao iniciar estactrajectoria de entrada»estava também a iniciar um processo de

«participacao legitima periférica»

S6 no meu terceiro ano de servico viria a ser emlacnuma escola como
professora de uma turma minha. Esse ano foi tamimérano de mudancas ao nivel da
minha vida pessoal, nomeadamente o casamento, @igueuiu alguma da minha
disponibilidade para participar noutras actividagasa além daquelas em que estava
implicada na Escola e que estivessem directamefdeionadas com estas. Apesar de
tudo, como estava desejosa de experimentar e decanra implementar algumas das
estratégias e técnicas que tinha aprendido nogiest@ue frequentara nos anos

anteriores, lancei-me ndateamento experimental>xxomo dizia Freinet

«Jéa tardava! Foi também nesse ano que me casebrioeme de ter ficado com uma
turma do 4° de escolaridade, numa escola do tipoePf®i quando comecei |a
trabalhar mais de perto com a Lurdes Bichdo. Reuméacom ela de 15 em 15 para
falarmos das minhas tentativas de implementar o elodio Movimento: do
trabalho de texto, do desenvolvimento de projeatpartir dos interesses dos alunos
e daquilo que eles sabiam. Ainda me lembro de wjego que fizemos (eu com |0s
meus alunos) partindo de uma proposta de um do®ale do que ele tinha feito no
fim-de-semana: tinha ido & caca com o pai. Partidascaca para o estudo dos
animais e para o estudo da fauna no nosso pé&&m percurso ...», Julho 2002)

O trabalho com os alunos na sala de aula foi ngratficante e tudo correu de
forma muito natural. No entanto, ser a Unica queymava implementar com os alunos
um modelo pedagdgico diferente, numa escola qira @stado associada ao Projecto
das P3, trazia-me, naquele tempo, algum desconfogta uma professora principiante,

uma «newcomeryacabada de chegar a profissdo. A Lurdes Bicldiaa tolega do
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Movimento mais experiente, @ldtimers; que me acompanhava, como principiante,
COmo «newcomer»nos meus primeiros passos. Ela trabalhava nue@aepublica,
proxima da minha e disponibilizou-se para me damosntivos e 0s apoios sempre
necessarios em fases como aquela que eu atraveAsalgadevo alguns dos momentos
de trabalho mais gratificantes que vivi nesse amm ©0s meus alunos. Sem ela o
aventurar-me por caminhos diferentes, mas mais eogsgglores teria sido muito mais
dificil.

«Articular as praticas que identificava como semttoMovimento com a tradicdo que
havia naquela escola de trabalhar em conjunto psiaenos num edificio P3, ndo
foi facil. Naquela escola as colegas que estavam mesmo nucleo (de trés salas)
dividiam entre si as areas disciplinares e iam nodi@a pelos grupos-turmas. Perdig-
se a relacao privilegiada entre a professora e opgr turma. Foi complicado para
mim conciliar estas praticas com aquelas que idieatra como sendo do modelo do
Movimento e com 0 que para mim era ser professoiragpia (entdo era ainda

professora primaria! Corria 0 ano de 1981.Js«Um percurso ...», Julho 2002)

Eu sabia que eram socios mais experientes do Mowar{eoldtimers»)que
tinham estado a fazer a formacdo destes professoR¥pjecto das P3 — e via com
algum espanto que as mudancgas e as inovacdes gueceaizavam naquela escola se
prendessem com uma divisdo por areas discipliteprofessoras e uma rotagdo dos
alunos por cada uma das professoras e pelos esgspestivos. Era quase como uma
antecipacao da ida para o entdo Ciclo Prepara@cioal 2° Ciclo). Consegui negociar
a minha situagao e ficar a trabalhar num nudcletrée salas em que cada professora
trabalhava com a sua turma no seu espaco préprespectiva sala de aula. Ai sim,
consegui comecar a introduzir uma dindmica um paiifeoente no trabalho recorrendo
a alguns instrumentos e formas de organizacaoimjue ¢onhecido no M.E.M., como o
«Jornal de Parede» (actualmente «Diario de Turnaasgalizacdo da «Assembleia»,
como entdo se chamava (hoje Conselho), o «<Map®@dsencas» e o das Tarefas, o
«Trabalho de Texto» e 0 «Trabalho em Projectosmtel entroduzir o P.1.T. e o tempo
a ele dedicado. Recordo agora como estes ensaimssempre foram bem sucedidos,
mas que procurei persistentemente levar a cabeelflaromo os alunos se apropriavam
dos diversos instrumentos de trabalho, os varigstas, e como levavam a sério as

varias tarefas por que ficavam responsaveis. Matsasambém que tinha ainda muito
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que aprender e que crescer em seguranca e em @@nwWe uma e outra estdo

intimamente associadas.

A minha diminuta disponibilidade para me encont@am a Lurdes Bichdo, o
facto de estar sozinha naquela escola, a faltautlera pedagogica com que ai me
defrontava, criaram-me alguma desmotivacdo. Espezacontrar na Escola o espirito
de Abril, uma crenca generalizada na emancipa¢ao joens e das populagoes
vizinhas da Escola através da participacdo em giogjee actividades conjuntas — tinha
criado essa expectativa e por isso a desilusaceraap ainda o medo da Inspeccao, a
submisséo e dependéncia do poder hierarquico,&m#ra uma afirmacao e autonomia
profissional.

So6 agora consigo perceber o que se passava, aptes aprofundado alguns
aspectos da sua historia e da Historia da Educagé®ortugal (Pessoa, 1999) (ver

Ponto 8. 1). O M.E.M. estava ainda a crescer @@unao conhecido

«Depois a disponibilidade para me encontrar comuades Bich&o foi diminuindag:
casara-me e a adaptacdo a uma nova vida exigia ide antra disponibilidade.
facto de ndo encontrar ninguém naquela escola rélipasse o mesmo projecto
pedagdgico que eu, também foi para mim um factomibécdo e desmotivacao.
Confrontava-me agora com outro tipo de realidade falta de cultura pedagogic
gue grassava (e que ainda grassa!) nas nossasassquiblicas. O objectivo do
Estado Novo tinha sido atingido, a nossa melhordig@o pedagogica da ||
Republica era completamente ignoradd«®m percurso ...», Julho 2002)

Estava a viver em simultdneo também uwrtaajectéria de entrada»na
profissdo. Estava @aprender tonando-memembro do M.E.M. através dos ensaios e
tentativas que ia realizando com os meus aluncalaade aula, reflectindo sobre elas
com uma«oldtimers; mas estava também a integrar um grupo profissiara@aprender
tornando-me»professora primaria, através da minha participag@opraticas docentes
daquela escola. O trabalho que se realizava enurongra sobretudo em torno de
praticas administrativas e burocraticas, como mspa pedidos da administracao
educativa, exteriores a vida e funcionamento dalasd.embro-me das famosas
reunides do Conselho Escolar estavam ausentesuguadgtro tipo de preocupacoes.

Depois de tantos anos em que a profissdo docentgofalesvalorizada e mal tratada,
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para além das preocupacdes administrativas, eramteyesses das professoras e o0s
seus direitos que se sobrepunham a tudo o maigrdReas infindaveis discussdes e
negociacdes sobre a ordenacdo da lista de priesddas professoras para escolha de
horarios e de turmas. O trabalho pedagdgico qua warh realizava na sua sala de aula
era da responsabilidade de cada uma. Na escola-senmuito sozinha e sem ninguém
com guem pudesse partilhar e desenvolver um oetauso profissional.

Seguiu-se um ano de experiéncia em meio rural. timmaa com as quatro
classes. Ai percebi como era dificil fazer a camgiio em termos da minha
disponibilidade, em simultaneo, para a minha vatailiar e para a vida profissional.
Apesar de ter recorrido a alguns instrumentosat®atho que conhecera e aprendera no
M.E.M., trabalhei de forma mais isolada, ndo consegvolver-me em nenhum grupo
cooperativo, nem ter tempo para recorrer ao apeiaalduém mais experiente do

Movimento

«No ano seguinte nasceu a minha filha mais velha eolocada numa aldeia perl|o
da Malveira. Foi uma interessante experiéncia @dalho em meio rural com as|4
classes: o trabalho autébnomo, o P.I.T. e entreajtidham mesmo que funcionar.
No entanto, com a licenca de maternidade, entreedro e Abril, o trabalho fai

interrompido.(«Um percurso ...», Julho 2002)

Seguiu-se uma fase de desilusdo. Comecei a egaa@e deveria permanecer
nesta profissdo ou ir-me emboraFico ou vou-me embora?¥ontoura, 1992). Nao
fazia parte do meu projecto o estar tdo sozinhaseio desta cultura burocratico-
administrativa que imperava e do medo inibidor ddgp hierarquico. Para ter a minha
autonomia financeira e independéncia familiar pedézé-lo de outra forma. S6 o
prazer que tinha visto nos alunos e o seu envohtineo trabalho de aprendizagem,
que atribuia as estratégias e instrumentos do M. tentara implementar, me

faziam hesitar e pensar duas vezes

«Foram estas as tentativas dos primeiros anos d#igséo. Estava um pouco

desanimada e pensei mesmo “em mudar de ramo”, eroocer para um banco

D

continuar a estudar para algo que tivesse a ver eona das minhas anteriores
apeténcias. Depois de todas as dificuldades emixae fiuma escola, de criar
raizes, de conseguir trabalhar em conjunto com asuttolegas, de escola e do
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Movimento, sera que ainda iria durante muitos acmstinuar a saltar de Escola em
Escola? Pelo menos ja era vinculada e no final d&s mempre tinham que me
pagar... Nestas condicfes reduzem-se 0s projectos mossas necessidades |ao
minimo: o projecto profissional estava bastante pmmetido. Cheguei-me [a
perguntar algumas vezes, se 0 meu projecto profiakindo seria apenas um
projecto associado aos tempos idealizados e coatlob da revolucdo. Restava o
meu projecto pessoal de independéncia e de autane(eium percurso ...», Julhp
2002)

Questionava-me sobre osmodos de pertencague tinham comecado a
caracterizar a minha identidade profissional. Apekes tentativas que ia realizando
com 0s meus alunos, que revelavam 0 ragngajamentomuma pratica especifica, a
do M.E.M., o facto da minha disponibilidade para ereontrar com colegas mais
experientes do Movimento ter diminuido, impedia euralinhamentoyou seja, um
maior comprometimento. Isto em concomitancia conguliura que encontrara na
Escola, a par de uma normalizacdo e estabilizagdodé democratica no pais, foram
factores que me levaram a interrogar profundamentee a validade das minhas
conviccdes e opcoes. A idealizacao que fizerata dal minha opcao por esta profissao,
a «imaginacdo»que construira a partir das leituras que realizardo que tinha

conhecido até ai do M.E.M., tudo estava comproroetidujeito a questionamento.

Nao posso deixar de relacionar este processo deignemento com o facto de
ser mulher, com uma profissdo tradicionalmente riemaj em fase de constituicdo de
familia e com uma filha ainda bebé, sobre quemiaex@xigéncia e a responsabilidade
de assegurar o trabalho domeéstico, bem como o rcdigafilha — os papéis mais
tradicionais da mulher. Outra forma de estar nafigg&, com um maior
empenhamento civico, era encarado tanto por miprigrdem como por aqueles que
estavam a minha volta, como uma forma de estar alta ftom as minhas
responsabilidades e obrigacdes, isto €, com umée peEignificativa da minha
feminilidade. Tinha interiorizado bem as expectgisociais que se geravam sobre
qualquer mulher do meu meio familiar e social eotadque eu queria era ndo falhar
nesses varios papeéis. S6 agora olhando retrospewite consigo verbalizar a grande

pressao que entao sentia exercer-se sobre mim.
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A consolidagdo da minha identidade como jovem adulésta cultura e
sociedade, &aprender a tornar-memulher, mée, dona de casa, eram papéis que me
estavam a exigir uma maior disponibilidade, difientio assim o mewalinhamento»

no seio M.E.M..

N&o conseguia resolver todas estas contradi¢cdbstaonlos que se levantavam
no meu caminho, nem perceber bem as alternativaseypoderiam tornar possiveis,
pelo que comecei a questionar os fundamentos daanupcdo profissional. Se tudo a
minha volta corria conforme um determinado padragdeterminados valores, entdo

eram 0s meus principios e valores que deviam sstignados.

Lembro-me de olhar a minha volta e de me interrogarmeio de toda aquela
cultura burocratica da escola, como todas aqualkgas e mulheres, dirigidas pelo
anico homem, o director, que elas tinham eleitosestiriam. Para elas estava em
primeiro lugar o facto de serem esposas e maesjsdepam professoras. Para mim
estes papéis estavam lado a lado e devia ser pbsgiucilia-los, sem que um
prevalecesse sobre o outro. Para mim, a prevaddgem, seria o papel profissional, o

meu projecto de participagéo civica e social.

Tinham uma forma de estar na profissdo com a ca@lnme identificava e que,
do meu ponto de vista, era extraordinariamenteegudidas quem era eu para estar a
ajuizar desta forma? Eu era ainda uma professamaiiante, umaknewcomerpem

inicio de carreira...

Foi este o0 meu segundo «choque com a realidadé».j&Esom uma natureza
mais proxima daquela que é habitualmente referd#eratura — fazer face a uma certa
frustracdo,«aqueles que se apresentam com um caderno de escamgrato ou
inadequado, tendo em atencdo a formacg&o ou a ngdtovaniciais.»(Huberman, 1992,
p. 39)

8. 3 A reconciliacdo com a profissao

Foi nesta fase de desilusdo e de questionamemtiivaehente a0 meu projecto
profissional, que me foi entdo proposto traball@n@ professora numa experiéncia
pedagodgica, na C.E.F.E.P.E., fazendo parte de wui@ae multidisciplinar. Foi uma
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proposta que se me afigurou muito apetecivel: ptvdbalhar trés anos seguidos com o
mesmo grupo de alunos e ainda por cima integraae rguipa multidisciplinar, o que
certamente seria para mim uma Optima oportunidadepiender e de aperfeicoar a
minha pratica profissional com pessoas mais exmesee numa multiplicidade de

saberes e especializagdes.

Desconhecia a histéria comum entre o Jardim Idfaestallozzi (J.I.P.), a
CEFEPE e o grupo de professores que tinha estadoigean do M.E.M., no entanto

afirmava a minha adeséo ao M.E.M., aos seus proscgoa sua forma de trabalhar

«Quando decidi aceitar estar proposta estava lodgeconhecer a histéria passada
gue havia entre a C.E.F.E.P.E. e 0 MEM. Estavaminito segura do modelo que

gueria implementar na minha sala de aula, 0 do M.H.embro-me de ter escrito

<)

um memorando especificando a forma como queriarorga a sala de aula (
gestao do espaco), como queria organizar o tempo &@articipagao dos alunos|e
como queria desenvolver o trabalho de aprendizageaoi. a0 apresentar esse
memorando que a Lucinda Atalaia me disse que tinbegrado o grupo que,
orientado pelo Prof. Rui Gracio, daria origem aoBW.. Pelo que entdo percebi,
foi a necessidade de institucionalizar uma dinandedormacao de professores e|de
educadores, associada a experiéncia da «Escolaaif>Pque se iniciara no Jardim
Infantil Pestallozzi, que dera origem a C.E.F.E.P.Bercebi que havia alguns
ressentimentos, mas ndo consegui entdo compreeodgrletamente o que os tinha

provocado.

Fui percebendo que defendiam muitos dos mesmosigioa pedagdgicos e foi para
mim complicado perceber esta cisdo no movimentopduessores inovadores nas
décadas de 50 — 60. S6 mais tarde viria a compereeste distanciamento que se

gerara.»(«Um percurso ...», Julho 2002)

Havia uma estreita relacdo entre o J.I.LP. e a (EEPHE.. Esta experiéncia
pedagogica tinha como finalidade trabalhar com adugue frequentariam a escola
oficial, nos mesmos moldes e seguindo a mesmatac@&mn que se seguia com alunos

oriundos de outro meio socio-cultural, no J.I.P..

Apercebi-me que o facto de eu me ter posicionadonocaderente do M.E.M.

causou algum incémodo, mas nado foi levantado nenbbstaculo a utilizacdo de
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alguns instrumentos pedagdgicos que propus. Bemaoeitrario, alguns instrumentos
eram ja utilizados. J& se realizavaAssembleias Turmag»havia registos das decisbes
tomadas, em Actas, efectuava-se trabalho de texxista uma enorme vontade de

implementar o tempo dedicado ao P.1.T..

«Na CEFEPE, durante trés anos, (de 1984/85 a 1996i& tentando levar a cabjp
algumas das praticas que associava ao modelo doNl. Jornal de Turma e o
Conselho como reguladores de conflitos, promotalesdesenvolvimento sécip-
moral e como instrumentos de avaliacdo do trabattesenvolvido durante @a
semana; o P.I.T. (Plano Individual de Trabalhoynf® de apoio da professorala
pequenos grupos de alunos e de escolha autonomadi@slades a desenvolver
por parte dos alunos (...); a distribuicdo e avaliacéas tarefas necessarias| a

organizacgéo da vida do grupo(Um percurso ...», Julho 2002)

Continuar a minha«trajectoria de entrada»na profissdo com pessoas téo
experientes foi uma forma de consolidar e ganhamsaguranca na minha maneira de
ser e estar como professora. Foi também a fornrmaedesconciliar com o0 meu projecto
profissional. Tive oportunidade de aperfeicoar erofymdar varios aspectos
relacionados com o trabalho nas diversas areasplidisces, assim como outros

associados ao desenvolvimento sécio-moral.

«Contei com o apoio continuado, na area da LingodWRjuesa, de Lucinda Atalaiaje
Dulce Rebelo, e, na area da Matematica, de Isalmdente Pires. Quanto ags
aspectos do desenvolvimento soOcio-moral foram chét@ntes as reunides gque
tivemos com Margarida Alves Martins. Falo no plugrque eu e a Lucind
Atalaia trabalhdmos sempre a par, embora fosse quadessora do grupo, el
estava sempre pronta para me ouvir, para conveisanigo sobre as minhas
duvidas e dificuldades. Quem também desempenhopapel determinante neste
Projecto foi a Assistente Social da Junta de Fregude Nossa Senhora de Fatima
a que pertenciam a maior parte dos alunos, estarapse atenta e pronta para
estabelecer os contactos necessarios com as famHiaram anos de intensas| e
diversas aprendizagens, em que depois da perveesidas colocacdes e do sistema,
tive oportunidade de me reconciliar com a profissd&Um percurso ...», Julhp
2002)
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Durante estes anos a Lucinda Atalaia funcionou pam como a professora
mais experienté«oldtimer»)muito préxima, com quem partilhava as minhas disviel
discutia as propostas de trabalho, com quem reflscbre a minha pratica. Algumas
vezes ela trabalhava também com as criangas, emepes grupos ou em grande grupo,
servia para mim como um modelo. Foi, deste pontasia, uma experiéncia muito rica
porque comecei a perceber a importancia de, ndsgsaras, irmos as salas umas das
outras e observarmo-nos umas as outras em siteagdms nossos alunos. Tambéem
adquiri uma experiéncia mais reflectida, porqueafem conjunto, sobre como trabalhar
diversos aspectos da ortografia, por exemplo —speco que tem deixado marcas tao

negativas e castradoras na aprendizagem da efesile ha tantos anos.

Este foi um tempo que implicou um afastamento ikgatente ao M.E.M..
Estava muito absorvida profissionalmente na C.EFFEE e tinha uma filha bebé. O
facto de estar a trabalhar com pessoas que tinkssentimentos com o grupo fundador
do M.E.M., era de certa forma inibidor. Ainda vivdamo que uma certa imaturidade
profissional, acompanhada de uma necessidade deliar lacos profissionais com
guem trabalhava mais proximamente. Passo por igsoti@ipar activamente em todos
0S encontros e seminarios promovidos pela C.E.FEE.Ppara além da minha
participacdo em todas as reunides da equipa nadifdinar. Tempos muito proveitosos
de crescimento em seguranca na minha forma de estars meus saber fazer no

trabalho com os alunos.

Os especialistas que eram convidados para os eosodd CEFEPE eram
sempre pessoas muito interessantes e que refleetrmmonjunto com os professores
presentes sobre os seus estudos e investigacéepamreaamim, a grande riqueza que
vinha sempre da «voz dos professores» nos Congeesss Sabados Pedagogicos no
Movimento, através da partiiha e da troca de eg&peids estava ausente. Nao se
participa da mesma forma numa conferéncia numeatfd a ouvir um especialista ou a
ouvir um colega, sentados numa circunferéncia, eentqdos se véem uns aos outros.
Se no primeiro formato se estabelece uma maidrdigt entre o orador e a assisténcia,
gue também é muito mais numerosa, estabelecendorsemuita dificuldade uma
comunicacao biunivoca; no segundo formato a pralache facilita o estabelecimento
de uma maior empatia o que favorece a comunicagie todos os presentes. Nestes

encontros havia sempre algo que me faltava

144



«Mas foi com algum espanto meu que comecei a ¢anstamo nesses encontros a
palavra valorizada era sempre a dos “especialistag’ dos investigadores: s
linguistas, os antropologos, os psicologos, os@ogos, ... E entdo a palavra dos
professores? Onde estavam as suas praticas, osldensms e dificuldades, as suas
conquistas e o seu trabalho? Foi esta reflexdao glepois de ter acabado |a
experiéncia pedagodgica em que estava envolvidacdpaz de comecar a fazer.

(«Um percurso ...», Julho 2002)

Nesta forma de encarar a formacdo de professoaseglodtodo o poder aos
especialistas, parecia estar implicito que os psoiees tinham alguma incapacidade
para reflectirem sobre a sua pratica e a partigdedrem o seu proprio conhecimento,
partindo do relato das suas experiéncias com oUull&s quero com isto significar que
0s estudos que o0s especialistas ou investigadaassnmf ndo tragam contributos
importantes para serem reflectidos pelos professerentegrados no trabalho que
realizam com 0s seus alunos, mas sem esta interaégame parece que sejam muito
proficuos. Todo o saber que vem de fora como quajtee ser reelaborado, apropriado
e integrado por uma determinagdeomunidade de praticapara adquirir sentido e ser
significativo, «aprender vivenciandg»para aquela pratica — neste caso concreto a do
ytabalho pedagdgico dos professores. Predominaégoéa, uma atitude um pouco

paternalista com os professores.

Estes anos, foram anos de utiajectéria de entradamuma outra comunidade
de prética, a da C.E.F.E.P.E. com tudo o0 que isg®idou: a integracdo na equipa
multidisciplinar, o trabalho com a turma de alur®so trabalho com as colegas
professoras do J.I.P..

Percebi que havia uma histéria comum com o M.Ervas também algumas
tensdes. Ambos 0s grupos se preocupavam com ouapeshento pedagodgico e a
inovacao e tinham reflectido, pelo menos dois aewsconjunto no Grupo de Trabalho
de Promocdo Pedagdgica, que se reunira nos ands/@e 66/67, no entdo sindicato
dos professores ainda antes do 25 de Abril, que d&mompanhado pelo Prof. Rui
Gracio (Pessoa, 1999).

Penso nado poder dizer que durante estes anoserealira «trajectéria de

fronteira» entre o M.E.M. e a C.E.F.E.P.E. simplesmente poe e afastei do
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Movimento, apesar de na minha préatica de sala ldeusilizar muitos dos instrumentos
gue tinha conhecido no M.E.M..

Os pares com quem passei a realizar a reflexae smbneu trabalho como
professora, eram as pessoas da equipa multidisaipia experiéncia pedagogica da
C.E.F.E.P.E., pelo que deste modo me parece naer pmhsiderar que houvesse
participacdo na préatica do Movimento. Ou seja, bdgia que haja uma implementacéo
do modelo pedagdgico do M.E.M. na sala de aula parpoder dizer que se adopta a
sua pratica, que se integra essa comunidade deapfdeste caso especifico eu estava a
distanciar-me quer de&engajamento reciproco»O «reportério partilhado»que as
pessoas da C.E.F.E.P.E. possuiam com algumas pegsoitegravam o M.E.M., era
parte de uma histéria comum, na qual tinha havido afastamento com algumas
tensdes. Nesta fase 0 meu processo de aprendizpgssava sobretudo pelo
cruzamento de outrecomunidade»com uma outrapratica» logo pela atribuicdo de

outro «significado»e continuando o trabalho de moldagem da muitentidade»

Quanto ao meu percurso por referéncia ao M.E.Mesapdo meu afastamento
da associacdo, das suas actividades e das amizmdes,da minhadmaginacao»
continuava com o Movimento. Grande parte do queatiaprendido a ser como
professora tinha sido la: os instrumentos, as asfia participacdo dos alunos no seu
proprio processo de ensino aprendizagem, a vivédaialemocracia na Escola, a

negociacao e a resolucao dos conflitos...

Eu transportara para a CEFEPE, com a miiantidadey aprendizagens que
tinha realizado numa outracomunidade de pratica»o M.E.M.. Mas a minha
identidade continuou a sua construcdo, nesta cutemunidade de pratica»Na
C.E.F.E.P.E. adquirira uma maior confianca e semaraem mim prépria como

professora.

hY

Quanto a conciliacdo dos diferentes papéis de mule C.E.F.E.P.E., eu
encontrava-me num grupo de mulheres em que a @dioha as mesmas dificuldades

de conciliagcdo que eu — era uma questao que n&o enanha.

O facto de a minha trajectoria de identidade terado estas duas comunidades
de pratica permite-me dizer que era ja reconheoitiao professora primaria. Que a
pratica que desenvolvia como profissional estavwo@ada a um dominio mais

abrangente, o dominio da educacéao, este por suwovezbdominio do ensino primario,
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no qual toda aquela pratica profissional ganhasawverdadeiro significado (Wenger
et al 2002). Delimitando um pouco mais o dominio dasipas, para além de estar
relacionado com a educacdo e com o Ensino Priméara,também o dominio da
procura dos caminhos alternativos, da construcguratecas inovadoras, democraticas,
em que as criancas na escola pudessem ganhar o destaprender, realizar
aprendizagens com sentido, significativas parada gocial, no presente, sentindo-se

também por isso felizes.

8. 4 Trajectdria de fronteira — o Projecto Minerva

Quando terminou a Experiéncia da C.E.F.E.P.E. ®iproposto ir trabalhar
para o Departamento de Educacéo da Faculdade dei@&i&a Universidade de Lisboa
(D.E.F.C.U.L.), integrando a equipa do entdo nascéhojecto MINERVA (Meios
Informéticos na Educacdo Racionalizacdo, Valoriaag@valiacdo) que se propunha
integrar as tecnologias da informacdo e da comgaca(T.I1.C.) nas escolas de ensino
nao superior. Estavamos no ano lectivo de 1987/138&ontactara com alguns dos
professores que faziam parte desta equipa, poiglthno ano em que estivera na
C.E.F.E.P.E. tinha trabalhado com um computadomnzha sala de aula e tinha
também participado em acc¢des de formacdo no andatd’rojecto Minerva. Por
paradoxal que possa parecer foi através do mealtiabo Projecto Minerva que voltei

ao contacto com o M.E.M. de forma mais directa & mpaxima

«Foi nesses encontros que voltei a encontrar caletyaM.E.M. 0 que para mim foi

[¢)

uma grande satisfacéo, finalmente tinha pares camang poderia aprofundar
aperfeicoar a minha pratica. Foi na Voz do Operada Ajuda que reencontrei |a
Guida Faria, a Julieta Lopes, a Clarisse Rosa easdal Paulus e seria com eles,
gue eu iria trabalhar nesse ano e iria também peececomo € que estas colegas

integravam o trabalho com o computador no modelardbalho pedagogico d

|}

M.E.M., aprofundando também a minha experiéncig«Wbm percurso ...», Julhp
2002)
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Para além de acompanhar e de apoiar o trabalhfagiaen com a introdugéo do
computador nas suas salas de aula, com os sews,afuntrar nas salas de aulas destes
colegas (e amigos) e participar no trabalho quavest a realizar foi um grande
privilégio. Aprende-se muito a observar o traballe outros colegas, as suas
preocupagodes, a forma como se relacionam com nesakicomo organizam o trabalho,
tudo com uma grande naturalidade: as relacOes @nties e professores, a forma como
os alunos se apropriavam de todas as dinamicaalaleles aula desde os momentos de
planificacdo, aos momentos de avaliacdo, passaglddgrma como se organizavam e

como trabalhavam nos momentos de P.I.T..

Para além deste trabalho de apoio, de participagdmabalho de aprendizagem
que se realizava naquelas salas de aula, recorrasddl.l.C., houve outras
aprendizagens que realizei durante esses anosegoeretam do facto de trabalhar
numa equipa constituida por professores de toddvess de ensino, incluindo o ensino

superior.

«(...) foram anos também muito ricos em termos @iofisis, porque além de
acompanhar o trabalho realizado pelas colegas quiena referi, directamente nas
suas salas de aula, também trabalhava em conjuwnoalegas de outros niveis de
ensino, desde o Ensino Primario (como entdo se aliajnao Ensino Superiof.
Ninguém tinha muitas certezas sobre como se poditnoduzir nas Escolas os
computadores e trabalhar com os alunos estes neyaxlerosos meios. Estdvamos
todos a aprendel«Um percurso ...», Julho 2002)

Trabalhavamos sobretudo com a linguagem LOGO, umgudgem de
programacao criada por Seymour Papert (M.L.T.), tipfea como finalidade criar um
micromundo matematico (ambiente de aprendizagemyg, oetafora era que os alunos
«ensinassem a tartaruga», isto é, que a programadsste PoOlo do Projecto
MINERVA estava integrado no D.E.F.C.U.L., que tirdlano uma das suas principais
missdes a formacdo de professores de Matematicggraee o entdo Ciclo Preparatorio,
quer para o Ensino Secundario.

O facto do trabalho realizado na escola da Voz ger&@io na Ajuda ser
valorizado na equipa do Projecto Minerva, e densesmo considerado inspirador para

0s outros niveis de ensino, foi para mim motivaide grande satisfacdo. Assim como
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o facto de trabalhar de igual para igual com psafess de outros niveis de ensino, foi
também muito significativo. Foi o reconhecimento gige afinal, quer o «Ensino
Primario», quer os seus professores tinham comtisba dar para os outros niveis de

ensino, mas também a receber.

Este «Ensino Primario», era um ensino primario @aheeram pessoas que,

ligadas a um determinado movimento pedagdgico,e M, Ihe davam forma.

«Lembro-me como foi estimulante para mim o facto debalho integrador que fg
feito na Voz do Operario na Ajuda servir como réfaia e desafio para o trabalho
nos outros niveis de Ensino. Nesta escola o comdputara utilizado sobretudo
como um recurso complementar no desenvolvimentpralectos, trabalhavamos
entdo quase que exclusivamente com a linguagem LOGOM percurso ...»,

Julho 2002)

Nesses anos deu-se uma grande evolucdo em termsopodsibilidades de
utilizacdo de software mais generalista (Processamento de Texto, Progrdena
Desenho, de Graficos, Programas de Gestdo de Rhsedldados) e foi possivel
diversificar as propostas de trabalho para intégraips computadores no trabalho de

sala aula

«A pouco e pouco bardware ou seja, os computadores foram sendo substitiddos
comecgaram a utilizar-se outras ferramentas infoines, software mais utilitario,
como os programas de desenho, os processadorestdestos programas de gestao
de base de dados. Era mais facil estabelecer unegd&e entre esta gama de
softwaree o trabalho que habitualmente se desenvolve lzadsaaula: a producao
escrita associada a producdo de jornais de turnm&o$ de historias, textos |e
desenhos dos projectos em desenvolvimento até sirecéio de Bases de Dadps
sobre uma determinada tematica. Acompanhava emtdddm outras escolas do

ensino oficial onde havia quem trabalhasse segunaoodelo do M.E.M..$«Um

percurso ...», Julho 2002)

Nestes anos senti-me muito realizada profissionaiené&oram anos de variadas
e ricas de aprendizagens a diversos niveis, ensenteque tinha um local de trabalho
privilegiado pelas potencialidades de aprendizaggoe me estavam a ser

proporcionadas. Ao mesmo tempo que havia um graexid€ncia quanto ao trabalho
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que desenvolviamos, atendia-se também ao factoarimra construgdo da Equipa e do
seu projecto conjunto de trabalho

«O voltar a contactar com pessoas directamente bgaab modelo do Movimento, as
aprendizagens técnicas e instrumentais em termagtiizacdo dos computadores
no meu dia-a-dia e da respectiva utilizacdo em ter@ducativos; de perceber que,
embora tivessem entdo uma formacéo diferente, ofeggores do 1°C.E.B. né@o
podiam ser desvalorizados socialmente face ao®suydrofessores, que poderiam e
sabiam trabalhar em conjunto; comecar a fazer fazéwade professores, formacao
gue podia ter uma dimensdo mais técnica, mas qpeetendia que tivesse tambeém
sempre uma dimenséao de valorizacdo pessoal e gimiE (cursos de iniciacédo
uma formacao que fosse apoiada no acompanhament@logho na sala de aula,
em que a troca de experiéncias constituisse untanteressencial.f«Um percursg
...», Julho 2002)

Também a minha relacdo com a investigacao, conber $s especialistas, se
comecou a alterar. Percebi que havia outras fordesencarar a investigagao,
valorizando o trabalho dos professores e as sudsacias nas escolas, em estreita
interaccdo com 0 que se passava na Faculdade.edlezarem-se a minha volta
«estudos de caso» e «projectos de investigacaosacbiio encontrei uma linha de
fronteira clara entre os professores das Escolas @énvestigadores. Os trabalhos
realizados e apresentados perante todos e dissytatdodos, incluindo os professores

destacados na Equipa do Projecto MINERVA.

«Também percebi que a investigacdo que aquele grdeo professores do
Departamento de Educacdo da Faculdade de Cién@aSmversidade de Lisboa,
fazia tinha como ponto de partida o trabalho dosfpssores e dos alunos nas
escolas que acompanhavamos mais de perto. Afinavassos ali mesmo lado |a
lado e seria impossivel que ndo houve uma intexaegéire ambos 0s universos| o
universo das escolas e o universo da investigac&dum percurso ...», Julho
2002)

Perceber que a construgcdo do conhecimento podiamassima natureza

diferente daquela que até ai conhecera, foi umcaspeuito significativo para mim.
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Confirmou algumas das minhas interrogacbes e iwgigquanto a valorizagcdo das
vivéncias e das praticas dos professores (e dossgluda possibilidade de construir um
conhecimento mais proximo das suas experiénciasidiarmas. Uma dimensédo do
aprender, associada a constituicdo da mntkentidade»sobretudo no que diz respeito

a«imaginacaoyuma das formas assumidas pelos modos de pertenca.

Também nestacomunidade de praticasom membros de formagdes diversas e
professores de diferentes niveis de ensino, ogipiis educativos defendidos eram
semelhantes aos que eu perfilhava e que tinha leexdo quer na C.E.F.E.P.E. quer no
M.E.M.

«Encontrei neste universo também muitos dos plimgigue vira serem defendidps
pelo M.E.M.: o trabalho de aprendizagem deve senrado no aluno, nos seus
interesses e necessidades, tendo sempre comon@éfeeprograma; o professor |é
alguém gque tem uma pratica, ou seja, um conhecorgun deve ser valorizado| e

respeitado.x{«Um percurso ...», Julho 2002)

Também nas accbes de formacdo, promovidas por RSte do Projecto
MINERVA, se tinha uma atitude de valorizacdo dafgssores e se procurava atender

as suas necessidades, numa atitude de partilhaprelalizagem reciproca.

Foi também com os professores desta equipa que cebnze participar
activamente nos Encontros da Associacdo de Proéssste Matematica (A.P.M.)
apoiando professores das escolas nos seus relatosxmkriéncias, dinamizando
«workshops»ou Grupos de Discussdo. Um outro contexto assamjagm que Vvarios
professores, dos varios niveis de ensino se reuaiawita de uma determinada area
disciplinar. Participei também activamente noutergontros, como os Encontros
Nacionais do Projecto MINERVA, os Encontros LOG@z@ndo também parte de

Comissfes Organizadoras) e ainda em Encontronadienais.

A participacdo nestes Encontros, de forma actigas@u a constituir um modo
de «linhamento»mais abrangente, pois possibilitou que na miridentidadey
passasse a estar relacionada com varias redegsoaigeja, com uma constelacdo de

«comunidades de praticgenger, 1998).
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Foi no ambito do trabalho desenvolvido no Proj@dtblERVA que comecei a
elaborar materiais destinados a formacéo de parfessartigos relatando experiéncias,
tendo mesmo a chegado a organizar uma publicac@ ompmpilava diversas
experiéncias de utilizacao das T.I.C. no 1°C.EcBm( se comecaram a chamar a partir
da aprovacao da L.B.S.E. de 1986).

Assumi nessa equipa responsabilidades na Equifaalenacdo, quer ao nivel
do trabalho de acompanhamento e de formacado réal@am as Escolas do 1°C.E.B.,
quer ao nivel da organizacdo de todo o program@rdeacdo levado a cabo por este
Pdlo do Projecto MINERVA.

Todos estes aspectos contribuiram, de forma melévante, para ganhar uma
maior confianca em mim prépria, nas minhas capdeslale reflexdo, de producéo
escrita (a que nao é indiferente o facto de teregamio a utilizar o processador de texto
para escrever) e de organizacdo, reforcando mas wem as minhas convicgdes
pedagogicas e a importancia que elas tinham, carer mim, quer para aqueles com

quem trabalhava.

Estes aspectos que acabo de referir (a produc&daest coordenacdo, a
formacao) relaciono-os com o meengajamentowmesta pratica, uma faceta dos modos
de pertenca que constituem «@prender tornando-sexaracteristico da continua

moldagem daidentidade»

Nesta fase penso ter realizado dois tipos de téajas consoante o ponto de
vista adoptado. Por um lado percorri uma trajeatda entrada numecomunidade de
pratica» que era nova para mim, tendo ai sid@wcomerpou seja, principiante, e
passado pela situacdo eearticipacdo legitima periférica»Por outro lado, e por
referéncia ao M.E.M., posso dizer que efectuei wtnajectéria de fronteirap entre
duas «comunidades de praticava da equipa do Pdélo do Projecto MINERVA do

D.E.F.C.U.L. e os professores da Voz do Operaridjdda que pertenciam ao M.E.M..

Mais uma vez tentei trazer para o campo da formagaticas que tinha
aprendido no M.E.M. e que faziam todo o sentid@a paim, os relatos de préticas e as
trocas de experiéncias. Foi a partir do que tinperalido com essas praticas de
formacdo que realizava o trabalho de acompanham#ssoEscolas Primérias que
acompanhavamos (eu em conjunto com outras coleggEsin como 0S encontros mais

alargados, entre todas as escolas Primarias edaslvi
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O facto de o trabalho de acompanhamento e de ipagéo com a Escola da
Voz do Operario da Ajuda ter corrido tdo bem, pepasder dizer que se ficou a dever
ao «reportorio partilhado»que tinhamos em comum, nomeadamente, as pratieas q
tinhamos aprendido no M.E.M., quer as que dizemergsao trabalho com os alunos,

quer as de formacéo.

Eu entendia que tinha em comum com estamunidade de préaticaa do
Projecto MINERVA, a forma como encaravamos a ngsa#ica profissional, embora
esta pudesse ser diferente, consoante as atrisugdesponsabilidades de cada um
naquela equipa. Por um lado a actividade profissiera entendida como uma forma de
participagdo civica a que também esta associadspansabilidade social de producdo
escrita e de construcdo de conhecimento — nao merspectiva individual, mas
realizada em conjunto com outros. Por outro ladegera ser independente da anterior,
mas estando relacionada com ela, o trabalho glizdesamos era entendido como uma
forma de realizacdo pessoal, de aperfeicoamergeéstido estudo e da investigacdo (ja
referi acima o tipo de investigacdo a que do mentgale vista se tornava mais

pertinente).

Participando nas diferentes dimensfes da praticia nequipa do Projecto
MINERVA, através da tajectéria» que acabo de descrever, a minlidertidade»
ganhou por isso novos contornos que podem ser eamgidos na explicitacdo dos
«modos de pertencague lhe estdo associados «i@aginacaoy o «alinhamento»e o

«engajamento»;omo tentei descrever ao longo deste ponto.

8. 5 Trajectoria interior — O regresso a Escola

Estando o Projecto MINERVA ja na sua fase finabatimuando a identificar-
me como professora primaria, decidi regressar al&s¢inha sido aprovada a Lei de
Bases do Sistema Educativo (L.B.S.E., 1986), estamafase de implementacdo e
generalizacdo a respectiva Reforma do Sistema Edoca considerava que as
possibilidades de trabalhar segundo o projectoigziohal que tinha conseguido
manter, e mesmo consolidar, se tinham alargado.réAgonsigo perceber como
mantinha ainda alguma ingenuidade na crenc¢a dengdancas profundas na maneira

de ser professora, na forma de encarar o traballaprndizagem dos alunos e no papel
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social que a escola pode assumir no desenvolvintEntoma comunidade, podiam ser

induzidas por normativos legais ditados pelos &giosoberania.

Reconhecia, no entanto, a probabilidade de encouitre enorme aridez na
cultura das escolas, pelo que tentei formar umacpaa com quem me identificasse ao

nivel dos ideais e do projecto profissional, algugram pertencesse ou se identificasse
com o M.E.M.

«Quando sai do Projecto Minerva, estando este jaspma fase terminal, tinha

[}

contactado com outra colega do M.E.M., a minha amigacia Santana (qu
conhecia do meus contactos iniciais com o Nucle&etébal), para concorrermas
em conjunto e ver se conseguiamos ficar as duesbalbar na mesma Escola para

Nnos apoiarmos reciprocamente.

(...)

Eu e a Inacia conseguimos ficar na mesma escoklamdém com o mesmo ano |de
escolaridade. Foi ai o meu verdadeiro estagio nadelm do M.E.M., pois fai
guando mergulhei verdadeiramente no modelo pedagddp movimento em todal a
sua complexidade. Foi o ano da generalizagdo daanBeforma Curricular
(1992/1993), depois da aprovagdo da L.B.S.E., d861%onsiderdvamos que
tinhamos todas as condi¢fes legais para implememsamas nossas salas de aula o
modelo pedagogico do M.E.M(&Um percurso ...», Julho 2002)

O facto de ter decidido completar a minha formaaédémica no ambito das
Ciéncias da Educacéo e gque se concretizou nesséoanm aspecto que acompanhou
esta fase do meu percurso que nao posso de modmumeronsiderar como
independente de todo o percurso realizado até agmieadamente a minha passagem
pelo Polo do Projecto MINERVA (D.E.F.C.U.L.) desaranteriormente.

«Tinha também nesse ano concorrido para a licencéaem Ciéncias da Educagé\|o,
na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educac@dJdiversidade de Lisbozg

Pretendia aprofundar e aperfeicoar a minha formacdambém em termas

1S4

académicos.f«Um percurso ...», Julho 2002)
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Afirmarmo-nos como professoras do 1°C.E.B., compuajecto profissional e
convictas de que era necessario fazer algumas maslaio funcionamento da Escola,

trouxe-nos algumas dificuldades e problemas queTd@ssos em conjunto

«Mas as mudancas ndo se fazem por decreto e nésasgis conscientes que
teriamos que enfrentar muitas dificuldades. Foramnsade trabalho muito intensp,
mas muito proficuos e estimulantes: estudavamoabalbavamos ao mesmo tempo
— a Inacia também estava a tirar a mesma licenceafyue eu. Apoidvamo-nos na
construgcdo e producdo de materiais, nos momentas dificeis e nos momentops
mais felizes e compensadores. Tinhamos uma intgwennivel de Escola que era
complementar com a que queriamos ter na sala da, @adm os nossos alunas.
Lembro que uma das coisas que logo nos primeiras de trabalho quisemas
alterar foi o facto de os pais ndo puderem entrargscola. Nés queriamos que [0s
pais entrassem na Escola e que pudessem partieipaniaborar na escolaridade

dos seus filhos.«Um percurso ...», Julho 2002)

Partilhar dificuldades, davidas e angustias, péurmibs consolidar um percurso
e uma grande amizade — como nao podia deixar deAskracia, como tendo uma
participacdo mais plena no M.E.M., funcionou paiennsomo uma professora mais
experiente, uma«oldtimer» em muitos aspectos de implementacdo do modelo.
Desenvolvemos em conjunto um significativo resppéto trabalho das outras colegas
na Escola — se queriamos que elas respeitassesso tnabalho, tinhamos também que
respeitar o delas, deixar-lhes espaco para afirmareeu proprio projecto profissional

e as suas convicgdes pedagogicas.

O grande problema muitas vezes na relagdo comtossaolegas nas Escolas é
exactamente esta auséncia, esta omissao, estadéaliastificacdo reflectida para o
continuar a fazer como toda a gente faz e sempfezse trata-se da uniformidade
pedagogica ja referida anteriormente (ver ponto 55. Formosinho, 1998). O
enriguecimento reciproco e o debate pedagégiconfassim muito empobrecidos, uma
consequéncia da falta de outros modelos pedagogicos

«Foram quatro anos também de intensas aprendizageds construcdo de uma
profunda relagdo de amizade. Finalmente tinha alga® meu lado, alguém igualja

mim, mas com mais experiéncia no seio do Movimerdom mais experiéncia de
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implantagdo do modelo do M.E.M., com quem podigartilhando as minha
dificuldades e as minhas alegriagetJm percurso ...», Julho 2002)

Trabalhamos ambas com o mesmo ano de escolaridgadeapsim pudermos
articular melhor o trabalho. Para além do trabajhe desenvolviamos com os alunos
nas nossas salas de aula, da participacao quentshao nivel da Escola, procuramos
ainda que o0s pais se envolvessem num a participae@activa na Escola, tentando

gue compreendessem a nossa forma de trabalhar.

Procurei, ao longo da licenciatura, aprofundar gegvas que me tinham
despertado interesse ao longo do meu percurscsgimfal no ambito da Historia da
Educacdo, dos novos desafios que se apresentavaescaks (a participacdo e
organizacdo dos pais), das perspectivas da Educkgdedultos (especialidade que
acabei por realizar), as varias perspectivas sabinevestigacdo (nomeadamente as
Historias de Vida e a formacao), aproveitando tambéoportunidade para aprofundar

os fundamentos do modelo do Movimento da Escoladvi@portuguesa

«Depois foi também o trabalho na Faculdade, ondesficontrar a Helena Fonseca,
gue ja conhecia do M.E.M. e do tempo do MagistéRelembro o trabalho qu
realizamos sobre «A planificacdo negociada no 1%k para a disciplina d
«Planificacdo do Ensino». Pedimos a Clara Felgugirdo M.E.M. e a trabalhar n
[Externato] Ferndo Mendes Pinto para colaborar cosno. Fizemos observagoes
na sua sala de aula. Foi um trabalho em que apréménso: tivemos oportunidade
de aprofundar e conhecer melhor a histéria do M&nto, os fundamentos do seu
modelo e de conhecer, por dentro, uma sala de quéaé uma das referéncias em
termos de trabalho no M.E.M.(=Um percurso ...», Julho 2002)

A nossa participacdo na Escola e em projectos ntwyuoi-se consolidando ao
longo destes quatro anos, tendo a articulacdo conew estigio da licenciatura em

Ciéncias da Educacéo desempenhado em todo esesgoaan papel de relevo

«Este trabalho da licenciatura foi desenvolvido €multaneo com o trabalho que jia

desenvolvendo com os meus alunos e em estreiteeregdp com a Inécia.
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Chegamos a realizar um projecto sobre 0o meio eewtdsda Escola interturmas
contando para esse efeito com a colaboracéo daaldetFreguesia.

«Estes quatro anos culminaram com o facto de eudalizado o meu estagio da
licenciatura na propria escola, na construcdo de ufentro de Recursgs
Pedagodgico, tentando para o efeito envolver nestgegto diversas entidades da
comunidade envolvente: a Associacédo de Pais, aadimtreguesia, as Instituicoes
Tutelares de Menores, a Escola de Enfermagem. Foiano, em que, apesar de
todas as dificuldades e problemas que foram sumledjue fomos resolvendo, |se
conseguiu a organizacao de uma Festa de Final de damjunta, entre a Escolaje
uma das Instituicbes Tutelares de menores comrogato da Junta de Freguesi

[

Nesse ano, por iniciativa da Junta de Freguesiam® © envolvimento de todos |os
parceiros conseguimos levar a cabo as primeirascmas infantis da Freguesia. A
realizagéo da Marcha Infantil foi uma obra coleétide estreita colaboracdo entfe
0s Vvarios intervenientes: um trabalho de Projectmeestigacdo, junto de avos de
alguns dos nossos alunos, realizado por professerakinos; a escrita da letra da
marcha por alunos e professoras; a concepcao entiesdos fatos dos marchantes
por professoras; a respectiva confeccao realizadiagvés e maes mais disponiveis.
Tudo isto para além da criagdo da musica da marde@a por um musico
profissional contactado pela Junta de Freguesiatrdmsporte para a deslocacgo
dos marchantes ao desfile organizado pela Céamaranidifal e do subsidio

disponibilizado pela autarquia.

«Foi assim, que, para além de vermos o0 nosso thabaéspeitado e apreciado,

enquanto professoras e sécias de um Movimento Bgdag conseguimos també

m
envolver a Escola num projecto conjunto, que cboit decisivamente para [0
reconhecimento e abertura da escola no meio emegté inserida através de um

9]

projecto que fazia sentido para aquela comunidadem percurso ...», Julh
2002)

Apesar de estar também a realizar a licenciatumdaatonseguia algum tempo
para me reunir com outras colegas do M.E.M. pdtactemos sobre a nossa pratica,
para reflectirmos sobre as nossas dificuldadesstalios, isto para além do apoio e

acompanhamento no dia-a-dia que ia fazendo coracalrEramos um grupo de apenas
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trés, quatro pessoas e quem fazia o papel de gporéemais experiente» era a Clara
Felgueiras. Recordo como marca desses encontrasne fcomo ela afirmava a
importancia de reconhecermos, perante os alunosoesos erros e de reflectirmos
sobre eles em conjunto, com os alunos, como isge ger extremamente formador para
eles: ndo somos super-homens ou super-mulheress wefeitos e limites. Ninguém é
perfeito e todos temos que aprender a viver commpsrfeicdes uns dos outros, para

aprendermos a valorizar e a potenciar as qualidéeleada um.

Nesses anos fomos solicitadas (eu e a Inacia)fpagamos relatos das nossas
praticas em Congressos do M.E.M. e em Sabados &gdag. S40 momentos que se
tornam extremamente importantes para os proprios implicam a reflexdo e a
elaboracdo de um discurso sobre uma experiéncidaviComo dizia uma colega:
«Uma comunicacdo ou relato de pratica acaba porrsais importante para quem o

faz do que para quem o ouve.»

Considero que esta fase foi uma fasextitajectéria interior» porque passei a
participar em diversas dimensdes da pratica doMl:Ea implementacdo do modelo na
sala de aula, a reflexdo sobre a minha prépriacarébm os pares, no dia-a-dia, (para a
ir aperfeicoando e ir crescendo como profissioaad) participacdo activa, com relatos
de experiéncias em diversos momentos, como ja weeiCiA constituicdo da minha
identidade, como a de qualquer um de nos, pasaad@tn pelo reconhecimento que 0s
outros faziam de mim como membro daquela comunigexteparticipar nas varias

dimensdes da sua pratica.

Tal como ja referi anteriormente, nas outras fasexplicitacdo da forma como
a ddentidade»se vai moldando ao participar numa pratica deteada através de
«modos de pertengcaeomo o«engajamento»0o «alinhamento»e a «imaginagaoy
posso dizer que nesta fase do meu percurso estengbes adquiriram uma outra
congruéncia no meu modo de estar e ser como poodéesomo que houve uma maior
integracao e articulacdo entre todas as dimenedgse considero ser caracteristico de

umactrajectoria interiors

Se 0 mewengajamento>na pratica passou pelo desenvolvimento do modelo
pedagogico do M.E.M. na minha sala de aula comeassralunos, pela reflexao e apoio
constante com a Inacia, pela participacdo no gropm a Clara Felgueiras, o

«alinhamento»ocorreu quando comecei a participar nos SabaddagBgicos e nos
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Congressos, relatando em conjunto com a Inaciasy&ertentes de um percurso que

fomos percorrendo em conjunto.

A «imaginacdo»como modo de pertenca esteve presente atravéelngées
que fui estabelecendo e aprofundando no meu perasadémico através da Histéria
da Educacéao, das diferentes perspectivas de igaedb e da percepgdo que comecei a
ter do reconhecimento que este movimento pedagddgc@rofessores tinha entre
académicos e investigadores reconhecidos — afigakles que socialmente sao

reconhecidos como sendo os produtores mais crediersce detentores do saber.

8. 6 Participacao plena no M.E.M. — Conhecendo éeetindo sobre outras praticas

Como o0s contextos sociais se vao alterando e asogeesvao realizando
trajectorias que os vao cruzando, vao também passda uns para outros. Tinhamos
concluido as nossas licenciaturas em Ciéncias ded€éo e terminados 0s quatro anos
de escolaridade dos alunos, que tinhamos acompawlesde o 1° ao 4° ano, a ambas

foram feitos desafios que implicavam a saida dalgsc

«Seguiram-se anos em que tanto eu como a Inaciosada Escola. Eu ndo me
conseguia ver a trabalhar naquela escola sem glard@sso aceitei um novo desafio:
ir trabalhar para o projecto de “Educacio para oseiia” do jornal PUBLICO

durante dois anos.¢«Um percurso ...», Julho 2002)

Foi um desafio muito interessante, numa area eme&rgea educacdo, a da
«Educagao para os Media» — néo tinha sido afir@h€&r a defender a importancia do
jornal escolar para dar um sentido social ao trebakcolar e como forma de contacto

com a comunidade?

Trabalhei lado a lado com os jornalistas na redadgium jornal, sem nunca
interferir com o seu trabalho quotidiano — factogde eles sdo muito ciosos. Aprendi
como se faz um jornal desde a escrita das notiaiasja impressdo, passando pela
forma como as noticias chegam as méos dos joamlisbmo se tomam decisbes
quanto aos «Destaques» e as noticias a colocarimaiga pagina. Desmontar este

mundo de «verdades» construidas, ou melhor, a forgégua como somos levados a
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olhar para ele, foi para mim uma experiéncia unf@eganizei e orientei visitas de
estudo a redaccgéo do Jornal, escrevi pequenossagara o Boletim do «PUBLICO na
Escola», organizei um encontro, participei em jdesconcursos de jornais escolares e
de projectos no ambito da educacéo para os maetkgyei a Comissao Organizadora de
um Encontro, participei em Encontros de CentroBalenacao de Professores, propus e
dinamizei um projecto de construcdo de um jornactebnico elaborado em
colaboracdo a distancia, colaborei na producéo aterrais de apoio ao trabalho dos
professores, participei nas reunides da equipaajed®o — uma pratica que, tal como as
anteriores foi recheada de diferentes formas décjpacao e fazendo apelo a um
conjunto alargado de competéncias que eu ja mebdizartir das aprendizagens que

entretanto tinha realizado nas comunidades decprdtie ja integrara.

Apesar de ndo me encontrar na Escola, fui sol@itgzthra assumir
responsabilidades de caracter mais organizatiweimodo M.E.M., a par de integrar um
Grupo Cooperativo

«Dois anos em que também fiz parte da Coordenagad(atleo Regional de Lisboa
do M.E.M. e em que participei num Grupo CooperatieoMatematica — um das
meus outros interesses que me tem acompanhadmg@o ¢t meu percursg«Um

percurso ...», Julho 2002)

Dava continuidade &trajectéria interior» no seio do M.E.M. contribuindo
agora para a organizacdo das actividades do N&kdgmnal de Lisboa, sobretudo os
Sabados Pedagdgicos, colaborando na elaboracaohdaifformativa para divulgar
junto dos sdcios as iniciativas previstas quervelmiegional, quer a nivel nacional.
Participava nas reunides do C.C.P., o 6rgdo ndciuna faz a gestdo pedagodgica e
associativa do Movimento onde estdo representaddsstos Nucleos Regionais.
Conhecer colegas de outros nudcleos, participar eitmatds e discussfes que se
realizavam neste ambito, como actividades de foimacgfoi alargar o meu
conhecimento vivencial do M.E.M. e ter acesso an&w de estar e participar noutras

instancias. A minha participacdo no Movimento esi@ger cada vez mais plena.

Embora nédo estando a implementar o modelo pedagddpc M.E.M. em
nenhuma sala de aula, mas estando nesta fase maigosegura das minhas opcoes e

convicgBes quanto ao meu projecto profissionala éase da minha trajectoria foi
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inquestionavelmente uma fase de continuagdo da daserior, a de«trajectéria
interior» relativamente ao M.E.M., em que participei noutlmsensdes da sua préatica,
a dimensao organizativa e associativa. Nesta fasanodos de pertencaestiveram

presentes de modo diverso do que tinha acontetidagai.

A responsabilidade que sentia por estar a deserapeshas tarefas prendia-se
com o saber como elas eram importantes, tantogdraulgacédo do Movimento junto
dos professores que o desconheciam, como parafesgores que ja sdo socios e que
de alguma forma esperam que a informacédo lhes ehpgrta se mobilizarem para
participar em grupos cooperativos, nos SabadosgBgat@ms ou noutras accdes de
formacgdo. Era aimaginacéoy um dos«modos de pertencague contribuem para
moldar a identidade, que estava a manifestar-se desna. O«alinhamento»e o
«engajamento»manifestavam-se através da minha participacado taw Grupo
Cooperativo da Matematica, como através da mintaipacdo do Nucleo Regional de
Lisboa e do C.C.P..

Foi também ainda nesta fase que decidi concorrévlegirado em Educacao.
Razdes pragmaticas de ascensao na carreira decergesto em estudar, aprofundar e
fundamentar as minhas préaticas foram as razdes ngrieimpeliram a regressar
novamente a Escola. Existia (e acho que aindae#kisiha certa idealizacdo, da minha
parte, quanto a frequéncia das instituices danersiperior e sob este ponto de vista &

interessante o que escrevi em Julho 2002

«Sempre considerei que a formacao proporcionadaspehstituicbes de ensino
superior poderia ser um contributo importante paraiinha formacao e foi por isso
gue me decidi a inscrever-me no Mestrado. Nao tasesstituicbes que se produz
grande parte do conhecimento reconhecido social@teigto para nao falar nas
raz6es mais pragméaticas em termos de facilidadesprdgressdo na carreira
docente e da aquisicdo de graus académicos que nséibo prestigiados e
valorizados socialmente — pelo menos nos meiosusETeqy cresci e onde sempre
tenho vivido. Houve sempre da minha parte uma cet&alizacdo do que a
formacdo académica me poderia proporcionar em terg® aprofundamento e de
crescimento, ndo apenas enquanto profissional,tarabém enquanto pessoa. Haje,
depois do que tenho lido, vivido e aprendido, sg @sse crescimento se deve
sobretudo a forma como cada um de nés se posi@omaituacdo de formacap,

numa atitude mais passiva, diria mesmo que consamigl numa atitude mais
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activa e de procura, ou mesmo de transformacaorogando as situacdes em que
estamos integrados (Lesne, 1984; Riverin-Simar@416itada por Pineau, 1988»)).

(«Um percurso ...», Julho 2002)

Esta reflexdo critica e questionadora também andpr® M.E.M..

«O meu compromisso com o M.E.M. tem vindo a desamae num crescendo de tal
forma que decidi fazer a minha dissertacdo de radstrsobre este movimento
pedagdgico, ou melhor, sobre a minha pratica comomédora no seio do

Movimento. x«Um percurso ...», Julho 2002)

8. 7 Balango Reflexivo

Para terminar esta minha reflexdo sobre o meu EeErade desenvolvimento
profissional, posso afirmar que todas as comunglagepratica que fui cruzando me
foram permitindo consolidar o meu projecto probssil e os valores que |he estao
associados, tendo favorecido o desenvolvimentoniiéegque alargado de capacidades,
como professora primaria, ou como professora doEIBC dando-me uma enorme

seguranca e confian¢ca quanto ao desempenho da profissao.

Compreendo agora como esta seguranca e confiangnamtra em noés
proprias, nas nossas convicgdes, NOS NOSSOS [@Hjectos quais 0S outros
desempenham um papel muito importante, mas na@oasm substituir nas nossas

opcoOes e decisbes

«Depois de ter escrito a histéria das minhas intefes com o M.E.M., acho que foi
uma historia de aproximacfes e de afastamentossozonie as pessoas e (as
instituicbes com que me fui cruzando no meu peocprsfissional e consoante as
minhas proprias disponibilidades pessoais (casamamscimento das filhas). Mas
foi sempre a esta associacéo que regressei. E asstciacdo que hoje encontrg o
meu referente profissional, tanto em termos de ioodie trabalho como de forma
de encarar a Escola, a aprendizagem dos alunos evabsres que lhe estdo

associados, tudo isto para além do meu posiciontoneomo profissional d
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Educacdo. O M.E.M. continua a ser essencial pa@oetrar e identificar as raize
do meu projecto profissional.«Um percurso ...», Julho 2002)

9. Oficina de Iniciacdo ao Modelo do M.E.M.

Caracterizado o M.E.M., descrito o0 meu percurdelectual e profissional de
modo a salientar o significado que atribuo a estede, passarei agora a apresentar e
analisar a Oficina de Iniciacdo ao Modelo da Esbtdaerna em que me envolvi. Nesta
descricédo procurarei por um lado, analisar a mpratica como formadora principiante
no Movimento, e o contexto social criado nesta adgiformacéo através da descricdo
das interac¢Oes verbais entre os diversos intesmess.

9. 1 Da contextualizacdo associativa a preparacaocQficina

Esta Oficina de formacao foi proposta na contindédde outras ja realizadas em
anos anteriores, por outras colegas, com a firddidi@ciar colegas interessados(as) ao
modelo pedagdgico do Movimento da Escola ModernestdN Oficina de formacao

procuramos seguir o modelo de formacéo e os regpegrincipios, descritos acima.

Foi neste ano (1998/1999) que o M.E.M. decidiu,@nselho de Cooperacéo
Pedagdgica, voltar a propor as suas ac¢es dedaontke iniciagdo ao modelo, oficina
seguida de estagio, para serem acreditadas pelselBonCientifico Pedagdgico da
Formacéo Continua de Professores (C.C.P.F.C.P3sSith estas accbes de formacéao
poderiam proporcionar aos professores que as fntmgsem os créditos necessarios a

progressao na carreira docente.

Houve assim a necessidade de formalizar as modeBdde formac&o em
funcdo dos requisitos do C.C.P.F.C.P, optando goelas que melhor correspondiam
tanto aos préprios interesses da associacao, bam & necessidades de formacéo dos

professores interessados no modelo do M.E.M..

Para levar a cabo um processo de iniciagdo ao m@eelagdgico do M.E.M.,
optou-se assim pela modalidade de oficina seguadanddalidade de estagio, pois

ambas as modalidades se centram«egercicio profissional»nomeadament&na
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mudanca das préticas profissionajs»segundo documento do C.C.P.F.C.P.,
«Caracterizacdo e Regulamentacdo das Modalidadésodmacédo Continuagl999).

A oficina € uma modalidade de formacdo que contabilanto os tempos de
formacdo presenciais como os tempos de formacanedenciais. Isto €, a Oficina &
uma modalidade de formacg&o que contempla tambéengsos de experimentacao e de
reflexdo dos professores nas suas préprias salasl@ee nas suas escolas, ou seja, 0
trabalho de auto-formac&o muito valorizado no Manto. Este trabalho de auto-
formacdo devera posteriormente ser mobilizado parsessdes presenciais da Oficina

tal como é explicitado pelo proprio C.C.P.F.C.P.:

« (...) identificacdo prévia de problemas/necessidatieformacéo a partir do relat

(@)

das praticas profissionais dos participantes nacado; avaliacdo e reformulacdo
dos materiais e dos resultados com eles atingidosfuncdo das necessidades
identificadas nas sessdes presenciais conjur@sgulamento para a Acreditacao e

Creditacédo de Accdes de formacdo na Modalidadenafae Formacéo, 1999).

Frequentada a Oficina, os(as) interessados(as) rossqguimento do seu
percurso de iniciagdo ao modelo do movimento, @gad&equentar um estagio, no ano
subsequente, no qual serdo acompanhados e supmTam®s por um socio-formador
mais experiente, um veterano, woldtimer» O estdgio implica a constituicdo de um
grupo menor, no maximo de cinco formandos, e temoctnalidade«a mudanca de
praticas profissionais apoiadas em supervisatsaves daintervencédo individual dos
formandos no espaco profissional no seguimentobdergacao/reflexdo discutida com
o supervisor{C.C.P.F.C.P., 1999).

No estagio pretende-se que os formandos, depaisdies os primeiros passos
na experimentacdo de alguns instrumentos e de $odmarganizagao pertencentes ao
modelo pedagogico do M.E.M., vao progressivametidpi@ndo esta forma de trabalho

pedagogico de forma cada vez mais coerente e fuertada.

A organizacéo destas formas estruturadas de foonagéno forma de iniciagao
ao modelo pedagdgico do M.E.M., prende-se com assetade de uma renovacgao da
propria associacdo, e com a necessidade de recmeméa exterior das formas de
formacdo proporcionadas pelo Movimento. O recomhento exterior, neste caso

concreto, foi dado pela creditacdo da Oficina édtagio propostos ao C.F.P.F.C.P. e
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por este aceite. O que significa que estas acgdémmhacado atribuem também créditos
passiveis de serem contabilizados para a progresséarreira docente.

Estas accOes de formacao séo pois parte integtarjeocesso dparticipacao
legitima periférica que da acesso ao percurso de participacdo nascapra

progressivamente mais plenas deste movimento pgitago

9. 1. 1 A legitimacéao do meu papel de formadora

O colega, GJ, que comigo foi formador integrou upgrque trabalhou em A-da-
Beja. O grupo de pessoas que trabalhou com Séigi 8im A-da-Beja, é considerado
como tendo uma importancia fulcral na sustentag®tadAssociacado. Pessoa (1999)
identificou-o como fazendo parte daqueles que, sémdispensaveis a sustentacdo da
associacdo num periodo de maior conflitualidagstabeleceram no entanto relacées

pessoais privilegiadas entre . 58).

GJ, tal como eu, fazia também parte da Comissdagd€nadora do Nucleo

Regional de Lisboa.

Esta parceria teria varias dimensfes. Por um ladoeu colega formador fazia
parte de um dos grupos que reconhecidamente mas tcontribuido para o
desenvolvimento do modelo pedagdgico do M.E.M., lmemo do modelo de auto-
formacdo cooperada. Este facto contribuiu necessante para dar legitimidade ao
trabalho que, como formadores, desenvolvemos nein@fi Por outro lado, esta sua
situacdo também me conferia a mim a seguranca rddes@amente apoiada neste
processo aprendizagem, um processo em que eu astavaniciada no desempenho de
um novo papel, o papel de formadora, no seio daMl.Estava pois a ser iniciada por

um colega «veterandoldtimer”) e reconhecidamente com muito mais experiéncia.

O facto de ter trabalhado lado a lado, duranterqusatos, com uma colega mais
experiente do M.E.M. e todo o percurso que descevieriormente, também
contribuiram para o meu reconhecimento como formaado seio do M.E.M. Este meu
percurso ou trajectoria como formadora do M.E.Mi,um processo dparticipacao

legitima periféricaem que fui participando progressivamente mais golemte em
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diversas dimensfes da vida da propria associagioo ¢a referi anteriormente nas
«Opc¢Bes Metodologicas» (ver Pontos 6. 4; 8).

A legitimidade do trabalho de formacdo que reabzagsim em colaboracéo,
parecia assim estar assegurada, tanto para omderiM.E.M., como para o grupo das

formandas.

Esta questdo da legitimidade nao foi explicita &ige quando comecei a
mostrar-me disponivel e interessada em levar a eabs oficina em conjunto com
algum dos colegasveteranos»(«oldtimer») do M.E.M.. O assumir a Oficina de
Formagdo em conjunto com um ou uma colegeterano»da Associacdo era ja uma
pratica no M.E.M., ou seja, sdo normalmetitas pessoas que assumem uma ac¢ao de
formacdo, em regime de responsabilidade partilhdel@auto-formacdo cooperada. Este
facto veio contribuir para ultrapassar a minhagasanca como formadora do M.E.M.
por nunca ter assumido tal papel. Penso pois satate uma forma adequada de ir
integrando sAciogprincipiantes» («newcomersa funcdo de formadores, funcdo essa

que é habitualmente assegurada por seaiegeranos»

Quanto a minha historia pessoal com o M.E.M. estay@a a dar mais um
passo no meu envolvimento no trabalho da assocgiaedua renovagdo. Caminhava na
direccdo de assumir cada vez mais papeéis na Asdociem direccdo a uma

participacdo cada vez mais plena.

9. 1. 2 A preparagéao da Oficina

Para darmos inicio a preparacdo da Oficina, bemocansua divulgacao,
reunimo-nos periodicamente. A nossa primeira pneacéio foi fazer a divulgacéo da
Oficina e marcar uma data para o seu inicio. Adualgacao foi feita através da Folha
Informativa do Nucleo Regional de Lisboa, na primdtolha Informativa desse ano

lectivo.

Como pontos de partida para a concepc¢ao da Ofiec@remos a documentos
elaborados por colegas que anteriormente ja tinlkeMado a cabo tais accbes de
formacdo, a sua propria experiéncia e também aanesgperiéncia. No meu caso

tratava-se de minha experiéncia como formanda, amqu«principiante», a forma
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como iniciei a minha trajectéria de professora n& M. (nos Estagios de Técnicas —
entdo as Técnicas Freinet — com a duragdo de @aig|de se realizavam h4 vinte anos
— ver ponto 8. 2). Evidentemente que a minha e&peia e a de GJ como professores
do 1°C.E.B., foi também mobilizada, uma vez qua ees da um grande conhecimento

dos professores assim como da vida nas Escolas.

Pelos registos que fui fazendo no meu Diario destigacdo e tendo em conta a

experiéncia anterior do meu colega ele prop6s

«[...] que se comecasse por fazer dois dias seguifo estagio, como se fazia ha
uns anos. Pareceu-me que seria bom, uma maneirasdpessoas ganharem

balanco.»Diéario, 98/10/08)

Quereria dizer, como uma forma de as pessoas ssiasrharem, de se
entusiasmarem mais em conjunto.
Tinhamos como preocupacdo ndo pbér de lado a erpexi@ as vivéncias

anteriores das pessoas, ndo as considerando nematgectos de formacgéao (Lesne,

1977), nem como possuindo um corpo de conhecimelefostario (Alonso, 1998):

«Depois combinamos que a ideia seria partir dosbfgmas e preocupacdes das
pessoas e irmo-nos reunindo e fazendo o respeatompanhamento [ao longo
da Oficina].»(Diario, 98/10/08)

Mostravamo-nos muito disponiveis para negociaotaribcal da formag¢éo bem

como o dia da semana em que esta poderia decorrer

«Se houver uma maior concentracdo de pessoas da dgeSintra ou de Cascais
podemos formar por la grupos, porque se torna malificil as pessoas deslocarem-

se a Lisboax»(Diario, 98/10/08)

«Depois acabamos por ficar mais pelas sessfes docqm o calendario porque
queremos combinar com as formandas qual o melhard#i semana para a
formacdo: podera ser ao Sabado, mas também poderaas final da tarde

[durante a semana].fDiéario, 98/12/01)
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A preocupacao em promover a participacdo dos fodogmo seu processo de
formagao, bem como uma progressiva apropriacaesfrectivo processo de formacéao,
determinaram a nossa disponibilidade para acertalendario, os dias e as horas da
formacdo, assim como a importancia que demos ax¢tas Novidades» (a semelhanca
do que acontece com 0s alunos mais pequenos, o t@on«Ler, contar e mostrar»),
como forma de iniciar cada uma das sessOes, de map® cada formando pudesse

manifestar os seus desejos, preocupacoes, diftrddaovidades, ...

Os objectivos que definimos para a Oficina foram:

[

«- Conhecer, construir e experimentar instrumerdesorganizacdo da
aprendizagens do modelo pedagogico do M.E.M.;
- Ler e reflectir sobre textos de fundamentacaoritaddo modelg

pedagogico do M.E.M.;

- Reflectir, em clima de auto-formacéo cooperadaagindo dos relatos
das experiéncias realizadas e das preocupacOedeatairrentes, sobre gs
tentativas de implementacdo do modelo do M.E.MDoc. De

Apresentacgao da Oficina — ver em Anexo)

Na concepcdo da Oficina elabordAmos um documentdptesentacdo (em
Anexo |) da mesma, a ser distribuido pelos formandssim como a calendarizacdo

com as sessOes previstas e as respectivas tematicas
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Iniciacdo ao Modelo do M.E.M.— Oficina
Nucleo Regional de Lisboa

Calendario — 1998/99

Sessao / Data Conteudos das sessbes Local
Sessédo 1 23 JaneirdApresentacdo da Oficina de Formagadescola do 1° Ciclo
(9h 30) (Objectivos, Programa, Condicdes, N°49 em Lisboa
Calendarizacéo), dos Participantes, do
Calendario
Apresentagdo de um Cenério O mesmo que o
Pedagogico anterior
Sesséo 2 9 “A Organizacao Social do Trabalho deEscola do 1° Ciclo
Fevereiro| Aprendizagem no 1° Ciclo do Ensino N° 49 em Lisboa
18h30 Basico”
Sesséo 3 27 «OT.EAA.eoP.L.T.» Escola do 1° Ciclo
Fevereiro (Continuagéo da sesséo anterior) N° 49 em Lisboa
9h30
Sessdo 4 | 20 Marco “A Escrita como um processo Sede do M.E.M.
(Sab. interactivo” R. do Acucar, 22-B
Pedag.) (ao Poco do Bispo
“O Papel das praticas na formacac
inicial dos Educadores de Infancia’
Sesséo 5 17 Abril | “Vivendo a Matematica construimoy Sede do M.E.M.
(Sab. saberes” R. do Acucar, 22-B
Pedag.) Ao Poco do Bispo
“Conceitos Matematicos na Formag
de professores”
Sesséo 6 6 Maio| “O Diario de turma e o Conselho” | Escola do 1° Ciclo
18h30 N° 49 em Lisboa
Sessédo 7 22 Maio | “Do sentido da Escrita a escrita col Sede do M.E.M.
(Sab. sentido” R. do Acucar, 22-B
Pedag.) Ao Poco do Bispo
“Escola Inclusiva”
Sesséo 8 16 Junho Estudo do Meio — Trabalho em | Escola do 1° Ciclo
18h30 Projectos N° 49 em Lisboa
Sessédo 9 26 Junho Balanco/Avaliacao Escola do 1° Ciclo
9h30 Perspectivar o proximo ano N° 49 em Lisboa
(?)

Quadro 3 — Calendarizacdo da Oficina de IniciagiMavimento da Escola Moderna
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Por este quadro, que inclui a calendarizacao, pedfcar-se que as tematicas a
abordar sdo aquelas consideradas como essenaiigrimieiro contacto com o modelo
pedagogico em referéncia. Pretendemos partir dona@e Pedagdgico», montado
numa sala de aula real, ou seja, da organizacédespaco numa sala de aula, dos
recursos pedagogicos ai existentes e dos instromet® regulacdo do processo de
aprendizagem expostos e utilizados, passando-sasdegra a leitura e discussao do
texto escrito por Sérgio Niza (1998), no qual écdas o modelo de trabalho
pedagodgico no 1° C.E.B«A Organizacdo Social do Trabalho de Aprendizagenit
C.E.B»

Este texto, tal como o seu titulo indica, € umaliekxpcdo do modelo
pedagogico preconizado pelo M.E.M. para o 1° C.ESBgundo o seu préprio autor,
apesar de ter sido ele a descrever o modelo, esie ¢ o resultado do trabalho e da
reflexdo de muitos colegas ao longo de varios areta-se pois da reificagdo de uma
pratica de trabalho com os alunos nas salas dedaul® C.E.B., mas s6 ganha o seu
verdadeiro significado em momentos de discusséde antkrrogacdo a partir das
experiéncias e questdes dos formandos. Isto €,ompmmhar a negociacdo do
significado que a partir dele se vai construinsh@éessario um processo de participacao

que pode assumir diversas formas.

Nas restantes sessdes previamos abordar as diferérdas disciplinares e
modalidades de trabalho segundo a éptica de tralzmlbptada pelo M.E.M., quer em
Sabados Pedagogicos da Regional de Lisboa (jadesesinteriormente), integrando as
formandas desde logo na dinamica regional da assmi quer em sessdes orientadas

por nés, formadores, ou por colegas convidados.

No documento de apresentacdo da Oficina de Formaféndo enunciamos
também as condi¢cbes de frequéncia da mesma (&lesidas pelo C.C.P.F.C.P. para
esta modalidade de formacéo), assim como a avalegfue os formandos iriam estar
sujeitos. Era uma avaliacdo formadora, que decess@ncialmente das metodologias
de formacdo que propunhamos e que em nosso entandap encontro dos principios
da formacé&o preconizados pelo M.E.M. (ver Anexo I).

Procurdvamos assim concretizar na nossa pratigainspios estratégicos do

modelo de formacao do M.E.M., ja anteriormente erados (ver Ponto 7. 6):

a) do processo de produgéo para a compreensao;
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b) daintervencao para a comunicacao;
c) da experiéncia pessoal para a teorizacéo.

Nesta fase de preparacdo, segundo 0s registosegbe ho meu Diario, foi
muito importante para mim ter feito parceria com oolega mais experiente, um
«oldtimer» neste tipo de fungdes

«O GJ tem muitissima experiéncia de formacgéo e iorariativo. Foi interessants

v

L

aquilo que ele disse que costumava fazer nas amEgiEes das accOes de

v

formacao: uma tabela de duas entradas com os nobws, altura, peso, ...
(Diario, 98/12/01)

GJ teve também a preocupacdo de me dizer que, ambaoentender dele esta
estratégia seja bastante interessante, no Movimentquem a considere um pouco
perigosa pois corre-se 0 risco de infantilizar osfgssores. Recordo-me de termos
discutido um pouco esta questdo, uma vez que $& @ uma estratégia com
potencialidades pedagdgicas relevantes. Cheganmmm@usao que esta proposta se
pode adaptar tanto ao grupo em questdo, como gestivbs educativos que nos
reuniam naquele espaco de formacédo. Foi bom teelpelo que no M.E.M. existem

sensibilidades diferentes, que ndo existe uma folen@ensar Unica.

Nestas reunides de preparacdo houve muitas cosvarfarmais que me
permitiam ir-me apercebendo dos tacitos ou dosiai@s no relacionamento entre as
pessoas no Movimento. Como aconteceu num determmmadhento em que coloquei a

hipétese de propormos que o Encontro Nacional daxd@adesse ano fosse sobre
Formacéo

«Falei da hipotese de propormos que o Encontro @scBa fosse sobre a formacéo,
mas acharam que ainda faltava muito tempo, queh#@da necessidade uma
vez que para esses encontros as questdes e tesnatisarem trabalhadas |e
debatidas se estabelecem em fung&o dos aspectepenranentes para a vida da
Associacado ou de acordo com as questdes em debapanmorama educativp
nacional (...)»Diario, 98/10/08)
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Estes encontros de preparacao decorriam num clargrahde informalidade e
assim surgiram outras possibilidades de me ir dioizondo a outras modalidades de
intervencéo do Movimento. E disto exemplo o desafie GJ me langou para participar
na dinamizacado de uma sessao sobre os Direitos misngao Modelo Pedagdgico do
M.E.M.

«O GJ convidou-me para ir com ele e com a L.P. alls& a ESE, fazer un

=

workshop sobre o modelo do Movimento e os Dirditosianos — acho que vai
ser uma coisa bem gira. Eu gostava muito de lénis (...) tenho outras coisas
para fazer: agora vou ter muita coisa para fazéeeho que me organizar muito

bem para ndo me dispers@biario, 98/12/01)

Mas também eram momentos em que se exprimiam afgmextos das praticas

do M.E.M. em que se poderia ir mais longe

«Mas por outro lado, [...] também se queixava de mfie havia trocas de materials
e mostra dos materiais de formacgéo entre os digensmleos. Parece que estd ja
agendado um encontro sobre a Formacao para o didelMlovembro — o ultimo
dia do Profméa[o que significava que eu ndo poderia estar ptesgorque ia ap

Profmat].Vamos la ver se se confirma esta da{@#rio, 98/10/08)

As minhas expectativas relativamente a formacan éastante positivas

«Vai ser bom a formacao, porque me vai permiticpber quais séo as verdadeiras
dificuldades das pessoas, dos mundos com que seowdimntando nas escolas
[ao introduzirem o modelo do M.E.M.](®iario, 99/01/04)

Aproximava-se, no calendério, o inicio da Oficina eninha preparagdo como

formadora ainda ndo estava completa

«Mas agora parece-me que temos que fazer um seguonoo@nto de trabalho para
afinar as coisas. Temos que voltar a ler o text@éayio para ver o que é que vai

dar aquela proposta que fizemos de as pessoas emleam grupos e de |0

trabalharem para depois apresentarem aos colegastolE um bocadinho
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preocupada com isso. Também acho que vou ter gueohe mais cuidado
revistas novas [as Ultimas] e os textos que fordiizados na formacédo, be

como os guides de leiturgBiario, 98/12/01)

E os ultimos preparativos para a primeira sessa@faana estavam ja a ser

realizados

«Ontem estive no MEM com o GJ a preparar o restéodaacédo. (...) Também se

estdo a aproximar as datas. Ja temos o calendério,fvamos mandar uma carta

[92)

as pessoas a avisa-las do primeiro dia. Agora, palém de alguma
formalidades como sejam o0 mapa de presencas e olima de sumarios, falta
procurarmos textos para dar as pessoas has sessepresenciais.fDiario,
99/01/05).

O que acabo de descrever parece-me ser bem exeatpld das praticas que se
estabeleceram entre este par de formadores. Asasimdq nos encontrdvamos para
preparar a Oficina, num clima de grande informaleda a vontade, expressavamos as
nossas preocupacdes quanto ao funcionamento dadfrealizavamos as diligéncias
necessdrias a respectiva divulgacdo, decidiamos ndateriais a distribuir aos
formandos, planificamos as tematicas a abordaleadarizamos as respectivas sessoes.
Era uma relacédo entre uwoldtimer»e uma«newcomersem que os diferentes pontos
de vista tinham diferentes pesos e significadoddesm conta a trajectéria de cada um
no M.E.M..

9. 2 Sessdol: Apresentacao e Cenario Pedagogico

9. 2. 1 Apresentacédo e Expectativas face a Oficina

Tal como tinhamos planeado, esta primeira sess&onsais longa do que todas
as outras, duraria o dia inteiro — algo que tintmaqmrendido com as praticas anterior
do Movimento, os Estagios de Iniciacdo ao M.E.Mr (Ronto 8. 2), e que fazia parte

do nossa«reportorio partilhado» Como nem eu nem o0 meu colega, neste ano lectivo,
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tinhamos sala de aula, pedimos a uma colega e aro&sa para ser ela a apresentar o
«Cenario Pedagogico» que tinha montado na sua sala.

Para além da apresentacdo do «Cenario Pedagogiessa sessdo estava
previsto que fossem feitas varias outras «apres@eda: a apresentacdo dos
formadores, a apresentacdo dos formandos e a afag@e da Oficina propriamente
dita — afinal a proposta do contrato de formacéd® @unos juntara, recorrendo para o
efeito aos materiais que para tal prepararamosAfexos | e Il). Estava ainda previsto
fazer um levantamento do que os formandos ja caerinegu ja tinham experimentado

relacionado com o M.E.M..

Decidimos entdo que a apresentacdo do cenario gidagseria realizada da

parte da tarde e que tudo o mais decorreria da garmanha.

Quando chegamos a escola para dar inicio a Oftai@mos ja um grupo de
formandas a nossa espera o0 que foi logo revelamldntdresse daquelas pessoas pela
accao de formacéao

«No primeiro dia de formacgéo, da Oficina de Inidacao Modelo do M.E.M|.
Apareceram cerca de 18 pessoas — estavam ins@fas destas 3 ou 2 ndo
estavam inscritas. Mas estas pessoas foram todéae pantuais o que é um sinal

do seu interesse e das suas expectativas em redagficina.»(Diario, 99/01/25)

9. 2. 1. 1 Apresentacéo das Formandas e dos Forezado

Demos inicio a accdo comecando pela nossa apredergapela apresentacao
das formandas (eram todas do género feminino). &deaapresentacdo recorremos a

estratégia que ja mencionei anteriormente, progust&J

«Na primeira parte da manha foi feita a apresentadas participantes preenchendo
um quadro com o nome, a data de nascimento, a alatade, a Escola, o ano de
escolaridade, o niumero de alunos e se sé&o ou n&wmssao M.E.M.. Esta
apresentacao foi feita um a um a medida que sedangchendo o quadro. Depdis
de preenchido o quadro foram dados alguns exemgdise como utilizar esta
estratégia com os alunos e adapté-la as difereid@des» (Diario, 99/01/25)
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Este quadro permite-me agora caracterizar breveneegtupo (ver Anexo Il -

«Quem somos»).

Tratava-se de um grupo muito jovem: doze das fodasnnum total de 18,
tinham idades compreendidas entre os 25 e 35 amaando-se as idades das restantes

na faixa etaria entre os 36 e 0s 45 anos.

Quanto as escolas em que se encontravam a traledbse ano lectivo estas

situavam-se maioritariamente na periferia da ciagkakisboa:

8 na zona da Amadora, Alfragide, Damaia e Massama
- 4 em Tercena, Cruz Quebrada
- 1 em Odivelas

- 1 em Lisboa (a unica que se encontrava a trabalbara escola do 2°
C.E.B.)

- 4 noutras situacdes (duas ainda na formacéo irecédlas em situacédo de
destacamento).

De acordo com as idades, 0 seu tempo de servigarak®@m diminuto, pelo que
posso dizer que a maior parte se encontrava nusedrfecial da sua carreira. Assim, 8
tinham entre um a cinco anos de servi¢o, duasmingiatre seis a dez anos, uma tinha
entre dez a quinze anos, trés tinham entre quinzete anos e duas tinham mais de

vinte anos de servico.

Neste grupo sete pessoas eram ja sécias do M.Eicidindo quase que
exclusivamente com o grupo mais velho das formaaganas com duas excepgoes).

As formandas com menos anos de servigo, além daensprincipiantes no
M.E.M. eram também principiantes na profissdo defgssoras do 1°C.E.B.. As
restantes, embora fosseqaldtimers»na profissdo, consideravam-seewcomerso
M.E.M..

Quando completado este quadro de apresentacdopergentou se alguém

quereria fazer algum comentario

«Perguntando se quereriam fazer algum comentanomn-comentario feito: “Ser

gue podemos dizer que ha uma razao para os mdiss/eerem todos socios (o
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Movimento?” “Provavelmente é porque o Movimento I§oaimportante par
eles.”» (Diario, 99/01/25)

Estavamos pois perante um grupo muito heterogéoegua dizia respeito ao
tempo de servi¢co, mas também quanto a sua experigaprofissao.

9. 2. 1. 2 Expectativas face a Oficina

Tendo pedido em seguida para explicitarem portesas suas expectativas em
relacdo a Oficina, verificamos que estas eram mpdsitivas embora sob diversas
formas de expressdo, sobressaindo sobretudo adeomda conhecerem novas
metodologias de trabalho a aplicar na sala de(aataAnexo 4). Algumas expressaram
as suas expectativas em termos de aprofundamemidalgque ja tinham conhecido do

Movimento na sua formacao inicial e outras aindadesmos de crescimento pessoal

«Aprender, experimentar, crescer como professo@mo pessoa.fExpectativas
So.)

«Melhorar a minha formagao, conseguir ser a prodessgue um dia prometi a mim
mesma que havia de ser. Deste modo, através dastdd] espero alcancar um

pouco mais dessa “professora”¢Expectativas, Ru.)

No entanto havia algumas formandas que escreviarauas expectativas:

«Espero aprender a trabalhar segundo o modelo que experimentei (um pouco)
nos estagios da formacéo inicial e que, por mimppe) ndo consegui aplicar. As
“luzes” que tinha deixaram de fazer sentido, porqu® sabia como trabalhar, na
globalidade, dentro do modelo do M.E.M(Expectativas, Pi.)
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E mesmo uma das formandas do grupo das mais velnéd€m escrevia sobre a
necessidade que tinha déortalecer convic¢coesfExpectativas, H.O.) e de reflectir

com 0s outros.

9. 2. 1. 3 O que ja conheciam do M.E.M.

Quando Ihes pedimos para fazerem uma listagemstieimmentos e estratégias
de trabalho que conheciam ou que tivessem utilizeedsua pratica e que estivessem
relacionados com o M.E.M., este pedido deu origeama enorme listagem que nos
permitiu verificar que neste grupo jA muito eralmmido sobre o movimento (ver
Anexo 5).

Fazendo uma breve sintese dos instrumentos ou nmasnde trabalho que

identificavam com o M.E.M. e que ja tinham experrtaelo com os seu alunos
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Mais de 9 formandas ja
experimentaram

Entre 9 e 5 formandas ja
experimentaram

Menos de 5 formandas ja
experimentaram

Assembleia/Conselho (10)
Trabalho de Texto (9)

Plano Diario (10)

Ficheiros (10)

Mapa de Presencas (13)
Jornal de Parede / Diério (11)

Trabalho de Projecto (6)

Plano Individual de Trabalho (7)
Quadro de Pregas / Flanelégrafo (5)
Calendario Mével (6)

Quadro de Tarefas (8)

Avaliacéo das Tarefas (7)

Hora das Novidades (6)

Mapa / Registo do Tempo (5)

Mapas de Leitura (1)

Mapas de Actividades (2)
Listas de Palavras (2)

Registos dos T.P.C. (2)
Registos de Ficheiros (3)
Listas de Aniversarios (2)
Quadro da Tabuada (Ja sei) (1)

Regras de sala de aula (Propos

tas

pelos alunos) (2)

Mapa de Comportamento (4)
Textos livres (4)

Quadro Silabico (2)

Avaliacao (auto e hetero) (3)
Cantinho da Leitura (2)

Hora do Conto (2)

Avaliacdo do Aproveitamento (1)
Planificacdo Semanal (1)
Comunicacgdes (1)

Animal na Sala de Aula (1)
Trabalho de grupo (2)

Mapa de Producéo de Textos (3)
Cantos de Actividades (2)
Registo das Alturas (1)

Caixa do Correio (1)

Quadro 4 — Instrumentos ou Estratégias identifisaden o M.E.M., segundo as formandas

Desta lista, que no seu conjunto contempla quaksstas areas de trabalho, de
registos e de instrumentos utilizados pelas pesgoasadoptam o modelo do M.E.M.,
mostra, quando analisada sob o ponto de vistaedaéncia das formandas associada a
cada um dostens que embora adoptassem um ou outro instrumentmamento, na
sua sala de aula com os seus alunos, o fazianrrda fijuase pontual, sem ser integrado
num modelo de trabalho congruente, fundamentadec®ane poder afirmar que, tal
como diziam nas suas expectativas quanto a esé@,asqque estas formandas iam a
procura nesta Oficina de formacao era de uma dénsia e congruéncia para a sua
accdo pedagogica na sala de aula. Ndo basta ugsstmsnentos e as técnicas, como
muita gente julga, é preciso ultrapassar o efetondda e da mudanca pela mudanca, é

necessario ir mais longe.
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Fizeram-me recordar as minhas dificuldades emadné® carreira até que
descobri a importancia de trabalhar em conjunto coinos para poder partilhar as
minhas contradices e assim ir melhorando sempnénha pratica. Percebi também
nessa altura que a implementacdo do modelo do M.E&bIé uma questdo meramente
técnica, de aplicacdo de alguns instrumentos re dalaula, mas € algo de mais
profundo, que tem que ver com a forma como encaanBscola e 0 nosso papel ai

enguanto professoras, o trabalho com os nossossalun

9. 2. 2 Apresentacao do Cenario Pedagdgico

Apresentada a Oficina, com base nos documentotirtfueamos elaborado e que
ja referi anteriormente, concluidas as negociagiEssiveis quanto a locais e ao
calendario, seguiu-se entdo a apresentacdo do k& éretagogico» pela colega que
convidaramos. O «cenario» que nos foi mostradaguale que ela tinha montado com
0s seus alunos na sua sala de aula e no qual cast€&tvamos «mergulhados» uma vez

que era ai que decorria a Oficina.

Foi uma tarde muito interessante para as formandas

«Da parte da tarde foi a In. a fazer a apresentad@ocenério pedagdgico — afina
estdvamos na sala dela. Para fazer a apresentagdcethario pedagogico a In.
recorreu a estratégia do espaco tendo comecado gsgaco dedicado a leitura el a
escrita, com o quadro de pregas, 0s textos tralthlbaos ficheiros; o cantinho de
leitura com a biblioteca de turma, vem depois oticdio das experiéncias com ps
materiais de desperdicio por baixo, o canto da mditgca com os ficheiros e com jos
diferentes tipos de material, passando-se aos t@gide organizacao.fDiario,
99/01/25)

No final foi dada a possibilidade as formandasaecarem as suas questdes. A
questao que logo surgiu foi sobre a reaccdo desquainto ao facto de nao terem sido
adoptados livros. A In. respondeu sublinhando &ssdade de os pais acompanharem

todo o trabalho que se vai realizando e de seilestificando as opc¢des efectuadas.
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Outra questédo levantada, mas jA muito em cima gadeterminarmos 0 N0Sso
trabalho desse dia, prendeu-se com a questado hisdoncna escola de criangas com
graves necessidades educativas especiais. Ficamesltdr a esta questdo com mais
tempo e de forma mais aprofundada. Ficaria depaissesséao 2, registada no «Diario
da Formacao» (ver Anexo V), coluna «Queremos» - preacupacao que foi estando
presente e foi sendo adiada...

«Quero arranjar textos sobre a Inclusdo e sobreslagdo com os pais, assuntos que

precisamos de voltar a discutir(89/02/09, Marg)

9. 2. 3 Reflectindo sobre esta Sessao

A importancia do «Cenario Pedagodgico» e da resfeapresentacdo deve-se ao
facto de ele ser um elemento essencial no modeagdgico preconizado pelo M.E.M..
Faz parte do seureportorio partilhado» A disposicdo dos instrumentos de trabalho
(ficheiros, registos, livros, computador, tintagpel, lapis, ...) pelo espaco disponivel, a
sua acessibilidade a todos, sempre que necesdmo, como a socializacdo dos
trabalhos que vao sendo produzidos pelos alunosels@nentos essenciais para criar
um ambiente de aprendizagem estimulante. O facto d€enario Pedagdgico» ser
apresentado, no inicio da Oficina, faz sobressaisua importancia no modelo
pedagodgico do M.E.M.. A gestdo dos espacos e dteriaia costumam numa sala de
aula tradicional ser da exclusiva responsabiliddai@rofessor, no caso do M.E.M. ele

passa a ser da responsabilidade do grupo, e tdd@nsolvidos na sua gestao.

Mostrar o «Cenario Pedagogico» no contexto do noosietial de organizacao
das aprendizagens escolares, assume também a fismgéaexplicitar o significado que
os diversos artefactos (todos os instrumentosathaltio acima referidos) utilizados no
trabalho pedagogico comportam, através de uma tivarraerbal produzida pela

professora que construiu aquele espaco de trabathmoperacdo com 0s seus alunos.

Nesta primeira sessdo, o0 meu papel como formadimepante(«newcomer»),
em situacao departicipacao legitima periféricando foi distinto do outro formador. O
nosso papel foi mais activo durante o momento deesrshs apresentacbes em que

procuramos esclarecer as duvidas e as questdesedaeam levantando a medida que
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fomos apresentando a Oficina através dos documgnwtinhamos preparado, afinal o
nosso programa de trabalho conjunto, ou seja, aanbase contratual. Procurdmos
moderar as intervencdes e nao recordo que tenloacsichplicado negociarmos o

calendario e o horario conforme as possibilidades mecessidades dos presentes.

O papel de moderadores que assumimos, tinha sdbretumo funcao facilitar a

comunicacao entre todos 0s intervenientes.

Partilhar com as formandas os objectivos, as teasta avaliacdo, o horario e o
calendario propostos, segundo a perspectiva datsocial da aprendizagem situada,
pode ser interpretada como o0 querermos envolvédagpratica que estdvamos a
«desenhar» em conjunto. Estavamos a negociar dg;6es quer a nivel do calendario,
quer ao nivel do horario para que«engajamento reciprocopudesse ter lugar.
Davamos também assim 0s primeiros passos na cogébit de uma«reportdrio
partiihado» Pela parte das formandas«aiciativa ou empreendimento conjunfo»
que as trouxera até ali, era o facto de quererethener, aprofundar e comecar ensaiar

com os seus alunos o modelo pedagdgico do Movimento

Era através de nos formadores e da nossa colegatada, como elementos
mais experientes do M.E.M«oldtimers») que a«imaginacdoy como modo de
pertenca, se tornava presente. Aquela realidadéoquévamos ali presente era fruto de
uma construcao colectiva que ultrapassava em rasitpuatro paredes daquela sala em

que nos encontravamos.

Pelo que as formandas expressaram nas suas ei@actadlativamente a
Oficina, assim como os instrumentos ou estratqggdagogicas que afirmaram j& terem
implementado e que associavam ao M.E.M., pensor glizier, que desejavam dar uma
maior expressao as outras vertentes «toedos de pertenca® «engajamentose 0
«alinhamentoy» como elementos constitutivos da sua identidadeocenembros do
Movimento. Se assim nao fosse, ndo se justificava s estivessem interessado por

frequentar aquela Oficina de Iniciacdo ao modettagégico do M.E.M..

O facto de muitas das formandas conhecerem ja slglos aspectos
relacionados com as formas de trabalho associadasdelo pedagdgico do M.E.M.,
permite-me afirmar que face ao Movimento elas smmnavam ja em situacdo de
«trajectoria periféricay tendo iniciado as respectivadrajectorias de entradaao

participarem nesta Oficina de Iniciacao.
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9. 3 Sesséao 2: «A Organizagdo Social do TrabalhApeendizagem no 1°C.E.B.»

Esta sessdo decorreu cerca de duas semanas degoiméira. Nesta sessao o
ponto fulcral seria o trabalho sobre o textd Organizacdo Social do Trabalho de
Aprendizagem no 1° C.E.B.ée Sérgio Niza (1998). Neste texto € descritarmd de
trabalhar dos professores do M.E.M., ou seja, ema quexplicitado o modelo
pedagogico do M.E.M. no 1° C.E.B. — uma forma diiceecdo do modelo pedagadgico,

tal como referi anteriormente.

9. 3. 1 «Hora das Novidades»

Tinhamos pensado iniciar a sessdo com uma «Hordaladades», uma forma
de as colegas formandas comecarem por partilheuasspreocupacdes ou dificuldades,
algo que tivessem ja experimentado com 0s seu®slanque quisessem expressar
perante o grupo — um momento inicial de Conselhoaimo se faz com os alunos, uma
forma de trazer para a sesséo de formacao o gpassa nas suas salas de aula e nas
escolas, uma forma de cruzar fronteiras — entréticp das salas de aula e a prética de

formacdo naquela Oficina

«Pronto, agora vamos fazer entdo o momento da “Htaga Novidades”. A ideia era
gue vocés nos dissessem coisas que porventurasssntnecessidade, do vosso
trabalho que realizaram com os alunos, entretamtesde a Ultima vez que|a
gente se encontrou. E levantassem coisas, colavagsestdes ... Nao quer dizer
gue a gente desse resposta a elas, ndo é? Vaaoodlocoisas em cima da mesa:
preocupacbes vossas, novidades, ... podiamos jfal@ando dessas coisas.

(Transcricdo da 22 sessao de formacgao)

182



9. 3. 1. 1 Aprendizagem da Escrita e da Leitura
A questdo levantada e que deu logo azo a uma graada e partilha de
experiéncias foi sobre 0 modo de iniciar o «trabalh texto» com os alunos, ou seja,

como se escolhe, elege o texto a ser trabalhadoupo turma

«Na “Hora das Novidades” quem comecou por levardgaguestao do trabalho de
texto foi a Ru. Apesar de ela estar um pouco baddhe confundir o trabalho de
texto com a hora do conto, 0 que ela queria mesgroNP grupo era um
experiéncia de trabalho de texto que ela tinha maka ou ontem ou no di
anterior. Comecou por dizer que tinha tirado a soum texto e o (...) que tinha
calhado era um texto sobre o Natal. Claro que osidws comecaram g
desinteressar-se e que ela ndo pode dar contineidaa trabalho, teve que |0
interromper.»(Diario, 99/02/10)

Este foi um momento muito significativo, porque Wewarias outras formandas
que logo partilharam no grupo as suas experiérigasrabalho. Tratou-se de uma
Optima oportunidade para esclarecer as praticasagygessoas ligadas ao movimento
foram desenvolvendo a este respeito. Ocorreu unraada discussdo em que se
levantaram e esclareceram questdes relacionadaa eapiicitada anteriormente, como
seja «0 que € um texto livre?», «quando é quewmslpodem escrever?», «Como se
pode trabalhar um texto?», «E necessario cornglo to que os alunos escrevem?»,
«Como se pode justificar isso perante os paispudstdo que foi mais debatida foi a
questao da eleicdo de textos para serem trabalkados questdo sobre a qual houve
uma certa evolucdo nas praticas dos professor@dokgao Movimento decorrente da

permanente reflexdo que se vai realizando e gaeegglicitada mais adiante.

Foram momentos muito participados em que teve luga interessante troca
de experiéncias — o relato de praticas: a formanquaovimento se utiliza como pratica
de formacdo por exceléncia. As formandas mais npudgsrem assim contactar com
diferentes experiéncias e as respectivas vantaggesvantagens referentes a elei¢cdo do
texto: o «tirar a sorte», a eleicdo, 0 seguir ulér® ou o «seguir a lista das
presencas». Algumas das experiéncias relatadasasfecomo a pratica da escrita livre

gera uma imensa producédo de textos, pelo que ossaldevem ter um caderno de
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escrita, onde possam escrever liviemente nos momepgropriados e escolher a

actividade que véao desenvolver.

P. relatando a sua experiéncia — é a professoré&dados os textos para turma

e escolhe o texto a ser trabalhado em funcao déetenminado objectivo curricular

«[...] Sou eu que leio. Como as vezes eles ndepens as letras uns dos
outros, ou eles proprio demoram muito tempo, t@@aanuito macudo, uma coisa
mesmo muito massuda, estar a espera que eles ackbntodos. Eu leio tudo,
e depois eu escolho. Por exemplo no outro dia eerigudar os sinais de
pontuagédo, escolhi um texto que estivesse mesmio mmal pontuado, para
exactamente trabalhar aquilo. Ou escolho sempre Unis#ria com eles se

entusiasmam mais, ou que gostam mais “Ah! Mas a fleve ser triste! ...”»

(Transcricdo da 22 sessao de formacgao)

Outra formanda, P.F., uma professora das mais iexpes, que ja conhecia e
tinha trabalhado segundo o modelo do M.E.M., redasaia forma de trabalhar — todos
os textos sdo lidos pelos seus autores e parairdegidl é o texto que vai ser

trabalhado, é seguida a ordem alfabética da «letgresencas»

«[...] Os miudos escrevem livremente, e todos as dbs tinhamos u
tempo para eles lerem os textos que vao escrevéhem € que Iéem o seu texto
todos os dias. Alias, eles chegavam e iam ao quiadiyever-se, 0s que tinham
textos para lerem. Depois sim, € que vamos pdia fiabalhando um texto de
cada menino. Esta semana é o deste menino, de@isproxima é o daquele|e
vamos sempre seguindo a lista. Mas hd muitos tepiesa gente nao trabalha,
mas eles |éem-nos, todos os textos que eles escedgs |[Eem-nos para turma.

Trabalhamos aqueles que é possivel trabalhar. Masa vou escolher (...) vai

por ordem da lista.

(...)Isto de agente seguir a ordem, as vezes é bomguP as vezes ha
agueles miados que ndo gostam de escrever. Eliniinidos desses que tinham
muita dificuldade em escrever, mas aquilo quandegakia a vez deles, eles |de
facto escreviam um texto para ser trabalhado. (. (Jranscricdo da 22 sesséo|de

formagao)
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H. O., uma formanda mais experiente também, relajae aconteceu com 0s
seus alunos — a escolha do texto a ser trabalhadfuecdo de um critério que €

questionado pelos alunos

«(...) Eu na semana passada experimentei uma coliga. faram eles qu
sugeriram como trabalho de casa fazer um textoe Eadto (...), cumpriram be
todos. (...) E no final ... Claro que disseram logdads que sim! Portanto isto
correu lindamente, sem nenhum reparo, sem nadastlelam os seus textos..| E
no final eu pedi que opinassem sobre os textoeegcolhessem os trés textos de
que mais tinham gostado. E que anotassem tambémeseaa folha esses trés
textos de que tinham gostado . Fizeram isso eigorhando nota no quadro dos
textos preferidos. Foi engracado porque havia textouito bons que foram
preferidos, mas também havia textos de meninosngiiralmente tém mais
dificuldade e que também foram escolhidos. E enttet no final daquilo tudo
houve um que saltou muito engracado, podia seefiarmente um texto real, mas
cheio de imaginacao, inventado, com personagergswamente da turma, com
montes de personagens da turma, que eram de fawigaa. Portanto aquilo
fazia de facto sentido, podia acontecer ... (...ba@thou-se esse texto! Claro que
logo a seguir eles perguntaram logo: “Mas como E?sempreassim o melhof

texto?” “Nao é o melhor texto! Ninguém disse qua ermelhor texto! Dissemas

D~

gue era o texto de que mais tinhamos gostado!” “G@nue é?” “Eu acho que
evidente que ndo podem, que ndo devem ser textgses€os mMesmMos meninoes.
Poderdo ser de outros!” Mas ficou no ar a hipotede logo que se possa

encontrar-se uma outra solucéo. E evidente quevaser sempre os textos do

mesmo menino, agora como € que vamos escolhexomurglogo se vé qual vai
ser a solugéo ... Logo se vé e ficou em abgifoanscricdo da 22 sesséao |de

formacdao)

O formador, GJ, aproveitou para clarificar e sisttpar as praticas do
Movimento relativamente ao trabalho de aprendizadarteitura e da escrita. Partindo
da sua propria experiéncia e da reflexdo efectusmldmbito do M.E.M., referiu

aspectos como: a importancia de todos poderemmeraderno de escrita, 0s momentos
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dedicados a actividade de escrita, a importancsgodalizacdo dos textos, o trabalho de
texto e a importancia de todos terem um texto linaio@

* A importancia de um caderno de escrita

7

«(...) Acho que é importante que todos os miudosatentue ter um
caderno de escrital N0s no Movimento sempre o bzerbesde que eu me
conheco de estar no Movimento. Mas finalmente atdlltimo programa [de
Lingua Portuguesa] vem la que todos os miudos deeemm caderninho de
escrita livre onde possam escrever quando quisersomo quiserem ... E
importante! Este é o desafio que vos fazia a toQa&m tem [caderno] continua,
guem nao tem introduz! Todas miudos [devem] ter um caderno de escrita

livrel» (Transcricdo da 22 sessao de formacéao)

* Os momentos de escrita

«Quando é que escrevem? Sempre que querem, desdéajincomoden

=}

0s outros ou a tarefa em que estdo metidos! Masutérmomento proprio para |a
escrita, ndo se esquecam, que é no trabalho autdndtarque no PIT, nos
Planos Individuais de Trabalho, vem uma actividgde € escrever textos. E iSso
€ estimulante para os miudos! Quando eles se camgisn a escrever 5 textps
por semana, eles fazem-nos mesmo! Além desse®is gegem fazer mais! As
vezes até ultrapassam aquilo que prometeram, faezmMas é importante terem
o caderno, terem um momento para a escrita - e ess@mento é no tempo
dedicado ao trabalho de autbnomo, no momento dddiévolta do ... [PIT].
Mas também podem escrever noutras ocasifes. Owael® é que nao vale|a
pena estabelecer um tempo para escrita livre, perge a gente estabelece um
tempo para escrita livre, 1a se vai o «livre». Par estabelecido por nés. Estao a
ver? Faz-se é um tempo de estudo autbnomo e aimpddeer-se muitas
actividades, inclusivamente escrita livre, escremeiitos textos(Transcricdo da

22 sessao de formacao)
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» Tempos de socializagdo dos textos

Outra coisa € arranjar momentos para ler os textié.alguns colega
falaram ai, ndo é? Pode ser todos os dias! Assimoctna uma hora d
novidades, uma hora do nao sei qué ... pode-segamnuen dia de trabalho por
15 minutos em que todos os miudos que lIéem [asstars aos outros] ... s para
ler mesmo os textos. E se tiverem dificuldade enpdelem-se ajudar uns outrgs,
pode o professor também ajudar aquele que escréteamo mal escrito. Nao

interessa. O que se trata ali € de uma actividagléedura pura e simples, sem jse

1S4

fazerem comentarios. E mesmo ler os textos so gm@olegas(Transcricio d:

22 sesséao de formacao)

* Trabalho de Texto

«Depois pode-se introduzir € um momento de trabditexto, pode ser

duas vezes por semana (...). Temos é que ter hdaala de fazer do texto que ele
da, assim muito pequenino, fazer um texto enorreefazer uma boa aula de
portugués, aumentar aquele texto, interrogando dorautodos contribuem,

interrogam-se. Faz-se uma boa aula de portuguéséfiois passado dois ou trg

D
w

dias, é outro, e depois outros, assim sempre aiisegg ha algum que nao tem,
nao faz mal, passa-se a frente! «Entdo para a pméxvez €s tu!» ou entdo
«Agora avancamos com este e depois para a proxismaE vai-se recuperar p

outro que néo tinha texto! Tem que se fazer epte de trabalho. Tem que se

comecar por algum ladd¢Transcricdo da 22 sesséo de formacéo)

» Todos os alunos devem ter pelo menos um texto trdhado

«O GJ reafirmava a importancia de se dar a voltdestodos terem um

texto trabalhado. A importancia que isso tem pag poprios miltdos par:

55

agueles que escrevem muito e também para aquetessgrevem poucgDiario,
99/02/10)

187



Ao sistematizar as préaticas do M.E.M., GJ faz tambén desafio a que todas as
formandas implementem a utilizacdo de uma cadezresdrita livre, para que os alunos

possam escrever sempre que desejarem e puderem.

Desta sistematizacdo ressalta o facto de como aniaegdo do trabalho, a
valorizagdo da escrita dos proprios alunos e orrdgrupo podem constituir um
incentivo ao trabalho de aprendizagem da escrigta Bistematizagdo sobre o que no
Movimento se considera como elementos essenciesgpaonstrucdo de um percurso
de aprendizagem da escrita e da leitura, pode s®widerada como uma forma de
reificacdo que se tornou uma realidade a partiexjzeriéncia colectiva que se foi
acumulando, fruto de uma pratica reflectida em waoj, pelo que constitui também

uma parte dereportorio partilhado»entre os membros desta associagao.

N&o estava previsto abordar esta questdo, masr@ifarma de se dar inicio a
forma como € abordado no M.E.M. o trabalho de apiragem da escrita e da leitura.
No 1°C.E.B. a aprendizagem da escrita e da le#urmma enorme preocupacao, mas €
simultaneamente encarada como um direito, uma fderexpressdo, e como um dever.

GJ afirmava

«NOs ndo somos defensores dos votos ... Porqusird!as P.F. tem razdo! Todas
tém que escrever! E um dever e um direito! [risospdbprio!] E um dever dar
textos aos outros para trabalhar. E para dar tex@mss outros tém que 0s
escrever. Além de que, se depois arranjarmos urbhaldaonde vamos pondo
[registando] os textos que forem trabalhados, e#&s vendo que ha meninos que

nunca dao textos para trabalhar e eles proprios d&endo uns aos outros, nps

D

Conselhos. E o préprio professor vai dizendo, vaentivando: “Tens qu
escrever! Eu ajudo-te a escrever!” Porque as vez&s se sabe escrever por

vérias razfes. Portanto eu acho que isso é imptigaimo - arranjar um tempp

(@)

para trabalhar os textos e depois ai introduziruestdo da rotatividade, primeir,
€ este, depois € este, e depois este, até quege ab fim. (...)¢Transcricdo da

22 sesséao de formacao)
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9. 3. 1. 2 Elei¢Bes na sala de aula — uma questémjca

Contudo H.O. continuava a defender o seu ponto igi&,vque 0s alunos
deveriam passar por experiéncias de eleicdo nalé&Epewa perceberem como elas
funcionam, em que é que se vota e porgue é quetaedando um sentido pedagdgico

a este tipo de experiéncia

«S06 para dizer que eu acho que a gente as vezeersdiza demasiado pelos
inconvenientes de determinadas estratégias queausae determinadas linhas
gue segue. E no fundo todas as linhas que nésideosl tém vantagens e tém
inconvenientes, tém pros e contras, € uma questdopdao num determinado
momento. Para que lado pesa mais... Ou muitas veess pesa para lad
nenhum, mas as tantas nos temos que fazer op@gahar o importante € que
no momento, se optas para um lado dando mais f@nga lado e no outro optes
por outra dando mais forca a outra. O importantgue surjam todo o tipo de
situacdes ou de problemas que depois na vida sungesmo ...£Transcri¢cao d

22 sesséao de formacao)

Uma outra formanda partilha uma outra experiénmtepdendo exemplificar o

ponto de vista que H.O. acabava de expressar:

«Em relacdo a isso. Eu quero contar uma préatica gas tivemos este
ano. A minha turma era uma turma muito irrequietajito irrequieta mesmo. Se
nao era a mais irrequieta da Escola era perto didgs@s miudos por causa destas
coisas dos votos, em relagdo aos textos, eram mabigstos. E entdo antes de|se

=

fazer a votacdo dos textos, vira-se um que dizaras‘Ah! Ja sei que o melhg

texto vai ser o do Hugo, porque ele € sempre o emislhido, porque ele fazja

(%)

bemtudo” E por acaso quando eu estive encarregue dandy, deu para ver qu
nem sempre aquela pessoa, aquele aluno que elasauue fazia sempre tudo
bem, que era sempre o escolhido, que os textodidieéen mais valor do que 0s

-

outros. Eles realmente acabaram por concordar c@soie acabaram pa

escolher um texto de outro que até era de umndais fracos. Pois pronto, foi

através de uma conversa que tentamos ver que neipreeaquele que eles
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julgam que € o melhor de todos, tem mais valor eacéo as coisas que faz.»

(Transcricdo da 22 sessao da formacgao)

Nos meus primeiros tempos no M.E.M. e segundo&scps levadas a cabo por
Freinet, sempre se falou na elei¢cdo de textosgmmesn trabalhados, foi uma pratica que
foi muito difundida e ainda hoje ha quem a levabocnas escolas, apesar de todas as

desvantagens que ela comporta.

GJ, o outro formador, lembra que esta questéo,leac&e do texto para ser
trabalhado», foi sempre bastante polémica no seiMd.M., partiihando assim uma

«historia» que faz parte daweportério partilhado»desta associacéo

GJ -Sim. Onde eu acho que deve haver escolhas é de @ntrextos de um
mesmo miudo. Se tiver que haver escolhas, porqaeée miudo que vai ter direito ao
texto trabalhado, que se faca de entre os seusdgext (...) Isso foi uma discusséo que
a gente sempre teve ... a questdo dos votos [eleigdo]...sempre, sempre, sempre,

permanentemente estamos falando disso.
Marg. [interrompendo] Era isso que eu ia lembrar. Era isso mesmo.

GJ -O que é mais democratico e mais participativo étatividade. Todos tém
direito a ter o seu texto trabalhado. Mesmo aquelge escreve com muitas
dificuldades. E eu sou muito sensivel a isso deaaomitdos com quem eu trabalhei
desde sempre. Havia miudos que passaram por dh jp&éha sala] no 3° e 4° ano que
eram para ir para o 2° Ciclo e havia outros comel01 anos que ndo sabiam escrever.
E aquilo era um esfor¢co enorme para eles sentiramaseu texto tinha sentido e que

também era importante ..(¥ranscricdo da 22 sessdo de formacao)

Estas diferentes perspectivas permitiram que skcgapse uma questao que foi
polémica e que provocou grandes discussdes nodseMovimento — a eleicdo dos
textos — permitindo clarificar exactamente o quwes em causa com praticas desse
tipo. GJ. referiu-se mesmo a sua histéria profiedice ao tipo de alunos com que
trabalhou para atribuir maior peso a sua arguma&atagara lhe atribuir um

«significado»no contexto da suatrajectoria interior»no seio do M.E.M.. Tinhamos
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pois tentado esclarecer porque é no movimento aedabou a pratica de «eleicdo de
textos» para serem trabalhados.

No entanto, eu, tentando esclarecer o que realnesté®a em causa em todo
este debate e tentando explicitar o que H.O. paestar a defender, senti necessidade
de separar o valor pedagogico que pode ter umaiérp de eleicdo na escola, do
processo de escolha ou selec¢ao do texto panabalthiado

«Deixa-me s0 dizer uma coisa. Eu acho que por bdegia discussdo estdo aqui
duas questbes: por um lado é a questdo de dar mpiddde a que todos 0s
alunos tenham textos trabalhados, que é uma co@#ira coisa € da
oportunidade aos miudate discutirem o processo, que € o processo da &otea
da eleicdo, que pode ser discutido para escolhertexto, mas que pode ser
discutido para outra coisa qualquer, porque as gbes que se levantam para
eleger um texto, sdo as mesmas que se levantanepenther um representante
da turma que vai a uma reunido do jornal da escals, para escolher um
representante da turma, ou dois, que vai ndo sedao.. . E importante clarificar

estas questbes, para nado confundirmos a questaesdadta ou do trabalho d

[1°)

texto, que devemos de facto dar oportunidade astodae todos os alunos
passem por isso, como também ndo devemos - quenso pgue € um bocado
aquilo que a H.O. estava a querer dizer - deixarfdeer coisas e nado dar
[oportunidade] ... (...) para desmontar até as préprias experiéncias
(Transcricdo da 22 sessao de formacgao)

9. 3. 1. 3 A Relagéo da Escola com os Pais

Outra questéo que se colocou foi a do cadernoatéees para casa, de os pais
0 verem e de os textos ndo estarem todos corrigigms oposicdo a uma pratica mais
corrente que é a de a professora corrigir todogadmlhos e escritos que os alunos
realizam, correspondendo a uma grande preocupagdoada apenas na correccao
ortografica e ndo no processo de escrita como wrepso de expressao pessoal. GJ.
sublinhou a este proposito a necessidade de mamterontacto regular com 0s pais
para lhes ir explicando o que se vai trabalhandesgala com os seus filhos
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«Tem que se dizer aos pais 0 que é que aquelermadepresenta, o que é que

faco com os miudos, e depois tenho que |hes damaprdisso! Nao posso diz

caderndes dos meninos trabalhados, ja& sem erras, @ee se mostrar

pais» (Transcricdo da 22 sessao de formagéao)

quando eles vém a sala ndo véem, ndo tenho pasantiostrar. Tém que ver 0s
textos corrigidos, as listas de palavras, a cormsgéncia, os textos dos

gramatica que passa por ali. Tem que se fazer gabalho de educacao aogs

eu

aos pais que faco aquelas coisas todas a partigu esta nos cadernos e depois

D

9. 3. 1. 4 Um desejo: trabalhar em conjunto naslasc

Esta animada troca de experiéncias e diferencadpgctivas possibilitou que

GJ. exprimisse que o funcionamento das escolag\sa&id aproximar da situacdo q

ue

tinhamos vivido em conjunto, permitindo revelar lbi@ém a concepcdo de Escola

subjacente no pensamento de um professlotimer»do Movimento

«E interessantissimo isto! N&o é? Era assim querdegdevia funcionar nas escol

um dia se ha-de fazer nas escol@sanscricdo da 22 sesséo de formacao)

uns com os outros! Um bocadinho por semana todoprofessores deveriam
juntar-se um bocadinho no final das aulas, uma hposi semana. Deveriar

juntar-se e falarem do seu dia-a-dia, das coisasafa um dava a sua ideia. N@

las

>

sendo isso possivel no imediato, € uma aspiracaamutos de nds temos do que

O estabelecimento deste paralelismo, entre 0 gagagsos a viver em conjunto

na sessao de formacao e o que se podera viveso@as € revelador, por um lado,

do

inconformismo das pessoas ligadas ao M.E.M. solbdtem@ionamento burocratico das

Escolas, inconformismo que resulta das oportunslgde tiveram de viver o trabalho

conjunto de outra forma, como expressdo e constrdeaprojectos colectivos (ver

Ponto 5. 4); por outro lado, abre as formandassaipididade de pensarem que nao

ha

nenhuma fatalidade num funcionamento tdo insabiséainas Escolas, que ha outras

formas de poderem trabalhar em conjunto, tal cost@va a acontecer nesta sessao de

formacéo.
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9. 3. 2 Participagdo vs Reificacdo: «A Organiza¢c&wcial do Trabalho de
Aprendizagem no 1°C.E.B.»

Esclarecidas todas estas questdes, colocadasssinda«Hora das Novidades»,
que por si s6 dariam ja uma sessdo de formacaojuseg o trabalho que estava
previsto, o trabalho em grupo sobre o texto «A @mmao Social do Trabalho de
Aprendizagem no 1°C.E.B.» (Niza, 1998). Pretendgaagora associar a reificacdo a
participacdo para que cada formanda por si, e emumm no grupo, fossem
relacionando esta forma de reificacdo com as suascgs de trabalho enquanto
professoras para que o modelo pedagdgico descoitaexto fosse ganhando um
significado negociado neste grupo, mediante ast@gegjue levantassem e fossem

confrontando com as suas praticas.

A nossa proposta foi a da realizacdo de um trabath@rupo. Foi solicitado a
cada grupo que se debrucasse sobre um de doistassjplec texto referido. Assim,
houve grupos que se debrugcaram sobre a organieapacial e material da sala de aula
e outros que se debrucaram sobre a organizac@mbm tsemanal, sobre as actividades
previstas ao longo da semana. Foi pedido a cage gjue traduzisse a sua leitura da
respectiva parte do texto num esquema, a apresamtarcartaz, em papel de cenario,

para depois mostrar e comunicar ao grande grupo.

Esta actividade correu dentro do que era espetaddp no entanto surgido
algumas duvidas e novidades, mesmo para as peggeag@ conheciam o modelo
pedagogico do M.E.M., que foram alvo de esclarecto®epor parte dos formadores e

de algumas formandas.

Um grupo, que tinha a seu cargo a organizacao paces propds uma ligeira
alteracdo ao que vinha no texto no que toca anafide Matematica e de Ciéncias e que

corresponde a pratica de alguns socios do movimento

«[...]JA Unica coisa que achamos [...] e que resoies fugir um bocadinho ao texto,
foi quando se fala numa oficina de Ciéncias e Matera e nés entendemos

colocar duas oficinas, uma para as Ciéncias e opea a Matematica. Pronta,

foi so istol»(Transcrigdo da 22 sessdo de formacao)
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9. 3. 2.1 0O Trabalho de Texto

Apés a apresentacdo por um dos grupos que se dedrsigbre a organizagéo
semanal do tempo, levantou-se uma duvida quantdeeertes tipos de trabalho de
texto a realizar e 0s momentos proprios para caddales: um, em grande grupo, para
toda a turma, em momento especifico, e o outradabatho de texto que pode ser
realizado a pares, no tempo dedicado ao Tempor@halho, como é referido no texto)

de Estudo Autbnomo.

Uma formanda lanca uma davida

«Em relagdo ao tempo de estudo autonomo, deu-mensaGio que nao estaj/a

assim muito bem dentro daquilo que se faz normdéndantro do tempo de
estudo autébnomo. No tempo de estudo autdbnomo éabasnte aquilo que nds
conhecemos mais pelo P.I.T.. Pronto. O Trabalhdedé pode ser uma coisa

feita ai, mas mais a frente, num 4° ano, por exempin trabalho de textp

1%

individual, € a correccdo que o proprio aluno faa @roprio texto que el
escreveu, normalmente ndo € uma actividade muitauoono P.I.T., que € um

bocadinho o que é isto do tempo de estudo autondamsei...»

(..)

Voz 3 [continuando] - kle diz “[ndo se percebepossam estudar em textos
informativos as matérias nucleares dos respectiypoegramas e possam

exercitar-se no trabalho de reproducgéo ou revisédektos escritos ..."»

Marg - «&Sim, mas néo € o trabalho de texto, é diferentel> [

(.)

GJ - «Vejam o calendario [a agenda semanal), nd&éjam a agenda semanal em
que é dado um tempo semanal [para o trabalho d®ltex» (Transcricdo da 2?2

sessao de formacéo)

Surge novamente como preocupacdo central, a nedadsside clarificar os
diferentes tipos de momentos dedicados do «Traludhbexto», outra forma de fazer
sobressair as questdes relacionadas com a aprgewhizia escrita e da leitura.
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9.3.2.20T.E.A. e 0 P.I.LT. = Uma evolucéo réeeelo Modelo

Surgiu a necessidade de um esclarecimento sobue aigtingue o Tempo de
Estudo Auténomo (T.E.A.) e o Plano Individual dea@alho (P.l.T) — uma novidade
prépria de quem ja conhecia o0 modelo do M.E.M.nglaindo lera o texto em questao.
Isto, porque anteriormente, o P.1.T. era a des@magie se utilizava tanto para o tempo
dedicado a actividades de treino e de estudo, aots@s necessidades de cada aluno,
de forma autébnoma e diferenciada, como o instrumeniizado para registar as

actividades planeadas, primeiro, e depois real&zddeante esse tempo.

Procurdmos distinguir os tempos dedicados ao Thabdé¢ Estudo Auténomo
(T.E.A.) do registo utilizado pelos alunos parasseu guido de trabalho individual ao
longo de uma semana, o Plano Individual de Trab@hbT.) — o instrumento de

pilotagem de todo o seu trabalho escolar

P.F. - ®ortanto esse tempo do estudo autonomo é que dexspe dos ficheiros,

treino ...
Marg - Exacto!

P.F. -Que é um trabalho que o professor tem que acompantas que também ndo
seria correcto chamar a isto o tempo do plano imiial de trabalho.»

(Transcricdo da 22 sessao de formacao)

Procurando esclarecer esta confusao, especificampe € o P.I.T., a partir da

minha propria experiéncia

GJ -O P.L.T. é um registo. Ha um local no PIT para ogjgctos ...

P.F. [sobrepondo-se]Q plano individual de trabalho engloljado se percebelle

pode estar a trabalhar num projecto e faz parteseo plano individual..

Marg - Em termos dos tempos € que servem para coisasmésrquer para n0s nos
organizarmos melhor, quer também para os mitdo®éamperceberem melhor|o
que é que tém que fazer e 0 que é que podem fammntel aqueles tempos.

Depois ha outra coisa, que € um registo do trabaftaividual, do meu trabalho

individual, ou seja, dos alunos. Eu como aluna ¢tenim registo, que é um
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instrumento de pilotagem (...) que € um instrumeatpildtagem daquilo que €u

faco. E aquilo que eu faco, pode atravessar todosiomentos do trabalho»
P.F. -«A questdo esteve em que nos confundimos sempreenadm o tempo ...»

(..)

Marg - «Eu acho que com este texto esta questéo ficoa nks cabecas. Uma coisa
€ ter um registo onde o miudo regista tudo o que $& faz uma comunicacao, |no
entanto ndo é nem no tempo de estudo autbnomonadempo do trabalho de

projecto, hd um tempo semanal para fazer a comgéao grupo todo.»
P.F. -«O PIT, ndo é o tempo, o PIT é o mapa ...»
(...)
P.F. -«Eu dizia aos meus alunos vocés estdo em PlTegsido!»
Marg - «Assim esta muito mais claro e € melhor.»
[confuséo e sobreposicao de falas]

GJ - &€u por exemplo dizia aos meus alunos “agora estAd’€l” E agora voces ja

arranjaram outra “Agora estdo em TEA!"»
[risos!]

(Transcricdo da 22 sessao de formacgao)

Fora assim partilhada uma historia, muito recemtenovimento, em que 0S
proprios formadores exemplificaram, a partir da pugpria pratica, qual a alteracao
introduzida. Esta ndo se resumiu apenas a cla@acda funcdo de um instrumento de
pilotagem em que ficava registado todo o trabadtatizado pelo aluno, mas também se

referia a separacéo dos tempos de trabalho decfosje de T.E.A..

Em véarios momentos ao longo da sessédo como formadentimos necessidade
de sugerir que o texto é apenas indicativo e que paver adaptacdes as situacdes

concretas, sobretudo no que diz respeito a orggavzespacial

Marg - Vocés tinham falado que tinham resolvido separamatematica da
ciéncias. Ha outra questdo: que no texto aparecarmo dos ficheiros, mas né&o
sei se vocés se lembram que no outro dia quandwessta a In., ela tem 0s
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ficheiros conforme as diferentes areas, portant@ mdm um bancada sé de

ficheiros, nao é?

[.]

GJ - Pode ser de varias maneiras!»

[..]

Marg - «Eu estou a falar nisso porque as questbes do esg@Eg muito ... ha muitgs
condicionalismos que obrigam a fazer de maneiraggas, conforme a situacdo

4

Voz - «Pois tem que se adaptar ...»

Marg [continuando] «A disposicao da sala, a questdo da pessoa partdhaua
sala ou ndo com outra pessoa, o numeros de alunestem, depois como |a
pessoa consegue organizar melhor ... A In. aquidemoisas mais por grandes
areas curriculares. Ela por exemplo integra a hilbdica, como ela dizia no outro
dia, no espaco da leitura e da escrit§¥anscricdo da 22 sessao de formagao

9. 3. 3 Concluindo a Sesséo 2

Chegavamos assim ao final da sessao e acertavaquesdaeveriam ler e trazer

para a proxima sessao

Marg - «Pronto, mas isto é uma questao a que nds vamtzs yol) porque ha aqul
uma parte do texto que nds vamos pedir para lemancasa. Podem ler isto e ler

mais para a frente a partir da pagina 71 até a 96.
GJ -«E para lerem da péagina 71 até 3.96
Marg - «E para fazerem a planta da vossa sala
GJ -«Nao fagam assim tdo pequenina, facam em A4. Quiserem em A3.

Voz - «<Com se fosse uma planta de arquitectura?

U

GJ -«(...) facam a planta da vossa sala com o que tértradéa sala. E depoi

tragam-na (...).Transcricao da 22 sessao de formacéo)
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Lembrando a préoxima sessdo e o que estava ali texpos quadro, perante
todos, o «Diario de Formacédo», com uma fun¢édo ésmeao trabalho de formacéo —
recordar necessidades e compromissos expressosiomnénte, questdbes que

precisavam de voltar a ser debatidas

Marg - «A proxima é dia 27 de Fevereiro, ainda ndo € ca8aliPedagogico!

[.]

Marg - «Eu fiquei preocupada com as questdes do ultimg diauestdo da

1S4

integracdo, da incluséo - existe uma preocupacadgagrande com isso - e com
a questao da relacédo com os pais. E escrevi isto pop Diario de Formacéo]

para me comprometer, com o GJ também, a arranjatext®s sobre estas duas

9]

questdes para quem quiser depois aprofundar estastges(Transcricao da 2

sessao de formacéo)

Efectudmos ainda a avaliagéo a partir do plandaimente delineado

GJ -Agora ajudem la a fazer isto, a avaliacdo: Horasdwvidades
Tratamento do texto em esquemal
Vozes- Fizemos!
GJ- Trabalho de grupos e discussao entre todos!?
Vozes- Sim! Fizemos sim senhora!
I. - Eh! Meninos bem comportados!
H. O. -E até o ponto de interrogacgéo do trabalho de gagaodes tirar!

Vozes- Entdo até 27! Bom Carnaval!

9. 3. 4 Reflectindo sobre esta Sessao

N&o deixa de ser interessante associar as gramgslddes do 1°C.E.B. as
preocupacbes que foram trazidas para esta sessdmrmacdo na «Hora das
Novidades»: a aprendizagem da escrita e da letaraelacdo da Escola com os Pais e

as Familias. Sdo questdes que preocupam os pnafesseste nivel de ensino de um
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modo geral, e em relacdo as quais o0 Movimento tera posicao diferente do que é
habitual entre os professores do 1°C.E.B..

Estes aspectos, bem como a questao que foi ndoess@arecer melhor a partir
do texto trabalhado, a distingdo entre P.I.T. e A.,Epermitiram que expressamos as
posicoes do Movimento, relatando as nossas exp&g£rcomo professores mais
experientes, comeaoldtimers»no M.E.M., como se a partir das nossas experiéncia
concretas esta evolucdo recente do modelo pudessergum significado acrescido

para as formandas, asewcomers»

O facto de recorrermos as nossas proprias exp&Es nmostra como as hossas
identidades se constituiram ao participarmos nuomauaidade com uma determinada
pratica, com unxreportério partilhado» Das descricfes aqui efectuadas nota-se com a
pratica foi evoluindo ao longo do tempo a partireffexdo sobre ela. Estdo neste caso
as diferentes posicfes assumidas no tempo relaitena «eleicdo» de textos para
serem trabalhados e a mais recente distincdonffe e o T.E.A..

A prética deste grupo em formacédo € uma praticeudis/a sobre vivéncias e
preocupacdes que as formandas trazem da sua paifssional enquanto professoras.
Tem pois uma natureza eminentemente retrospecta@deixando, no entanto, de se
projectar no futuro, uma vez que a formacao visaraducdo de mudancas nas suas

praticas escolares.

Nesta sessdo de formacédo, nos varios episédiosiger®mos em conjunto, GJ
teve claramente um papel deldtimer» que viveu momentos importantes da vida do
Movimento. No que a mim se refere, possuindo ja tnajectoéria relacionada com o
M.E.M. ha alguns anos, a minha mais recedrtgjectoria interior»levou-me a assumir
um papel que tentou introduzir alguma clarificagém episédio da discussdo das
eleicbes na escola, e um papel«ddtimers partiihando a minha experiéncia, nos

episodios subsequentes.
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9. 4 Sesséao 3: O Tempo de Estudo Autbnomo e o Pladividual de Trabalho

9. 4.1 A preparagéo

Habitualmente entre cada sesséo eu juntava-me cGd para prepararmos a
sessao seguinte. Mais uma vez desloquei-me a seldeEdM. para preparar a Sessao 3
da Oficina de formacdo. Na sede do Movimento muitgges encontrdvamo-nos com
outros soOcios e amigos com quem iamos falando naflonente. Essas conversas
tiveram para mim, comenewcomere como elemento do M.E.M. a participar cada vez
mais plenamente nesta comunidade de pratica, usnagimportancia na compreensao

do Movimento e das pessoas que a ele estdo maiasig

9.4.1.1 As conversas informais entre sessdes

Deste modo escrevia no meu Diario

«(...) tem sido muito importante esta histéria dgparacédo da formagédo com|o
GJ para eu perceber melhor as historias que asgaessiram construindo em conjunto

e do tipo de relacdes que (...) tém entre (Eidrio, 99/2/23)

Neste dia, para além de eu e o GJ de termos asmads de acertar a
metodologia de trabalho a utilizar na Sessédo 3 fi@n@, o mais significativo, na
minha perspectiva, foram mesmo as conversas inferme tivemos. Para além de
uma conversa que eu tive com uma colega mais v@lha,houve mesmo um momento
em que um pequeno grupo se juntou para conversaspime o que se passara na

segunda sesséo de formacao

A J. é uma«oldtimers que trabalhou também em A-da-Beja, que se desloca
com frequéncia a sede do Movimento para apoiaalmlino associativo e queria saber

como tinha corrido a formacao

1%

«A J. assim que chegou perguntou-me logo como éirguee corrido a formacgao ¢
eu disse que tinha corrido bem. Que se tinha ladmta questao do trabalho de
texto — da escolha feita pela professora, da etee&ue tinha havido uma certa

discusséo sobre qual a melhor modalidad®#ario, 99/2/23)
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Ela lembrar-me-ia 0 processo que levou ao abandareleicdo dos textos para
serem trabalhados, situando esta pratica do M.El®&ltempos ja distantes, em termos
sociais e politicos (nos anos imediatamente améxi@o 25 de Abril de 1974 e

posteriores) num contexto mais alargado:

«Ela lembrou-me que nos primeiros tempos do Mowvimnareleicdo era uma forma
de escolha muito utilizada porque as pessoas astargsiosas por experimentar
esse tipo de vivéncia democratica, e como nao tmbatras oportunidades, essa
era uma delas. Mas, actualmente, essa pratica dsigpde lado porque se fpi

reflectindo nas desvantagens que ela acarreta(iaiario, 99/2/23)

Ficava assim mais claro a relacdo de uma pratitgaano Movimento e que
viria a ser abandonada e a sua relacdo com o t¢orgégio-politico do pais, 0 que nos
mostra como o0 que as pessoas fazem e defenderd,independente do contexto mais
alargado em que vivem. Neste caso concreto estze lmerordacdo ajudou-me a
perceber o significado dessa préatica na sua relegdoa histéria contemporanea do
nosso pais e também como o seu abandono estdomeldci com o valor da
aprendizagem da escrita e da leitura ser um dideittndos, como GJ referiu (ver Ponto
9.3.1.1).

No decorrer da conversa consegui lembrar-me de dazia com 0s meus
alunos, de como eles preferiam sempre que sedieassrte, em vez de procedermos a

eleicoes

«Foi muito boa esta conversa porque também eu depeilembrei que com 0s meus
alunos, quando era necessario escolher alguém pargpresentar a turma [na
Comisséo para o Jornal da Escola, na Comissédo paefinir as Regras do
Recreio, ...], eles preferiam sempre que se tirasser e que depois nas vezes
seguintes ja eles diziam que se devia tirar a sonas entre aqueles que ainda
nao tinham ido. Fiquei toda contente de me lemlgleste tipo de pormenores

nesta conversa que ainda ndo me tinham ocorri¢diario, 99/2/23)
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Era uma forma de garantirem de que todos poder&anmadesso a todas as
funcBes, mesmo as de representacdo. Este factoegnamente relevante uma vez que
acreditamos, no M.E.M., que é necessario passartquas as situacfes para as
vivenciar e compreender o que elas exigem, torngedassim desafiadoras do
desenvolvimento das respectivas capacidades, lagoadrendizagens que estdo em

causa.

A J. ainda acrescentou que

«[...] para se chegar aqui era necessario haver um longaxysso, um longo
trabalho dos alunos com a/o professor, que ndo podiamos esquecer do
trabalho do professor, do papel do profess@biario, 99/2/23)

Foi para mim uma conversa que me deu muita corgi@ang mim propria e no
papel que eu poderia desempenhar como formadomdoHoe a pensar na importancia
dos reforcos positivos que cada um de nOs devaakmwoutros, quer em situacao de
formagdo, quer na situacdo de sala de aula. Foi ftorraa de realizar uma
aprendizagem sobre o que me tinha acontecido &rtgahspor para outras situagoes.
Mas € uma forma completamente diversa de encajareadizagem e 0s incentivos que
podemos e devemos dar uns aos outros, daquelaepragcemos e que habitualmente
encontramos a nossa volta: é muito mais facil aparg aspectos negativos e as falhas
do que valorizar os aspectos positivos.

A P.F. , uma das formandas da Oficina, que estas@dada no M.E.M. dar-me-

ia nesse dia também um «feed-back» sobre comodmtwrido a sessao

«...] acha que nés deviamos esclarecer algumas confugbefmzer uma
sistematizacdo. E muito importante termos este-tieett dela. Mas eu disse-lhe
que tinha havido muito pouco tempo. Que ja tinhacomsecado um pouco tarde,
mas que também temos que dar algum tempo as pges@aisem amadurecendo
tantas ideias novas e para irem experimentandorafigicoisas. E preciso dar
tempo ao tempo sem perdermos de vista aquilo quesséncial.»Diario,

(99/02/23)
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Lendo a transcricdo da sesséo, ndo me parece nadegermha havido falta de
sistematizacdes, antes pelo contrério, isto tamoque diz respeito a «Hora das
Novidades», pelo que acima descrevi, como nos mimsede apresentacdo dos
trabalhos realizados em grupo pelas formandas. Nan®, quando partilhei este

comentario com o GJ ele reagiu

«[...] estive a conversar com o GJ sobre aquilo que atihka dito. A questao conlo
ele proprio diz € o tipo de formacédo que temos [frelate — temos um programa
para cumprir e ndo temos tempo para falar maisnmi@mente com as pessoas.
N&o é este tipo de formagédo que ele costuma f&mstuma deixar as pessogs
falar e vai conversando com elas sobre o que eatfazer. Isto é pelo menos
aquilo que ele diz.fDiario, 99/2/23)

N&o sei se esta Oficina € mais estruturada do sj@eiteas accdes de formacéo
gue se faziam no Movimento, pelo menos a mim paree@& que o modelo do M.E.M.

esta agora mais explicito, mais consolidado e mdéanaamentado, através do texto de
Niza (1998).

Por outro lado parece-me que na «Hora das Novidaae$ormandas puderam
expressar bastante as suas questdes e relataasapraticas de modo a confronta-las
com outras, pelo que Ihes demos oportunidade dgmenirem e de levantar questdes.
Nos, formadores desempenhamos um papel de sistegd@adi e de clarificagdo sempre
que ele foi necessario, tendo partilhado as nqasgsias experiéncias, bem como as
histérias que fazem parte do reportério do M.E.M..

Penso que ndo estivemos sozinhos no nosso papEcaes mais experientes
(«oldtimers») a P.F. também desempenhou connosco esse papst, me parece ter
sido muito positivo. Houve pois uma certa mistuegpdpéis que, se por um lado pode
ser considerada confusa, por outro lado, foi cestdenmais enriquecedor para todo o
grupo. Como dizemos e fazemos com 0s nossos almais novos: todos somos

recursos uns para 0s outros e para o grupo contodon

Estes comentarios tiveram a grande vantagem debme geflectir sobre o que
de facto tinha acontecido na sessdo de formacéaficaranais certa de como de facto

tinha corrido bem esta sessao.
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Eu estava muito tranquila e segura do que era taper privilegiar, criar um
clima de a vontade, onde as formandas fossem capazpartilhar o que iam fazendo
com os seus alunos, nas suas salas de aula, ggesoaspacoes e dificuldades. Parecia-
me que era uma tentativa de conciliacdo entre wmmaalcdo mais estruturada, aquela
que estdvamos a levar a cabo, e aquelas a quese Bferia (duas situagdes historicas
que fazem parte das historias de aprendizagemogagpassociacao)

«Eu ndo estou muito inquieta porque acho que éss&c® ir falando com as pessogs
e ir dando tempo ao tempo. E também necessariazendo alguns pontos da
situacao, sistematizagbes, mas temos que deixalagysssoas vao falando das
suas praticas e das suas inquietaces, e que w@artdo experiéncias entre sj.»
(Diario, 99/02/23)

Estava em questdo a necessidade de construcagnicados por parte dos
participantes relativamente as diversas componeuiesntegram o modelo pedagoégico
do M.E.M., pelo que era necessério facultar a gpeac¢ao das formandas, dando-lhes
espaco para exprimirem as suas inquietacoes elddides, face a aspectos do modelo

do Movimento explicitos, ou seja, reificados.

Se no movimento achamos que é tao importante a &acpartilha entre pares e,
se damos importancia a expressao livre das pe¢dasscriancas como dos adultos),
entdo, ndo vale a pena estarmos com uma grandsapEeguerermos que as pessoas
facam logo tudo bem a primeira, tém que se lhesualatempo e espaco de reflexdo e
de expressao. Depois a realidade da sessédo decBmmao € a realidade da sala de
aula, nem das escolas. Essa realidade torna-senfggsor aquilo que cada uma das
formandas vai contando, vai relatando, o que téodas as sugestdes e reflexdes de
quem estd de fora ainda mais distantes das infEacgue se estabelecem

efectivamente em cada uma das salas de aula.

9. 4. 1. 2 Preparando e reflectindo sobre a S&sao

Esta sessdo, conforme ja tinhamos acordado amberte, seria dedicada ao
Tempo de Estudo Autonomo (T.E.A.) e ao Plano Inlligl de Trabalho (P.1.T.), tendo
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como objectivo levar as formandas a potenciar ogrses ja existentes nas suas salas.
Seria pois a partir do levantamento e da expligdaglos recursos de trabalho
disponiveis na sala de aula de cada uma das foamaqee cada uma delas poderia
propor e organizar actividades adequadas a esspotem T.E.A., construindo
posteriormente o respectivo P.L.T.. Tinhamos padicimdo as formandas que
trouxessem para a sessdo uma planta das suadesalas.

«Quando estive a preparar a sessdo com o GJ, fa praposta um pouco menps
estruturada — pegar nas plantas das salas de aulka @ pessoas trouxessem e
confronta-las com os P.L.T. para ver em que ponfjué as pessoas estao para
poderem implementar o tempo de estudo autonomobdran& suposto que as
pessoas tenham lido o texto e que nds vamos fazenaaerta sistematizacao. Eu
figuei de fazer dois acetatos, um sobre o P.l.duo sobre a agenda semanal.
N&o sei se ndo sera bom também fazer um pontdwda&o sobre o que € o tempo
de estudo autdbnomo e também levar um ou dois dos pi@nos semanais — para
as pessoas verem 0 que se pretende em termosmavade sistematizagcdo com
esta nova proposta. Talvez ndo fosse mal pensaulo pXeparar muito bem esta
sessao(Diario, 99/02/23)

Apesar de me parecer que estavamos no bom camefdivamente a Oficina,
todas as interrogacOes levantadas pela P.F. trammfam-se num desafio, pelo que
aumentaram as minhas preocupacdes de preparacém sEssdo. Na hora das
novidades, tal como acontece por vezes na esaa)éim nds tinhamos algumas
questdes a partilhar e a chamar a atengdo, mesmelagéo a organizacao da oficina e
a nossa disponibilidade, como formadores, paradestocarmos as salas de aula de
guem quisesse de modo a podermos fazer um aposocoratextualizado

«Coisas minhas para a hora das novidades: Depaisb&an ha as coisas
sobre os direitos humanos e a questdo da inclugdmgssa disponibilidade para
estar com as pessoas entre sessfes, questao guaetagomais pertinéncia uma vez

gue se seguem dois Sabados Pedagogicos — depdiénaha o apelo dos atrasos —

rouba muito tempo a sessdo — e ainda a necessilads pessoas trazerem 0s Spus
materiais — ndo as coisas feitas pelos professonas, mesmo aquelas que sao fejtas
pelos alunos. E ainda dizer que quem esta a permacorrer para 0 ano para 0
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primeiro ciclo que pode pensar em concorrer ou pargscola n® 49, a da In., qu
para a escola da Outorela, a do P.P. — para se foBm nucleos nas escolas com
pessoas do Moviment(Diario, 99/02/23)

Estas eram propostas para o futuro através das guaturavamos potenciar
este trabalho de formacéo, dando-lhe continuidapi®eurando favorecer as fontes de
coeréncia da pratica, eengajamento reciproco» «empreendimento ou actividade
comum»e o «reportorio partilhado» considerando aqui a pratica no seu sentido mais

amplo, isto é, a prética que, nas suas diversaandides, € associada ao M.E.M..

9. 4. 2 A planificagao da sesséao e a «Hora das dmles»

IniciAmos a sessdo explicando o que tinhamos pertgado plano para aquela
sessao — a explicitacdo da nossa planificacdogpseasao — uma forma de partilharmos
0 nosso poder como formadores, procurando pronmmgeu«engajamento reciproco»

e 0 seu envolvimento neempreendimento ou actividade comuthasante aquela sessao

de formacgéo, constituindo deste modo«neportorio partilhado».

Aproveitamos logo para apresentar a nossa prodedtabalho para esta sesséo

«GJ - E um exercicio para vocés, ficam com consiziédisso, e depois n6s podemos

analisar isso e comparar. Agora é assim ... Estai agn papel branco ... Talvez|a

1S4

gente possa fazer assim hoje: como a gente vautdisesta parte aqui dd
organizacdo do trabalho, e concretamente o Plandividual de Trabalho com
todas as suas componentes, Trabalho de projectmucmacées e o trabalho

autébnomo, ndo é, o trabalho de estudo autbnomo?
Marg - E!

GJ - O gue eu vos propunha era assim, dava-vos foklimha e vocés pensando ha
vossa sala e com os recursos que ja tém, e tered@ipie isto ...[mostrando o texto
que vinhamos trabalhando «A Organizacdo Social ddlho de Aprendizagem
no 1° C.E.B. de Sérgio Niza, 1998]

Marg - Tém o texto? Voceés ja tém o texto ...
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GJ - Ha aqui textos? Se faltarem textos a gentee mdanjar aqui um ou outrof
Podiam colocar no papel aquilo que acham que pederi.. as actividades que
acham que os alunos ja poderiam desenvolver naa\saa neste tempo, em tempo

de estudo autonomo. Neste momentdTranscricdo da 32 sesséo de formacao

Faltava, no entanto, a «Hora das novidades» esgorfoi necessario lembrar
esse importante momento

«Marg - E ndo fazemos a hora das novidades?

GJ - Fazemos a hora da novidades, também! Eu vopds@qui isto para ndo se

esquecerem ..M ranscricdo da 32 sessao de formacgao)

Surgiram logo as inscricbes de quem tinha reladwa partilhar no grupo sobre
como tinha implementado o Diario de Turma no 1° @mescolaridade e de como foi
necessaria a persisténcia para, ao fim de trésnseimnas alunos se terem apropriado
desse instrumento que € um regulador da vida dpogurma; houve também quem
contasse que tinha feito uma tentativa semelhanten® essa tentativa tinha sido
frustrante; outra formanda partilhou também comotodgrupo a sua preocupacao
quanto a forma como os alunos vado falando e coamdos enquanto trabalham —
parecia ser a sempre tdo temida questdo da inichscisobretudo para quem se

encontra nos primeiros anos de servico.

9. 4. 2. 1 Introduzir o «Diario de Turmax: a pdgsisia e o papel da professora

A primeira formanda a inscrever-se para falar oglat seguinte

«lv. - Ela [a In., que no primeiro dia de formacéos tinha apresentado o cenatrio
pedagogico na sua sala de aula] disse que era bamuma folha onde eles se
inscreviam, porque eles o0 nome ja sabem escrev@depeis eu, pouco a pouco,l a
medida que fosse tendo tempo, chamava-os e pevguatgue € que eles queriam

escrever e escrevia eu em vez deles. O primeirdadiue eu fiz, ndo teve assim

uma aceitagdo muito grande, eu também ndo escolmebor semana, porque
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escolhi a semana em que estdvamos nos preparadivoSarnaval, e eles ndo
gueriam saber do jornal para nada, queriam saber @as mascaras, mas eu insisti
e prolonguei aquele jornal por trés semanas e ageste jornal esta semana ja
funcionou, eles tém vontade de escrever, ja utiljza sabem o que é que tém que
fazer para poderem escrever no jornal, gostam deigy@ar as coisas que lhes
acontece. Por exemplo uma coisa que esta semasagektaram muito, quase
todos de escrever, foi que a aula de ginasticarfoito entusiasmante para todps
eles. E pronto € uma coisa que funcionou e eu a#dtascomo € que havia de
introduzir e introduzi e agora arrancou e eles mi@rem parar. Ha um entusiasmo

incrivel! » (Transcricdo da 32 sessao de formagéao)

No entanto, uma outra formanda, So., relatou-nasias dificuldades

«So0 . - Quer dizer, na minha sala ndo, porque eéesevem o que ja sabem, comecgi 0
primeiro [Diario de Turma] assim com 4 [colunas]ashagora o segundo fizemps
s6 com o «Gostei» e 0 «Nao gostei», porque erargte ®les escreviam, nao
escreviam em mais lado nenhum e entdo como ek gasdo gostei, eles copigm
0 gostei la da maneira como sabem, e depois sGcebps ndo sabem, e aproveito
para quando eles, por exemplo, dizem 0 que queBEme\er € eu vejo que Sao
letras que eles ja conhecem eu digo agora escravefra tal. Mas ndo tem tidp
grande aceitacao, eles ndo ... E temos lido nd filmasemana, mas nao tem ... eles

nao sentem falta nem prazer ... em faz€rranscricdo da 32 sessao de formacaq)

Esta formanda foi interpelada pelo formador, G&, lpe perguntou se ela, como
professora sentia prazer no que estava a propoalanss. Também, Iv., a formanda
que tinha falado anteriormente, a questionou sals@a préopria participacdo no Diario

de Turma, ao que ela respondeu

«So0. - Eu ja! Fui a primeira, logo. “Gostei que oseninos tivessem ajudado| a
professora a apanhar o lixo na Escola!” [leitura nwpausada, quase soletrada -

parece ndo mostrar muita conviccdo naquilo que psogos alunos!]

lv. - Eu também escrevi no jornal e enquanto euesioevi ninguém escreveu.
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So. - Eu fui a primeira para dar o exemplo! [fal@nco se fosse uma menipa

pequenina - muito solicita!]¢Transcricdo da 32 sesséao de formacao)

Foi uma partilha de experiéncias cruzada em quep&gecia um pouco
desanimada por a sua experiéncia nao ter ido amgnaas suas expectativas, o que se
torna evidente através da entoacdo que da a sua wofalta de conviccdo com que

parecia falar.

Eu, como formadora, comeoldtimers senti necessidade de fazer uma
intervencao sobre as diferencas entre os variggogriurmas e sobre a importancia do

papel do professor

«Marg - Eu acho que, isto € a minha experiénciagmgos ndo sado todos iguais, nfo
€? E como n&o sdo todos iguais as vezes ha casaegam mais tempo e se calhar
... dependendo do grupo ... mas a nossa atitudedaaoisas, quer dizer, e a nossa
convicgdo face a elas, é muito importante para @3dos e eu acho que aqui|a
guestdo da persisténcia pode ser importante, porigwa tempo os miudos |a

apropriarem-se das coisas no sentido de perceb@ama que € que aquilo serve e

[

como é que aquilo pode ajudar o grupo. Leva algempb ...»(Transcricdo da 3

sessdo de formacéo)

N&o basta colocar na parede uma folha de papealidiviem quatro colunas:
«Gostei» «Nao gosteip«Fizemos»e «Queremos fazer€ necessario mostrar para que
serve e como pode ser utilizada, isto é, a profassem um papel importante a
desempenhar para ajudar a construir o significad@lsde um importante instrumento
para a vida do grupo. Penso que por vezes se@oiseo de algumas professoras, neste
caso, formandas, pensarem que o modelo do movinmde funcionar como uma
«receita magica» para resolver problemas de ingdiisai e de desinteresse dos alunos
pela escola e pela aprendizagem — as técnicametngnentos por si s6 nao funcionam
e nao resolvem nenhum problema, antes podem tmaziéns problemas e dificultar o
trabalho do professor. A atitude do professor, ranéocomo integra no trabalho do
grupo os varios instrumentos, ajuda a perceber googem ser preciosos auxiliares

para o trabalho de aprendizagem que se realizaeleaguupo de trabalho, a turma — os
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instrumentos em si mesmo pouco ajudam, é precisr porque se utilizam e que eles

ganhem um sentido para o grupo.

Sublinhei também outro tipo de vantagens associadadilizacdo de tal
instrumento regulador da vida do grupo: a utilimaddncional da escrita como um
instrumento de apoio associado a vida do grupo meraepcdo da existéncia de

diferentes pontos de vista relativamente a um mesioptecimento

«Marg - [...] Os meninos tiveram uma oportunidadeAlém do mais, € também uma
Optimaoportunidade de escrita. Portanto além de ajudameunitos aspectos sociais,
da vida do grupo, do resolver conflitos, e de estiarpara os miados, ndo é? No
fundo, quase que como uma memdaria de coisas qusegistando e depois ha ym
tempo na semana, no final da semana, para sereaddal E muitas coisas, 0s
conflitos para serem esclarecidos, para se ouviesvarias opiniées e 0s Varios
pontos de vista - isso também é, em termos socmigp, muito educativo eles
perceberem que numa situacdo, que na mesma sit@agadamesmo acontecimento,

no mesmo facto, ha efectivamente ...
So. - Duas perspectivas ...

Marg - ... duas ou mais, ndo €? isso é muito, medtacativo - além disso ha tambem
essa funcéo social da escrita - a escrita servebtampara alguma coisa. Eu acho

que isso é muito importantef®ranscricdo da 32 sesséo de formacao)

Lembrei-me ainda de sugerir que 0s alunos que jairdvam a escrita
poderiam ser recursos para outros que ainda naaemf Efectivamente So. ja tinha

recorrido a essa estratégia.

Com estas interac¢Bes estdvamos assim a constiuireportorio partilhado»
sobre a introducéo de instrumentos reguladoresatdalho de aprendizagem do grupo —
turma, a importancia do papel da professora«significado> que tais instrumentos
podem assumir na vida do grupo. Partilihando as asinreflexdes e a minha

experiéncia, assumi claramente o papel da prof@ssais experiente«oldtimer».
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9. 4. 2. 2 Ambiente de Trabalho: ruidos de funddexentes limites individuais

Ainda na «Hora das Novidades» uma outra formanda,d®locou a questdo do

guanto os seus alunos falam mesmo quando estaloadhiar

«Eu continuo na minha preocupacdo: o que eu facanasas criancas que estéo
sempre, sempre, sempre a falar, a trabalhar e es¢fhopre a falar. Eu ja ndo seijo

que é que hei-de fazer.

[Risos varios, ndo se percebe o que estdo a {li@ranscricdo da 32 sesséo |de

formagao)

Evidentemente que numa primeira abordagem, quamgede aos alunos para
darem sugestbes sobre a forma de resolver um prapkdes comegam por reproduzir

as solucdes que ja conhecem, reproduzem os mantelbecidos

Ru. - E verdade, é que é exageradamente. Eles sgiberfialam muito e numa altura
uma aluna mesmo virou-se para mim e disse: “O Rsmea porque é que njo
fazes como a minha professora da pré-primaria? Resd fita-cola na bocal
“Achas que € a solucdo? Vamos la pensar que solagdioe ndés vamos arranjar

para os meninos falarem menos!” Porque ontem comegéa discutir também |0

Diario de Turma. E eles, no meio do “gostei” e doéb gostei”, o presidente e
portanto sdo duas criangas que ... sdo extremanmrtgletas... falam muito

falam muito, mas falam menos [rindo-se] - e elesadn: “Mas eu quero falar
Deixem-nos lerl...” E eles esquecem ... Eu tambémsenti um bocadinho

pronto fiquei comovida de ver estas criancas, taa&aslar, muito activas durantg
o trabalho “Mas vocés no meio do trabalho ndo podestar a falar. Deviam
estar concentradas, s6 a falar baixinho para o wvosslega do lado. Ja fizeram?
Quem nao tem trabalho? Quem ndo tem trabalho ersfigode falar.”»

(Transcricdo da 32 sesséo de formacao)

Nestas situacdes, penso que € necessario as pragessnfrontarem-se com as
suas proprias representacoes, sobre a escolawprandi sobre as razfes que as levam a
fazer determinadas afirmagbes relativamente aoa@damentos dos seus alunos e
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ainda sobre o seu proprio comportamento em sitgasilares, como era esta, a
situacao de formacdo. Muitas vezes falamos do®futios nossos alunos, dos Nnossos
colegas, correndo o risco de fazermos afirmacoasqoeflectidas, direi mesmo com

um caracter um pouco moralista

«Marg — Eu acho que ai temos que pensar um bocahm @ que nds ... Eu estava a

M-

ouvir a Ru. e estava ao mesmo tempo a ouvir aquuniburinho na sala, e como

gue nGs como pessoas - eu nao estou a dizer istesentido de critica ...
GJ — Podes fazer uma critical

Marg — N&o como € que nds adultos fazemos quantiomes em situacdo de
aprendizagem? E verdade - como é que nds fazemosPnial estarmos calados?

Ou também ...
Voz - E para interrogar!
Marg - Ou é para interrogar, ou é para trocarmoi@ssdes com o colega do lado.
Voz - E a mesma coisal

Marg - Isto € uma reflexdo que eu também ja aprenfdizer. Porque a gente néo |se
pode esquecer que tem um modelo de escola quesmeitas nao verbaliza, mas
gue esta sempre la, como pano de fundo, que fec@aque nds vivemos, que € o
estarmos todos caladinhos, sentadinhos. Eu agot@&sa ouvir-vos e estava|a
pensar nesta reflexdo que eu aprendi a fazer cogrugsos de alunos que eu tenho
tido. Porque a nés, no nosso modelo de escola, emebgente ndo consciencialize,
incomoda-nos essa coisa que nos disseram que paalthar temos que estar
todos calados. Isto € uma questdo. Depois ha a@me® grupo. Efectivamente ha
pessoas que precisam de mais barulho para trabalharaté as pessoas que vao
para os cafés e que vao para a rua para estudam pabalhar; ha outras que nap
conseguem, precisam de um ambiente mais calmo ® snasegado e iSSO nos
grupos varia muito. Eu estava a ouvir-vos e estavpensar exactamente ngs
queixas que eu fazia com o0 meu grupo e a certaraalau maneira como
conseguimos ir conversando sobre isto[com os alupasque isso ndo se muda de
um dia para o outro, ndo €? E se ndGs queremos @artonidade de os miudas

estarem a vontade na sala, para perceberem quadeéntido do trabalho, para que

€ que serve aquilo que vao fazendo, as propostast@&u que fazer e que eles
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possam escolher e perceber o que é que podem es@do integrando essa
maneira de trabalhar, as coisas ndo podem ser asgnum dia para o outrg

portanto € preciso nos percebermos também que héammho a fazer. E nesse
caminho a fazer, para mim, foi muito importante mg®s conversando sobre qual
€ 0 nosso limite de barulho na sala. Porque eu@ossum limite de barulho, mas
aguele que esta sentado ali ao lado, pode ter onmuito diferente do meu. E nds,
de facto se estamos a trabalhar em conjunto temesqs respeitar uns aos outros.
Temos que respeitar os limites uns dos outros egsa preocupacao dos outros e
do grupo, saber que estamos ali para trabalharpeipso temos que nos ajudar a
criar um ambiente de trabalho. Um ambiente de thabando quer dizer que seja
tudo caladinho, sentadinho no lugar, e etc. Istim& coisa dificil de lidarmos com

[ela], pelo menos foi a reflexdo que eu figlsanscricdo da 32 sesséo de formacao)

Partilhava assim o meu proprio percurso quantota gsestdo do burburinho
provocado pelos alunos na sala de aula e a reflgu@ofui fazendo, chamando a
atencdo para a necessidade de dar tempo aos adongrsipo, para ir crescendo (e pelos
vistos a ndés proprias também!), as diferentes sat@des que temos quanto ao barulho
de fundo que suportamos quando trabalhamos, ttdadkacionado com a forma de
trabalhar que preconizamos em que, como dizia o «J] a boca tambéem é
importante para discutirmos as coisasSobretudo se se privilegiam as interacgoes
como um contributo relevante para promover a ajzagdm, tal como acontece com o
trabalho de grupo. Dimensdes da aprendizagem queam por valorizar e aprofundar

no seio do Movimento.

A P., uma outra formanda reflectiu, em voz alteglidm sobre a forma como a
nossa propria disposi¢cao e 0 nosso estado detesg@rivariando ao longo do dia e vai
condicionando a nossa tolerancia no que diz respeibarulho de fundo

«P. - [...] Ha dias em que eu estou mais tolerapteles estdo ... estdo a trabalhar,
mas estdo sempre a conversar e eu tolero - desele@o seja um barulho muito
grande se for s6 um ... H& outros dias em que épri@ dou por mim propria a
dizer: “Nao tém todos trabalho? Porque € que egtitns a conversar?” Dou par
mim com este comentario e depois dou comigo a peftsh pa, no outro dia

também estavam assim e eu ...” Ha uns dias em m# pessoa também tolera
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mais do que outros. Depende do nosso cansaco, depda hora do dia.
(Transcricdo da 32 sessao de formacgao)

Senti depois necessidade de partilhar um conftjitee penso ser vivido por
todas, entre a nossa condicdo humana e 0 que sT=RM que era ser professor ou

professora, ser o super-homem ou a super-mulher

«Marg - Claro! Mas isso é ... somos pessoas. Também ai outra vez entra em
contradicdo com as nossas vivéncias de escolaianteque o professor € a super-
mulher, ou o super-homem, que sabe tudo, que nuatiza, que tem
comportamentos exemplares e ndo sei mais o quéeNaodade. E isso também é
importante para os miudos perceberem. E eu tamlstou sempre a dizer que faz
parte da formagdo humana nds termos consciéncigudeha situacbes em que nos
falhamos, e que temos limites. E nés temos os s\tigstes, todos temos 0S N0s$0s
limites, uns de uma maneira e outros de outra. e € grave, do meu ponto de
vista, e ndo s6 do meu, sobre isto ja temos coadlersuitas vezes, é ndo sabermos
reconhecer essas falhas e esses limites. E lemérdenuma conversa que eu uma
vez tive com a C. F., as vezes ja temos faladeselbr algumas pessoas se calhar
conhecem-na muito melhor do que eu. Exactamente ssita questéo - e eu acho
qgue aprendi muito com ela - e ela dizia assim: “®@IfEu as vezes acho que sou
horrivel! Sou muito impulsiva, sou muito intempestimuito ndo sei o qué. Mas

Nao sei, parece que € uma coisa que € superioma Mas pronto eu sou assim!(E

(@)

temos que lidar todos com isto! Eu prépria tenhe ¢jdar com isto! E depois n
dia seguinte, eu chego a aula, e para mim o majoitante é ser capaz de
conversar com 0s miudos sobre esses momentosae penteber porque é que eu
fui assim e explicar-lhes isso a eles. O que émaeausou o0 incomodo e o que é
gue me levou a .... pronto, até pedir-lhes descydpaque as vezes até sdo coisas

desajustadas e eu acho que isso de facto é muporiamte nos termos esta

capacidade ...”(Transcri¢cao da 32 sessao de formacéo)

Partilhava a forma como ia lidando com os meus r$pconflitos, entre o
modelo da super-professora, que me tinha sidon#ids, e a humanidade inerente a

gualquer ser, uma aprendizagem que realizara queodh@ntava com uma colega
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«veterana» do M.E.M. situacdes semelhantes aggeasonstituiam as preocupacdes
expressas por estas formandas.

9.4. 2.3 A «Voz de um “Oldtimer”»

Ainda antes de concluirmos a «Hora das Novidadésg»reforcou alguns dos
aspectos que eu ja tinha mencionado, sublinhandaceescentando outros,
nomeadamente a importancia do Diario de Turma prdgressivo estabelecimento de
regras, conforme as necessidades que vao surgicaloaria também por partilhar a sua

prépria experiéncia como professor na sala de aula

«GJ - E preciso percebermos e termos consciénogaéjmesmo assim! Que umas

[N

vezes é assim, que outras vezes € assado ... Sstearfio consegue ver isto
porque esta doente ... Eu conheg¢o colegas que fit&smo doentes, porque?
Porque ndo conseguiram gerir isto! E eu conhecotangente, que tal como vocés,
dizem essas coisas dos miudos, mas tal como mias 63 dias temos disposicdes
diferentes, uns dias melhor outros piores. E n@sote é que apostar que se vai
mudando, na perspectiva da responsabilizacdo e wanamia, ndo €? SO dizer
mais uma coisa: so falar por falar - isso aconteblitas vezes ha pessoas que
falam por falar e ha outros que falam, ndo é? Poddialar de muitas coisas que [se
estdo a fazer no trabalho. Se os mitudos estaokalinar e a produzir coisas € is$0
é visivel nos produtos deles, deixa-los falar .qu@ a gente tem que apostar é/no
Diario, e estas coisas ndo estdo desligadas, denequando parar a sala, parar|o
momento de trabalho e fazé-los reparar no que $a& aspassar e falar um
bocadinho sobre o que se esta a passar - reparaste muito barulho ... Pronto
mas isto ja faz parte, mas tem que se dar valoil@aque os miudos ja fazem |...
mas tem que se ir regulando isto permanentememteCpnselho]. E as 62s feiras
guando se fala do Diario isto também é muito imgate e depois ir estipulando
algumas regras, em ponto grande assim na sala, qgeal coisa deste tipQ:
“Quando se esta a trabalhar em grupo, evitar fagarito barulho!”, por exemploj
“para ndo nos incomodarmos uns aos outros!” Eu témbtive 0s vossas

problemas, também, eles sdo iguais para todosambém ja tenho vinte e tal anps
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disto e as vezes tinha dias que ia ficar completaendoido: na minha sala havia

um biombo, de maneira que eu ia para tras do biombontava até dez ...

[risos generalizados ...]

GJ - Era sO um bocadinho e depois voltava outra geZicava melhor

(Transcricdo da 32 sessédo de formacao)

Tinhamos chegado ao fim da «Hora das Novidadesa reciso que ele ndo se
prolongasse muito mais pois havia outro traballreadizar. No entanto, também era
necessario explicitar a importancia deste tempos thavia, simultaneamente, a

necessidade de o regular. Foi o que o0 GJ fez

«GJ - Entdo vamos acabar este tempo! Est&o a venpértante discutir-se sobre [0
gue se pode falar neste momento, € um tempo ersegpede falar, mas também
tem que ser um tempo limitado. E um tempo, tal cesté no esquema que esta
aqui [apontando para a agenda semanal proposta $érgio Niza no texto que
estavamos a trabalhar]! Arranjam-se critérios paste tempo, para ele temos mgia

hora! Pode-se contar coisas novas, contar adivinhag (Transcricao da 32 sessgo
de formacéo)

GJ fazia um paralelo entre esta «Hora das Novidael@stempo do «Ler, contar
e mostrar» a levar a cabo com os alunos nas tudmas® C.E.B.. Depois surgiu a
necessidade de sistematizar e explicitar algunscésprelativos a introducéo do Diéario
de Turma, nomeadamente a necessidade da persaastéaad encarar como um rotina
semanal, a convic¢cado da professora e o0 modo conpods contornar o facto de os

alunos do 1° ano de escolaridade ndo saberem escrev

«GJ - Eu so queria dizer uma coisa ainda sobre @&iDide Turma que eu acho quié
importante! Pensem nas condi¢cdes em que a gententando, ndo da a primeira,
nao da a segunda, mas a gente vai tentando atée@ohega a um momento em que
da. Os miudos percebem, o sentido daquilo [do Dide Turma] e aquilo funciona
melhor, ndo quer dizer que funcione sempre. Nunpo@e voltar a ser uma grande
bagunca, mas ndo quer dizer que as coisas naodoeci. Nao quer dizer que

tenha que ver com o Diario de Turma, tem que ver oatras coisas, pode ter que
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ver com o tempo, que esta esquisito, tem que werurn acontecimento qualquler
gue aconteceu aos miudos, um acontecimento daaesc@so reflecte-se, mas eu
acho que deviam apontar para fazer o Diario semaueaite, deviam tentar fazer
semanalmente, mesmo que nédo tenha nada, discaterada, porque € que so |la
esta isto? Entdo quer dizer que a semana corretonheém? Serd que podemos
dizer isso? Se no Diario ndo tem nada, entao qimsrdjue a semana correu muijto
bem!? Entdo ndo ha nada escrito no correu mal .nd6 ha realizacbes? Ndo
fizeram nada, desenhos ... E entdo ndo tém desejafazermos trabalhos, para|o
“gueremos fazer’? O nada também serve para a géslty e depois essa Sessgo
também serve para a escuta, por exemplo, ndo é%diPegrranja-se outra
actividade qualquer. Isto € uma questdo! Outra@@s acho que € importante com
respeito ao Diario. Eu acho que € importante a geathpenhar-se em tudo, sermos
nés a escrever em tudo [em todas as colund&o € sO escrevermos nho
“Gostamos” ou no “Nao Gostamos”, € em tudo. E esitgntos, quando os miudos
vém de la de fora muito agitados e trazem muitasxinhas - eles ndo escrevem,

no 1° ano nédo escrevem, podem quanto muito pémeemmu fazer uma garatujq

.E.IJ

bY

mas eles chegam a sala muito agitados. E a gemte“dbcés chegam a sala
guerem comecar a dizer coisas e como ainda naonsaserever eu proponho-me
escrever. Tu anda ca. O que é que queres escradiechega ca!” Pode ser uma

estratégia! Se a gente nao tem ali logo uma fadlgaa gente nédo escreve logo |na
altura, aquilo passa, e eles vao perdendo o serdi@aoisa, e eles também v@ao
passando ... Estarem atentos a isso. E um dia quascdrevem as coisas de alguns,
escrevem também as coisas dos outros, se naadivgro de escrever para todos.
Portanto eu acho que o principio é semanal, tem sprediscutido, tem que ser
sentido, saem de la regras e o professor tem gqeengenhar muito nisso! Tém que
gostar! Se nao gostar, ndo pode fazer ...[o Didde Turma e o Conselho]»
(Transcricdo da 32 sessao de formacgao)

Estes eram aspectos que decorriam da experiédaaedlexdo que GJ realizara

com outros, ou seja, da sua pratica como professdovimento.
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9. 4. 2. 4O Significado» o0 modelo do M.E.M e os Direitos das Criancas

Relacionando esta forma de trabalhar com os alumosseja, este modelo
pedagogico com os Direitos da Crianca e com a lpbdaide que assim se Ihes da de
viverem a Democracia na Escola €, numa perspedBveaonstituicdo da identidade,
uma forma de fazer apelo a «imaginagdo» como medpedenca, mas do ponto de
vista da comunidade de pratica, ou seja, do pamtasia social, uma forma de atribuir

um significado ao modelo pedagogico do M.E.M.

«GJ [continua a falar] - (...) as regras, ndo é?rdm o direito a palavra, o direito
escrita, permitir que os miudos escrevam livremertecaderno dos textos livres,
como tantos, o direito ao respeito, respeitemosgianca, os direitos que tem, (0
direito a falar (...) [0 direito] a participacdo, edtaqui, “participar na organizaca
da turma e de tudo quanto se passa na sala de awdsata aqui a referéncia,
respeitamos e fazemos o apoio das criancas derdrsala de aula para qu
evoluam todas no sentido das aprendizagens, etc.(et) De promover um
organizacdo social do trabalho em que as criancagigpem de facto em tudo,
participem e vivam a democracig-branscricdo da 32 sessao de formagéao)

Seguiu-se um momento em que demos algumas infoemad@erca da
documentacédo disponivel sobre os Direitos da Caiangestavamos no ano em que se
celebrava o 10° aniversario da subscricdo peloonpais da Declaracdo Universal dos

Direitos da Crianca.

9. 4. 2. 5 Perspectivando a continuacdo destagecigdaas de Entrada»

Ainda na «Hora das Novidades» demos algumas irnitksagobre escolas onde
estdo colocados colegas/eteranos»do MEM e 0s concursos para professores,
sublinhando a importancia que tem o poder-se tnabatom pares que perfilhem o
mesmo projecto pedagdgico que nds — tal como tnbatecido comigo
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Marg - «E o concurso normall Porque é que estecgigmportante - por exemplo, eu
guando concorri para aqui, para trabalhar com a,In0s ndo sabiamos se iamos
ficar as duas juntas na mesma escola ou nao, tineaasa intencao e fizemos i$so
com essa intencdo e ficAmos. Mas as vezes as peswasequer se lembram que
h& essa possibilidade nem fazem esta forca.(.(Txanscricdo da 32 sesséo |de

formacdao)

Perspectivdmos também o futuro, a continuacdo d@n@f— a trajectéria de

entrada — agora sobre a modalidade de estagio

Marg. - «Outra questdo, uma questao que se preadeaconversa que tivemos - esta
necessidade de irmos conversando uns com 0S opd#@sirmos acalmando as
nossas ansiedades e as nossas angustias. No pr@ime este curso tem essa

funcdo também esta accdo, esta oficina - mas na&irpm ano, esta previsto as

[N

pessoas terem outro tipo de formagdo, uma contémague é de estdgio, que
juntarem-se em grupos de apoio mesmo ao trabalhe coacreto da sala de aula,
a implementacédo do proprio modelo na sala de asia,grupos mais pequenos |de
4, 5que se vao reunindo periodicamente para em conjueio conversando sobre
isso. Ha pessoas que ja comecaram a oferecer-deitamente para apoiar esses
grupos e a convidarem pessoas para trabalharem elas segundo a perspectiva
do Movimento da Escola Moderna, uma delas € alnseja, ela gostaria muito de
ter pessoas aqui na escola dela, o que é que 8& dizer, que quem quiser

concorrer para ca, sabe que pode concorrer e saleeppde trabalhar com a In. ...

[..]

GJ - Mas sera assim mesmo, independentementeadenficolocadas nestas escolas,

v

para 0 ano sera assim mesmo, pequenos grupos aobmapas por colega

(Transcricdo da 32 sessao de formacao)

Senti ainda necessidade de lembrar a nossa didjmadle, como formadores,
para nos deslocarmos as salas de aula das forma@@aasdo a darmos um apoio mais

inserido no contexto concreto do seu quotidianoa wez que estariamos quase dois
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meses sem nos vermos dado que as préoximas sess@es Sabados Pedagdgicos do
Nucleo Regional de Lisboa.

O facto de as proximas sessdes serem na sede ddvMgdermitiu que
combinassemos encontrarmo-nos uma hora antes pé&oan@andas poderem conhecer

o Centro de Recursos do Movimento assim como asges que & podem encontrar.

9. 4. 3 O «empreendimento ou actividade conjunta»

Quando retomamos os nossos trabalhos, depois deavm intervalo para café,
cada formanda foi explicitando, a partir da pladéasua sala de aula, os diferentes
materiais e recursos de que dispunha para implamerntempo dedicado ao Trabalho

de Estudo Auténomo (T.E.A.) e 0 modo como utilizaxanéo, o P.L.T..

Passo a descrever, de forma detalhada, as apiEsenteeitas por trés das
formandas e as interac¢gbes que a partir delasraen festabelecendo, quer com o0s
formadores, quer com outras formandas. Os percwetaiados por estas formandas séo
de certa forma exemplares pela sua diversidadévesteente a implementacdo do
T.E.A. e ao uso do P.L.T.. Esta diversidade temhase ndo apenas as caracteristicas
pessoais de cada um delas, mas também os contedpscialmente o ano de

escolaridade com que cada uma delas esta a trabalha

Comecou a P. por relatar os reajustamentos que fireforma como efectuara
trabalho de texto, a partir do que tinha sido explilo na sessao anterior. Passou depois
a descrever os recursos de que dispunha na supasal@ T.E.A. e 0s que os alunos
podiam fazer nesse tempo: escrever textos, fidwssjde Lingua Portuguesa, ditados a
pares de textos trabalhados na sala ou a pargualguer tipo de livro existente na sala,
ficheiro com a multiplicagcdo por 10, 100 e 1000n&tocuido por uma necessidade

expressa dos alunos), pintura, ...

P.- «J4 fazem uma série de coisas, e dizem quawchadicar com a cabeca cansafa

e dizem que vao fazer uma pintura. Gostam muifgrdar com as aguarelas.

GJ - Portanto ela introduziu no T.E.A. o pintarfazer uma pintura ...¢Transcricao
da 32 sessao de formacéo)
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A medida que ela ia explicando os recursos de @gmucha nés, formadores,
fomos intervindo no sentido de ir aumentando asipibslades de trabalho dos alunos

Marg - «Da para ver a quantidade de recursos ques @ém para fazer um ditado| a

pares. Podem fazer do texto trabalhado, podem f@adivro de textos deles,
P.- Eles perguntaram: “Podemos fazer do texto tthbdo?” “Podem, claro!” ...

Marg - Se tiverem outros livros na sala, podemifazeoutros livros da biblioteca, do

D
=

livro de Estudo do Meio. Portanto tém uma sérierdeursos que podem s
utilizados de maneiras muito diferentes, neste ,calso mesma maneira para

fazerem um ditado a dois{franscricao da 32 sessao de formacéo)

Relacionamos o facto de ela ter construido um ifichee partir da necessidade
dos alunos, com uma pratica corrente entre os sesieteranos» do M.E.M. e como
esses materiais se podem ir transformando em oecupara todos, quando

disponibilizados no Centro de Recursos do Movimento

Marg - «Mas isso € uma das maneiras que as peskpbovimento tém de trabalhar
€ irem construindo materiais a medida que vao sulgias necessidades. E issp é

uma necessidade que surgiu agora ...
GJ - Pois é!
P.- Sim, mas se eu fosse construindo ia acumulando.

Marg - Sim, o C.R. do Movimento, que funciona I&Rnao Acucar, tem exactamente
essa funcédo, de as coisas estarem la organizaddssponibilizadas, para as

pessoas irem la ver, irem consultar e ser um diiéroca.

P.- Outros também podem fazer (Tsanscricdo da 32 sessao de formagéao)

Foi a partir daqui que nasceu uma proposta paealzacido de uma sesséo de
trabalho no C.R. do M.E.M..

GJ, mostrando os ficheiros existentes naquele espmaprendizagem, explicou

como é que construia os ficheiros de trabalho gaseus alunos
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GJ - «Deixa-me s0 dizer uma coisa que € assina-gemte na nossa sala tiver sempre
caixinhas destas assim, e achar que é assim [caleasartdo dos cereais para
serem reutilizadas] que vai fazer as fichas, pd@esr logo ali & méo, tu em 15
minutos, quando um aluno te pede para fazer unta fpodes fazer rapidamente
uma ficha sobre a multiplicacdo: 5 x 10, 10 x 10(...) E estas fichas servem para
aguele aluno, guardam-se na caixinha e servem pavatro e para 0 outro que [a
ha-de faze (...) e para o outro, ndo €? E é uma fablactiva, cooperativa, se
quiserem dizer. E eles ndo escrevem aqui [na fydhatificada], copiam para o
caderno e resolvem-na no caderno, ndo a fazem aqui.

Voz - Nao é s6 para um!

GJ - Da para todos. Mas a gente vai voltar (Isanscricdo da 32 sessao de formagao)

A C. passou depois a explicar-nos como funcionavasua sala de aula um

tempo parecido com o T.E.A. e quais as respediivakdades

C. - «Eu ndo tenho T.E.A.. 0 que eu tenho é uma é@dal do meu tempo em que|eu
apoio aqueles miudos que tém mais dificuldade, ra pa outros que ndo tém
tantas dificuldades tenho realmente é fichas feitaas, como vocés, ndo s@o
pequeninas, sado plastificadas algumas. Tenho, prode leitura, fichas de
portugués de ortografia, de algumas operacoes dgge.e Temos um cantinho ha
sala onde tém tintas feitas que podem usar e atasmredo tenho guaches é s
aguarelas e tintas, acho que € so ... (...) Tenhosjadps quais plastifiquei as
caixas porque aquilo ... (...) ... ttm o desenhaee ehcaixam as palavrinhas por
baixo. O que acontece é que eu nao sei se elan f@z¢ogos porque Ihes apetece
fazer a palavra. E porque eles agarram nas capasapa esta feita e entdo esta

silaba esta aqui entdo ... eles fazem os jogogassi

GJ - Tém inteligéncia! ...§Transcricdo da 32 sessao de formacgéao)

Muitos dos jogos de que dispunha na sala de atdmfsendo comprados por

ela, ao longo dos anos, quase todos eram de agBoe@atre palavra e imagem

C. - «Tenho também é muitos geoplanos e fichagdelanos. Fichas fui eu que fiz,
nao sei se ttm mais informacdo do que essas, fizauanenos como eu achava

gue estavam correctas. Nao sei se sdo assim, ssaddelo menos da para eles
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Eles tém e usam. Eles gostam mais realmente é utossgogos. Pronto, &

isso que eu faco! ...

Voz - S6?!
Marg - E?!

realmente muitas dificuldades e para eles ndo estara interrompe
constantemente, fazem mais este trabalho ...

S. - Fazem desde quando?

eu faco para me ajudar a mim ... eu hem sabia guw&@ahum movimento chamad

MEM, va de ...
[..]

de que eu lanco mao, tipo comportamento, o tempayuadro para a leitura, qu

diario. Pronto, para os alunos verem que tém umt@oerde se fizerem um

nem sabia que estava correcto (Tyanscricdo da 32 sesséo de formacao)

usarem e fazerem. Também uso muito o tangram,diger muito algumas vezes.

fazemos leitura e ndo fazem ditados a pares. Afddapequenos e nio da. E|sé

C. - (...) Mas essa hora € sO0 quando eu ajudo uapage 4, 5 alunos que tém

C. - Fazem desde o inicio. Quer dizer desde odrénire aspas, eu vim para aqui...

C. - Que vocés faziam este género de coisas. Eudquaheguei aqui vi muitas coisas

eu lanco méo, para me ajudar a mim, para me ajuglanim no meu trabalhp

leitura melhor, pronto que tém que estudar para t&tem tantos vermelhos, ou

tém que ter um comportamento razoavel. Lanco mas paa mim. Prontos,

0]

D

a

Foi um momento muito interessante porque a C. méderia o modelo de

trabalho do Movimento e achava que estava a fdgerde anti-pedagogico, ndo se

lembrava onde se tinha inspirado para fazer pérpeatica uma tal organizacao

recorrendo a todos estes recursos. Ela adoptoudaesia de organizar o seu trabalho

para resolver um problema: conseguir trabalhar re ag@io aos alunos que mais

precisavam

C. - «Sabe o que é€? Eu cheguei a pontos que eigiegreorrigia, corrigia, ajudava,
ajudava, ajudava e estava sempre a ajudar os me#haue eram 0s primeiros
acabar as coisas todas e os outros iam ficandméda acabavam, ndo fazian

amanha nao faziam, quando chegavam ao fim da setidran feito o qué, ne
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metade do trabalho dos outros. E depois comeceicar ftom remorsos de
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consciéncia e por isso é que arranjei montes deasopara ver se podia ajudar
aqueles que iam mais devagarinho, prontoghanscricdo da 32 sesséo |de

formacdao)

Mas ela propria acabou por reflectir e partilhamdodo o grupo as limitagbes

da forma como pde em pratica esta forma de trabalha

C. - «Atencao, s6 mais uma coisa. Este génerocthadide portugués, operacoes,
ortografia, jogos, as vezes tenho pena porque calrapre aos alunos que sao
bons, porque os outros desgracados ... a pintusafapemos sem ser neste tempo,
também fazemos noutro tempo, s6 que depois ficopemm é estes coitadinhps
estdo aqui a trabalhar comigo enquanto os outrosestio todos divertidos,
pintando, contando e fazendo jogos (Transcricdo da 32 sessao de formacgao)

GJ acaba por Ihe indicar a importancia da utilimad& um registo como o P.L.T.
e de como num tempo, o do T.E.A., em que todos mpoplanear o seu trabalho e
escolher a actividade que vao desenvolver, a mofaspode apoiar igualmente o0s

alunos com maiores dificuldades

GJ — «Nao usas isto [mostrando um folha com o P}).C.?

C. — Nao, nédo uso, s6 agora é que eu percebi cuargortante ...

GJ - Tens que lancar isto [o P.I.T.], até para sareles proprios depois a fazer jos
seus planos (...) Mas devias fazer. Depois é assnmossa perspectiva todos |0s
miudos tém quparticipar em projectos, ... enquanto os que ténsrddiculdades,
0s outros fazem as coisas mais agradaveis ... Mas gue é importante todos
terem isto [0 P..T.], e depois tendo todos [0 P]l.todos véao trabalhar e depojs
até no tempo [T.E.A.], podes apoiar os meninos zerlam isto [0 trabalho
planeado para a semana durante o T.E.A.]. Os menmais fracos fazem tambem
(...) eles sdo mais fracos precisam de mais ... pages-los mais. Ou entdo pdes
0s colegas a ajudar ou a trabalhar também com d\déas sempre a fazer as
mesmas coisas que 0s outros estdo também a fgZeanscricdo da 32 sessédo |de

formacdao)
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Este percurso que C. nos relatou foi uma oportaleigzara chamar a atengao
para o papel do professor e dos alunos no T.E.A.

Marg - «Mas ela chamou aqui a atencdo de uma cqisa € muito importante, que
vai muito ao encontro da importancia que se da nestp@sta de agenda semanal
que é o trabalho do professor com os alunos. PtotanT.E.A tem a vertente do
alunos que se calhar aguela que nés mais sublink&oe € a diversificacdo do
trabalho, etc., mas é também uma maneira de o ggofeorganizar o seu tempp,
no sentido de combinar no inicio da semana comlusoa: “Esta semana querp

trabalhar com ... no dia tal vou trabalhar com egteipo, no dia tal vou trabalhar

com aquele, ...” e as dificuldades dos meninos s@o sempre as mesmas. Um
grupo tem dificuldades numa coisa, outro grupo [@@ae apoio noutra, outrp
precisara noutra, portanto € um tempo, reparem goi@star aqui isto seria ainda
da parte da manhd, antes da hora do almoco, defaatm tempo privilegiado de
trabalho do tempo do professor e da turma, ndo é@aoEdar-se este tipo de
importancia é a questao dos miudos terem tempo esit@dar e o professor ai tegm
gue desempenhar um papel - é este papel do apdi@ialho, do ir trabalhandq

com 0s meninos em grupo (Branscricdo da 32 sesséo de formacao)

Pi., uma outra formanda com uma turma de alundk’éodo 4° ano, diz-nos as
actividades que os alunos poderdo desenvolver BAT.tempo que ela ainda nao
implementou

Pi. - «Sim, tenho primeiro e quarto. O primeiro grade fazer textos, leituras, ditados
a pares, desenhos, descobrir palavras, inventasaio quarto ano podem fazer
textos, leituras, ditados a pares, fichas de orébigi; fichas de leitura, fichas de
matematica, fichas de problemas, fichas de opemsc@esenhos, inventar
problemas, inventar fichas de ... outras fichagaips de palavras ... eles podem

fazer mais coisas com o que ha la, mas agora mbém tenho jogos, também

tenho»(Transcricdo da 32 sessdo de formagao)

N&o tendo até ai instituido o T.E.A., os alunosedlizavam algumas destas
actividades quando terminavam um trabalho, maiglaapente que os outros colegas
do seu grupo.
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Com um grupo tdo heterogéneo chamei-lhe a atengée g vantagem de,
enquanto ela estivesse a dar maior atencdo a ymo giel alunos, 0s outros poderem

estar em T.E.A.

Marg - «Mas tu até ... estou eu a pensar, com umpa@rcom dois anos de

escolaridade, tao diferentes, primeiro e quarto andacto de teres este tempo|de

[en

estudo autonomo ... quer dizer, como € que eudeixglicar isto, quer dizer, {
podes ter sempre um grupo em tempo de estudo amtdno

Pi. - Para poder estar com o outro ...

Marg - Para poderes estar mais com o outro, quase &8m estédo todos em tempo|de
estudo autbnomo, se uma das funcdes do professtréta no tempo de estudo

autonomo é apoiar os alunos, nao €Tsanscricao da 32 sessao de formacéao)

A propdsito deste grupo GJ refere o tipo de aces que se podem propor a
alunos do 1° ano, distinguindo o que pode ser uto,tema leitura ou uma actividade
de escrita para um aluno do 4° ano e para um doiis

GJ - «Para incentivar os miudos a escreverem textpedemos escrever o0s tex{os
deles numa folhinha assim, noutra folha escrevemmogsmo texto, recortamos em
palavras ou, numa primeira fase, pode até ser eas,tie podemos pér dentro de
um envelope como modelo e é uma leitura. O serzcdpaeconstruir o texto alj,
vale uma leitura. H4 muitaseftratégiag! Haver num envelope, palavras, ...| 4
palavras e quatro desenhos, as vezes mesmo acscélidm depende do nivel em
que os miudos se encontram, fazer tentativas, fmdbém valer uma leitura ...|a
gente ainda ndo falou, nem dos critérios nem dastéscia das coisas, para
miudos do primeiro ano 0 que é que é uma leiturqu® € que é um texto, o que é
que é um desenho, se calhar temos que falar umdbot@so, ndo €? Porque|é

e

diferente de uma leitura e de um texto para um midel 4° ano de escolaridad

v

nao é? E a gente tem que entrar nisso e depoiLEtE, € um processo ..|»

(Transcricdo da 32 sessao de formacao)

Também veio a propdsito deste grupo sugerir a-ajteta como forma de apoio
e de responsabilidade no trabalho, uma forma atartrama perspectiva muito comum

e individualista que se tem do trabalho escolar
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Voz - «Podes por os do 4° ano a trabalhar com o%°do

GJ - Acho que €& muito interessante quando se tergrupo tdo diverso, nédo é?|..

Pode-se fazer a entreajuda de uma maneira extraarii, ndo é? A este nivel.

Por exemplo um do 4° ano ouve o do 1° a ler ouaajudo 1° a ler - quando e
estd a fazer a tarefa de leitura, seja através d® dicha, seja um texto, sejal
folnear um livro da biblioteca, pode estar acompaain ou um do 4° pod
acompanha-lo, pode ajuda-lo, pode fazer o acompauemo dele, um pouco

avaliacdo da tarefa que ele esta a fazer. Por exerep relacdo aos texto

mesma coisa «Tenho um texto para escrever preeisgjudial» tu estas a ajudar

outro, ele ja sabe que se pode dirigir ao fularéoestabelecer este tipo de relag

... Vai pedir ao fulano ...
Pi. - Mas é oficializar que o do 4° ano é o ajudadé tal? ...
GJ - E, é o ajudante, € o escriva dele. (...)

GJ - Exactamente. E p6r isso num papel

Pi. - Mas por exemplo, sdo 9 do 1° e dez do 4%ufigientes do 4° para ajudarem ps

do 1°.
GJ - Ah! Desde que eles escolham primeiro.
Pi. - Pois € isso, po-los primeiro a escolher odagnte que eles gostariam ...
GJ - Sim, por negociacao! ( ...)

Pi. - Os do 4° é que tém que estar preparados,&¥a8e calhar até querem ter eg

papel de ajudante!

(...)
GJ - Isso é muito interessante!

Marg - Uma coisa que eu acho que também é impatas miudos també
aprenderem que aquilo que acontece numa sala de @ulesponsabilidade d
grupo todo... (...) E todos séo, todos. Portanto, ofgaspr com 0 grupo S3
responsaveis pelo clima de trabalho, pelo avan¢e dos outros, e aos serm
responsaveis uns pelos outros e por aquilo que aadavai avancando e Vi

aprendendo, ganha sentido este tipo de inter-apidate tipo de trabalho!

(...)

5SE
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Marg - Isto é uma coisa que é contrariar muito, coénque eu hei-de dizer ... uma
representacdo muito individualizada que se tenraloaiho na Escola. Eu estou na
Escola vou trabalhar sozinho e vou aprender sozintas isto ndo € verdade! Isto
ndo corresponde, isto ndo € verdade. Ninguém agraodinho.Transcricdo da
32 sessdao de formacao)

GJ, acabou mesmo por sugerir como € que Pi. podariaicio a este tipo de
trabalho

GJ - «Entdo escreve no Diario [Turma] para discutiuma sessao de 62 feira:
“Gostaria (...) que 0os meninos mais velhos me ajugtasa trabalhar em certas
actividades.” e depois enumeras as actividades. odepdiscute-se isso |e
estabelece-se “este ajuda aquele”. Acho que € uisugsdo muito bonita, muito
interessante, que ia dar muitos frutos e que tgossegar muito. Tu tinhas que ser
a gestora disso tudo! Depois o resto é o trabalbe tu fazes com o teu 4° ano.
Mas neste tempo aqui indicado para o tempo de estutibnomo € éptimo para
isso. E outra coisa, ainda nédo falamos nos progcemtao isso ainda é melhor.

Fazer grupos heterogéneos (Transcricdo da 32 sesséo de formacao)

As questbes levantadas pelas restantes formandas iateraccdes que se
estabeleceram nao diferem muito destas que acalaprésentar. Muitas, apesar de
disporem de recursos pedagoégicos que facilitam ®namia dos alunos no
desenvolvimento do trabalho, apenas os utiizamndpaestes acabam mais
rapidamente uma actividade comum a todo o gruplocarao referiu C., se ndo houver
nenhum tempo dedicado ao T.E.A., os alunos comremiificuldades ndo chegam a
viver a experiéncia de poderem ser eles a escalbetividade que vao realizar mesmo

gue para tal precisem de ajuda.

Uma dificuldade que surgiu, referida por mais de gma formanda, prende-se
com a pouca autonomia que alunos do 1° ano deaesieamle podem ter por néo
dominarem ainda a leitura e a escrita. Para nosfoomadores, esta ndo era
verdadeiramente um obstaculo e partilhAmos as si@sgeeriéncias respeitantes a esta
situagao, quer quanto ao tipo de P.I.T. utilizado (nstrumento mais simples em que a

designacédo da actividade era associada a um simigoler quanto a necessidade de
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sublinhar que os alunos podem também ser recursogara os outros (todos 0s grupos
sao heterogéneos e todos tém as suas potencialdade

Marg - «NGés, eu e a In., no 1° ano, fizemos umacaisportanto 0 nosso plano

individual de trabalho dizia s6 respeito a estatpgdiapontando para a parte das

D

actividades que se podem desenvolver] e ocupavafaiina toda de A4 e par
cada uma das actividades, havia um simbolo, aléntegtm havia um simbolo.
Claro que leva tempo os miudos a preencherem aguwitonomamente, mas nps
comecamos por fazer uma leitura em conjunto, cognupo todo, nas primeiras
semanas ...
Voz - O que é que correspondia ?...
GJ - Uma tesoura é recortar, um livro é ler, umane com um papel é escrever

textos, um pincel para pintar, ..(¥ranscricdo da 32 sessao de formacéao)

Demos também varios exemplos sobre como se podemstrgio materiais
adaptados as necessidades dos alunos, como eswg@mimgpodem, e devem, ser
partilhados entre colegas, tal como acontece ests®cios do M.E.M. — uma forma por

exceléncia de trabalho cooperativo

GJ - Nos podemos fazer se quiserem! E ir aos livrogyrtac e colar em folhas de
cartolina e estéa feito um ficheiro! E muito faqill.) E de facto ir aos livros, ir ap
encontro dos nossos alunos, daquilo que a genta quh eles precisam... e faz-se!
(...) ... podemos fazer uma coisa pelo menos emareladeitura, por exempla,
para a leitura com 0os meus meninos eu tinha letndseis, tinha uma caixinha
com letras moveis, para eles comporem palavras teims moéveis, era um
exercicio de leitura; tinha textos para reconstauir, no envelopezinho onde estava
o texto, pode ser textos dos miudos, mas se elda aio tiverem textos pode ser
um texto que [se] faca, uma frase. Olhem, frase® frase aqui, um modelo, ou
um pequeno texto, e depois la dentro estdo palaveasrtadas, esta o texto
recortado, pode ser em palavras, pode ser em finaslades de sentido]; posso ter
também, por exemplo, huma caixinha palavras e imageu entdo num envelope,
varias palavras e varias imagens - jogos de asg@@aposso ter uma caixinha
com silabas, a proposta é fazerem palavras. Agoss® fazer assim, os miudos
ainda estdo num nivel de iniciacdo e ha miudos omais dificuldades, eu posso

dar modelos, dou a palavra e as silabas dessaré&sudu quatro palavras dentro
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importante. Depois as fichas do MEM também podeniesias e ai com algum

de um envelope e estdo |4 as palavras cortadasilaias. E 0 que ele tem que
fazer é aquilo. Ha miudos que tém dificuldade emerfasso e fazer aquilo |é

ajuda minha. Por exemplo: aquelas fichas do MEM e os animais, podem ser

feitas oralmente, séo fichas de leitura ( (Transcricdo da 32 sessao de formacao)

No que respeita a construcdo de materiais de apoiaprendizagem d

Matematica, também foram exemplificadas algumasibitisades

a

Marg - «4Nao, €& aproveitar esses problemas que eles vaontamwveo para ir

construindo um ficheiro.

A - «Serem eles a passar!

utilizado por outros.

(.)

GJ - &u por exemplo conhe¢o colegas nossas cujo matdeakleicdo para 4

para os miudos do 1° ano fazem-se umas fichas adrigula larga, para os p6

mais ou menos ao tamanho do cuisenaire, ndo é1dadm ...
Voz - « o tamanho do quadradinho.

GJ - € os miudos, tém meia duzia de fichas e entra a@loalhar resolver fichas d
matematica, pode ser usado material Cuisenaire,gx@mplo. Quem dirige aqui
sao aquelas fichas, das-lhe as fichas com as dojgerfos contornos das barras
e eles preenchem aquilo com as pecas. Aquilo qgente costuma fazer ao niy
de iniciacdo, para facilitar, para eles serem capmzde fazer coisas..
(Transcricdo da 32 sessao de formacgao)

Marg - «Pois, serem eles a passar tudo. Até fica um matgtia pode depois se

Matematica € o Cuisenaire. O cuisenaire esta ligadonas fichas que se fazem ...

112

—

el

Veio ainda a propoésito da autonomia dos alunos ”anb, partilhar com as

formandas o trabalho que no M.E.M. se preconiza pasprendizagem da leitura e
escrita e os principios que lhe estdo subjacentemltdvamos mais uma vez

aprendizagem da leitura e da escrita, uma preoéopantral do 1°C.E.B.
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GJ - dsso agora € a grande discussao... € a grande sismique a gente tinha que
ter sobre como € que os miudos aprendem a ler.

Voz - Pois!

GJ -Se é indo até a letra, ou se é da letra para néo sgi€, ou se é do texto , estap a
ver? Quem aprende a ler, quem pde em marcha oegsos de leitura e escrita
sdo 0s miudos, ndo somos nods. Nos é que julgane$agando isso 0os miudps
aprendem a ler. O que a gente tem que dar aos miadmntelddos. O que gente
tem que dar aos miudos é material de escrita, rnetde leitura e de escrita, ndo
€? Portanto se eu partir dos textos deles e tradradisses textos, ai passo a analise
do texto - partes do texto, depois das partes dtotposso ir até a palavra, |e

depois comparar palavras. E depois como os miuédos ésse material a frent

o

quem faz essas operagfeg...) Aposta em passar para o escrito [0 que eles [vao
relatando], eu estou a falar como uma pessoa qu &drabalhar com miudos
com grandes dificuldades ... eu apostei muito degbloqueei ..(...) eu aposte
muito em escrever muito aquilo que eles iam dizene@a sobre esse material que
ia pondo nas paredes. Depois passava as listaadenas, fazia trabalho de texto
com eles, eles depois copiavam o texto trabalhadpdra o coiso [caderno] e ia
até a letra, mas sabes como? “Agora ponham uma aaolalta das palavras todas
comecadas por ‘a’!” Mas era a palavra, ndo era drée estas a ver? Sem me

preocupar com a letra! Sem me preocupar com alle@rque a letra ndo val

D

nada, o que vale é a letra no contexto ...(...) st8d®S em que a gente se basegia,
tém que ver com a escrita interactiva, tém a ven comaterial [linguistico]... s
assim se aprende a ler bem. Nao quer dizer quentegeio tenha aprendido pela
letra, mas fomos massacrados com letras, é pordseose calhar estamos como
estamos ... Ha outros métodos muito mais ricos e lgwam aos mesmos

resultados, ou melhor, a resultados diferenteslo..ponto de vista da apeténgia

para a escrita e depois para a analise e para tadada académica, que tem a ver
com o material de partida. E o que distingue a gepbr exemplo, o que distingue
o Movimento da Escola Moderna de outros métodgsieéa gente parte dos textos
livres dos mitdos e ndo vamos até a letra! E sd! i&t.) Porqué? Porque n

[®)

movimento 0 que a gente faz é conduzir e dar nahtériguistico, material
linguistico sé@o os textos. Sao as frases, as frete@adas dos textos, € o trabalho
de texto, é depois a leitura de livros. E isto tumisturado, sem ir propriamente|a
letra ...»(Transcricao da 32 sessao de formacéo)
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9. 4. 4 Reflectindo sobre esta sessao

Sobre esta sessdo de formacdo escrevi no meu Rlgdoque penso indicar o
clima que se viveu e a conclusao a que poderiaan@hégado, no grupo, caso esta nao
tivesse ficado apenas implicita nos comentario rageformadores fomos fazendo no

decorrer da sessao

«Feito o intervalo entrou-se na proposta [de traiigl que tinhamos feito. As pessoas
falaram mesmo do seu trabalho e do que fazem eidm@o fazem. Expuseram+se

muito e acho que foi muito bom. Deu logo para peeceque as pessoas se

=

quiserem implementar o TEA tém que mudar de pergpexa forma de organizg

=

o trabalho, adaptando um plano individual de trdi@lao que tém para fazer.

Gostei muito de ouvir a C. que falou do percurse dez para diversificar as

=

actividades com os seus alunos — do dar trabalhe @aatros para ela pode
trabalhar mais de perto com aqueles que precisanumeapoio mais proximp
dela.»(Diéario, 99/03/08)

Nesta sessdo claramente desempenhamos o papel ofiessspres mais
experientes, deoldtimers»através dos comentarios e das varias sugestoe®mos
fazendo. Estas sugestdes e comentarios estavacomnaldos com a organizacao do
trabalho, com a construcdo dos materiais dispanipara o trabalho de treino dos
alunos, bem como o significado que esta organizagdtempo e do trabalho pode

assumir, quer do ponto de vista dos alunos, queodt de vista da professora.

Para os alunos, o T.E.A. é um tempo de trabalhajeeno proprio, de forma
autonoma, e segundo o reconhecimento das suasgsrépcessidades, planeia e realiza
o seu trabalho de treino. Pode recorrer a enteaajos colegas ou a professora, para o
apoiar, mas pode também ele ser um recurso parasotlegas. E utilizado como

registo, quer de planificacdo, quer de avaliacatvatmalho efectuado o P.I.T..

Para a professora este tempo pode ser um tempdrahaghar com os alunos

gue mais necessitam do seu apoio, em pequenossgrupo

O «significado»como uma componente importante da aprendizagenP(eo
3. 2), estd associado a uma pratica especifica,dgusala de aula com os alunos, quer
no discurso que sobre o trabalho da sala de ayeodez na sessédo de formacao. Esta
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claramente associado ao saber-fazer, as competédoiague é ser professor. No
entanto, o saber-fazer, que habitualmente se assach saber mais técnico, s6 ganha o
seu verdadeiro sentido quando associado«significado» de uma pratica, cujos

elementos por sua vez partilham wreportorio»de historias, de experiéncias.

9. 5 Sessdo 6: 0 «Diario de Turma» e o Conselho

9. 5. 1 Desde a ultima sessao

O tempo entre estas sessdes de formacao foi nmge o que entre as outras
que tinham ocorrido até entdo. Fazia parte destan@fde Formacéao a participacdo nos
Sabados Pedagogicos do M.E.M., mas ai ndo haveita tempo, nem espaco para
conversarmos. Assistiriamos a Relatos de Prateasitiios colegas, em sessbes abertas
a todos os interessados, socios ou ndo do Movim&ata@omo ja referi anteriormente,
os Sabados Pedagodgicos tém uma frequéncia mefesdra parte da vida associativa

regular dos Nucleos Regionais, neste caso conaré¢olisboa (ver Ponto 7. 6).

O primeiro Sadbado Pedagdgico constou de dois ReldoPraticas. Um foi
sobre «A Escrita como um processo interactivosijzaedo por uma colega do Nucleo
Regional de Beja. O segundo foi efectuado por urmoooolega que trabalha na
Universidade de Evora e nos contou como fundameetaonto de vista teérico, «O
Papel das praticas na formacéo inicial dos Edueadie Infancia». Estas duas sessoes,
como acontece habitualmente nos Sabados Pedagdgi@a muito interessantes. Séo
sempre sessdes que nos ajudam a pensar sobreodmnabstho, quer como professores,
quer como formadores. Sao no entanto sessfes que&iadnuito participadas, uma vez
que o publico que assiste a estes Relatos de & d&tisempre bastante numeroso, sendo
necessario para intervir vencer a timidez para wsampalavra numa plateia mais

alargada.

O segundo Sabado Pedagdgico que estava integratto@icina de Formacao
foi especialmente direccionado para a Matematicarimeira parte foi um Relato de
Praticas apresentado por duas colegas do Nucledoriégde Tomar intitulado
«Vivendo a Matemética construimos saberes» e andagparte foi sobre «Conceitos
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Matematicos na Formacdo de professores». Um réétto por um colega sobre as
propostas que tem apresentado nas sessdes de dore@ttinua de professores. As
caracteristicas da participacdo dos presentes eEmrirdm daquela que ja referi

relativamente ao Sdbado Pedagdgico anterior.

9. 5. 2 O «empreendimento conjunto ou actividadgguria»

Nesta sessdo da Oficina de Formacdo o grupo fieduzido a sete dos seus
elementos, pois muitas das outras formandas faita@areduzido nimero de formandas
presente permitiu que se estabelecesse entre tod@droca de experiéncias com um

caracter muito informal.

A «Hora das Novidades» foi ultrapassada pela ceavgue se foi desenrolando

no compasso de espera pelas outras formandas

«Ontem a formacgédo acho que correu muito bem. O @& "Diario de Turma e 0
Conselho". Estavam s6 umas seis pessoas: a H%,,aFa., a P.F., a Pi., a Lu.|e
a Ru.. Afinal eram 7. Criou-se um clima de um gead/ontade e de uma grande
empatia entre as pessoas. Em vez de partirmosxtio @ S.N., a nossa proposta
foi que partissemos da experiéncia das pessoasidage estédo a fazer e que nos

falassem daquilo que corre bem e das dificuldadessgntem.¢Diario, 99/05/07)

Partindo das experiéncias vividas pelas formarfdean pois ricos e sugestivos
os relatos que cada uma delas foi fazendo sobrérms modos que foram encontrando
para resolver os problemas que iam surgindo coralwss, como foram regulando

guer os comportamentos, quer 0s percursos de apaged.

9.5. 2.1 O «Diario de Turma» e o Conselho noR®&E.

A H.G., que estava colocada no 2° Ciclo, contouaora turma de que era
Directora de Turma utilizou o Diario de Turma: cdBld de Turma era um caderno que

andava com o Delegado de Turma e no qual todofunssapodiam ir escrevendo ao
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longo da semana. Na hora reservada para a Direlegdoirma era lido o que se tinha
escrito nessa semana e tentavam, em conjunto, tesaxcsnlucdes para os problemas
identificados. Esta formanda tinha uma preferéesipecial pelo 1°C.E.B. e por isso
decidiu frequentar esta Oficina de Formacéao eddiatiforma entusiasta, que o facto de
estar colocada no 2° Ciclo néo foi para ela impedim para iniciar o processo de
experimentacdo da utilizacdo do Diario de Turmaeerehlizacdo do Conselho de

Turma, com os alunos, para em conjunto, encontractungdes para os problemas.

A proposito deste relato, GJ aproveita para dizer ge as pessoas querem
verdadeiramente resolver problemas numa escolagt@&nrabalhar em conjunto e néo

reduzir o nimero de alunos por turma como muitofepsores propdem

H.G. - «Acho que agora as coisas comecaram a coargdie ... sdo 16 alunos por
turma e o que ela diz é que o que se faz é o mesamtem-se a vantagem de fter

uma turma muito pequenina ....

GJ -«Portanto estdo a ver, reduz-se o niumero deaslujulgando que se vai resolver
o problema, o problema € que nédo se trabalha enpagnio se fala da Escola,
nao se fala dos miudos, os colegas ndo sdo salisams com o0s outros, ndo ha
uma equipa dentro da escola, o problema € o mesem,que tenham 5 alunos, o
problema € sempre o mesmo! Porque o que esta aaasa € falar das coisas |ir
arranjando, tentar arranjar solucdes para os prabis, experimentar ... falar uns
com 0s outros, solidarizarem-se, ndo deixar osgagemais novos penduradgs,
etc, etc, uma série de coisas que as pessoas néuha(Transcricdo da 62 sessao

de formacéo)

GJ procurou apontar uma alternativa para a resoldga problemas com que o0s
professores se defrontam contrariando a culturacbética que impera nas nossas
escolas e apontando para uma estratégia que palasprpcura conjunta de formas de
solucéo, que decorre de uma perspectiva humanisaeesao social. Ressaltava assim
a importancia de uma participacdo conjunta, deodd@le interac¢cdo entre todos os
intervenientes de um problema. Uma alternativa@uecesséario construir localmente

com actores directamente implicados.
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9. 5. 2. 2 Ensaios de uma Professora de Apoio

Outra formanda, Lu., que também se encontrava rsitnacdo especial, na
situacao de Apoio Educativo, ndo sabia bem conmrodotir o «Diério de Turma» com
os alunos com quem trabalhava. No entanto, o & i@ uma longa experiéncia e

reflexdo sobre situacbes como esta

GJ - «Sabes como é que eu fazia, quando a gertia tionselho? Discutia 0s
problemas quando se passavam, ndo é? No recreiand@use passava qualquer
coisa ali entre eles quando estavam a trabalharconflito qualquer, analisava-se

o conflito, o grupo era tédo pequeno.

(.)

GJ - «Podes experimentar, mas nés experimentard@acatimos muito essas coisas,

e ndo tem a dinamica e € preferivel discutir as&siogo ali com o grupo.

(.)

GJ - «Mas podem-se discutir as questdes, podemrisendecisdes e pode ficar

apontado. Faz-se um memorial, estds a ver? Cad@ogtem um caderninh

(@]

pequenino, com meia duzia de folhas, e onde setaparoisas o que foi discutido

e 0 que é que se decidiu (Transcricdo da 62 sessao de formacgéo)

A vontade que Lu. tinha de experimentar o Diariofdama com 0s seus alunos
era muita. GJ. relatou a sua experiéncia a esgeites referindo-se também a de
outros colegas, as tentativas que tinham realizattomnbém a reflexdo e conslusdes a

gue tinham chegado em conjunto

Lu. - «Posso fazer o Diario de Turma?...

GJ - «Podes perfeitamente. Eu experimentei emcsitude apoio, depois deixei cair

Lu. - «S&0 duas vezes por semana, ao fim da sen@nbBamos ...{Transcricdo da

62 sessdo de formacao)

()
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GJ - «Arranja outra maneira, falem dos problemasegistem ... (...) utilizem a
escrita para isso, discutir ... do que é que falapfalamos disto e o que é que
decidimos? ... Se quiseres experimentar o Diarijpeamenta e faz como eu |...

depois deixa-o cair - em situagédo de apoio, de gsuguas vezes por semana) O

(42

L.V. também tentou, a J. também. Falta aqui o fatgmpo, falta o espirito d

grupo, falta o ritual, um dia de trabalho, um di@etro dia ... As vezes com mitdos

D
%2}

de escolas diferentes e tudo, as vezes da mesola,asas de turmas diferent

...»(Transcricdo da 62 sessdo de formacgao)

Lu. mostrava algumas hesitacdes, mas eu e o Gihgamos a insistir na forma
de adaptar este instrumento e a sua utilizacdduac8io de Apoio Educativo e as

vantagens que dai poderiam advir

Lu. - «Nao, estes [alunos] sdo da mesma escolas..mesmo assim nao tenho

coragem para experimentar, se eu tivesse uma tuemacho que ia experimentar

Marga - «Mas uma maneira, esta que o GJ esta ar,dpgra essas situacoes, de

=

resolver com os miudos todos os problemas e ammftijue vao surgindo e

anotando, ir fazendo uma espécie de memdéria quicaaido registada ...
Lu. - «Mas registada aonde?
Marga - «<Numa folha, em folhas que se véao juntando
GJ - «<Numa folha ...
Marga - «Numa folha A4, até simplesmente que aopessn ali, ndo €?
GJ - «Falaram de qualquer coisa: “Hoje falamos dé .

Marga - «E um principio interessanteBranscricio da 62 sesséo de formacao)

Estava também em questdo uma forma de valorizacriteena construgcdo de
uma memoria conjunta de um grupo de trabalho. Mesam@o um grupo que se

encontra apenas duas vezes por semana para trabalha

GJ chamou também a atencdo para a importancia tile aspecto que nao

estava directamente relacionado com o tema dess@gemas que se prendia com a
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organizacdo do trabalho nesta situacdo de apofazer os Planos Diarios com o0s
alunos - registando o que se pretende fazer, nmida sessao de trabalho, e, no final,

realizar a avaliacédo, o que se tinha feito

GJ - «Fazer com eles: O que € que vamos fazer @jérlano tal tal ... se € u
trabalho de grupo conduzido por ti ... vamos imagimue o trabalho é u
trabalho de texto ... por exemplo, conduzido ppfTirabalho de texto do Joaof
[soletrando como quem escrevel!] ...todos ... equisedesenhos, quem é que faz?
Fulano, fulano e fulano. A seguir, fichas de contpgem faz? Tal, tal e tal ... Quem
vai escrever textos?... Quem é que vai (T?anscricdo da 62 sessdo de formacdo)

Também eu relatei a minha pequena experiénciateatéb de Apoio e a forma

como trabalhava com os alunos

Marga - «Olhem, eu acho que isto € muito educatvtgo educativo, ... A minha

experiéncia ... no ultimo ano, que eu estive aqutscola estive em apoio ...

(...) E tive varios grupos, também tinha grupos ndgidos de turmas... Isso foi
negociado, com as colegas e néo sei 0 qué ... eehmiidos que s6 por se fazer
iISS0, SO por no inicio da sessao eu escrever mae@eles, middos de 2° ano, (..) 0
plano do que iamos fazer, depois iamos trabalhatepois no fim faziamos |a
avaliacdo ... Houve miudos que por fazer issou.n&o sei se foi por fazer isso,
porque acho que ha sempre montes de factores fuenniam, mas houve miudps
gue deram saltos e que se entusiasmaram pela esleolana maneira que ... havia
outra coisa que eu fazia com eles: trabalhavamos@mjunto e eles levavam para
a sala para mostrar a professora e aos colegagmnbém muitas vezes faziamos
ao contrério, eles traziam coisas que estavam é&bditzar na sala parg
trabalharmos mais individualmente ... Portanto commos esta troca,
combinamos isto com as colegas e combinava seropras colegas da sala o que
faziamos e o que € que ia fazer com eles, prords.Hduve miudos ... eu acho que
€ muito ... é tdo organizador para os miudos o perseberem que ha um esquema
da sessao, daquele tempo... eles a partida sabergne € que se prevé, o nao ser

tudo surpresa, ha miudos que criam uma grande unsega e sentem-se muito

inseguros, por ser tudo sempre surpresa. E um pooméEu com estes mildos
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senti imenso, nés consideramos um pormenor, mas éuextremamentg

organizador, sobretudo para estes miudos.

GJ - «Basta fazer isso 3 ou 4 vezes, depois j&k&#oa fazer: “Entdo vamos fazern o

plano!”» (Transcricdo da 62 sesséao de formacéo)

9. 5. 2. 3 As insegurancas de quem comeca

Chegou a vez de Ru. contar as suas experiénciafy age vivia na sua escola
no seu primeiro ano de servico. Havia algumas ens&)ansiedades que se viviam
geradas pelo processo de constituicdo de agrupanterat o primeiro ano de trabalho
para Ru. e as suas inquietacdes e insegurancasreréas. Comecou por dizer que esta

muito cansada e que se sente muito isolada

Ru. - «Depois eu sinto-me muito sozinha, ndo épgmncausa da idade, é por causa
das ideias das pessoas. Ndo é a idade, elas paskammuito mais velhas do que

eu, mas ter outra mentalidade, .(Pranscricdo da 62 sessao de formacéo)

GJ aconselha-a a concentrar-se mais no trabalh@ua turma

GJ - «Mas tu vira-te um pouco mais para a tua turma gente também nao tem
capacidade na altura para resolver os problemasosodia Escola, tanto mals
quando a escola ndo quer, ndo se conseg(ieanscricdo da 62 sessao |de

formacdao)

Mas os problemas que estavam a surgir situavaro-sével de escola

Ru. - «O problema esta no seguinte, GJ , o problénestarem constantemente;..,
chegaram ao pé de mim, um aluno do 4° ano, um mapazde 14 anos, que

simplesmente estava a luta com outro, ela ia agaksou também ...(...) .|.

9]

Pronto, o pior € que eles nunca pensam que foicgearer ...»(Transcricdo da 6

sessao de formacéo)

239



GJ sublinha entédo a importancia e a necessidase solverem as situagoes de
conflito através de conversas, da necessidadeuletodos os intervenientes

GJ - «Pronto, mas tem que se falar! Nao ha outraeira, quando se deixa de falan €
a chapada! Eu quando digo isto é assim, néo é,faeila gente nao fala tem que
ser a chapada, ou é com a policia ou é com a chepadNao ha outra hipétese
Agora qual é que queremos escolher? E bater oungersar? Primeiro conversar
até a ultima - entdo eu acho que quando ha algurblpma com a turma do lado| &
ir chamar o individuo do outro lado e falar ...retambém ter com a professord e
dizer aconteceu isto, podemos falar com o teu &uQoalquer coisa, tem que se
falar com o colega! ... Se o colega néo percebe testnbém € muito complicado,
nao €? Mas eu penso que se falar assim que percéi@o € no sentido de ir fazer
gueixinha, é falar com ele, “Pode vir aqui a nos$gema para falar um bocadinhp
com ele sobre o que se passou?” Ou entéo junt@easoas ... Eu acho que ndolha
remédios, a gente tem que ir experimentando agg0isA gente ndo tem receitas
para tudo ... Eu estou a juntar a rapariga com rappara falar ... para ver se da

resultado falar...xTranscricdo da 62 sessao de formagao)

Ru. continuou a explicar o clima de intimidacdo gaeevivia na sua escola: pais
gue ameagam fazer uma queixa para a DREL, as pooésscom medo dos pais e dos
inspectores, ... Um clima muito desfavoravel elfiaente contagiante, que provoca um
aumento da inseguranca, sobretudo a quem se escmnseu primeiros ano de servico,

como era o caso de Ru.

Ru.. - «<Eu ando de uma maneira que eu sincerameiiia por acaso sou sincera, até
agora, e ndo tenho problema nenhum em dizer, enéw 1° ano de servico, até
agora nao tenho tido problemas nenhuns com os meum o0s pais dos meus

alunos ...x(Transcricdo da 62 sesséo de formacao)

Foram varias as intervencfes que se debrucarare sshdireitos que os pais
tém, mas que também sublinharam os direitos quas)pgirofessores(as) tém,
lembrando a existéncia de advogados nos sindicatpsem se pode recorrer e que
podem servir de apoio
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Marga - «Ha direitos! Ha direitos! Os pais tém diea apresentar a queixa, mesmo

que seja em relacdo a uma coisa que nao tenhaasision!
GJ. - «Pois tém!

Marga - «... Mantém a dela! Porque depois é a paalela contra a palavra do pal,

a pessoa tem que se defender, (...)

Fa. - «Nestas coisas o melhor € mesmo levar ascqara a frente e depois ir ter

com o advogado do sindicato e ele trata(Trsanscricdo da 62 sessao de formagéo)

Eu aproveitei para expressar a minha dificuldaddiéan com estes fantasmas
gque existem nas escolas e que acabam por contaimiltar, e todas, que la trabalham.
Simultaneamente, dei 0 exemplo de como outros gsiofiais que lidam com esta
guestdo dos processos, dos julgamentos, como aeambecaso dos jornalistas, como
sendo inerente a sua actividade profissional. Bali@inda que a Inspecc¢éo pode, pelo

contrario, ter um papel que favoreca os professorpge valorize o seu trabalho

Marga - « ... Nado, mas repara, espera la! Sei qus&Em! O Estado, que € 0 nosso
patrdo, o Ministério da Educacédo, tem todo o doette andar a investigar, de
investigar, de saber o que se passa, tem esséogitein direito! E um direito qu
todos os cidaddaos podem exigir a0 nosso patrdo,é&geaber o que se passa nas
escolas. Como em todo o lado, pagam-nos o orden@tiam 0S impostos... tém
esse direito! Nao € preciso termos medo disso!detemos a nossa consciéncia
profissional tranquila e estamos cientes daquile qandamos a fazer, até nps
defende de certa forma haver informacdo nesse dggng haver informacgap
sistematizada nesse sentido! Agora deixa-me s@magxemplo, eu tive a sorte, pu
0 azar, ndo sei, de trabalhar num jornal, no PUBOICvocés ndo imaginam, e
vOcés ouvem muitas vezes isso ha Comunicacao Sogabantidade de processps
que os jornalistas tém sempre em cima deles... pénjo! E eles continuam [a
desempenhar as suas funcgfes e o seu trabalho,néafideles encaram isso como
uma coisa normal da actividade profissional queet@slvem..(Transcricdo da 6@

sessao de formacéo)
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Estes fantasmas existentes entre os professor@ahewnos a debrugarmo-nos

sobre a profissionalidade docente, a importanciaudaconsciéncia profissional e dos

seus direitos enquanto profissionais.

Fa. - «Mas ela esta a orientar uma Escola, ela tgra saber aquilo que esta a faz
Porque ela é professora e tem que ter consciénmfisgional, ela tem que sab

aquilo que esta a fazer. ...
P.F. - «Pois claro! Ela tem que saber!

Fa. - «Ela tem que saber porque é que esta a t@st atitude e ndo toma aque
Porque é que ensinou desta maneira e daquela'dataciue saber!

P.F. - «Pois claro, ela tem que saber porque éfgaasto e ndo aquilo!
Ru.. - «Mas isso é que é o problemal...

Fa. - «Ela tem que saber justificar o que fez! Maabrigatdrio que o inspector este
de acordo com ela, ndo é obrigatéridbranscricdo da 62 sessao de formacgéao)

al

ja

GJ tenta voltar a situar a conversa no «papel di@ggor na sala de aula» e

relevancia que tem esse papel

na

GJ - «... 0 que a gente tem a fazer &, isto € itaptissimo, € muito importante
gente discutir estas coisas ... Isto esta reladiltneom aquilo que a gente estd
falar “O papel do professor no clima da sala deaulAcho mesmo importante
gente voltar a isto! A nossa proposta para isteeuedigo que a gente tem q
delimitar as coisas, sendo solidario com o restd=daola participando nas cois4

da Escola, 0 que se passa e 0 que nao se passdemas uma coisa que se cha

€? Porque se fizermos isso ai também, ndo estasnbados ao resto escola .

(Transcricdo da 62 sessao de formacéao)

sala de aula. E é ai que a gente tem também qter t@solver esse problema, na

S

ma

5
o

D

Para além do clima e das dificuldades que estawzea a nivel de Escola, Ru.

expressou dlvidas sobre a leitura do «Diario dem@sr e a forma de orientar

(0]

Conselho uma vez que este se iria realizar noegjaiste na sua turma. GJ aproveitou

esta duvida para fazer uma sistematizacdo a gartua experiéncia com outro coleg
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Ru. -«... eu gostava que talvez me ajudassem !.QA¢lie € que eu havia de fazer

para que eles proprios levassem a sério algumasag#gidades que esta escala

[¢]

tem! Entdo no “gostei” sO tem algumas coisitas €'n@o gostamos”, la esta, ...
no “queremos” eu disse-lhes para eles colarem Mde ... e agora eu nédo seil 0

que é que hei-de fazer com essa parte ... [risos!]

GJ - «Os textos, eles que os escrevam no cadertexts ... e 0 “queremos” sdo 0s
desejos deles, aquilo que eles gostariam de fazgue podem levar aos projectos
... Vamos la a ver, a gente s6 tem falado até ggudnao gostamos”, eu apontei
aqui uma série de coisas, sO temos falado das €oigs, mas ha coisas boas, por
exemplo, no “gostamos”. Por exemplo, ali a In. ekida contente, porque estao
ali imensas coisas no “gostamos” que ela por exemmdo punha, depende do
andamento que as coisas tém, do percurso, ndocdrk coisa é o “fizemos”, que
€ onde 0s meninos apontam coisas “Fiz um textatiaés ndo sei o qué!, Fiz um
trabalho! Fiz um trabalho com né&o sei 0 qum! Fiz wabalho no computador com
...I Fiz uma figura com ...! Todas estas coisas sasasoboas, Sd0 0S aspectos
positivos! Nao podemos pdr s6 0s aspectos negativdSu aconselhava-te |a
amanha, por exemplo, a pegar no Diario “Entdo vart@dser o que esta escrito!
N&o vale a pena dramatizar muito aquilo, ndo valgena sobrevalorizar os
aspectos negativos, ler o que la esta, e em veeskoalizar, “Nao sei quem bateu
em nao sei quem!”, podiam falar mais nos problentis,que propriamente nas
pessoais, que é para nao ... Eu fazia muito isde| itma vez com ... Foi a partir
de uma conversa que eu tive mais com o C.M., mai¥a assim, a gente tinha

muitas queixinhas nos jornais, muitas, muitas ...
H.G. - «Falamos no bater ! ...

GJ - « ... Falamos era no bater, na agressao ..agessao aos outros, em vez|de
estar a falar “AH! Mas foi ele!” “Est4d bem, € no bex!” ...(...) ..."Esta bem,
agora vamos é falar no bater, no porque é que $e, [p@rque € que precisamos |de
estar a bater uns nos outros!” Ver as razdes digsm! vez de estar a ser o fulano

estar a ser o qué ...

Marga - «E mesma a questdo do “levar a sério!”..l&ar a sério é, mas afinal de
contas porque € que a gente tem o Diario de Tutamapém explicitar isso com

eles ...
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GJ - «Mas acham que isso serve para alguma coisg@nfe tem p'raqui isto dentro
da sala ...

Marga - «Exactamente, serve ou nao serve? Paragyuee isto serve?
GJ — «*Melhora aqui 0 ambiente na sala?” Querem Gega que eu ...
Ru. - «Eu acho que é isso que tenho que mudam tgumd mudar a minha atitude ...

GJ — «"Querem que seja eu a assumir aqui as des®Bo€ranscricdo da 62 sessgo
de formacéo)

Eu acabei por intervir para estabelecer a relag&oegistia entre aquilo que o
GJ. estava a dizer e a duvida colocada pela Rumeu colega formador logo acabou

por exemplificar concretamente como poderia se@ntaida esta conversa com os alunos
da turma.

O gue estava em questao era transformar o Consetha reflexdo colectiva, a

nivel de turma, sobre os episodios que tinham mmrsem os pessoalizar.

Ru. referiu ainda outro tipo de «pressdes» quassergue eram provocadas por
opinides e comentario que colegas mais velhas fameas as outras

Ru. - «( ...) A volta da escola, uma colega quevesta o ano passado, ela teveJJm
processo de divoércio, e pior, entdo a turma ficawma lastima, 1° ano, ndo
aprendeu a ler, ndo aprendeu a escrever, ... prontgsto tudo s6 para dizer [0
seguinte ela este ano nao foi 14 parar, mas estéswla N° 2, “ai, este ano tens
que ter muito trabalho, com essa turma, porque Ega € uma pessoa muito

desorganizada”, portanto a colega que teve aqueléncia [ndo consigo perceber
0 que ela diz quase sussurrando!]

Marga - «N&o te assustes, nao tens que ouvir! ...

Ru. - «La esta € a falta de experiéncia mesmo ((Trgnscricdo da 62 sesséo |de
formacdao)

Continuamos ainda durante parte da sessédo a debnigas sobre as questdes

colocadas pela Ru.. Ela estava mesmo a necessitialat. Ainda nos contou como
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introduziu a hora das novidades, ou seja, 0 «Lentar e mostrar», e como foi

sugerindo aos alunos o que poderiam trazer paganessento de trabalho

‘E\

Ru. - «Ja comecei a fazer com eles a Hora das ldde&l e eu acho que eles|]
apanharam muita coisa! Porque agora a luzinha aodfu do tunel que me tem
alegrado, séo as novidades que eles tém trazidoblpmas, adivinhas, cancdes.
Ao inicio era s6 a blusa nova, a outra dizia o dgamca outra era so ... “Mas tém
gue trazer mais coisas! Sem ser s essas! Podeamr trtema adivinha que viram
num livro, podem ver no jornal, ou uma historia quieram contar ...” Entad

varios comecaram ao despique (Tsanscricdo da 62 sessao de formacgéo)

Também nos contou como a partir da hora das noesdaddaquilo que os
alunos iam trazendo, que foram transformando enema& de apoio, comegou a

organizar o espaco da sala de aula

Ru. - «Sim! Entdo ha um que tem trazido problem@agyutro que traz as adivinhas| e
entdo had um que adora escrever “Nem me digas rpeia l& uma folha e uma
canetal ...” Passou 0 que estava no quadro, perguse “Posso fazer desenhos/?”
- ele também adora fazer desenhos — “Faz la o dedéiintdo o que € que eu fig,
arranjei logo uma capa, pus l& num cantinho, queé fiGar agora o canto da
leitura “Olhem, agora fica aqui o Cantinho da Lai&iy quando vocés quiserem ler
livros ou consultar o que esta aqui, podem vir aggri” Pronto as vezes ha tempo
e eles podem ir ver o que la esta! “Até podem guiaer os problemas que estao
feitos e fazerem novamente!” H& certas coisas quronto eu tento fazer majis

mas ... Pronto, s6 mais uma coisas, tenho o Plpgreglinho para comecar, tenho

tudo preparadinho, tenho os ficheiros, tenho tudcagdevar para a sala, ndo leve

ainda pelo seguinte, tenho medo (Transcricdo da 62 sessao de formacéo)

Mais uma vez as suas insegurancas se estavamepaobo desenvolvimento
do trabalho. As duvidas de Ru. prendiam-se aindaaamplementacdo do T.E.A., com
a utilizacdo do P.I.T. e também com o Plano Diito em conjunto com os alunos e
depois avaliado também com eles — ultrapassandanutsmte o ambito do tema

proposto para esta sessdo
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Ru. - «Mas eu ainda tenho este fantasma, da emgaegae vai la levar o lanche |e

gue vé os meninos da sala todos levantados

[varias vozes em simultaneo, ndo se percebe osjée a dizer ...]

Ru. - «Mas |4 estd, onde eu quero chegar é: asicaa tém que se levantar para ir

buscar as coisas, as fichas, tém que ir procurar
[varias vozes em simultaneo, ndo se percebe osjée a dizer ...]
Marga - «Mas isso €s tu que tens que ...
Vozes - «Mas isso é tudo normal
Ru. - «Mas é o que eu digo, o mal é meu! Eu andastiada com isso ...

Marga - «Tu tens que pensar que ndo vai correr them, que tu € que decides, que
tu é que decides com eles, que tu é que decides goapo, como € que Vao gefir
0 tempo, como € que vao gerir 0 espago, e que eguwlando, a pouco e pouco,
com o Diario de Turma, os problemas que vao sugifidsem comecarem, nem|tu
perdes essa inseguranca, nem vais tendo ocasid®mgjyeoblemas surjam para
serem conversados e regulados através do DiarioTdena e na reunido dp
Conselho. Que é exactamente ... A reunidao do Comseldo Diario de Turma
serve exactamente para ir regulando os problemas\v@o surgindo. A gente n&o

pode fazer tudo ... ranscricdo da 62 sessao de formacéao)

Este discurso é caracteristico de quem tem algnseguranca na introducao de
outras e novas formas de trabalhar e que por issoagpartida prever todas as possiveis
perturbacdes para as prevenir. Ora, num grupo gsjafor o seu nivel etario, isso nédo
€ possivel, por mais previsdes que se consigam, fla@aesempre tantos imponderaveis,
que muitos problemas e questdes s6 podem ser egados e resolvidos & posteriori. E
para procurar a resolucao conjunta a posteriotigg¢ados os elementos do grupo, que
0 «Diario de Turma» e o tempo de Conselho sdo fuedtais. O primeiro torna-se
num registo de episodios sobre os quais é necedafar e encontrar uma solucéo; o
segundo é o tempo colectivo dedicado ao didlof@mlade a procura conjunta da solugéo
para as questdes em debate.

Apesar de todo o apoio de que ela precisava e @uéha procuramos dar, eu ja

estava a ficar um pouco incomodada por ndo estaanasseguir arranjar espaco, ou
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melhor, tempo para outras pessoas falarem. Acalyebygerir & Ru. que toda esta
inseguranca inicial que ela sentia, tinha que bepassada por ela propria, mediante a
sua crenca no que estava a fazer, sem deixar dpos& no trabalho conjunto com

outras colegas que partilhem a mesma perspectdagpgica

Marga - «Tu tens ...tens que te desligar, era i¥8e eu ia dizer, tens que ter uma

grande seguranca, e tens que te desligar daquiaguoutras pessoas pensam ...
GJ [quase em surdinal] - «Também acho!

Marga - «Nao interessa aquilo que os outros penslas pensam aquilo que eles
quiserem! E fazem as fantasias na cabeca deleqjgeeem fazer! (...) repara,
cada um de nos faz as fantasias na sua cabecawpre(q..) Portanto, € uma coisa
natural! E nenhum de nés pode nada contra issordg@o faco-te uma sugestgo,
faco-te uma sugestédo: para o ano, com essa insagarque tu sentes, eu achgva
muito bem que tu combinasses com outras colegasneorresses para outra
escola onde houvesse outras colegas a trabalhar qoam tu te entendesses,|eu
acho que isso € fundamental [silabando]. (...) Masvezes, quando a pessoa esta
em inicio de carreira, quando a pessoa comeca &altear ... porque essas
angustias, esses medos e essas inseguran¢as gaatéis sdo normais quandqg a
pessoa comeca, ha estudos, ha investigacdes sdore..i Portanto ndo tens que|te
alarmar, nem tens que ficar muito preocupada cau is E € uma maneira muito
boa de a pessoa ultrapassar isso € estar com outsoflranscricdo da 62 sessgo
de formacéo)

A propdésito de Ru. relatar o facto de ter colocadopainel pintado pelos seus
alunos no atrio da Escola, contei que uma das dizggens mais importantes que

realizara no Movimento era a necessidade de mastrabalho

Marga - «Olha! Houve uma coisa que eu aprendi novikiento, a gente pode ter
uma maneira diferente de trabalhar da maior parte gpessoas, mas 0 mostrar
trabalho, o ter o trabalho a vista, cala a bocapessoas ...

GJ - «Cala a boca e faz algumas pessoas darem siigassos!

Marga - «Exactamente! E ¢é fundamental, percebes® & fundamental!

(Transcricdo da 62 sessao de formacgao)
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Uma outra formanda, j& com dez anos de servicdpuamma experiéncia por
que ela propria tinha passado em que confirmouparitaincia de se saber o que se esta

a fazer e de mostrar os trabalhos aos pais dossalun

Fa. - «Eu aqui para sossegar um bocadinho a Rie,aja esta muito receosa ... ({..)
Tive um 1° ano e havia outro 1° ano. Pela primeiez na minha vida eu tive
problemas com os pais dos meus alunos ... devatri@sado bastante a primeira
reunido, portanto, fiz a minha apresentacéo, e ¢epapresentacdo do método|, e
também ndo foi voluntariamente que eu atrasei aniégu ... porque nunca tive
problemas com pais, porque sabia aquilo que estafazer eu atrasei a reunigo
para isto, deixar ir criando perguntas, para depgpisder responder a perguntas
inclusivamente ja com trabalho feito. E eu tiveljjemnas e o meu método foi posto
em causa, 0s meus alunos e a aprendizagem delesstai em causa, etc. Portanto
estas a ver, ja tinha 10 anos de trabalho, e jaditrabalhado em equipa ... naqg é
agradavel, é desgastante, ndo € agradavel, prdateli senti-me muito chocada de
ter sido assim posta em causa, senti-me assim chowada. Com uma agravante,
eu parti uma perna em principios de Dezembro, clawme os alunos ficam sem
professora, e eu fiz a reunido os pais viram osdHaos, etc., e sossegaram, eu

dei-lhes uma explicacao, isto em Outubro, as cosamaram no principio d

O

ano, quando eu parto a perna e eles ficam sem gsofe 0 professo

-

inclusivamente demorou a ser substituido, quandpasto a perna e ficam sem
professora, algumas ... alguns espiritos que ndloatin ficado muito sossegados e
orientados também pelas colegas, porque diziam figa percebo nada daquele
método! Eu ndo vou trabalhar com eles porque eu péeebo nada daquele
método!” Os pais comegam "aqui d'el-rei" quem éragoega nos meninos e como
€ que os meninos vao ficar. Houve novamente unrad@@m que eu ndo estayva
presente, porque eu estava de atestado e achen@uealevia estar presente, ps
problemas estavam a ser geridos pelas colegasoelagas foram-se exactamente
fazer ... perguntaram se podiam mostrar os doss&godiam usar a sala para
fazerem a reunido com os materiais na parede qu&nhdo os pais chegaram|o
trabalho que estava exposto pelas paredes e osédosspronto, o trabalho que
estava a ser produzido, eu achei que as coisasaficaresolvidas ... (...) 0

importante é assim, viesse ele inspeccao, viesse fguem fosse, fosse ele quem
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fosse, eu ndo estava minimamente preocupada peusabia aquilo que estava a
fazer... E ndo tenhas tantas insegurancas que fagzesoisas mal, que fazes |as
coisas mal, porque coisas dessas acontecem. Teue éer muita seguranca |e
firmeza naquilo que estas a fazer, tens € quedefianca em ti!»Transcricdo da

62 sesséao de formacao)

Ru. ia construindo assim a sua identidade profisgjonesta fase por

demarcacgao da escola tradicional

Ru. - «Uma das coisas que eu penso sempre e guap@xpectativas e € verdade| ...
€ uma das coisas que eu mais quero € ndo seguétado) € ndo ter os valores
tradicionais, e é verdade ...(...) E isso foi aqujlee eu disse - se um dia fosse

professora, ndo queria ser aquilo que foram paraxmi. iSso € 0 que me ven

g_))

ideia ...»(Transcricdo da 62 sessdo de formacgéao)

Ru. acabou por confessar que ali, na Oficina, emanico espago em que
conseguia falar desta forma

Ru. - «Nao, la est4, aqui descaio-me porque acleoéga Unico sitio que eu acho due
ainda, tirando os meus amigos, sinceramente, quet&d nada a ver, € o Uni¢o
sitio em que eu posso falar a vontade, sem pensporque la na Escola ndo ha

[espaco nem com quem conversgiTsanscricao da 62 sessao de formacao)

Uma formanda acaba por lembrar uma estratégiaagtirha sido anteriormente
referida para ultrapassar o isolamento nas es@ldes concorrerem em conjunto, e que

algumas delas estavam a tentar concretizar

Voz - «Quando forem os concursos, nés para ai WBnas 6 que estamos a pensar

juntarmo-nos para fazer uma lista em conjunto, pbes?
Ru. - «Pois él
Marga - «Juntem-se, concorram em conjunto, ponhanesma ordem das escolas

H.G. - «Eu e ela nao temos 0 mesmo numero de gyl 759, 1752, ...
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[Varias coisas que ndo se percebem!]

H.G. - «E estamos a fazer uma lista em conjuntosgjee boa para todas, s6 vamos
por aquelas escolas que sédo boas para todas, d@seduz, até Sintra, Odivelas

...»(Transcricdo da 62 sessdo de formacgao)

Como esta colega estava no seu primeiro ano daltigkeracnewcomerstanto
na profissdo como no Movimento, todos os presdigesios o papel deoldtimers»
Embora reconheca que eu e o GJ. tivessemos dedaswjpeesse papel claramente com

outra autoridade pela legitimidade que tinhamosiglacsituacao de formadores.

9.5. 2.4 Uma turma do 1° e 4° ano: «Diario dokEs

Finalmente faltava a Pi. falar. Ela comecou port&@oa forma como os alunos

se foram apropriando do Diario de Turma

Pi. - «Quando eu comecei com o Diario de Turma fguaa altura do Carnaval
tenho 1° e 4° ano, ndo é? - e depressa comecaresoraver e eu pedia aos do|4°
ano para escreverem para os do 1°, mas os do §%pmmeiros tempos nao tinham

nada a escrever. Entretanto a situacao ja se mwparmanentemente esta um|do

N

4° e um do 1° a escrever. Entretanto também jauayobllguns do 1° ano |
comecam a dominar a escrita e entdo ja vejo doi$°dno, uns a escrever para |0S
outros. O que é engracado, de facto sem eu dizeéa,mgue é aquela coisa de [se
“os do 4° ano podem ajudar, eu também ja possoaajueu ndo disse nada, mas
ja se vé! Entretanto, também ja evoluiu um bocaati@stavam os dois melhores
do 1° ano a escrever. “O que estas ai a fazer?” “&8iou a escrever para ele
Estavam a aproveitar para conversar um com o outdy precisava de ajuda!
“Desculpa |4, tu ja escreves sozinho, por issoteasentar!” Isto em relagdo ap
Diario. Escrevem muito, escrevem nas 4 colunas, seas duvida alguma a que
esta mais cheia é a do “ndo gostamos”. A do “Nastgmos” esta com uma folha
do Diério e depois tem outra folha por cima. Isw 1P dia ja tem logo folhas por

cimal» (Transcricdo da 62 sessdo de formacgao)
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Eu e 0 GJ chamamos a atencdo para o0 que isto anplate escrita, uma escrita

ao servico da vida do grupo, da regulacao do sdaltio

GJ - «Vejam la a escrita, hem? O exercicio ... er@xio de escrita! Além do que

escrevem no caderno, escrevem também ali. Ainda bem
(...)
Marga - «Mas Vé la o que ele escreve ...
Pi. - «cHum?
Marga - Vé la o que ele escreve, a quantidade detagjue ele produz!
Voz - Eu tenho um aluno que ja vai no 3° caderncage preta ...

Marga - Mas é muito bom ter alunos desses no gpgrque ajuda a estimular gs

outros, ja viste ? ... plranscricdo da 62 sessao de formacéo)

Pi. contou mesmo alguns aspectos que no Consethoonéeram tdo bem como
ela gostaria: os alunos que nao se envolvem, o tech&o terem o tempo suficiente e o
facto de Ihe parecer que ela propria tomava veeesaid a palavra. Chega mesmo a
relatar como uma aluna propde queliario de Turma»se transforme emDiario de
Escola»pela necessidade que sente de resolver os cendlitoque estdo implicados

alunos de outras turmas

Pi. — «(...) Depois na semana passada, no dia des€lbo, dirigido pela Inés, que|é
uma das duas meninas de que eu estava a falag: di@sprofessora, eu acho que
o Diario de Turma se deveria chamar Diario de Ea¢@lorque as vezes sao outros
meninos que nos batem ou que tém a ver, portania der Diério de Escola!” EU
disse, achei graca, realmente eu ja lhes tinha gite passei por uma Escola onde
eles tinham um «Diario de Turma» que liam a 6%fe& depois tinham também

«Diario de Escola», em que tratavam dos problemastatios, e tinham essa

D

reunido onde os miudos pequenos também funcionavamfeira. E realment

havia o Diario de Turma e o de Escola. E tambérs faédizendo que para isso

o O

preciso que as outras professoras das outras ctatm®mbém colaborassem ..

aquilo ficou assim ... Eu também nao falei sobse isom as minhas colegas, sobre

isso ...»(Transcricdo da 62 sessdo de formacao)
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Foi uma proposta que surgiu na turma e que foladeea de como os alunos se
tinham apropriado do sentido do «Diario de Turmale eomo este instrumento poderia

ser utilizado a nivel de Escola.

GJ, no entanto, reflectiu sobre as implicagBes rda tal proposta a nivel de
escola e sobre a necessidade de haver outrosd#poslaboracdo entre as professoras
das diferentes turmas que antecedessem«ddio de Escola»Reflectiu a partir da

sua propria experiéncia com outros colegas

GJ - «Eu tenho o meu Diario [de Turma], tudo o gaé e tenha a ver com outro, ha
altura propria, num primeiro momento eu posso isafé-los “Olha passou-se
isto, 0 que € que vocés dizem de fazermos um peareontro!” Porque @
problema é que vamos chatear o outro colega comalratice! Se calhar devemos
chatear o colega da sala ao lado para outras caois&var um desenho que serJ:ez,
dizer “Olha, os meus alunos fizeram um pequenoegtoj podem fazer ai u
conferéncia?” Coisas mais agradaveis e ndo comdogo com o [Diario de
Turma] para outra turma ... SO se se eu conheaamye a C.A. quando faz istp,
faz com outra colega que é do movimento, ndo seeeam! Fazem mais ou meros

a mesma coisa, jogam muito bem, sdo amigas, témesman perspectiv

D

pedagogica, etc., etc., etc. Eu fiz isso com o CeMcom a Ma. ... E depojs
faziamos periodicamente. Eram os miudos a propsando o [Diario de Turma]
tinha, ou 0 meu ou o C.M., tinha 0 GJ néo sei g quas nao sei qué, acho mal, pu
0S meus iam ao outro [Diario de Turma], ja temoswago para juntar as turmas|e
juntavamos, estas a ver? ...Para ndo perderem atidede propria, que é o que
tem o Diario de Turma, estas a ver? Se vires qupds&ibilidade disso ... juntem

as turmas préximas (Transcricdo da 62 sessao de formacgéo)

Eu propria também contei a minha experiéncia daborh¢cdo entre turmas, que
acabou por desencadear a necessidade da institleég&gras, a nivel de Escola, o que
conduziu & construcdo de uma forma comum de lidar conflitos e infraccdo dessas

mesmas regras.

Marga - «Foi isso que aqui na Escola, eu e a lamecamos a fazer, foi dito, falamos

com a outras colegas, e come¢amos a chamar os a¥edas outras turmas que
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vinham para resolver as situagcdes em que haviaosutneninos envolvidos, e a1oi

isso que depois despoletou a necessidade de hegexsra nivel de escola. E p
termos até uma maneira comum de lidarmos com aacéies, estas a ver? Cois
gue acontecem nos recreios nos espacos comungfeitoro, o facilitar o gerir
esses espacos em conjunto, estds a perceber? pasmas tu ias a dizer um
coisa ...»(Transcricdo da 62 sesséo de formacéo)

ra

as

a

Eu aproveitei para sublinhar a importancia de @spacos para conversar com

os alunos sobre o que vai acontecendo, procuraedmmcriar uma certa cumplicidade

quando tal se justifica

Marga - «Mas sabes o0 que eu acho, nessas situagdegzes, nessas e noutras, e

(..

Marga - «(...) eu descobri no livro do Jodo dos tBanque eu gostei muito de I¢

Voz - «Eu ndo conheco...

isso que eu ia dizer ha bocadinho, a importancia ¢gm nos falarmos com

miudos sobre as coisas, quer em grupo, quer as vezmisas assim desse estilg

pessoa falar numa relacdo pessoal, no sentido atgridr uma certa cumplicidade

e de se poér do lado dele e dizer “Ouve |a, eu pgewogue tu tenhas feito iSso s¢
intencdo nenhuma e sem perceber que estavas a magas € um facto é qu
magoaste...” Quem diz isto, diz ... pronto eu hédoo estava a lembrar-me dig
porque quando eu ha bocado disse a H.G., que sarteus alunos tém no 6° a

por terem uma professora que faz Conselho, eu goe que a gente ... (...) q

os professores (...) - e se calhar connosco as \apg$m acontece isso - na

damos espaco, nem criamos oportunidade para fadan os miudos sobre aqui

que acontece e as reunides do Conselho sdo momerndegiados para falan

sobre aquilo que acontece e os mildos nestas idpoEssam de ter outros

adultos, diferentes dos pais, que sejam modelos @lais, que sejam referéncias
fundamental, quer dizer, faz parte do seu deseimehto psicoldgico, e ajuda-a

a crescer, e isso é fundamental e nés temos quemnsciéncia disso. (...)

)

olhem exactamente quando a minha filha nasceueeetpidiz uma coisa que eu

nunca me esqueci

era

DS

[N

S
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Marga - «Ah! Mas entdo tens que ler, eu emprestii.3E fundamental! Ele diz uma
coisa uma (...) coisa fundamental, n6s temos quéastzer uma relacéo, o adulto
s

em qualquer situacdo tem que estabelecer uma relagin a crianca, e muitg

[N

vezes no estabelecimento dessa relagdo nés teradsmgar uma atitude, porque
isso que eles estdo a pedir, com os comportameletes eles estdo a pedir é que
nos tomemos uma atitude, as vezes as atitudemaamios ndo sdo as melhores,
aguelas atitudes ideais que a gente gostaria det®do as possiveis, aquelas que
conseguimos, pronto ... e é isso, S0 as posssamsaguelas que conseguimos, e
sdo essas que nos temos que tomar, e mesmo nunidorele Conselho a gente
nao se pode ...— (...) - nés nao nos podemos deafifpapel que temos como
professor e como adultos, porque € assim que a@ssvéem, e € isso que eles

guerem gue a gente seja. Agora é um equilibrieiésse, que a gente tem que

estar sempre a tentar regular e a pensar sobre gdea ndo intervirmos demais
para também para ndo nos demitirmos, é um equilibruito dificil, mas que se
vai fazendo, uns dias a gente consegue melhora®uezes a gente consegue pjor,
mas é assim, é uma aprendizagem que nés temoszpre $6 fazendo é que a

gente aprende.fTranscricdo da 62 sesséo de formacao)

Eu acabei por referir o que tinha aprendido a@selivros de Jodo dos Santos e
GJ sublinhou a importancia dos afectos nas nostagdes com os alunos, sobretudo,

com aqueles que tém mais problemas

GJ - «E depois usar uma coisa que gente usa momeq alias quando eu digo|a
gente, estou a falar de todos nés ... sdo os afedsmmnos pouco os afectos, mas
os afectos ndo existem sem os afectos, e a geatdagmuito os afectos, e |é
verdade. A C.F. fala muito nesta coisa. [Ouvem-s&iog murmuario
concordantes]. Esta coisa da cumplicidade é assjopando € preciso a gente
malha, malha no sentido de falar das coisas, mssgair ... Tu falaste no Raul, eu
trabalhei s6 com “Rauls”, ndo é ... e uma coisaeg\dr, a gente tem que ter um
papel muito importante, que € os fracos, geralmeste®utros também condenam
esse tipo de miudos, ndo é? A gente tem que estacatdo, quando € para estar

de acordo, mas depois ser justo, mas depois matlgema cumplicidade com eles,

nao é? Passar-lhe a mao pelo pélo, a sério, cowesitade, dar-lhe o afecto, ndo
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€? Entdo quando sdo castigados, é reforcar a ca@avejue tivemos todos em

grupo, mas agora individualmente.
P.F. - «<E 0 mesmo em relacéo as atitudes do profegsstificar-lhes as atitudes.

GJ - «(...) Estamos zangados com eles, mas ao nesmpo gostamos dele, ndo €? E
assim! Estamos zangados, isto foi chato, mas néiar elar-lhe o afecto a sequir,
porgque sendo € muito chato .(branscricdo da 62 sessado de formacéo)

Para mim C.F. também foi uma referéncia neste domin

Marga - «Eu até aprendi muito com a C.F. essa @uedha gente explicar ... a gente
toma uma atitude na altura, a gente zanga-se, atege&nimplacavel e na
transigimos, somos muito firmes, mas depois a gegtéica a pensar na situagao,
mas depois, depois do fim de semana, ou um diaslepmao sei o qué, a gente
até fica a pensar “Se calhar podia ter feito derautmaneira, se calhar estava
cansada, se calhar estava mal disposta, se calharsei o qué ...” E depois falar
com os alunos sobre isso! E importantissimo! E dnmehtal!»(Transcricdo da 62
sessao de formacéo)

Partilhava deste modo as principais referénciastenedominio dos
relacionamentos interpessoais e da resolugao diit@®ma sala de aula que fui
constituindo como um reportério meu e que me téompanhado ao longo do meu

percurso profissional.

9. 5. 3 Reflectindo sobre esta Sessao

As insegurancas, as ansiedades de quem comeganfizee reviver a minha
trajectoria de entrada na profissdo: sdo as pres&®ecolegas e dos pais, 0s «fantasmas
da inspeccédo», a construgcdo e a seguranca de usnddatle profissional que
progressivamente se vai enraizando na experiénflectida e partiihada com outros
colegas. Sado também as aprendizagens que fazemmosutms colegas mais velhos,

assim como com 0s nossos alunos, mas também comamos lendo.

255



Nesta sessao, tornou-se bem patente que nas prgtiease desenvolvem nas
escolas ha muitos aspectos que ndo estando pefisiti@mente naquele espaco — o0 da
formacdo — se tornam presentes através dos reflE®sformandas e dos nossos

proprios.

Segundo a perspectiva da teoria social da aprayetizaa«pratica» como
componente do que é aprendersaprender fazendg>foi nesta sessao o partilhar da
forma como se tinha experimentado, ou ndo, a atiéim do Diario de Turma e realizado
o Conselho — afinal a tematica proposta. Quem infia &inda feito nenhuma tentativa
de experimentacdo partilhou as suas duvidas e GpsesEsta préatica foi também
constituida pela reflexdo que as formanflasewcomers»)am efectuando a medida
que relatavam o0s seus ensaios, as suas questosstambém pelos relatos de
experiéncias realizados pelos formadofesidtimers»)ou pelas alternativas e pistas

gue apontavamos.

Parece-me também poder afirmar que nesta prateeurdiva e reflexiva,
partiihada e interactiva, se vai també&maprendendo vivenciandp»u seja, vai-se
também negociando «significado»do que se vai vivendo na pratica - nesta préléca
Oficina de formacdo, mas também na pratica do ltvakde professora na sala de aula,

com os alunos, e na escola, no relacionamento saolegas.

Nesta sesséo de formacéo também foi notério contiahalho de professora, as
diferentes dimensées ndo sdo independentes umasuttas. E o que nos mostra o
facto de apesar da tematica proposta ter sido arikDde Turma» e 0 «Conselho», nem
as formandas nem nés os formadores nos cingimoboedagem desta tematica,
relacionando com ela diversos aspectos que seignrermbm a vida das turmas, das
escolas e mesmo de estratégias para fazer faceegunanca dos professores nos

primeiros anos de trabalho.
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9. 6 Sessao Final: Avaliando a Oficina

9. 6. 1 Desde a ultima sessao

Desde a sessao 6, anteriormente descrita, atéltsta sessdo houve outras que
fazem parte das que optei por deixar de fora neste da apresentacdo e analise dos

dados (ver Ponto 6).

Realizou-se um Sébado Pedagégico, na sede do Maimé&omo as
formandas tinham gostado muito de estar no CemtrBetursos Pedagdgicos (C.R.P.)
do M.E.M. e dos recursos que la estdo disponipeigusemos encontrarmo-nos la, da
parte da manha, para trocar materiais, conversasola® duvidas que estivessem a

surgir e ver 0s materiais que la estdo acessiveis.

Depois de um almogo, em conjunto, assistimos asaptacdo do Relato de
Praticas referente ao 1° Ciclo, sobre a aprendizadge escrita que se intitulava «Do
sentido da Escrita a escrita com sentido», segiédama conferéncia proferida pelo
Sérgio Niza sobre a «Escola Inclusiva», para osepsores de todos os niveis de

ensino. Foi uma interessante tarde de formacéo.

Posteriormente decorreu também a Sessao 8 sohnadeEk Meio — Trabalho
em Projectos». Para esta sessao eu e o GJ congidénaaoldtimer»do Movimento, a

C.F., que tem muita experiéncia, quer nesta atea,rgp dominio da «Inclusao».

A sessdo que a seguir apresento e analiso foinraal#tessao de formacao desta
Oficina, a sessdo final. Tinha como objectivo efacta respectiva avaliacao,
privilegiando a avaliagéo formaddrahs estratégias escolhidas passaram pela reflexéo
das formandas quanto as aprendizagens e experg@estque tinham realizado no seu
percurso de apropriacdo do modelo pedagdgico ddmvimto, mostrando os materiais
gue tinham produzido para implementar as difereptepostas de trabalho — nas suas

«trajectorias de entradg»ou seja, nos processos«grrticipacao legitima periférica»

Através dos «Diarios de Bordo» (que ndo eram ofmiges), de comentarios

partilhados a partir de instrumentos utilizados casnalunos, pretendiamos que se

" Segundo Pinto (2001), avaliacdo formativa é aquple ajuda o professor a tomar decisdes
pedagodgicas; a avaliacao formadora é um instrumedispensavel para o professor, mas também para o
proprio aluno, na regulagao dos seus préprios psosede aprendizagem.
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referissem as metodologias usadas, as actividadg®gias relacionando-as com 0s
conteudos da Oficina, referindo-se ainda ao ambjent seja, ao clima das sessoées, e
ainda as interaccdes formandas / formadores e fatasa/ formandos. Num espaco
social como este, que se pretende formador, estesos factores considerados

mediadores e, sobretudo, facilitadores das apragelis mais relevantes.

Esta sessdo, que se realizou ja no final do artovdeem finais de Julho,
iniciou-se por uma conversa informal entre os prese num compasso de espera,
engquanto as restantes formandas iam chegando. vilak formandas tinham ido ao
Congresso do Movimento que nesse ano se realizaBa$\E. Setubal, um momento
alto do ciclo anual desta associagéo.

Feito o ponto da situacdo de quem estava, de quém @ caminho e de quem

faltava, lembramos o que tinha ficado combinada pata Ultima sessao

Marga — (...) Olhem hoje nos tinhamos combinado famea mostra daquilo qu|e
cada um fez ...[baseando-se em...] (...) O escrito fguem fazendo e 0Os
instrumentos e trabalhos de que fomos falando awgdodas sessdes que
trouxessem para mostrar, e depois era também setaigivesse feito Diario, que
nao era uma coisa obrigatéria, uma sugestao, oeste tomado algumas notas e
quisesse ler algumas coisas do Diario como formacamentario a formacad
também o poderia fazer e ndés pensamos cerca denl@as ... (...) NOs pensamps
cerca de 10 minutos por pessoa. Depois pensames $aleitura do Diario da
Formacdo e depois ha uns questionarios que sdasquara todas as oficinas que

cada um tem que preenchéfranscricdo da 92 sessao de formacao)

Para além da metodologia que seguimos nesta sessgundo a qual cada
formanda dispés de um tempo limitado (cerca de rdemitos) para apresentar os
instrumentos do cenario e do modelo pedagdgico toia ensaiado com 0s seus
alunos, pretendiamos também preparar ja 0 anorgeguio que dizia respeito a
continuacdo desta accdo de formagéo — isto éngli@reos criar as condi¢des para que
as formandas interessadas pudessem dar contindidad&trajectoria de entradamo
M.E.M. Seria 0 ano do Estagio de Iniciacdo ao Moddd Movimento da Escola
Moderna — o ano de implementacdo do modelo pedegodgi devidamente

acompanhado e supervisionado, em pequenos griggs)dd as regras definidas para
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esta modalidade de formagéo pelo C.C.P.F.C.P. Rosito 9. 1). Levamos mesmo
fotocépias do documento utilizado para creditagéoEdtagio junto do C.C.P.F.C.P.
para entregar as formandas para elas se inteiral@nproposta apresentada. A
continuidade a dar a este processo de formac&wadoni com esta Oficina, era um

aspecto que nos preocupava e que estava previgtbaeado no final desta sesséao.

Para dar como finalizada esta accdo de formacaessgavamos ainda de
cumprir um conjunto de procedimentos indispensaaesvaliacdo e formalizacdo da
Oficina. Refiro-me aos relatorios dos Sabados Reglegs que decidimos integrassem
esta Oficina, como sessdes de formacao presetasid) por isso pedido as formandas
gue neles participaram uma pequena reflexao ing@idscrita. Era também necessario
que cada formanda preenchesse uma ficha de awalizc®ficina, ficha essa que é
idéntica para todas as acc¢des de formacao pronsopel® Centro de Formacao do
M.E.M..

As formandas foram apresentando, uma a uma, osiamite os trabalhos que
tinham ensaiado com os seus alunos. Muitas faldasrsuas limitacdes, dificuldades,
revelando uma grande consciéncia do percurso qumeanti iniciado, mas também

daquele que ainda Ihes faltava percorrer, na ia¢&gr deste modelo pedagogico.

9. 6.2 A palavra as formandas - «<newcomers»

Passo a apresentar e a analisar o que um conjuai® significativo de
formandas partilhou com o grupo do ponto de vistavhliacdo, a reflexdo sobre esta
accao de formacéo. A relevancia dos relatos qeecehei deve-se sobretudo ao facto
de serem exemplificativos quer do ponto de vista percursos e das tentativas de
implementacdo do modelo pedagdgico do M.E.M. radhs, quer da reflexdo que
sobre eles foi efectuada, tanto pelas préprias dodas(«newcomers»romo pelos
formadores,«oldtimers» ou também por outras formandas presentes. Reispit

entanto a ordem das apresentacdes seguida aodesgosessao.
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9. 6. 2. 1 «A consciéncia das limitagoes»

Seguiu-se a apresentacdo de So.. Ela trabalhaver mo duplo, pelo que tem

que partilhar o espaco da sua sala de aula coma caigga.

A medida que ia descrevendo o seu espaco de salauldeia também
explicitando as suas tentativas de experimentagéo alumas das propostas
preconizadas pelo modelo pedagdgico do M.E.M.. d8&sim que nos relatou como

apenas tinha tentado uma vez realizar um ConselA@dna

«(...) o jornal de parede néao funcionou, o diarioTdema nao resultou, tem muito|a
ver com a minha... com a minha falta de organizag@&mtal e um bocado e .../ 0
estar ... ainda nao ..., nao funcionou. Fizemos uem uma Assembleia e foi muyito
gira, foi muito gira, escrevi ... por acaso na a#u...(...) Tinha surgido um
problema qualquer com o Is., acho eu. Entdo, natd@a Ca., a Ca. dizia que €ela
era assim também para os pais dela, também falasamacom eles, como se fosse

uma pessoa adulta a falar, mas com um sentido stecgue rectiddo impecave

impecavel, eu fiquei ... s6 me ria, s6 me ria.meon sentido de justica muito mais
criterioso até que as vezes 0 nosso, e funcion@iuranscricdo da 92 sessao |de

formagao)

O facto de néo ter realizado mais Conselhos de duioou a dever-se a
questdes de organizagdo propria, como ela profirmaea ndo se dispOs a isso, apesar

de reconhecer que este momento correu bem.

So. relatou-nos também como geria, com os seunklun T.E.A., a que

chamavam «Trabalho no Caderno»

«Depois os registos, eu ndo lhe chamava o P.llds,sabiam que o instrumento onde
tinham que registar era o P.I.T., ndés colavamoscaderno, mas eles proprios
sabiam que a tarde [mesmo em horario duplo, mwiéges 0s professores chamam
“tarde” ao tempo de trabalho que se segue ao ird@}/tinham que trabalhar no

caderno, era o que eles lhe chamavam, vamos trabafio caderno “O

Professora, nao vamos trabalhar no caderno?”. Gesata muito de estar a

v

entretidos a ir escolher, o ir fazer o que lhes tapm. Gostavam muito.

(Transcricdo da 92 sessao de formacgao)
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Surpreendeu-me nesta formanda a consciéncia queletadas limitacdes do

seu proprio trabalho e como as explicitava

«Mas depois faltava a parte da avaliacdo, no figgie no inicio eu comecei por fazer,
eu, e depois a pedir para o préprio fazer tambémi am baixo. Mas depois
faltava o todo, os outros a julgar, os outros aediZssa parte falhou. E prontp,

gue eu me lembre... Tinhamos o mapa do temporefagatinhamos os ficheiros, e

pronto ...»(Transcricdo da 92 sessao de formacao)

Em situacbes como esta, mais importante que acessuanitacdes, considero
muito mais relevante valorizar a consciéncia queese das limitacdes dos ensaios
implementados e do «caminho» que ainda € necegsngorrer. Era 0 que acontecia

com esta formanda

Marga — Eu estou impressionada com a ... como éeguieei-de de dizer isto? N3,
com a tua consciéncia daquilo que fizeste e daedata fazer ... (...) Nao, podias
nao estar lacida neste processo, e acho que iseai® importante e acho que|é
muito interessante, porque acho que € um caminhonop... tu tens perfeita
consciéncia do caminho que tens que fazer. Achoeéndo tens que p6r tanto

ténica no que falta, isto era o que eu também tFiguizer, tens que valorizar ...

So. — O que jafiz!

Marga — Tens que valorizar muito o que ja fizestageilo que falta sdo coisas
importantes... que se calhar até te vao ajudar bbnzar mais aquilo que ja
fizeste, dando um sentido de conjunto a tudo ocqueeguiste fazer. E uma pafte

daquilo que eu queria dizefTranscricdo da 92 sesséo de formacao)

So. acabou mesmo por partilhar com o grupo ax@ileque fez sobre a
importancia da avaliagdo do trabalho feita com &sas, uma avaliagdo de

caracteristicas formadoras, uma componente eskdrdiedo 0 processo de construcao

do sentido do trabalho escolar
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So. — «Eu sinto que muitas coisas funcionam, nessddpois ndo tém a consciéngia
porque é que estdo a fazer aquilo, ndo é? Comoepemplo, eles registam|e
fazem, mas depois ndo ha aquele momento em que elate diz que fez ou que
nao fez, acaba por perder um bocado o sentido. Emletes ainda ndo se
apercebam muito ... (...) Sim, sim, avaliava de @pionas depois nas ultimas
semanas ja nem isso fazia. Percebes? Acabou ppersker um bocado e eles
acabavam por ndo ter a consciéncia que aquilo éadarzer assim e depois ha
aguele momento em que toda a gente tem que prEstss, tenho que dizer...»

(Transcricdo da 92 sessao de formacgao)

Esta formanda referiu-se ainda a importancia daciafi para iniciar a

experimentacao de alguns aspectos do modelo qige &ahecia

So. — «Mas é a tal coisa, o P.I.T. e essas comaastsdé comecou depois de eu|ter
vindo para aqui, depois de um certo tempo, ndddgo no inicio do ano. Eles

comecaram [...]Transcricdo da 92 sessao de formacéo)

NGs, formadores, aproveitamos este momento paea tem apelo a escrita, por
parte de So., pois existem poucos documentos @scsibbre estes processos de
mudanca, de apropriacdo ou de integracdo de umndetelo modelo pedagogico.
Explicitamos mesmo que estes processos de muddocgraduais, com avangos e
recuos, com incertezas e insegurancas, referindemmeque n&o sao processos
mecanicos, magicos ou automaticos, que acontecaumdtia para o outro. Sobretudo
porque nestes processos ndo estdo em causa apecessps de dominio de técnicas
que se aplicam, estdo em causa processos de neesifio pessoais das representacdes
dos proprios professores sobre o seu lugar e pagel na sala de aula. Nesta situacéo
de formacéo, trata-se apenas de iniciar essesgsaxele reestruturacdo e de reflexao
sobre o que é ser professor, evidentemente que cesh concreto sob a perspectiva do

Movimento da Escola Moderna

Marga — «O GJ estava a dizer (...) que era importanteescreveres aquilo que

estiveste a dizer, porque a gente néo evolui nbalteo, ndo adopta uma nova

(@)

maneira de trabalhar, assim como se as coisas fodetas de um dia para

outro, de um dia para o outro dia, passando poreciole uma noite, ndo é assim| ...
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E o percurso, é o caminho que se tem que fazefipeaparecem coisas escritas
assim. Em fases intermédias desse percurso. Eatagatar a H.O., no congressp,
pela primeira vez, este ano apareceram muitas pesadazer comunicacdes, nAo
sei se assististe a alguma, em fases iniciais, rda gerta inseguranca, VOCES

assistiram também? Que eu fico ...

Fa. — «Inclusivamente pessoas que ja trabalham b@&osianos (...) ... E valeu por
isso. Eu admiro muito o trabalho delas. Claro, &ata um bocadinho nervosas|...
(...) mas viu-se que fizeram um bom trabalho, earamd, predispuseram-se |a

mudar.» (Transcricdo da 92 sessdo de formacgao)

Outra formanda presente deu o seu testemunho de aoescrita pode ajudar
nesse processo de distanciamento dos acontecimemeo$atos e de reestruturacao
pessoal

H.O. — «(...) e a reforcar aquilo que tu dissestersabescrita, eu gostaria de dizer
também o seguinte e que € fruto da minha propnee@é&ncia e da minha prépria
aprendizagem. E muito na medida em que nos escosvambre o que nos fazemps,
gue noés nos reestruturamos. E dou-te um exemptoraduma coisa que eu escrevi
aqui sobre uma das sessdes, eu escrevi assim: 8 gela Matematica - era um
dos aspectos mais pertinentes da sessao, portangs@evi assim - 0 gozo pela
Matematica, e o dificil processo de mudar — isttaes eu a escrever — e pensei
assim (...) ... e pensei, espera nhdo € mudar, € paov@ mudanca, ou ainda
melhor, provocar a necessidade de mudanca de astulds nossos colegas. E|ja
depois de estar aqui a reler isto acrescentei, @ proprios... (...)»(Transcri¢cag
da 92 sessao de formacéo)

GJ, sublinha os aspectos relevantes do discurSmde aproveita para realcar a
importancia da persisténcia e do sentido que certtedologias também tém que ter
para o professor, para que este seja persevemasteanmplementacéo

GJ — «Mesmo que nao fosse um Diario, uma reflex@aldumas coisas que tu
disseste aqui, eu acho que foram muito interessamie disseste: “O Diario na

resultou porque a culpa foi minha” e escreveres hmgado sobre isso (...) Sem
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dramatismos. Outra era aquilo, fizeram um Cons@lu®escobriste que 0s menirjos
com a idade de seis anos ja tem sentido de juétigébabes € preciso fazer muitas
vezes para dar prazer a gente. E para a gente percgue o que esta escrito nos
livros, a maior parte das vezes, é verdade. E é& B&m todos os livros, $0
nalguns. Agora escrevem-se muitos livros sobreofigi@, sobre pedagogia, sobfe

educacéo, ndo é em todos, s6 nalguns, dizem gizeteas criancas aos 5/ 6 tédm

UJ
(O

as aprendizagens, no essencial, todas feitas, & igap € preciso desenvolvé-la
preciso fazer uma caminhada com elas permanentemEngssa nossa proposta,
do Movimento, tem que se ritualizar algumas [cdisago é? Para que 0s miudos
possam fazer cada vez mais aprendizager(Sranscricdo da 92 sessao |de

formacdao)

Este foi um momento muito rico desta sessdo ddagéal pois a riqueza da
reflexdo sobre o proprio percurso que So. partikmma o grupo permitiu a explicitacdo
por varios dos presentes, e ndo apenas dos foresdde como 0s processos de
mudanca s&o complexos, necessitam de tempo e de digp@nibilidade e
empenhamento pessoal, numa atitude pré-activa.cAt@&surgiu como um elemento
que pode ajudar a um distanciamento e a uma reflexamelhor a uma meta-reflexédo
sobre o que se passa na pratica, em contexto aelsaula nas interaccdes com 0s

alunos.

So. ndo quis terminar a sua apresentacao sem laogiéaoutros trabalhos que
tinha realizado com os seus alunos e que ela recerdomo fazendo parte das praticas
dos professores do M.E.M.: visitas de estudo, linabade texto em colectivo no quadro,
construcdo de albuns, cozinhados (pizzas) — trabajbe Ihe deram um enorme prazer

e contentamento

So. — «Agora estava-me a lembrar fizemos muitognalbporque também fomos a
muitos sitios e isso serviu para fazermos trabalbdexto colectivo no quadro, 0s
relatos das visitas e fizemos albuns grandes meitoridos. E estava-me [a
lembrar que fomos a Telepizza, escrevemos no quéidevam umas pizzazinhas
pequeninas, depois mostraram a toda a gente, aepsofa mostrou a toda |a

gente... Fui bater a porta das minhas vizinhas ‘Ydhham ca ver isto que esta tao
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giro!...” Muito modesta, eu. Pronto, fizemos assssas coisaglranscricdo da 9?2

sessao de formacéo)

9. 6. 2. 2 Regressar a Escola: «<newcomer» no M.Estofessora experiente

Terminados estes comentarios, passamos a apreésedea¢i.O.. Esta formanda
era uma das mais velhas do grupo e com um perpuosigsional mais diversificado.
Ela comecou por contextualizar o seu regresso@agsw seu ja longo percurso de 25

anos de servico

H.O. — «Primeiro eu acho que tenho que contextaalien bocadinho... a minha...|a
minha vida. Entdo é assim, eu terminei 0 25° ansetl¢ico, dos quais 0s primeiros
dez trabalhei com meninos, nos quatorze seguiagtse em diversas actividades
sempre ligada a Escola, de alguma forma, e portaste ano foi 0 meu reinicip,
[sublinhando estas ultimas palavras]. Ha muitos @na que eu fazia algumas
coisas, portanto seguia algumas metodologias dom®uwo, mas enfim, digamos
gue eu conheci mais 0 movimento e que me ... prerjae tive mais contactog e
passei a assistir a coisas, muito mais nestes gdtioatorze anos em que nao estive
no trabalho, do que nesses tais dez em que trabglhento. Maneira que 0
regresso as aulas, foi uma decisdo muito pensadapmeflectida e muito interior,,
e assumida interiormente, foi ... era um desejdannterior e portanto vontade de

fazer muitas coisagTranscricdo da 92 sessao de formacgéao)

Contou-nos como foi complicada a sua integracades@ola. Encontrou um
ambiente muito hostil, cujo corpo docente era ¢idb por cinco professoras que ja
tinham trabalho nesta escola no ano anterior @gwas cinco professoras que la foram
colocadas nesse ano pela primeira vez. Em seudemtéiavia graves problemas de
relacionamento interpessoal entre as professorais, gstes eram constantemente
referidos, sempre que alguém manifestava alguntardi&ncia ou interrogava qualquer

procedimento. Os pais foram identificados comoiocalproblema que a Escola tinha

«... "Ail Esta escola ndo tem problemas nenhuns,icadproblema sao os pais!” E

decidi que ndo perguntava mais nada, porque assim (. isto jA chegava,
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melhor era dar tempo para perceber o restgbranscricdo da 92 sessao |de

formagao)

Quando perguntou por algumas caracteristicas dmlbra escolar ou pelos
recursos didacticos existentes as respostas foraito evasivas. Quanto aos aspectos
culturais do trabalho disseram-lhe que ndo estada mstituido, quanto aos recursos
disponiveis falaram-lhe da existéncia de uma fqi@wtora, de uma armario com livros
que servia de biblioteca e de uma arrecadacao caterial didactico. Ninguém sabia
era onde estava a referida chave, nem ninguém sgbsdia explicar onde se

encontravam tais recursos.

Estes episodios ndo contribuiram para atenuanadds existentes entre o corpo
docente da Escola. Mesmo a sua pretensdo em otit@va da Escola para ir trabalhar
aos fins-de-semana, caso considerasse necesgarimuito contestada e dificil de

satisfazer. E uma tradic&o que néo existe entre nos

Tera tudo isto sido agravado pela chegada a eseolama colega com uma
postura profissional muito diferente daquela queabitual? Desde logo pelo tipo de
guestdes que colocou — seria uma atitude profigsidemasiado afirmativa? A
aceitacdo da diferenca, seja em que situacdo feengpre muito dificil, questiona
sempre muito a forma de estar de quem ja esta.f&@steanda apesar de ser ja uma

professora experiente, era no entanto wne@wcomermaquela Escola também.

Gerou-se mesmo uma certa discussao entre outraaridas a proposito do ter
ou ndo a chave da Escola, das responsabilidadesssmesnvolve, do estar ou néo
disposto a assumir essas responsabilidades — Hdfavae ciente de tais

responsabilidades e estava disposta assumi-las.

Senti entdo necessidade de efectuar uma interveaci@mbrar o quanto é
natural e salutar que tenhamos pontos de vistarrea® diversas de encarar o ser
professor e 0 estar na escola — a importancia demenrespeito uns pelos outros.
Procurava abrir espaco, para diferentes formasdsap, para diferentes sensibilidades,

guer na escola, quer entre as formandas presenfeana

Marga — E natural que tenhamos maneiras diferedeeser as coisas .(Transcricio

da 92 sesséao de formacéo)
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H.O. referiu ainda alguns acontecimentos do foisspal que interferiram com
ela no decorrer do ano lectivo em questao, tal cammwrte do pai e da mée e ainda a

deslocacao do marido para os Agores.

Por todas estas razdes H.O. considerou que estmeede trabalho, para além
de acarretar uma mudanca de local de trabalhcaseguente adaptacao, teve também
muitos acontecimentos de ordem pessoal que o &mmaum ano dificil, o0 que néo foi

nada favorecido pelo ambiente que encontrou nal&sco

Em seu entender o que mais estimulou o seu traballhango deste ano lectivo,
foi o ter aceite ter estagiarios da E.S.E. e orestérequentar esta Oficina. O ter
estagiarios obrigou-a, num primeiro momento, a mega muito bem o seu trabalho,
mas, num segundo, favoreceu a constituicdo de wgmpaede trabalho que trabalhou

em cooperacao

«(...)Por isso foi muito estimulante, por exempldeiotido estagiarios da ESE de

Lisboa, que o primeiro grupo, me deu muitissimotrdbalho, porque de fact

[®)

%)

eram miudos que estavam ainda no inicio, portantma ndo tinham grande
coisas para dar, estavam era a procura. Foi extrer@ate, importante vir para
esta oficina vir para esta oficina de formacéo,rextamente importante. E fpi
muito importante a partir de Marco, ter tido entamis trés estagiarios da ESE de
Lisboa, mas estes do 3° ano, com quem de factasseipa fazer uma equipa.
Portanto tudo o que vocés véem, ou portanto, a m@acte do que vocés véem,

nao é trabalho meu, é trabalho desta equipa, degtpessoas, elas e eu. Pronto,

...»(Transcricdo da 92 sessdo de formacao)

H.O. passou a mostrar-nos a planta da sua sakp@sttédo de todo o mobiliario
e a arrumacao das mesas em gue 0s alunos se semri@vgrupo de quatro elementos.
A medida que ia falando as outras formandas foramocando questdes. Uma
perguntou pela secretaria da professora, pois n@mseguia identificar na planta da
sala em local de destaque, como € habitual. De gatafacto de H.O. ndo se lembrar
onde a sua secretéaria estava situada, pois elstadgentransformado em mais uma mesa

de apoio ao trabalho
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H.O. — «Ah! A minha esta onde? Espera. Espera, rhandesapareceu. A minha
desapareceu, porque eu ndo me consigo lembrar eéndpie estava. Talvez
estivesse, ... ha varias hipoteses... (...) Portdiztayrupos de 4 meninos cada

grupo, (...)»Transcricdo da 92 sesséo de formacao)

Dos espacos de trabalho desta sala de aula fazaate pm «Cantinho da

leitura» e um espaco para os computadores

«(...) havia aqui uma manta onde os meninos ...astério tinha a biblioteca, com
livros deles e meus que tinham trazido, aqui havrea manta onde eles liam.|E
aqui havia dois computadores que entretanto eu rgeia Houve mais coisas
intermédias, houve mais situagbes intermédias, bwsicamente a partir d

j*

Pascoa, a situacao final foi estabranscricdo da 92 sessao de formacéo)

Uma outra formanda colocou de imediato a questaoodatituicdo dos grupos
dos alunos, dos critérios que H.O. tinha utilizpdoa a sua formacéo. H.O. explicou
que depois de uma fase inicial em que cada umrgeusende quis, ela fez com os

alunos um teste sécio-métrico que orientou umaqstapapresentada pela professora ao
grupo

H.O. — «(...) Eu vou-te explicar. Eu fiz a dada atwm teste socio-métrico e fiz
alguma andlise de como é que eram as relacdesetanto, depois fiz-lhes um
guestionario em que perguntava quais eram 0S t@® cuem gostariam de
trabalhar e quais eram os trés meninos com quenmmedaeira nenhuma né&o

gostariam de trabalhar. E conjugado isso tudo, quelevou «n» horas a fazer, eu

consegui agrupa-los de maneira a que ninguém fecassn um colega que né&o
queria ficar. Foi o Unico critério que eu conseg®ortanto, agrupados desta
maneira, por esse critério, e eles sabiam que dai @sse critério, mostrei-lhes ps
calculos todos que foram feitos para isso, obtiyeede resultado.gTranscricdo d

92 sesséao de formacao)

No entanto, os proprios alunos chegaram a questesta nova disposicao e a

propria H.O., necessitou de explicitar peranterm&uo que considerava essencial e de
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gue nao abdicaria, podendo este momento consisieresmo um momento de reflexao

e de crescimento do proprio grupo-turma

«Aquele resultado levantou muitas questdes, eléprips se questionavam muitas
vezes, porque nao funcionavam bem uns com os owlRrosto. Entdo, numa
ocasiao, discutimos no Conselho muito isto, e esedihes “Tudo bem, eu n&o me
importo nada que vocés mudem de lugares, desdadgueonsigamos chegar aqui
a um consenso de maneira que toda a gente ficsfaiédi.” E nessa altura chegou-
se a esta disposicdo das mesas, 6 — 4, 6 — 4se@hseguiram entre eles agrupar-
se de maneira a que todos ficassem satisfeitospata dai o unico grupo onde
continuou a haver problemas por causa de uma mefoinaste grupo aqui, esta
menina tinha problemas relacionais muito complicadmi praticamente o ano
inteiro até esses problemas comecarem a ficar aigos; e agora no final do ano
estavam quase mais atenuados. Pronf@tanscricao da 92 sessao de formacéao)

O recurso ao teste sécio-métrico ndo é uma préatoaum entre os sécios do
M.E.M., foi uma opcéo desta professora. Toda aigiqutdo de critérios que originou a
constituicdo dos grupos de trabalho poderia teeabzado a partir, por exemplo, do
recurso a regulacdo dos momentos de trabalhoéatrde Diario de Turma e do

Conselho.

Para que na sala de aula houvesse um ambientellestiende aprendizagem era
necessario descobrir que material didactico exisfiaEscola e utilizar os recursos
disponiveis. S6 assim foi possivel organizar aimaacantinho para jogos didacticos,

outro para a pintura e ainda um de experiéncias

«(...) eu entretanto, com as trés meninas [as egiagj&omos para a arrecadacéo|e
conseguimos descobrir I& uma data de moveizinhmgrateleiras, uns tortos, uns
que ... outros ndo sei 0 qué...mas que a gentgesou aquilo tudo e organizamos
aqui um espaco onde havia jogos, organizdmos aguespaco onde havia tintas| e
coisas basicamente para experiéncias, com aguae@ido qué e aqui os ficheiros
todos, aqui um armario, um daqueles armarinho (gra &s pesagens, daqueles

que tém os pesos, a parte dos computadores passparas aqui, porque

entretanto ndés passamos a biblioteca para aquioEanto ficou aqui como que |a
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zona e a secretéaria veio para aqui com uma mesantBh» (Transcricdo da

sessdo de formacéo)

a

Foi necessario lembrar a H.O. que nao dispunhad® ¢ tempo para a sua

apresentacao, pelo que de forma muito sucintaieti anostrou os instrumentos

de

organizacao do trabalho de aprendizagem que titileado com os seus alunos, bem

como 0s tempos ou rotinas diarias ou semanaisrglai@antes.

Assim, referiu que utilizara o Diario de Turma,geada semanal de trabalho
caderno de escrita livre

eo

sobre o que vos apetecer, quando vos apetecer’pr@to, isso foi muit

engracado, eu tenho ali um desses cadernos queditapmitda se me ofereci

(Transcricdo da 92 sessao de formacgao)

H.O. —« ... uma das coisas que eu acho giro, foide® de escrita. A partir de se
ter falado nisso aqui, apesar de eu ja no inicioatho ter apelado aos meninos a
terem um caderno de escrita, ninguém tinha avangamo isso e entdo quando
eles foram para férias de Carnaval, eu resolvi ccangu um caderno para cada

um e dar-lhes um caderno e disse-lhes “E para esrem o que vos apetecer,

e

ela ofereceu-me. E de facto foi vé-los andar poradiante. De facto eu ngo

corrigia nada, isso foi explicado aos pais (...) Namoais deixarei de fazer isso.

Como momentos estruturantes do trabalho diarioudaa, H.O. contou-no

S

como decorria a hora do «Ler, contar e mostraremocimplementou a «Hora do

conto». Nao é por acaso que estes momentos samemtmwinicial e 0 momento final

de cada dia de trabalho

e no dia seguinte lia um bocado, ndo era propriat@em capitulo, um bocado, |

um bocado da historia.

Voz — «A hora do conto quando fazia?

minutos, um bocadinho de nada. E o prazer da laitQr prazer ...

« ...Outra das coisas que se instituiu também foiceaHlo Conto, ao fim do dia,

H.O. — «Ao fim do dia, todos os dias. Tipo assins aeinutos, cinco minutos, trés

todos os dias. Portanto, tinhamos um livro quegartio em mao, cada um levgva

a
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Voz — «Eles |éem alto...

H.O. — Sim!»Transcricdo da 92 sesséao de formacao)

O que esta formanda nos contou sobre a sua inéegreg; escola mostra bem
como nalgumas situacdes, o chegar a escola e erglispor, de forma acessivel, para
todos poderem utilizar na sua sala de aula, ogseswe aprendizagem — 0 que se
baseia numa procura profunda e séria de uma pooéegse revela um elevado grau de
profissionalismo — pode assumir proporgdes de gwatehsdes e conflitos.

Para dar por concluida esta apresentacdo e passarsgguinte, foi necessario
recordar as potencialidades de outros momentosrieersa, mais informais, para além
da sessdo e como iamos jantar em conjunto, estieg@s poderiam ser prosseguidos

posteriormente.

9. 6. 2. 3 Transformar necessidades de formaciarepostas

bY

Passamos seguidamente a apresentacdo de Fa..offstmda encontrava-se
destacada no sindicato e como nédo tinha turma teaguae, relatou-nos o trabalho que
realizara com o0s seus alunos no ano lectivo anté¥io inicio da sua apresentacéo,
referiu como tinha conhecido o Movimento, no anocgra trabalhara na Lourinha, ano
em que foi implementada a generalizagdo Reformadishka decorrente da L.B.S.E. de
1986.

Fa. — «... Portanto ja ha bastante tempo e comecoumeinha, onde estava a ser
implementada a Reforma Educativa, e foi ai queosineci o Movimento da Escola
Moderna ... e a reforma do que eu acho que deviaastarmacdo continuag.

-

Tinhamos formacao de quinze em quinze dias, o admmento, e foi ai. A part
dai fui a pouco e pouco fazendo algumas coisa3ranscricdo da 92 sessao |de

formagao)

Em seguida a relatou-nos os instrumentos e astéggaa que utilizou no

trabalho de aprendizagem com os seus alunos
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«(...) tenho sempre em todas as turmas o Diario deauo Conselho de Turma,|o
registo de presenca, o tempo, o calendario, a li@asnovidades, sempre ... deixa-
me lembrar mais alguma coisa ...pronto, e algunrathgs, faco trabalho de texto
no 1° ano uso isso, listas de palavras, o diciomahistrado, a descoberta de
palavras, no trabalho de texto ... (...) no desenr@nto da Lingua Portuguesg,
eu nao tenho qualquer problema, na Matematica j@ m& bem assim, ..)»

(Transcricdo da 92 sessao de formacao)

Referiu depois as suas inibicées relativamente t@fiaica

«E vou encadear umas coisas nas outras, inclusiveendéalar dos Sabadads
Pedagogicos, em que foi tratada a Matematica. Esteiade ver aquele trabalho
que elas fizeram com a Matematica, pronto a pattirTangran. Gostei de ver|e
achei extremamente interessante. Ja fiz uma formagén o PP, gosto de ouvir|o

PP, mas é assim, eu tenho muitas inibicdes emaelagvatematica

Voz — Nao és so tu...

Fa. — Pois. Quando oico o PP eu fico sempre .ersa¢do com que eu fico €, ele sabe
muito disto por isso é que lanca os desafios, & atie ndo 0s conseguia lancar.
Eu trabalho com o Tangran, com o geoplano, coml@sol l6gicos, e pronto. Mds
depois lancar aqueles desafios eu ndo consigo. dhdp oico 0 PP penso assim

“Ail Meu Deus! O que é que eu faco ou ndo faco”ofo e em relacdo

7

Matematica é uma das coisas que eu sinto, tent famelhor possivel, mas (.}.)
sinto que nédo tenho capacidade para lancar aqueésafios. Pegar num coisinha,

como ele faz e ir ... T ranscricdo da 92 sesséo de formacao)

Acaba mesmo por propor uma oficina de formacdombita da Matematica,
gue corresponde a uma necessidade sua. Para resmomrdtas necessidades tentei
comecar a explicar o que se previa serem 0s estagiano lectivo seguinte, dando

sequéncia a esta Oficina

Marga — Eu acho que no préximo ano, os grupos queibnarem em termos de

estagio ... por acaso eu estive a pensar um boo@&$w... (...) ... SA0 grupos mais

pequenos, sao grupos de cinco pessoas, com umdornt@m um supervisor ...
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Fa. — Eu ndo tenho turma para o ano ...

grupos vao ser inseridos no estagio, além de sepempos de acompanhamen

quinzenalmente, para falarem do trabalho da saladk&, do modo como estao

pode haver um grupo em gue as pessoas se sintan.mai

Voz - ... se sintam mais motivadas para uma ar€&ranscricdo da 92 sessao

formacdao)

gue em principio, em principio e no fim, o objec#vque reinam periodicamente,

implementar o modelo do movimento na sala de qudde haver uma parte majis
vocacionada e mais orientada para uma determina@a.aPode acontecer. Pode

haver um grupo em que as pessoas se vocacionenpanaias questdes da lingua,

Marga — Eu ndo sei, eu depois ja respondo a essstda ... mas eu acho que |0os

0,

a

de

Comecei depois por estabelecer um paralelo ergitti@cdo desta formanda e a

sua necessidade de formacéo, com as necessidadpseddizagem dos alunos e como

estas podem ser trabalhadas nos tempos dedicaddsEad. — uma situacao d

formacao em cooperacdo, com 0s pares, e por isgeEta de auto-formacao

Marga — Ah! E de facto funcionar como objectivomeoideia, como acontece €
relacdo ao T.E.A. dos meninos, ser para cobrir umaessidade de trabalho
areas que eles precisam de trabalhar mais, em &elag nés também poderem

relacéo ...

Fa. — Sim, sim ... eu inscrevi-me |&.

relacionado com a Matematica. O que é que ele faldanta la... (Transcricao d

92 sessao de formacao)

Fa. — Em principio foi lancado. Foi na apresentagim Sab. [em que] ele falou ¢
Matematica. E o problema [com] que eu estou na kateca, penso que ha variz

pessoas a senti-lo também. E as pessoas oferecmrapara fazer um grup

funcionar dessa maneira, em termos de ... e acleoiggo era muito importante.
Em relacdo ao teu trabalho sem turma, eu pareceyueeo PP esta a tentar, ndo

falei com ele sobre isso, desenvolver um grupo e@@bpo no proxXimo ano em

Marga — Entdo ja sabes mais do que eu ...pronto. §gapo de Matematica so

e

m

e

oS

D

a

S
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cooperativo e ele ofereceu a sua disponibilida@@anscricdo da 92 sesséo |de

formagao)

Contou-nos ainda que usava com 0s seus alunos denncade escrita livre e
um caderno de leitura, (a que chamou caderno desheem que iam sendo colados o0s
textos que eram trabalhados colectivamente, comolivnm de leitura que se vai

construindo progressivamente.

Fa — Uso também o caderno de textos e um cadernesdeta livre onde eles

escrevem aquilo que querem, e quando querem.
Voz — Ent&o dois cadernos de textos? E o qué?
Fa — Um é o de escrita livre, onde € onde elesessen quando querem...
Voz — E o outro?
Fa. — O outro é o dos textos trabalhados.

Voz — Eu pensei que havia um colectivo para a turma

=1

Fa — Cada um tem o seu. (...) Cada um tem o sew bvse de leitura deles. Tér

D

todos os textos trabalhados, as listas de palaveaslustracdo de palavras,

formacao de novas palavragTranscricdo da 92 sesséo de formacao)

Nesta sequéncia Fa. é interpelada por uma outraafuta

H.G. — «Na lingua portuguesa o que é que tu achasainda néo fazes, eu gostava de
te ouvir dizer, o que é que tu achas o que é qukapdazer melhor? Estas |a
perceber? Eu se estivesse no teu lugar pensaven ddai fiz isto tudo, e agora o

que é que posso fazer mais?” [risos]

Fa — «Eu ndo vou falar no Conselho de Turma porgueacho que ja falei numa
sessao aqui como é que me relacionei com o Condeltarma, nas varias turmas
que fui tendo. O que é que eu ainda sinto dificddd@»(Transcricdo da 92 sessgo

de formacéo)
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A H.G. estava a desafia-la para que partilhasse ammestantes elementos do

grupo os aspectos da sua pratica que ela considdarae necessitavam de ser

melhorados

Fa — «O que é que correu menos bem. E o P.I.T.AJ.E

GJ — «Agora néo digas isso. Tempo de Estudo Auténom

bem.

Voz — «E em que vertente é que nao resulta? Eleestao a aprender, ou eles ...

este P.I.T. [T.E.A].

no caderno?”

Fa — «Talvez seja eu. Eu no P.I.T.[T.E.A.] ndo fang, ndo funciono muito bem.
sala também tem os cantinhos eles iam para os rd@di ler, pintar...>»

(Transcricdo da 92 sessao de formacao)

Fa — «Exactamante! Embora eu faga isso também pgnsele nunca resulta muito

Voz — «E que por exemplo os meus reclamavam déHEnitgio ndo vamos trabalhar

Fa — «Talvez seja eu que nédo lhes dou o0 espacoesud para eles desenvolverem

A

Neste pequeno excerto ainda se percebe como o .TéEcAnfundido com o

instrumento de registo do trabalho do aluno, a'P.I.

Como forma de ajudar a ultrapassar estas dificeklatkecidi partilhar a reflexéo

gue eu propria fui fazendo quanto a forma comoraigivezes decorria o0 Tempo

de

Estudo Autdbnomo. As dificuldades expressas por festaanda eram dificuldades que

eu propria vivera, eram dificuldades também deasutormandas, por iSso penso que

nestes momentos € sempre bom partilhar percursogsi@mento

Marga — Nao és so tu, ndo é? Eu acho que o P.T.E.A.] € um tempo ... eu lembr
me de sentir isso que tu estas a dizer, de sesstir¢gom os meus alunos. Até qu
certa altura, tive que perceber, por um lado naohte que ser eu sozinha a tel
preocupacdo de que aquilo tem que funcionar, em @uem momento pd
exceléncia, em que essa preocupacao de que seutefargcionar bem tem que 9
de todos e tem que ser partilhada por todos. Pomuendo se esta a funcion

bem no tempo de estudo autébnomo, € quando todemsaduilo que tém que faz

O-

ea

=

er

er
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e aquilo que precisam de fazer. E € um momentdaquegue ser muito regulado
neste sentido, de eles perceberem o que é queat@nfgzer, quais sdo as regras
de funcionamento de cada um e de cada grupo.(Transcricdo da 92 sesséao|de

formacdao)

[Eu prépria assumi esta confusdo no meu discurBd.F. versus T.E.A. -, 0

gue mostra como a histdria desta forma de exprégg@oainda um peso consideravel.]

Partilhar com os alunos a preocupacado de que &s@ce algumas condi¢coes
para que o tempo seja bem aproveitado por todara que todos aprendam, é uma
preocupacdo fundamental que conduz a implicacd@ldo®s no proprio processo de
aprendizagem, a uma crescente responsabilizacdmae maior consciéncia da sua

necessidade de auto-controlo.

Partindo da reflexdo sobre a minha propria expeidérconsidero ser este o
momento do trabalho em que é exigida uma maiorcd@msia e mudancga no papel mais
tradicional da professora, aguele momento em quendrolo do seu papel € mais

exigente

«(...) Do meu ponto de vista — e acho graca tu estamizer iSso agora - eu sinto que
€ o0 tempo em que nés como professores temos aqureufazpercurso maior, mas
nao € sozinhos — e era isto que eu queria sublirhi@m que ser em conjunto com

7

0 grupo. Porque € na medida em que 0 grupo se aprajaquele tempo d

D

trabalho, que as coisas vdo comecando a correr onelb este correr melhor, ... |é
um correr melhor de altos e baixos, quer dize(...) ... mas eu lembro-me muito
bem de sentir isso e € muito engracado, porqueids gue a gente sente “Olha,
hoje correu muito bem!”, mas no dia a seguir ..afpessoa pensa que ja foram
feitas grandes conquistas e depois no dia a sepugoisas voltam todas para tras
e depois fala-se disso no Conselho e consegueegdarealgumas coisas, mas
depois é necessario sempre um tempo de adaptacdepas ndés tambem, |a
medida que eles vao crescendo também vamos sentiedessidade de |r
introduzindo outras coisas, portanto, eu penso goetermos do professor, ém
termos da atitude do professor € muito exigentes acho que a gente tem que fer
consciéncia que nao é so do professor, também ® exigente para eles porque
para os miudos também é uma mudanca muito grandasda que eles tém da

escola.»(Transcricdo da 92 sessao de formagao)
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Fa. acabou por revelar outra dificuldade que seweferente a utilizacdo dos
registos com a listagem do programa, vulgarmerggdados como grelhas (por serem
normalmente tabelas de duas entradas) — aquelggi@ms alunos tomam consciéncia
do que tém que aprender até ao final do ano, gexts em que tém mais dificuldades
e daqueles em que mais necessitam de trabalhar

Fa. — «E também tenho mais algumas dificuldades grelhas, preencher as grelhas

- sdo muitas grelhas, sdo muitas grelhas, sdo mgjtalhas ... [risos ...]
Marga — «Mas qual é a dificuldade, quais grelhas?
Fa. — «Sao necessarias as que podem preencherleotivo...
(...)
GJ — «Registar as aprendizagens feitas a Matemaditangua Portuguesa
Fa. — «Sim, sim.
[varias vozes em simultaneo]

Fa. — «Nao, ndo. Aquilo que eu quero ensinar e@@uensino, 0 programa, iSso Sei.
E fazer com eles, é fazer avaliacdo com eles, goegminha eu fago-a. Fago|a
planificacdo do dia também com eles, exponho orgrog também com eles agara

fazer a avaliacdo com eles, é qudéTranscricdo da 92 sesséo de formacao)

Como j& estdvamos na Ultima sessdo desta Oficinana vez que esta
dificuldade foi reconhecida também por outras fordzes, estavamos ja a iniciar o
levantamento das necessidades de formacéo para seguinte, ou seja, a agenda de

tdpicos que as formandas reconheciam como necdsdigaaprofundamento

Marga — Agora? Depois para o0 ano ... Eu acho quamass a fazer uma ordem de

trabalhos muito boa para o proximo ano...

GJ —Dar a conhecer o programa aos miudos, o que € ggendge [a turma] tem que
aprender...
So.— ... dar a conhecer aos miudos, o que é que ehasqige aprender? Nao é?

(Transcricdo da 92 sessao de formacao)
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Surgiu também como questdo a aprofundar no anoceguéste, o tipo de

utilizacdo que se faz dos livros

A.l. — Outra coisa que me faz muita confuséo éesto do livro. Eu penso que um

livro adoptado pela escola, se nao funcionar comwim] para os pais...

GJ — Isso € outra questdo que tem mais a ver...lithm ndo pode estar contra o

programa que € aquilo que a gente tem [que] aprenu@o ha incompatibilidade,

(@)

nao €? Outra coisa € 0 uso que a gente vai danao.lUm livro é para ser usad

de uma maneira ou de outra(Transcricdo da 92 sesséo de formacao)

Abordou-se ainda a necessidade de partilhar institoe de trabalho ja
construidos, nomeadamente as listagens elaboragastia dos programas e outros
instrumentos ja utilizados por outros colegas. Hawecessidade de construir de novo

todos os instrumentos necessarios. Pode-se seanpiredp instrumentos ja construidos

7

a

H.G. — «Eu quero dizer isto: no Congresso eu figu@asmada la no 1° andar, estava
uma coisa que ninguém descobriu eu fui la ver aquil existia uma grelha
discriminada, com uma linguagem extremamente acdssom quase todos 0s
conteudos, va digamos, do programa e até a niveltitiedes e capacidade, begm
descrito em que eles sédo avaliados. Eu pensei adstmja deve haver feito

Alguém ja fez isto!”
Marga — «Um ano também néo da para trabalhar tudo.
GJ — «Isso esta feito. E assim.
[muitas vozes sobrepostas, ndo se percebe bem]

GJ - «... estamos a trabalhar com o andar do teropm 0 programa concreto
Aquilo que a In. arranjou pode ser da In. , escussutle estar a inventar tudo ... »

(Transcricdo da 92 sessao de formacgao)

Para além do acesso aos instrumentos e da suagdaptima outra formanda
colocava a questéo da sua utilizacdo com os almacsequéncia do que Fa. ja referira.

Em meu entender a questdo mais pertinente
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So. — «Eu também ja tenho fotocoOpias de alguns,amas ndo € isso que me

preocupa. Eu ja tenho a lista ...
GJ — «Entéo da isso aos meninos...

So. — «Agora ndo sei é trabalhar aquilo com ebegTranscricdo da 92 sesséo |de
formagao)

Foi entdo que o GJ, o outro formador explicitoudgida da utilizagdo dos

instrumentos acima referidos

GJ — «Mas tem que ser assim, (...) quando eu peg@ rnurma, nos primeiros
momentos, eu vou por um papel na parede, nao tetiilgese eu néo ler o papel
para dizer o que é aquilo. Entdo fazes a leiturguie aos miidos, mesmo gue
alguns néo percebam, ... mesmo que alguns naolgsErceuns perceberao, porque
todos juntos, todos tém estadios, patamares difesemao é? SO tém a mesma
idade... Mas € ao fazer a primeira apresentacdes elontigo vao fazendo as
apresentacdes, e é a medida que eu vou preenclendie com eles, eles vao
evoluindo entretanto, que eles se vao apropriano® diferentes instrumentos |...

Connosco é a mesma coisa, quando nos apresentamcaise nova, a gent

D

muitas vezes reage mal, porqué? porque ndo percepe esta ali, mas se aquilo
for falado, permanentemente, entrar na linguagesrets for percebendo o sentido,
eles forem usando aquilo, comecarem a preencher sdidemos este?” “Jar
“Entdo quem quer ca vir preencher o seu nomgPranscricdo da 92 sessao |de

formagao)

Foi necesséario voltar a fazer um ponto da situgigiia que se retomassem as

apresentacoes

Marga — «Desculpem, mas eu estou a ficar muito queada com o tempo,..

(Transcricdo da 92 sessao de formacao)
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9. 6. 2. 4 A Inclusdo: um incidente na formacgao

Iniciou-se mais uma apresentacdo. Tentando reaqupEgum tempo, GJ

comecou por perguntar pelos registos dos Sabaddsg&gicos. M.J. apesar de

ter

assistido aos trés Sabados Pedagdgicos previstplmo de formacdo desta Oficina,

apenas tinha escrito sobre dois deles, um dos solis a Inclusao.

M.J. comeca por mostrar a planta da sua sala @e Auhedida que ia falando

da organizacao espacial, foi também relatando @s feumas de trabalhar com os seus

alunos associadas a cada um dos espacos

trabalhando as palavras dos textos, sdo assim. ¥apomdo |4 por cima, nes

Voz — «Pois, com as palavras recortadas.
M.J. —« ... com as palavras recortadas para eles
GJ — «Reconstruir ...

M.J. — «Para eles reconstruirem o texto no quadeopdegas (...) eu nao trou

para ficar. Ao mesmo tempo, estes textos, cadanmemiha um texto destes,

caderno era A4, aqui colavam o texto depois cortaean palavras e organizava

pronto e era...Transcricdo da 92 sesséo de formacao)

«(...) isto esta 14 no estrado, esta la por cima, eéitas palavras conforme eles va

espaco assim, e as listas de palavras. Numa méadaheiros, aqui penduradas ha

e
nenhum porque 0s meninos tém, eu trouxe pouca,®isa0 trouxe fotocdpids
0

depois preenchiam lacunas. Aqui tinham também avpaha que eles ilustravam,

e depois palavras, nalguns, ja mais para o fimyv@ses de familias de palavras,

(S

letras moveis. Ha ficheiros e ha estes enveloges texto destes tem um envelgpe.

Mostrou-nos ainda o caderno dos textos trabalhapesg o livro de leitura em

construcdo; explicou-nos como é que os alunosmnfagscrita livre num caderno que

cada um tinha para esse efeito

M.J. — «Esse era o livro de leitura, ao fim e abaao livro de leitura que substitui

manual escolar que eles nao tém.

GJ — «Portanto, cada menino tinha um caderno dessemelhor, um livro desses?
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M.J. — «Cada menino tinha um livro.

(..)

M.J. — «Naquele ndo escrevem mais. Eles tém dépoim caderno de escrita livr

D

Aqui eles ndo escrevem mais nada.
A.V. — «Aquele que tu disseste em que eles prearechéacunas é qual entao?

M.J. — «E este, € o livro. Ao fim e ao cabo, amdigjue |4 tém sdo as que esléo
também na parede, ndo €? Mas cada um tem o seutdd@mada a ver com |0

caderno de escrita livre. Alias, no 1° ano os textpue sdo trabalhados sé&o

[1°)

novidades. ... Em relacdo a leitura acho que eta.i® caderno de escrita livr

comecou a funcionar muito cedo. Eles a principiegdiavam, como é evidente.
GJ — «Pois!

M.J. — «Até copiavam as listas de palavras e datose etc. As mesas estavam
dispostas em U, com esta aqui no meio. Pronto.dstais ao menos a sala. Ainda

estiveram em grupo, mas depois a colega ndo gastéveanscricdo da 92 sessgo

de formacéo)

Seguiu-se uma conversa sobre 0 espaco, a dispahsAacarteiras, que tem
implicacbes na forma como os alunos se sentam e gaiem, ou Ndo, comunicar e
trabalhar em pequenos grupos ou a pares (doissj, @dinal, interagir uns com 0s
outros. Nés, os formadores, tentdmos acentuar ia e como a disposicdo das
carteiras tem que ser ajustada ao tipo de tralzpleose pretende desenvolver com os
alunos e a concepcao que os professores tém dd ajaprendizagem. Uma concepcao
mais individualista da aprendizagem implica qualosos se sentem de forma a nao
comunicarem entre si. Por seu turno uma concepgéal sla aprendizagem, implica
que os alunos se sentem de modo a que as intesaepfie eles sejam favorecidas

atraveés da sua disposi¢cao no espaco.

Uma outra formanda chama a atencao para a neassidaas professoras que
utilizam a mesma sala de aula negociarem entréosivea como vao dispor as mesas e

0S armarios.

M.J. mostrou no grupo um registo da producédo esteita pelos seus alunos,

alunos do 1° ano de escolaridade
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GJ — «(...) O registo?

Maio.
Marga — «Eiha! Eles escrevem imenso ...
M.J. — «Normalmente, escrevem uma frase, ndo é?
Marga — «Esta bem, mas eles sao 1° ano, néo é?
GJ — «Sao 1° ano!

Voz — «Exactamente, isso é 6ptimo!

estiveram na turma e que foram embora.

Marga — «... também € uma forma de correspondén€laanscricdo da 92 sessao

formacdao)

M.J. — «Ah! O registo, pois. Esta aqui o dos texitaes que eles produziram em

Voz — «E ja sabem contar anedotas, escrever cartagnsagens e contar historias |..

M.J. — «Sabem. E assim as cartas ndo vém da camegncia, com grande pena

minha que nunca tive correspondéncia. As cartas démdois meninos que

de

A propésito do J.M., um aluno com sindroma de Dosvayja producao escrita

era inexistente, M.J. manifestou a vontade que @meu colega GJ léssemos um te

que escrevera propositadamente para nos.

xto

M.J. mostrou também os instrumentos de trabalhautjlizou como o Mapa de

Presencas, o Diario de Turma e o Conselho. Referia-dificuldade de que se tinha

revestido para ela o ano lectivo em causa: eraca jommofessora na Escola que tinha

uma forma de trabalhar diferente

M.J. — «N° 2 de Massama! De toda a gente, ndo destbda a gente do 1° ano,
toda a gente, (...) Da escola, e do 1° ano comaderte, sou a Unica pessoa g

nao sabe, mas tenta trabalhar de maneira diferente.

Marga — «Que nédo sabefTranscricdo da 92 sessao de formacéo)

ue

As suas questbes prendiam-se com as suas difiesddach gerir as suas

ansiedades e insegurancas por estar a trabalhanadorma diferente da das outras
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colegas, acabava por nao ter termos de companfdga&mtanto, os alunos aprenderam e

0S pais nao levantaram quaisquer problemas

M.J. — «E muito complicado porque no 1° ano, tosestimos, principalmente em
relacdo a leitura, e até mais a leitura, uma espé@ angustia. Quando esta toda a
gente a trabalhar de maneira diferente, de nési@temos por perto, deviamos ter
por perto,...(...) ... sim, € um bocado complicad@o Mve problemas nenhuns com

pais. Se eles ndo gostam, eles conhecem como.£& gée é nada comigo. Eu acho

gue os meninos fizeram... aprenderam, Iéem mumo. I uma maneira gera

acho que sim.
GJ — «Léem bem?
M.J. — «Muito bem.

Marga — «Eu lembro-me quando no dia em que estigerad?. do Aglcar, uma vez a
conversar sobre, ... exactamente, sobre as actieislae leitura e escrita e ndo sei
0 qué, lembro-me de tu falares, nessa altura, éojaha algum tempo, e tu ja
estavas muito confiante, estavas muito contentgugoestava tudo a correr muito

bem.(Transcricdo da 92 sessao de formacéo)

Segundo M.J. todos os seus alunos dominavam jaueale

M.J. — «Pronto, Iéem os textos trabalhados, |éemasupalavras, mas néo é aqujzle

menino que |é qualquer coisa e que esta um bocgdérma disso, o0 Unico menino,
tenho outra assim, e o J.M., pronto, ndo estourdaroo J.M., nestas coisas. E ps
outros meninos todos léem. A grande maioria, h& @i trés que hesitam, 0s

outros Iéem correctament@.ranscricdo da 92 sessao de formagéao)

Por causa desta sua ansiedade M.J. reconhecelwalger tivesse descuidado
outros aspectos do processo de ensino — aprendizageneadamente no que se refere
ao Tempo de Estudo Autbnomo

M.J. — «Nessa comparacdo — iSso € muito importgat@ mim — talvez por isso
descuidei um bocado outras coisas, 0 querer esteciena, nao €? Porque é assim,
em termos de Diario de Turma, eles faziam, eleserapre lido todas as semaras
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no Conselho. Em termos de trabalho auténomo ..nfoito mais complicadaq.

Porque, ndo sei .(Transcricdo da 92 sesséo de formacao)

Dada a sua inseguranca e 0s constrangimentos/agteginte as outras colegas,
M.J. optou por adoptar uma atitude de grande &sish face a aprendizagem da leitura

e da escrita com 0s seus alunos

M.J. — «Exactamente, no trabalho autbnomo néo tepleestar, mas .... conscienl;e,

ou inconscientemente, parece que estando ali e qira eles avancam mais. Nao

€ nada disso. Foi o que se passou.
GJ — «Estou a ver.
M.J. — «Tinha ficheiros, tinha ficheiros organizadsles trabalhavam,
Marga — «Eu acho que ela foi muito corajosa.
GJ — «Sim, sim!

M.J. — «Tinha os ficheiros e eles faziam, mas nlageenpo no fim, aquele tal tempo,

porque é muito tempo, se nés formos ver, é porqowiié tempo de trabalh

[®)

autonomo e eu achava que era muito tempo. E pregisa assim, no inicio ..

(Transcricdo da 92 sessao de formacao)

Senti necessidade de reafirmar que o T.E.A. podarsedptimo momento para
a professora trabalhar com os alunos que mais sitzasdo seu apoio dando maior

autonomia aos outros

Marga — «Nao, deixa-me s6 fazer um comentério datéde a isso. Quando nos |..
estamos nessa fase, e quando nés percebemos corle s&mpo pode ser muito
rentabilizado, naquelas coisas que a gente achaeje® precisam, ou seja, cam
agueles meninos que a gente acha que precisam en@gigpodemos estar |a

trabalhar com eles nesse tempo, mais do que serc@bm outros, estas |a

[N

perceber o que eu estou a dizer? E ai que a gemisegue dar o salto, mas

muito dificil. (Transcricdo da 92 sesséo de formacao)

O que mais a estimulou foi a sua relagédo com @sdus seus alunos
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M.J. — «Exacto, pronto, em relacdo aos pais nae tiv Claro ha sempre aquel

preparados para dizer mal da professora
Marga — «Mas isso é em todo o lado.

M.J. — «Mas havia outros que diziam “Ai, muitos glaéns! Eu estou tdo contente!
as pessoas todas ficam muito admiradas” e isto déatanto. O facto de haver §
muitas dificuldades, comecava eu toda a trenfé€ranscricdo da 92 sessao

formacdao)

As suas maiores dificuldades foram de relacdo c®suas colegas de escola o

que a fez sentir-se muito sozinha

M.J. — «<Em relacdo as colegas, houve algumas celed& as que ndo se manifest

tu achas que resulta?” Ai tudo bem. O pior é quadéxxam de falar connosa
sobre tudo o que diga respeito a leitura e a eac(ifranscricdo da 92 sesséo
formagao)

que é pior ... porgue quando se manifestam e péagufOlha, tu fazes assim? A

am

o)
de

Ainda houve a necessidade de uma pegquena conwdrsaa aprendizagem da

leitura e da escrita — uma preocupacéo tipica dofegsores que tém primeiro ano

escolaridade — relacionada com a ortografia

global ddo menos erros. E mentira.

Voz — «Era 0 que dizia essa colega. Com o métautmab!..

escrevem tudo e ndo escrevem s6 porque Ihes emsEném que dar mais erro

partir dai.

GJ — «E irreversivel.

aprenderam, as palavras que aprenderam, € natwraldgem erros, mas estes,
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Os meninos comegam a dar menos [erros] ... E maris meninos com o métogo

N&o é?(...) Atencdo! Eu estou a falar de escrita f@rio. Nado estou a falar a

de

M.J. — « ... Os meninos comecam mais depressa@né@o soO, e a escrever também.

M.J. — «Sim senhor! Mas € mentira! Com método dldéa menos erros?... se eles

v

H.G. — «Mas é isso, eu concordo. Se 0s outros merjne escrevem soO aquilo que
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que aprendem por este método, comecam logo a esdtelo ...(Transcricdo da 92

sessdo de formacéo)

M.J. passou-se entdo a leitura da reflexdo essoie a «Inclusdo», que se
destinava especialmente a mim e ao GJ, enquantadares, questdo que tinha sido

levantada por ela na primeira sesséo de formacao

Marga — «Foi na primeira sessao...

M. J. — «Foi logo no inicio, quando a Margarida pedjue colocassemos situacges

que ...

(..)

M.J. — «E assim! «Inclusdo» Eu antes de comecar,alassim, isto foi aquilo que eu
senti, principalmente aquilo que eu senti naquede € aquilo que eu senti ... nps

dias a sequir.

(..)

M.J. — «N&o, eu fiquei foi um pouco frustrada u.uBu ler, esta bem? Mas pronto, leu

oD

s6 quero salientar que foi o que eu senti na altiia vou ler. “Depois daquel
abordagem rapida e infeliz sobre criancas com n&dasles educativas especiais,
o Despacho 105 e a Escola Inclusiva, s6 consegnsgieque estava no sitjo
errado. Pensei ndo voltar, mas ndo é essa a mioma de estar. A minha questao
era tdo somente pdr em comum, a angustia de teal@ade aula uma criangca com
sindroma de Down muito acentuado, sem nenhuma fagpa para além da
intuicdo e a consciéncia de que o lugar destasngaa € na escola, integradas ém
turmas de criancas ditas normais. Todos ganham iesm A crianca, 0 proprio
professor e as outras criangas, pois o respeit@ piflerenca ndo se adquire cgm
exposicdes tedricas, mas sim vivenciando expedéndilas o trabalho ndo esta
todo feito quando se faz um despacho e se integraancas com necessidades
especiais em turmas do ensino regular. O trabalhmeca precisamente ai. Acima
de tudo, trata-se do direito dessas criangas a @sw@ola de qualidade. A questao
nao era se a crianga devia ou nao estar na salawule, mas sim nao fazer da

escola um deposito como tantas vezes aconteceinha preocupacao era, como

dar resposta a esta crian¢ca. Como ajuda-la a sesdifeliz e integrada na escold e
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no grupo, como ajuda-la a tornar-se 0 mais auténgroasivel. Com que apoio?
Como conseguir tirar o melhor partido das suas poiglidades respeitando
ritmo e as limitacdes proprias? Pensei encontratiagom pessoas que sei que
defendem e fazem a inclusdo algum apoio, algunsiaspiEnganei-me. Encontrei
uma posicdo agressiva, um tanto fundamentalistaera srgumentos validos,
porque ndo se podem comparar dinamarqueses ou sgsneuja diferenca € s0
nao falarem a mesma lingua, com uma crianca com defiaiéncia tdo profundd.
Quis lancar para o debate um tema que para mimd&amnaior importancia e
recebi uma licdo de ética profissional que, muitecsramente, dispensofPausa]
(Transcricdo da 92 sessao de formacgao)

Eu figuei muito surpreendida e sem saber o que,digesar de M.J,. afirmar
que foi o que sentira na altura. Ja nem me lembb&aa do que tinha acontecido.
Seguiram-se varios comentarios sobre a «Inclusda»perspectiva que é defendida

pelas pessoas do MEM ha mais tempo

GJ — «Um tema muito interessante este, o da inolusdito interessante. Que a gente
vai ter que retomar, alias é esta a nossa profisgdoomo fazer com que todas|as
criancas na escola tenham um atendimento de quidi@gprogridam ao seu ritmo,
mas que progridam mesmo. A C.F. no outro dia dissa coisa muito bonita, que
eu defendo isso, e defenderei, sempre defendernesfoq as criancas com
necessidades educativas especiais devem estaumaast e ai fazem as mesmas
coisas que as outras, ajudados pelos colegas, peli@ssor, pelo seu professor| e
com todos os apoios que a gente puder encontrax essa crianca. Este é que ¢ o
principio. (Transcricdo da 92 sesséo de formacao)

GJ reforcou a ideia que é necessario potenciarstodorecursos disponiveis
existentes na sala de aula, incluindo a ajuda dtegas. A professora serd sempre

aquela que mais lutara pela integracdo dessessahanescola

GJ — «O que nos néo fizermos pelo menino que tamsala de aula, e com isto nao
te estou a dizer que a gente faca milagres, n&s@& de maneira nenhuma, ndo|é?

O que nos néo fizermos com o que soubermos, cqmio de todos 0s que estéo
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na sala de aula, com o apoio do colega do ensipeaal que nos pode ajuda

=

gue as vezes ndo é muito, nao é?
Fa. — «Que nao € especializado, que sédo educaderegancia acabados...

GJ — «Mas nao faz mal. Ha 6ptimos. Ha colegas deinenespecial que também

deixam muito a desejar.
Fa. — «Eu sei também ...

GJ — «Ha colegas de um e do outro lado que saan@sti O grande desafio € a gente
conseguir, com esses colegas, ajudar o melhor yEssiquelas criancas.

(Transcricdo da 92 sessao de formacgao)

Precisei de algum tempo para ultrapassar 0 meuestan-e uma certa tensao
que se tinha gerado, deixando M.J. explicar devasdena situacdo desse aluno, 0s
recursos que nao existiram, aqueles que foram @gate e também as aprendizagens

gue este aluno foi realizando

M. J. — «Eu até determinada altura ndo tinha ninguéentro da sala, a apoiar coisa
nenhuma. O J.M. conhecia os meninos todos, nagcil Aainclusdo tem que ser
feita, tem sim, senhor. Que nao é facil fazé-lap @aQue € preciso meios para a
fazer, é preciso. Que muitas vezes estas criadeg®is vao crescendo. O J.M. ndo

escreveu nada, pois nao, so riscou.
GJ — «E a escrita dele.

M. J. — «E a escrita do J.M.. E s6 riscou no firez®utras coisas, fez sim, senhara.
Aprendeu a subir, a subir e a descer escadas, aetwea dar um recado. O J.M.
ndo fala. Mas aprendeu a ir da sala de apoio a sk e da sala dele a sala de
apoio e dar um recado. Levar um papel, dar um recagprendeu muita coisa, sim

(@)

senhora. Nao aprendeu em termos curriculares, nmagegmos de socializagap.

Aprendeu muita coisa(Transcricao da 92 sessédo de formacao)

Foi referido por uma outra formanda que as apregeizs ndo foram apenas
realizadas pelo aluno em questdo, mas também gos tos outros seus colegas de

turma.
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S6 no final do ano lectivo apareceram na escola ddacadoras, acabadinhas
de formar, para darem apoio a este aluno. Foi sédesa mae ir para a D.R.E.L.

acompanhada do seu filho para que a situacao fflesskrida.

M. J. — «Porque a mae do J.M. foi a DREL uma @z DREL uma segunda vez, e
na segunda vez levou o J.M. com ela e disse: “O filenl tem direito a uma
professora de apoio, porque ele tem direito a umtdggsora de apoio, porque gle
tem direito a estar na escola e tem direito a estarsala de aula. Ele precisa de
uma professora de apoio. Se ndo a colocam ... sardlocam imediatamente, eu
nao quero saber se |4 ha vagas, se tém a vaga agbset ndo tem, se nao|a
colocarem imediatamente eu vou para a SIC.” No deguinte havia duas

educadoras la colocadaélranscricdo da 92 sessao de formacéo)

So6 depois de toda esta explicitagdo fui capaz theven de explicar aquilo de
que lembrava da situacdo - ja tinham passado muieses. Fiz uma tentativa de
explicitar o que tinha aprendido com tudo isto, gaea mim n&o passava de um mal

entendido

Marga — «Acho que € assim, ... eu hdo me lemblembro-me da situacéo, de se ter
colocado aquilo, como a minha memoria recuperat@agéo na altura, ... ndo me
lembro de teres sido tu concretamente que levaatguestdo da Inclusdo. Nao
percebi que tivesses na altura... portanto ndo embko se foste tu, acho que
houve mais pessoas que colocaram essa questaduma,al. acho que foi numa
altura assim ja muito a pressa, ja muito final, toupressionadas pelo tempo, e

depois...
V0oz — «sim, sim, ...

Marga — «... depois acho que a resposta que nés deraqsela altura, foi a resposta
possivel dentro da maneira como as questfes foemantadas naquela confusao
final e dentro do curto espaco de tempo que tinlsarAoho que foi muito bom fu
teres escrito isso, porque acho que estamos dedacem relacdo as ideias que
defendemos relativamente a Inclusdo. Eu nuncantvdum menino com sindroma
de Down na minha turma, e se tivesse tido, nesgeaallo ano em que estavamos,

se calhar estava exactamente com as mesmas argydetia que tu estavas. Mps

depois daquilo que tu leste e daquilo que tu acaleasos contar, para mim ficqu
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mais claro, que quem tem que lutar verdadeirampetes meninos em integragcao
sdo os professores que 0s recebem. E isto para meiste momento, € muito claro
e foi isso que tu estiveste a contar-nos. Foi a fupelo menos € assim que eu leio
— foi a luta que tu travaste por esse menino quavasna tua sala. E esta é uma

aprendizagem muito clara que eu fiz e que estainharcabeca.

GJ — «E a mae.

Marga — «Com certeza que incluiu a maglranscricao da 92 sesséo de formacao

Fiquei foi um pouco surpreendida e desiludida cofacto de ela s6 no final da
accao vir esclarecer uma situacdo que a incomaaitio £ que se tinha passado ha

tantos meses. Foi este o registo que fiz no mexdDia

«Fiquei um pouco desconsolada com toda aquela csavdela e com o facto de ela
s6 agora ter falado naquele assunto. Nao é a pramgez que me acontecem
coisas destas na vida e fico sempre muito surpidand Como eu gosto muito de
resolver as coisas todas na hora, em cima do aconanto, e quando iSso néo
acontece depois esqueco ... fico sempre um boeadeesndida com estas pessoas
como a M.J.. Mas mesmo assim, acho que mais vate agucoisas sejam
esclarecidas do que ficarem penduradas e nunca seigltarem a falar nelas»
(Diario, 22/07/1999)

Outra das formandas mais experientes H.O. teve éambecessidade de
comentar a situacdo chamando a atencao para asldiifies que comunicacao que
existem entre as pessoas e para a forma como caddeuwunds se deve gquestionar

constantemente relativamente a este facto

H.O. — «N&o, estou a ser sincera. Isto porque dwayie tu, e desculpem-me la vocés
todos, porque, neste momento, mais importante pama do que o problema da
Inclusédo e de como ela o resolveu, e ndo sei oguee¢ de facto muito importante,
mas o facto de ela ter lido isto € de facto as cidams de atencédo que nds devemos
fazer a nos préprios constantemente, de por um,lasono ndés deixamas

interpretar os gestos, as palavras, as atitudesaldsos e também muito como nos

expressamos as vezes de uma forma que nem setaa €orrespondente ao que
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nés pensamos. Portanto eu, ... eu ndo tenho a midimida, eu pessoalmente ndo
tenho, ndo tenho nada que me dé... que me indiqeatcddo, que alguma das
pessoas que estava aqui lhe passasse minimaméateapeca, desanimar-te para

o teu prosseguimento. Isto é o que eu penso, é ewpenso! E se assim foi, houve

[}

de facto pessoas que te transmitiram uma outra agg@m. Pronto. Isto de facto

uma chamada de aten¢&o para mim e para todos nés.
Voz — «Tem que ver com as expectativas ...

H.O. — «E de facto como é que n6s ouvimos come &mos e também a forma como

as vezes falamos, a forma como dizemos as caisage .de facto é muitas vezes ...

O

eu ha bocado estava a falar com a Margarida, sobresobre o meu principi
relativamente ao Movimento e eu, por exemplo, djm@durante muitos anos, nao
senti qualquer abertura por parte do Movimento pararar e iSSO me manteye
durante muitos anos afastada. Eu pessoalmente pguneoo movimento e as

pessoas do movimento mudaram muito nesse campje famao sinto tanto isso

acho que ha muito mais flexibilidade, acho que esspas entendem muito mais os
percursos, e o ponto em que cada um esta. Prontgdete queria dizer isso.

(Transcricdo da 92 sessao de formacgao)

H.O. acabou mesmo por referir a sua historia pésg@ato a forma como ela
sentiu que as pessoas no Movimento acolhiam asqsesgsie nele se integravam e dar

ainda testemunho de como acha que as pessoas dd.vhEdaram.

M.J. considera que eu tive uma reaccao agressieando interpretei bem o que

ela queria dizer

M.J. — «A guestdo ndo eram as formandas. Esta &oesta realmente com o0s
formadores vocés perceberam, e acho também queaagiente percebeu. E|é
assim o que eu acho é que vocés interpretaramgprainteramente, a questao que
eu coloquei, como, € aquilo que acontece muitagssy&omo 0 que eu queria era

despachar o menino para fora da sala de aula, eoasa reaccédo, a vossa

-

agressividade, que eu considero que foi agressreay porque interpretaran

assim. Esta € a leitura que eu fa¢branscricdo da 92 sessao de formacao)
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Eu ja justificara a minha resposta, a minha reataé ao sucedido e depois

de

tanto tempo passado a minha memoria ndo era magramde suporte para podermos

continuar a esclarecer o que se tinha passado

tenho consciéncia daquilo que disse.

GJ — «Pois, eu ndo tenho nada a diZéranscricdo da 92 sesséo de formacao)

Marga — «Eu ndo tenho mais nada a dizer em relagfiolo que disse, porque eu na

M.J. reafirmou a sua necessidade de esclarecarag@d e dai o ter escrito este

pequeno texto que acabara de ler, apesar de rmusss depois do sucedido.

GJ sublinhou como neste tipo de formacdo o tempoueo para se falar das

necessidades das pessoas e dos seus problemasst®la@aequeno episoédio deu lugar

também a uma conversa sobre as mudancas que unfarekamdas quis sublinhar

terem ocorrido no seio do Movimento

Ccom 0S outros.
Vozes — «Sim, sim.

GJ - «Este tipo de formacdo, como vocés véem, déo naiigida, é muito

contabilizada na ... temos que arranjar outros motosg... talvez para o ano
Voz — «Também acho!

GJ — «E agora estou aqui a dizer uma coisa, .g@&a vou dizer uma coisa que T
vai aqui na cabeca: quem é que mudou? Vocés mudamaitas coisas? Quem

gue mudou? Ha bocadinho alguém falava de que éranmuite fechados ...
[risos!!]

H.O. — «Provavelmente. Por isso é que eu tinhaomadis dificuldade em assumir
minhas dificuldades do que tenho hoje. E isso € cosa que ndo acontece

assim de um dia para o outro.

GJ — «Uma das coisas que as pessoas dizem hojeovimmento € que € aberto
mais [risos]... agora dentro do movimento néo tenoo®s 0 mesmo estilo, ndo

Se calhar confrontaste-te com algumas pessoas ...

GJ — «Ha aqui uma coisa, que foi 0 pouco tempoaggente teve para comunicar uhs
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H.O. — «Obviamente, obviamente, 6 GJ. Com cert@zanscricdo da 92 sessdo |de

formacdao)

Foi o préprio GJ que lancou a interrogacdo sobrenagancas — quem teria
operado mais mudancas? As pessoas que estdo amegreg do movimento ou as

pessoas que ja fazem parte do Movimento ha mag?ano

Reflectindo agora, a esta distancia, sobre esteédipi surgem-me varias
reflexdes. Enquanto formadora, como pessoa quea 1@fstina se encontrava numa
situacao de poder diferente das formandas — anked@tde do papel de formadora (ver
Ponto 9. 1. 1), ndo foi suficiente, para esta foraa o clima de a vontade e sinceridade
que se gerou. Isto significa que, mesmo que facdodus 0s esforgcos para que esse
clima se crie, ndo basta querer, ha sempre impaweist quer por parte das proprias

formandas, quer do relacionamento entre elas, oe possivel controlar.

Recordando as condicfes em que foi colocada adqu@sevemente no final da
Sessdo 1), tendo havido ao longo da Oficina variomentos em que as formandas
poderiam expressar as suas preocupacodes - «Hohdogatades», tendo havido ainda
varias sessfes em que a Inclusédo e as suas indglicgyam abordadas, tenho alguma
dificuldade em compreender a razdo que levou awjdetivesse deixado para a ultima
sessdo, 0 esclarecimento de uma situagdo que dcdrado na primeira sessao de

formacgao.

No entanto, como costuma dizer-se «Mais vale tdodgue nunca!».

9. 6. 2. 5 Aprender a gerir as potencialidadesatierbgeneidade

Passamos em seguida para a Ultima apresentac&@Pa Hla trabalhou com
uma turma que tinha alunos do 4° e do 1° ano, masoeario normal, ou seja, nao tinha

que partilhar a sua sala com mais nenhuma colega.

Pi comecou por mostrar a planta da sua sala deraakteve logo o cuidado de
dizer que foi alterando a disposi¢do das mesaslaaas longo do tempo, conforme as
necessidades que foram surgindo e também confamecassidades do trabalho que ia

desenvolvendo com os alunos
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Pi — «Um grupo de 1° e 4°. Nestas mesas tinhaifad)eas fichas do MEM e fichas
para o 4° ano. Tinha o computador que eu nuncau$aido e foi tirado... Neste
armario ... Foi engracado porque depois a certaiatpercebemos que ...[ndo se
percebe] mas eu pensei, ndo quero misturar os den®°com os do 4°. Os do [1°
ano estavam aqui ao pé da mesa dos do 1°, e 0% ekiavam aqui. Ja para o fi
do ano, a um més e tal do fim, os livros foram $opara ali, por que ndo havi

confusdo nenhum@ranscricdo da 92 sessdo de formacgao)

Ao mostrar-nos a disposi¢cao das carteiras no efmsoia sala de aula, foi-nos
também relatando como ia organizando o trabalho @®mseus alunos. Foi assim que
ficamos a saber que os alunos escreviam do Di@idudma que por sua vez era lido

numa reuniao de Conselho

Pi. - «(...) Quando era reunido do Conselho, a pailtrmomento em que comecei a
fazer Diario de Turma e a reunido do Conselho, @mbs as mesas todas em
HOH.

Voz — «N&ao era U ? [risos!]éTranscricdo da 92 sessao de formacéo)

Foi também através da explicitacdo de outros resuexistentes na sala que
ficamos a saber que os alunos podiam fazer pigtuqae os alunos do 4° ano tinham

correspondentes

Pi — «As alteragdes. No fim do ano, a certa alturgs mais para o fim do ano,...
comecei a usar o cavalete, forrei-o também comtiptasDepois demorou a ser
usado, mas depois comecou de facto, eles pegadamo sO dava para ser ddis
de cada vez, um de cada lado, ndo dava para fazemaitos de cada vez. Por
exemplo, depois da visita de estudo, uns fizeramt@a® outros fizeram pintura.

Outra alteracdo... Ah! Portanto, aqui, ao pé datagre eu ai ndo tinha placards.

[

Tinha placards aqui, nesta parte, onde tinha lislaspalavras do 1° ano, e tinha
placards nesta parede toda. Tinha aqui as coisas 4doano, coisas de

correspondéncia.gTranscricdo da 92 sesséo de formacao)
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Foi quando uma outra formanda que lhe perguntoe d¢indha os registos dos
ficheiros, uma vez que ela ja falara dos ficheipos tinha na sala

So. —« E os registos dos ficheiros? Tu tinhas iioke onde € que tinhas os registos?

Pi. — «N&o, os ficheiros estavam aqui, mas os tegjisram individuais. Portanto, ndo
era como aqui se Vvé tipo ali “Ficheiro de Ortogafie onde cada um marca o que
faz ...

So. — «Entdo como é que eles sabiam o que ja tiféidore o que ndo tinham feito?

Pi. —« Eles iam ao registo deles e viam. Cada aimatuma folha A4 e numa folha A4
dava ...

So. — «Esta bem, ja percebi.

Pi. — «Portanto eles quando marcavam, os do 4° #&nbam uma capa debaixo da
mesa, estas mesas eram diferentes, estas tinhaghaguyateleira por baixo. Estas
nao tinham. O 4° ano estava aqui e ia a capa eovigue ja tinha feito. Eles
gostavam imenso, sobretudo as fichas de Matemaigeelas fichas que sdo auto-
correctivas, as do MEM, que eles fazem e depoisbu&oar a ficha resposta, |e
acerta altura era ver se tinham acertado ou ndegaquem € que era 0 campeap.»

(Transcricdo da 92 sessao de formacgao)

Pi. contou como foi possivel ter um Diario de Tureadazer reunibes de

Conselho numa turma tédo heterogénea, de 1° e 4° ano

Voz — «P0sso saber uma coisa, era 1° e 4° ano jodtes?

Pi. — «Era! E foi engracado porque ... eu acho qée correu muito bem, e acho que
ainda tenho muito que aprender na forma de ger@amselho, porque néo é sg a

pessoa tratar do Diario de Turma. Eu ja percebibisfqui e noutras vezes. Eu
tenho feito s6 a parte do Diario de Turma, emborB.®. tenha aquela parte do

“Queremos” que sao as propostas, mas ...
Voz — «Escreviam ali?

Pi. — «Escreviam ali, “Queremos fazer isto ...” né@bemos se a professora quer isto
... e era optima... era sinal de que havia um pragpePRronto... Desculpa la, H.G.

Tu perguntaste...
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H.G. — «1°e 4°...

Pi. — «E que eu nas primeiras reunides de Consasalo 4° ano fizeram quest&o
perturbar desde logo e os do 1° ano estavam catadincompletamente, ni
tinham nada a dizer. Depois quando comecgaram akd@mo a falar, foi sobretud

uma menina: “Eu acho que todos deviamos nos pductan!”
[Risos!]

Pi. — «Foi muito engracado. “E ndo nos deviamos ozatj [dando um entoacac
infantilizada mas muito afirmativa a voz] Assim cesta expressao. E depq
pediu a palavra outra vez para dizer exactamemeeama coisa. E depois ia pe
a palavra para dizer a mesma coisa € ja os do 4°emtavam a rir, achavam piad

ela esperar a vez dela para dizer, outra vez aggile ja tinha dito “Eu acho qu

eles ndo participavam mais, era porque eu falavitanuPorque € assim, quang

nao vinha deles vinha de mim.
Voz — «Claro, esta resolvido.

Pi. — «Nao, ndo era que eu dissesse vai ser addan.por exemplo, eu questiona

muito. Outras vezes eu tinha middas do 4° ano, erla® muito mais rapazes (

10, era 6 / 4, 4 raparigas. Mas as raparigas doa#® tinham era um sentido ¢
justica apuradissimo e questionavam as coisas. Tudae eu dissesse “Tal, ta
tal” “Entdo porque é que tal, tal, tal?”. Entdo h& uma que tinha um cadernink
e mesmo durante a semana, qualquer coisa que sasges, no trabalho diario.

(Transcricdo da 92 sessao de formacao)

...". Mas depois eu acho que a pouco e pouco éesdomecado a participar. $

que raparigas, o0 4° ano entre eles eram 3 raparigd® rapazes, e no 1° ano e

de

10

IS

L

r

la

1)

10

10

A medida que foi contando como os alunos participayv foi também

reconhecendo as limitacbes do seu proprio papeynte forma bastante critica, ou

melhor, auto-critica mesmo.

Interessante foi a forma como ela sublinhou a indpaia do «Diario de Turma»

na organizacao do seu préprio trabalho e na foerelalse comprometer com o grupo

Pi. — «(...) Quando voltei perguntar se podia usalevei imenso até o forrar e $0

decidi isso, quando eu propria escrevi no Diariamea “Quero comegar a usar
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canto da expresséo plastica!”, porque percebi quaaa mais o fazia, e perguntei:
“Quem é que hoje pode ficar a ajudar-me a fazewd5t* Eu fico!” “Eu fico!”.

Ok, nesse dia ficou feito. Foi a Gnica maneira.j&sabia que era assim, mas ...
[varias vozes em simultaneo]
H.O. — «A mim acontecem-me essas coisas “n” véaésgezes.

Pi. — «Por isso é que para mim, se depender de asntoisas ndo funcionam.
Dependendo do grupo todo, ... Quando eles metiabedelho as coisas eram

feitas!

H.O. — «Obrigamb(Transcricdo da 92 sessao de formacéo)

Foram muitos os outros instrumentos que Pi refiiwtilizado: o calendario
movel (‘Aquela coisa que vamos mudando todos o0s>giaes cadernos de texto, o

canto da expressao plastica.

Mencionou ainda a tentativa que fez para colocgranade um&check-list»do

programa para que ela com os alunos pudessem tansul

Pi. — «Quando eu achava que ia fazer, que ia fazeEu sentia necessidade de ter o
plano anual, porque eu consulto muito pouco o paoga, pouquissimo, durante| o
ano ... quer dizer assim, aquilo que eu devia cibaismais, para saber o que é que
estava a fazer, para dar baixa das coisas ... dbmfouquissimo, e um plano na
parede, os miudos comigo véem, ndo sO eu, mas rauetes, acho que fico
completamente dependente. E depende disso (Tramscricdo da 92 sessao |de

formacdao)

Esta formanda experimentou ainda a «Hora das Ndegiae tentou construir
materiais de apoio a aprendizagem a partir dagdades relatadas apenas pelos alunos
do 1° ano. Ficou também desperta para a importaleciafectuar com os alunos o

Plano Diario

Pi — «(...) Pronto na hora das novidades, s6 o 1° &d° ano estava a fazer outra
coisa qualquer. O Plano do Dia, néo tinha. Tive umaoutra vez, alguns dias

mais fixos pus, e ai eles aceitavam bem, fazendgitbaqdos os dias ...mas céa esta,
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guando dependia s6 de mim... E eles aceitavam b&gora vamos fazer isto,
agora vamos fazer aquilo!"Transcricdo da 92 sessao de formagéao)

Ficou também uma imensa vontade de experimentarraspondéncia escolar.
A proposito deste comentario, alguém perguntou camoresolve a questdo dos
recursos financeiros para a troca de corresporal@ndie turmas e, a partir do que
tinham ouvido a colegasoldtimers» no Congresso, contaram como € que elas

ultrapassavam essa questéo

Pi —«Fiquei com imensa vontade de ter corresporaderdacho que é um estimulo...
(...) Pronto ja tinha ficado entusiasmada, mas fiqueao ver as coisas da In. e da
Od. Perguntei como € que tinham dinheiro para maraacoisas, que deve ser
bastante, e se elas mandavam correspondéncia dgles,dizer, se no meio do

pacote dos meninos iam coisinhas delas. (...)
Voz — «O dinheiro donde € que vem?
GJ — «Como é que elas mandam a correspondénciawaga?
Pi — «Por que é que estas a perguntar?
GJ — «E pelo correio?
Pi — «Mandam pelo correio, ou muitas vezes quan@aavem ca, traz
GJ — «Pronto, ja chega!
Pi — «Quando ela vem ao Movimento.
GJ — «Muitas vezes sdo grandes embrulhos, ndo @@r8arulhos muito grandes.
[muitas vozes em simultaneo que nao se percebe digem]
Pi. — «Eles também tém a cooperativa...
H.G. — «Pois eles tém a cooperativa.

Pi. — «Pois a In. disse que eles punham 20$00 p&s, mue iam trazendo quando

podiam, havia um que ia assinalando os nomes.
Voz — «S6 funciona para isso?

Pi. — «Nao, para outras coisas que precisam. Taio tuver com a vida da turma. Se
for preciso... Mas claro que se for possivel ecamam como as professoras se
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encontram, claro que isso funciona. Pronto, masdi@.»(Transcricdo da 92 sessgo

de formacéo)

Antes de terminar a sua apresentacéo Pi. quisrfakdas suas dificuldades

Pi. — «Ah! Plano Invidual eu tinha, mas ... Eu simecessidade de dizer isto ... Eu
sinto-me atrapalhada, porque eu ndo consigo papsaa a realizacao, para ... eu
acho que muitas das coisas passam por ter o Plam@lAMesmo os projectos, eu
nao consigo fazer os projectos facilmente, mas ap® se eu tiver ... toda |a

dindmica eu acho que passa muito por élsanscricdo da 92 sessao de formacéo)

9. 6. 3 Reflectindo sobre esta Sessao

A partir das apresentacdes realizadas nesta StsaBida Oficina de Iniciagao
ao Modelo Pedagdgico do Movimento da Escola Modesnagem-me varios
comentarios que se prendem comxtiajectérias de entradague acabo de apresentar.
Algumas destas trajectorias tornaratrajectorias interiorespoutras voltarao a tornar -

se«trajectorias periféricas»

Este percurso de formacédo que nés, formadoregzaerls em conjunto com as

formandas foi o inicio de um processopdeticipacao legitima periférica.

O facto de termos incluido os Sabados Pedagégmm® cessdes presenciais
desta Oficina de formacéo, possibilitou que as fomas fossem tomando contacto com
Relatos de Praticas realizados por ouiogltimers»do M.E.M., ou seja, foi uma
estratégia de formacao que teve como objectivdh#ar-desde logo acesso a um dos
elementos essenciais da pratica dos professoreséguenembros do Movimento, 0s
Relatos de Préaticas. Nesses Relatos de Préticatesanos apresentam e reflectem
sobre um aspecto do trabalho que desenvolveramososeus alunos, habitualmente
com base nos materiais ou os produtos do trabalil@zado com e pelos alunos e dos

instrumentos de apoio utilizados — os artefactos.

Integra a pratica dos sécios do M.E.M. a reflex@igunta, com os pares, sobre

a sua pratica de professor na escola a luz do mguedagogico preconizado. Os
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Relatos de Pratica tornam-se assim um instrumesgencial em todos os processos de
formacgao e de auto-fomacao, para todos os intexness, tanto para quem o apresenta,

como para que o0 ouve.

Como se o percurso de acesso a participacao péepeatica dos membros que

integram o M.E.M. passasse:

(a) pela utilizacéo, no trabalho de aprendizagem os respectivos alunos, dos
varios elementos que integram o modelo pedagogislicgado, reflectindo
com os pares sobre as vantagens e as limitacoasdssealizados, sobre o

gue é necessario melhorar,

(b) por ouvir «oldtimers» a efectuar os seus Rsld®Praticas com tudo o que

isso implica, como acima referi;

(c) realizar os seus proprios Relatos de Pratieas geflectir em conjunto com

0S outros.

Pelas apresentacbes que foram efectuadas nesi@ $esd, considero que as
formandag«newcomers»gstavam a fazer a sua primeira tentativa de Rdateratica

num grupo ainda restrito, o grupo da formacéao.

Em termos das fontes de coeréncia da pratica, piéra de se estarem a
apropriar do«reportério partilhado» o modelo pedagégico do M.E.M. que foram
implementando, para além de muitas historias erg@&qmeas que, comeaoldtimerss
fomos partilhando, as formandas foram-se tambémleendo nocempreendimento ou
iniciativa conjuntay» o contribuir para a construcdo de uma escola oeisocratica,
onde todos tenham o seu lugar e possam aprendavést tanto do trabalho nas
Escolas, como comecando a participar nos Relat@sateeas no Movimento, ouvindo-

0s e realizando-os.

O facto de esta pratica se localizar em espacaasisaliversos, as Escolas, onde
é implementado o modelo pedagdgico, e os espasosiasvos do M.E.M., os espacos
de formacéo, confere-lhe caracteristicas de «pnatica de fronteira»

O «engajamento reciprocoxencontra-se na participacdo das formandas na
Oficina, mas também na participacdo nos SabadoagBgitos, dando desde logo a

Oficina um ambito mais alargado, mostrando conoretde como esta é parte
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integrante de uma organizacdo que tem uma hisédpatras dimensdes que ndo se

esgotam nesta Oficina de formacéao.

O levantamento das necessidades de formacdo cealizeste Ultima sesséo
pode-se considerar como exemplificativo de aspegtes € necessarios continuar a
aprofundar em conjunto — outras dimensfes da prékic M.E.M. que é necessario
aprofundar, que integram uma determinada préatisgpdafessores do 1°C.E.B. — numa

interseccdo de comunidades praticas, que sao asipad trajectorias multiplas.
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Capitulo V — E por fim ...

Esta pesquisa tem como finalidade ser um contripaca o estudo do
desenvolvimento profissional dos professores dG.E2B., a partir da perspectiva da
teoria social da aprendizagem. Para tanto centeama associacdo de educadores e

professores reconhecida, 0 Movimento da Escola Made

Como, segundo esta perspectiva da aprendizagedimansodes individuais e
sociais interagem e se complementam, o desenvailtamdeste estudo realizou-se
segundo dois eixos interdependentes, o do meungerpuprio profissional e o de uma

Oficina de Formacao no seio do Movimento da Esktbderna portuguesa.

Comecei por fazer um enquadramento das questbesmu@eu entender se
tornam mais presentes e mais desafiadoras no morpesgente na Educacédo, segundo
a minha Optica e a forma de estar na profissdo:ensgmento neo-liberal, o

desenvolvimento tecnoldgico e a Educacao multicailtu

Explicitada a finalidade do estudo e as suas geegifocurei, relativamente ao
enquadramento conceptual, debrucar-me sobre a dipegyem como prética social, o
Desenvolvimento Profissional e a Formacéo (na aptia Educacdo Permanente, da
Formac&o ao Longo da Vida e das Historias de ViB&)curei ainda delinear neste
ambito, em tragos gerais, as caracteristicas doogpuofissional das «Professoras de
Criancas» — as professoras do 1°C.E.B. — atravétgdas apontamentos reflexivos de
natureza socio-histérica, bem como da mobilizagidesbafios e reflexdes efectuadas a

partir de estudos mais recentes.

A descricao reflexiva sobre o meu percurso prafisdi sob a forma dos
diversos tipos de trajectorias que fui realizantdado por referéncia a minha relagao
com o M.E.M., permitiu-me reforcar o meu propricojpcto profissional, a minha
identificacdo com os principios e os valores quardeorigem ao Movimento, por um
lado — se o projecto profissional esta associacideéntidade»enquanto componente da
aprendizagem, os principios e os valores estaciages aoxsignificado» por outro

lado, permitiu-me também justificar a minha legilade como investigadora neste
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estudo especifico e como formadora do M.E.M.. Pgrmter dizer também que se
tratou de justificar a validade deste estudo esdas caracteristicas.

Pelo que acabo de explicitar torna-se claro consimensdes da formacéo e da
investigacdo estiveram associadas ao longo daetwaggdo desta pesquisa, sendo de
realgcar a dimensdo da auto-formagéo, em permamgatac¢cdo com 0s outros, com as

leituras realizadas assim com os dados recolhidoslésados.

A dimensdo social da pesquisa, presente atravéssti@lo da Oficina de
Iniciacdo ao Modelo do M.E.M., implicou que reafiga uma descricdo da historia
desta associacao, da sua constituicdo, dos sewspws orientadores, tanto do modelo
pedagogico preconizado, como do modelo de formagdaperada que lhe esta

associado.

Tal como referi nas «Opg¢bes Metodologicas» (vert®dh 3) este estudo
assumiu caracteristicas etnograficas, de um estaedlizado em profundidade. A
perspectiva relacional da teoria social da aprewg@im, permite também encontrar
nesta pesquisa caracteristicas do dominio do aaierasmo simbolico. As marcas de
natureza autobiograficas, prendem-se com o0s patdopartida, ou seja, as minhas
proprias questdes e opcdes que conduziram ao ropctor profissional, a minha forma
de encarar a propria investigacdo, bem como aabtecs me debrucar sobre o meu

proprio percurso profissional.

O facto de caracterizar o M.E.M. como uma comuredadel pratica a partir das
varias componentes que integram o que é aprendkriz ada teoria social de
aprendizagem (ver Ponto 7. 7), permite-me afirmae @s varias dimensdes que
permitem caracterizar esta associacao de profaisiala educacédo se complementam e
contribuem para olhar para o seu modelo pedagdmooo uma proposta educativa
congruente, fundamentada e edificada a partir daré&ncia e da reflexdo que sobre ela
0s sécios do M.E.M. vém realizando quase ha 40.anos

O facto de o seu modelo de formacao cooperadansiaritentar na experiéncia
mostra como todo o edificio do modelo pedagdgictoseonstruindo (e se continua a
aperfeicoar) a partir de uma reflexdo que diriausitea efectuada a partir do vivido,
tendo como referentes os principios orientadosts @, 0s respectivos valores) como a

«participacdo democratica directa» com base na mggéo dos circuitos de
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comunicacao» e na «organizacao cooperada do toatlallaprendizagem», onde todos
tém o seu lugar e a sua voz — trata-se de umagie foi sendo consolidada ao longo
do tempo e que integra uma preocupacdo permanenmt@racura, articulacao,
implementacéo dasignificado» dos principios e dos valores, para todos 0s exm

presenca, professores, alunos, formandos e formsdor

O modelo pedagdgico construido pelo M.E.M. encesna si uma visdo
prospectiva de sociedade (uma sociedade demogrétioma visdo de pessoa, homem
ou mulher, participativo e interveniente, atents desafios e empenhado na resolucao
dos problemas da comunidade em que vive. Tratasede um modelo pedagdgico
que, através da construgcdo de uma «comunidaderajuku formativa», procura
desenvolver praticas significativas e prometeddedssomo Wenger (1998) também as

caracteriza (ver Ponto 3. 1).

Uma caracteristica marcante dos sécios do M.E.Mfagto de encararem a sua
actividade profissional como uma forma de inter@neocial e politica, uma marca
diria que identitaria da suegpratica» ou seja, encaram a sua actividade profissional
como uma forma de participacdo social e civica, daee ser permanentemente
interrogada em funcéo do significado e do contextoal em que ocorre. Integrando
deste modo aidentidadey o «significado a«pratica»e accomunidadeppenso poder
dizer que os sécios do M.E.M. tém uma consciénmmiesaida de que a sua participacao

social € uma permanente fonte de aprendizagem.

Ao descrever e analisar o meu percurso profissemale, os diferentes tipos de
trajectorias que fui realizando, tendo por refei@mcM.E.M., ficou bem vincada em
mim a consciéncia de que a minha participacdo ivessis espacos sociais em que este
ocorreu contribui para consolidar, de forma cadanaais aprofundada, o meu projecto
profissional, aquele que ganhou forma com o 25 loiel Ae 74, em que a dimenséo da
intervencao social e politica foi adquirindo umecéocrescente. Este é precisamente o
ponto, ou melhor, o momentum, mais marcante doaonento do meu percurso

identitario com o de todos os soécios do M.E.M..

Reflectir a partir deste ponto de vista sobre eeslvimento profissional dos
professores do 1°C.E.B. é, na minha perspectiaa, @ncontro da concepgédo de Cavaco

(1991) sobre o que é ser professora (ver Pontg: l«udn actor social empenhado,
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interveniente, que de modo poliédrico e multifadetae integra na sociedade do seu
tempo» Ou seja, significa dizer que os professores dB.E°B. sdo actores sociais que

participam activamente no mundo social que os edei

Embora ao longo do meu percurso profissional uneaes/ tenha estado mais
proxima e outras mais distante do M.E.M., estacaséo profissional tem sido para
mim uma referéncia incontornavel. Referéncia incorével na concretizacdo do meu
projecto profissional, por tudo o que tenho apr@mdiom os colegas, pelas amigas e

amigos que fui fazendo.

Relativamente a Oficina de Iniciagdo ao Modelo dd&EMI., apresentada e
analisada nesta pesquisa, considero que ela seétwioremo uma forma organizada de
renovacao da propria associacdo. O proprio M.Edvpravidenciar para que estas suas
accOes de iniciacdo ao seu modelo pedagdgico sejaditadas pelo Conselho
Cientifico Pedagogico da Formagdo Continua de Bsofes, esta a promover acc¢des
que se integram no sistema normal de formacaomaniie professores, facultando-
lhes os créditos que eles necessitam para a ragppodgressao na carreira docente. E
uma forma de abertura ao que se passa a sua waltaociedade, ou seja, o
estabelecimento de relagcbes entre diferentes colaes de pratica, constituindo

assim, constelactes de comunidades sociais (Welfis).

Um aspecto que é de notar aqui € o facto de mddssnstrumentos de trabalho
ou propostas preconizadas através do modelo peidagdg M.E.M. serem ja do
conhecimento das formandas (ver Quadro 4). No entah facto ndo significa que
estaxnewcomerssivessem adoptado o respectivo modelo. Conheceistrsmentos e
as técnicas € uma dimensao, uma reificacdo do modeke s6 ganha toda a sua
coeréncia quando se conhecem e se assumem opipsngile Ihe estdo subjacentes e,
se reflecte com outros, sobre as dificuldades e&x®s que se vao vivendo no
quotidiano. Sé assim se podera evitar a supeitieidé de utilizar instrumentos sem a
historia que lhes deu origem. Os instrumentosté@scas ndo Sao neutros, comportam
em si um «significado» que esta associado a umaratica» Alias algumas das
«newcomersmanifestam a necessidade desta complementaridate a explicitam as
suas expectativas face a Oficina, por terem vieslwianteriormente situacdes de

alguma insatisfacdo, ou mesmo de frustracdo —metoM. 2. 1. 2 .

306



As expectativas formuladas pelas formandas acesmtuaspectos interessantes
como a dimenséo da formacao pessoal a par da faor@ofissional, o tornar-se na
professora que sonhou, o aprender a trabalharrdefooerente segundo o modelo do

M.E.M. em conjunto com outros, a par do fortalecitoade convicgoes.

Depois de descritas e analisadas algumas sesssias @gcina de formacao,
penso poder dizer que 0s momentos e as sessOemtressantes foram aguelas em
que partimos das experiéncias das formandas, das eocupacdes e das suas

interrogacdes, como sempre aconteceu na «Horaaadades».

Penso poder dizer que, na «Hora das Novidades»prescupacdes ou
dificuldades expressas pelas formandas, se prendiam questbes directamente
relacionadas com o0s objectivos do 1°C.E.B., ou,seam do ambito do
desenvolvimento da aprendizagem da escrita e tladegiver Ponto 9. 3. 1. 1) e das
aprendizagens de ordem social (disciplina versdsaiplina) (ver Ponto 9. 4. 2. 1).
Houve também quem manifestasse o seu contentanpei#o implementacdo de
instrumentos preconizados no modelo pedagogico de.Nl e pela forma como os
alunos deles se tinham apropriado (ver Ponto 2. 4). Foi também nestes momentos
que foram abordadas questbes como as «Eleicoedandesaula», a relacdo da Escola
com os Pais, 0 «kAmbiente de trabalho e o ruidwdéd» e «Os Direitos da Crianca e o
modelo do M.E.M.».

Algumas destas questdes voltaram a ser abordadespaito das diferentes
tematicas associadas a cada sessao de formacéaa.dégsas sessfes surgiram mesmo
com algum impacto as «insegurangas de uma proéegsmcipiante» (ver Ponto 9. 5.
2. 3). Os seus receios sobre o que os outros perssanedo de ficar mal vista, o
fantasma da Inspeccédo, foram aspectos que domingasi® dessa sessdo, sobre o0s
quais tanto os formadores, como outras formandaandeos seus contributos,
acentuando a importancia de uma consciéncia piariBispropria e a necessidade de

um trabalho em colaboragao com outros pares.

Relaciono aqui a consciéncia profissional prépcam a construcdo de um
projecto profissional, que sendo individual, € iedilo e consolidado com os outros.
Um paralelo que posso estabelecer com o que mactmitecendo ao longo do meu

préprio percurso profissional.
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As insegurancas provocadas por uma forma de tabalbernativa (Pessoa,
1999; ver Ponto 7. 3) na Escola sé podem ser sugei@deste modo, com convicgdes
fortes e com o trabalho em conjunto com outrosgasle neste caso concreto, os do
Movimento da Escola Moderna, procurando, criandpadicipando em espacos de

formacéao, apoio e inter-ajuda.

As nossas intervengdes, como formadores, ceohdtimersy foram de natureza
diversa, consoante a historia de cada um de nésoddimvimento e com as questdes e
preocupacdes manifestadas pelasewcomers» Para além das intervencbes que
realizamos para iniciar as sessoes, para as mogeararlhes dar continuidade, houve
muitas outras que resultaram das interac¢des taleedscemos com as formandas.

Penso poder afirmar que foi claro o papel do GJocomroldtimer»com mais
experiéncia e com umarajectoria interior»no M.E.M. mais prolongada. Muitas das
suas intervencgdes tiveram um caracter de sistesgatize reforco de alguns dos meus

contributos.

Nas interac¢cdes que estabeleci com as formandaso peder afirmar que parti
sobretudo da minha experiéncia, dos percursos Wma@dipagem que fui percorrendo
conjuntamente com os meus alunos, e das reflexiefugrealizando sobre as minhas
praticas profissionais com outro colegas, intedgitambém com algumas das leituras
realizadas (ver Ponto 9. 5. 2. 4). Intervencbesvéicem que procurei manifestar a
minha compreenséao sobre as dificuldades sentidapressas, dizendo como eu propria
tinha passado por dificuldades semelhantes e digjue feito para as ultrapassar. Do
meu ponto de vista, numa situacdo de formacdo cagouela que viviamos, 0 que
contamos ou explicitamos ganha tanto mais sengjdanto conseguirmos relatar para

0s outros a forma como aqueles fenOmenos ganharide para nos.

Assim, posso afirmar que, tanto através do meurjorggercurso profissional,
bem como através das interac¢des que se foramekstabdo na Oficina de Formagao,
o modelo pedagdgico preconizado pelo M.E.M. é undetmque contraria uma visdo
tecnicista e burocratica dos fenbmenos educataMags se inscreve numa perspectiva
cultural, relacional e profunda da pessoa comoadgn,tinterveniente e inserida no seu
tempo e nos grupos sociais que integra. Estastedsiicas comportam em si uma
dificuldade acrescida, isto é, € necessario qua peafessor, com 0s seus pares, realize

um trabalho de auto-formacéo permanente, no sedado reflectindo sobre como os
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modelos que interiorizou de Escola, de professorda) aluno ao longo do seu
crescimento como pessoa e como profissional, edoraomo estes interferem, ou nao,
com o profissional que «sonhou ser». Trata-se dé&almalho ao nivel da negociacéo do
«significado»na comunidade de pratica, ou seja, em termosispeitambém ao nivel
da «imaginagdo»relacionando esta com aggnodos de pertencano dominio da
modelagem da identidade, ou seja, em termos indiisdver Pontos 9. 4. 2. 2; 9. 5. 2.
4).

Das intervencdes efectuadas comoldtimers» ressaltam também algumas
histérias de aprendizagem da prética desta comimidau seja, modificacdes que
foram sendo introduzidas no proprio modelo, comeultado de uma reflexdo
continuada e de uma maior explicitacdo. Refiro-noene@adamente a questdo das
eleicbes na sala de aula (ver Ponto 9. 3. 1. 2; 9. 1) a distincdo entre o Tempo de
Estudo Autonomo (T.E.A.) e o Plano Individual dafalho (P.I.T.) (Ponto 9. 3. 2. 2).

Neste modelo pedagodgico e de formacdo os RelatoPrétcas sdo uma
componente essencial dos percursos de formacatw-doamacio cooperada realizada
pelos membros que integram o M.E.M.. Digo mesmo @gies sdo0 uma componente
essencial da pratica destes profissionais, quesedinge de modo nenhum apenas ao
trabalho de sala de aula desenvolvido com os alinos e outro complementam-se e
interagem numa procura de aperfeicoamento e dé€maarconstantes. Isto leva-me a
dizer que nesta pratica, a separacao entre os semps espacos de formacdo, uma
caracteristica do modelo escolar (Canario, 1999;Ranto 4. 2), se encontra muito

atenuada.

Olhar para o aprender a partir da teoria socishmt@ndizagem (ver Ponto 3.)
reforca a perspectiva que atenua a separacaoanespacos e 0s tempos do modelo
escolar. Por um lado, estes espacos e estes tampofuncionam como entidades
estanques, antes pelo contrario, relacionam-se teragem, influenciando-se
reciprocamente; por outro lado, porque se valogizatencionalmente se mobiliza a
experiéncia que é realizada num espaco e num tensgotenta que ela seja reflectida

ou implementada num outro espaco e num outro tempo.

Todas estas reflexdes permitem-me por fim afirno@: q
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a «pratica» desenvolvida pelos professores socios do M.E.Ma es
permanente e intimamente associada a aprendizagesn ngla se
integram de forma articulada e congruente o s8significado» as
respectivasidentidades»gue se vao constituindo numeomunidade de

pratica;

€ notodria nesta «pratica» a presenca das <laates de coeréncia®
«engajamento reciproco»no desenvolvimento e aperfeicoamento
permanente do modelo pedagdgico do M.E.M.; «eeportério
partilhado» que se consubstancia na historia partilhada darivlvo e
no proprio modelo pedagdgico que se foi explicitared clarificando
progressivamente; e &iniciativa, empreendimento ou actividade
comumxatravés da realizacdo das multiplas actividadderdeacéo e de

auto-formacéo cooperada,

€ parte integrante destpratica»tanto o trabalho e as tarefas ligadas ao
seu desempenho do papel de professores, comori@gagdo, reflexado
com 0s pares sobre essa mesma pratica, ou seja,pamanente
negociacdo e elaboracdo sobre wignificado» desse trabalho,

constituindo-se como parte integrantexgaatica»destes docentes;

sd0 estes aspectos que permitem queaddtimersy» os formadores,
utilizem como recursos de formacdo as suas histooa seja, as
reflexdes que foram realizando sobre as suas @satgobre as suas

dificuldades e sobre os seus éxitos, na sua p&ica professores;

no meu percurso profissional, que se pode considesan0 uma
possibilidade, entre outras, de desenvolvimentdigsional, para além
de identificar os diferentes tipos de trajectoreaizadas por referéncia
ao M.E.M., reconheco osmodos de pertengasha seguinte forma — a
«imaginacao»nos valores e principios que sempre que acompamhar
ao logo do meu percurso profissional e que considerem os do
M.E.M.; o «alinhamento»progressivamente maior nas iniciativas e nas
actividades da vida da associacao e«amgajamento»de acordo com o
tipo de trajectoria em curso, na minha participagder na Escola, quer
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no seio do M.E.M. através da minha participacdmindeo regional de
Lisboa.

 as professoras que frequentaram esta Oficina denaf@o se
encontravam frequentemente, por opcéo prépria,ifinal dituacdo de
«trajectorias de fronteiray entre duas comunidades de pratica, a da

pratica nas Escolas e a da pratica na Oficina daN#.

Através da descricdo em profundidade e da analisduj fazendo, quer do meu
percurso profissional, quer das sessdes de formaw@curei revelar e reunir 0s
elementos que me permitissem obter as respostasatheduadas a questao orientadora
que reformulei no Ponto 6, «<Op¢des Metodologicas».

As limitagcbes que encontro neste estudo resultaestiggmente das suas
caracteristicas. Se por um lado ele valoriza aréxpea e a reflexdo sobre ela como um
elemento essencial a construcdo do conhecimentooyioo lado ndo deixa de estar
presente a marca da minha propria subjectividanenel proprio olhar. Isto apesar de
ter procurado explicitar desde o inicio deste éeiat as caracteristicas e marcas que

enformam o meu olhar.

Esta pesquisa esta pois associadadilema do conhecimentgs>explicitado por
Névoa (2002) quando afirma que é necessario querofessores desenvolvam
competéncias que se situam no dominixsiber analisar»e do«saber analisar-se».
Penso poder também afirmar que este estudo van@m&o do desenvolvimento de
competéncias dos professores tal como Alonso (1898ncara quando afirma que
estes devem aprender ao longo de toda a vida, pedo um saber mais holistico (ver
Ponto 5. 6).

Ao reflectir nas recomendacbes a realizar a pddste estudo comecgo por
sublinhar a importancia que, na minha Optica, tenfacto de os professores e
consequentemente os seus formadores, reflectirefarehe aprofundada sobre o seu
papel social, ou seja, sobre os principios querer@m as suas actividades, 0s

significados que estdo associados as suas préficaesmo é dizer que considero ser
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necessario conhecer prospectivamente o modelodiedade e de homem a partir do
gual no presente, se olha para o futuro.

E o resultado de uma reflexdo como esta que déeetar tanto as actividades
de formacédo continua como as de formacéo inicaat) bomo as praticas pedagogicas

de sala de aula.

Em todas estas instancias de formagdo existemcgsatiom caracteristicas
proprias, que podem ser mais ou menos fechadagagleam interagir mais ou menos
com vida e com as necessidades dos formandos iz né&o participando

progressivamente.

Também os formandos aprendem mais se se envolvkrdarma mais activa e

empenhada nas praticas em que pretendem participar.

O que muitas vezes acontece é gue mesmo que |hedasa a oportunidade de
participarem de forma mais activa e empenhada,pod® o0 querer fazer, podem néo

se sentir a vontade para o fazer.

Pensando em investigacOes futuras, e continuaradiogiar esta perspectiva, a
da teoria social da aprendizagem, que gostarieodeéncar a aprofundar e a explorar,
elas podem ser perspectivadas quer do ponto deindividual, quer do ponto de vista
social. Estas sdo duas vias de desenvolvimentovebséfigura-se-me pois muito
prometedor prosseguir um caminho de pesquisa emsepeocure compreender de que
modo diferentes comunidades de pratica se interein€iam, que tipo de relacdes
estabelecem entre si, que pessoas realizam «négesctle fronteira», que caracteristicas

tém essas trajectorias, que vantagens e que ddides comportam.

Estas questbes tanto podem ser estudadas atrawEsngaeensdo da relacéo
estabelecida entre uma Associacao ProfissionalasoEscolas, como através da relacao
existente entre uma Escola de formacao inicialrdéepsores com os locais de estagio
dos seus formandos. Nestes dois exemplos, paradaléraspectos formais que muitas
vezes este tipo de relagcbes comportam, sédo elesmesgenciais a considerar no estudo
0S seus protagonistas e as razbes ou fundamenegjumovem, as respectivas
histérias, as suas intencfes, 0s seus pontos t#e @em o desenvolvimento do e-
learning, estes estudos podem também debrucabse @Gomunidades de Pratica» que

encontrando-se geograficamente dispersas, se esmroatnteragem sobretudo on-line.
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Finalizando e encarando a aprendizagem como un@gsocial, esta teoria
leva-me a afirmar que eaprender» nas suas quatro componentes «paatica» a
«comunidadeyo «significado»e a«identidade»— ocorre de forma tanto mais proficua,
guanto mais se atenuem as fronteiras entre assvdndicas e estas se deixem inter-
influenciar, sem no entanto correrem o risco degren cerne da especificidade de cada

uma delas.
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ANEXO | - Apresentacao da Oficina

Iniciacdo ao Modelo Pedagdgico do M.E.M.

Nucleo Regional de Lisboa
Ano Lectivo de 1998/99

Apresentacao da Oficina
1. Objectivos:

- Conhecer, construir e experimentar instrumengosrdanizagéo das aprendizagens do
modelo pedagdgico do M.E.M.;

- Ler e reflectir sobre textos de fundamentacasid@dédo modelo pedagdgico do
M.E.M.;

- Reflectir, em clima de auto-formacdo cooperadepagtindo dos relatos das
experiéncias realizadas e das preocupacdes dafrelg#es, sobre as tentativas de
implementacéo do modelo do M.E.M.

2. Condicoes de Frequéncia:

Uma vez que esta Oficina esta em vias de ser adaipara que cada formando possa
beneficiar dos respectivos créditos, a sua freqaéterd que obedecer as regras
definidas pelo Conselho Cientifico Pedagodgico danggao Continua, ou seja:

“5. Para poderem ser acreditadas, as acc¢des ndidaoigaOficina devem:

e) Delimitar as faltas dos participantes a um maxide um terco das “sessdes
presenciais conjuntas” de formagao.”

In Boletim do Conselho Cientifico-Pedagogico dankagdo Continua, n.° 8, Setembro
de 1997

Fardo parte integrante da formacdo os Sabados &gdag do Nucleo Regional de
Lisboa que estdo incluidos no calendario da Ofipela que as folhas de presenca da
accao terdo que ser assinadas nesses dias.

3. Avaliagdo Formadora

A avaliacdo desta oficina foi pensada para ter antido para 0s seus participantes,

sujeitos que voluntariamente se integraram numagagm o proposito de fazer um
percurso de formacgdo. Os instrumentos e momentosvdéacdo foram também
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concebidos com a intencdo de contribuirem paranategédo do percurso de auto-
formacao cooperada do proprio grupo.
Deste modo a avaliacédo do percurso de formacaecbmtuada a partir:

de todos os instrumentos pedagdgicos produzidos;

das reflexdes efectuadas sobre a utilizacdo dosases as implicacdes que tiveram
no trabalho realizado na sala de aula;

do Dossier de Formacéao do Grupo;

das Actas das sessoes;

do Diario Colectivo da Formacéo;

do Diéario de Bordo individual;

de uma ficha/questionario sobre o percurso de fgéima
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ANEXO Il - Calendéario da Oficina

Iniciacdo ao Modelo do M.E.M.— Oficina
Nucleo Regional de Lisboa

Calendario — 1998/99

Datas Conteldos das sessoes Local
Janeiro 23 | Apresentacao da Oficina de Formagad&scola do 1° Ciclo
(6 h) (Objectivos, Programa, Condicdes; N° 49 em Lisboa
Calendarizagdo), dos Participantes, do
Calendario
Apresentacdo de um Cenario O mesmo que o
Pedagdgico anterior
Fevereiro 9 | “A Organizacédo Social do Trabalho deEscola do 1° Ciclo
18h30| Aprendizagem no 1° Ciclo do Ensino N° 49 em Lisboa
Basico”
27 Continuacéo da sessao anterior Escola do 1° Ciclo
9h30 N° 49 em Lisboa
Marco 20 “A Escrita como um processo Sede do M.E.M.
interactivo” R. do Acucar, 22-B
(ao Poco do Bispo
“O Papel das praticas na formacac
inicial dos Educadores de Infancia’
Abril 17 “Vivendo a Matematica construimoy Sede do M.E.M.
saberes” R. do Acucar, 22-B
Ao Poco do Bispo
“Conceitos Matematicos na Formag
de professores”
Maio 6 “O Diario de turma e o Conselho” | Escola do 1° Ciclo
18h30 N° 49 em Lisboa
22 “Do sentido da Escrita a escrita col Sede do M.E.M.
sentido” R. do Acucar, 22-B
Ao Poco do Bispo
“Escola Inclusiva”
Junho 16 Estudo do Meio — Trabalho em | Escola do 1° Ciclo
18h30 Projectos N° 49 em Lisboa
26 Balancgo/Avaliagao Escola do 1° Ciclo
9h30 Perspectivar o proximo ano N° 49 em Lisboa
(?)

Formadores: GJ
Margarida Belchior
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Quem somos?

Nome Data de| Naturali- Escola Ano de N° de Anos de
Nasc. dade escolaridade  Alunos Servigo

H.G. 74 Lisboa EB 2/3 Luis Camde 6° CN 100 3 X
P. 73 Lisboa EB1 Tercena 40 21 3 X
F. 67 Luanda EB1 Tercena 1° 24 7 X
C. 68 Lour. Marques EB1 Tercena 1° 24 7 X
Pi. 73 Paco d’Arcos EB1 Cruz Quebrad 1°/4° 22 3
I 72 Lisboa ESE de Lx -- -- -
Ra. 79 Lisboa ESE de Lx -- -- --
Ru. 73 Lisboa EB1 Odivelas 20 25 1
Lu. 56 Ponta Delgada EB1 Damaial Apoio 15 19
H.O. 55 Lamégo EB1 Alfragide 2 3° 20 25
M.J. 57 Fundao EB1 Massama 2 1° 20 22
Fa. 62 Fundao SPGL (destacada) - -- 12
AV. 72 Lisboa EB1 Falagueira 2 3°/4° 20 2
Te. 51 Covilha EB1 Falagueira 2 20/4° 16 18
So. 75 Lisboa EB1 Falagueira 2 1° 13 2
Iv. 75 Coimbra Col. Qt? Girassois 1° 27 2
A.ls. 73 Lishoa EB1 Falagueira 2 20/3°/4° 13 2
P.F. 57 Belmonte MEM (destacada) -- -- 16
Marg. 58 Lisboa EB1 Prior Velho -- -- 19 X
JJ 50 Almodovar EB1 Lisboa 157 -- -- 26 X

ANEXO Il - Quem somos?




ANEXO IV - Expectativas em relacdo a Oficina

Nome Expectativas
As minhas expectativas em relacdo a esta formacao:

H.G. Trocar experiéncias; adquirir conhecimentéescienados com as praticas de sala de aula (quadagss, ficheiros, actividades, ...); adquirinsagca para
implementar métodos e instrumentos (de leiturafastienos tradicionais); aprender a desenvolvem@smo tempo) mais do que uma actividade na sala de
aula; aprender s gerir uma aula dando autonomialanes e descentralizando o prof.; etc.

P. - troca de experiéncias;
- conhecer melhor o movimento;
- conhecer novos métodos para os poder aplicar caiunss;

F. - conhecer novos métodos e aplica-los;
- conhecer melhor as préticas pedagdgicas do mownaenéscola moderna
C. - conhecer outras formas de trabalho com as criangas
- conhecer melhor o método e aplica-lo
Pi. Espero aprender a trabalhar segundo o model@iqiexperimentei (um pouco) nos estagios dadoém inicial e que, por mim prépria, ndo conseglicar.

As “luzes” que tinha deixaram de fazer sentidogperndo sabia como trabalhar, na globalidade, adotmodelo do M.E.M..

I Completar/aprofundar a minha formacéo de profesdntegrar-me das [sic] praticas do M.E.M.; &loexperiéncias e expectativas (projectos, ideias)

Ra. Espero que contribua para a minha futura @disno sentido de dinamizar as aulas e tentammalguma diferenca dos [sic] dos modelos maisdi@this.

Ru. Melhorar a minha formacéo, conseguir ser eepeafra que um dia prometi a mim mesma que hasard®este modo, através desta [accéo] esperazatcam
pouco mais dessa “professora”.

Lu. Aprofundar e aprender as linhas orientadoralsidaM..

H.O. Fortalecer as minhas convicgbes/ questiotiaraa

Reflectir com os outros
Recolher ideias, informacg8es e ganhar forca papdasm pratica

M.J. Ter mais contacto com pedagogias que, emi@mrgsendo] novas no tempo, continuam a sé-lo nesas@scolas
Fa. Actualizacdo
Melhoria da pratica pedagogica
AV. Melhorar a minha pratica pedagoégica; apremistas metodologias
Te. Continuar a aprofundar os conhecimentos adipsire melhorar a minha pratica pedagogica
So. Aprender, experimentar, crescer como profegsomsno pessoa
Iv. Aprender e aprofundar técnicas de ensino inokalpara trabalhar com os alunos
A.ls. Aprofundar e aprender metodologias inovadpeas trabalhar com os alunos
P.F. Consolidar alguns conhecimentos em relacéooaelo do M.E.M. de forma a ganhar mais seguraagemplantagdo dos varios instrumentos e na vivéncia

democratica da sala de aula.
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ANEXO V - O gue ja conheciam do M.E.M.

- Trabalho de Projecto ceeee - (6)

- Assembleia/Conselho secce seeee (10)
- Plano Individual de Trabalho |esse« =« (7)
(PIT)

- Mapas de Leitura * (1)

- Trabalho de Texto cesecceer (9)

- Mapas de Actividades )

- Plano Diério seeee eeeee (10)
- Quadro de Pregas / Flanelografa-«-- (5)

- Listas de Palavras )

- Registos dos TPC (2

- Calendario Movel ceece o (6)

- Ficheiros secee seeee (10)
- Registos de Ficheiros see (3)

- Lista dos Aniversarios )

- Quadro da Tabuada (Ja sei) |+ (1)

- Regras da Sala de Aula >+ (2)
(Propostas dos alunos)

- Quadro de tarefas sesse cee (8)

- Avaliacdo de Tarefas seses o (7)

- Mapa de Presen(;as eeeee 00000 soe (_‘]_3)
- Mapa do Comportamento ceee (4)

- Textos Livres seee (4)

- Quadro Silabico ** (2)

- Jornal de Parede / Diario sesse cecce s (11)
- Avaliacao (auto e hetero) see (3)

- Cantinho da Leitura ** (2)

- Hora das Novidades seeee e (6)

- Mapa/registo do tempo seeee (5)

- Hora do conto e (2)

- Avaliacao do Aproveitamento |« (1)

- Planificagdo semanal « (1)

- Comunicagdes (1)

- Animal na sala + (1)

- Trabalho de grupo )

- Mapa de producéo de Textos <<+ (3)

- Cantos de Actividades ** (2)

- Registo das Alturas + (1)

- Caixa do Correio + (1)

(Reconstituicdo do Quadro - em papel cenario -semtado as formandas do tratamento
feito sobre 6 que ja faziam ou fizerdmelacionado com o M.E.M.)



Diario d

a Formacéao

ANEXO VI - Diario da Formacéo

Gostamos

N&o gostamos

Queremos

Fizemos

» Gostei de ouvir a Inacia a
falar do trabalho da sala.
Pi., 23/01/99

» Gostel bastante da troca de

experiéncias que se
verificou. Penso que evolu
COMmo pessoa € como
professora. Gostava de
continuar este tipo de
experiéncia. Iv., 23/01/99

» Gostei de toda a troca de
experiéncias. Foi um dia
compensador. Te., 23/01/99

» Gostei muito da primeira troca
de experiéncias. A.ls., 23/01/9

» Gostei muito das sugestdes de
materiais/recursos apresentad
H.G., 23/01/99

» Gostei muito da conversa sobr
o Diario e o Conselho. JJ, 6/5/

» Gostei da Comunicac¢ao da Clara

N&o tivemos tempo para

esclarecer duvidas sobre o
texto do Sérgio que ficaram d
apresentacdes. Marg., 09/02
N&o gostei de chegar atrasad
Pi., 27/2/99

» Quero e sinto que preciso de
aprender muito mais. “So sei
asque nada sei”. Sofia, 23/01/9¢
99 Quero arranjar textos sobre g
a. incluséo e sobre a relagéo co
0s pais, assuntos que
precisamos de voltar a discut
Marg., 9/02/99
* Uma discusséao interessante:
«a vida esta cheia de
geometria ou sera a
geometria que esta cheia d
vida»? Marg., 27/2/99

» Queremos que o JJ e a Marg,

nao se esquecam de trazer o
material. P., 27/02/99

* Fiz uma retrospectiva do que
tinha ouvido e aprendido em

D anos anteriores. Te., 23/1/99
* Estou a trabalhar com aPilar
m nas listagens do programa dd
1° ano a partir da nova edica

r. dos Programas. Marg., 5/5/94

ja

)

A4

)

e




Felgueiras sobre os Projectos
outras coisas mais. Adorei. JJ,
22/7/99

D

(Reproducéo do “Diario da Formagé&o”. O originahdsito em tamanho grande em papel de cenério.)
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ANEXO VII - P.I.T.
Plano Individual de Trabalho

Nome: Semanade _ /_/__a__/___/
O que penso fazer: O que fiz:

Escrita/Textos

Leituras

Ditados a pares

F. de Func. da Lingua

F. de Ortografia

F. de operagoes

F. de problemas

Inventar Problemas

Computador

Correspondéncia

Experiéncias

Pintura / Tapegaria

A minha tarefa:

Projecto: O que vamos fazer Balango

O grupo:

Apresentagdo de trabalhos:

Outros trabalhos:

Trabalho com a professora:

A minha avaliagdo do trabalho: Orientagdes e sugestdes dos colegas
e da professora:
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