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Resumo

O marco tedrico que guiou esta investigagdo dd destaque ao conhecimento actual
mais relevante em trés dreas do saber entdo complementares neste processo cientifico.
Referimo-nos, em primeiro lugar, a autores de referéncia no campo do
desenvolvimento sociomoral. Neste caso, seguimos, sobretudo, a Piaget, Kohlberg,
Gilligan e Selman. E, em segundo lugar, privilegiaram-se aqui as teorias s6ciocultural e
histérico-cultural da aprendizagem, pelo que recorremos, pelo menos em parte, a
Vygotsky, Bruner, Mercer, Rogoff, Daniels, Wells. Por dltimo, e, em terceiro lugar,
centramo-nos num modelo social hd quarenta anos disponivel em Portugal, isto é, no
modelo pedagégico do Movimento da Escola Moderna, uma vez que assenta,
essencialmente, nessas perspectivas e, acima de tudo, porque serviu de contexto ao
presente estudo.

Pretendia-se, com este, saber se as préticas pedagogicas que integram esse modelo,
sobretudo, o Conselho de Cooperacio Educativa, eram potenciadores do
desenvolvimento sociomoral. Para isso, acompanhou-se um grupo/turma no ano de
entrada e no de saida no primeiro ciclo da escolaridade bésica. No essencial, recorreu-
se, aqui, a totalidade dos Diarios de Turma produzidos pelos alunos nesse periodo de
tempo e, ainda, a observacao e registo dudio dos respectivos Conselhos bem como as
actas lavradas em cada uma dessas reunides. Efectuada a andlise de contetido as
ocorréncias registadas nos Didrios de Turma e, a partir daquela com que se gastava
mais tempo em cada Conselho, analisou-se o raciocinio dos sujeitos sobre as estratégias
de negociacdo que os conduziu a resolugao dessas situagdes concretas.

Assim, conclui-se que, o Didrio de Turma e o Conselho de Cooperagdo Educativa,
parecem revelar-se meios eficazes na promocdo do desenvolvimento. Na medida em
que aquele instrumento de mediacdo comunitdria oferece aos seus membros a
possibilidade de (re)pensar e (re)construir conjuntamente as relacdes que, no
quotidiano, emergem da vida e do trabalho em comum. E, como consequéncia da
participagdo de todos na procura de uma solugdo para os problemas do grupo,
verificam-se avangos significativos na forma de pensar dos alunos, por meio da ajuda

que uns recebem dos outros durante essas discussdes cooperadas.



Abstract

The theoretical perspective that guided this research assumes three interrelated
knowledge domains. The first is socio-moral development with reference to authors
such as Piaget, Kohlberg, Gilligan and Selman. The second is the socio-cultural and
historical-cultural theories of learning, based on Vygotsky, Bruner, Mercer, Rogoff,
Daniels, and Wells. Thirdly, and finally, we focused on a socio-pedagogical movement
that exists in Portugal for forty years, the Movimento da Escola Moderna (MEM), that
is based on the former conceptual perspectives and that served as a context for our
empirical work.

Our goal was to understand if the pedagogical practices that characterized the
MEM, particularly its council of educational cooperation, promoted children’s socio-
moral development; in order to do this, we followed a group of children during the
tirst and the fourth grade of primary school. Essentially, we analyzed the collection of
class diaries produced by the pupils as well as the observation and the audio records of
the councils and their summaries. The content analysis of these materials enabled us to
identify the issues that prevailed in the children’s discussions during the councils and
to analyze the pupils reasoning to solve these episodes using Selman’s model of
interpersonal negotiation strategies.

Both the class diary and the council of educational cooperation seem to be effective
means to promote children’s reasoning over interpersonal conflicts. The council, as an
instrument of community mediation, offers its members the possibility to re-think and
collectively re-construct daily relationships emerging from common life and work.
And, as a consequence of the joint search for solutions to group problems, there are
significant evolutions in children’s reasoning through the mutual help during these

cooperative discussions.
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Introducdo

Neste trabalho decidimos estudar o desenvolvimento sociomoral dos alunos
de um grupo/turma, durante o primeiro ciclo da escolaridade basica. Antes de
mais, por ser um problema antigo e complexo, que tem vindo a preocupar nao
s6 os investigadores educacionais como toda a comunidade educativa e, até
mesmo, a sociedade em geral. E, acima de tudo, porque nos pareceu da maior
importancia em termos de investigagao, visto tratar-se de uma questdo central
nos debates sobre educacao.

Alids, varias tém sido as formas de operacionalizacdo entdo adoptadas,
como, por exemplo, a discussdo de dilemas morais hipotéticos; um curriculo de
desenvolvimento moral; a discussao de problemas morais reais; a Comunidade
Justa de Kohlberg; a vida da classe como contetido para o desenvolvimento
moral (Hersh, Reimer & Paolitto, 1998). No entanto, o que nés tentdmos fazer,
aqui, foi analisar os processos pedagogicos a partir de um modelo social, ou
seja, do modelo pedagégico do Movimento da Escola Moderna. Situdmo-nos,
entdo, numa das suas cinco estruturas de desenvolvimento curricular ou,
melhor, no Conselho de Cooperacao Educativa, por ser um espago publico de
mediacao cooperada de toda a actividade comunitaria.

Mas o que despertou em nds o interesse pelo desenvolvimento sociomoral,
foi um ideal ético de uma escola de éxito para todos, que dé sentido ao trabalho
pedagogico dos professores do Movimento.

Assim pois, é importante salientar que apesar de fazermos parte desse
colectivo de profissionais, houve, da nossa parte, um esforco constante para
manter um certo distanciamento. Obviamente, que isso nos fez sentir, por
vezes, algumas dificuldades. No entanto, parece-nos que sé6 uma pessoa de
dentro da instituicio poderia fazer uma descricdo pormenorizada dos
processos. Provavelmente, aqui as vantagens ultrapassam, de certo modo, as

desvantagens. Isto porque, os conhecimentos entdo resultantes da “préxis” nos



permitiram desenvolver um trabalho mais rigoroso e mais aprofundado. No
essencial, procurdmos minimizar eventuais problemas decorrentes da nossa
implicacdo relativos a validade e fiabilidade do estudo, recorrendo, para isso, a
um juiz independente que integrou o processo de analise entdo efectuada aos
debates realizados semanalmente em Conselho de Cooperacdao Educativa, por
serem estes o cerne da investigagao.

O trabalho que agora apresentamos estd dividido em duas partes. Na
primeira procede-se a elaboracdo do marco teérico que serviu de referéncia a
este processo cientifico. Na segunda dé-se conta da investigacdo que o tornou
possivel. Em termos gerais, uma ocupa os trés primeiros capitulos e, a outra, os
dois altimos.

O Capitulo I centra-se no desenvolvimento sociomoral, dando-se ai destaque
a investigacao mais importante que tem vindo a surgir nesta drea. Assim sendo,
o ponto de partida é a teoria do desenvolvimento moral de Piaget, seguida da
perspectiva moral de Kohlberg. Aborda-se, depois, a ética do cuidado ou da
responsabilidade de Gilligan. E, por fim, sdo ainda apresentadas as estruturas
da compreensdo e da accdo interpessoal de Selman, ou seja, a tomada de
perspectiva social (TPS) e as estratégias de negociacao interpessoal (ENI).

No Capitulo II introduz-se a construcdo compartilhada das aprendizagens e,
ao mesmo tempo, defende-se que a natureza activa e dial6gica desses processos
de constru¢do conjunta sdo promotores do desenvolvimento sociomoral.
Prossegue-se com a no¢do de comunidades de aprendentes e, como tal, faz-se
uma abordagem as estruturas de organizacado social das aprendizagens.

No capitulo III caracteriza-se uma comunidade de professores - o
Movimento da Escola Moderna - na qual se d4 destaque a construgao social da
profissdo e ao modelo pedagoégico que vai emergindo da constante aferi¢do
compartilhada das praticas dos professores que o utilizam nas suas salas de
aula. Na apresentacdo desse modelo curricular, que serviu de contexto ao

presente estudo, coloca-se entdo a énfase na sua dimensdo formativa.



No capitulo IV descreve-se a metodologia que tornou possivel esta
investigacdo. Isto é, apresentam-se os dados contextuais e os procedimentos
metodolégicos tanto de recolha como de anélise de dados.

E, por dltimo, no Capitulo V faz-se a apresentacdo e discussdao dos
resultados. Em primeiro lugar, as tomadas de posi¢cdo nos Diarios de Turma, e,
em segundo, as tomadas de decisdo em Conselho. Este termina dando a

conhecer as conclusdes a que se chegou.



Parte [

Marco Teorico



Capitulo I

Desenvolvimento Sociomoral



Na sociedade actual, em que os meios de comunicacdo social nos dao todos
os dias imagens da guerra, do terrorismo, do crime, do roubo, da droga, impde-
-se a escola uma necessidade crescente de revitalizar a educacao moral e ética.
Neste sentido, parece-nos que é urgente voltarmos aos tempos da Grécia Antiga
e também a primeira metade do século XX. Isto é, a Platao, Aristoteles, Dewey,
Freinet e, no nosso pais, a Anténio Sérgio, por terem sido exemplos admiraveis
como construtores de uma vivéncia moral nascida da teia de relagdes que

emergem da vida e do trabalho em comum.

Precisamos de uma Escola atravessada pelo mundo da cultura quotidiana, e que se
confronte com o habito de resolver problemas auténticos da vida. Uma Escola que
acolha a riqueza do diverso (e do complexo) e que aprenda a construir-se nesse
desafio.

Precisamos de uma Escola que pense com maleabilidade e inteligéncia a sua
organizacao, para um trabalho intelectual dindmico e desafiador daquilo que cada
um traz consigo. Que possa intervir social e culturalmente como “habitus” da
construcdo educativa. Que a instituicdo da cidadania e da educacdo se faca com
cada aluno a produzir e partilhar saberes, para enriquecimento pessoal e das
comunidades que a escola serve...

Precisamos de uma Escola, enfim, que construa o viver democratico através do
treino constante das estratégias e dos instrumentos da democracia em exercicio
directo: o didlogo constante, a participacdo no planeamento e na avaliacio, a
negociagdo sistematica das decises até a construgdo de consensos... (Niza, 1992,

p-42 e 43).

Certamente que uma Escola assim organizada, sob a forma de comunidade
cooperada de aprendizagem, para construir e completar saberes ja adquiridos
na familia, no bairro, no grupo de amigos, proporciona aos seus membros
situagdes auténticas e verdadeiras, onde a participacdo activa na construgao e
partilha dos saberes lhes confere compreensdao, tendo por isso, as
aprendizagens, significado para as criangas, revendo-se, cada uma, nos

produtos dai resultantes. Neste sentido, afirma Dewey (1959)

Aquilo que é aprendido em uma ocupacdo que tenha um objectivo e implicando a

cooperagdo com outras pessoas é conhecimento moral, quer o considerem, ou nao,



conscientemente como tal. Pois ele cria um interesse social e confere a compreensao

necessdria para tornar esse interesse eficaz na vida pratica (p.392).

Desta forma, a Escola adquire um sentido utilitario para as criangas e o
trabalho torna-se naturalmente necessario e integrador da vida escolar e da vida

em sociedade, ao articular escola e vida. Mas

Como a educagdo ndo é um meio para se viver, e sim se identifica com o acto de se
viver uma vida fecunda e inerentemente significativa, o inico valor que em ultima
andlise se possa estabelecer como tal é precisamente o préprio processo de viver

(Dewey, 1959, p. 263).

E a participagdo activa das criancas e dos jovens, na construcdo das
aprendizagens e em tudo o que estas envolve: planeamento, avaliacao,
manutengao e gestao do espago e dos materiais que sustentam a organizacao,
que lhes vai permitir fazer a aquisicdo das competéncias sociais, desenvolver a
autonomia e a responsabilidade, concedendo-lhe também a oportunidade de
exercicio efectivo do poder. Assim, todo o acto educativo se desenvolve e vai
crescendo pela cooperacdo. Salienta Ludojoski (1967) que s6 esta pode tornar o

“sistema” educativo e sem a qual ndo poderiamos falar de educagao.

Cooperar livremente significa, entdo, comprometer-se seriamente na observancia da
ordem. Vemos, pois, como esta vontade de cooperar voluntaria e livremente na
organizacao disciplinada da escola, se converte assim na alma de todo o sistema
educativo, escondendo-se por tras disso todo o mistério do éxito ou do fracasso

(p.140).

Esta possibilidade que é dada as criancas de poderem participar na
organizagdo, através do desempenho de tarefas, ajuda-as a tomar consciéncia da
sua pertenca ao grupo e a sentirem-se Uteis perante este, pois do bom
desempenho da tarefa de cada um dos elementos ird depender o bom
funcionamento do grupo. Desta forma, a organizacdo exerce uma enorme forca
ao nivel da responsabilidade, na medida em que implica os alunos no respeito

pela ordem no grupo. A disciplina nasce entdo de uma necessidade colectiva e



conseguida pelo esforco que cada crianca faz, para que eles todos possam existir
como grupo, transformando-se assim, a organizacdo, num dispositivo de
integracdo. E como diz Ludojoski (1967) “verdadeiramente responsavel é
somente aquele que segue a sua propria vontade e a dos outros” (p. 153).

Esta participacdo activa do grupo no desenvolvimento de um projecto
comum (aprendizagem) vai dando origem, inevitavelmente, a interaccoes
sistematicas, que proporcionam vivéncias que desencadeiam ocorréncias
positivas e negativas. Todos os que trabalham na educacdo sabem que ocorrem
no dia a dia de uma escola muitos incidentes criticos. Estes constituem a
matéria prima por exceléncia para fazer progredir as criancas a nivel
sociomoral. O processo de regulacdo desses incidentes ndo devera resumir-se a
um simples acto de resolver problemas de convivéncia ali ao lado. Podera ir
muito mais longe, se tiver lugar no interior do grupo, tornando-se entdo em
motor de desenvolvimento, pelo confronto de pontos de vista diferentes que
surgem no didlogo que conduz a negociacdo até encontrar um consenso que
lhes permita uma tomada de decisdo colegial. Neste sentido, afirmava Dewey
(1959) “Moral é toda a educagdo que desenvolve a capacidade de participar
eficazmente da vida social” (p. 396).

Gragas a investigacdo sobre desenvolvimento humano que tem vindo a ser

prosseguida, principalmente por Bronfenbrenner (1987) sabemos hoje que o

2

Desenvolvimento humano é produto da interaccdo do organismo humano em
desenvolvimento com o seu ambiente... ndo se produz nunca no vazio, sempre esta
incluido e expressa-se através da conduta num determinado contexto ambiental (pp.

35 e 36).

Campos (1991) e Menezes (1993) defendem também uma posicdo de
intervencao “essencialmente, ao nivel do clima e da organizacdo da escola como
contexto primordial de desenvolvimento dos alunos” (Menezes, p. 325).

A afirmacdo da saliéncia formativa do préprio contexto e organizacado escolar

assenta no pressuposto de que “[a] moral é como a gramatica. Podemos



conhecer perfeitamente as regras mas sermos incapazes de as aplicar na vida

diaria”. (Freinet, 1960/1979, p. 15).

1. - Como Explicar o Desenvolvimento Moral

Embora sofrendo algumas transformacdes, é na primeira metade do século
XX que surgem as principais teorias (socializagdo de Durkheim, psicandlise de
Freud, teoria da aprendizagem social de Bandura e Walters e desenvolvimento
cognitivo de Piaget), que tém servido de apoio até hoje, tanto para promover o
desenvolvimento sociomoral das criancas e dos jovens como para conduzir e
guiar investigadores nos estudos que tém desenvolvido. Assim sendo, o
desenvolvimento moral pode ser explicado de diversas maneiras, dependendo
do marco teérico adoptado.

Entre nés, Orlando Lourenco (1992) destaca trés perspectivas de abordagem:
a perspectiva psicanalitica, a teoria da aprendizagem social e a abordagem
estrutural - construtivista. Na medida em que estas perspectivas privilegiam
dimensdes diferentes da moralidade - “emocionais, comportamentais e
cognitivos” (p. 27) - as explica¢des acerca do desenvolvimento moral resultam,
inevitavelmente, diferentes em cada uma delas. A este propésito, salienta o

autor:

O desenvolvimento moral ora é considerado como a maior ou menor identificagio da
crianga e do jovem com os valores e padroes morais da sociedade, em geral, e dos
pais, em particular (perspectiva psicanalitica), ora considerado como a maior ou
menor interiorizagio de regras e normas morais aprovadas socialmente (perspectiva
da aprendizagem social), ora considerado como a construgio de principios morais e
de justica que estdo muito além das normas morais e sociais vigentes (perspectiva

estrutural - construtivista) (p. 29).

Porém, ha autores que consideram apenas duas abordagens, como é o caso
de Concepcion Medrano, no prélogo a edigdo castelhana de uma obra de

Kohlberg (1992). As concepgdes normativas, para quem a moralidade consiste,



fundamentalmente, numa preservagdo das normas e valores existentes numa
determinada sociedade, obrigando os membros mais novos a interioriza-los,
contrapde as correntes cognitivas, que entendem a moralidade como uma
construcdo auténoma de principios morais.

Do mesmo modo, Boliver (2000) contrapde “socializagdo heterénoma a
desenvolvimento construtivo auténomo” (p.48). Neste sentido, refere o autor
que dos dois modelos: socializador e cognitivo-construtivista resultam concepcoes
diferentes, tanto de individuo como de educagdo. O primeiro apoia-se na
psicanédlise de Freud, no sociologismo de Durkheim e nas teorias da
aprendizagem social da Bandura e Walters. As normas e valores morais sdo
transmitidas aos membros mais novos da sociedade pelos pais e professores. A
sua interiorizacdo ocorre por identificacdo, nalguns casos acompanhada de
sangoes e reforcos impostos pelos adultos. E, portanto, uma moral heterénoma,
que concebe o individuo como um ser passivo, isto é, a moral tradicional “onde
os costumes querem que se confunda educagdo com moralizacdo” (Oury, 1977,
p- 116). No entanto, parece-nos que as criangas e os jovens ndo aceitam como
sua uma lei que lhes é imposta do exterior sem que, eles proprios, tenham
podido participar na sua construgdo ou se ndo foram, pelo menos, apoiados na
reelaboragdo do seu significado pessoal e social. Ser sua implica um processo
cooperado de descoberta, experimentagao e aproximagao intersubjectiva. A este
propésito salienta Oury (1977) “Nao vemos muito bem a necessidade de
continuar a ensinar uma moral que ‘normalmente’ s6 influi no comportamento
no sentido inverso” (p. 116).

Na mesma linha de pensamento situa-se Hersh et al (1998), referindo que a
inculcacdo de valores, também designada por “pregacdo ou moralizacdo” tem
vindo a ser fortemente criticada, por endoutrinar as criancas e os jovens,
investindo no sentido inverso ao da promog¢ao de uma cidadania democrética.

Contrariamente a primeira corrente, contrapde Boliver (2000) o modelo
cognitivo-construtivista, que se apoia, sobretudo, nas teorias de Piaget e

Kohlberg. As normas e valores morais sdo uma construcao do sujeito, através
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de uma participagdo activa no meio social. A sua interiorizagdo resulta da
propria consciéncia moral da crianca. Quer dizer, quando os alunos se tornam
conscientes de que sdo parte integrante de uma comunidade humana. Isto faz
com que livre e voluntariamente se sujeitem ao respeito pelos normativos que
regem essa comunidade. E revendo-se nas regras que se submetem a elas,

respeitando-as, isto é, que as interiorizam.

Nada sujeita tanto o homem a ordem ética como o facto de sentir-se obrigado a
defendé-la... E quando este sujeitar-se é activo, quer dizer, quando o homem se sente
mesmo responsavel da ordem, entdo ndo havera forca alguma capaz de torcer o seu

caminho até ao bem (Ludojoski, 1967, p. 175).

Nao se trata, deste modo, de uma moral imposta, mas uma moral que resulta
do préprio processo de construcio do conhecimento. E uma moral auténoma,
que concebe o sujeito como um ser activo, integrando as metodologias activas
de educacao.

Entendemos, tal como Kohlberg (1992) que

A importancia da educacdo moral para os estudiosos ndo esta tanto naquilo que é o
campo de aplicacdo da teoria para instruir os ignorantes, mas sim naquilo que é o

cendrio da pratica em que a teoria moral deveria fazer-se (p.30).

Partindo nos do pressuposto de que é a organizacdo autogerida que promove
o desenvolvimento, pareceu-nos ser a abordagem socioconstrutivista e
interactiva a que melhor nos poderia ajudar a fundamentar uma moral que
nasce e se alimenta da construcao dialégica da convivéncia e do trabalho pela
cooperagao educativa. Partilhamos com Hersh et al. (1998) a ideia de que
“[qlualquer discussao sobre o papel da escola nos valores e a educagdo moral
deve comecar pelo pressuposto de que a educacdo deve ter lugar em um
contexto social e politico chamado “democracia” (p. 19)”. Por isso, escolhemos,
para realizar o nosso trabalho, um modelo democréatico de socializagao.

A perspectiva socioconstrutivista e interactiva de construcdo do

conhecimento em contexto escolar apoia-se, sobretudo, na teoria de Vygotsky
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(1996) acerca do conceito de “zona de desenvolvimento préxima ou proximal”,
na qual o autor defende dois niveis de desenvolvimento: o actual e o potencial.
Permitem estes, que a crianga possa resolver sozinha aquilo que ja é capaz e
também, com a ajuda dos companheiros ou da professora ir mais além e
resolver o que ainda estd em estado da maturacdo. A aprendizagem neste
segundo nivel dé-se no interior das relacbes, a partir de estruturas de
participagdo e cooperacdo. Além das aprendizagens curriculares, as criangas
através do didlogo e da negociacdo vao também construindo a significagdo
moral, gragas a pilotagem interactiva em que se apoia o nivel potencial.

O trabalho de enriquecimento desta teoria desenvolvido por Bruner (1996), e
incidindo nas interacgdes de pilotagem - “processo de consolidagao” veio trazer
grandes contributos a esta abordagem. Trata-se, pois, de uma perspectiva

tridimensional da aprendizagem:

- a dimensao construtiva refere-se ao sujeito que aprende: o aluno;

- a dimens&o socio refere-se aos parceiros em questdo: os outros alunos e o
professor;

- a dimensdo interactiva refere-se ao meio: as situacdes e o objecto de
aprendizagem organizados no interior dessas situacdes (Jonnaert & Borght,
2002, p. 204).

Estas trés dimensbes funcionam em interaccdo e sdo indissociaveis. A
aprendizagem decorre da interaccdo que geram entre si, sendo entdo uma
actividade cooperada, um processo interactivo de construcdo de saberes
partilhados, que decorrem da reelaboracdo da experiéncia pessoal e social
vivida pelos alunos. O mais importante neste processo ndo é tanto aquilo que os
alunos fazem, mas sim a andlise e compreensao daquilo que se faz ou pensa, ou
seja, a elaboracdo de significados partilhados. O desenvolvimento da-se entdo

do social para o individual:

um processo interpessoal se transforma em um processo intrapessoal. Toda a fungdo

aparece duas vezes no desenvolvimento cultural da crianga: primeiro ao nivel social
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e depois ao nivel pessoal; primeiro entre os individuos (interpsicol6gico) e depois na

crianga (intrapsicolégico) (Vygotsky, 1978, p. 57).

Nesta abordagem as estruturas de participacdo sdo essenciais para a
construcdo da significacdo moral, que resulta da discussdo argumentada das
ocorréncias negativas que se vdo engendrando nesse estar juntos a construir e
partilhar saberes.

Este processo interactivo vai assim, dando lugar a alguns incidentes criticos
que possibilitam a procura sistemética da melhor maneira de convivéncia em

sociedade. Esta elaboracdo de significacdes partilhadas é o cerne da reflexdao

ética nesta perspectiva, a maquina que transforma, isto €, que socializa.

2. - Desenvolvimento Sociomoral

Pretendemos apresentar neste espago as teorias mais importante que tém
vindo a ser formuladas, pelos autores de referéncia, nesta area do
desenvolvimento humano. Daremos destaque aquilo que cada um disse de
maior importancia, aos avancos conseguidos em relacdo ao conhecimento da

sua época, a forma como evoluiram essas ideias e as criticas que suscitaram.

2.1. - Teoria do Desenvolvimento Moral de Piaget

Este continua a ser, ainda hoje, uma grande referéncia nesta area do
desenvolvimento humano. Influenciou de tal forma o pensamento dos que lhe
sucederam, que em alguns casos chegou mesmo a ser matriz de trabalho em
investigacoes realizadas depois dele. Sdo disso exemplo, os estudos de
Kohlberg (1958), como ele proprio o afirmou, tendo entdo sublinhado a esse

proposito:

O objectivo desta investigagdo era aplicar a adolescéncia a investigagdo iniciada por

Piaget (1932) sobre o desenvolvimento do juizo moral nas criangas.
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Para estudar o desenvolvimento moral na adolescéncia, decidi utilizar o método e os
supostos gerais de Piaget. Significava isto, primeiramente, centrar-me no juizo moral
e uma definicdo de juizo moral em termos de juizos de justica. Tal como Piaget,
assumi que as activas construgdes morais da crianga, a diferenca dos passivamente
aprendidos clichés morais do adulto, se centrariam no sentido de justica da crianga.

Tal como Piaget, ao centrar-se no raciocinio sobre a justica, assumi que a crianca em
desenvolvimento era um filésofo que construia significados sobre categorias ou
questdes universais tais como a justica. Assim pois escolhi como casos para produzir

raciocinio, dilemas hipotéticos (Kohlberg, 1992, p.33).

Mas nao foi s6 na Psicologia que Piaget deixou marcas, elas estdo presentes
em outras areas, como é o caso da Filosofia, pois ao lermos Moral e Comunicagio
de um dos mais prestigiados filésofos da actualidade, Habermas (1986), ai
encontramos a légica do desenvolvimento proposta por Piaget e mais tarde,
reaplicada por Kohlberg. Também Rawls (1987/2001) através da sua teoria da
justica alarga as suas influéncias a outra area: ao direito. A excepcdo da
Psicologia, tal como ja nos referimos, é na educagdo, onde mais se tém sentido
as influéncias de Piaget, quer ao nivel das praticas dos professores, quer nas
investigacdes desenvolvidas nesta area (La Taille, 1994, p.17).

A sua obra foi o detonar de uma enorme e prolongada revolugdo psicolégica
a escala internacional (Hersh, et al, 1998). Assim sendo, ndo poderiamos deixar
de lhe atribuir, aqui, neste espaco de reflexdo acerca da moralidade, um lugar
correspondente aquele que ocupa a sua teoria na histéria do desenvolvimento

moral.

2.1.1. - Desenvolvimento das estruturas cognitivas

Como investigador Piaget canalizou os seus esforcos, sobretudo, para o
estudo do desenvolvimento da inteligéncia humana, tendo como objectivo
explicar o desenvolvimento das estruturas cognitivas desde a infancia até a
adolescéncia. Para isso recorreu a um estudo de caracter transversal, que lhe

permitiu estudar grupos de criancas em diversas idades. Como explica Hersh et
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al. (1998) pos de lado o método dos testes estandarizados que tinha utilizado no
laboratorio Binet de Paris, por os considerar desajustados e inadequados para
explicar as mudangas que ocorrem no pensamento da crianca ao longo do
tempo. Dai ter optado pelo método clinico, uma das influéncias que recebeu de
Freud.

A metodologia de que se socorreu para chegar ao processo de raciocinio das
criangas, consistia em apresentar-lhes situa¢des problematicas e pedir-lhes que
as resolvessem, dando-lhe para isso, plena liberdade, no sentido de que a
resolucao da situagdo proposta correspondesse a forma mais adequada a que
cada crianca era capaz de chegar. Observava-as durante o tempo de
permanéncia na tarefa e no final, fazia-lhes perguntas que davam ao observador
a possibilidade de tornar mais claro algum aspecto que durante o processo de
raciocinio lhe tivesse suscitado duvidas. Verificou, deste modo, que as
diferengas de raciocinio apresentadas pelas criancas dependiam da idade.

Partindo desse pressuposto, afirma Piaget, que a medida que a crianga cresce
adquire uma nova visdao do mundo que a rodeia. Significa, pois, que a crianca
vai passando por uma sequéncia de transformacdes, a que chamou estadios de
desenvolvimento cognitivo. “Os estadios sao descri¢des abstractas de uma troca
através do tempo” (Hersh et al., 1998, p.34).

Na sua teoria, Piaget da especial relevo ao principio da interaccdo. Neste
contexto, o crescimento da crianca depende, de acordo com esse pressuposto,
da qualidade das interacgdes que esta estabelece, principalmente, as que
ocorrem entre iguais e também, do meio ambiente. Sabemos, no entanto, que
este pode variar consideravelmente, podendo entdo ser facilitador, ou ndo, do
crescimento. Se considerarmos o ntimero infinddvel de varidveis que ocorrem
em todo este processo, isso remete-nos para que sejamos cautelosos em ndo
confundirmos o conceito de estddio com a idade. Pois, de acordo com a teoria
de Piaget, a idade em que uma crianca muda de estddio pode variar. Ainda
assim, Piaget ndo deixa de salientar que uma crianca pode, numa certa &rea,

revelar caracteristicas de um determinado estiddio e essas ndo se verificarem
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noutras areas, mas acrescenta ainda, que as primeiras sao facilitadoras das
altimas. Contudo, tais aquisi¢des sdo irreversiveis, uma vez adquiridas a
crianga nao voltard atras no processo de raciocinio.

Como ele préprio disse, a ordem sequencial dos estddios é invariante,
mantendo-se igual para todas as pessoas. Por tultimo, salienta ainda, que
quando ocorre uma mudanca de estadio as caracteristicas do anterior nunca sao
abandonadas, passam a fazer parte do seguinte.

De acordo com Piaget, o desenvolvimento cognitivo é um processo continuo,
evoluindo do egocentrismo para a descentracdo. Ao longo deste percurso a
crianga passa por quatro periodos: sensorio-motor (do nascimento aos dois anos);
pré-operatorio (dos dois aos sete anos); das operagoes concretas (dos sete aos onze
anos) e, finalmente, o das operagdes formais (dos onze anos em diante) (Hersh et
al, 1998).

Porém, da obra de Piaget o que nos interessa, aqui, em particular, é a teoria
moral que elaborou com base nos resultados que obteve numa série de estudos
focalizados em aspectos varios da moralidade. Se fizemos esta breve
abordagem ao desenvolvimento das suas estruturas cognitivas foi por
considerarmos que seria a forma de melhor contextualizarmos, mais a frente, a
tese defendida por Kohlberg (1958) acerca do desenvolvimento moral. Pois,
como vimos anteriormente, a obra de Kohlberg é uma aplicacdo a adolescéncia
das descobertas feitas por Piaget para a infancia. Isto é sobretudo visivel nos
estddios de raciocinio moral, que construiu apoiado nos estadios do

desenvolvimento cognitivo de Piaget.

2.1.2. - O juizo moral da crianga

Quando Piaget dava os primeiros passos na vida profissional interessou-o o
tema da moralidade. Como grande leitor que foi em Filosofia, esta influenciou,
de certa forma, a sua obra. Kant (1785/1960) com o seu imperativo categoérico

marca ai presencga, a ideia de respeito pelas pessoas ocupa um lugar central no
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seu conceito de moralidade. Apesar de outros, antes dele, se terem ja ocupado
com o estudo da moral, como foi o caso do soci6logo Emille Durkheim, que
também deixou marcas na sua obra, importa notar, que foi Piaget o primeiro a
recorrer a investigagdio como forma de abordagem nesta area do

desenvolvimento, da qual estudou varios aspectos, tendo sempre adoptado

uma metodologia inovadora para o seu tempo.

2.1.2.1. - Relag¢des sociais

Por exemplo, estudou as leis que orientam o universo social da crianga e o
respeito que esta tem pelas mesmas recorrendo a jogos infantis (berlinde)
(Piaget, 1932/1994). Para isso, de uma populacdo circunscrita as escolas de
Genebra e Neuchatel seleccionou grupos de criangas de varias idades. Numa
primeira fase, que correspondia a uma conversa que estabelecia com as
criancas, contava-lhes que em tempos também ele tinha jogado ao berlinde.
Gostava agora, de jogar com elas, mas ja ndo se recordava das regras do jogo.
Por isso, pedia as criancas que lhas ensinassem. Numa segunda fase, como
observador participante verificava se as criangas seguiam correctamente as
regras do jogo. De seguida, fazia-lhes algumas perguntas, tais como: “Qual é a
origem das regras?” “Jogou-se sempre como hoje?” “As regras podem ser mudadas?”
(Piaget, 1932/1994, p. 32). Como este interrogatorio era extensivel a criancas de
diferentes idades deu-lhe a possibilidade de situar as mudangas que ocorriam
na compreensao da crianga, tendo em conta o seu desenvolvimento cognitivo.
Isto permitiu-lhe concluir que no decorrer desse processo de transformacdo a
crianca passa por uma sequéncia de quatro estagios sucessivos:

O primeiro desses estdgios decorre no periodo que medeia o nascimento até
aos dois anos e que Piaget designou por estagio motor e individual. A crianca
nessa fase limita-se a uma simples manipulagdo individual dos berlindes.

O segundo estagio surge entdo entre os dois e os cinco anos e deu-lhe o nome
de estagio egocéntrico. As criangas jogam agora por imitacdo, ainda que estejam

varias juntas parecendo que formam uma equipa de jogo, a verdade é que cada
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uma joga para si propria, podendo, por isso, todas elas sairem vencedoras de
uma so6 partida.

O terceiro estdgio acontece por volta dos sete anos e chamou-lhe, estagio da
cooperagio nascente. Nesta fase as criangas que participam de um jogo necessitam
ja de uma mediacao, isto é, de uma orientagdo que vise o matuo entendimento.
Cada jogador se esforca agora em vencer todos os restantes jogadores.

O quarto estagio é o da codificagdo das regras, que surge por volta dos onze ou
doze anos. Nesta fase todos os participantes de um jogo conhecem bem as
regras que controlam a partida, elas sdo estabelecidas pelos proprios jogadores,
por mutuo acordo e pensadas ao pormenor (Piaget, 1932/1994).

A partir da concepgdo que as criangas apresentavam acerca das regras do
jogo Piaget tirou uma conclusdo, que a accdo precede a tomada de consciéncia.
Assim, do ponto de vista desta, apresenta trés tipos de regras.

A regra motora que ainda ndo tem qualquer ligacdo as relagdes sociais.
Centrada em si prépria, a crianca interage com os berlindes como forma de
satisfacdo dos seus desejos.

S6 por volta dos seis anos é que comega a perceber que existem regras. No
entendimento das criangas estas foram criadas pelos mais velhos (pais,
professores ou até mesmo, por uma divindade) e por isso, ndo podem, nunca,
ser alteradas. Na sua concepcdo as regras sao sagradas e imutaveis. E
impensavel nesta fase introduzir qualquer alteracdo as regras, isso constituiria
uma falta, sdo por isso, intocaveis para quem quer que seja. Este é o
entendimento que as criancas tém das regras até por volta dos nove anos, Piaget
chamou-lhe regras coercivas.

Porém, por volta dos dez anos a crianga d4 um novo salto qualitativo quanto
ao entendimento que tem acerca das regras. Estas ndo dependem mais da
vontade da autoridade adulta, mas do mtituo consentimento entre os jogadores.
Surgem entdo, por meio da reflexdo e discussdo daquilo que é a opinido dos

jogadores, estabelecidas por comum acordo. No entanto, podem, sempre que o
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desejarem, introduzir as alteracdes que os jogadores considerem necessarias.
Desta forma, tornam-se entao em regras racionais (Piaget, 1932/1994).

A par das regras estudou também dois tipos de respeito. Por um lado, o
respeito unilateral que é resultado de um comportamento de obediéncia cega a

N

autoridade adulta e que da origem a moral heteronoma, ou seja, a moral da
dependéncia. Por outro lado, surge o respeito miituo que é resultado da
cooperagdo que se estabelece entre os jogadores quando negoceiam e constroem
acordos ao elaborarem regras racionais. Este comportamento conduz as

criancas a autonomia, da por isso origem, a moral autonoma, que se funda no

respeito mutuo, na igualdade e na cooperagao. Desta forma,

Parecem existir na crianga duas morais distintas... Estas duas morais sdo devidas a
processos formadores que, geralmente, se sucedem, sem todavia constituir estagios
propriamente ditos. E possivel, além disso, notar a existéncia de uma fase
intermedidria. O primeiro destes processos é a coagdo moral do adulto, coagdo que
resulta na heteronomia e, consequentemente, no realismo moral. O segundo é a
cooperagdo, que resulta na autonomia. Entre os dois, podemos distinguir uma fase de

interiorizacgdo e de generalizacdo das regras e das ordens (Piaget, 1932/199%4, p. 154).

Ainda relativamente as regras Piaget (1932/1994) verificou um certo
desfazamento entre aquilo que realmente é a pratica das regras e a consciéncia
que as criancas tém das mesmas. Por isso, “[a]s relacOes existentes entre a
préatica e a consciéncia da regra sdo, de facto, as que melhor permitem definir a
natureza psicolodgica das realidades morais” (p. 24).

Salienta Piaget, que aquilo que diferencia os dois comportamentos sociais
que determinam a moral de um individuo, isto é, a coacdo da cooperacdo é que
a primeira imp0de regras ja elaboradas e a segunda elabora-as sempre que essas
se justifiquem, recorrendo para isso, a andlise e discussdo da situacdo que
desencadeou o conflito que esteve na sua origem. Enquanto que no primeiro
caso todos aqueles que se submetem as regras ndo se identificam com elas, ja no
segundo caso passa-se uma situacdo contraria, todos se revém nessas regras, na

medida em que resultam da coordenacdo de pontos de vista dos seus
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destinatarios, o que faz com que, da parte de cada individuo haja em relacdo a
elas uma tripla ligacdo. Porque, por um lado, resultam de uma necessidade que
também é sua, por outro lado, é alguém que esteve implicado na sua

elaboracdo, e, em terceiro e altimo lugar, é seu destinatario. Assim,

considerando apenas nossas sociedades de criangas, percebemos que a cooperagdo

constitui, em definitivo, o fendmeno social mais profundo, o mais bem fundado

N

psicologicamente: desde que o individuo escapa a coagdo da idade, tende para a

cooperagdo, como a forma normal do equilibrio social (Piaget, 1932/1994, p. 89).

Distinguindo agora o dever que esta por detras das ac¢des dos individuos,
como factor diferenciador da sua moralidade salienta Lourenco (2002), que na
moral heterénoma o sentido de dever que orienta as acgdes morais dos
individuos representam uma forga extrinseca a ele, como forma de evitar o
castigo (imperativo hipotético). Em contrapartida, o que orienta as acgdes de
um individuo de moral auténoma é uma forca que brota da sua prépria
consciéncia, sendo, nesse sentido, um dever intrinseco a ac¢do moral
(imperativo categérico).

Assim, a coacdo desenvolve na crianga um sentimento de obediéncia as
regras, aos adultos e as autoridades. O bem confunde-se nesta fase com
obediéncia e o mal é entendido como algo que corresponde a ac¢des de nao
conformismo. Como salienta Yves de La Taille no prefacio a edigdo brasileira do

Juizo moral na crianga de Piaget (1932/1994)

No nivel moral, as concepcdes do Bem e de Mal serdo abstra¢des das relagdes sociais
efectivamente vividas. Por esta razdo, uma educagdo moral que objectiva
desenvolver a autonomia da crianca ndo deve acreditar nos plenos poderes de belos
discursos, mas sim levar a crianga a viver situacdes onde a sua autonomia sera

fatalmente exigida (p. 19).

O que torna possivel a conquista da autonomia é sem duavida alguma a

cooperagao. Porém, sdo as atitudes que se prendem com esta: respeito mutuo,
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troca de pontos de vista e respeito pela diferenca, aquelas que segundo a teoria

Piagetiana, promovem o desenvolvimento moral. Mas entdo,

N

Como a crianga chegarda a autonomia propriamente dita? Vemos surgir o sinal
quando ela descobre que a veracidade é necessaria nas relagdes de simpatia e do
respeito mutuos. A reciprocidade parece, neste caso, ser facto de autonomia. Com
efeito, ha autonomia moral, quando a consciéncia considera como necessario um
ideal, independente de qualquer pressao exterior. Ora, sem relagdo com outrém, ndo
ha necessidade moral: o individuo como tal conhece apenas a anomia e ndo a
autonomia. Inversamente, toda a relacdo com outrém, na qual intervém o respeito
unilateral, conduz a heteronomia. A autonomia sé aparece com a reciprocidade,
quando o respeito mutuo é bastante forte, para que o individuo experimente
interiormente a necessidade de tratar os outros como gostaria de ser tratado (Piaget,

1932/1994, p. 155).

Ao estudar as regras que orientam as relacdes sociais da crianca Piaget
verificou, por um lado, que o seu mundo moral é formado por “habitus” e
tradi¢cdes impostas e transmitidas por geragdes anteriores a sua. Por outro lado,
coloca a hipétese de que ha duas morais, ndo considera que sejam estadios de

desenvolvimento, mas fases pelas quais a crianga passa. Assim,

Nosso estudo das regras do jogo conduziu-nos a hipétese de que ha dois tipo de
respeito e, consequentemente, duas morais, uma moral da coagdo ou da heteronomia
e uma moral da cooperagdo ou da autonomia... se a primeira se formula em regras e
da, por isso, ensejo ao interrogatorio, a segunda deve ser procurada sobretudo nos
movimentos intimos da consciéncia ou nas atitudes sociais (Piaget, 1932/1994, p.

156).

2.1.2.2. - Transgressao moral e sentido de justica

Estes sao outros dos aspectos da moralidade estudados por Piaget. Para isso,
centrou-se na intencionalidade com que eram praticadas. Do ponto de vista das
transgressoes deu especial atencdo a mentira, ao roubo e aos desajeitamentos.

Foi a partir de pares de histérias contadas as criancas e posterior

interrogatorio acerca das mesmas que Piaget avaliou essas transgressoes
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morais. Os dilemas que utilizou, ou seja, as histérias apresentadas as criancas,
como ndo correspondiam as suas proprias vivéncias podem ter constituido uma
fragilidade a avaliacdo, o proprio Piaget teve plena consciéncia deste fenémeno.
Alids, no estudo das regras do jogo ja tinha verificado que existia uma certa
discrepéancia entre aquilo que era a pratica efectiva das regras e a reflexdo acerca

das mesmas. Pois,

O juizo tedrico ndo corresponde a prépria accao...

Enfim, é preciso considerar, no tocante as nossas criangas, o facto de suas avalia¢oes
verbais ndo se basearem sobre actos dos quais foram as autoras ou as testemunhas,
mas sobre narragdes que lhes fizemos. Portanto, a avaliacdo da crianga serd, por

assim dizer, verbal de segundo grau (Piaget, 1932/1994, pp. 99 e 100).

Piaget verificou que em criancas até aos doze anos (a que correspondia a sua
amostra) eram visiveis dois tipos de respostas, constatando assim, que umas
avaliavam os actos levando em consideracdo o resultado material, havendo
outras, que baseavam as suas respostas apenas na intengdo com que esses
tinham sido praticados. Deste modo, divide as transgressdes em duas
categorias, ora definidas pela responsabilidade objectiva ora pela
responsabilidade subjectiva. “Portanto, podemos, desde ja, formular a hipotese
de que as avaliacdes baseadas apenas no prejuizo material sdo um produto de
coacdo adulta refratada através do respeito infantil” (p. 108). Neste sentido,
defende que a nogdo de responsabilidade objectiva é fruto da coacdo moral que
é exercida sobre a crianca pelo adulto, numa fase em que esta procura acima de
tudo, agradar-lhe. Para que isso ndo aconteca, explica Piaget, que é muito
importante que entre o adulto (pais ou professor) e a crianga se estabeleca uma
relacdo de iguais e se promova um clima de entreajuda e de compreensao
mutua. Dessa forma, os actos das criancas nao traduzirdao mais uma obediéncia
externa, mas passardo a reflectir puros sentimentos. Por isso, defende que

quando a crianga
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encontra com os irmados ou irmas ou com os amigos de brinquedo uma sociedade que

desenvolve sua necessidade de cooperagdo e de simpatia mutua, criard em si uma

~

moral de um novo tipo, moral da reciprocidade e ndo da obediéncia. Essa é a
verdadeira moral da intencdo e da reciprocidade subjectiva...
E sempre a cooperacdo que fard predominar a intencdo sobre a letra e o respeito

unilateral que suscitara o realismo moral (p. 113).

Porque s6 a cooperagdo tem a forga suficiente para fazer com que a crianga
ultrapasse a fase inicial de egocentrismo. A este proposito, salienta que o
adulto, sem querer, estd quase que sistematicamente a reforcar esse
egocentrismo, quer através das ordens que da a crianga, quer por meio dos
prémios com que recompensa alguns dos seus actos ou entdo, numa situagao
contraria, com os castigos que muitas vezes lhe aplica, em funcdo das
transgressodes praticadas. Contrariamente a essa atitude, salienta o autor, que o
adulto deverd cooperar com a crianga em pé de igualdade e através da
discussao, da reflexdo e da critica mutua conduzi-la a anéalise dos seus actos.

Dessa forma, promove na crianca o sentimento de justica. Este

nao requer, para se desenvolver, sendo o respeito mutuo e a solidariedade entre

~

criangas... a regra da justica é uma espécie de condigdo imanente ou de lei de
equilibrio das relagdes sociais; assim, vé-la-emos destacar-se quase em total

autonomia, na medida em que cresce a solidariedade entre criangas (pp. 156 e 157).

Ao confrontarem-se com uma transgressdo, as criancas que seguem uma
moral do dever e da obediéncia a autoridade adulta, isto €, que se orientam por
uma moral heterénoma reagem de forma diferente daquelas que ja
conquistaram a autonomia. Enquanto que as primeiras recorrem a uma sangao
expiatéria, que muitas vezes nada tem a ver com o acto transgressor, as
segundas guiadas pelo respeito mutuo optam por uma sancdo por
reciprocidade que faga com que o culpado compreenda o significado da falta
cometida, podendo por isso, esta, apresentar diversas modalidades. Piaget da
exemplo de seis casos diferentes: excluir a crianca do grupo social a que

pertence; aplicar-lhe uma sancdo que seja consequéncia da transgressdo; priva-
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la daquilo em que consistiu a transgressao; fazé-la passar pela mesma situacao;
obriga-la a repor o objectivo destruido ou roubado ou simplesmente,
repreendé-la pela falta cometida.

De acordo com Piaget (1932/1994) “o desenvolvimento da justica supde a
autonomia” (p. 239). Por isso, os adultos interessados em desenvolver na
crianga o sentido de justica, ndo s6 devem abdicar de exercer sobre ela qualquer

forma de autoridade como deverao cooperar com ela, na medida em que

A moral da autoridade, que é a moral do dever e da obediéncia, conduz, no campo
da justica, a confusdo do que é justo com o contetido da lei estabelecida e a aceitagdo
da sangdo expiatéria. A moral do respeito mutuo, que é a do bem (por oposigdo ao
dever) e da autonomia, conduz, no campo da justica, ao desenvolvimento da
igualdade, nocdo constitutiva da justica distributiva, e da reciprocidade. A
solidariedade entre iguais aparece, uma vez mais, como a origem de um conjunto de
nogdes morais complementares e coerentes, que caracterizam a mentalidade racional

(Piaget, 1932/ 1994, p. 243).

Uma questao que nos parece essencial e que sobressai ao lermos a sua obra, é
justamente, a nocdo construtivista, um dos aspectos mais originais introduzidos
por Piaget nesta area do desenvolvimento humano, que contrasta com a

concepgao tradicional, como sublinha Ellyn (1981):

A teoria de Piaget sobre como as criangas aprendem os valores morais é
fundamentalmente diferente das outras teorias tradicionais e do senso comum.

Na visdo tradicional, acredita-se que a crianca adquira os valores morais
internalizando-os a partir do meio ambiente.

De acordo com Piaget, as criancas adquirem valores morais ndo por internaliza-los
ou absorvé-los de fora, mas por construi-los interiormente, através da interac¢do com

o meio ambiente (pp. 111 e 112).

Entdo, o proprio processo de construcdo de regras, isto é, a natureza activa
da crianga na elaboracdo das regras que fazem o controlo da sua vida social e o
respeito pelas mesmas, o facto de essas traduzirem necessidades e interesses

colectivos, bem como o respeito por quem as elabora e aplica, quererao
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significar, na teoria de Piaget, que a aprendizagem deve ter lugar num
ambiente democratico, e que ela prépria, é meio e fim (democracia) e que por
isso, é esta que faz evoluir as criangas ao nivel pessoal, social, moral e ético? Ou
quererd ele ir ainda mais longe, como nos mostra Yves de La Taille (1994) no

prefacio a edicdo brasileira da obra em causa

ao defender a ideia de que as relacdes de cooperagdo - baseadas no respeito mutuo,
na troca de pontos de vista, no reconhecimento e respeito das diferencas - sdo
aqueles que provocam desenvolvimento moral, estard Piaget “demonstrando”
cientificamente que a democracia é a mola propulsora de evolucao moral, ou estara

ele reencontrando, nas suas conclusdes, valores por ele pressupostos? (pp.15 e 16)

De facto, na sua teoria s6 ha um caminho para uma verdadeira socializacdo

P

da criangca, é a cooperacdo. Porque s6 ela lhe permite que deixe de ser
prisioneira da vontade adulta e torna possivel o exercicio da autonomia, isto é,
de dar a si propria uma lei que nasce e cresce através da discussado e da reflexao
e se consolida na analise que vai transformando as criangas em seres racionais.

Para que isto se torne uma realidade,

Realizemos na escola um meio tal que a experimentacado individual e a reflexdo em
comum se chamem uma a outra e se equilibrem.

Portanto, se nos fosse necessario escolher, no conjunto dos sistemas pedagoégicos
actuais, aqueles que melhor corresponderiam aos nossos resultados psicoldgicos,
procurariamos orientar nosso método no que chamamos o “trabalho em grupo” e o
self-government. Propalado por Dewey, Sanderson, Cousinet e pela maioria dos
promotores da “escola activa”, o método de trabalho em grupos consiste em deixar
as criangas prosseguir sua pesquisa em comum, seja em “equipes” organizadas, seja
simplesmente a vontade, por aproximagdes espontdneas. A escola tradicional, cujo
ideal se tornou, pouco a pouco, preparar para 0s exames e para 0s CONCursos mais
que para a propria vida, viu-se obrigada a confinar a crianca num trabalho
estritamente individual: a classe ouve em comum, mas os alunos executam seus
deveres cada um para si. Este processo, que contribui mais que todas as situa¢des
familiares, para reforcar o egocentrismo espontdneo da crianca, apresenta-se como
contréario as exigéncias mais claras do desenvolvimento intelectual e moral. E contra

esse estado de coisas que reage o método de trabalho em grupos: a cooperagdo é
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promovida ao nivel de factor essencial do progresso intelectual (Piaget, 1932/1994,

pp- 300 e 301).

2.1.3. - Rela¢ao entre desenvolvimento intelectual e sociomoral

O juizo moral é a drea em que Piaget tratou mais explicitamente a relagdo entre o
conhecimento e o afecto. Porque, que é o juizo moral sendo uma estrutura cognitiva
de como sentimos que devemos tratar os outros e de como os outros nos devem

tratar? (Hersh et al., 1998, p.41)

De facto, a moralidade aparece na sua obra sempre ligada ao
desenvolvimento geral da crianca. Do nosso ponto de vista, o argumento
Piagetiano que melhor ilustra esta relacdo é justamente quando salienta que “a
légica é uma moral do pensamento, como a moral é uma légica da accao”
(Piaget, 1932/1994, p. 322). Orlando Lourenco (2002) deu especial atencao a esta

frase de Piaget. Assim, sublinha o autor:

O que terd Piaget querido expressar com tdo curta quanto incisiva afirmagdo? Quis
realcar certamente um paralelismo entre o desenvolvimento intelectual e o
desenvolvimento sécio-moral. De outro modo, quis afirmar que se o distintivo do
desenvolvimento intelectual tem a ver com o poder da pessoa para coordenar
variaveis diversas no sentido de chegar a solu¢des mais correctas para determinados
problemas légicos, algo que na sua teoria recebe o nome de inteligéncia operatéria
ou poder de realizar operacgdes intelectuais, o distintivo do desenvolvimento sécio-
-moral tem igualmente a ver com o poder da pessoa para coordenar diferentes
dimensdes em situacdes sociais diversas, dimensdes que recebem agora o nome de
pontos de vista ou perspectivas. J4& ndo tém a ver com as possiveis varidveis
envolvidas em problemas de tipo 16gico, mas com os interesses, opinides e desejos de
diversos interlocutores (reais ou potenciais) implicados em situac¢des de conflito. Em

vez de operagdes intelectuais, temos agora co-operagdes sociais (p. 50).

Partindo da distingdo fundamental que Piaget fez acerca da compreensdo
social das criancas, verifica-se que estas progridem de um estadio egocéntrico

(em que sdo incapazes de sair da sua propria pele, o que as impede de tomar
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em consideracdo o pensamento dos outros individuos que interagem consigo,
ndo tendo ainda, nessa fase, consciéncia de si proprios) para um estadio de
descentragao social (capacidade que lhes permite, numa situacdo relacional, de
tomar em consideracao as perspectivas dos outros, tém, agora, uma consciéncia
da reciprocidade). Estdo neste momento em condicdes que lhes permitem, por
si proprias, tomar decisdes que as levam a ter em conta o que é melhor para
todos os individuos. Significa entdo, que as criancas se governam por si
proprias. Na linguagem Piagetiana dir-se-ia que tais criancas se tornaram
auténomas. Para chegar aqui, salienta Piaget, que é essencial que entre elas
desenvolvam o respeito mutuo, elemento integrador que lhes permite a
aprendizagem da diferenca. A crianca quando se vé respeitada na sua maneira
de pensar, sentir e agir, aprende pela prética a respeitar os outros. Ora, “na
medida em que também tivemos a possibilidade de coordenar nossos pontos de
vista com os dos outros, tivemos a possibilidade de tornar-nos mais
autéonomos” (Ellyn, 1981, p. 112).

O processo de relacionamento social desencadeia nos membros de um grupo
uma necessidade que é vital: que cada um dos seus elementos leve em
consideracdo as perspectivas dos restantes. Isto é indispensavel para uma
convivéncia pacifica do dia a dia. Quando isto acontece, significa que as
criangas ja fizeram um longo percurso ao nivel sociomoral. Ja perceberam que
tal como si prépria, também os companheiros tém ideias, por isso, dao opinides
para resolver conflitos, opinides que muitas vezes sao bem diferentes das suas.
Esse cruzar de ideias faz avancar uns com propostas e retirar o que foi dito por
parte de outros, mas é esse complexo processo que faz amadorecer socialmente
as criancas. Os argumentos utilizados nessas discussdes vao aos poucos,
transformando as criangas pequenas em seres racionais. E esta cooperacéo no
plano do pensamento, como Piaget lhe chamou a reflexdo e a discussao, que as
faz avangar enquanto pessoas e lhes permite uma conduta moral e ética. Na

concepcdo Piagetiana “[a] moralidade é construida pela crianca a partir da
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experiéncia social, enformada pela compreensao cognitiva para que a crianca
estd apta em cada momento do desenvolvimento” (Schaffer, 1996, p. 338).
Piaget ao colocar a énfase na natureza activa da crianca introduz uma
mudanga radical no processo de formagdo moral. Distancia-se, assim, das
convicgdes dominantes e muito particularmente de uma das suas principais
influéncias (Durkheim), para quem a moral consiste num sistema de regras que
predeterminam a ac¢do do individuo. Lembre-se, que para este autor, “agir bem

é obedecer bem” (p. 122). Ora, em seu entender

Essas regras, ndo teremos de as elaborar quando e onde se torna necessario agir,
deduzindo-as de principios morais elevados; elas existem, encontram-se totalmente
elaboradas, vivem e funcionam a nossa volta. Elas sdo a realidade moral sob a sua
forma concreta... a regra é essencialmente algo de exterior ao individuo. S6
poderemos concebé-la sob a forma de uma ordem ou, pelo menos, de um conselho

imperativo proveniente do exterior (Durkheim, (sd), pp. 125 e 127).

De facto, este aspecto da moralidade sofreu na teoria de Piaget uma inversao
de sentido. As regras que orientam a vida em colectivo ndo tém, na teoria
Piagetiana, uma origem exterior aos individuos, pelo contrario, vém de dentro
deles, como resposta a uma necessidade, a um desejo da colectividade,
elaboradas no momento em que fazem falta, pelo tempo que se justifiquem. Isso
contribui, para que mais facilmente, a lei vigore incorporada na consciéncia
individual dos seus membros. Nesse sentido, a obediéncia a lei ndo é uma
imposicdo externa, mas uma forca interna ao individuo, que surge livre e
espontaneamente com a tomada de consciéncia. Por isso, “a regra mais justa,
sustenta Gros, € aquela que reune a opinido dos jogadores” (Piaget, 1932/1994, p. 64).

Isto implica, em primeiro lugar, que todas as criancas tenham liberdade para
expressar as suas opinides. Em segundo lugar, que essas opinides sejam
reflectidas e discutidas por todos. Por dltimo e em terceiro lugar, apds a

discussao se permanecem opinides divergentes aponta o caminho a seguir:
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Entdo perqunta-se como se deve fazer... Discute-se um instante e, logo em seguida, chega-se a
um acordo.

Em poucas palavras, a lei emana doravante do povo soberano e nao da tradigdo
imposta pelos antigos. Ora, em correlagdo com essa mudanca, produz-se, no tocante
aos valores respectivos do costume e do direito racional, uma verdadeira inversao de

sentido (Piaget, 1932/1994, p. 65).

De facto, até chegar aqui, as criancas fizeram uma longa caminhada, isto &,
foram-se transformando. No decorrer desse processo de transformacdo foram-
se tornando cada vez mais aptas para a vida social, através das vivéncias que
esta lhes foi proporcionando. Pois a vida em comunidade desencadeia uma
rede cada vez maior e mais complexa de interacgdes, que fazem com que, aos
poucos, as criancas evoluam na forma de estar juntas e melhorem a
compreensdo que tém das coisas e do mundo que as rodeia, pela troca de
pontos de vista que a mesma proporciona. Dai que, a medida que as criancas
crescem em idade crescem também ao nivel cognitivo e afectivo. Segundo
Piaget, a experiéncia social é um factor determinante no processo de
transformacdo da compreensao da crianca, porque ao relacionar-se com outros
individuos, o seu pensamento vai, naturalmente, enfrentando alguns conflitos,
que quando sao resolvidos dao origem a novas formas de compreender tudo o
que as rodeia. “O conflito interpessoal da origem ao conflito cognitivo, que
Piaget considerou o veiculo para todo o processo desenvolvimental” (Schaffer,
1996, p. 341).

Aos poucos, vai entdo saindo dessa fase de dependéncia em que vivia
(egocentrismo) e ganhando capacidades que lhe permitem tomar em
consideracdo as intencdes dos outros individuos que interagem consigo
(descentracdo social). Por isso, quanto mais rico em interac¢des for o ambiente
onde estd inserida, mais possibilidade tem de ser capaz de coordenar
perspectivas diferentes. Nessa altura, estard entdo, em condigdes de tomar
decisdes que tém em conta o que é melhor para todos os membros da

comunidade. Significa entdo, que deixou de ser orientada para se orientar a si
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propria, isto €, conquistou a autonomia. Digamos que possui um pensamento
moral que lhe permite, perante problemas, negociar um acordo de resolucéo.

A proposito da influéncia exercida pelas interaccdes no desenvolvimento
moral, Piaget salienta, que sdo aquelas que se estabelecem com os
companheiros, muito mais do que com os adultos, as que lhe proporcionam
maiores oportunidades de progredir ao nivel sociomoral, porque entre iguais,
as criangas sentem-se mais a vontade para participar e, por isso, ddo mais
opinides (Kruger, 1992). Logo, veém-se confrontados com mais pontos de vista,
o que lhes exige maior esfor¢o de coordenacdo. Ha da parte de todas as criangas
uma grande cumplicidade, dai o sentido de responsabilidade perante um
compromisso, na medida em que é conhecido e aceite por todos. Assim, “[a]
cooperacao entre iguais ndo s6 vai mudar pouco a pouco a atitude prética da
crianga, mas ainda, facto essencial, vai fazer desaparecer essa mistica da
autoridade” (Piaget, 1932/1994, p. 58).

Ora, como vimos anteriormente, Piaget considera que o desenvolvimento
sociomoral esta relacionado com o desenvolvimento intelectual, por isso,
experiéncia social e capacidades cognitivas sdo as varidveis que estdo por detras
das mudancas que ocorrem na compreensdo da crian¢a durante o processo de
transformacado por que passa, até atingir um pensamento que lhe permite levar

em consideragdo vérias perspectivas, ainda que diferentes da sua.

2.2. - Teoria do Desenvolvimento Moral de Kohlberg

No ponto anterior, quando nos referiamos a influéncia exercida pela teoria
de Piaget sobre os que depois dele se tém vindo a dedicar a investigagdo nesta
area do desenvolvimento, demos como exemplo mais significativo o caso de
Kohlberg (1958), por ter reaplicado a adolescéncia e a idade adulta a teoria
elaborada por Piaget para a infancia. Como seu continuador completou e
aprofundou alguns aspectos da sua obra, melhorou e ampliou outros. Em

termos gerais, pode-se dizer que o psicélogo suico iniciou uma gigantesca obra
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que foi completada, anos mais tarde, pelo psicélogo americano. Dizermos que
Kohlberg completou a teoria do desenvolvimento moral elaborada por Piaget,
ndo significa, de modo algum, da-la como acabada, bem pelo contrério,
reconhecemo-la em reconstrucdo, pelos contributos que tem recebido de alguns
criticos, ora pretendendo ampliar a compreensdo do desenvolvimento humano
acrescentado a teoria elaborada por Kohlberg aspectos que lhe faltam, como
propde Carol Gilligan (1982) com a ética do cuidado, ora reclamando que se
retire do dominio moral o que é do dominio convencional, como precisa Elliot
Turiel (1983). Estes sdo dois aspectos que pretendemos apresentar mais a frente,
para que nos ajudem a melhor compreendermos este lado tdo complexo da
condi¢do humana. Porque, quando dizemos que Kohlberg completou a teoria
do desenvolvimento moral elaborada por Piaget, referimo-nos ao facto de estar
criada uma teoria que abrange agora todos os niveis etdrios: infancia,
adolescéncia e idade adulta.

Contudo, e apesar de Kohlberg ter retomado a obra de Piaget, dando-lhe
continuidade, existe nas teorias de ambos algumas particularidades que os
distinguem. Pareceu-nos que valia a pena explicita-las, por entendermos que
nos podem ajudar a tomar algumas decisdes quando iniciamos um estudo sobre
o desenvolvimento moral. Como material a rever ndo temos davida de que os
dois tém, obrigatoriamente, que fazer parte das fontes primarias de informacao,
enquanto estudos realizados nessa area. No entanto, em termos de opgao
metodolégica mais adequada, essas diferencas tém que ser tidas em conta, na
medida em que sao facilitadoras de sugestdes a seguir.

A este proposito, lembre-se entdo, que Piaget (1932) incluiu na sua amostra
apenas criangas até aos doze anos, enquanto que Kohlberg (1958) estudou
adolescentes de dez, treze e dezasseis anos, e também adultos, o que justifica o
facto do primeiro ter distinguido apenas trés estddios no decorrer do
desenvolvimento moral da crianca e o segundo ter elaborado seis estadios de
raciocinio moral. Do ponto de vista metodolégico podem também assinalar-se

algumas diferencas significativas, pois Piaget recorreu a um estudo de carécter
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transversal para estudar o juizo moral, a partir de pares de histérias que
contava as criancas. Ja Kohlberg, desenvolveu um estudo longitudinal durante
vinte anos, centrando-se no raciocinio sobre a justica, a partir de dilemas
hipotéticos (Lourengo, 2002).

Nas criticas que Wright (1982) fez aos trabalhos de Kohlberg argumentou
que os dilemas hipotéticos que este tinha utilizado eram tedricos, e que em
contrapartida Piaget tinha utilizado uma tipologia prética. Nesse sentido,
“Wright afirma que a teoria de Piaget se centra na moralidade «pratica» da
crianca, enquanto que meus estddios sdo estadios da moralidade «tedrica»”
(Kohlberg, 1992, p. 623).

Obviamente, que ndo sdo apenas as construcdes em ferro e betdo que
necessitam de sapatas que as tornem estaveis e lhes permitam erguer-se com
seguranca. A investigacdo segue o mesmo processo, precisa de uma teoria que
lhe sirva de base, como a sapata ao edificio que se vai erguer. Sem teoria
nenhum investigador podera construir uma obra, o desabrochar desta e o seu
desenvolvimento alimentam-se da informagdo produzida por outros
investigadores, sendo essa o seu guia em todas as fases do processo. Desta
forma, a teoria confere eficiéncia aos projectos de investigacdo, uma ndo pode
existir sem a outra, pois, como acabamos de ver elas estdo intimamente ligadas,
dependendo uma da outra. Em rigor, “[p]ara que haja progresso é essencial que
o novo trabalho se baseia e edifique sobre o que ja se realizou” (Hayman, 1984,
p- 47). Assim sendo, que nomes tera entdo Kohlberg escolhido para dar
consisténcia tedrica a sua obra? Sabemos que a Filosofia exerceu sobre ele uma
forte influéncia, com origem tanto em Platdo como em Kant. Porém, tal como
tem vindo a ser realcado, Piaget foi mais do que uma simples influéncia na obra

de Kohlberg. A este proposito, esclarece o autor (1992):

Minha tese de doutoramento foi primeiramente uma elaboracéo e reafirmacdo da via
de Piaget do desenvolvimento moral por estddios. Agreguei provisoriamente
descrigdes do quarto, quinto e sexto estadio aos trés estadios de juizo moral descritos

por Piaget (1932). Como guia teérico para interpretar meu material sobre estes
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altimos estddios me remeti a McDougall (1908), a Dewey (1934), a Mead (1934) e
sobretudo a ].M. Baldwin (1906) (p. 34).

Nao obstante, importa ainda salientar que ele se inspirou também em Piaget,
Baldwin e Kant ao definir uma “tipologia evolutiva de sub-estadios” (A e B).
Tal como ele mesmo explica, trata-se de uma reconstrucdo da tipologia
Piagetiana. Kohlberg considerou os sub-estadios A e B necessarios para explicar
a accao moral. No entanto, tendo em conta que a Educagdo Moral de Durkheim
é referéncia obrigatéria para todos os que se interessam pela educagdo moral,
nao podiamos, por isso, deixar de o incluir no conjunto das suas fontes de
informagdo e também, porque nela se inspirou ao delinear a sua tltima forma
de operacionalizacao da educacdo moral, a comunidade justa. Razdo porque
serd entdo retomada mais a frente, em espaco préprio.

Todavia, compreender os estadios de raciocinio moral de Kohlberg passa nao
s6 pela compreensdo dos estddios de desenvolvimento cognitivo de Piaget, mas

também, pela compreensdo dos estddios de tomada de perspectiva social de

Selman (1980).

2.2.1. - Niveis e estadios de raciocinio moral

Como temos vindo a referir, a teoria do desenvolvimento moral elaborada
por Kohlberg (1958) tem as suas raizes em Piaget (1932). Porém, Kohlberg
levando em conta o nivel etario dos sujeitos utilizados nas suas investigacdes,
ampliou o conceito de crescimento moral. Por isso, em lugar dos trés estadios
propostos por Piaget surge na sua teoria uma sequéncia invariante de seis
estadios de raciocinio moral.

Estes assumem, na sua obra, uma importancia crucial, por serem os alicerces
e o alimento da sua teoria de desenvolvimento e educa¢do moral. Serviram-lhe,
por isso, para fundamentar o conceito de crescimento. Vejamos como a partir
do processo de definicdo dos estddios nos mostra o percurso evolutivo do

desenvolvimento moral de um individuo (Hersh et al., 1998).
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Assim, no que toca & defini¢do destes, Kohlberg ndo tem por base uma teoria,
defende que essa decorre das ideias apresentadas pelos sujeitos envolvidos
num estudo, quando entrevistados acerca de dilemas morais, e que um
acompanhamento longitudinal desses individuos, torna possivel a definicdo
dos seis estadios. A este propdsito, acrescenta ainda, que todo aquele que seguir
este processo encontrara sempre os seus estadios, nunca outros (p. 206).

Defende também, que a descricdio do desenvolvimento moral quando
apoiada na observacdo e andlise sistematica do pensamento, no decorrer do
tempo, reforca a validade dos estadios. Foi com base neste critério que Kohlberg
afirmou que os seus estadios eram verdadeiros. Na concepgdo do autor (1992)
“[o]s estadios de juizo moral sdo estruturas de pensamento sobre a prescricao,
sobre as regras ou principios que obrigam a actuar porque a acgdo se considera
moralmente correcta” (p. 571).

Recorde-se, que estes foram definidos a partir de um conjunto de dados, que
sistematicamente foi recolhendo, durante vinte anos, de uma amostra
constituida por oitenta e quatro sujeitos do sexo masculino, com idades entre os
dez e dezasseis anos, dos quais doze eram delinquentes, todos oriundos da area

de Chicago.

2.2.2. - Niveis de desenvolvimento moral

Agrupou os estddios em trés niveis: pré-convencional, convencional e p0s-

-convencional, sendo que cada um destes contém dois estadios

sendo o segundo um estddio moralmente mais avancado e cognitivamente mais
complexo que o anterior. Moralmente mais avancado que o anterior, no sentido que
estd mais préximo do ponto de vista moral-racional-universal-ideal. Cognitivamente
mais complexo que o anterior, no sentido em que diferencia e integra perspectivas de

um ponto de vista cada vez mais geral e abstracto (Lourengo, 1992, p. 94).

Assim, corresponde ao primeiro nivel o estddio um e dois, ao segundo nivel

o estadio trés e quatro e ao terceiro e ultimo nivel o estadio cinco e seis.
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O nivel moral pré-convencional é o nivel da maioria das criangas menores de nove
anos, de alguns adolescentes e de muitos adolescentes e adultos deliquentes. O nivel
convencional é o nivel da maioria dos adolescentes e adultos da nossa sociedade e de
outras sociedades. O nivel pés-convencional é alcancado por uma minoria de adultos

e, normalmente, s6 depois dos vinte anos (Kohlberg, 1992, p.187).

De acordo com o autor, estes trés niveis correspondem a trés formas de
relacionamento entre um individuo e as normas e expectativas da sociedade.
Neste sentido, o Nivel I é o de um sujeito pré-convencional, alguém que ainda
ndo entende as normas e expectativas sociais, visto serem exteriores a ele, dai
que as ndo defenda. Por isso, quando se confronta com uma situagao de conflito
moral age de acordo com os seus proprios interesses, ndo levando em
consideragao os interesses das outras pessoas. E uma relacéo egocéntrica.

O Nivel II é o de um sujeito convencional, que se assume como membro da
sociedade, o que faz com que se identifique com as regras e expectativas dos
restantes elementos que a constituem. No centro das suas preocupagdes estd o
ele querer ser um bom elemento da comunidade de que faz parte, dai que seja
alguém que se esforca por desempenhar o melhor que pode os papéis que nela
assume, procurando, dessa forma, responder ao que os outros esperam dele. E
uma relacdo de conformismo.

O Nivel III é o de um sujeito pés-convencional, alguém que aceita as normas
da sociedade, no entanto, da preferéncia a principios éticos que ele préprio
escolheu, ainda que esses entrem em conflito com as leis sociais, como acontece
no dilema de Heinz, em que o marido toma a decisao de roubar o medicamento
do farmacéutico, porque salvar uma vida, ainda que fosse de um desconhecido,
estd para um individuo do estddio 6 acima de qualquer lei. E uma relacio de
compromisso com os principios em que assenta uma sociedade “boa e justa”,
como aquela que o autor pretende construir.

“O exercicio do juizo moral é um processo cognitivo que nos permite reflectir
sobre os nossos valores e ordena-los numa hierarquia l6gica “(Hersh et al, 1998,

p- 47). A este proposito, lembre-se, entdo, que um aspecto essencial em todo
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esse processo € a relacdo com os estadios de perspectiva social definidos por
Selman (1980), na medida em que estes “[d]escrevem o nivel em que uma
pessoa vé a outra gente, interpreta seus pensamentos e sentimentos e considera
o papel ou lugar que ocupam na sociedade” (Kohlberg, 1992, p. 186).

Como se pode constatar, existe uma forte ligacdo entre o desenvolvimento
moral e a tomada de perspectiva social. De facto, o paralelismo que
anteriormente tinhamos referido que existia entre os estddios cognitivos e os de
raciocinio moral, vémo-lo agora a expandir-se aos de perspectiva social.
Significa, que no seu conjunto “formam uma hierarquia cognitivo-estrutural”
(Kohlberg, 1992, p. 190). Por isso, como diz o autor, um raciocinio moral
elevado implica sempre um raciocinio légico também elevado e o mesmo

acontece com a tomada de perspectiva social. Isto porque,

Da mesma maneira que ha uma sequéncia vertical de passos para cima desde o
Estadio moral 1 ao 2 e ao 3, assim também ha uma sequéncia horizontal de passos em
movimento desde a percepcao logica a social e ao juizo moral. Primeiramente, os
individuos alcancam um estadio l6gico, digamos que de operagdes formais parciais,
que lhes permite ver «sistemas» no mundo, ver um conjunto de varidveis
relacionadas com um sistema. Posteriormente os individuos alcancam um nivel de
tomada de perspectiva social ou tomada de papel, onde vém a outra gente
entendendo-se uns com os outros segundo o lugar que cada um ocupa no sistema.
Por dltimo alcancam o Estddio 4 de juizo moral onde o bem estar e a ordem do
sistema social total ou sociedade é o ponto de referéncia para julgar o «justo» ou o

«correcto» (Kohlberg, 1992, pp. 186 e 187).

Por outro lado, note-se ainda, a este propésito, que compreender essa relacdo
entre estddios implica que primeiro tenhamos uma visdo mais ampla da
perspectiva sociomoral. Nesse sentido, Kohlberg estabelece a correspondéncia
entre os seus trés niveis de raciocinio moral e os trés niveis de tomada de
perspectiva social. Desta forma, precisa que ao nivel pré-convencional lhe

corresponde a perspectiva individual concreta, ao nivel convencional a perspectiva de
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membro da sociedade e, por ultimo, ao nivel pds-convencional a perspectiva anterior a

sociedade (p. 190).

2.2.3. - Orienta¢des morais para a definicao da moralidade

Depois desta breve passagem pelos niveis de juizo moral, entendemos que,
agora, temos mais facilitada a compreensdo dos seis estddios de raciocinio
moral. No entanto, pareceu-nos que antes de avangarmos para a sua descrigdo
era importante fazermos, em primeiro lugar, alguns esclarecimentos
relativamente as “orientacdes morais” que foram levadas em conta por
Kohlberg para definir a moralidade. Tal como referimos anteriormente, no
espaco dedicado as influéncias que outros exerceram sobre a teoria de
Kohlberg, vimos que a filosofia tinha ai uma presenca consideravel, e estas
orientacdes em que o autor se apoiou para definir a moralidade dos seus
estddios, sdo origindrias da filosofia. Reportam-se, sobretudo, como ele explica,
a factos que se prendem com: direitos e deveres, responsabilidade, liberdade,
igualdade, reciprocidade, normas que garantem a ordem social e o bem estar
dos individuos. Salienta Kohlberg (1992) que estas se agrupam em quatro
categorias, a saber: a) Ordem normativa, que tal como o préprio nome indica se
referem a orientacdes que fazem a regulacdo da vida sociomoral dos
individuos. b) Consequéncias de utilidade sendo essas aquelas orientagdes que
asseguram o bem estar das pessoas. c) Justica e equidade que se reportam a
orientagdes que tornam possivel que haja, entre as pessoas, liberdade,
igualdade e reciprocidade. d) O eu ideal, que nos remete para orientagdes que
tém como finalidade servir de modelo de um individuo bom (pp. 195, 196).

Contudo,

Ao definir o especificamente moral alguns autores fazem finca-pé no conceito de
norma e respeito pelas normas (Kant, Durkheim, Piaget). Outros identificam a
moralidade com uma consideragdo pelas consequéncias do bem estar dos outros

(Mill, Dewey). E outros como Bradley, Royce e Baldwin identificam a moralidade
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com um ser moral idealizado. Finalmente alguns como Rawls e eu mesmo
identificam a moralidade com a justica. De facto as pessoas individuais podem

utilizar qualquer ou todas estas orientagdes morais (Kohlberg, 1992, p. 196).
Assim, Kohlberg descreve os estadios centrando-se na justica.

Sempre tratei de deixar claro que meus estddios sdo estadios de raciocinio da justiga,
nao de emogdes, aspiragdes ou acgdes. A nossa base de dados tem sido um conjunto
de dilemas hipotéticos apresentando conflitos entre os direitos ou reclamagdes de
diferentes pessoas em situacdes de dilema. As perguntas estandarizadas que temos
feito para verificar o raciocinio dos nossos sujeitos tém-se centrado em aspectos de

justica e retiddo (Kohlberg, 1992, p. 232).

Apresenta para isso, algumas justificagdes. Por um lado, diz fazé-lo por
entender que essa é a estrutura essencial da moralidade. Por outro lado, diz
também que sdo os principios baseados na justica que permitem a resolucao dos
conflitos sociomorais que vao nascendo na vida dos individuos, a partir dos
interesses que manifestam e das perspectivas que adoptam. Dai que eles apelem
aos direitos e deveres de cada um, s6 podendo ser assegurados através da
igualdade e da reciprocidade entre as pessoas, referindo que é preciso que se
crie um clima de liberdade, para que se possa entdo garantir o bem estar de
todos os individuos, numa sociedade que aspira a ser: “boa e justa”.
“Possivelmente, a razdo mais importante para nos centrarmos na justica é que é
a caracteristica mais estrutural do juizo moral. Para Piaget e para nés a justica é

a estrutura de interaccao interpessoal” (Kohlberg, 1992, p.301).

2.2.4. - Metodologia utilizada para definir os estadios de raciocinio moral

Por ultimo, gostariamos de frisar alguns aspectos metodolégicos que foram
adoptados pelo autor para definir os seis estddios. Lembre-se, a esse proposito,
que a entrevista foi o instrumento de recolha de dados utilizado para obter dos
sujeitos o processo de raciocinio por eles empregado para responder as

questdes a que foram submetidos, decorrentes de dilemas que previamente lhes
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eram apresentados. Para esse efeito, Kohlberg desenhou entdao um conjunto de
nove dilemas hipotéticos, que visam classificar, apenas e s6, o raciocinio dos
individuos envolvidos no estudo, nunca as préprias pessoas, como tiveram a
preocupacao de deixar bem claro alguns autores (Kohlberg, 1992; Hersh et al,
1998 e Lourencgo, 2002) procurando, dessa forma, evitar que alguém cometa esse
erro. A entrevista é composta por trés dilemas.

A titulo de exemplo, transcrevemos o dilema 3, o dilema de Heinz e do

farmacéutico, por ser o mais conhecido de todos eles.

Numa cidade da Europa, uma mulher estava a morrer de cancro. Um medicamento
descoberto recentemente por um farmacéutico dessa cidade podia salvar-lhe a vida.
A descoberta desse medicamento tinha custado muito dinheiro ao farmacéutico, que
agora pedia dez vezes mais por uma pequena porcdo desse remédio. Henrique
(Heinz), o marido da mulher que estava a morrer, foi ter com as pessoas suas
conhecidas para lhe emprestarem o dinheiro e, assim, poder comprar o
medicamento. Apenas conseguiu juntar metade do dinheiro pedido pelo
farmacéutico. Foi ter, entdo, com ele, contou-lhe que a sua mulher estava a morrer e
pediu-lhe para lhe vender o medicamento mais barato. Em alternativa, pediu-lhe
para o deixar levar o medicamento, pagando-lhe mais tarde a metade do dinheiro
que faltava. O farmacéutico respondeu que ndo, que tinha descoberto o medicamento
e que queria ganhar dinheiro com a sua descoberta. Henrique, que tinha feito tudo ao
seu alcance para comprar o medicamento, ficou desesperado e estava a pensar
assaltar a farmacia e roubar o medicamento para a sua mulher.

= Deve ou ndo Henrique assaltar a farmécia e roubar o medicamento? Porqué?

= Se Henrique ndo gostar da mulher, deve roubar ou ndo o medicamento?

= Porqué?

= Se a pessoa que estava a morrer ndo fosse a mulher, mas um desconhecido, devia
ou nao Henrique roubar o medicamento? Porqué?

* Como deve Henrique roubar o medicamento, sabendo que por lei é proibido
roubar? (Isto se o sujeito defende que Henrique deve roubar).

« E importante que as pessoas facam tudo o que podem para salvar a vida de
alguém? Porqué? (Lourengo, 2002, p.71).

Refere Hersh et al. (1998) que um aspecto constante nos dilemas de Kolberg,

é que a personagem central surge sempre perante uma situagdo de conflito
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moral, sendo que com isso, é intencdo do autor levar o entrevistado a tomar
uma decisdo em que é obrigado a optar por um desses dois valores que se
opdem no conflito. No caso do dilema que transcrevemos em cima, estdo
representados pelo valor da vida da mulher de Heinz e pelo cumprimento da
lei estabelecida para regular a vida em sociedade. Assim, a propodsito de cada
dilema e apds o investigador o ter lido ao entrevistado, eram apresentadas aos
sujeitos uma série de perguntas estandarizadas, pedindo-se-lhes que
respondessem as mesmas, como as que se seguem ao dilema de Heinz, que
anteriormente transcrevemos.

Relativamente a todo esse bloco de perguntas, explica Hersh et al. (1998) que
a primeira desse conjunto esta formulada de forma a estabelecer o confronto de
valores. A sua resposta implica que o entrevistado tenha que optar por um
desses dois valores em conflito, salientando o autor que, na teoria de Kohlberg
isso se designa por conteiido do pensamento daquele individuo. Quanto as
outras perguntas que se lhe seguem diz que essas foram elaboradas com a
intencdo de captar as razdes que levaram a pessoa a dar aquela resposta. Sao,
por isso, uma fundamentacdo do seu pensamento, ou seja, o raciocinio daquele
individuo. Salienta que estas sao reveladoras da forma ou estrutura do seu
pensamento. E na andlise destas dltimas, que Kohlberg se centra para
determinar o estadio moral em que se situa um individuo. Por isso, “[a] nossa
identificacdo de estddio moral deve basear-se s6 no raciocinio moral”
(Kohlberg, 1992, p. 187). Desta forma, traga um percurso desenvolvimental que
se funda na reflexdo, apoiado numa concepcdo de justica com base em

principios.

2.2.5. - Estadios de raciocinio moral

E a partir das justificacdes apresentadas pelos sujeitos, ao resolverem dilemas

hipotéticos com que foram confrontados, que decorrem os seis estadios de
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desenvolvimento moral delineados por Kohlberg, e que passamos agora a

descrever.

2.2.5.1. - Estadio 1: moralidade do castigo e da obediéncia

Centrado nas figuras de autoridade, o raciocinio que caracteriza este estadio
estd orientado para a obediéncia e para o castigo, pautando-se assim, por
critérios externos. Neste sentido, é tido como bom e justo todo o acto que
resulte associado a obediéncia, enquanto que no sentido inverso, se considera
mau e injusto todo o acto que tenha resultado da desobediéncia a autoridade.
Tal transgressdo desencadeia a aplicagdo de um castigo, que se materializa
através de sancOes expiatorias. Assim sendo, agem estes individuos de forma a
evitar essa punigdo. A forgca que move o raciocinio destes é uma forga exterior,
que emana dos mais velhos, da autoridade. Desta forma, ndo ha diferenciagcao
de perspectivas, ora adoptam a sua propria perspectiva, como forma de
defenderem os seus interesses, ora adoptam o ponto de vista da autoridade,
como forma de evitarem o castigo. Assumem, assim, uma perspectiva moral
egocéntrica, que nos remete para a moral heterénoma descrita por Piaget (1932).
Como diz Lourenco (1992), trata-se de “um estddio onde se confunde

moralidade e castigo” (p. 95)

2.2.5.2. - Estadio 2: moralidade do interesse individual

Centrado nos seus proprios desejos, interesses e necessidades, o raciocinio
que caracteriza este estadio segue um caminho que o possa levar a atingir a
satisfacao das mesmas. E em torno dessa satisfagdo que se orienta, neste estadio,
o agir humano. Um dos seus tragos mais originais, salienta Lourengo (1992-
2002), é o facto de se imprimir uma direccdo calculista e um sentido de
oportunismo as ac¢des desempenhadas, de onde resulta um deslocamento dos
valores morais, passando entdo, estes, a situar-se, ndo ao nivel das ac¢des, mas
das suas consequéncias. Deste modo, compreende-se que uma preocupagao

tipica deste estadio seja a de procurar neutralizar os custos que porventura
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possam estar associados a satisfagdo dos interesses, desejos e necessidades, ao
mesmo tempo que se desenvolvem esforcos para que seja possivel arrecadar
alguns ganhos materiais, nem que para isso, se torne necessirio recorrer a
influéncias ou a favores de uma segunda pessoa (Lourenco, 1992, 2002).

Esse é o salto que permite comegar a diferenciar perspectivas, muito embora,
a sua coordenacao seja marcada por interesses individuais e atendendo, apenas,
a pontos de vista de uma segunda pessoa. A justica é perspectivada em termos
de uma simples troca e definida por critérios que apontam para a concretizagao
dos seus interesses. A expressdo que melhor define o raciocinio deste estadio é a
de toma ld da cd, tratando-se ainda, tal como no estddio anterior, de uma

moralidade heter6noma.

2.2.5.3. - Estadio 3: moralidade relacional

Centrado nos cédigos de conduta (regras morais e convengdes sociais) que
regulam a vida em sociedade, o raciocinio que caracteriza este estadio pauta-se
por critérios relacionais, j4 que aqui a preocupacgdo maior é a de tornar-se um
bom membro da comunidade a que pertence. Por isso, orienta as acgdes dos
individuos no sentido de que estes possam vir a responder ao que os outros
esperam dele, procurando assim, obter a aprovagao dos demais e, dessa forma,
ganhar a sua confianca (Colby & Kohlberg, 1987; Lourenco, 1992, 2002). No
fundo, o que pretende é ser reconhecido como um bom elemento da
comunidade de que faz parte, quer seja enquanto pessoa quer seja enquanto
profissional ou até mesmo, enquanto membro de uma familia.

Assistimos, assim, a um salto qualitativo no desenvolvimento do raciocinio
moral, que resulta de uma mudanca de perspectiva social, passando entdo, os
individuos, dos seus interesses a interesses grupais. Deste modo, fica para tras o
nivel pré-convencional em que nos temos vindo a situar, abrindo-se assim, as
portas que ddo entrada, ao adolescente, num nivel mais avancado de raciocinio
moral, referimo-nos, pois, ao nivel convencional, que inclui, como ja dissemos,

o estadio 3 e 4.
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O estadio 3, como assinalamos, comeca-se a desenvolver durante a adolescéncia, e
junto com o 4 permanece como o mais elevado para a maioria dos adultos da nossa
sociedade. E uma estrutura madura (e equilibrada) enquanto que prova ser um modo
adequado de tratar a maioria dos conflitos que surgem entre a gente que se conhece

(Hersh et al, 1998, p. 64).

H4, claramente, uma diferenciacdo de perspectivas, sendo feita a sua
coordenacgao do ponto de vista de uma terceira pessoa, na esperanca de que ela
contribua para o bem-estar de todos os elementos daquela comunidade. Todos
por um e um por todos é o lema neste estadio, que se acentuara mais ainda, no

estddio seguinte.

2.2.5.4. - Estadio 4: moralidade social

Centrado nos interesses de todo o sistema social, o raciocinio deste estadio
segue uma orientacdo que visa a manutencdo da ordem. Deste modo, pauta-se
por critérios legais, pois 0 mais importante é que se cumpra a lei estabelecida.
Assim sendo, é tida como boa e justa toda a ac¢do que estiver dentro do ambito
prescrito por esses codigos.

No que respeita a coordenacdo de perspectivas ha um avanco significativo
em relagdo ao estadio anterior, na medida em que se adopta, neste estadio, nao
o ponto de vista do pequeno grupo a que cada individuo se encontra ligado,
mas antes o ponto de vista do “outro generalizado”, isto é, sempre que se torne
necessario resolver conflitos de interesse, estes individuos nao se voltam para o
“eu” ou para o “outro” mais préximo, pois o que melhor os caracteriza, é o

facto de nesse momento se voltarem para o todo.

2.2.5.5. - Estadio 5: moralidade do contrato social

Centrado no respeito pelos direitos fundamentais das pessoas, o raciocinio
deste estddio segue uma orientacdo que vai no sentido de proteger esses
direitos e, portanto, prevenir a sua violacdo, de forma a garantir a todos o bem-

estar social. Esse respeito pela dignidade do outro é uma exigéncia ética aqui
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assegurada por meio de uma estrutura cooperada de proteccdo - normas e leis -
que decorrem de acordos livremente negociados e estabelecidos por um grupo
social - um modo de gerir conflitos e prevenir a exclusdo social. Esse contrato
voluntariamente firmado para garantir o bem comum, é segundo Kohlberg
(1992) a base em que assentam as relagdes destes individuos.

Neste sentido, salienta o autor, que “a sociedade é a inter-relagdo com outros
individuos” (p. 584). Assim, vai crescendo por entre acordos uma sociedade que
ao se alicercar e alimentar pela cooperacdo se torna verdadeiramente moral e
também racional, na medida em que o acordo é uma “acgdo orientada para o
entendimento” (Habermas, 2001, p. 46), essa “busca cooperativa de verdade”
(p. 38) a que se refere o fil6sofo. Assim sendo, o que comanda o agir humano
neste estddio, é uma ética comum do respeito pelo outro, que emerge dessa
atitude reflexiva que faz existir os acordos que comandam a vida das pessoas, e
nos quais se destaca “a fala argumentativa como mecanismo resolutério de
problemas” (Habermas, 2001, p.57). Neste contexto, uma norma sera justa se
reune o consentimento de todos os implicados na sua elaboragao, isto é, quando
regula os conflitos de maneira a que todos se sintam seus beneficiarios, “este
reconhecimento intersubjectivo funda a validade social (ou vigéncia) da norma”
(Habermas, 2001, p. 128). Ja o contrario, isto é, quando imposta, é tida como
sendo uma norma injusta (Schaffer, 1996). Subjacente a esta concepcdo de
norma encontramos a nocdo de igualdade de direitos e equidade na sua
distribuicdo por todos os individuos. Quer isto dizer, que se trata de uma
sociedade que reconhece a todos os seus membros, sem excepgao, os mesmos
direitos fundamentais, tratando a todos indiscriminadamente.

De facto, existe, claramente, por parte destes individuos uma tomada de
consciéncia quanto aos direitos fundamentais que deverdo adoptar para
construir uma sociedade moral, mantendo em relagdo a esses um sentimento de
defesa que é levado ao extremo, pois mesmo numa situacdo de conflito com a
lei vigente, mantém a sua legitimidade. Adquirem, assim, os direitos humanos

um cardcter inviolavel, que confere relatividade a lei. E uma perspectiva anterior
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a sociedade, centrada mais na transformagdo do que na manutengdo social
(Kohlberg, 1992; Lourenco, 1992, 2002), um raciocinio moral de nivel pos-
-convencional, no qual “[o]s estddios 5 e 6 representam racionais com
principios. O 5 é o mais disponivel e portanto o mais comum. O 6 representa
filosoficamente uma posi¢cdo mais adequada, mas é rara entre os que ndo sao
filésofos” (Hersh et al, 1998, pp. 67 e 68).

Assim sendo, Kohlberg mantém o seu estddio moral mais elevado ja ndo
como um estadio real a atingir pelo ser humano, mas enquanto sua aspiracdo
moral ideal, digamos que essa aferigdo o tornou mais teérico do que préatico. De
facto, o Estadio 6, como refere Lourenco (2002, 2005) j& ndo consta do seu
Manual de Avaliagio do Juizo Moral mais recente. Foi por esta razdo, que ndo o

incluimos aqui.

2.2.6. - Relacao entre teoria e pratica do desenvolvimento moral

Depois desta breve e sucinta abordagem a teoria do desenvolvimento moral
elaborada por Kohlberg, iremos mostrar, ja de seguida, o modo como o autor a
relacionou com a prética pedagodgica. Faremos um tragado do seu percurso
evolutivo, enquanto caminhos que o levaram a criacdo de um ambiente socio-
-democratico na escola, que servisse ndo sé de contexto a discussdao, mas,
sobretudo, porque através da participacdo activa dos alunos na vida e governo
da escola essa se transformaria numa auténtica comunidade, que ao ser
resultado da cooperagdo educativa permite aos alunos a tomada de consciéncia
de que fazem parte dessa comunidade humana que depende de cada um dos
membros que a constitui. E, por isso, “[c]Jonduz os alunos a possuir um maior
sentido de justica como a virtude reguladora do comportamento social”
(Ludojoski, 1967, p. 144).

Aprendera, pois, com Dewey (1961), que

Fazer isto significa transformar cada uma das nossas escolas em uma comunidade

embriondria de vida, que se actua mediante certos tipos de ocupagdes, que reflectem
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a vida da sociedade global, que resulta impregnada do mais profundo espirito da
arte, da ciéncia e da histoéria.

Quando a escola chega a fazer de cada aluno, membro da sociedade humana, um
verdadeiro componente da sua pequena comunidade, quando a escola o impregna
de espirito de cooperagdo e lhe da os instrumentos para o autogoverno efectivo,
entdo teremos a maior e a mais profunda garantia da formacdo de uma sociedade

global respeitavel, amavel e harmoniosa (pp. 21 e 22).

E justamente uma educacdo moral que nasce desse “aprender vivendo e
trabalhando” (Dewey, p. 88) em “comunidade justa” (democracia participativa)
a que Kohlberg veio propor que se desenvolvesse nas escolas. Porque, ao se
transformar um grupo de alunos, numa comunidade humana, que ao estar
organizada em torno de uma estrutura democrética permite que cada um dos
seus membros, independentemente do seu ritmo, dos interesses ou das
necessidades que tem, possa desenvolver um trabalho activo com sucesso,
porque pela colaboragdo todos se completam. Deste modo, um sistema
democratico na escola, assegura aos alunos, por meio do trabalho e da vida em
democracia o desenvolvimento do espirito de entreajuda, da solidariedade que
vai crescendo no trabalho pela cooperagao, do respeito mtituo que nasce desse
estar juntos a trabalhar para o mesmo fim, onde é inevitavel o confronto de
varios pontos de vista que lhes permitem, ndo s6 uma aprendizagem da
diferenca, que os ajuda a integrar quer na escola quer na sociedade, mas,
sobretudo, porque através dos conflitos cognitivos que dai decorrem podem
crescer ao nivel intelectual, social e moral, na medida em que tudo na escola é
fruto de um trabalho vivo dos alunos em colabora¢do com os professores, até
mesmo, a lei que os governa, a qual todos se submetem. Neste sentido,

afirmava Ludojoski (1967) que

Democratizar a escola significa pois fazer participar os alunos na construcéo,
mantimento e defesa dessa ordem. E cremos que isto ndo se pode fazer mediante
recomendagdes verbais moralizantes, mas sim somente através da vivéncia pessoal

do sujeito...
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Socializar a escola significa pois no sistema de autogoverno, fazer com que todos os
alunos se tornem plenamente conscientes segundo a gradualidade do
desenvolvimento das suas aptiddoes humanas, de que formam parte da grande
comunidade humana, cuja existéncia estd nas maos dos seus membros (pp. 169 e

170).

Note-se, alids, que esta foi a dltima perspectiva de operacionalizacdo da
educacdo moral feita por Kohlberg a partir da sua teoria psicolégica, parecendo-
nos importante assinalar outras que tivesse adoptado anteriormente, até que
tivesse sido capaz de chegar aquela. No prélogo que escreveu para um livro em
que Hersh et al (1998) apresenta a sua teoria relacionando-a a préatica
pedagogica, Kohlberg faz ai um retrato evolutivo quanto a forma como ele
relacionou a sua teoria com a pratica. Confessa que ao fazer essa transposigao

utilizou, inicialmente, uma perspectiva incorrecta, por isso diz:

Quando comecei a trabalhar na escola tratei de deduzir as praticas que os professores
deveriam utilizar da minha teoria psicolégica baseada na investigagdo. Nessa altura
relacionei a teoria com a pratica educacional do mesmo modo em que o tinha feito B.
F. Skinner e outros psic6logos... Agora vejo o modo de relacionar a teoria e a pratica

que segufamos Skinner e eu quando comecei, como uma falacia do psicélogo (p. 7).

Por outro lado, chama a nossa aten¢do para um aspecto que ndo pode ser
descurado por quem quer promover, na escola, a educacdo moral, é que esta
para desenvolver nos alunos determinadas atitudes, que ja referimos nas
paginas anteriores, requer uma abordagem no interior do grupo, ou seja, que
este se torne uma comunidade onde o simples processo de se viver é ele
mesmo, a mais auténtica educagdo moral. E que esta, ndo chega a acontecer
quando se faz uma caminhada solitaria, porque, desse modo, nao
proporcionaria as aprendizagens de que necessita, essas s6 podem acontecer na
interaccao, e essa, pressupde um estar com outros, que é o mesmo que dizer que

ela é a propria vida.
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Tal como os filésofos da antiga Grécia, também Kohlberg se interrogou
acerca da virtude e da justica, bem como da forma como essa se adquire. Por

isso diz:

Cai no sofisma do psicélogo de passar por cima da preocupacado «politica» de Platdo
e Dewey por o grupo e a comunidade como uma preocupagdo ndo abordada por
uma psicologia que propde o avango em passos individuais... a «comunidade justa»
remedeia em parte esta negligéncia.

Meus colegas e eu voltamos a cair em uma nova faldcia psicolégica em nossos
trabalhos pedagégicos. Desenhamos um programa educativo sobre a teoria de um
psicologo. A nossa primeira aventura em educacdo moral foi a dissertagdo
experimental de Moshe Blatt para estimular o avanco moral através de discussdes na
classe sobre dilemas hipotéticos similares aos empregados na nossa investigacao...
Isto teve éxito como experiéncia psicolégica, o estudo deixou muito a desejar como

enfoque sélido para uma educagdo moral (p. 9).

Por isso, a medida que se ia familiarizando mais com as escolas, e sobretudo,
o trabalho que nelas desenvolveu, foi decisivo para os deslocamentos que foi

operando em relacdo a educagao moral. Neste sentido, refere:

Ao continuar trabalhando em escolas levou-me a uma posigdo mais perto da maioria
dos meus criticos: que a educagdo se deve tratar directamente com a ac¢do e nado s6
com o raciocinio, com situagdes «da vida real» e ndo sé com umas hipotéticas. Isto,
naturalmente, conduziu ao enfoque do curriculo formal até ao «curriculo oculto» da
escola. Levou a formacdo de uma democracia participativa ou «comunidade justa»

como contexto de discussdo e educagdo moral. (pp. 9 e 10)

Em termos de educacdo moral, houve, de facto, uma evolucdo muito
significativa. Nesse processo, Kohlberg atribui um papel determinante a
cooperacao que se estabeleceu entre equipas de investigadores e corpo docente.
Refere a reflexao critica e avaliativa em torno da accdo ja realizada, feita no
proprio contexto, como sendo a principal responsavel pelos avangos
adquiridos, quer em termos de novos conhecimentos quer das modificagdes

introduzidas nos conhecimentos anteriores e nas praticas dos professores que
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os experimentavam. Sublinha, de certa forma, a importancia da formacdo em
contexto, destacando nesse exercicio formativo o olhar critico que essa
possibilita as praticas dos professores em articulacdo com a teoria para as fazer
avancar mutuamente. Dessa forma, o saber vai-se construindo através de

interacgdes interpessoais (Niza, 1997). A este proposito, salienta Kohlberg:

A nossa teoria da educagdo moral, pois, esta mudando e espera-se que crescendo; é
uma teoria que se desenvolve através do intercAmbio entre psicélogos teéricos e
praticos. Comegou com a énfase na psicologia, levou-nos a pensar em termos
filosoficos e procedeu-se a sua expansao e revisdo a luz da experiéncia continua em
sala de aula e nos encontros dentro de uma escola como «comunidade justa». A
teoria foi mudando e foi tratando de organizar e informar praticas educacionais e
decisoes, e ndo s6 dados de investigagdo. Ha medida que os professores e os tedricos
se relacionavam, a teoria trocava ou se ampliava para incorporar préticas
pedagogicas eficazes e os professores mudavam para incorporar as directrizes dos

tedricos a medida que estas se tornavam significativas na pratica (p. 10).

Por fim, refira-se ainda outro aspecto de relevo no que sao, hoje, as raizes
histéricas da «comunidade justa» de Kohlberg. Nesse sentido, ndo podiamos,
pois, deixar de referir o trabalho que Edwin Fenton, Ralph Mosher e Kohlberg
desenvolveram durante seis anos como bolseiros da Fundacao Danforth, tendo-
lhes essa solicitado, para esse periodo, a criacdo de programas de educagao
moral para trés escolas das cidades de: Cambridge, Brookline e Pittsburgh. Diz
Kohlberg, que estes, foram concebidos de forma a que pudessem vir a ser do
agrado de toda a comunidade educativa (professores, alunos, administradores e

encarregados de educacdo). No que diz respeito ao projecto, refere que,

Em primeiro lugar, a énfase no projecto Danforth pds-se no desenho do curriculo.
Tinhamos suposto que o desenvolvimento moral ndo deverd ser «uma assinatura»,
mas sim uma dimensdo do curriculo em qualquer matéria, ja que qualquer delas
suscita temas relacionados com os valores ao longo dos seus contetdos. Em termos
préticos, isto traduziu-se num enfoque que leva a integrar o debate sobre dilemas
morais com objectivos curriculares normais em ciéncias sociais e lingua. Resistindo

aos supostos que se dirigem a «provar ao professor», o projecto assume que 0s
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professores necessitam integrar a discussdo moral com outros objectivos e conteddos
do curriculo mais que usar um curriculo «pré-fabricado»...

O segundo ponto do projecto Danforth sobre o que recai a énfase, trata de um dos
problemas préticos inerentes a discussdo de decisdes «reais», em contraste com as
morais hipotéticas. A discussdo de dilemas morais reais implica sérios temas
relacionados com a confidencialidade e responsabilidade e exige que os professores
estabelecam um clima de confianca na sua classe. Isto implica a integracdo das
praticas de orientacao psicolégica de Rogers com a pergunta socratica segundo o
enfoque cognitivo do desenvolvimento da conducdo da classe por parte do
professor...

Um terceiro ponto importante do projecto Danforth foi o governar a classe e a escola

como uma comunidade justa ou uma democracia participativa (p.10).

Deste modo, fora-se distanciando e deixando para trds a sua perspectiva
inicial de educacao moral. Contudo, de forma a melhor contextualizarmos a
“comunidade justa”, parece-nos que merece a pena acrescentar-se, ainda que de
uma forma sucinta a descrigdo do seu funcionamento. Antes disso, é importante
salientar o trabalho de reeducacao que Kohlberg desenvolveu em prisdes, na
medida em que o ajudou a tomar consciéncia da necessidade de mudar a
“atmosfera moral” da escola. Esse foi o salto para a criacdo de uma comunidade
justa. Salienta o autor, que quando trabalhava em torno do conceito de
“atmosfera moral” fez uma visita de trabalho ao Kibbutz Sassa em Israel e que a
democracia directa que ai se vivia teve uma forte influéncia no delineamento da
sua comunidade justa. Além do mais, para completar o quadro das teorias em
que se inspirou ao conceber a comunidade justa é, portanto, essencial, referir-se
aqui tanto a filosofia democratica de Dewey (1916/1959) como a teoria

sociolégica de Durkheim (1925).
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2.2.7. - A comunidade justa de Kohlberg

2.2.7.1. - Caracteristicas

Durante as décadas de setenta e oitenta Kohlberg desenvolveu em varias
escolas do seu pais, um projecto de investigagdo-accao(V), através do qual pode
dar forma a sua ideia de “comunidade justa”, ou seja, uma operacionalizagdo da
educacdo moral a partir de uma mudanca produzida no contexto e atmosfera
moral das escolas onde decorreu a intervencdo. Assim, reuniu acgao e
investigacdo com a intencdo de conseguir, por um lado, promover o
desenvolvimento moral dos alunos que frequentavam essas escolas, por outro
lado, isso constituia, como ja referimos, uma forma de relacionar a sua teoria

moral com a pratica educativa.

De outro modo, a abordagem da comunidade justa, porque baseada numa teoria
cientifica de desenvolvimento moral, pode recorrer a instrumentos de avaliagdo (e.g.,
escala de desenvolvimento moral de Kohlberg) que lhe permitem testar a eficacia de
determinadas acc¢bes educativas ou a validade de algumas hipoteses aventadas

(Lourenco, 1995, p.33).

A experiéncia decorreu em escolas secunddrias muito especificas, com
caracteristicas bem diferenciadas do que era a realidade das escolas americanas,
sobretudo, do ponto de vista fisico e curricular. Tratava-se, pois, de instituicoes
escolares alternativas, de pequena dimensao, destinadas a receber um namero
muito reduzido de alunos, “para se poderem reunir todos como comunidade
uma vez por semana” (Hersh et al., 1998, p. 175). O plano curricular adoptado
ndo foi o mesmo em todas as escolas das que aderiram a experiéncia, enquanto
que o da Escola Secundaria de Cambrige incluia Literatura e Ciéncias Sociais, o

da Cluster School era formado por Estudos Sociais, Inglés e Educacdo Fisica. Os

(1) Tudo isto nos remete para uma metodologia que se inclui dentro do paradigma da investigacao-accao,
que Lopes da Silva (1996) define como “uma problematica epistemolégica, que se refere a possibilidade de
reunir ac¢do e investigacdo, de produzir conhecimentos a partir de uma realidade em mudanca e as
formas de relagdo entre teoria e pratica” (p. 9).

51



alunos frequentavam as restantes disciplinas na escola regular. Quanto a equipa
de professores que asseguravam o desenvolvimento da experiéncia em cada
uma das escolas alternativas, tinham como condicdo de acesso, aprender a
teoria de desenvolvimento moral, por constituir o suporte para a mudanca
requerida, mas entravam nestas escolas livre e voluntariamente e, tal com os
alunos, completavam o seu horario desempenhando funcdes ora na escola
alternativa ora na escola regular. Deste modo, tanto alunos como professores
dividiam-se por duas escolas. Um aspecto importante que dizia respeito quer
aos alunos quer aos professores era o facto de nessas escolas tanto uns como
outros serem iguais face a lei. Por isso, em reunido de comunidade cada um dos
seus membros, independentemente do estatuto, tinha direito a um voto. De
facto, o uso desse direito cria na escola um clima de respeito e de liberdade, ao

assegurar a todos a possibilidade de cada um ser igual peran

52



Mas Kohlberg defendia como condicdo necessdria para uma democracia
participativa a criagdo de um clima de confianga, ndo s6 dentro da sala de aula,
como também ao nivel de toda escola, na medida em que alicerca as bases
solidas para que possa haver didlogo entre os alunos, abrindo-lhes caminho
para a discussdo e reflexao, como forma de chegarem a um entendimento que
lhes permita estabelecer acordos, resolver conflitos ou tomar outras decisdes. E
esta é uma questdo essencial na promocdo do desenvolvimento moral, porque
quando os alunos participam na tomada de decisdo tornam-se mais
responsaveis, sentindo-se obrigados a velar pelo cumprimento da lei
estabelecida, vigiando-a e fazendo-a cumprir, caso contrério, os transgressores
seriam castigados em reunido de comunidade. Neste sentido, refere Hersh et al.

(1998) que na escola de Cambrige,

Ao principio os estudantes mostravam-se receosos em impor disciplina mutuamente,
mas quando viram que as classes ndo se levavam com facilidade se os alunos se
portavam mal ou ndo estavam presentes, comecavam a castigar os culpados pela ma

conduta (p.176).

Estas e outras decisdes, a excepcao das que estavam directamente ligadas ao
curriculo escolar, eram tomadas em reunido de comunidade, onde os alunos e
professores, com a supervisao de Kohlberg, se juntavam para debater os
problemas mais graves (consumo de droga e alcool, roubo, indisciplina, entre
outros) que no dia a dia afectavam o normal funcionamento da comunidade.
Esses eram discutidos no grupo, sendo as propostas viaveis submetidas a
votacdo, o que lhes permitia tomar decisdes que respeitavam a vontade da
maioria, de onde emergiam as regras de funcionamento desse colectivo. Assim,
por participacao democrética directa iam criando as regras comunitarias, que ao
serem aceites por todos os vinculava a elas, despertando nos alunos uma
obrigacao moral de respeito para com as mesmas. Essa responsabilidade pelo
cumprimento da lei comum ia crescendo a medida que os alunos vivenciavam a

democracia. E disso exemplo, o que se passou em relagdo ao roubo na escola de
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Cambridge. “Enquanto que no primeiro ano a regra e o possivel castigo pela
sua infraccdo ndo detiveram o roubo, no segundo ano a norma de que o roubo
era proibido na escola surgiu dos alunos” (Hersh et al, 1998, p. 180).

Desta forma, Kohlberg recorreu ao método de discussao de dilemas reais e a
participacdo democratica directa na vida e gestdo da escola, como estratégia que
visava promover em todos os alunos uma aprendizagem da justica e dos
direitos humanos, a0 mesmo tempo que procurava elevar a dignidade da
pessoa ao estadio mais alto, através das vivéncias que essa estrutura
desencadeia. E porque essas aprendizagens revertiam em servico da prépria
comunidade que iam construindo, acrescentava-lhe sentido social. Através
desta metodologia “procurava-se a justica, por um lado, praticava-se a
igualdade por outro, e exigia-se responsabilidade e sentido de comunidade ou
respeito pela vida colectiva, finalmente” (Lourengo, 1995, p. 29).

Porém, esta experiéncia ndo teria sido possivel de realizar se Kohlberg ndo
tivesse rompido com o modelo tradicional que entdo dominava nas escolas e
que tinha por base a autoridade do professor, sendo, por isso, um ambiente
oposto ao ambiente democratico que temos vindo a descrever. Deste modo,
Kohlberg (1992) ao estudar a atmosfera moral da escola, enquanto contexto
onde tem lugar a accdo moral, salienta que contextos democraticos se
constituem como condi¢des que levam a um crescimento moral com mais éxito
do que os ambientes tradicionais, na medida em que tém “uma profunda
influéncia na tomada de decisdo moral dos individuos” (p. 265). Neste sentido,
acrescenta ainda, que “a atmosfera moral na forma de normas colectivas e um
sentido de comunidade pode ser uma forca muito grande para determinar a
conduta moral, mantendo constante o estadio de juizo moral do individuo” (p.
268). Por isso, Hersh et al. (1998) considera que o modelo tradicional “da
perspectiva do desenvolvimento moral é pouco recomendavel” (p. 176). Ja que
nele, as tomadas de decisdo sdo sempre do professor, o que torna esse ambiente
deficitario tanto em liberdade como em poder por parte dos alunos, e isso

impede-os de se tornarem responsaveis.
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Outro aspecto com forte peso negativo para o desenvolvimento sociomoral, é
que nesse modelo o professor coloca tudo pronto nas maos dos estudantes,
negando-lhes, dessa forma, a possibilidade de poderem fazer certas
aprendizagens, sobretudo, as sociais, que nascem e crescem a partir do seu
envolvimento e participacdo na vida e gestdo da escola. Por isso, quando ndo
lhes é dado esse poder fazer certas tarefas escolares, tal facto constituird um
obstaculo para esse desenvolvimento, por tornar os alunos passivamente
dependentes do professor. E que a responsabilidade para se poder desenvolver
necessita que os educandos se impliquem e empenhem na vida e gestdao da
escola, porque se ndo tiverem liberdade e poder para assumir esses
desempenhos s6 podem experimentar a irresponsabilidade, por ser, esse poder
realizar tarefas sociais o caminho que conduz os estudantes a adultos
responsaveis, ao mesmo tempo que lhes permite conquistarem a sua autonomia
pessoal e moral.

Deste modo, o modelo tradicional ao ndo dar aos alunos poder de decisao e
de participagdo na vida e gestdo da escola promove neles a heteronomia, que é
resultado dessa dependéncia do professor. Isto levou Kohlberg a transformar a
atmosfera moral da escola. Neste sentido, seguindo a Piaget, que apontava a
cooperagao como o tnico caminho para a conquista da autonomia, defendia na
escola, o uso de metodologias activas, por serem promotoras da participagao
directa dos alunos. Ora, para que estes possam conquistar a autonomia tém que
ter poder de decisdo, na medida em que esta significa autodesenvolvimento, dai
os alunos serem os criadores da sua propria lei (nomia). Por isso, para que estes
desenvolvam a autonomia torna-se necessdrio que no grupo exista um certo
campo de liberdade e que tenha poder para actuar e para decidir. Quer isto
dizer, que o desenvolvimento sociomoral requer um “contexto de normas de
grupo ou de processos de tomada de decisdo em grupo” (Kohlberg, 1992, p.
265). Assim, os alunos terdo mais probabilidades do que num ambiente

tradicional de desenvolverem, entre si, o respeito mutuo.
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2.2.7.2. - Assembleia comunitaria

Esta era a estrutura democratica que servia de base a experiéncia, por ser o
espaco e o tempo onde os alunos faziam a aprendizagem da democracia, a
partir da sua participacdo na vida e governo da escola. Como reforgo para essas
aprendizagens, Kohlberg instituiu também, para os novos alunos, um “curso de
democracia”. Este consistia numa reflexdo em torno da forma como haviam
sido conduzidas as assembleias comunitarias realizadas no tempo passado mais
proximo. Essa andlise permitia-lhes detectar os pontos fracos de actuacdo e a
partir deles elaborarem estratégias mais eficazes de o fazerem. Ainda com a
mesma preocupacdo - a formacdo democratica dos estudantes - realizavam
visitas a outras comunidades (Hersh et al., 1998).

A assembleia comunitaria era semanal e dela participavam todos os alunos e
professores da escola, dai estas terem uma frequéncia limitada de alunos, cerca
de uma centena, correspondendo nalguns casos a pouco menos e noutros a
pouco mais. Precisa Lourenco (1995) que iam dos “60-180” alunos por escola (p.
29).

Tinha a duracdo de duas horas e seguia uma ordem de trabalhos que incluia
temas que haviam preocupado a comunidade nessa semana. Esta era elaborada
pelos professores e integrava uma estratégia para a discussdo. Na véspera do
dia fixado para a assembleia toda a comunidade se reunia em grupos pequenos
de alunos coordenados por um professor, para discutir a agenda. Da discussao
gerada em torno daquela elaborava-se uma sintese com os principais pontos de
vista do grupo. Elegia-se, em cada um dos pequenos grupos, um representante
para apresentar as conclusdes a comunidade.

Todas as semanas, um dos grupos pequenos conduzia a assembleia
comunitdria. No seu interior elegia-se um dos seus elementos para presidir a
reunido e os restantes membros desse mesmo grupo tinham como fungao
auxiliar o presidente, por exemplo, um deles registava o nome de todos aqueles
que pediam a palavra. O presidente mal dava por aberta a sessdo procedia de

imediato a leitura do primeiro tema da ordem de trabalhos e de seguida os
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representantes dos pequenos grupos apresentavam as conclusdes a que tinham
chegado na véspera. Estas davam entdo lugar a uma discussdo comunitaria,
seguida de uma votagdo que permitia tomar decisdes, dando, por vezes, origem
a elaboracdo de regras comunitarias, as quais todos tinham que se submeter,

tanto alunos como professores.

Para controlar as violagdes das suas regras, a comunidade estabeleceu um comité
rotativo de disciplina composto por um aluno representante de cada grupo pequeno
e dois membros do claustro... Se a pessoa implicada é a primeira vez que falta, o
comité faz com que haja uma reconciliacao entre as duas partes. Se ja hd uma histéria
de culpa, o comité recomenda um castigo & comunidade. A comunidade ouve o caso,
permite a ambas as partes que apresentem a sua opinido, discute os temas e toma
uma decisdo. Aos culpados é dado todo o tipo de oportunidades de emenda e

restituicdo, mas quando se esgotam esses meios, chamam-se os pais e expulsam-se da

escola (Hersh et al., 1998, p. 157).

Como nota final, apraz-nos salientar “que a principal hipétese da
investigacdo-accdo da experiéncia das escolas em comunidade justa fosse que
esses escolas desenvolveriam culturas morais mais positivas do que as suas
correspondentes escolas tradicionais, hipdtese esta que se veio a confirmar”
(Lourengo, 1995, p. 30).

No entanto, e apesar destas escolas terem revelado resultados muito
positivos, alcangando os efeitos esperados, atendendo as suas caracteristicas
especiais ndo se tornaram representativas do universo das escolas secundérias
americanas, varidvel que afectou a generalizacdo e que motivou algumas das
criticas de que foi alvo. Sublinhe-se, entdao, a este propodsito, que as
especificidades relativas aos dados contextuais da experiéncia, ou seja, escolas
pequenas com amostra e curriculo reduzidos, suscitaram certas davidas em
professores que desempenhavam a profissio em contextos pedagoégicos o
oposto daqueles, para quem, por isso mesmo, a implementacdo da experiéncia
na sua escola se revelava uma impossibilidade. Por esta razdo, confrontaram

Kohlberg com o problema, assumindo este, no entanto, que a resposta a tais
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questdes ndo era simples de dar (Power et al., 1989). De igual modo, o principio
estruturante da abordagem - a democracia - tem motivado, a partir de entao,
criticas vérias, vindo essas, sobretudo, de tedricos ligados a esta area do
desenvolvimento humano. Neste caso, Power (1989) e Lourengo (1995)
destacam o facto de ter sido acusada de poder conduzir os estudantes a uma
tirania, como consequéncia de serem eles a maioria comunitaria e, tal como ja
afirmamos, ter cada um direito a um voto. Além disso, acrescenta Menezes
(1999), que a “comunidade justa parece repousar demasiado, em nossa opinido,
na énfase do principio “‘uma pessoa um voto’, esquecendo um dos ensinamentos
centrais de Kohlberg (1969), a saber: que o que caracteriza a moralidade
democratica é a contratacdo social” (p. 97). Vale a pena salientar, ainda, que
outros, como, por exemplo, Habermas (1979), criticaram o facto da abordagem
remeter os estudantes para processos de vida bem diferenciados. Em rigor,
fundamentam a critica na incongruéncia e contradicdo entre a vida democratica
levada pelos alunos em comunidade justa e, depois, as vivéncias feitas pelos
mesmos para além dessa tanto dentro do espago escolar mais alargado como no
seio da proépria familia, assim como na comunidade de que ela faz parte.
Portanto, as tultimas contrastam com as primeiras, por serem de carécter
autoritario (Menezes, 1999). Neste sentido, Campos et al (1993) apontam, entdo,
o aspecto artificial que envolve a intervencdo. Alids, menciona Menezes (1999),
que noutra critica também voltada para a sua metodologia, Ryan sublinha que
“nao é suposto uma escola ser uma democracia, nem que alunos e professores
tenham um estatuto de igualdade (p. 96). A propésito desta relagdo
professor(a)/alunos(as) é curioso confrontarmos este ponto de vista com o
apelo que, ha mais de dois séculos, Rousseau (1762/1990) fazia no seu Emilio:
“Fagam deles os vossos semelhantes, para que possam sé-lo de verdade!” Nao
obstante, acrescenta Lourenco (1995), que a comunidade justa tem vindo a ser
acusada de promover nos alunos “uma espécie de intimidacio moral, tal a énfase
que coloca na ideia de estadios de desenvolvimento moral” (p. 35). Nesse

contexto, adverte Cunha (1996)
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Se os alunos, por exemplo, se encontram todos num estadio pré-convencional de
desenvolvimento moral, ndo poderdo deixar de conceber a justica e, portanto, a
relacdo entre pessoas, como regulada exclusivamente pelo poder do mais forte, pela
probabilidade de ser castigado ou recompensado, ou pelo seu interesse particular. Se
a escola é uma democracia participativa e, portanto, se os alunos puderem elaborar
autonomamente os seus regulamentos e julgar as prevaricacbes, as limitagoes
proprias do seu estadio de desenvolvimento ir-se-do necessariamente manifestar e

teremos entdo tudo menos auténtica justica (p. 43).

A este respeito, salientam Harding & Snyder (1991), que uma participacdo
democrética pressupde, como é 6bvio, o estddio 5 de raciocinio moral. No
entanto, lembram que a maioria dos estudantes ainda ndo chegou perto desse
ideal, estando, normalmente, no estadio 2 e 3, e, em funcao disso, “o0 mecanismo
de mudanca desenvolvimental estd inscrito na prépria mudanca, fazendo a
possibilidade de progresso parecer contraditéria (p. 329, citados por Menezes,
1999, p. 95). Por isso, na opinido de Trindade (1998), entdo o ideal seria mesmo
desenvolver um trabalho na zona de desenvolvimento préxima de cada aluno.
E, finalmente, lembrarmos, também, que foi acusada de “obsessdo com a justica
e razdo, e, como consequéncia, uma das limitacdes da comunidade justa é nao
proporcionar o desenvolvimento integral da pessoa, isto, na opinido de Mosher

(Lourenco, 1995, p. 35).

Contudo,

a abordagem da comunidade justa é um método vidvel de promover o
desenvolvimento sociomoral individual, de elevar a cultura ou atmosfera moral das
escolas que a vivem, e de ter uma palavra a dizer na solu¢do de problemas graves
que afligem a escola actual: consumo de droga, problemas de disciplina, baixa

motivacdo escolar, manifestagdes de intolerancia etc. (Lourengo, 1995, p. 36).

2.3. - Teoria de Kohlberg vista pelos Criticos

Embora as anédlises daqueles remetam para criticas construtivas diversas, ndo

deixa de ser consensual de que a sua teoria foi até hoje, a mais influente, a mais
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importante, porque a mais completa e vasta teoria do desenvolvimento moral ja
elaborada (Kohlberg, 1992; Schaffer, 1996; Lourenco, 2002). Compreende-se, por
isso, que ela tenha gerado tamanha polémica no seio dos estudiosos, que ora a
acusam de “tendenciosa” tanto do ponto de vista sexual como cultural, ora a
acusam de “incompleta” por ndo incluir todos os aspectos psicolégicos que
integram o processo de juizo moral (Kohlberg, 1992).

Das criticas que recebeu daremos especial atencdo ao que nos remete para
um conceito mais alargado do campo moral, por entendermos, que ao incluir
novas perspectivas, se amplia tanto o dominio moral como a nossa
compreensio acerca do desenvolvimento humano. E que uma légica de
complementaridade de diferentes modos de pensar as relacdes humanas, como
tem vindo a ser defendida por Gilligan (1982), podera levar-nos a uma teoria do
desenvolvimento mais abrangente, isto é, a “descoberta da maturidade”, como
refere a propria autora (p.177).

Assim, num propésito de expansao do dominio moral, recorde-se que:

A teoria do desenvolvimento moral de Kohlberg é uma teoria que se centra nos
processos de tomada de decisdo moral e em estruturas cognitivo-morais que se
assumem para suscitar esses processos. Temos reconhecido anteriormente que
entendemos que a teoria do raciocinio da justica é necessaria mas nao suficiente para
definir o campo total do que se entende por desenvolvimento moral. Assim pois,
estamos abertos a todo o intento construtivo de ampliacdo da nossa apreciagdo neste

campo (Kohlberg, 1992, p.328).

Nesta resposta aos criticos, Kohlberg assume que a sua concepcdo de
moralidade ao centrar-se apenas na justica deixa de fora outros aspectos do
processo, o que segundo Gilligan (1982), torna vulneravel a tal maturidade
desenvolvimental. Por isso, no que diz respeito as limita¢des apontadas a sua

teoria, do ponto de vista do dominio moral acrescenta Kohlberg (1992):

Admitimos que esta énfase que no meu trabalho se faz sobre a virtude da justica, ndo
reflecte totalmente tudo o que reconhego que faz parte do campo moral. Entendemos

que para além da justica o campo moral inclui também a referéncia a uma virtude,
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dgape em grego, é a virtude que reconhecemos por caridade, irmandade, amor,
cuidados ou comunidade. Na investigacdo americana moderna, a esta virtude

chama-se-lhe conduta pré-social (p. 234).

Aponta, assim, deste modo, para a inclusdao no dominio moral de uma “ética

do cuidado ou da responsabilidade “ proposta por Gilligan (1982).

2.3.1. - Gilligan: ética do cuidado ou da responsabilidade

Certamente, que diferentes concep¢des do dominio moral, uma centrando-se
num ideal de justica e defendida por Kohlberg, outra centrando-se num ideal
de cuidado proposta por Gilligan, ddo origem, inevitavelmente, a diferentes
modos de pensar e compreender o desenvolvimento moral, ao resultarem de
formas diferenciadas de olhar o eu e o seu relacionamento com os outros. Dois

percursos desenvolvimentais tracados

A partir da diferente dindmica de separacdo e ligagdo em sua formagdo de identidade
de género através da divergéncia de identidade e intimidade que assinala sua
experiéncia nos anos de adolescéncia, as vozes masculinas e femininas falam
tipicamente da importancia de diferentes verdades, a primeira do papel da separacdo
enquanto define e fortalece o eu, a dltima do processo em curso de ligagdo que cria e

mantém a comunidade humana (Gilligan, 1982, p. 168).

E essa distincdo de vozes em ambos os sexos que alimenta a tese defendida
por Gilligan (1982), acerca da ampliagdo da compreensdo do desenvolvimento
humano, por acrescento do grupo nunca introduzido nos estudos mais
significativos realizados até entdo nesta area. Deste modo, salienta Gilligan, que
esses, ao incidirem em amostras constituidas, quase em exclusivo, por sujeitos
do sexo masculino ndo se tornam representativos do desenvolvimento
sociomoral de ambos os sexos. Tendo em conta que “as mulheres ndao se
ajustam aos modelos existentes de crescimento humano pode apontar para um
problema na representagdo, uma limitagdo na concepcao da condi¢do humana,

uma omissdo de certas verdades sobre a vida” (Gilligan, 1982, p.11).
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Eis a razdo de ser da perspectiva de Gilligan, o que fundamenta as criticas
que dirigiu a teoria de Kohlberg e seus predecessores (Freud e Piaget). Nesse
sentido, acusa Kohlberg de ter omitido a ética do cuidado ou da
responsabilidade na sua teoria do desenvolvimento moral, esquecimento que
arrasta consigo implicacdes graves quanto a imagem distorcida, que na opinido
da autora, aquele nos da acerca da histéria evolutiva do sexo feminino. Tendo
em conta que as raparigas seguem em suas vidas uma orientacdo para o
cuidado e seguindo os rapazes uma orientagdo para a justica, assim, defende
Gilligan, que ao ser avaliado o raciocinio moral de ambos os sexos, utilizando a
escala construida por Kohlberg para esse efeito, verifica-se uma diferenca
significativa nos resultados obtidos, dando essa vantagem ao sexo masculino.
Desse modo, conclui a autora, que o pensamento feminino aparece com uma
classificacdo de estadio 3, surgindo, no entanto, o pensamento masculino
classificado de estadio 4.

Com efeito, salienta Gilligan (1982), que esse fracasso atribuido as raparigas
pelo seu desajuste a teoria de Kohlberg, resulta de um modo diferente de
construirem o problema moral, o qual decorre do facto de verem o mundo
social formado por uma teia de relacionamentos humanos e ndo salpicado por

pessoas isoladas.

No entanto, na voz diferente das mulheres jaz a verdade de uma ética do cuidado, o
vinculo entre relacionamento e responsabilidade, e as origens da agressdo na falta de
conexdo. A falha em ver a diferente realidade das vidas das mulheres e em ouvir as
diferengas em suas vozes decorre em parte do pressuposto de que existe um modo
apenas de experiéncia e interpretacdo sociais. Ao apresentar, pelo contrario, dois
diferentes modos, chegamos a uma elucidagdo mais complexa da experiéncia
humana que enxerga a verdade da separagdo e da ligagdo nas vidas de mulheres e
homens e reconhece como essas verdades sao expressas por diferentes modos de fala
e pensamento.

Compreender como as tensdes entre responsabilidade e direitos mantém a dialéctica
do desenvolvimento humano é ver a integridade de dois modos dispares de

experiéncia que estdo afinal interligados. Enquanto uma ética da justica provém de
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uma premissa de igualdade - que todos devem ser tratados da mesma maneira -
uma ética do cuidado repousa na premissa da ndo-violéncia - de que ninguém deve

ser prejudicado (Gilligan, 1982, p.386).

Apesar de Kohlberg concordar com a introducdo no desenvolvimento moral
da ética do cuidado ou da responsabilidade, enquanto ampliacdo do campo
moral, o que ndo aceitou, foi que Gilligan tivesse dito que a sua teoria e o seu
instrumento de medicdo do raciocinio moral desvalorizavam as mulheres.
Contudo, ao concordar que se desse maior énfase a ética do cuidado, isso nao
significa, em seu entender, que ndo a tenha tratado na sua teoria. No entanto,
importa ainda dizer, quanto a questdo de ter ou nao tratado a responsabilidade,
que nos parece, a sua vertente pratica de desenvolvimento moral, ou seja, a
estrutura de democracia participativa que implementou em varias escolas, ser
essa uma boa resposta afirmativa, no exemplo vivo e auténtico de
responsabilidade e cuidado para com todos os que viviam e trabalhavam em
comunidade justa. De outro ponto de vista, Kohlberg dizia-se convicto de que a
virtude da justica encerra em si, a partida, cuidado e benevoléncia por quem
quer que seja. “E haja ou nao lugar na obra de Kohlberg para a ética do cuidado
e da responsabilidade, é seguro que Gilligan ajudou a dar-lhe visibilidade”

(Lourenco, 2002, p.84).

2.4. - Estruturas da Compreensao e da Accao Interpessoal

E da compreensdo entre os membros de um grupo e do processo de mudanca
que ocorre, em cada um, através da accdo conjunta que realizam, que nos
iremos ocupar neste espaco. Ou seja, a partir das duas estruturas centrais da
obra de Selman: tomada de perspectiva social (TPS) e estratégias de negociagio
interpessoal (ENI), mostrar-se-4, na primeira, como é que as pessoas lidam umas
com as outras, isto é, como se relacionam, e, na segunda, como se ajudam a
estar em conjunto. Portanto, uma centra-se entdo na interac¢do comunicativa,

enquanto que a outra se interessa pela regulacao das relagdes. Como é evidente,
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alimentam-se estas do pensamento reflexivo expresso dialogicamente, quer nos
argumentos do self e contra argumentos dos outros que em comum se esforcam
por coordenar perspectivas varias que os pdem em confronto, quer na
negociacdo que entre eles se estabelece com vista a clarificar e resolver
interacgdes conflituais. Quer isto dizer, que, nestas estruturas socio-cognitivas
Selman se volta, essencialmente, para a complexidade do raciocinio
interpessoal.

Antes de mais, apresentamos, de seguida, um quadro que ao proporcionar
uma leitura, em paralelo, acerca daquilo que caracteriza e distingue ambas as
estruturas nos ajuda a situar, rapidamente, no que é essencial a cada constructo,

que elaboramos a partir de Coimbra (1991).

Quadro 1 - Estruturas sécio-cognitivas

TPS ENI
* contemplagdo da realidade « transformacao da realidade
» compreensao interpessoal (pensar sobre * accao interpessoal (resolucao de problemas)
o mundo social)
» metafora que se funda na competéncia * metafora social
individual
* organizagdo da experiéncia * organizagdo para a acgao
* processo de construcdo de sentido e de * processo de transformacdo dessa realidade
conhecimento sobre a realidade e resolucdo de problemas
interpessoal
* competéncia * performance

24.1. - Tomada de perspectiva social (TPS)

Trata-se, portanto, de uma estrutura organizativa do mundo social. Isso
pressupde entdo, que nesta, o pensamento reflexivo dos varios intervenientes
numa situacdo, se converte, entre eles, no dispositivo que conduz a
compreensao interpessoal, isto é¢, o que mantém e assegura a (re)construcdo
continuada da realidade social. Dai a natureza dial6gica do seu funcionamento.
Quer isto dizer, que a reflexdo e a discussao de pontos de vista que pdem em

confronto os membros de uma relacdo, sdo nesta estrutura instrumentos
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fundamentais de recurso para negociar, entre si, um entendimento matuo, isto
é, a construcdo compartilhada do conhecimento social, ou uma articulacdo de
subjectividades que, como diz Coimbra (1991), nos remete para uma dialéctica

social. Portanto,

a tomada de perspectiva social, podemos afirma-lo, funda a nivel psicolégico, o
intersubjectivo, o que emerge da confrontacdo dialéctica entre diferentes pontos de
vista pessoais e estabelece os pressupostos para o que, em termos habermasianos, se
designa por accdo comunicativa. A intersubjectividade é uma co-producao (Coimbra,

1991, p. 138).

Dito isto, vale a pena salientar, que a identificagdo e coordenacdo de
diferentes pontos de vista - de si proprio e dos outros - constituem a esséncia
da tomada de perspectiva social. Isto porque, criam-se ai espacos de didlogo
onde a aprendizagem acontece. Surgem estes, da necessidade de conciliar
maultiplas perspectivas contrapostas, o que se traduz num potencial de novos
significados, que emergem do processo de negociacdo. Sublinha Coimbra
(1991)” que o conhecimento humano sé é possivel dentro de espacos de
intersubjectividade, isto é, de consensos” (p. 138). Quer dizer, entdo o conflito
socio-cognitivo, produto da argumentacdo e contra argumentacdo dos que, em
colectivo, defendem pontos de vista diferentes, conduz a uma tomada de
consciéncia colectiva do melhor argumento, e, em consequéncia, os outros,
naturalmente, recuam quanto as propostas que fizeram, e, claro estd,
(re)pensam as suas concepgdes a partir da perspectiva desse outro. Isto €, a
accdo comunicativa gera uma dindmica desenvolvimental que oferece, a cada
um do colectivo, a possibilidade de sair da sua posigdo egocéntrica. Assistimos,
assim, a um processo evolutivo através do qual a crianga se vai tornando capaz
de tomar a perspectiva do outro, diferenciando-a da sua e coordenando-as entre
si (Cooney & Selman, 1978). Neste contexto, tomar a perspectiva do outro

significa, para os demais, fazer um esforco para compreender os seus desejos,

sentimentos e emocoes, e, de igual modo, 0os motivos e razoes que estao por
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detrds das suas palavras e também das suas ac¢des (Selman, 1976). Assim

sendo,

A direccdo deste processo define-se, pois, como evoluindo do egocentrismo para
progressivas descentracoes, da indiferenciacdo para a diferenciacdo e integracao, ou
seja, de operacOes socio-cognitivas simples para opera¢bes gradualmente mais

complexas (Coimbra, 1991, p. 113).

Consequentemente, esta co-constru¢do do mundo social e de cada um, que se
aprofunda e (re)constroi, quotidianamente, pela forga transformadora das vozes
varias em desacordo e conflito durante uma relacao colaborativa, proporciona
aos seus membros o desenvolvimento de duas capacidades fundamentais. Por
um lado, a intimidade, como consequéncia de estarem em colectivo a partilhar,
uns com os outros, a experiéncia de cada um, e, por outro, a autonomia, que
decorre da articulagdo dos diferentes interesses (do self e dos outros) que ali se
jogam bem como da negociacdo que, ai, se estabelece entre necessidades
conflituantes que procuram por-se de acordo (Selman, 1987). A este propésito,

sublinha Coimbra (1991),

que estas duas dimensdes se vdo equilibrando dialecticamente ao longo da vida.
Postas em termos de diferenciagdo e integragdo, a autonomia corresponde a

diferenciacdo eu-outro e a intimidade a integracdo eu-outro (p. 196).

Como se constata, emergem, entao, em simultaneo, duas outras fungdes que
se completam mutuamente. Referimo-nos, em primeiro lugar, a socializagio que
decorre das multiplas interac¢des sociais que ocorrem em contextos
significativos de negociacdo e partilha de experiéncia, o que Selman (1989),
designa por meétodo reflexivo de relagio, que pde a énfase no respeito muatuo entre
participantes. Por isso, o que melhor caracteriza a TPS é o seu poder de
inclusdo. Tal significa, portanto, que a natureza activa e dialdgica da relagao
proporciona aos seus membros a construgdo da cidadania. E mais, o estar em

comum, unidos pelos mesmo objectivo, empenhados nele, contribui para que os
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elementos desse colectivo se sintam Ttteis uns em relacdo aos outros,
adquirindo, assim, um sentido de pertenca ao grupo, no qual todos se sentem
incluidos pela cooperagao. Desse modo, desenvolvem competéncias relacionais

facilitadoras da sua integragdo em ambientes sociais mais alargados. Em suma,

Para poder exercer algum efeito no mundo, os estudantes devem aprender a
encontrar maneiras de coordenar mdaltiplas perspectivas ... é uma questdo de
identidade, de situar-se entre limites e encontrar maneiras de ser no mundo (Wenger,

2001, p. 323).

Isto remete-nos para a segunda fungdo, ou seja, para a individualizagio, que se
funda na diferenciacdo. Isto é, situamo-nos na pessoa a partir do social. Assim
sendo, a individualizagdo surge como parte dos demais que compartilham uma
actividade conjunta. Tal significa, que é na interaccdo continua do eu com
outros, ao conciliarem perspectivas multiplas que os pdem em conflito, que
cada um se vai tornando cada vez mais humano. E, em consequéncia, essa (re)
negociacdo constante de significados, que decorre da experiéncia vivida em
comum, constréi a sua identidade. Quer dizer, através da experiéncia de
participacdo, os membros do grupo criam sentido tanto para si préprios como
para o mundo. Portanto, “o conceito de «identidade» actua como um pivd entre
o social e o individual de modo que se possa falar de um em fungao do outro”
(Wenger, 2001, p. 182).

Por fim, caracterizamos, agora, a sequéncia de niveis de desenvolvimento da
tomada de perspectiva social entdao definidos por Selman (1980). Antes disso,
importa sublinhar que foram concebidos tendo em conta duas dimensdes: por
um lado, concepcdes de pessoas, e, por outro, concepgdes de relagdes (Coimbra,
1991).

Nivel 0: TPS egocéntrica (dos 3 aos 6 anos)

Concepcoes de pessoas: a crianga deste nivel ndo é capaz de distinguir no
outro as caracteristicas fisicas das psicolégicas. Por essa razdo, mistura ainda

accOes com sentimentos.
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Concepcoes de relagdes: faz a diferenciacdo eu outro apenas enquanto seres
tisicos. No entanto, ndo distingue diferentes pontos de vista. Trata-se, por isso
mesmo, de uma tomada de perspectiva social indiferenciada.

Nivel 1: TPS subjectiva (dos 5 aos 9 anos)

Concepcoes de pessoas: a crianca ja consegue distinguir nos demais
caracteristicas fisicas e psicolégicas. E, como consequéncia, durante uma
actividade social é capaz de diferenciar a natureza intencional e ndo intencional
das accOes de outros agentes com quem ela interage. Apesar de reconhecer que
cada individuo possui uma vida interior prépria, ndo considera as fungdes
mentais como um todo articulado, percebe-as separadamente.

Concepgoes de relagdes: faz a diferenciacdo de perspectivas. No entanto,
possui uma visdo meramente fisica do estado subjectivo do outro. Logo,
considera a relacao entre perspectivas de sentido tinico. A reciprocidade surge
aqui apenas como resposta a uma acgdo fisica. Neste caso, associada entdo a
moeda de troca. E como diz o velho ditado: “como se toca, danca-se”. Portanto, se
alguém me bate, eu bato-lhe. Isto é, responde a accdo do outro de maneira
similar. Temos, assim, uma tomada de perspectiva social diferenciada, mas
reflectindo o ponto de vista da primeira pessoa.

Nivel 2: TPS reciproca (dos 7 aos 12 anos)

Concepcoes de pessoas: o sujeito deste nivel ja estd descentrado de si
proprio. Por isso mesmo, é capaz de assumir o ponto de vista do outro assim
como analisar o eventual impacto na sua forma de pensar, sentir e agir.
Considera que no ser humano possam existir, em simultaneo, duas vidas: uma
interior (a real) outra exterior (entdo aparente).

Concepgdes de relagdes: esta claro que essa tomada de consciéncia lhe d4 a
possibilidade de entender que, frequentemente, se pode enganar acerca do
outro. Isto, por sua vez, estabelece-lhe certos limites para assumir o ponto de
vista do outro. Dai ndo fazer a articulagdo entre perspectivas. A interaccao
reciproca é a caracteristica fundamental neste nivel. Tal significa, portanto, que

a reciprocidade vai mais além das acgdes, estende-se, de igual modo, aos

68



pensamentos e sentimentos. Temos, neste caso, uma tomada de perspectiva
social auto-reflexiva, isto é, o ponto de vista da segunda pessoa.

Nivel 3: TPS miitua (dos 10 aos 15 anos)

Concepgdes de pessoas: aqui, o individuo é considerado como um sistema de
valores. Mas, o aspecto essencial, que caracteriza o processo evolutivo deste
nivel, é a descentracdo do sujeito para além da sua prépria perspectiva,
adoptando, entdo, o ponto de vista de uma terceira pessoa, isto € um
observador reflexivo que analisa os efeitos do seu desempenho na actividade
conjunta em que participa.

Concepgdes de relacdes: adoptar a perspectiva de uma terceira pessoa
requer, necessariamente, a coordenagao de perspectivas, o que dé, a cada um
dos participantes numa actividade intelectual conjunta, a possibilidade de
construir uma visao interpessoal dessa situagdo concreta, isto €, o ponto de vista
do “outro generalizado”. E, como tal, os sujeitos deste nivel consideram que a
compreensdao bem como a resolucdo de problemas assentam num processo
colectivo de coordenacdo dos diferentes pontos de vista que os conduza a uma
solucdo compartilhada da situacdo. Assim, e segundo Coimbra (1991) “[a]s
relacdes sdo, elas proprias, vistas como sistemas em funcionamento onde se
partilha pensamentos e experiéncias mutuas” (p. 104). Trata-se, portanto, do
ponto de vista da terceira pessoa.

Nivel 4: TPS sécio-simbdlica (a partir dos 12 anos)

Concepgdes de pessoas: o sujeito deste nivel sustenta a ideia de que as
formas de pensar, sentir e agir tém origem psicolégica. No entanto, dos avangos
realizados destacamos, por um lado, a nogdo de inconsciente e do papel que
desempenha quer na vida interna de cada individuo quer na sua vida em
comunidade, e, por outro, a no¢do de personalidade, aspecto essencial do seu
desenvolvimento.

Concepgdes de relagdes: numa determinada situagdo é capaz de adoptar
perspectivas varias do “outro generalizado”. Digamos, desde ja, que um

aspecto fundamental da complexidade da TPS deste nivel é a compreensao de
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que as praticas comunicativas, por si s6, mesmo sem intencdo da pessoa,
produz efeitos e significados (Coimbra, 1991). Note-se, no entanto, que os
sujeitos interagem autonomamente, discutindo entre si diferentes pontos de
vista que os obrigam a fazer alguns ajustes na sua forma de pensar, e, através
da cooperacdo desenvolvem habilidades sociais e emocionais, como, por

exemplo, empatia matua

2.4.2. - Estratégias de negociacao interpessoal (ENI)

P

Tal como vimos, a TPS permite-nos compreender como é que as pessoas,
através da experiéncia de participacdo em actividades conjuntas, potenciam o
conhecer acerca de si proprias e do mundo, pela conciliagdo das diferencas de
pensamento que, naturalmente, surgem na diversidade dos que se juntam
numa situagao concreta. Essencialmente, é esta coordenacdo de pontos de vista
divergentes, ou seja, a tomada de decisdo conjunta relativamente a uma
contradicao interindividual e, portanto, a integracdo do eu no outro que tornam
essas vivéncias significativas. E, em consequéncia da negociacdo constante que
desencadeiam, isto €, ao cruzarem continuamente o pensamento individual com
o social constroem a sua identidade na interaccdo com os demais. Portanto,
(re)constroem-se continuamente na relagdo com o outro. Ao ser esta um espaco
de intersubjectividades ¢é, desde logo, geradora de conflitos intra e
interindividuais que surgem no desenrolar da accao em conjunto.

Por isso, centramos, agora, a nossa atencdo na forma como as criangas, a
medida que crescem, se empenham na procura de solugdes alternativas que
lhes permitam resolver os aspectos internos e externos do desequilibrio, o que
Selman (1980), designa por estratégias de negociacdo interpessoal. Mais

concretamente,

sdo os meios através dos quais um individuo tenta satisfazer as suas necessidades
pessoais através da interaccgdo com outro individuo, quando as necessidades de

ambos os participantes se encontram em conflito (p. 76).
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Em rigor, com o sublinhado de cima pretendemos deixar claro que, na
resolucao de conflitos, o que interessa ndo é o comportamento, mas o raciocinio
dos sujeitos na negociacao. Tal significa, portanto, que o como e o porqué do
pensamento sdo a substancia do processo de regulacdo social. Nao obstante,
Selman (1980) da também especial atencao, por um lado, a reciprocidade expressa
dialogicamente por seus interlocutores tanto no tipo de argumentacdo a que
recorrem como nas técnicas persuasivas que usam com os demais, e, por outro,
as transformagoes que ocorrem quer nos proprios individuos quer no mundo
social que os cerca, em consequéncia da sua participagdo na resolucdo de
problemas assim como na competéncia social para participarem em acgdes
futuras.

Naturalmente, que uma estrutura dialégica que se afirma como meio para
negociar uma estratégia que permita resolver um problema concreto, potencia a
formagao de canais de comunicagdo onde circula a informagdo que tém, acerca
daquele, os proprios implicados no processo. Esse “conhecimento comum” a
que recorrem para compreender o problema, constitui a base contextual para a
negociacdo. Quer isto dizer, que o conhecimento que se tem da situacdo pode
afectar o proprio contexto (Fisher, 1983). Como consequéncia, a estratégia ird
depender, entdo, em parte, daquele com quem se esta a negociar (Selman et al.,
1986). Isso explica a razdo porque Selman e colaboradores (1986), consideram o
contexto como um factor de influéncia a ter em conta na escolha da estratégia.
Para além desta, chama ainda a nossa atencdo para outras caracteristicas da
situagdo igualmente importantes, na medida em que podem produzir alguns
efeitos naquela. Referimo-nos, por exemplo, a idade, ao género, ao papel que
desempenham os participantes na relagdo, ao nivel e orientacdo do outro com
quem se esta a negociar bem como ao tipo de relacdo em que ocorre o conflito
(Adalbjarnardottir & Selman, 1989).

Assim sendo, com base na investigagdo desenvolvida por Selman e
colaboradores espera-se que os sujeitos mais velhos apresentem niveis mais

elevados de ENI; que as raparigas suplantem os rapazes tanto na definicdo do
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problema como na accdo proposta; que na interaccdo atinjam niveis mais altos
com os seus pares do que com o(a) professor(a) ou outro adulto. De igual modo,
esperam-se, também, diferengas significativas na orientagao interpessoal, isto &,
que sejam mais assertivas ou hetero-transformadoras quando na negociacdo o
outro é um colega (60%) do que quando é o(a) professor(a) (24%),
independentemente da idade ou do género (Adalbjarnardottir & Selman, 1989).
Da mesma forma, quando uma crianca estd a negociar, com alguma
regularidade, com outra que usa uma estratégia mais elevada, espera-se, que
em funcdo disso, venha a dar um salto desenvolvimental, ou seja, que a crianca
de nivel mais alto “puxe” a de nivel mais baixo para o uso de uma estratégia
um nivel acima daquele em que entdo se situava (Selman, 1985). Este ¢, no
entender de Yeates & Selman (1989), o salto que, supostamente, ela tem
possibilidade de dar. Compreende-se, assim, a importdncia que assumem o0s
contextos no modelo das ENI. Isto porque, ao tratar-se de um vasto leque de
manifestagdes comportamentais, pode mesmo acontecer, que nuns contextos se
verifiquem e noutros ndo (Lyman & Selman, 1985; Selman & Demorest, 1984).
Além do mais, podem ainda ocorrer outras influéncias significativas para as
criangas, como, por exemplo, pequenos acontecimentos do quotidiano que tém
lugar naquele preciso momento, aos quais podem ser sensiveis, pela relevancia
que assumem na vida de cada um. E, em consequéncias dessas influéncias
internas e externas do momento e do contexto ficam sujeitas a oscilagdes tanto
de nivel como de orientacdo. Razdo porque ndo se pode esperar que uma
crianca use sempre estratégias de um determinado nivel ou orientacdo (Selman
& Demorest, 1984). Trata-se, portanto, de um modelo onde é possivel comparar
as interacgdes a nivel molar e molecular; isto é, permite estabelecer uma relagao
entre forma e contetdo (Selman & Schultz, 1989).

Nao obstante, importa salientar, que no modelo das ENI se coloca a énfase na
forma como os sujeitos lidam uns com os outros em contextos de negociacao.
Ou, mais precisamente, como numa acgao conjunta em que os participantes se

encontram em conflito, estes coordenam pensamentos, sentimentos e
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necessidades proprias com as dos outros, enquanto caminho que os conduz ao
(re)equlibrio na relacdo (Selman & Demorest, 1984). Razdo porque faremos,
agora, uma incursdo ao processo de transformagdo conjunta da experiéncia
num novo significado (regulacdo social), de modo a que possamos (re)construir
aqui as operacdes organizadoras do raciocinio da crianca sobre a accdo. E, a
partir dai tracamos “o itinerario que o sujeito percorre pela via das sucessivas
abstraccOes que realiza a partir da sua experiéncia interpessoal” (Coimbra, 1991,
p- 230).

Falo-emos, apoiando-nos em Selman & Demorest (1984), que no decorrer do
processo de co-construgao de significados compartidos, isto é, na negociagao de
uma estratégia, identificaram quatro componentes estruturais que operam no
raciocinio da crianga no momento em que, com os outros implicados, trocam
ideias acerca do conflito, discutem-nas, avangam com propostas e reflectem
sobre elas, na tentativa de encontrarem uma solugdo conjunta para o problema
interindividual que enfrentam. Por isso, enumeramos, de seguida, esses passos
desenvolvimentais que os conduzem a coordenacdo. Sao estes: a construcdo da
perspectiva do self e do outro no momento da accdo, ou seja, o nivel de TPS
(componente cognitiva); a intencdo ou objectivo principal (componente
motivacional); a percep¢do e controlo sobre o desequilibrio (componente
emocional) e a orientacdo interpessoal. Portanto, as trés primeiras actuam
conjuntamente na determinacdo do nivel, enquanto a quarta define o tipo de
estratégia através da accdo proposta na regulacao do conflito. Quer dizer, a sua
classificacdo depende, entdo, da forma como se processa a satisfacdo das
necessidades préprias e dos outros. Neste sentido, se o sujeito procura
transformar a perspectiva do outro tendo em conta a satisfacdo das suas
proprias necessidades, a estratégia diz-se hetero-transformadora. Porém, se a
accao do self vai em sentido contrério, isto é, se visa mudar a sua prépria
perspectiva tendo em conta a satisfacdo das necessidades do outro, estamos,
neste caso, perante uma estratégia auto-transformadora. Agora, se em comum

procuram transformar ambas as perspectivas, através de uma discussao
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racional de ideias que se completam mutuamente por meio das opinides que
um oferece ao outro, na tentativa de chegarem a uma solugdo conjunta para o
problema, entdo, a estratégia é colaborativa. Em rigor, essas variacOes de
estratégia decorrem do modo como se exerce quer o controlo quer a autonomia
em contextos de negociacdo, isto é, traduzem diferencas individuais dos
participantes (Rothbaum, Weisz, & Snynder, 1982, referidos por Yeates &
Selman, 1989). Acrescente-se, ainda, a este propésito, que as estratégias hetero -
-transformadoras podem ir da agressdo e autoritarismo até a persuasao e as
auto-transformadoras da passividade e afastamento até a obediéncia e
deferéncia (Yeates & Selman, 1989).

Em sintese, as estratégias assentam, tal como vimos, em dois pilares
fundamentais, por um lado, no nivel desenvolvimental, e, por outro, na
orientacdo interpessoal (Selman & Demorest, 1984). Quer isto dizer, que neste
modelo o desenvolvimento ocorre em duas direc¢des: para cima, pela forca do
nivel, portanto, sentido vertical, e integrativamente em termos de orientagao, ou
seja, sentido horizontal, que é dado pelo processo de resolucdo de conflitos
(Selman & Demorest, 1984; Adaljarnardottir & Selman, 1989). Neste sentido,
requer duas abordagens: estrutural desenvolvimental, por um lado, e etolégica
e funcional, por outro (Selman, 1985). Dai as estratégias reflectirem dois pontos
de vista: o estilistico e o funcional.

Por dltimo, sublinhe-se, que, segundo Selman, as estratégias se desenvolvem,
neste modelo, a partir de uma sequéncia hierarquica, invariante e universal de
quatro niveis de complexidade crescente do raciocinio da crianga sobre a acgdo,
a saber: 0 - impulsivo; 1 - unilateral; 2 - reciproco; 3 - colaborativo, que
passamos entao apresentar.

Nivel 0: impulsivo (fisico)

Neste nivel, as estratégias assentam, sobretudo, em comportamentos
impulsivos e fisicos, que visam a satisfacdo de desejos momentaneos de ordem
material. Tém como suporte o nivel 0 da TPS. Lembre-se, que, neste nivel, a

crianca ndo faz a diferenciacdo de pontos de vista nem, tdo pouco, distingue
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accdoes de sentimentos. Logo, as estratégias que usa remetem-nos para a
actividade motora, batendo no outro para conseguir aquilo que pretende, ou,
entdo, em situacdes de perigo, esconde-se como forma de se proteger a si
propria, e, caso seja necessario, torna-se submissa, obediente ao outro para
evitar que, sobre ela, recaiam consequéncias negativas.

Nivel 1: unilateral (coercivo)

As estratégias deste nivel caracterizam-se por comportamentos unilaterais,
isto é, de sentido tinico, como, por exemplo, ordens e ameagas, que tém por
finalidade acalmar ou controlar o outro. Baseiam-se no nivel 1 da TPS, dai
diferenciarem pontos de vista, sendo estes, no entanto, percebidos
isoladamente, sem que haja articulagdo entre eles. Sublinhamos, agora, algumas
das deslocagdes desenvolvimentais que as criancas deste nivel operam
relativamente ao anterior, claramente visiveis nas estratégias marcantes de um e
outro nivel. Desde logo, um dos aspectos mais relevantes a salientar, é o facto
de ja nao recorrerem ao uso da forga fisica, em vez disso, usam a ameaga como
estratégia. O mesmo acontece em relagdo a fuga, emergindo em seu lugar uma
estratégia significativa para os sujeitos de nivel 1, que se traduz por uma
acomodagdo passiva aos desejos e interesses do outro. Reflectem o ponto de vista
da primeira pessoa.

Nivel 2: reciproco (influencial)

O que melhor caracteriza as estratégias deste nivel, é o facto de reflectirem
uma preocupacdo compartilhada quanto a satisfagao das necessidades de todos
os implicados na negociagdo. Tal significa, o nascimento da reciprocidade, que
surge, normalmente, por meio de trocas, promessas, sugestdes de
comportamento, acordos e manipulagdes. Trata-se, portanto, de
comportamentos que assentam no nivel 2 da TPS, dai que um sujeito deste nivel
tenha capacidade para diferenciar pontos de vista bem como a sua consideracao
simultanea e articulada. Quer isto dizer, que tomou consciéncia de que o outro,
tal como ele, tem ideias préprias e sentimentos que lhe permitem dar opinides

acerca das coisas, assim como capacidade para reflectir sobre elas. Tal
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compreensdo € a base que sustenta uma forma mais sofisticada de resolver os
problemas, em que os interlocutores oferecem uns aos outros ideias através das
quais, um, tenta persuadir o outro, isto é, pela forca dos seus argumentos
mudar-lhe a direccdo ao pensamento, e, com isso, alcancar os seus objectivos.
Digamos que se trata de um controle negociado. Isto porque, sempre que seja
necessario, um recua na argumentacdo para aceitar o contra argumento do
outro. Essa secundarizacdo dos interesses proprios em relagdo aos do outro
constitui uma forma de proteger quer uns quer outros. Estamos, portanto,
perante o ponto de vista da segunda pessoa. E, pois, uma cooperagio em seu
proprio beneficio.

Nivel 3: colaborativo (miituo)

As estratégias deste nivel sdo resultado de um esforco intelectual conjunto,
que visa mudar o rumo aos desejos proprios ou do outro, sempre que a situagdo
o exija, por ser o caminho que conduz os interlocutores a objectivos mutuos.
Portanto, a partir de um conflito, o seu debate e a cooperagao permitem-lhes
chegar a compreensdo. Ou seja, através da reflexdo partilhada e a matua
colaboragdo transformam o problema em conhecimento compartido, isto é, a
estratégia que consideram ser a mais adequada a sua resolucdo, uma vez que
emergiu de um processo de tomada de decisdo em conjunto. Por isso mesmo,
exige o compromisso de todos os implicados, j& que foi do seu agrado. Como é
evidente, reflectem uma preocupacdo com a continuidade da relagdo. Assentam
no nivel 3 da TPS, que possibilita a coordenagdo da perspectiva do self com a do
outro. Como é 6bvio, reflectem o ponto de vista da terceira pessoa. Trata-se,
como se pode concluir, de uma colaboracdo em nome do interesse mutuo
(Selman, 1989).

Neste capitulo, analisamos os contributos de Piaget, Kolhberg e Selman para
a compreensio do desenvolvimento sociomoral das criangas e jovens. E agora o
momento de considerar como a escola, enquanto contexto de (e através da)
aprendizagem, tem sido pensada como lugar de desenvolvimento sociomoral -

a partir do trabalho das perspectivas sociocontrutivistas e da cognicao situada.
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Capitulo 11

Construcdo Social das Aprendizagens e do
Desenvolvimento Moral
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1. - Perspectiva Socioconstrutivista

O marco tedrico de referéncia em que nos situamos para reflectir o processo
de construcdo do conhecimento numa comunidade de aprendizagem (sala de
aula), inscreve-se no que se designa por paradigma socioconstrutivista. Nessa
perspectiva, “o conhecimento desenvolve-se no discurso entre as pessoas que
fazem algo juntas “(Franklin, 1996, citado por Wells, 2001, p. 75), sendo, por
isso, uma construgdo cooperada que assenta na reelaboragdo da experiéncia
pessoal vivida pelos sujeitos aprendizes, em situagdo permanente de apoio
assistido, ndo s6 pelo membro mais experimentado daquela comunidade - o
professor, como por um companheiro. Isto porque, depois de Vygotsky (1996),
“sabemos que a crianca pode fazer em colaboragdo mais do que pode fazer por
sua conta” (p. 216). Neste sentido, salienta Wells (2001) que “esta ajuda mutua
na aprendizagem ¢é uma caracteristica essencial de uma comunidade de
indagacdo na aula” (p. 18). Por conseguinte, “[e]m lugar de um individualismo
competitivo, esta teoria propde uma comunidade colaborativa na qual, com o
professor como lider todos os participantes aprendem junto com os demais e
dos demais, enquanto participam conjuntamente numa procura dial6gica”
(Wells, 2001, p.12). Surge, assim, a cooperagdo, como a estrutura essencial ao

conhecer,

enquanto coordenacdo de acgdes que implicam diferentes formas de comunicagéo,
com vista a realizacao de uma actividade comum... a cooperagédo é, entao, concebida
dentro de um esquema tedrico sdcio-cognitivo, no qual ela é parte integrante da

elaboracdo do conhecimento (Garnier, Bednarz & Ulanovskaya, 2003, pp. 216 e 217).

Por isso, a aprendizagem emerge do interior desses processos grupais e,
“" ~ .
consequentemente, “a elaboracdo do conhecimento pelo aluno encontra-se na
interseccdo de diversas formas de inter-relacdes sociais” (Garnier, Bednarz &
Ulanovskaya, 2003, p. 214).
Nestas, a linguagem converte-se num instrumento essencial, quer enquanto

reguladora dos processos, quer no desenvolvimento da compreensdo e do
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sentido a atribuir a ac¢do realizada. Assume uma importancia tal, que Halliday
(1993) diz mesmo, que a linguagem “é a condigdo essencial do conhecer, o
processo pelo que a experiéncia se converte em conhecimento” (p. 94, citado
por Wells, 2001, p. 121). Como sustém os socioconstrutivistas, isso implica,
fundamentalmente, que se crie, na aula, um clima de livre comunicagdo dos
alunos, de forma a garantir-lhes espacos de didlogo, onde possam discutir as
experiéncias vividas e que essas os conduzam a uma série de reflexdes que lhes
permitam nao s6 reconstruir e reelaborar a experiéncia ja vivida dentro e fora
do contexto escolar, transformando conceitos quotidianos em conceitos
cientificos, mas, sobretudo, porque acrescenta a dimensdao cognitiva uma
dimensdao moral e ética. Como salienta Wardekker (1998) “os conceitos
cientificos (ou académicos) como produtos da reflexdo numa pratica que inclui
opgdes sobre o desenvolvimento futuro dessa préaxis tem, neste sentido, uma
natureza moral” (p. 143, citado por Daniels, 2003, p. 85).

Ideia ja defendida por Dewey (1959) no seu conceito de educagdo, ao
entendé-la como uma reconstrucdo continuada da experiéncia, que serve de
base a construcdo de um futuro que todos os dias procura ser melhor, isto é, de
um desenvolvimento sustentado do ser humano, que assenta na racionalidade.
Defende que ao fazer decorrer o trabalho escolar da experiéncia e da acgao é
uma oportunidade de dar aos alunos a possibilidade de construirem
aprendizagens genuinas e significativas, porque enraizadas na vida social de
cada membro de uma dada comunidade, uma “formacgdo do exterior para o

interior”, como ele mesmo acentuou (pp. 82 e 83). Neste sentido, educacao,

¢ uma reconstrugdo ou reorganizagio da experiéncia, que esclarece e aumenta o sentido desta e

também a nossa aptiddo para dirigirmos o curso das experiéncias subsequentes.

Esta ideia de educagdo como uma reconstrucgdo continua... € que ela identifica o fim
(o resultado) com o processo.. Em rigor significa que a experiéncia como um
processo activo prolonga-se no tempo e que seu periodo ulterior completa o periodo

antecedente (Dewey, 1959, pp. 83 e 85).
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Contudo, foi Vygotsky (1978) quem colocou a énfase na afirmacdo de que o
ser humano se constréi a si proprio desde o exterior (social). Posteriormente,
esta ideia tem vindo a ser retomada em grande forga quer pelos construtivistas
da escola de Genebra e socio-construtivistas, bem como pelos adeptos da escola
Russa, e, mais recentemente, num ntamero significativo de estudos pos-
-vygotskianos: a teoria da actividade cultural-histérica (Cole e outros, 1997), os
estudos socioculturais (Wertsch, 1991 e Wertsch e outros 1998), os modelos de
aprendizagem situada (Lave, 1996) e os estudos baseados na cognicdo

distribuida (Saloman, 1993b).

Nessa perspectiva, os conhecimentos sdo construidos pelo préprio sujeito pelas
experiéncias que ele vive em seu ambiente, mas também a partir daquelas que ja
viveu... O sujeito que aprende ndo fotografa o mundo, mas o reconstroi
permanentemente construindo-se a si mesmo. Assim, o saber ndo é transmissivel
passivamente, mas construido pelo sujeito que aprende (Jonnaert e Borght, 2002, p.

23).

Surge, desta forma, o aluno como principal responsavel pelas suas préprias
aprendizagens, o que ndo significa ser deixado a deriva. Trata-se, isso sim,
como diz Cole (1996b), de “eleger opcdes”, mas opgdes que sejam facilitadoras
da “passagem do controlo e da responsabilidade do professor para o aluno”
(Mauri & Gémez, 1997, p. 352), de onde resulte maior grau de autonomia para
os estudantes, que lhes garanta real participacdo nas tomadas de decisdo
inerentes a todo o processo de ensino/aprendizagem: avaliacdo e planeamento
da accao, gestdo do contexto ecoldgico onde essa decorre e das relagdes que
engendra. Mas isso implica, como refere Daniels (2003), que as criangas
desenvolvam processos metacognitivos, porque para poderem tomar parte nas
decisdes que se prendem com a construcdo e gestdao das suas aprendizagens,
isso requer que tenha havido uma tomada de consciéncia acerca dos seus
percursos escolares, tanto da caminhada percorrida como da que ainda tém
para percorrer. Ora, “a actividade em colaboracdo considera-se o lugar de

producado de instrumentos para estimular a reflexdo além de outras formas de
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desenvolvimento” (Daniels, 2003, p. 72). Podendo entdo, essa, ser facilitada
colocando a disposicdo das criancas um conjunto de instrumentos de pilotagem
que ajudem a regular as aprendizagens: planos de trabalho, listas de
verificacdo, mapas de produgdes, entre outros, que lhes permitam situar-se nao
s6 em relacdo as suas proprias aprendizagens como também em relagao as do
grupo. Assim, “o trabalho realizado em colaboragdo pode conduzir a uma
maior auto-reflexao e ao desenvolvimento metacognitivo” (Daniels, 2003, p. 72).
No entender de Bruner (1996), isso requer dotar as criancas de “uma boa teoria

da mente” (p. 95). Neste sentido, o papel do professor passa a ser outro,

em vez de dedicar-se basicamente a dispensar conhecimento e por classifica¢des, o
professor vé-se a si mesmo como um companheiro estudante cuja principal
responsabilidade é actuar como lider de uma comunidade dedicada a construgdo de
conhecimentos (Rogoff, 1994, Wells & Chang-Wells, 1992).

Assim pois, ensinar converte-se mais que nunca em uma questao de eleger opgdes e
trata-se de umas opgdes cujas repercucdes nao sao simplesmente de indole pratica,
mas também de indole moral porque se ocupam da ética e dos valores (Cole, 1996b)

(citados por Wells, 2001, pp. 333 e 334).

2

Porque se acredita, a semelhanca de Vygotsky, que uma “boa educacao” é
aquela que da resposta as necessidades das criancas, materializando

aprendizagens auténticas e com sentido. Dito de outra forma, “a aprendizagem

”

aparece como meio de satisfacdo de uma necessidade...” (Berbaum, 1992, p. 29).

Assim, entendem os socioconstrutivistas, que

(...) todos os alunos devem dar sentido aquilo que fazem para ter a minima chance de
aprender, e eles s6 podem fazer isto estabelecendo uma ligacdo entre a situacdo na
qual se encontram e seus conhecimentos prévios. Tudo aquilo que ndo pudessem
ligar ao que ja sabem néo teria sentido, seria mesmo um non sense. Os professores
deviam antes de mais nada preocupar-se com o que esses alunos ja sabem, isto para
evitar perguntar-lhes coisas que, por ndo terem sentido para eles, lhes sdo

impossiveis (Smith, 1979, p. 10, citado por Jonnaert & Borght, 2002, p. 145).
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Neste sentido, refere Wells (2001), que tanto Halliday como Vygotsky
consideram que “em esséncia, o desenvolvimento intelectual é um processo de
construgao de significado com os outros” (p. 12).

Desta forma, a propria estrutura organizativa (cooperagao) em que o grupo
opera, numa comunidade dedicada a constru¢do do conhecimento, nao se torna
apenas responsavel pelo desenvolvimento intelectual dos alunos que nela
participam, mas responde também pela socializacdo daqueles, sobretudo,
através dos processos de negociacdo que conduzem as tomadas de decisdo
acerca do trabalho e da vida comunitaria, onde cada um dos seus membros se
torna parte activa. Essa liberdade de actuar e decidir exige-lhes
responsabilidade e a medida que a participacdo aumenta, o grau de autonomia
e de responsabilidade quer individual quer grupal eleva-se. Por outro lado, o
trabalho e a vida comunitaria vao tecendo uma rede de relacdes onde se cruzam
muitas vontades nem sempre coincidentes, mas é gragas a discussao e a reflexdo
que essas diferentes vozes desencadeiam quando procuram por-se de acordo,
que dao aos alunos a possibilidade de crescerem social, moral e eticamente.
Pois, como se salienta em Daniels (2003), sdo as vozes sociais contraditérias que
fazem avangar os alunos. Portanto, gracas as minhas diferencas em relagdo aos
outros posso avangar no desenvolvimento. A este propoésito, diz ainda o autor
que, por exemplo, “para Bakhtin, as contradicdes que geram desenvolvimento
devem encontrar-se na diferenca e o mal entendido do didlogo” (Daniels, 2003,
p- 99).

Por isso, a forma como se organiza e gere uma comunidade de
aprendizagem, torna-se nesta perspectiva, um factor decisivo para o
desenvolvimento integral dos alunos. “Neste sentido, a autogestdo da escola, a
organizagdo das proprias criancas sdo os melhores recursos para a educagdo
moral” (Vygotsky, 1926/2001, p. 318). Portanto, num quadro tedrico de
referéncia socioconstrutivista os processos ganham especial destaque, ao
acrescentarem a dimensdo cognitiva uma dimensdo moral e ética. Em suma,

“[ploderiamos dizer que nos desenvolvemos através dos demais... O individuo
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desenvolve-se como tal mediante o que produz para os demais. Este é o
processo de formacado do individuo” (Vygotsky, 1981, pp. 161-162, citado por
Wells, 2001, p. 38).

Compreendé-lo, passa entdo por uma andlise ao sistema de autoregulacdo

montado, ja que, como refere Daniels (2003):

O discurso regulador comunica a pratica moral publica, os valores, as crencas e
atitudes, os principios de conduta e o caracter da escola (ou de qualquer outra
instituigdo). Também transmite aspectos da tradicdo local, as rela¢des de comunidade

e a histéria local da escola (p. 194)

2. - Comunidades de Aprendizagem

Grande parte da educacdo actual fracassa
porque esquece este principio fundamental da
escola como uma forma de vida em

comunidade (Dewey, 1967/1994, p.149)

Trata-se, como temos vindo a tentar demonstrar, de uma organizagéo na
escola, em que os alunos juntamente com o professor se constituem,
fundamentalmente, como uma comunidade dedicada a construgdo e partilha de
conhecimentos. Desta forma, a aprendizagem decorre de um processo
interactivo e colaborativo em actividades conjuntas, ganhando, por isso, um

sentido comum, que responsabiliza todos os que nele participam.

Tem carecido a escola tradicional desse vinculo entre os escolares que emana da
nocdo de pertenca a um grupo especifico. E o sentir-se integrante de uma
comunidade que se move em uma determinada direccdo e para a que todos
contribuem com o seu esforgo pessoal. Por isso a colaboragao e solidariedade entre os
escolares serd um elemento indispensavel para o fortalecimento do sentido
comunitario que se esboga cheio de ressonancias éticas e civicas. A conclusdo é clara:
s6 participando e trabalhando num ambiente de liberdade, cooperagdo e respeito

mutuo, pode o escolar - futuro cidaddo - integrar-se com pleno direito no conjunto
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de agentes sociais que o aguardam mais além do recinto escolar (Pintado e Andrés,

1994, p. 33).

Naturalmente, que ao falarmos em comunidades de aprendizagem isso traz-
nos logo a ideia uma “troca da atmosfera moral da escola” (Dewey, 1925/1994,
p- 96) que cria uma nova relagdo. Primeiro, entre alunos e professora e nos
proprios alunos entre si, que assenta na contratualidade assimétrica que
estabelece a ajuda pontual ou continuada a actividades conjuntas de
aprendizagem, negociadas pelos proprios alunos, de acordo com os seus
interesses e as necessidades sentidas num preciso momento. Desta forma, o
“conhecimento ndo é mais consequéncia tnica da relacao univoca professor-
-estudante; é, antes, o centro de uma rede de comunicagdes multiplas” (Garnier,
Bednarz & Ulanovskaya, 2003, p. 221). Segundo, entre a escola e a vida dos
estudantes, na medida em que as aprendizagens escolares estdo relacionadas
com a vida social dos alunos, por isso, ao terem como ponto de partida os seus
conhecimentos prévios, serve a escola para completar e dar continuidade a
experiéncia dos alunos, articulando saberes, escola e vida, ganhando assim, a
instituicdo escolar um sentido de utilidade aos olhos das criancas, ao permitir-
lhes trabalhar coisas tteis, da prépria vida. Além disso, a vida comunitaria
requer daquelas o desempenho de ocupacgdes varias que alimentam e sustém o
colectivo, possibilitando-lhes dessa forma, um ambiente natural onde,
contextualizadamente, aprendem a viver vivendo. “Este é o facto fundamental,
e deste emanam fontes ordenadas e continuas de instru¢do” (Dewey,
1925/1994, p. 88). Terceiro, no desenvolvimento e aprendizagem dos alunos,
pois, como refere Daniels (2003) acerca do trabalho desenvolvido por Brown e

outros (1996),

uma comunidade de aprendizagem é um contexto dentro do qual se dao multiplas
zonas de desenvolvimento préximo ao mesmo tempo. Cada estudante pode seguir
distintas sequéncias e progredir ao seu préprio ritmo por vias distintas. Assim pois, a

aula se vé como um contexto onde se oferece apoio a mdaltiplas zonas de
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desenvolvimento préximo que se superam entre si. Este apoio se oferece mediante o

sistema de préticas que formam a comunidade de estudantes (p. 170).

Assim, essa ampliacdo da zona de desenvolvimento préximo transforma o
grupo/turma numa “situacdo social como um todo” (Garnier, Bednarz &
Ulanovskaya, 2003, p. 25), onde os alunos se apoioam mutuamente e na qual
por mais diferentes que tenham sido os antecedentes pessoais e 0s percursos
escolares de cada um, se assegura a todas as partes um “ensino ttil” e uma “boa
aprendizagem”, assim caracterizadas por Vygotsky (1978/1996) por irem a
frente do desenvolvimento, e sdo uma consequéncia da participacao activa das
criancas no projecto comum (aprendizagem) que desenvolvem, sobretudo,
através das discussdes que o trabalho colectivo desencadeia. Por seu

intermédio,

podemos apoiar melhor a participacao actual das criangas nos géneros intermentais de
discurso para a resolugdo de problemas e proporcionar-lhes assim um modelo que,
com o tempo, lhes permita apropriar-se dos recursos para a resolugdo intramental de
problemas mediante o discurso da «fala interna». Por outro lado, ao limitar as nossas
contribui¢des - na sua maior parte - a movimentos de estruturacao, o que fazemos é
criar um «foro» expressdao que emprega Bruner (1990) para caracterizar esta forma de
discussdo na aula, onde as criangas podem oferecer suas proprias ideias e fazer que
sejam avaliadas e ampliadas pelos seus companheiros e pelos seus professores

(Wells, 2001, p. 309).

Nesse sentido, uma organizagdo e gestdo cooperada do programa de vida
comunitaria (curriculo) pode ser facilitadora da referida ampliacdo da zona de
desenvolvimento préximo, pelas oportunidades reais e vivas que oferecem por
meio da negociacdo, da discussdo e da reflexdo que vai tendo lugar tanto nos
momentos de avaliacdo e planeamento no grande grupo, como no interior dos
diversos grupos pequenos que em cooperagdo vao construindo a significagdo
das coisas na interacgdo. Porém, é na partilha dos saberes construidos, quando
comunicados a comunidade que todos tém a possibilidade de ampliar os seus

conhecimentos, apoiados nos saberes dos companheiros. Dessa forma, todos
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crescem dentro dos discursos, porque neles ampliam a sua compreensdo. Uns,
pelo conhecimento recebido dos colegas que comunicam, esses, porque através
das criticas que os companheiros lhes dirigem podem completar, desenvolver e
aclarar os conhecimentos entdo construidos, ganhando esses, um sentido

comum, que resulta de uma postura comum em relagao a esses.

Brown e outros (1996) indicam que dentro do projecto «Community of Learners» os
dialogos proporcionam o formato para que os participantes adoptem a estrutura
discursiva, os objectivos, os valores e os sistemas de crencas da pratica cientifica e
que, com o tempo, a comunidade de estudantes adoptard uma voz comum, uma base
comum de conhecimentos e um sistema partilhado de significados, crencas e
actividades.

As comunidades de estudantes onde se desenvolvem comunidades de discurso sao

contextos para a negociagdo constante do significado (Daniels, 2003, pp. 170 e 171).

Salienta o autor, que nas comunidades acima referidas, os estudantes se
organizam por grupos de trabalho e que em cada um se investiga um
determinado aspecto de um tema. Terminada a pesquisa, tem cada um dos
grupos a responsabilidade de apresentar aos restantes membros da
comunidade o conhecimento entdo construido. Quer dizer, aprende-se para se
poder ensinar os companheiros, este parece ser o verdadeiro sentido da
aprendizagem, que nos foi transmitido por Vygotsky, principal teérico em que
se apoia o socioconstrutivismo.

Dentro do mesmo espirito, Wells (2001) sugere a criagdo de comunidades de
indagacao. Trata-se, como ele diz, nao de um método, mas de “uma postura em
relacdo a experiéncias e a ideias, uma predisposicdo a interessar-se pelas coisas,
a propor perguntas e a tentar compreender colaborando com os demais na
tentativa de encontrar respostas” (p.136).

Deste modo, procura criar na escola as condi¢des necessarias para que os
alunos, seja qual for a sua histéria pessoal de vida, possam participar de uma
forma activa e responsavel em actividades colaborativas, que lhes permitam

apropriar-se tanto dos instrumentos da cultura como das atitudes e dos valores
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que essa cooperagdo pressupde. Por isso, ao centrar-se nos processos utilizados
pelos proprios alunos na construgao do conhecimento, tenta mostrar como esses
ultrapassam a esfera do conhecer, por serem ao mesmo tempo uma mais valia

socializadora das criangas, por meio das vivéncias que o0s mesmos

N

desencadeiam, pelo que da destaque a componente afectiva que nasce e se
desenvolve por meio da satisfacdo de quem esté junto a trabalhar e a partilhar
com o0s outros os saberes construidos, o que acrescenta a escola ttil a que nos
referiamos anteriormente, outro grande valor aos olhos das criancas: o prazer

de ser solidario.

Contudo, uma comunidade de indagagdo tem outra caracteristica que a distingue da
maioria das restantes comunidades de pratica: a importancia dada ao metaconhecer
mediante a reflexdao sobre o que se constréi ou se construiu e sobre os instrumentos e
as praticas implicadas no processo. Aqui é onde se produz de uma maneira mais
natural o desenvolvimento do conhecer tedrico, quando os participantes, baseando-
se em sua experiéncia pertinente de primeira mdo e com a ajuda de obras de
referéncia e a guia do professor, participam no discurso de construcao de
conhecimento para estabelecer conexdes entre os distintos objectos e actividades com
0s que trabalham e, com isso, desenvolver essas estruturas conceptuais sistematicas
que Vygoytsky (1987) denominava «cientificas». Todavia, como ocorria com outras
formas de construcdo de conhecimento implicadas, o objectivo final desta actividade
reflexiva é poder ampliar a gama e a qualidade do que se «faz». Creio que esta
orientagdo para o objecto é o que faz que a indagacao seja tdo potente e generativa,
tanto na criagdo de uma comunidade na aula que potenci a seus membros como no
desenvolvimento das atitudes, o conhecimento e a predisposicdo para uma

participacao eficaz (Wells, 2001, p. 139).

Nestas comunidades o curriculo organiza-se em torno de grandes temas,
seleccionados pelas criangas de acordo com os seus interesses e trabalhados em
pequenos grupos colaborativos que através da prética cientifica constroem o
saber na interaccdo, mediada por diversas formas de discurso. Neste sentido,

acrescenta Wells (2001), que
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este enfoque comum da indagagdo também tem uma vantagem adicional... porque
cria um marco de referéncia dentro do qual o desenvolvimento individual e a
transformacédo social se alcangam mediante o trabalho em colaboragdo com outras
pessoas mais ou menos experimentadas em perguntas e problemas que surgem da
pratica e se centram em compreender e melhorar essa pratica. Portanto, uma
comunidade de indagacdo é um tipo especial de «comunidade de prética» de acordo

com a definicdo deste conceito feita por Lave & Wenger (1991) p. 137.

Ainda no ambito das relagdes que se estabelecem a propdsito da construgao
comunitaria das aprendizagens Watkins & Mortimore (1999) apresentam um
modelo que pde em destaque as madaltiplas e variadas relagdes que,
naturalmente, se desenvolvem no decorrer desse processo de construgao
colaborativa do conhecimento. Trata-se, portanto, de um modelo que coloca a
énfase na aprendizagem feita em comum, centrada, por vezes, em si propria,
para dar a todos os implicados a possibilidade de cada um do colectivo poder,
entdo, “aprender a aprender”.

Nessas comunidades que temos vindo a descrever, o professor enquanto
adulto e companheiro comunitdrio mais experimentado vai guiando a
participacdo dos alunos, servindo de mediador entre esses e suas
aprendizagens. Neste sentido, e com vista a melhorar-lhes a compreensao
tornando-os mais auténomos em actividades que ainda ndo dominam, vai
sistematicamente estabelecendo andaimes que lhes permitam ir mais além das
suas possibilidades efectivas. Como Wells (2001), estamos certos de que numa
comunidade de aprendizagem o “como se ensina aos estudantes é tao
importante como o que se espera que aprendam” nela (p. 11), pelo efeito
formativo que exerce sobre eles e as repercussdes que tem na sua vida
comunitdria mais alargada, reflectindo-se na accao por eles desenvolvida. Neste

contexto:

A educagdo moral ha-de centrar-se sobre esta concepgdo de escola como um modo de
vida social, e a melhor e a mais profunda preparagdo moral é precisamente a que se
adquir entrando nas devidas relagcdes com os outros, formando uma unidade de

trabalho e pensamento. Os actuais sistemas educativos, enquanto destroem ou
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descuidam essa unidade, tornam dificil ou impossivel adquirir uma auténtica e

sistematica educacdo moral (Dewey, 1967/1994, p. 150).

Como conclusao saliente-se, que nestas “o fim proposto é o desenvolvimento
de um espirito de cooperagdo social e de comunidade de vida” (Dewey,
1925/1994, p. 87). Com efeito, partilhamos com Wells (2001) a ideia de que isto
ndo é valido apenas para a aprendizagem, ou seja, tal como os alunos numa
comunidade se alimentam da colaboracado e da partilha de experiéncias, parece-
nos claro que por homologia também o ensino se deveria apoiar
continuadamente em “comunidades de professores”, onde pudessem ir buscar
a ajuda necessaria para superar as davidas que, naturalmente, surgem do estar
na profissdo, e, dessa forma, torna-la mais eficaz, construindo-a através da
reflexao das préaticas de cada um, e a partir das davidas e dificuldades que essas
levantam estabelecer os andaimes necessarios para que num vai-vem continuo,
dando e recebendo apoio muituo na profissao, sejam cada vez em maior nimero
as zonas de desenvolvimento préximo que se ddo e se vao superando, em
consequeéncia de reflectir as préticas e os processos de aprendizagens a posteriori
como ajuda no processo de ensino aprendizagem. A este propoésito, diz Niza
(1992), um dos socios fundadores de uma Comunidade de Professores - o
Movimento da Escola Moderna (MEM) - que tem como finalidade a
autoformacdo dos socios, quando evoca a necessidade que esteve na origem da

sua criacao.

Tinha experimentado o valor da cooperagdo e sabia j4 que um professor isolado nao
pode desenvolver um percurso profissional e pedagdgico, tem de contar com os outros
para multiplicar as suas energias, para aprender mais, para chegar onde sozinho jamais

podera chegar (p.32).

Assim, tal como os alunos ao colaborarem uns com os outros encontram o
prazer de estar na escola, da mesma forma os professores cooperando uns com
0s outros poderdao encontrar o prazer de estar eticamente na profissdo. Dito de

outra forma por Wells (2001):
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Em outras palavras, o que proponho é que o ensino, tal como a aprendizagem, é um
processo continuado de indagacdo onde o conhecimento que se constroi sobre os
estudantes e a aprendizagem, tal como se encontram em umas situacdes particulares,
transforma continuadamente a maneira que tem o professor de compreender e actuar
na aula. Contudo, as praticas de indagagdo ndo se aprendem em solitario e os
diversos géneros de discurso que medeiam essas praticas ndo adquirem seu pleno
valor fora de um contexto de actividade conjunta. Portanto, de igual modo que os
estudantes na aula, os professores devem participar em comunidades de colegas que
empreguem os instrumentos da indagagdo para aprender a arte do ensino (Wells,

1994 a), p. 178).

2.1. - Estruturas de Organizacao Social das Aprendizagens

Estudos realizados neste dominio revelam que o interesse dos investigadores
recai, basicamente, em trés tipos de organizacdo social das aprendizagens:
cooperativa, competitiva e individualista (Coll, 1994), tendo sido estas
identificadas por Deutsch (1949) num dos primeiros estudos realizados nesse
campo (Bessa e Fontaine, 2002). Ora, como temos vindo a realgar, na
perspectiva  socioconstrutivista essa estrutura de organizacdo das
aprendizagens assenta em principios de cooperacdo. Compreende-se, por isso,
que a nossa abordagem se centre, sobretudo, nessa estrutura, sem, no entanto,
deixarmos de a comparar com as outras duas, de modo a que possamos obter,
como salientam Bessa e Fontaine (2002), uma melhor compreensao, quer dos
efeitos que ela produz, quer do seu valor como alternativa pedagégica (p. 17).

Arends (1995) situa as suas origens na Grécia Antiga. Todavia, s6 no século
XX se intensificam esfor¢os tanto no dmbito da sua teorizacdo como da sua
aplicacdo prética. Neste contexto, da como exemplo mais significativo, em
ambos os casos, o trabalho desenvolvido na Escola-Laboratério de Chicago,
primeiro, por Dewey, no inicio do século, e posteriormente, ja nas décadas de
cinquenta e sessenta, por Thelen.

Foi uma nova concepcado de escola criada por Dewey, que se caracterizava,

acima de tudo, pelo seu caracter social e pelo trabalho activo que envolvia os
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alunos em actividades (ocupagdes) comuns, do seu préprio interesse, tendo
essas como principal finalidade: tornar as criancas e os jovens aptos a
participarem de uma vida comum, que lhes permitisse a aquisi¢do dos valores
democraticos, a partir da convivéncia e da interaccdo que se gera na accdo
conjunta pelo trabalho e desempenho de responsabilidades cooperadas num
espirito de respeito mutuo, o que constituiu o0s primeiros passos
contemporaneos rumo ao que hoje se designa por aprendizagem cooperativa,

um marco referencial na sua fundamentagao. Isto porque,

Nas situages sociais, o jovem pde seu modo de proceder em relacdo com o dos outros,
adaptando-o ao mesmo. Isto lhe orienta a accdo para um resultado comum e da uma
compreensdo comum da actividade aos seus co-participantes... A esséncia da direcgdo
social é esta compreensdo comum dos meios e dos fins... Os livros e a conversagdo
podem fazer muito, mas o mal é contarmos excessivamente com esses factores. Para
sua plena eficiéncia, as escolas precisam de mais oportunidades para actividades em
conjunto, nas quais os educandos tomem parte, a fim de compreenderem o sentido

social de suas préprias aptiddes e dos materiais e recursos utilizados (Dewey, 1959, pp.

42-43).

Dessa forma, a mutua cooperagdo que se desencadeia no grupo de alunos, da
a cada um dos co-participantes na actividade conjunta, a possibilidade de se ir
construindo a si préprio na interaccdo com os demais. Proporciona-lhes ainda a
cooperagao, sistematicos reajustes no processo de re-constru¢do permanente a
que cada um fica sujeito por meio do trabalho colaborativo que os vai
transformando. De facto, foi no trabalho em comum, isto é na mutua
cooperacdo, que encontramos na escola de Dewey a forca impulsionadora e

socializadora do meio social.

Ele é verdadeiramente educativo em seus efeitos, na medida em que o individuo
participa em alguma actividade conjunta. Contribuindo com a sua parte na actividade
associada, o individuo adopta os fins que a estimulam, familiarizando-se com seus
métodos e materiais, adquire a necesséria habilidade e impregna-se do seu modo de

sentir.
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A formacao espiritual mais profunda e mais sélida se origina, sem intuito consciente,
da co-participagdo, por parte dos elementos sociais mais novos, da actividade dos

varios grupos a que possa pertencer (Dewey, 1959, p. 24).

Quer dizer, é vivendo e trabalhando juntos que os alunos aprendem na
escola a ser cidaddos, ou seja, formam-se por meio da sua estrutura
organizativa. Neste sentido, democracia e socializacdo tinham para Dewey o
mesmo significado. Dai a necessidade que sentiu em transformar a escola numa
comunidade social, onde o trabalho colaborativo fosse promotor do espirito de
solidariedade e da ajuda mutua entre os estudantes, permitindo-lhes, por isso,
que naturalmente, dia apds dia, e a medida que os alunos se tornavam mais
participativos, através dos lagos colaborativos que os unia podiam construir o
conceito de fraternidade - uma aprendizagem essencial quando se vive e
trabalha numa ampla ou mais pequena comunidade, pela forca integradora que
representa (Ballesteros, 1928). Pois é cooperando uns com os outros que tomam
consciéncia da sua pertenca a esse colectivo. E quando compreendem que é do
seu esforco e participagdo que depende a obra comum, entdo tornam-se mais
auténomos e responsaveis, sentindo-se tteis em relagdo aos restantes membros
da comunidade, podendo cada um rever-se na obra colectiva, o que os ajuda a
integrarem-se naquela comunidade. Deste modo, “uma democracia é mais do
que uma forma de governo; é, precisamente, uma forma de vida associada, de
experiéncia conjunta e mutuamente comunicada” (Dewey, 1959, p. 93).

Por isso, ndo fazia sentido para ele a existéncia de salas de aula, onde os
alunos, sentados, assistiam passivamente a “ouvir” o professor “falar” (p. 41)
para todos a0 mesmo tempo de matérias que em nada se relacionavam com as

suas experiéncias vividas e onde

o sucesso quase s6 pode ser medido em termos competitivos, no pior sentido da
palavra - uma comparacdo de resultados na recitagdo ou no questiondrio, para avaliar
qual a crianca que conseguiu superar as outras no armazenamento, na acumulagdo do
maximo de informagdo possivel. Esta atmosfera prevalece de tal forma nas escolas que

o facto de uma crianca ajudar outra nas suas tarefas passou a ser considerado um
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delito. Quando o trabalho escolar consiste apenas em decorar ligdes, a assisténcia
mutua, em vez de ser a forma mais natural de cooperagdo e associa¢do, torna-se um
esforco clandestino para aliviar o parceiro dos deveres que lhe incumbem. Quando esta
em curso um trabalho activo, tudo isto muda. Ajudar os outros, em vez de ser uma
forma de caridade que empobrece o destinatario, é apenas e s6 um auxilio para libertar

as faculdades e incentivar aquele que é ajudado (Dewey, 1900/2002, pp. 24-25).

Neste confronto entre escola tradicional e escola activa, Dewey mostra bem o
efeito formativo da cooperacdo educativa, por oposicao ao trabalho competitivo
e individualista, que ddo origem, como ele refere noutro espaco, a um
isolamento da crianca dentro do préprio grupo, gerando “ideais estéticos e
egoistas” (Dewey, 1952, p. 92). Dessa forma, a cooperacdao ndo s6 se torna
responsavel pelo clima e ambiente moral da comunidade, como é ao mesmo
tempo, inteiramente responsavel pela sua prépria existéncia e manutengao -
uma estrutura de interajuda sistematica na escola, onde pela colaboracao se

procura garantir o bem-estar e o sucesso de todos.

A coisa mais importante a reter, pois, no que diz respeito a introducdo na escola de
diversas formas de ocupacdo activa, é que, através destas, toda a esséncia da escola é
renovada. A instituicdo escolar tem assim a possibilidade de associar-se a vida, de
tornar-se uma segunda morada da crianca, onde ela aprende através da experiéncia
directa, em vez de ser apenas um local onde decora licdes, tendo em vista, numa
perspectiva algo abstracta e remota, uma hipotética vivéncia futura. Isto é, a escola tem
a oportunidade de se converter numa comunidade em miniatura, uma sociedade
embriondria. Este é o facto fundamental enquanto processo continuo e ordeiro (Dewey,

1900/2002, p. 26).

Acrescenta Arends (1995), que Thelen (1954) ainda dentro desse espirito de
Dewey: formar na escola os membros mais jovens da sociedade por meio das
suas vivéncias didrias em uma organizagao democratica, entendendo-se que ai
“o real conceito de democracia ndo é sendo sinébnimo de cooperagdo mutua,
constante e activa” (Ludojski, 1967, p. 133), procura rentabilizar mais ainda as
energias das criancas que trabalham juntas, elaborando, nesse sentido, uma

teoria acerca do trabalho em grupo, tendo dado especial atencdo “aos estados
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emocionais” que se desenvolvem na interaccao grupal (Freitas e Freitas, 2002, p.
12). Assim, é importante assinalar que, “[d]ado o seu interesse por dindmicas de
grupo, Thelen estruturou a pedagogia da investigacao em grupo e, como ira ser
descrito posteriormente, forneceu a base conceptual para os desenvolvimentos
contemporaneos da aprendizagem cooperativa” (Arends, 1995, p. 365-366).
Pareceu-nos que constituiria uma falha da nossa parte, se ndo incluissemos a
proposta de educagdo civica feita por Anténio Sérgio, no inicio do século XX, no
rol das experiéncias mais significativas, hoje, consideradas as raizes histéricas
da aprendizagem cooperativa. Nesse sentido, defendeu ele, que é através da
accdo social vivida em comum que o individuo se constréi, participando e
responsabilizando-se pelo governo da escola. Por isso, introduziu a ideia de um
municipio escolar - um governo democrdtico na escola que assentava na
cooperagao mutua, “ele consiste em fazer leis pela cooperacdao dos cidadaos; em
vigilar em comum pelo seu exacto cumprimento...” (Sérgio, 1984, p. 51). Desta
forma, concebia como formadora toda a accdo realizada com a funcdo de
cooperar, visto que é por seu intermédio que as criangas se socializam, ao
participarem em diversas actividades sociais que asseguram o normal
funcionamento do municipio. Nesse sentido, afirmava que “é de necessidade
absoluta que o aluno se habitue a cooperar pelo bem da comunidade” (p. 41).
Isto porque, é através do desempenho desses varios papéis sociais que os
alunos tém a possibilidade de fazer a aquisigdo, tanto das competéncias sociais,
como dos valores democraticos, conferindo-lhes essas vivéncias um elevado
nivel de cidadania, que os prepara para a intervengdo na sociedade, nao s6 no
tempo mais proximo, mas também ao chegarem a vida adulta, assim o afirmava
Sérgio (1974; 1984). Mais uma vez se constata que uma estrutura de organizacao
democratica na escola, que coloca a énfase na cooperagao, é por si s6 formadora
dos alunos, na medida em que lhes concede a oportunidade de poderem fazer
as aprendizagens por eles proprios, mas ndo os deixando s6s, na medida em
que podem contar sempre com o auxilio matuo. Deste modo, ao dar aos alunos

o poder de real participacdo na vida e gestdo da escola, em colaboracdo com os
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demais, estava a contribuir para que eles se tornassem mais responsaveis e
autéonomos. Portanto, “uma escola do trabalho e da autonomia, do labor
profissional e da iniciativa - uma escola util para a vida: é essa mesma que vos
proponho” (Sérgio, 1984, pp. 83-84).

Nao obstante, para além desses contributos conceptuais e de implementacdo
pratica da cooperacdo na escola, a que fizemos referéncia, existe ainda um
conjunto de teorias que se tém vindo a desenvolver e que ddo conta do
conhecimento actual neste sector de investigacao.

A primeira a ser construida foi a teoria de campo de Kurt Lewin (1935), onde
surge j4 uma operacionalizacdo das formas de organizacdo social das
aprendizagens, levando essa em conta dois aspectos. Por um lado, o tipo de
interdependéncia entre os alunos durante a actividade desenvolvida e, por
outro lado, o objectivo que pretendiam atingir com a realizacdo da mesma (Coll,
1994).

Decorridos alguns anos, ja no final da década seguinte, Deutsch (1949) que
era aluno de Kurt Lewin, no &mbito da elaboracdo da sua tese de doutoramento
decidiu retomar o tema do mestre, tendo entdo desenvolvido uma investigagao
que visava comparar os efeitos da cooperacdo e da competicdo em grupos de
alunos (Freitas & Freitas, 2002). A proposito da divulgacdo que fez dos
resultados a que chegou no referido estudo, salienta que “havera maior
produtividade do grupo ou da organizacdo quando os membros ou
subunidades forem mais cooperativos do que competitivos nas suas inter-
relagdes...” (citado por Freitas & Freitas, 2002, p. 12).

No prosseguimento da actividade cientifica neste campo, Arends (1995)
recorda também os contributos teéricos dados por Allport, Slavin (1989) da
Universidade Johns Hopkins, Sharan (1990) da Universidade de Tel-Aviv em
Israel e por Johnson & Johnson (1994) da Universidade de Minnesota,
salientando que esses surgiram como resposta a uma necessidade urgente em
promover a integracdo interétnica e de deficientes em escolas publicas dos

Estados Unidos e Israel, onde se haviam registado graves problemas
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relacionais. Por isso, numa tentativa de ajudarem a ultrapassé-los investiram na
estruturacdo de contextos escolares cooperativos, que fossem integradores
dessas criancas. E como diz Niza (1992), “os grandes milagres da pedagogia
ocorrem para resolver problemas concretos da educagdo concreta, situada,
auténtica” (p. 33).

Nao ha davida que estas trés estruturas de aprendizagem tém vindo a
despertar um crescente interesse por parte dos investigadores. A esse proposito,
Bessa e Fontaine (2002), de acordo com Johnson & Johnson (1994), lembram que
nesse dominio, s6 “entre 1898 e 1994, foram realizados cerca de quinhentos e
cinquenta estudos de tipo experimental e uma centena de estudos
correlacionais” (p. 49). Ora, de acordo com Johnson & Johnson (1990), verifica-
se que € a partir dos anos setenta que se intensifica a atencao que lhe é dedicada
por investigadores. E importante assinalar que, entre esses, surgem adeptos de

diversas correntes tedricas. Desse modo,

Naturalmente, foi-se formando um corpo de assungdes tedricas a partir dos estudos
realizados, e de acordo com as perspectivas dos investigadores acabaram por emergir
dois grandes grupos de teorias explicativas da aprendizagem cooperativa. Segundo
Slavin (1987, 1995), esses grupos sao o das teorias cognitivas e o das teorias

motivacionais (Freitas & Freitas, 2002, p. 13).

A esse proposito, referem Bessa e Fontaine (2002), que entre ambas as
perspectivas existem diferencas muito significativas. Pois enquanto a
perspectiva motivacional se direcciona para o aspecto interpessoal, centrando-se
no que se passa entre os individuos, bem pelo contrario, a perspectiva cognitiva
toma uma direccdo oposta a essa, pois ao interessar-se antes pelo aspecto
intrapessoal, centra-se no que acontece dentro das pessoas (p. 50).

No entanto, importa referir também, que quer na perspectiva motivacional
quer na cognitiva, encontramos ainda, dentro de cada uma delas, diferentes
pontos de vista teéricos, que ddo origem, inevitavelmente, a uma diferenciagao
de perspectivas. Por conseguinte, tendo em conta a orientagdo seguida com

base em determinadas convicgdes, distinguem-se na perspectiva motivacional
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trés referenciais tedricos bem diferenciados: interdependéncia  social,
comportamentalismo da aprendizagem e coesio social.

Quanto a perspectiva da interdependéncia social esclarecem Bessa e Fontaine
(2002), que ela tem as suas raizes histéricas na psicologia gestaltista, mas que
foi, sobretudo, a partir de Lewin (1935), depois com Deutsch (1949) e mais
recentemente com David Johnson, em tempos aluno de Deutsch, a quem se
juntou seu irmado Roger Johnson que num esfor¢o comum e contagiante de
mestre para discipulo a tém vindo a elaborar. Partem do pressuposto de que os
individuos cooperam entre si movidos por factores intrinsecos. Nesse contexto,
Johnson, Johnson & Holubec (1999) sublinham a importancia crucial da
interdependéncia positiva na cooperagdo, visto ela ter a funcdo de unir os
membros de um grupo em torno de um objectivo comum. Significa que, é o lago
de unido grupal, um dos elementos essenciais numa estrutura cooperativa,
promotor de certas atitudes entre os alunos, como, por exemplo, a
solidariedade, uma consequéncia de esses ndo pensarem mais em si proprios,
centrando-se antes, nas aprendizagens do grupo. Nesse sentido, defendem eles
que durante a realizacdo de uma actividade cooperada, quando um dos seus co-
-participantes falha ndo s6 compromete o seu trabalho como o dos restantes,
pois em cooperacdo o desempenho de cada membro do grupo é indispensavel
para que se possa atingir o sucesso. Assim, consideram fundamental que os
alunos, enquanto membros de um grupo, tomem consciéncia da importancia da
interdependéncia positiva, pois defendem que em cooperacdo, os individuos
tém dupla responsabilidade, por um lado, aprender o préprio aquilo que lhe é
ensinado, por outro lado, ajudar os outros membros do grupo a que também o

aprendam. Dessa forma,

A cooperacao consiste em trabalhar juntos para alcangar objectivos comuns. Numa
situagdo cooperativa, os individuos procuram obter resultados que sejam benéficos
para eles mesmos e para todos os demais membros do grupo. A aprendizagem
cooperativa é o emprego didéctico de grupos reduzidos em que os alunos trabalham

juntos para maximizar a sua propria aprendizagem e a dos demais. Este método
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contrasta com a aprendizagem competitiva, em que cada aluno trabalha contra os
demais para alcancar objectivos escolares tais como a classificagdo de “10” que s6 um
ou alguns podem obter, e com a aprendizagem individualista, em que os estudantes
trabalham por sua conta para chegar a metas de aprendizagem desvinculadas das dos

demais (Johnson, Johnson & Holubec, 1999, p. 14).

Porém, na perspectiva comportamentalista da aprendizagem, que tem como
referencial histérico Skinner e os comportamentalistas, esses recorrem a pratica
de aplicacdo de recompensas extrinsecas como forma de motivar os alunos para

as aprendizagens escolares. Slavin (1989) é um dos seus principais defensores.

Os autores que se situam nesta linha definem uma organizacdo como cooperativa
quando a recompensa que cada participante recebe é directamente proporcional aos
resultados do trabalho do grupo. Numa organizagdo competitiva, pelo contrario, apenas
um membro do grupo recebe a recompensa maxima, enquanto os outros recebem
recompensas menores. Finalmente, numa organizacdo individualista, os participantes
sdo recompensados com base nos resultados de seus trabalhos pessoais, com total

independéncia dos resultados dos outros participantes (Coll, 1994, p. 79).

No ambito da perspectiva motivacional destaca-se ainda um terceiro ponto
de vista, que pde em relevo a componente afectiva como causa explicativa da
cooperagao entre os alunos. Na opinido dos seus defensores (Aronson & Patnoe,
1997) é o facto dos estudantes se preocuparem e interessarem uns pelos outros
que os leva a cooperarem entre si. Dai esta perspectiva da coesdo social se
centrar, como referem Bessa e Fontaine (2002), em factores interpessoais.

Quanto a perspectiva cognitivista, sublinha a investigacdo, que esta coloca a
énfase nas interac¢des que se ddo entre os sujeitos que realizam uma actividade
em comum. Por isso, centra-se na tarefa, enquanto cendrio das interacgdes,
sendo estas entendidas “como um meio para a elaboracdo dos processos
cognitivos” (Garnier, Bednaz & UlanovsKaya, 2003, p. 216).

Deste modo, adquirem as interac¢des sociais um papel determinante na
construcdo do conhecimento, ao constituirem um momento fundamental para

que ocorram conflitos sociocognitivos entre as criangas. Perret-Clermont (1976,
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1978) que em seus estudos tem vindo a demonstrar a importancia das
interacgdes sociais no desenvolvimento intelectual do sujeito, diz que “a
principal caracteristica de uma situacdo de interaccdes sociais fecunda é a de
por frente a frente pontos de vista distintos com um grau O6ptimo de
divergéncia” (p.206). Por isso, salienta a autora, que é trabalhando juntas que as
criangas se véem confrontadas com pontos de vista diferentes dos seus, e
acrescenta, que € isso que as faz avangar intelectualmente. A este propésito,
realcamos dos resultados de suas pesquisas (1984): “Nossas investigagdes
também descobriram que para que uma tarefa tenha repercussao educativa, nao
basta reunir umas criancgas para uma acgdo comum: precisa-se também que as
obrigue a uma confrontacgdo entre opinides distintas” (pp. 233, 234).

Pde, assim, em destaque, a natureza social e interactiva do processo de
aprendizagem, ao mostrar que esta tem origem no social (no conflito cognitivo),
mas que é na confrontagdo interindividual, que a situagdo interactiva
desencadeia, que a aprendizagem acontece de facto. Desta forma, segue uma
trajectéria na aprendizagem como a anteriormente tracada por Vygotsky: do
exterior para o interior, ou seja, o0 que para a crianca primeiro foi social (o
trabalho em colaboragdo com os demais), posteriormente, converte-se em

individual, através da sua actividade mental. Pois, como dizia Vygotsky

(1926,/2001),

toda a fungdo psiquica superior no desenvolvimento da crianga vem a cena duas vezes:
a primeira como actividade colectiva, social, ou seja, como funcdo interpsiquica; a
segunda como actividade individual, como modo interior de pensamento da crianga,

como funcdo intrapsiquica (p.483).

Deste modo, e por influéncia de Vygotsky, o social assume, nesta
perspectiva, um papel central, quer na construcdo das aprendizagens, quer no
desenvolvimento intelectual da crianga, onde o conflito, que s6 acontece por
meio de interac¢des sociais, se torna o motor das transformagdes que ocorrem

no individuo. Com efeito, é importante sublinhar, que Perret-Clermont e seus
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colegas da Escola da Genebra (Doise e Mugny) nos estudos de andlise das
interacgdes que desenvolveram a partir de meados da década de setenta,
operam entdo uma deslocacdo quanto a natureza do conflito concebido por
Piaget um dos principais tedricos da psicologia genética, ao que Coll (1994) se

refere nos seguintes termos:

no que poderiamos chamar de versao ortodoxa piagetiana, o conflito cognitivo aparece
basicamente como resultado da falta de acordo entre os esquemas de assimilagdo do
sujeito e a constatacdo dos observéveis fisicos correspondentes, ou entdo como
resultado das contradi¢des internas entre os diferentes esquemas do sujeito (Piaget,
1975). No caso de Perret-Clermont e seus colegas, a natureza do conflito é
substancialmente distinta, pois é concebida como o resultado da confrontagdo entre
esquemas de sujeitos diferentes que se produz no decurso da interac¢do social. Dai a

denominacao de conflito sociocognitivo (p.86).

Por conseguinte, tendo em conta a natureza social da aprendizagem, essa ndo
traduz mais um percurso solitdrio da crianca consigo proépria, isenta de
mediacdo e resultando de uma relagdo univoca professor/aluno. Mas
representa antes, uma caminhada que a crianga faz em interacgao social com os
demais membros do grupo, cooperando uns com os outros em tarefas conjuntas
nos quais todos se ajudam mutuamente nas suas zonas de desenvolvimento
proximo (zdp), através de apoios negociados ensinam-se entre si aprendendo,
por isso, cada um com os demais companheiros. Como sublinha Wells (2001),
actuar na zdp de cada crianca é dar-lhe o apoio e a ajuda de que ela necessita
para avangar na aprendizagem sempre que o ndo consegue fazer por si so.
Neste sentido, a diferenca de rendimento escolar que essa crianca apresenta
quando realiza uma tarefa, primeiro sem ajuda e depois com ela, é o que se

designa por zdp. Vygotsky (1978/1996) definiu-a como sendo

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através
da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solugao de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em

colaboragdo com companheiros mais capazes (p.112).
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Assim, salienta Wells (2001), que a zdp se constréi na interaccdo social
daqueles que participam de uma tarefa conjunta, quando uns mais capacitados
ajudam outros com dificuldades a realiza-la com sucesso, aprendendo através
desse esforco, tanto o que ensina, ao ter que reconstruir o seu pensamento e
apresenta-lo ao outro com clareza, como o que recebe esses contributos. Trata-
-se, deste modo, da co-producao de aprendizagens significativas, ja que surgem
como forma de ultrapassar uma necessidade sentida pela crianca, fazendo
nascer nela o gosto pela escola, ao ser-lhe util, enquanto fonte que sacia suas
necessidades. Explica Bakhtin, a partir de Daniels (2003), que esse significado se
constréi por meio da interac¢do das falas sociais dos varios co-participantes que
vao negociando a resolucdo de problemas e construindo uma solugdo
consensuada para os mesmos, através do didlogo. A esse propodsito, salienta
Daniels (2003), que as ajudas que fazem avangar as aprendizagens na zdp sdo
essas que decorrem da negociacao entre todos os implicados na interacgao. “A
nosso ver, a aprendizagem escolar ndo pode situar-se sendo no interior da zona
de didlogo criada pelo contrato didictico” (Jonnaert & Borght, 2002, p. 204).

Tendo em conta os processos que a aprendizagem na zdp desencadeia ela
torna-se promotora quer do desenvolvimento intelectual quer do

desenvolvimento sociomoral. Na verdade,

tudo isto supde algo mais que a simples cognigdo. Aprender na zdp implica todos os
aspectos do estudante: actuar, pensar e sentir; ndo s6 troca as possibilidades para a
participacdao mas também transforma a identidade do estudante. E, como os individuos
e o mundo social sio mutuamente constitutivos, a transformacao do estudante também
supde a transformagdo das comunidades das que é membro e as actividades conjuntas

em que participa (Wells, 2001, pp. 332 e 333).

Segundo Vygotsky, essa ajuda que os alunos recebem na escola, que lhes
permite fazer ndo s6 aquilo que j4 dominam como o que ainda esta em estado
de maturacdo, que tal como vimos tanto pode ser dada pelo professor como por
um dos companheiros. Por isso, estabelece-se uma relacdo de trés tipos:

professor/aluno; aluno/aluno e professor e grande grupo. Neste tltimo caso, é
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quando o professor actua na zdp comunitaria, durante as discussdes colectivas
que ocorrem na turma, como, por exemplo, quando os alunos comunicam uns
aos outros os resultados de suas pesquisas, alargando-se entdo o d&mbito da zdp,
como o propde Wells (2001). Contudo, a ajuda do professor tem que ser um
continuo trabalho na zdp de cada aluno. O importante é estar disponivel para
ajudar a crianca a superar novas necessidades, proporcionando-lhe, dessa
forma, uma “boa aprendizagem”, que segundo Vygotsky (1926/2001) é aquela
que vai a frente do desenvolvimento. Por isso, um estudante serd tanto mais
capaz e desenvolvido intelectualmente quanto mais auténomo se torna na
realizacdo de uma tarefa, pois o ensino na zdp tem essa mesma finalidade:
através de um trabalho assistido reforcar e elevar o grau de autonomia das
criangas, fazendo-as chegar onde sozinhas jamais chegariam.

Parece-nos que fica claro, de que nesta perspectiva, que tem como
referenciais tedricos Piaget e Vygotsky, “cooperacdo e conflito de pontos de
vista constituem a base das situagdes de aprendizagem (Garnier, Bednarz &
Ulanovskaya, 2003, p.218).

A investigacdo que se tem vindo a realizar neste dominio, revela que os
contextos cooperativos influenciam positivamente quer o rendimento escolar
dos alunos quer as relagdes que se estabelecem entre eles, sendo essas “muito
mais positivas, caracterizadas pela simpatia, atencado, cortesia e respeito mutuo,
assim como por sentimentos reciprocos de obrigacdo e de ajuda” (Coll, 1994,
pp- 79-80). A este propdsito, Arends (1995) chama a atenc¢do para um aspecto de
relevo na aprendizagem cooperativa, salientando que ao promover melhores
relacdes entre os alunos, estd ao mesmo tempo a ajuda-los na aprendizagem
(p.369).

No que diz respeito ao rendimento escolar dos estudantes foram efectuados
varios estudos de andlise comparativa entre os trés contextos, apontando o
resultado daqueles para uma larga vantagem da cooperacao, que revelou maior
eficacia na aprendizagem do que os contextos competitivos ou individualistas

(Johnson & Johnson, 1995 e Johnson, Johnson & Holubec, 1999).
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Para precisar com rigor os efeitos da aprendizagem cooperativa no
rendimento escolar dos alunos, Slavin (1986) desenvolveu uma investigacdo em
que analisou quarenta e cinco estudos entdo realizados e em cujas amostras
haviam sido controladas as seguintes varidveis: idade, sexo, etnia e competéncia
académica. As conclusdes mostram, claramente, que pela cooperagao todas as
criancas podem atingir o sucesso escolar, sejam elas mais ou menos capazes,
visto ndo se terem revelado diferencas quanto aos beneficios recolhidos quer

por umas quer por outras (Arends, 1995; Bessa e Fontaine, 2002). Assim,

Dos 45 estudos, 37 mostraram que as turmas de aprendizagem cooperativa
suplantavam significativamente as classes do grupo de controlo no que concerne a
realizacdo escolar. Em 8 estudos ndo se encontraram diferengas. Nenhum dos estudos

mostrou efeitos negativos da aprendizagem cooperativa (Arends, 1995, p.369).

Desta forma, contraria a hipétese muitas vezes aventada, de que os alunos
mais capazes ao ajudarem os seus companheiros menos dotados nao beneficiam
da realizacdo da actividade. Valida, assim, a investigacdo, o que Vygotsky
(1978/1996) defendera ao propor a sua metafora da zona de desenvolvimento
proximo - conceito por meio do qual procurou dar uma explicagdo social da
aprendizagem (Daniels, 2003).

De acordo com Johnson, Johnson & Holubec (1999), do ponto de vista do

professor importa destacar que,

A aprendizagem cooperativa permite ao docente alcangar varias metas importantes ao
mesmo tempo. Em primeiro lugar, ajuda-o a elevar o rendimento de todos os seus
alunos, incluindo tanto os especialmente dotados como os que tém dificuldades para
aprender. Em segundo lugar, ajuda-o a estabelecer relagdes positivas entre os alunos,
assentando assim as bases de uma comunidade de aprendizagem em que se valoriza a
diversidade. Em terceiro lugar, proporciona aos alunos as experiéncias que necessitam

para alcancar um saudavel desenvolvimento social, psicoldgico e cognitivo (p. 9).

E, nesse sentido, acrescentam ainda que sdo esses trés aspectos que ao

acontecerem em simultaneo a tornam superior a qualquer outro método de
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ensino. De facto, pdem em relevo o forte poder que tém os contextos
cooperativos para incluirem todas as criangas sem excepcdo. Surge, assim, a
cooperagao, como uma estrutura que de uma forma natural e sistematicamente
neutraliza as diferencas que a partida existem entre os alunos, pois pela
cooperagao todos se completam e afirmam na escola, “mesmo que partindo de
pontos originais diversos e com desiguais capacidades” (Niza, 1992, p. 8). Neste
sentido, diz Slavin (1987) que é ajudando os companheiros que cada um se
ajuda a si préprio. Pois numa estrutura cooperativa todos os membros do grupo
sdo responsaveis pelo sucesso, resultando este de um esfor¢o comum, razao
porque quando se alcanca, atinge todos os seus co-participantes, vendo-se cada
aluno tratado como cidaddo a quem sdo reconhecidos os seus direitos
fundamentais de estudante, o que contribui para tornar a escola mais justa,
mais humana e mais inclusiva. De facto, como refere Wells (2001), uma das
grandes vantagens da cooperacdo é o facto de actuar na zdp, fazendo com que a

aprendizagem se antecipe ao desenvolvimento. Como conclusao, lembramos

que

Mais de 85 por cento da conduta dos membros de uma organizagdo é directamente
atribuivel a sua estrutura, e ndo ao caracter dos individuos que a compdem. A aula ndo
constitui uma excepgdo. Se nela predominam a aprendizagem competitiva ou
individualista, os alunos comportam-se de acordo com isso, mesmo que o professor os
reuna ocasionalmente em grupos cooperativos. Se o que predomina é a aprendizagem
cooperativa, os alunos comportam-se de acordo com isso e o resultado é uma
verdadeira comunidade de aprendizagem. (Deming e Juran, referidos por Johnson,

Johnson & Holubec, 1999, p. 25).

Se Ferriére tiver razdo ao acreditar que o futuro da sociedade é a escola,
entdo através de um esforgo sistematico de todas as criangas (cooperagao) pode
nascer, de facto, na escola, uma sociedade melhor, porque solidaria e fraterna.

Em conclusdo, nesta perspectiva a aprendizagem escolar é entendida como
um processo dindmico e interactivo, isto é, uma actividade conjunta de

construcdo negociada de significados compartilhados. Uma vez “que o processo
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de educacdo tem lugar no discurso situado da classe trata-se, essencialmente,
segundo as nossas provas, de um processo de socializagdo cognitiva através da

linguagem” (Edwards & Mercer, 1988, p. 176).
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Capitulo 111

Caracterizagdo do Movimento da Escola Moderna
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O Movimento da Escola Moderna é um colectivo de profissionais de
educacdo que convergem num sentimento comum de rejei¢do pela pedagogia
tradicional, unidos pelo compromisso de transformacdo continuada das suas
praticas pedagodgicas. Por esta razdo, esse contexto mediador do
desenvolvimento profissional alimenta-se do dizer, contar e mostrar as coisas
que acontecem nas suas vidas profissionais, onde, cada um se constitui como
recurso para os demais. E, como consequéncia desse processo continuo de
negociacdo de significados a partir da experiéncia vivida (autoformacao

cooperada) desenvolvem formas compartilhadas de exercer a profissao.

1. - Construgao Social da Profissao

Apresentamos, de seguida, a histéria de autoformacdo cooperada de uma
comunidade especifica de profissionais de educagao - o Movimento da Escola
Moderna (MEM) - que durante os quarenta anos da sua existéncia tém vindo a
“partilhar com tanta determinacdo este propdsito de construir a profissdo
construindo a cidadania; construir a escola construindo a democracia; instituir-
se como quem, criticamente, se interroga e se confirma, na busca dialégica do
contrato social a que chamamos Contrato Educativo” (Niza, 1999, p. 3).

Trata-se, portanto, do projecto de uma comunidade de profissionais que
proporciona aos seus membros a construgdo cooperada da profissdo docente,
por retroaccdo do acto pedagodgico, que se (re)constroi continuadamente, por
meio da reflexdo critica e avaliativa de praticas no colectivo, de onde resulta,
consequentemente, a construcao de uma pedagogia.

Tal significa que os avangos profissionais, ou seja, a transformacdo de
préticas, ocorre por interaccdo soliddria de colegas que livremente e em
movimento fraterno trocam as experiéncias de cada um, discutindo e
reflectindo em conjunto o trabalho que, diariamente, realizam com os alunos e
acerca do qual trocam entre si ideias e ddo opinides no sentido de encontrarem

a melhor forma de o fazer evoluir. Por isso, a medida que negoceiam
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significados constroem tanto um discurso pedagégico como o conhecimento
profissional.

Assistimos, assim, a construgdo cooperada de um saber profissional
auténtico e significativo, ao ser resultado quer das necessidades reais sentidas
na profissdo quer das dificuldades concretas com que cada um se foi deparando
durante o acto educativo, bem como de seus desejos e ansiedades que ao serem

partilhadas com a comunidade de colegas puderam ser por ela geridas, isto &,

transformadas em conhecimento. A este proposito, refere Wells (2001), que tal

Como os grupos de iguais que resolvem problemas na aula, os professores que
oferecem mutuamente um apoio «horizontal» podem construir novas solugdes para os
problemas que enfrentam que sdo mais adequadas para as suas circunstancias
particulares do que as praticas normais recomendadas por especialistas alheios a aula;
desta maneira, por um lado péem em duvida o modelo «vertical» tradicional do
desenvolvimento do professor e, por outro, ampliam e diversificam o reportério de

estratégias disponiveis para apoiar a aprendizagem (p. 331).

E, portanto, a partir do vivido dos professores e da reflexdo sociocentrada e
contextualizada que essa mesma experiéncia passada desencadeia, que decorre
a aprendizagem da profissdo. Sustentada, pois, por aquele dispositivo de
metacognicao, é, no entanto, alimentada por redes multiplas de cooperacao que
se estabelecem entre colegas que, sistematicamente, se apoiam na resolugao
negociada de problemas reais com que se confrontam no desempenho da
profissdo. Com efeito, a ajuda matua que é prestada com vista a compreensao e
enriquecimento das praticas analisadas, faz nascer no grupo de colegas novas
aprendizagens, ou seja, desencadeia alteracbes nas praticas anteriores,
transformando-as, por meio da tomada de consciéncia que essas “pausas
criticas” (Niza, 1997, p. 22) desencadeiam.

Na verdade, como defende Wells (2001), “[a]prender na zdp ndo requer que
haja um professor designado; quando vérias pessoas colaboram numa
actividade, cada uma delas pode ajudar as outras e cada uma delas pode

aprender com as descobertas das outras” (pp. 334 e 335). Ora, isto também se
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aplica a formacéo de professores. E o que acontece no sistema de autoformacao
cooperada do MEM. Compreende-se, pois, que neste, por se tratar de um
modelo sociocentrado, haja, permanentemente, uma actuacdo na zdp
comunitaria. Logo, o grupo “é ao mesmo tempo o lugar em que se satisfazem as
necessidades pessoais com as suas ansiedades, davidas e desejos privados, e
um instrumento de solugdo dos problemas sociais” (Joyce e Weil, 1985, citados
por Niza, 1997, p. 30).

Deste modo, cada um dos co-participantes numa sessdo de troca de praticas é
ao mesmo tempo a sede e a fonte onde se vai saciar, isto é, formando e
formador. E sempre assim, em qualquer uma das varias modalidades
praticadas no Movimento. Nesse contexto de socializacdo pela fala, em que se
aprende a arte do oficio e se constr6i uma cultura pedagogica, no fundo,
“privilegia-se a pratica sem, no entanto, se desprezar a teoria. Esta completa e
enriquece a primeira” (Serralha, 1999, p. 37). De facto, o caminho escolhido para
construir a profissdo foi, fundamentalmente, o de a dizerem uns aos outros, mas
sempre mostrando os processos, na medida em que essa reconstituicdo das
préticas que se comunicam obriga a um olhar retrospectivo para o vivido
pedagogico daquele que as reorganiza para as mostrar, permitindo-lhe por isso,
em primeiro lugar, uma tomada de consciéncia da caminhada percorrida e, em
segundo lugar, o olhar critico do grupo coloca-o em confronto com eventuais
erros ou lacunas, fazendo dai nascer novas aprendizagens. Isto de construir a
profissao dizendo-a requer, tal como vimos, que cada um do colectivo se mostre
aos demais enquanto profissional, emergindo dai um processo de negociagao
de significados compartilhados que tornam complexa esta autoformacdo
cooperada, ao reflectir um esforco intelectual conjunto, que decorre de um
compromisso mutuo. Porém, afirmam os sécios com maior militdncia
pedagogica, que tém vindo a fazer avancar ainda mais as suas praticas
tornando-as mais coerentes e fundamentadas a partir dos contributos tedricos
de outras pessoas. Quer dizer, a leitura de textos serve entdo de alimento a

reflexdo cooperada da experiéncia profissional dos seus associados, pois esses
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tém plena consciéncia de que a luz da teoria podem explicar melhor a realidade
e ter dela uma maior compreensdo. A este proposito, diz Niza em entrevista a

Gonzalez (2002),

precisamos da teoria como uma pessoa com sede precisa de agua. S6 se formos
conseguindo dizer o real, dizer a realidade do acto pedagdgico, dizer cada vez mais, e
alargar cada vez mais o conhecimento sobre o acto pedagégico, podemos conduzir
melhor a nossa profissao. E indispenséavel a teorizacdo sobre o acto pedagégico. E tao
importante como o valor que damos a pratica. Até porque ndo podemos avangar na

prética se ndo tivermos maneiras de pensar, de pensa-la (p. 161).

Além do mais, do ponto de vista da fundamentacio das praticas
pedagoégicas, isto é, da pedagogia, hd outro aspecto de relevo que também nao
tem sido descurado pelo Movimento. E que “na realidade, o grau de
desenvolvimento da maioria das ciéncias pode avaliar-se na medida em que se
interessam pela teoria” (Hayman, 1984, p. 19) e no MEM ndo tém ficado

indiferentes a isso. Neste sentido, sublinha Névoa (1992),

. um movimento pedagégico com caracteristicas tinicas, que se tem destacado na
producado de praticas inovadoras de formagdo de professores e de accdo educativa.
Herdeiro da melhor tradicao pedagogica portuguesa, o Movimento da Escola Moderna
tem procurado investir a experiéncia dos professores, do ponto de vista tedrico e
conceptual, contribuindo para o desenvolvimento cientifico da profissdo docente. Os
dispositivos de auto-formacdo participada, pacientemente construidos e alimentados
no seio do Movimento da Escola Moderna, constituem o mais importante capital de

“reflexdo na pratica e sobre a pratica” disponivel no sistema educativo (p. 25).

Ora, como diz um dos seus fundadores e principal teorizador, Sérgio Niza
(1992), “a pedagogia é feita dessas coisas do quotidiano, das pequenas coisas”
(p. 33). Em rigor, tém sido as coisas simples, naturais e auténticas dos seus
quotidianos profissionais que lhes permitiram chegar onde chegaram no
desenvolvimento quer da profissdo quer da pedagogia. A férmula é tdo clara

como simples: dizem o que fazem no passado para melhorar o futuro. “Sempre
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que fugimos do nosso viver, a pedagogia ndo se afirma, nao se realiza, nado faz
avangar a cultura” (p. 33).

Como tal, existem varios momentos instituidos, previstos tanto nos seus
Estatutos como no Regulamento Interno da Associacdo, onde se podem dizer e
mostrar as coisas que atravessam as suas vidas profissionais. Sérgio Niza
defende que é nisso que consiste a autoformacdo cooperada do MEM. A este

propésito, sublinha o autor:

O Movimento da Escola Moderna é na Pedagogia realizada em Portugal um espaco de
permanente experimentagio e de sucessivos encontros, onde a formagdo acontece por
multiplas partilhas entre graus de ensino, areas disciplinares e de intervenc¢do diversa.

Prosseguimos a busca cultural que é a construcao pedagodgica (Niza, 1992, p. 39).

E esta vai-se desenvolvendo e aperfeicoando através dos muitos e variados
encontros de partilha e entreajuda ao trabalho realizado nas escolas.
Comegando por ser um encontro de sdbado, esta estrutura cultural de suporte a
formacao, como lhe chamam no interior do Movimento, foi evoluindo e, por
isso, ampliando e acrescentando novas formas de apoio aos seus associados,
assim o dizem os principais s6cios fundadores (Rosalina Gomes de Almeida e
Sérgio Niza) em entrevista concedida a Gonzalez (2002). A este proposito, refere

a primeira:

Juntdvamo-nos na casa de Maria Amalia (Borges Medeiros)... Todos os sabados famos a
uma reunido de avaliacdo em que todos traziamos pequenas coisas e com os livros que
mandavamos vir de fora faziamos uma exposicdo das técnicas todas para que, se viesse
alguém de novo, pudesse tomar contacto. Havia sempre uma pessoa que estava a

receber os novos e as outras iam trocando aquelas coisas... (p. 130).

Por seu lado, Sérgio Niza explica como surgiram e tém vindo a evoluir esses
encontros de afericdo das praticas pedagogicas no interior do Movimento,

referindo que

... 0 movimento vive de estruturas simplicissimas que existem desde a primeira hora.

Nés, no principio quando éramos poucos, encontrdvamo-nos nos sabados e

111



encontrdvamo-nos para mostrarmos o que estivamos a fazer e ajudar-nos uns aos
outros a progredir (cada um levava um lanche e depois pinhamos em cima da mesa a
parte de cada um. Ficava um lanche colectivo e lanchdvamos em conjunto) e a seguir
discutiamos ideias e coisas que se ligavam a préatica, ou coisas que estavam a acontecer
na educacdo... Esta estrutura, este padrdo cultural minimo, depois reproduziu-se, e

compds-se de varias maneiras (p. 212).

De facto, os Sdbados sdo a estrutura fundamental, o modelo que permitiu
desenhar novos espagos, tendo sempre aquele como matriz inspiradora. Por
isso, hoje, para além dos Sdbados Pedagogicos, que continuam sendo um
importante espaco de divulgacdo e reflexdo do trabalho daqueles que praticam
o Modelo pedagoégico do MEM, existem outras estruturas semelhantes de apoio
a formacdo: os Grupos Cooperativos, o Encontro Nacional da Pdscoa, o Congresso
Nacional, os Encontros de Especialidade (do Pré-Escolar, do 1° Ciclo, do Ensino por
Disciplinas, do Ensino Superior, dos Apoios e da Formagdo, todos eles de
ambito nacional), os Cursos de Iniciacio ao Modelo Pedagdgico do MEM (Oficina e
Estagio) e as Tardes de Conselho de Coordenagio Pedagogica (CCP) (Pessoa, 1999).
Porém, no inicio do ano lectivo de 2003/2004, foram criados, no Nicleo
Regional de Lisboa, dois novos espacos de encontro: os Coloquios Mensais e os
Encontros de Pedagogia e Multimédia, pelo que os sécios tém revelado particular
interesse, ndo s6 pelo ambiente de construcdo dialégica da profissdo, mas,
sobretudo, pelo clima de amizade e afecto, e, como tal o ambiente é de partilha
em familia. Muito rapidamente, faremos uma descri¢do sucinta de cada uma
dessas estruturas formativas, comegando por aquela que foi a estrutura

primeira, como ja referimos anteriormente.
1.1. - Os Sabados Pedagogicos
Sdo sessdes mensais que ocupam toda a tarde de sabado, tendo sido

instituidos no inicio da década de setenta. Destinam-se aos professores de todos

os niveis de ensino (do Pré-Escolar ao Superior), quer sejam ou ndo sécios, pois
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estdo abertos a todos os interessados. A sua divulgacdo e dinamizacdo é da
responsabilidade de cada Ntcleo Regional. Ai, a construcao das aprendizagens
faz-se no interior do grupo de pares. Por isso, decorrem ao mesmo tempo vérias
sessOes, em salas diferentes, por niveis de ensino. Constam de dois tempos,
tendo cada um a duragdo de hora e meia. Num primeiro momento, os
comunicadores desse dia apresentam aos colegas alguns dos seus percursos que
consideram mais significativos, quer porque foram muito bem sucedidos, ou se,
pelo contrario, com eles ndo atingiram os resultados que esperavam. Apds essa
mostra de praticas pedagogicas segue-se um periodo de eventuais pedidos de
esclarecimento. J& com duavidas e incompreensdes clarificadas, passa-se ao
debate colectivo tendo esse em vista o aperfeicoamento daquelas. Por essa
razdo, os percursos apresentados sao sempre acompanhados de todo o processo
que lhe deu forma. Dai que os materiais subjacentes ao processo, desde os
instrumentos de pilotagem aos produtos dos alunos, se encontrem afixados nas
paredes da sala onde esta a decorrer a sessdao, servindo, portanto, de cenario
pedagégico aquele espaco. E que dessa forma fica mais facilitada a
compreensdo daquilo que se comunica e, por outro lado, constituem-se como
detonador de novas sugestdes e opinides que contribuem para o seu
melhoramento, fazendo-as evoluir. Num segundo momento, reunem-se todos
os grupos em plenario. Ai, debatem ou um tema das Ciéncias da Educacao, que
seja do interesse de todos, porque os inquieta nesse momento, ou entdo, da-se a
conhecer investigacdes recentemente concluidas, que incidam sobre aspectos do
Modelo Pedagoégico do MEM, por constituirem importantes contributos para
melhor reflectir as praticas. Deste modo, vai-se articulando teoria e pratica,
tentando-se avangar no sentido de uma melhor fundamentacdo pedagégica do
que se faz no dia a dia da profissdo. Depois, logo ap6s um breve intervalo, esses
profissionais retinem-se em Conselho de Niicleo. Antes de descrevermos esta
estrutura reguladora, que equivale ao Conselho de Cooperacio Educativa de sexta-
feira com os alunos, faremos uma apresentacdo dos grupos cooperativos, por

serem o motor do Conselho, que correspondem no seu Modelo Pedagogico, aos
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projectos dos alunos. Por isso, tal como estes, também os professores tém que

prestar contas ao grupo de colegas da forma como aqueles estdo a decorrer.

1.2. - Os Grupos Cooperativos

Sdo um espago por exceléncia de autoformagdo cooperada, a alma do
Movimento, como os proprios associados lhe chamam. Neste sentido, refere
Niza (1999): “[o]s grupos de trabalho cooperativo nos Ntucleos sdo a estrutura
central da autoformagao cooperada. Se os deixarmos desaparecer, extinguir-se-
-4, a energia que sustenta o nosso Movimento” (p. 3).

Tém uma fungdo muito forte de apoio as praticas pedagogicas concretas,
desenvolvendo-se, nesse sentido, quer projectos de investigacdo que as fagam
avangar, quer projectos de estudo que visam o seu aprofundamento tedrico, de
forma a que aquelas possam acompanhar os avancos que ocorrem nas Ciéncias
da Educacdo. Organizam-se no Conselho de Ntucleo do primeiro sabado
pedagogico de cada ano lectivo, a partir dos interesses e das necessidades
manifestadas pelas pessoas ali presentes, tal como acontece com os projectos
dos alunos. Por exemplo, s6 no Nucleo Regional de Lisboa, durante o ano
lectivo de 2003/2004, existiram cinco grupos de trabalho cooperativo:
Expressoes (Pré-Escolar); Matematica (1° Ciclo); Ficheiros (1° Ciclo); Listas de
Verificagdo (1° Ciclo) e o Projecto de Aprofundamento do Modelo Pedagogico
da Escola Moderna Portuguesa (Ensino Superior). Ainda a este propdésito, vale a
pena salientar uma perspectiva mais ampla da dinamica que se gera, ou seja,
darmos um retrato dessa estrutura de cooperacdo formativa ao nivel nacional.
Cremos que dessa forma s6 o nimero nos pode entdo ajudar a melhor
compreendermos o efeito multiplicador e potenciador da accdo reflexiva e de

aprofundamento dos saberes profissionais ai desenvolvidos. Neste sentido,

sublinha Marcelino (2002), que no decurso do ano lectivo 2000/2001,

funcionaram sessenta e um grupos, organizados por niveis de ensino: doze no Pré-

-escolar, vinte e cinco no Primeiro Ciclo do Ensino Basico, oito nos Segundo e Terceiro
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Ciclos do Ensino Basico e Secundario e dois no Ensino Superior, e ainda sete formados
por professores que trabalham nos Apoios Educativos, seis formados por professores
de dois ou mais niveis diferentes e um que inclui professores de diversos Ntucleos

Regionais (p. 59).

E esta participacio activa dos professores no desenvolvimento e
aprofundamento das suas proprias praticas que faz existir estes profissionais
em Movimento, através desses compromissos publicamente celebrados em
Conselho. E como pretendem dar maior sentido a cooperagdo, fazem da
partilha uma constante, multiplicando os canais de comunicacdo. (Esse gosto de
partilhar os saberes profissionais entdo construidos é uma das marcas deixada,
no MEMW, por Joao dos Santos). Por isso, em Conselho de Nucleo se vai dando
conta do desenrolar dos projectos, o que permite reflectir num grupo mais
alargado de colegas as dificuldades sentidas, implicando a todos na procura de

solucgoes.

E também esse circuito de comunicacio realimentado pelo Conselho que dinamiza e
sustenta a motivagdo e o interesse dos formandos e dos formadores: pela energia que
acrescenta ao processo; pela participacdo activa para que mobiliza; pela auto-
-determinacao que confere; pelos afectos e solidariedade que explicita; pela interajuda e
partilha que revela.

Nele se aprofundam implicacdes que o ndo dito e o explicito da cooperagdo
proporcionam e que a negociagdo das decisdes desenvolve até ao ciclo seguinte
marcado pelo Conselho. As aspiracdes e os desejos sustentam os motivos que ganham
em cooperacdo, progressivamente, novos sentidos sociais e mais democraticos (Niza,

1997, p. 32).

De igual modo, quando as Comissdes Coordenadoras dos Nucleos Regionais
apresentam em Conselho de Coordenacdo Pedagoégica (CCP) o trabalho
realizado nos Nucleos, podem, entdo, pdr a discussdo, naquela instancia
reguladora da actividade pedagoégica do MEM, essas dificuldades com que se
deparam os grupos de trabalho cooperativo, tendo em vista uma reflexdo

cooperada que aponte novas estratégias para o prosseguimento dos projectos.
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Com efeito, é no ultimo sabado pedagoégico do ano, que se realiza o balango do
trabalho desenvolvido pelos grupos cooperativos, fazendo esses, ai, uma
primeira apresentacdo dos saberes entdo construidos. Porém, para dar maior
sentido social a essas aprendizagens, sdo também comunicadas em congresso e
posteriormente, divulgadas na revista da Associacdo (Escola Moderna), de
forma a que possam contribuir para a formacgdo de todos os associados. No
entanto, o trabalho destes grupos nado se esgota ai. Mais tarde, podem voltar a
ocupar o centro das reflexdes cooperadas em tardes de Conselho de
Coordenagao Pedagégica. Dessa forma, pretende-se, por um lado, fazer circular
aqueles saberes e, por outro, a sua reelaboracio. E verdade que desde a
primeira hora, também se tém revelado num importante espaco de reflexao e
construcdo de instrumentos de monitoragem e outros materiais de apoio as
praticas, mostra-o, claramente, o grupo das listas de verificacdo e dos ficheiros,

atréas referidos.

O Centro propulsor dessa estrutura é, porém, o Conselho mensal de desenvolvimento
dos projectos de trabalho cooperativo de cada Nucleo. O Conselho de Nucleo
desempenha a fun¢do de cooperagdo formativa (Conselho de Cooperagdo Formativa) e
constitui-se como um dispositivo de agregacao das experiéncias realizadas pelos
associados e pelos grupos de trabalho cooperativo. E a instancia fundamental de inter-
-regulacdo das acgdes dos Nucleos, o instrumento multiplicador das ideias e a
plataforma colectiva de coordenacao da pesquisa e da formagdo. Nele se articula e
sustenta o planeamento e a avaliacdo cooperados. Nele se alimenta a comunicacdo e se
dinamiza o processo interactivo e motivacional que alicerca todo o Movimento da

Escola Moderna (Niza, 1999, p. 3).

1.3. - O Encontro Nacional da Pascoa

E um espaco de reflexdo interna. Significa isso que durante dois dias, todos
os olhares se voltam para dentro da comunidade profissional que formam,
interrogando-se como membros que a fazem existir, isto é, um tempo de

balanco da vida do Movimento. E por essa razdo, o tnico espaco reservado
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apenas a socios. Ora, ao ser um momento de andlise, é, naturalmente, também
de desenvolvimento do MEM. Pois, como sublinha Bolivar (1999), “a avaliacao
é um instrumento para proporcionar informagdo com vista aos reajustes
necessarios no processo...” para o fazer evoluir (p. 51). Como tal, essa co-
-avaliacdo tem como objectivo perspectivar a vida futura da Associacdo. No
entanto, para responder a necessidades pontuais dos sécios, ha ja alguns anos
que tem vindo a integrar nestes encontros a reflexdao de alguns aspectos da vida
das escolas e a forma como os profissionais do Movimento se situam em relagao
a eles, ou seja, como os gerem nas suas turmas de acordo com a cultura do
MEM. Destacam-se, por exemplo, as Necessidades Educativas Especiais de
Educacdo, a Autonomia e Gestdao das Escolas, o Resultado das Provas Aferidas
em Turmas que utilizaram o Modelo do MEM, a Area Escola, a Gestdo Flexivel
dos Curriculos, como realizar uma Educacao Inclusiva no Modelo do MEM, a
Reorganizacdo Curricular no Ensino Basico e o Projecto Curricular de Turma,

entre outros.

1.4. - Os Encontros Nacionais de Especialidade

Sao um tempo de discussdo e reflexdo sobre problemas muito especificos que
vao acontecendo nos diferentes graus de ensino. Por isso, durante todo o dia, os
professores ali reunidos dizem uns aos outros tudo aquilo que os inquieta no
quotidiano do seu trabalho com os alunos. A partir dessa andlise-diagnostico
das dificuldades sentidas nas escolas, reflectem as suas praticas concretas e em
colectivo elaboram estratégias cooperadas que lhes permitam ultrapassar essas
dificuldades, porque esse é o seu objectivo: com os demais encontrar respostas
para os problemas que estdo a ser vividos em contexto escolar pelos associados.

A propoésito destes, pode ler-se no Jornal do Conselho de Novembro (2003):

é importante que estes encontros permitam responder aos problemas que vamos
identificando no nosso trabalho (ao invés de visarem o tratamento de assuntos que

decorrem da burocracia das instituicdes escolares). Tal opcdo supde que os Nucleos
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tenham dindmicas de trabalho ricas. Fundamental é também que compreendamos que
ndo podemos avancar sem sermos francos uns com os outros e que o objectivo ndo é
estabelecermos normas morais comuns a todos, mas fazermos reflexdes éticas sobre a

nossa intervencao..

1.5. - O Congresso Nacional

E um dos momentos altos no sistema de autoformagao cooperada do MEM.
Realiza-se anualmente no més de Julho, sendo o local escolhido pela Direccao
da Associagdo, no congresso precedente, obedecendo a seleccao a um critério de
rotatividade, em relacao as cidades onde estdo sedeados os dezassete Nucleos
Regionais. Quanto ao figurino, segue o mesmo dos sidbados pedagodgicos,
verificando-se apenas uma diferenca de ordem temporal, pois ndo ocupa uma

tarde como aqueles, mas sim quatro dias. A este propésito, diz Sérgio Niza:

a estrutura do congresso, no fundo, é a estrutura minima de sabado alargado. E s6 isso.
Tem sessdes de hora e meia para as pessoas apresentarem o seu trabalho aos outros e
discutirem. Tem momentos de hora e meia em painéis, em debates alargados... e o
congresso é isto... Como nem todas as pessoas podem dizer naqueles dias (do
congresso) das coisas que levaram temos uma grande exposicdo de trabalhos dos

alunos (Gonzilez, 2002, p. 212).

De facto, esta espelha toda a sua cultura pedagégica. Pois, como sublinha
Daniels (2003), “as exposicOes artisticas formam parte do sistema de signos que
constituem a cultura das escolas e que mediante esses actos de publicidade se
da a conhecer os principios que regulam o curriculo” (p. 224).

Contudo, para darmos uma ideia mais préxima do que na realidade ali se
passa, importa dizer que, normalmente, se fazem naquele contexto umas
noventa comunicacdes distribuidas pelos quatro dias do congresso, através das
quais os profissionais do Movimento mostram as suas praticas e a partir delas
reflectem com os colegas a melhor maneira de poderem ajudar os alunos, de

modo a que estes alcancem o éxito desejado. Para além destas, de referir
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também, um momento didrio de trabalhos em colectivo. Assim sendo, o
primeiro dia é marcado pela conferéncia de abertura, através da qual, houve em
determinada altura, uma tentativa de rememorizar pedagogos e correntes que
inspiraram o MEM, tendo ja sido lembrados: Maria Amalia Borges, Alvaro
Viana de Lemos, Freinet, Rui Gracio, Joao dos Santos e, ainda, a Escola Nova.
Assistimos, também, a um painel tanto no segundo como no terceiro dia, que se
destina, sobretudo, a divulgacdo de investigacdes desenvolvidas no ambito de
mestrados e doutoramentos que incidam sobre aspectos do MEM ou entdo,
sobre praticas especificas de trabalho com os alunos. Finalmente, realiza-se na
segunda parte do dltimo dia, um férum para debate livre da pedagogia do
MEM, que decorre da leitura e discussdo do Didrio do Congresso. Como se
constata, também aqui se vai articulando teoria e pratica. Note-se, no entanto,
que o congresso é muito mais do que uma montra gigante de pedagogia. E, de
facto, um dar conta do trabalho do ano e da forma como se realizou, porque se
entende que essa transparéncia, ou seja, a avaliacdo é fundamental, enquanto
fonte de progresso e ponto de partida de um novo trabalho que permita
completar ou reparar qualquer falha entdo detectada. Na verdade, o trabalho de
aperfeicoamento cooperado das praticas é para estes profissionais uma
constante, isto é, uma das suas caracteristicas, aquilo que os juntou e para que
se encontram. Como diz Sérgio Niza a Gonzalez (2002), “toda a histéria do
movimento parte da necessidade de os professores se encontrarem para, nesse
encontro, sustentar a sua vida profissional e melhorar as praticas profissionais”
(p. 107). Concretamente, o congresso consiste num balanco publico e anual da

pedagogia do MEM, onde se da destaque aos progressos entao alcangados.
1.6. - Os Cursos de Iniciagao ao Modelo
Destinam-se a todos aqueles que desejam iniciar o modelo pedagoégico do

MEM, bem como aos seus associados com uma pratica pouco consolidada da

sua pedagogia. Sdo orientados pelos sécios com mais experiéncia e decorrem
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numa sala de aula de um profissional do Movimento, para que a interacgao
permanente dos formandos com o cendrio ali montado lhes proporcione uma
familiarizacdo da sua organizacdo. A iniciacdo dos recém-chegados aos MEM

vem contemplada no art® 43 dos seus Estatutos, que dizem:

A iniciacdo dos novos sécios no modelo pedagégico do Movimento da Escola Moderna
far-se-4, nomeadamente, através de:

a) Cursos de iniciagao;

b) Estabelecimento de um contrato de formagdo de pelo menos um ano, que estabelega
as responsabilidade assumidas por cada uma das partes;

c) Acompanhamento sistemédtico por um dos sécios mais antigos do Nucleo Regional;

d) Integracao dos mesmos na vida associativa regional e nacional (p. 13).

Sdo duas as modalidades: oficina e estdgio. A primeira é uma porta de
entrada no modelo, tratando-se, por isso, como diz Sérgio Niza, de um curso de
atelier, onde se fazem os primeiros ensaios em relacio a esse. E,
fundamentalmente, uma entrada assistida na sua cultura pedagégica, enquanto
suporte para a implementacdo do modelo pedagégico. Bem pelo contrério, o
estdgio é j4 um compromisso de aplicacdo integral daquele, tratando-se, assim,
de um contrato em que uma das partes se responsabiliza por integra-lo na sua
prética pedagogica e a outra a fazer a sua supervisdo ao longo de todo o ano,
acompanhando todo o processo de experimentagdo efectiva do aprendente,
tendo assim, uma funcdo reguladora do processo de formagao. Em qualquer

uma destas duas modalidades a formacao vai sendo apoiada com a participagao

dos formandos nas restantes actividades de formacao realizadas no MEM.

1.7. - As Tardes de Conselho de Coordenacao Pedagogica

Tém como finalidade discutir e aprofundar o modo como se trabalha com os
alunos no modelo pedagégico do MEM, a partir de tematicas especificas ja

reflectidas no interior de grupos cooperativos, estando, por isso, a cargo destes

a dinamizagdo dessas discussdes cooperadas. No fundo, o Conselho de
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Coordenacao Pedagogica pretende apoiar essas aprendizagens, reconstruindo-
-as, em funcdo de andaimes que negociadamente vai estabelecendo. Como tal,
constituem-se num instrumento de desenvolvimento profissional daquele
colectivo. Nesse contexto comunitdrio, “a aprendizagem e o ensino na zdp
oferecem ao mesmo tempo a garantia de um grau de continuidade cultural e a
oportunidade de uma transformacdo criativa e de desenvolvimento ulterior”
(Wells, 2001, p. 335).

Em suma, trata-se, portanto, de uma formacdo que privilegia a préxis
pedagodgica radicada em valores democraticos. Desenvolve-se pela andlise das
praticas profissionais efectivas, pela reflexao e aprofundamento teérico em
cooperagao formativa, no contexto histérico-cultural de uma instituicao que se
constroi com os profissionais de educagdo nela integrados. Neste sentido,

sublinha Niza (1992).

Nao somos uma corporacdo, ndo é a um “espirito de corpo” que aspiramos.
Constituimos antes um Colégio colaborante onde em comum trabalhamos sobre as
nossas obras. O tudo que nos vai espantando por sermos varios, multiplicando cada
coisa, é o deslumbrante movimento de cultura pedagégica que assim vamos erguendo.
Insatisfeitos. Mas sempre renovadamente curiosos e criticos. Continuamos olhando no
espelho poliédrico do Movimento as nossas praticas. Sao as nossas vidas profissionais
que co-avaliamos. Nessa reflexdo cooperada reconstituimos e damos forma as

vivéncias pedagdgicas. Este esfor¢o de dizer as coi
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Movimento, pelas suas caracteristicas préprias tem dado origem a uma verdadeira
dindmica formativa. Nunca houve e, sera dificil, num futuro préximo encontrar outra
estrutura que tenha proporcionado uma prética mais coerente daquilo que actualmente

se chama a formagdo continua e/ou formagdo em servigo (p. 19).

Como vimos anteriormente, N6évoa (1992) também partilha da mesma
opinido. Nao obstante, enquanto Vice-Presidente da Sociedade Portuguesa de

Ciéncias da Educacao, sublinha nas comemoracoes dos 25 anos do MEM.:

E raro que os movimentos pedagégicos mantenham a sua vitalidade durante largos
periodos, prolongando-se para além da geragdo que os fundou. Ao comemorar os seus
25 anos, o Movimento da Escola Moderna anuncia um grande dinamismo, alicercado
em ideias e em valores que tém marcas profundas. As ciéncias da educacdao devem
tudo a estes homens e mulheres, a estes colectivos organizados, que sempre se bateram
pela valorizagdo de um pensamento critico feito pelos e com os professores. Eles sdo

portadores do que ha de melhor na pedagogia portuguesa (p. 26).

Nesta mesma linha, situa-se Formosinho (1998), quando diz a propésito das

comemoragoes dos trinta anos de vida desta Associagao:

queria fazer dois grandes elogios ao MEM. Primeiro, pelo feito de ter vivido, ter
resistido e ter-se afirmado num modelo que sempre suspeita de tudo o que ndo vem do
centro, pelo feito que sdo, em si mesmos, os trinta anos de vivéncia numa cultura
burocratica. Segundo, pelo contributo que deu para, na educacdo pré-escolar e no
primeiro ciclo, se superar um certo atomismo, uma certa fragmentagao, uma certa
balcanizacdo, e se dar um sentido as praticas dos professores que estdo isolados, que
nao contactam uns com os outros. Através do MEM, educadores e professores
conseguem partilhar experiéncias e dar um sentido a sua actuacdo nos jardins de

infancia e nas escolas primarias. Nisto, ndo tém realmente paralelo em Portugal (p. 22).

De modo analogo, Trindade (2003), que para a elaboracdo da sua tese de
doutoramento seleccionou o MEM para nesse contexto estudar os discursos
inovadores no 1° CEB, tendo justificado a sua escolha apoiando-se no

reconhecimento publico da instituicao, dizendo, entao, a esse propdsito:
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= O MEM ¢é um movimento detentor de uma cultura pedagodgica e de uma histéria que
sdo publicamente reconhecidas. Ndo estamos, por isso, perante uma manifestagado
efémera de um qualquer modismo pedagégico;

= O MEM ¢, também, um movimento que desenvolve discursos didécticos em torno da
afirma¢do de um projecto de transformacdo da Escola e do modelo de educagdo
escolar. Ndo estamos, assim, perante uma qualquer manifestagdo que expressa um
investimento pedagdgico parcelar, feito a partir da transformacdo de um campo
disciplinar, o que constitui uma razdo com um peso particular num trabalho
dedicado ao 1° CEB;
= O MEM ¢, finalmente, um movimento cuja reflexdo é sustentada em funcdo do
desenvolvimento de intervengdes concretas nas escolas e nas salas de aula deste pais.
Nao estamos, entdo, perante a produgdo de discursos em que a sua dimensdo
praxeoldgica constitui, sobretudo, um factor de legitimagdo, algo circunscrito, do

processo de construcao tedrica dos mesmos (p. 457).

Com efeito, no seu olhar de esperanca pelo futuro da Educagdo em Portugal,
Jodo dos Santos intuira ja que por intermédio deste Movimento (de que ele fazia
parte integrante) se poderia esperar um importante e valioso contributo para
essa tdo desejada transformacdo da Educagao, por forma a que os seus efeitos,
fossem, de facto, aquilo a que, hoje, assistimos com a pedagogia construida e
praticada pelos associados do MEM: um respeito integral e auténtico por todas
as criancas deste pais, sem excepcdo. Um inegavel contributo para a construgao
de uma sociedade mais justa e melhor, um caminho para o enriquecimento da
humanidade com que Jodo dos Santos sempre sonhou e por ele sempre lutara
até as ultimas das suas forcas. Di-lo de uma outra forma uma sua estudiosa,

Carvalho Branco (2002), quando refere:

. sei do justo apreco que Jodo dos Santos nutria pela Escola Moderna e pela sua
importancia e papel que desempenha no panorama da Educagdo e da Pedagogia em
Portugal... quando Sérgio Niza funda a Escola Moderna, apoia-o, torna-se seu sécio e
nunca mais deixa de sublinhar a missdo que cabe a Escola Moderna na transformagao,

na critica e na vivificagdo constantes da Educacdo em Portugal (pp. 5 e 10).
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Transformacao essa que decorre deste processo continuado em que cada um
ensina outros. Esse é o motor do desenvolvimento profissional destas pessoas
que se juntaram para em comum se formarem uns aos outros. Pois, tal como
afirmava Bruner (1996) a melhor maneira de aprender é ensinar. Ora, esta é
também a razdo dos avancgos acabados de proferir por figuras de tdo grande
prestigio, quer em relacdo ao Modelo de Formacao, quer em relacdo ao Modelo
Pedagégico do Movimento. Na medida em que esse colectivo estd
permanentemente a formar-se, dai, sistematicamente, vdo brotando novas
praticas, ou seja, outros profissionais e consequentemente outra escola. E assim
que se afirmam civicamente, através desse efeito multiplicador que os mantém
em constante evolugao, com reflexos directos na sociedade em que intervém.

Evidentemente que ao iniciarmos uma caracterizagdo do MEM comegando
pela descricdo do seu sistema de autoformacdo cooperada, quisemos, deste
modo, dar uma visdo clara e natural da forma como essa comunidade de
profissionais de educagao se vai construindo a si propria, através das vivéncias
efectivas na profissio docente dos seus membros em movimento. Nesse
sentido, dissemos que construiam a profissio dizendo e mostrando uns aos
outros aquilo que durante o seu desempenho realizavam em colaboragdo com
os alunos, e que era por meio dessas pausas reflexivas que, sistematicamente,
iam entdo desenvolvendo uma cultura pedagégica especifica, a deles, ou,
melhor dito, a do MEM. Pois, como diz Niza (1992), “uma formagao
permanente de professores obriga a constru¢do permanente de uma escola
outra, sempre outra” (p. 36). Ai estd uma boa razdo que justifica o facto de se
afirmarem como uma comunidade em Movimento, porque se (re)constréi
continuadamente.

Depois, pretendiamos também, ao darmos destaque a sua matriz fundadora
- ao sistema de autoformagdo cooperada - proporcionar uma compreensao
mais facilitada daquilo que, ao nivel internacional, os diferencia dos restantes

Movimentos da Escola Moderna, por ser essa a razdo que esta por detras dos
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avancos pedagogicos que tem conseguido alcancar em relacdo aqueles. Assim, e

segundo Niza (1992),

S6 o nosso grupo tem como matriz fundamental a promogdo dos professores, a
construcdo autogerida da sua formagao. E essa formagado que construira as pedagogias
possiveis nas cidades reais, mas sempre as pedagogias mais ambiciosas para fazer
progredir os homens e as mulheres (em crianca, enquanto se estdo a criar). Essa é uma

diferenca radical em relacdo a Freinet que quis construir uma escola (p. 36).

Eis aqui aquilo que distingue o MEM, o que faz com que a sua pedagogia
seja coerente, acrescentando a sua estrutura organizativa (cooperagdo) maior
sentido social, porque os seus membros se juntam para resolver os problemas
efectivos da comunidade. A forma como o fazem contribui para o seu
desenvolvimento profissional, porque ao utilizarem na intervencdo um
dispositivo metacognitivo, este, confere um sentido ético a profissdo de
professor, enquanto esforco constante que esse colectivo vai desenvolvendo
para a tornar ora partilhavel ora cada vez melhor, porque mais justa e eficaz.
Ao fazé-lo, partem do pressuposto de que a construcdo democratica do acto de

educar tem reprecucdes futuras na nossa sociedade. A este propoésito, sublinha

Noévoa (1998):

O que melhor caracteriza o Movimento da Escola Moderna é a sua cultura pedagogica.
e em Vv es democraticos, esta cultur se num e res sabilizaca
Baseada alores democraticos, esta cultura assenta a forte responsabilizagdo
profissional e num compromisso com a educacao de todas as criangas. E uma cultura
partilhada, construida no esfor¢o de pensar as praticas e de dar um sentido ético ao

trabalho educativo (p. 15).

Neste contexto, parece-nos ter chegado o momento ideal para darmos uma
definicdo operacional do que, ao nivel interno do préprio Movimento, se

entende por Escola Moderna:

o que chamamos de Escola Moderna nao é para nés uma instituicdo educativa, mas um
devir pedagdgico. E uma forma de pensar e de agir na educacao escolar que decorre da

construgdo em desenvolvimento da nossa Profissdao de Educadores, pelo trabalho de
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reflexdao e de aprendizagem que, em cooperacdo, vamos edificando no interior do

Movimento (Niza, 2003, p. 3).

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

Portugal

Porém, antes de nos centrarmos nos efeitos da construcdo cooperada da
profissao docente, que se constituem no seu patrimoénio cultural, com destaque
para o Modelo Pedagogico, faremos uma apresentacdo, embora breve, daqueles
que sdo, hoje, as suas raizes historicas, por terem sido o seu ponto de partida,
aqueles referenciais que vivem nas suas memorias como um modelo que lhes
permitiu avangar para a construgdo do seu proprio modelo, o suporte tedrico
deste nas primeiras horas. Se o fazemos, é porque sabemos o quanto prezam o
seu exemplo de pratica pedagogica, pela importancia que sempre deram a
cultura, como o pudemos j4 constatar. Mas também, porque nos dao a conhecer
a sua descendéncia pedagoégica, proporcionando-nos esta uma visdo mais
ampla e mais completa da histéria cultural que se foi desenvolvendo nessa
comunidade de aprendentes e das marcas profundas que uma base de apoio

sempre deixa na obra em construc¢do. Assim, e segundo N6voa (1998)

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

passado. Do qual se fez, legitimamente, herdeiro (p.14).

Concerteza que falamos de um passado que se foi construindo de encontros,

de fortes ligagdes pelo trabalho pedagoégico e da passagem de uns para os
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outros de testemunhos entdo vividos no plano da pedagogia. Esses, iam dando
origem a muitos outros, era uma explosdao de encontros que se sucediam em
espiral. Pois, tal como diz Niza (1992), “uma cultura requer uma tradicdo,
requer uma repeticao de gestos, de habitos que se transmitem empiricamente”
(p- 34). Neste sentido, como acaba de referir N6évoa, o seu passado mais distante
liga-os aos pedagogos da 1% Republica, inspirados pela corrente internacional
da Educacdo Nova.

Aqui, sobressaem quatro grandes pedagogos enquanto construtores dos seus
alicerces no tempo histérico. Neste sentido, queremos entdo realcar, em
primeiro lugar, Adolfo Lima, figura de grande dinamismo que esteve ligado as
principais experiéncias pedagégicas do inicio do século XX, e que veio a ser o
primeiro responsavel portugués da Liga Internacional Pr6-Educagdo Nova. Em
segundo lugar, apraz-nos distinguir Faria de Vasconcelos, o nosso embaixador
pedagogico além fronteiras, que se destacou como fundador da Escola Nova de
Bierges-Leswavre, na Bélgica, e ainda, como professor do Instituto Jean-Jacques
Rousseau, na Suica, onde teve o privilégio de ter trabalhado “ao lado de
Claparede, Bovet e Ferriere” (Fernandes, 1998, p. 27). Do seu curriculo destaca
ainda Fernandes (1998), o facto de ter colaborado, em parceria com Anténio
Sérgio, no projecto de reforma de Jodo Camoesas. Mas, ndo podiamos deixar de
referir outro aspecto de relevo na reconstituicao da histéria cultural que se vem
desenhando, o ele ter sido professor de Maria Amalia Borges, na Universidade
de Lisboa, pela influéncia que exerceu neste nome tao ligado a histéria do
MEM. Contudo, urge lembrarmos, em terceiro lugar, uma daquelas
personalidades que deixou profundas marcas no que é, hoje, o Movimento, é
claro que nos referimos a Antonio Sérgio, com quem alguns dos fundadores do
MEM se relacionaram. De salientar, que este esteve a frente da liga apds a
prisdo de Adolfo Lima, por indicacdo de Adolphe Ferriere. Por dltimo, merece
que seja posto em relevo o esforcado trabalho desenvolvido por Alvaro Viana de
Lemos, o qual se tornou o grande animador pedagégico da época, criando, por

isso, a sua volta, um amplo circuito de comunicac¢des que tornavam conhecidas
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as préaticas inovadoras que entdo surgiam em diversos lugares. Dessa rede de
relacdes que estabeleceu, destaca-se ao nivel internacional, a sua ligacdo a
Célestin Freinet, que viria a ser, nos primeiros tempos de vida do MEM, a sua
matriz de trabalho. Gragas a correspondéncia que ambos trocaram, pode entao
introduzir em Portugal, quer dizer, na Escola do Magistério Primario de
Coimbra onde era docente, algumas das técnicas desenvolvidas por aquele
prestigiado pedagogo francés, de quem se havia tornado amigo, sobretudo,
uma imprensa escolar, que o proprio Freinet lhe enviara. De notar que essa,
bem como todo o seu espdlio, onde se destaca, a este propodsito, a
correspondéncia que trocou com Freinet e algumas producdes e cadernos dos
alunos que esse reconhecido pedagogo francés lhe enviou, sdo hoje pertenca do
Movimento da Escola Moderna, que guarda no seu Centro de Recursos da Rua
do Actcar. Lembra ainda Fernandes (1998), que apesar de todo o esfor¢o que
Alvaro Viana de Lemos fez para divulgar a imprensa Freinet e restantes
técnicas, com vista a sua implementacdo em algumas escolas do nosso pais,
como também salienta Novoa (1998), foi um trabalho que o Estado Novo nao
deixou que desse frutos.

Por isso, s6 volvidas cerca de trés décadas (1958), é que uma educadora de
infadncia (Maria Isabel Pereira) redescobre em Franca Celestin Freinet e o
Movimento da Escola Moderna Francesa. De regresso a Portugal partilha com
Maria Amalia Borges as novidades entusidsticas que entdo trouxera de Franga,

isto é, 0 seu encontro com a pedagogia freineteana (Henrique, 1992).

Esta, que desde a sua adolescéncia vinha defendendo uma escola que respeitasse a
crianca e a ajudasse a descobrir as suas tendéncias, apontando como estratégia
indispensavel a criagdo de um ambiente estimulante e compreensivo, na tentativa de
promover o desenvolvimento integral da sua personalidade, ndo podia deixar de ficar
deslumbrada com o relato que a sua amiga lhe fizera sobre as Técnicas de Freinet

(Serralha, 1999, p. 30).

De tal forma que, a partir desse momento, essas, passaram entdo a orientar

todo o trabalho pedagdgico de Maria Amalia. Primeiro, na escolinha que abrira
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dentro da sua prépria casa, em parceria com Rosalina Gomes de Almeida e
Graga Baraona Fernandes. Depois, dando-lhe continuidade ja no Centro Infantil
Helen Keller, que ela mesma fundara juntamente com Henrique Moutinho
(Oftalmologista) e Joao dos Santos (Pedopsiquiatra). Nao obstante, mais tarde,
mas ainda a frente desta instituicdo, desenvolve esforcos para que as Técnicas
Freinet chegassem ao conhecimento de maior nimero de educadoras, para que
assim, estas, as pudessem entdo vir a adoptar, promovendo, nesse sentido,
accoes de formagao, cuja coordenagao ficou a cargo de Sérgio Niza. Essa época,
corresponde, de facto, a uma fase de intensa divulgacdo da Pedagogia Freinet.

Houve, de facto, uma relacdo estreita entre os principais fundadores do
MEM (Sérgio Niza e Rosalina Gomes de Almeida) e algumas das figuras que
integram essa tradicdo pedagodgica portuguesa, das quais se destacam, por
exemplo, Rui Grécio e Maria Amadlia Borges, por terem sido o seu elo de ligacdo
a muitos outros nomes de grande prestigio pedagogico ao nivel internacional.
Pois, ndo ha davida, de que aqueles foram, de facto, a porta de acesso para um
convivio que lhes permitiu tomar contacto com as experiéncias pedagogicas
mais significativas que, na época, ocorriam tanto no nosso pais como por toda a
Europa.

E, entao, por intermédio de Rui Gracio, que Sérgio Niza veio a conhecer nao
s6 a obra de Antonio Sérgio como a ele pessoalmente. A sua nova concepgdo de
escola: o Municipio Escolar - Escola de Trabalho deixou profundas marcas no

MEM. Assim sendo, lembre-se entdo, que

o fundamental na doutrina Sergiana, é que na escola os educandos se possam
organizar como os adultos num municipio, e assim vao aprendendo, na prética, a
desempenhar os papeis sociais da cidadania, a conhecer pela sua prépria experiéncia
como funciona a sociedade, e a assumir cada vez mais a responsabilidade dos seus
actos e decisdes, até a plenitude daquilo porque responde o cidadao; treinam-se para
tomar decisdes e, nas assembleias, as delibera¢gdes que a todos eles interessam como
seres humanos que se vao realizando. Este jogo de papéis sociais ndo diz respeito tdo
s6 a vida civica, porquanto a escola é também oficina (se quisermos, fabrica, banco,

empresa, em suma), e assim as suas relaces escolares serdo igualmente relacdes de
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trabalho. Alids este trabalho é tanto cientifico como manual, em ambos os casos
responsabilizador; além da formacdo artistica e corpérea que a escola lhes d4 ainda

(Godinho, 1984, p.6).

Assim, no essencial, Sérgio (1984) entende que, na escola, os alunos se
formam na “accgao, pela accdo” (Godinho, 1984, p.12), dando, por isso, especial
destaque as vivéncias que aqueles fazem em conjunto com os demais, ja que é
por seu intermédio que adquirem competéncias vérias e se apropriam dos
valores democréticos, nas “inter-accdes” que realizam. E, portanto, por meio
dessa vida e trabalho em comum (cooperacdo), que cada um aprende a ser
cidadao, isto é, que os alunos se formam. Resumidamente, podemos dizer, que
Antoénio Sérgio concebe a escola como sendo um espaco de formacdo ética, a
qual resulta de uma pratica reflexiva em torno da ac¢do comunitariamente
desenvolvida (Godinho, 1984). Essa, garante entdo a sociabilidade ao grupo,
apoiada numa lei que auténoma e livremente eles estabelecem e defendem, pois
é aquilo que os governa, isto é o elo de ligacdo e consolidacdo das relacoes
humanas, cimentadas pela solidariedade que nasce e cresce dessa vida e
trabalho em comum. Dai, o apelo que faz a cooperacgdo, tendo em vista o
desenvolvimento sociomoral da comunidade que formam. Neste sentido,

sublinha:

se a escola lhe nado fornece condi¢Ges para genuinos actos sociais, semelhantes as que
depois, adulto, encontrara, a doutrina moral resulta oca, verbalista, cadavérica e, pelo
tanto ineficaz; é de necessidade absoluta que o aluno se habitue a cooperar pelo bem de
uma comunidade, e que a escola reproduza e mais possivel a estrutura da vida social
adulta.

Por outro lado, o hédbito escolar de obedecer a uma governagdo de que o estudante ndo
participa amolda um futuro cidaddo que aguentard apaticamente todas as
bandalheiras, todos os abusos, todas as traficadncias dos politicos de profissdo (Suas
Exceléncias os profissionais que me perdoem, mas é isto mesmo) (Sérgio, 1984, pp. 40 e

41).

130



Pois bem, importa notar que, foi Sérgio Niza quem primeiro transpds para a
prética essa nova concepgao de escola criada e descrita por Anténio Sérgio, que
tal como dissemos, lhe chega pelas maos de Rui Gréacio quando fora seu
professor, em Lisboa, no Liceu Francés Charles Lepierre. Estdvamos entdo no
ano de 1963, quando a experiéncia teve lugar numa escola de Evora. E, em
consequéncia, ainda durante esse ano, Sérgio Niza viu-se forcado a trocar Evora
por Lisboa, ao ter sido “impedido de ensinar pelo Conselho de Ministros”
(Niza, 1992, p. 31). Ela corresponde, fundamentalmente, ao lancamento da
primeira pedra na construcdo efectiva do Movimento. Porém, é importante
salientar aqui outra experiéncia de relevo, na medida em que ajudou a alicercar
as bases que fundam esta comunidade de profissionais de educacdo. Referimo-
nos, pois, aos Cursos de Aperfeicoamento Profissional no Sindicato dos
Professores do Ensino Particular, organizados entre 1963 e 1966 por Rui Grécio,
tendo esses ficado a cargo de Sérgio Niza que os coordenou. Estava com isto

langada uma segunda pedra na construgao do MEM.

Foi ainda nesse grupo inicial de promogdo/provocagdo pedagodgica do Sindicato que
Isabel Pereira descobriu a minha angtstia e me convidou a ir para o Helen Keller... Eu,
que em 1963 tinha construido com os meus alunos em Evora, um municipio escolar,
provavelmente o primeiro no ensino publico, a partir do que Anténio Sérgio tinha
descrito, encontro no Centro Infantil Helen Keller uma organizacdo cooperativa.
Imaginam o que foi o meu deslumbramento. Era a continuagdo do percurso (Niza,

1992, p. 33).

Com efeito, a entrada de Sérgio Niza (1965) no Centro Infantil Helen Keller,
é, historicamente, um aspecto marcante, por corresponder a uma nova fase de
difusdo das Técnicas Freinet, que operacionaliza através de Estagios de
Formacao de Professores, organizados para esse efeito, com a designacao de
“Métodos e Técnicas de Pedagogia Activa”. No fundo, assentavam, sobretudo,
numa troca de experiéncias entre os participantes. Nesse sentido, cada um dos
elementos do grupo expunha para os demais o trabalho que desenvolvera com

os alunos. Apods esse relato de praticas, todos os outros participantes
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contribuiam com as suas ideias, dando sugestdes que pudessem ajudar a
melhorar o trabalho pedagégico que acabara de ser exposto ao grupo em
formagao. Na verdade, faziam-se ali os primeiros ensaios do que viria a ser,
mais tarde, a autoformagdo cooperada atras descrita, um sistema de formagao

com que Sérgio Niza sonhava h4 ja algum tempo, pois tinha

a convicgdo de que a melhor formacao se faz entre pares, cooperando, caminhando em
conjunto. S6 transitoriamente as relacdes verticais nos podem ajudar, nos primeiros
tempos de vida (ou até em momentos mais frageis do percurso), porque as verdadeiras
interac¢des educativas, as mais fundas, as determinantes, cumprem-se na relagdo entre

iguais (Niza, 1992, p. 32).

Uma tal obsessdo para juntar os professores numa estrutura cooperada de
organizagao social das aprendizagens profissionais, resultou da relagdo cultural
que este pedagogo estabeleceu, por um lado, como ele explica a Abrantes

(2002),

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

chamamos, de auto-formagao cooperada (p. 15).

Por outro lado, ha também aqui, sem davida, como é evidente, uma forte
influéncia tanto de Rui Grécio, sobretudo, pelo trabalho que com ele
desenvolveu no Sindicato dos Professores como de Anténio Sérgio. Esclarece-o

em conversa com Gonzélez (2002), sublinhando entao:

O trabalho que fiz com os colegas, primeiro no Helen Keller para se constituirem em
grupo de cooperacao... que decorria da minha experiéncia associativa, de mobilizagdo
dos meus colegas, da necessidade que sentia que os professores vivessem em grupo e
discutissem as suas coisas... hd ai muita influéncia de uma certa doutrina cooperativista

de Anténio Sérgio (p. 204).
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Finalmente, parece-nos essencial, destacar ainda a influéncia que Freinet
exerceu sobre esta urgéncia de juntar os professores numa estrutura cooperada
que faca avangar a praxis pedagogica. Alids, mais uma vez, é Sérgio Niza quem

o salienta, numa entrevista que concedeu a Noesis (1997), no primeiro

centenario do nascimento daquele pedagogo, referindo entao que um

contributo indispenséavel de Freinet é ter mostrado que os avangos na pedagogia s6 se
podem fazer se os professores se juntarem e fizerem em coopera¢do progressos nas
suas praticas. Normalmente, os professores sdo muito individualistas. Chegam a
convencer-se que podem ser bons professores sozinhos.

Freinet mostrou como rompermos o isolamento construindo partilhadamente a

profissao (p. 72).

Em suma, foi o encontro daquelas trés praticas inovadoras a base essencial
em que assentou o MEM. Primeiro, “a concep¢do de um municipio escolar,
numa escola de Evora, a partir da proposta de Educacdo Civica de Anténio
Sérgio, 1963/64” da autoria de Sérgio Niza. Segundo, “a prética de integracao
educativa de criancas deficientes visuais do Centro Infantil Helen Keller
apoiada nas técnicas Freinet” em que participou Isabel Pereira, Rosalina Gomes
de Almeida e Sérgio Niza. Terceiro, “a organizagao, por Rui Gracio, dos Cursos
de Aperfeicoamento Profissional no Sindicato Nacional dos Professores do
Ensino Particular, entre 1963 e 1966” (Niza, 1994) nos quais participaram alguns

dos membros fundadores do MEM, relativamente aos quais lembra um deles:

Recordo que ndo passivamos de meia dtizia de descontentes da profissdo, os que
animados pelo Sérgio Niza demos origem a este primeiro Nucleo criado durante o II
Curso de Aperfeicoamento do entdo Sindicato dos Professores, cujo organizador fora o

saudoso Dr. Rui Grécio (Almeida, 1992, p. 27).

Eis que assim acaba de nascer (1965) o MEM. No entanto, o seu grande
momento histérico da-se em 1966, em Perpignan (Franca), onde teve lugar o
Congresso organizado pela Fédération Internationele des Mouvements d'Ecole

Moderne (FIMEM), entdo criada por Freinet, onde participaram alguns
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membros do grupo portugués, sendo esse, ai, reconhecido pela FIMEM como
seu grupo filiado, tendo entdo sido nomeados Rosalina Gomes de Almeida e
Sérgio Niza delegados do Movimento portugués naquela Federacdo. De
salientar, no entanto, que essa era uma época particularmente dificil para o
Movimento francés, que sem ter superado o luto em que os deixou a morte do
seu fundador (Freinet morrera esse mesmo ano), vive entdo um periodo
marcado por uma profunda crise interna, provocada por divergéncias tanto de
ordem tedrica como metodolégica, que deu origem a uma divisdo entre os seus
associados. Assim, uns, permaneceram fieis a Pedagogia Freinet, enquanto
outros, liderados pelo Fernand Oury fundaram o grupo da Pedagogia
Institucional, que desde entdo muito tem vindo a influenciar o Movimento
portugués. De tal forma que logo em 1966 se faziam sentir fortes repercussoes
nas ideias do grupo portugués, por inspiracdo dos institucionalistas. Assim
sendo, por sua influéncia foram-se distanciando daquela que fora até entdo a
sua matriz de trabalho - a Pedagogia Freinet. Como consequéncia, sublinha
Niza (Gonzalez, 2002), que em 1970 ja tinham feito a deslocacdo de um modelo
pedocéntrico para um modelo sociocéntrico (p. 123).

Nesta época, por razdes de ordem politica o Movimento portugués ia-se
construindo na clandestinidade, desenvolvendo o seu trabalho apenas com

professores do ensino particular. Como diz Sérgio Niza a Gonzélez (2002),

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

-lo ja constitufam uma fratria (p. 52).

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

ambiente de familia. A este proposito, sublinha Névoa (1998):

O Movimento da Escola Moderna construiu-se como uma familia de pares e de iguais,

uma familia de partilha e de convivio, de muitas falas e didlogos. A pouco e pouco, foi
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sendo visto como um colectivo de profissionais, a vérios titulos exemplar, e, deste
modo, foi influenciando préticas de trabalho e formas de associagdo no campo

educativo (p. 15).

Como entretanto se deu o 25 de Abril, isso permitiu ao MEM, por um lado,
criar condicdes para a sua institucionaliza¢do legal. De qualquer forma, a sua
formalizagdo juridica como associacdo s6 aconteceu mais tarde, em 1976, tendo
sido publicada no Didrio da Republica n° 265, I1I Série, de 12 de Novembro de
1976. Por outro lado, pode, finalmente, alargar a sua accdo aos professores do
ensino oficial, registando-se, nessa época, um crescimento significativo do
namero de associados.

Por dltimo, queremos ainda referir alguns nomes ligados as Ciéncias da
Educacao que tém vindo a exercer uma grande influéncia na mentalidade do
MEM, e, consequentemente, no trabalho que desenvolve. Entre esses, merece
especial destaque: Dewey, Vygotsky, Bruner e ,mais recentemente, o grupo dos
posvygotskianos (Cole, Wertsch, Rogoff, mas sobretudo, Wells e Daniels),
porque representam marcas de viragem na histéria das ideias, assinalando, por

isso, saltos qualitativos que foram dados na sua Pedagogia.

Noés, no Movimento, prezamos muito a construgdo de uma cultura pedagégica, por isso
Anténio Sérgio, Freinet, Rui Gréacio, Maria Amadlia Borges, sdo-nos queridos na
memoria, permitiram-nos chegar até hoje, foram uma referéncia...

O percurso que vamos construindo é duro, é dificil, mas é exaltante. E deslumbrante.
Nao chega para vida de cada um, extravasa sempre para além de tudo que nés somos,
porque é uma vontade que faz parte da vontade de muitos, de uma escolha, de uma
histéria. Hoje, portanto, ja ndo somos Anténio Sérgio, ja ndo somos Rui Gracio, ja ndo
somos Maria Amalia Borges, j4 ndo somos Freinet. Somos aquilo que pudemos
construir a partir deles e, quantas vezes, contra eles. Mas ja ndo somos também nem eu,
nem a Rosalina; somos uma dindmica muito forte e contraditéria, com muitas areas de
luz e muitas dreas de penumbra, tal como a vida real, auténtica, para sermos auténticos

e verdadeiros (Niza, 1992, pp. 34 e 35).
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3. - Organizacao da Vida Associativa do MEM

Obviamente, que apds o 25 de Abril estavam reunidas as condi¢des que
possibilitavam ao MEM alargar o ambito do seu trabalho a outros profissionais,
sobretudo, aos professores do ensino oficial. Neste sentido, realizou de norte a
sul do pais vérios “Estagios” tanto de iniciagio ao modelo como de
aprofundamento. Inicialmente, o sector que registou maior aderéncia ao MEM
foi o entdo ensino primério. No entanto, rdpido se juntaram a este outros
sectores. Hoje, é quantitativamente uma realidade bem diferente daquela que
fora, por exemplo, quando se realizou a primeira assembleia constituinte do
Movimento (1975) com pouco mais de cinquenta pessoas. Na actualidade, este
colectivo retine um total de 2.500 s6cios de todos os niveis de ensino (do pré-
-escolar ao superior), espalhados por todo o pais e Regido Auténoma dos
Agores e da Madeira. Com efeito, continua a ser o primeiro ciclo o sector que
retine maior namero de associados. Porém, acontece que tem sido no litoral e
no sul do pais que o Movimento mais tem crescido.

A sua expansdo obrigou a que se repensasse a organizacdo, mantendo, no
entanto, aquele aspecto estruturante que desde a primeira hora os caracteriza,
um grupo de amigos que se encontra para reflectir e partilhar préticas, davidas
e insegurangas vividas na profissdo. Como ja eram muitos, e alguns de longe,
tornava-se impossivel continuarem a juntar-se todos ao fim de tarde, como até
ali, cada vez que as suas vivéncias pedagodgicas o suscitassem. Por isso,
estruturaram-se em Ntcleos Regionais que asseguraram a continuidade
daquela mesma metodologia.

Assim, existem espalhados por todo o pais e ilhas dezassete Nucleos
Regionais com sedes em: Vila Real, Porto, Aveiro, Coimbra, Marinha
Grande/Leiria, Tomar, Seixal/ Almada, Settibal, Lisboa, Portalegre, Evora, Beja,
Funddo, Viana do Castelo, Faro, Praia da Vitéria (Terceira, Acores) e o da

Madeira.
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Como atras notdmos, em cada Nucleo regional os sécios organizam-se em
torno de projectos de investigacdo (grupos cooperativos), que tanto podem
traduzir, ou nado, problemas comuns vividos na profissao, ou, simplesmente,
serem do interesse de todos os participantes, que entdo se juntam para
mutuamente se ajudarem na procura de encontrar uma resposta cooperada
para os mesmos, tendo aqueles em vista o desenvolvimento da praxis
pedagogica pela reconstrucdo da accdo anteriormente desenvolvida e
posteriormente comunicada a comunidade. Assim, os professores, tal como os
alunos, constroem-se a si proprios juntamente com os demais dando sentido ao
vivido pedagégico.

A animacdo dessa dindmica de autoformagado cooperada e contextualizada é
feita, em cada Nucleo Regional, por uma Comissdao Coordenadora eleita pelos
socios. Além disso, tem esta, também, a responsabilidade de representar o seu
Ntcleo em Conselho de Coordenacdo Pedagégica - 6rgdo colegial constituido
por todas as Comissdes Coordenadoras, pelas Comissdes Pedagodgicas
Especializadas e pela Direccdo que lhe preside. Correspondendo ao Conselho
de Cooperacdo Educativa dos alunos, tem este Conselho como finalidade, por
um lado, fazer a regulacdo da vida do MEM, e, por outro, elaborar e validar as
linhas norteadoras da formacao.

Em suma, pode entdo dizer-se que a energia que da vida e sustém esta
instituicdo cooperada (MEM) é a participagdo activa dos socios de cada Nucleo
Regional nesses compromissos (grupos cooperativos) que publicamente
(Conselho de Ntcleo) assumem e solidariamente neles se empenham em busca
de formas mais justas de educar - o motor que os faz existir em movimento,
sempre a procura de uma profissdo mais eficaz.

Neste sentido, esclarece Sérgio Niza a José Carlos Abrantes (2002), de que

uma organizagdo deste tipo apresenta enormes vantagens, pois

permite ter mensalmente um ponto da situagdo do sistema educativo, a nivel nacional.
Isto porque, mensalmente, no primeiro sdbado de cada més, os representantes de cada

nucleo retinem-se na sede, em conselho (tal como se faz com os alunos), para fazer o

137



balango do trabalho desenvolvido, a regulacdao dos projectos em curso. Provavelmente,
poucas instituicdes - nem mesmo o Ministério da Educagdo - terdo a possibilidade, tal
como noés temos, de ter acesso a informagéo sistematica e regular, a nivel mensal,
daquilo que estd a acontecer nas escolas. Isto permite-nos estar muito vivamente na
accdo pedagdgica e dentro do sistema, o que nos dé a possibilidade, tal como ¢é legitimo

em democracia, de influenciar o préprio sistema (p. 16).

4, - Dimensao Formativa do Modelo Curricular do MEM

Conforme ja afirmamos, foi um sentimento profundo de transformar a
pratica pedagégica, compartilhado por alguns profissionais de educagao, que os
levou a criacdo daquele contexto cooperado de apoio a profissdo, na urgéncia
de lhe dar sentido e lhe acrescentar valor moral. Pois ao se associarem numa
comunidade de professores, tal como Wells (2001), tinham a convicgdo de que
uma accdo conjunta se constituiria num potencial transformador dos membros
que dela participam. Além do mais, aspiravam a que essa estrutura mediadora
do desenvolvimento profissional fosse promotora de uma transformacdo
continuada da préxis pedagogica, pelo que adoptaram a reflexdo cooperada dos
problemas reais que dela decorrem como seu procedimento privilegiado para o
desenvolvimento da compreensao profissional pela constru¢do negociada de
significados, o que lhes permitiu, em simultineo, a construcdo de uma ética
profissional comum a todos os membros da comunidade. A essa obra colectiva,
que se (re)cria e (re)constréi na reflexdo sobre a acgdo, chamam-lhe de modelo
pedagogico. Trata-se, em esséncia, de uma pedagogia em permanente
reelaboracdo, que devido ao seu caracter evolutivo, mantém todos os actores

implicados num processo de desenvolvimento que ndo tem fim.

4.1. - Cooperacao e Comunicagao - as bases que sustentam o Modelo

As bases em que assenta esse modelo, sdo, por um lado, a cooperagao

educativa, enquanto estrutura organizativa do trabalho na sala de aula - o seu
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contexto de formacao social - que concebe a aprendizagem de forma dinamica,
pois tudo na escola é aprendido em colabora¢do com outros e posto em comum.
Mais concretamente, a apropriacdo dos conhecimentos decorre do
envolvimento das criangas em projectos cooperados de investigacdo que elas
proprias desencadeiam para dar continuidade a experiéncia vivida, ampliando-
lhes a compreensdo que tém desses saberes que trazem do quotidiano. Dessa
forma, passam o curriculo para as maos dos estudantes, que vai emergindo dos
projectos e fazem dele uma gestao cooperada, que da responsabilidade aos
alunos. Ao contrario do que normalmente acontece, aqui o curriculo s6 surge a
posteriori, porque o substancial sdo os projectos das criancas. Quer isto dizer,
que a aprendizagem adquire um caracter de urgéncia para os alunos, que
decorre do facto de eles trabalharem os contetidos de uma forma integrada. Dai
que as aprendizagens ganhem sentido e se tornem significativas e tteis a vida
de cada um. Em parte, a sua relevancia tem muito a ver com a pertinéncia dos
conteidos que desencadeiam o processo de apropriacdo dos conhecimentos,
mas, sobretudo, porque as criangas tendo com aqueles uma relagao préxima, ou
seja, maior compreensdo acerca deles, participam activamente dessa construgao
colectiva. No fim de contas, essa relacdo, é, naturalmente, motivadora dos
alunos, que vendo respeitada a sua cultura, ao ser-lhe permitido trabalhar os
problemas auténticos nela vividos, isso constitui, entdo, um convite a sua
participagdo empenhada e comprometida no projecto comum que desenvolvem
(aprendizagem). E como numa gestdo cooperativa todos sdo responsaveis por
todos, isso confere um sentido ético ao trabalho de aprender. Mas, para além de
avaliarem e planificarem juntos as actividades que desenvolvem, compartilham
ideias e recursos e oferecem-se uns aos outros como apoio a resolugao
cooperada de problemas com que se enfrentam no trabalho e nas relagdes
sociais que naturalmente se estabelecem na accdo conjunta que realizam, o que
lhes possibilita uma “formacdo auténtica”, que segundo Davydov (1995),
resulta dessa colaboragdo entre professor(a) e alunos. Assim, ao actuarem,

sistematicamente, ndo s6 na zdp de cada crianca, mas também, na zdp
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comunitaria, fazem avangar o rendimento escolar dos alunos para niveis que
vao além das suas capacidades efectivas, gracas ao apoio que a cooperagdo
pressupde. Tais avangos, sao uma constante neste modelo, onde as criancas,
solidariamente, se completam umas as outras nessa fraternal entreajuda que
alimenta qualquer uma das cinco estruturas que compdem o modelo. Este,
enquanto sistema de organizacdo e gestdo cooperada do espaco, dos materiais,
do tempo, das actividades de aprendizagem e das relagdes, constitui-se num
potencial transformador do grupo, onde, continuadamente, até mesmo o
construido se completa, o que torna cada vez mais forte o elo que os une, uma
solidariedade que, entre eles, ndo para de crescer. Desta forma, esse valor de
coesdo grupal possibilita-lhes a criagdo de uma comunidade de aprendizagem
autossustentada pela construcdo cooperada de produtos sdcio-culturais, que
ganham sentido comum quando comunicados aos demais e postos e circular na
turma, podendo, qualquer um recorrer a essas “obras” colectivas, sobretudo,
para suporte tedrico de novos projectos, adquirindo assim, esses, sentido social
ao serem postos ao servico da comunidade. Esse tornar publico e partilhavel o
trabalho realizado nos pequenos grupos, permite-lhes o aparecimento de uma
voz comum, ou seja, de um pensamento colectivo que d4 unidade, coesdo e
identidade aquele grupo, onde, naturalmente, todos os aprendizes se sentem
incluidos pela cooperacéo.

Por outro lado, o estar em colectivo a negociar e desenvolver actividades
conjuntas, do seu proprio interesse, implica um didlogo vivo entre
participantes, quer seja para argumentar as escolhas de cada um na hora do
planeamento, quer seja para explicitar durante a avaliagdo porque fez de uma
forma e ndo de outra, ou entdo, para discutirem, entre eles, aquilo que estdo a
fazer, e, sobretudo, para comunicarem aos companheiros os produtos dai
resultantes. Desta forma, ao tornarem publico o raciocinio de cada um dao a
comunidade a possibilidade de todos os seus membros crescerem através da
fala social, que os vai tornando cada vez mais auténomos. Isto porque, na acgao

conjunta, a linguagem verbal dos membros que dela participam da a cada um a
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oportunidade de adquirir um conhecimento que vai para além da sua prépria
perspectiva, tal como o demonstrou Vygotsky (1978/1996) com a sua metéfora
da zdp.

Esses saltos qualitativos no desenvolvimento de cada um acontecem como
consequéncia de enfrentarem sucessivos conflitos, que lhes ocorrem pelo
confronto de pontos de vista diferentes que surgem das vérias vozes que
participam de uma actividade conjunta. Essas controvérsias de origem social
vao tendo lugar tanto nos pequenos como no grande grupo, e desencadeiam
entre os seus membros discussdes orientadas para o entendimento mutuo entre
participantes, que empenhadamente se esforcam por encontrar uma solugao
consensuada para os problemas que enfrentam. Assim, tal como propde Puig
(1995), também estes utilizam o didlogo para mediar as diferentes vozes que se
cruzam e entrecruzam na acgao conjunta que realizam e nas relacdes que af se
estabelecem. Como é 6bvio, é por meio da linguagem, ou seja, falando uns com
os outros que resolvem as muitas situagdes que, naturalmente, decorrem da
vida e do trabalho em comum, existindo no modelo uma estrutura cooperada
com essa finalidade. Essencialmente, é esta conversa continuada que vai tendo
lugar no interior do grupo, que d4 as criangas a possibilidade de se organizarem
interiormente, isto é, de se socializarem, sobretudo, quando a turma se
transforma num Conselho, onde a palavra responsabiliza e compromete. Trata-
-se, portanto, de uma construgdo pela linguagem, pois é através da discussao
critica - racional dos incidentes vividos no quotidiano escolar, que as criangas
vao desenvolvendo um discurso argumentativo, pela construcdo de consensos,
de onde decorrem as regras de vida e de funcionamento do grupo. No entanto,
esse mecanismo de resolucdo cooperada de conflitos possibilita-lhes ainda o
aparecimento de um novo conhecimento - o metaconhecer - que se funda na
andlise reflexiva dos comportamentos dos alunos sinalizados como
responsaveis pelas ocorréncias negativas entdo levadas a Conselho,
procurando-se, com isso, melhorar o comportamento dos alunos para que se

sintam mais integrados no grupo, uma inclusao pela linguagem. De facto, como
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defende Sérgio Niza, o Conselho é a instituicdio que melhor produz a
socializagdo, tendo em conta, como salienta Puig (1995), de que “dialogar é de
certo modo a busca fraternal de modos de convivéncia equitativos” (p. 18).

Mas isto acontece, porque neste modelo se defende a criacdo de um clima de
livre expressdao dos alunos, que ao ser multiplicador das interaccdes
comunicativas, se torna, por isso, facilitador da ocorréncia de choques entre
posicdes conflituais no grupo, que, tal como vimos, constituem grandes
oportunidades de crescimento para as criangas, pela discursividade que a sua
resolugao desencadeia, enquanto porta de acesso para a aquisicdo de certas
atitudes e valores. Esta, para além de fazer baixar a tensdo dos implicados,
constitui-se num potencial transformador do grupo. Assim sendo, as
ocorréncias negativas, ou seja, o que corre mal na escola, torna-se neste modelo,
numa mais valia formadora tanto dos alunos como do(a) professor(a). Dai que
entdo se considere a linguagem natural como o grande mecanismo de
desenvolvimento no modelo. Desta forma, a fala surge como instrumento de
regulacdo social. Neste sentido, sublinham Ferreira-Alves e Gongalves (2001),

de que

A crianca usa a linguagem em primeira instdncia com fungdes comunicativas,
utilizando-a depois para orientar e regular o seu proprio comportamento. E é a
utilizagdo ou frui¢do que ela faz da linguagem e de outros instrumentos que contribui
decisivamente para a mudanga das suas capacidades e da sua forma de conhecimento,

em suma, do seu desenvolvimento (p. 86).

Compreende-se, entdo, que neste modelo se considerem todos esses fluxos de
comunica¢do natural que, livremente, se desenvolvem entre individuos que
cooperam entre si, como sendo o melhor caminho para atingir o
desenvolvimento humano, tendo em conta que durante o percurso tudo aquilo
que cada um diz aos outros vai ganhando significacao. Quer isto dizer, que as
conversacoes mantidas na turma, entre uns e outros, se constituem no agente
transformador dos alunos. Dai que o discurso linguistico assuma um papel

essencial na aprendizagem, tendo em conta, como ja afirmdmos, de que é nos
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espacos de didlogo que a aprendizagem acontece. Sendo, portanto, o
“«Discurso» entendido como a linguagem utilizada para dar corpo a vida social
e intelectual de uma comunidade (Mercer, 1997, pp. 92 e 93). Assim, e como

conclusao, salientamos o que a este proposito diz Mercer (2001):

Para que um professor ensine e um estudante aprenda, devem empregar a conversagao
e a actividade conjunta para criar um espago de comunicagdo compartilhada, uma
«Zona de Desenvolvimento Intermental»(ZDI) sobre a base contextual de seus
conhecimentos e seus objectivos comuns. Nesta zona intermental, que se reconstitui
constantemente & medida que avanga o didlogo, o professor e o aluno negoceiam o
desenvolvimento da actividade em que estdo participando. Se esta zona se mantém
com éxito, o professor pode ajudar o estudante a ser capaz de operar justo mais além
de suas capacidades actuais e consolidar esta experiéncia em forma de uma nova
capacidade ou compreensdo. Se o didlogo ndo permite que as mentes estejam em

mutua sintonia, a ZDI desvanece-se e a associagdo de andaime se detém (p. 181).

No fundo, do que temos estado a falar é da forma como neste modelo as
turmas se transformam numa ZDI. E, em consequéncia dos refor¢os cognitivos
que esta desencadeia, pode entdo considerar-se o modelo pedagégico do MEM
ndo s6 promotor do desenvolvimento cognitivo como também do
desenvolvimento sociomoral, através dos processos que tais reforgos

ocasionam. Trata-se, portanto,

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

Pensamos que no didlogo estdo presentes pelo menos dois valores que actuam como
guias de todo o processo: referimo-nos a justica e a solidariedade. Quem dialoga com
animo de entendimento fa-lo buscando solucdes justas para com todos os implicados

(Puig, 1995, p. 18).

E porque se trata de um modelo altamente dialégico, na medida em que as
cinco estruturas que o compdem sdo todas elas facilitadoras do dialogo,
sobretudo, o “ler, contar e mostrar”’, por ser uma estrutura essencialmente

comunicativa; as “Comunica¢des” que tal como o nome indica, é um espago
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destinado a divulgacdo e partilha dos conhecimentos construidos noutra
estrutura cooperada, designada por “Projectos”. Ndo obstante, a estrutura
dialégica por exceléncia no modelo é, de facto, o “Conselho de Cooperacdo
Educativa”. Nesse espago de gestdo comunitaria, ou seja, de transformacdo
dial6gica, que decorre do debate e da reflexao cooperada sobre a convivéncia e
o trabalho entre os membros da comunidade, embora sobressaiam aqueles
valores, o didlogo vai dando origem a muitos mais. Como acrescenta Puig

(1995), de acordo com Cortina (1989, 1990),

Se olharmos o processo de didlogo com maior detalhe, distinguiremos também outros
valores, que por sua vez supdem atitudes e hdabitos pessoais concretos, e dos que
dificilmente ninguém pode prescindir se quer comprometer-se num didlogo com
animo de entendimento. Atitudes como a autorrenuncia aos proéprios interesses
quando ndo sdo universalizaveis, o reconhecimento do direito de todos a expressar-se
livremente e a receber justificacdo das opinides emitidas, o compromisso moral de
buscar solugdes justas e solidarias para com todos, e finalmente a esperanca de poder
chegar a alcangar tais solucdes e a capacidade critica para ir avaliando as progressivas

aproximagoes (pp. 18 e 19).

Assim, tal como no MEM, também Puig (1995) atribui um papel essencial ao
dialogo na educacdo das criangas e dos jovens, ao entendé-lo “como principio
ético, como procedimento democratico e como conjunto de habilidades de inter-
relacdo” (p. 7).

Razao porque neste modelo se considera fundamental a participagdo dos
estudantes em tudo o que a vida de aprendizes diz respeito, enquanto caminho
que os conduz a uma formacdo para a vida democrética, pelo desempenho de
papéis varios que sustentam uma comunidade de aprendentes e, sobretudo,
pela dialogicidade que desencadeia.

Até aqui, temos vindo a por em relevo duas dimensdes da participagdo: uma
pela accdo e a outra pela linguagem. Enquanto que a participagdo para a acgdo
assenta na estrutura da co-operacdo, isto é, essa participagdo estrutural, do

dominio da acgdo valoriza a estrutura, tratando-se, na outra, de um aspecto
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interactivo. Assim, foi emergindo das bases aquela que é considerada a terceira

grande dimensdo deste modelo.

4.2. - Participagao Democratica Directa

Os professores do MEM entendem-na como fundamental, ao afirmarem que
s6 pelo reconhecimento desse direito, pode a escola, devolver a sociedade
“cidaddos intervenientes e democratas criticos e fraternalmente activos” (Niza,
1999, p.3), que se formam por meio do poder partilhado que efectivamente
exercem participando livremente na organizacdo e gestdo da comunidade.
Sendo essas vivéncias o que lhes assegura, que a par do desenvolvimento
cognitivo, possam também crescer como cidaddos aprendizes que sao. E assim,
por intermédio da negociagdo em que se funda a participagdo (Lave e Wenger,
1991) constroem, na escola, uma democracia em directo, imprimindo, por isso, a

participacdo, direccao e sentido a este modelo.

Quer isto dizer que as atitudes, os valores e as competéncias sociais e éticas que a
democracia integra, se constroem enquanto os alunos, com os professores, em
cooperagao vao experienciando e desenvolvendo a prépria democracia na escola.

E nesta parceria moral, tecida na entreajuda e no respeito evidente, onde a livre
expressao convida a prosseguir a comunicacdo, que a cooperacao se torna educativa.
Mas s6 se torna construcao de humanidade, quando se lhe acrescenta a dimensdo ética

que o devir democrético subentende (Niza, 1998, p. 82).

E por isso que neste modelo em vez das tradicionais licdes se privilegia o
trabalho de aprender, em que os alunos se ajudam mutuamente, “montando os
andaimes” necessarios para que todos atinjam o sucesso, independentemente
das capacidades de cada um (Bruner, 1996, p. 42). Dai darem tanta importancia
a organizacao social das aprendizagens. Mas isso nao significa que haja uma
desresponsabilizagdo por parte do professor, bem pelo contrario, este assume
um papel determinante, enquanto organizador desse contexto socio-cultural

que visa potenciar melhor trabalho, para que o esfor¢co nele desenvolvido se
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traduza em aprendizagem. A este proposito, salienta Bruner (1996), “[u]m dos
objectivos mais radicais emergentes da abordagem psicolégico-cultural da
educagdo consiste em que a aula seja repensada justamente como essa
subcomunidade de discentes reciprocos, com o professor a orquestrar os
processos” (p. 42).

Isto levou a uma estruturacdo do tempo de modo a permitir dar resposta a
todas as criancas que integram o grupo/turma, ou seja, em alternativa ao
método simultineo fazem a diferenciacdo do trabalho, tendo em conta as
necessidades, os desejos, o ritmo e as capacidades de cada um, como convém
em democracia.

Desse modo, ao tornarem efectivos esses direitos, respeito pelas diferencas e
igualdade de oportunidades, criam condi¢bes para uma participagdo activa de
todas as criancas na organizagao e gestdo cooperada do curriculo, o que faz com
que a escola se torne mais justa e mais inclusiva, isto é, mais humana, ao
reconhecer-lhes o direito a palavra e a participacdo empenhada no seu projecto
semanal de aprendizagem (Plano Individual de Trabalho - PIT) que realiza em
cooperacdo com os demais companheiros. O mesmo é dizer que assegura a
todos os aprendizes a oportunidade tanto de se tornarem responsaveis como de
atingirem o sucesso. Pelo que estabelecem com os alunos uma relagao
contratual, que lhes confere liberdade para se manifestarem directamente sobre
o que mais lhes interessa fazer para ultrapassarem as suas necessidades,
seguindo cada um, autonomamente, o seu proprio caminho, tendo o
professor(a) como guia e os demais como companheiros fraternos que ao longo
do caminhada, caso lhe surjam dificuldades, estabelecem com ele os andaimes
que lhe permitam chegar até ao fim do percurso tracado, do qual fazem, em
colectivo, uma avaliagao participada por todos. E essa relagio dialégica que
assim se estabelece, que torna possivel e alimenta a diferenciacdo pedagodgica
que efectivamente fazem.

Para além disso, alunos e professor negoceiam em conjunto, quando

reunidos em Conselho, o planeamento de acgdes cooperadas que lhes

146



possibilitem o cumprimento do contrato social (programa) que a todos vincula,
sendo, por isso, essa lei, o que aproxima os membros da comunidade,
sobretudo, quando em conjunto, por recurso ao trabalho cientifico (Projectos),
vao transformando o Curriculo Nacional em “obras”. Como neste modelo tudo
0 que se faz é para pdr em comum, essas, ao serem apresentadas a comunidade,
nao s6 ganham sentido social como desencadeiam, entre os seus membros, uma
discussdao que, pela reflexao cooperada daquelas, produz uma “metacognicao”,
que vai dando origem ao tal pensamento colectivo que atrds menciondmos.
“Obras e obras em processo criam maneiras participadas e negociadas de
pensar em grupo” (Bruner, 1996, p. 44). Como é evidente, esses produtos em
transito pela comunidade desencadeiam nas criancas motivagado e vontade para
fazerem cada vez mais, elevando-se, assim, o grau de participacdo quer
individual quer grupal.

Tal como refere Bruner (1996), dessa forma, as criangas vao construindo na
escola uma cultura partilhada. Um aspecto fundamental que desta sobressai, é
que ao longo do percurso, aqueles que dela participam ndo melhoram apenas as
relacdes que se estabelecem entre esses individuos, como vao também,
desenvolvendo competéncias varias que naturalmente transferem da escola
para a vida que continuam na sociedade em que estao inseridos, ficando assim,
a escola, ao servigo da comunidade onde esta radicada, contribuindo para a sua
transformacao, melhorando-a, sobretudo, quando essas “obras” resultam de
projectos de intervencdo no meio. Além disso, apresenta ainda aquela outra
grande vantagem, é que a partir dos produtos partilhados o grupo vai tomando
consciéncia tanto dos contetidos que ja dominam como dos que ainda nado estdo
aprendidos. Esta reflexao cooperada acerca das suas producdes, para além de as
tazer evoluir, completando-as, vai contribuindo para que as criancas sejam cada
vez mais metacognitivas, gragas a participacdo de cada uma nessas discussoes
colectivas que decorrem da apresentacdo a comunidade desses produtos socio-

-culturais, como atras o demonstrou Bruner (1996) e Daniels (2003).
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Por dltimo, querfamos ainda sublinhar um aspecto particularmente
importante na participacdo dos aprendizes, porque nos ajuda a tomar
consciéncia de até onde ela pode chegar. E que, neste modelo, os alunos,
quando reunidos em Conselho, possuem tanto o poder de tomar decisdes como
o de qualquer um as poder controlar, pois trata-se, como ja dissemos, de uma

aula cooperativa no verdadeiro sentido da palavra.

Em suma, elegemos procedimentos promotores de atitudes e valores democraticos: o
governo cooperado das aprendizagens e das relagdes sociais que as engendram; a
circulagdo partilhada da informagdo e das produgdes da aprendizagem; a livre
expressdao das mensagens; o controlo democrético e directo das decisdes e poderes; o
uso sisteméatico do debate e da negociacdo de objectivos e de procedimentos; o uso de
estruturas de cooperacdo na apropriagdo e construcdo da aprendizagem; o
desenvolvimento constante da partilha nas coisas da cultura, como nos afectos.

Trata-se de gerir colegialmente, em Conselho, tudo o que a turma respeita (Niza, 1998,

p. 83).

Seguidamente, daremos conta de um aspecto essencialmente estruturante da
vida de um grupo, ou seja, o que deixa existir aquelas criancas como tal,
preparando-as por meio das suas vivéncias efectivas na organizacao e gestao
cooperada da comunidade que formam e entdo alimentam, para que hoje, como
amanha, possam entre elas e os demais estabelecer uma convivéncia solidaria e
fraterna. Uma tal experiéncia de vida comunitaria autossustentada, constitui-se
neste modelo num dispositivo de integragdo dos seus membros tanto na escola
como na sociedade, através das responsabilidades que os estudantes assumem
no desempenho de diversificadas tarefas rotativas que a sustentam - os meios
que lhes permitem atingir os fins: transformar as criancas e os jovens em
cidaddos democratas activos que se tornem construtores da humanidade.
Parece-nos que vale a pena salientarmos aqui, essa enorme forca formadora que

brota da sua organizacdo cooperada.
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4.3. - Organizacao e Gestao Cooperada do Espaco e dos Materiais

Pretendemos mostrar, quer as formas, quer os efeitos formativos dessa
participacdo das criancas na organizacdo, manutencdo e gestdo cooperada do
contexto ecolégico onde tem lugar o trabalho de aprender (sala de aula), bem
como da utilizacdo que cada um faz dos materiais comunitarios que aquele
mobiliza, enquanto contexto de formagao social que prepara as criangas de hoje,
e, portanto, as pessoas de amanhd, por meio desse treino constante de
responsabilidades vérias, que lhes permitem sentirem-se titeis umas em relacao
as outras, ao mesmo tempo que lhes proporciona uma tomada de consciéncia

da sua pertenca aquele colectivo. Por seu intermédio:

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

Estas actividades e estas fungdes multiplas sdo o detonador de aprendizagens
maltiplas ao nivel do fazer, e também ao nivel de todos os contetidos escolares que tém
relagdo com as tarefas que se estd exercendo, e que a partir de entdo nao aparecem mais
como alguma coisa que se tem que sofrer, mas adquirem o estatuto de meios para

atingir os fins almejados. A classe se torna entdo, de verdade, um local de aquisigdo de

competéncias (Colombier et al, 1989, p. 97).

Por isso defende-se neste modelo que é a organizagdo cogerida que forma,
pelo que entdo, esta, se torna na alma da sua pedagogia, como os proprios o
afirmam. E que na opinido destes profissionais, um meio democratico de
cooperagao influi sistematicamente no processo de socializagdo das criancas,
fazendo-as avangar mais rapidamente ao nivel do seu desenvolvimento
sociomoral.

Como tal, torna-se necessario que se crie na sala de aula um ambiente social

estruturado por é&reas de trabalho, onde os materiais e instrumentos
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pedagogicos auxiliares a organizacdo se encontram expostos, a fim de
facilitarem a sua utilizacdo livre e autébnoma por parte das criancas.

Desta forma, ao ampliarem o campo de liberdade procuram promover tanto
a autonomia como o sentido de responsabilidade. Isso requer que, em comum,
alunos e professor assumam a manutencdo e gestdo do espaco fisico onde
decorrem as aprendizagens. Como dizia Borges (1961), “a escola é dos alunos e
a cada um caberda uma tarefa especifica para que o todo possa funcionar
harmoniosamente (p. 5). Essa transferéncia do poder das maos do(a)
professor(a) para as maos dos alunos, da-lhes a oportunidade de
experimentarem varios papéis, desencadeando nas criangas um processo de
amadurecimento, que se alimenta, sistematicamente, da prestagcdo de contas, ao
grupo, dos desempenhos de cada um, facilitando-lhes a passagem de um estado
de dependéncia a um estado consciente de maior autonomia. Isto porque, numa
avaliacdo cooperada, como é o caso, as opinides manifestadas pelos
companheiros acerca da forma como cada um realizou a sua tarefa constituem
uma importante ajuda para que todas as criancas possam tomar consciéncia de
que o bom funcionamento do grupo depende da forma como cada um
desempenha as responsabilidades entdo assumidas. Como ja Freinet
(1960/1979) atirmara, “um membro consciente de uma comunidade social é
necessariamente moral” (p. 14). Além do mais, o esforco destes profissionais
para conseguirem na escola uma educagdo ética, exige-lhes “que toda atitude
deve voltar a crianca sob o aspecto da impressao causada por sua ac¢ao sobre os
circundantes. Nada nos motiva mais para a accdo do que a satisfagdo dela
decorrente” (Vygotsky, 1926/2001, p. 319).

Neste processo utilizam um instrumento que lhes permite monitorizar a
gestdo cooperada do espaco e dos materiais, é o mapa de tarefas, que entdo
avaliam e redefinem semanalmente (no 1° ciclo), quando reunidos em
Conselho. “Com essa organizagdo o meio se revelara aquele poderoso aparelho
que enviard sempre para a crianga a impressdo reflectida do seu acto”

(Vygotsky, 1926/2001, p. 320).
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Essa participacdo livre, voluntaria e activa de todos os membros do grupo
em tarefas rotativas que sustentam a organizacdo cooperada, permite-lhes ndo
so fazerem as aprendizagens sociais, mas também, viver em directo os valores e
os problemas da vida em democracia, tornando-se entdo a organizagao
cooperada num dispositivo de integracdo na sociedade dos seus membros mais
jovens, pois ao preparé-los pelas vivéncias de hoje aperfeicoa e consolida a
democracia do futuro. Trata-se, portanto, tal como acabamos de constatar, de
dar um sentido social a escola, ou melhor dizendo, de uma pedagogia de
intervencao no social.

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

Deste modo, a estruturacdo social do grupo faz-se a partir dos incidentes
vividos nesse colectivo de vida e trabalho em comum, uma construciao
cooperada aceite por todos, que converte comportamentos colectivamente tidos
como negativos em produtos consensuados (regras de vida e de
funcionamento), que os deixa existir como grupo - uma ética comum do
respeito pelo outro. “S6 as pessoas capazes de responder pelos seus actos

podem comportar-se racionalmente” (Habermas, 2001, p. 32). Neste sentido,

As normas que regulam a vida e o trabalho das criangas constroem-se neste modelo, no
interior do grupo, em Conselho de Cooperacao, a partir das necessidades mais fundas
e das ocorréncias registadas no Didrio de Turma. Dai que os empurrdes, os pontapés e

os murros depois de discutidos, tomados como meio de reflexdio em Conselho se
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tornem em motivo de construcdo de normas colectivas - a lei comum. E a partir de
coisas do quotidiano, que parecem quase sem importancia, que o grupo vai criando as

suas proprias regras de socializagdo (Serralha, 1999, p. 6).

Estas, quando interiorizadas convertem-se em habitus que orientam a accdo e
a interaccdo social no grupo. E essa atitude reflexiva, ou seja, a andlise das
ocorréncias negativas discutidas em Conselho que vai transformando as
criancas pequenas em seres racionais. Digamos que se exerce em Conselho um
controlo por meio da razdo, que proporciona aos alunos a compreensao dos
seus actos e lhes da a dimensdo ética, tornando-os pessoas moralmente
responsaveis. Desta forma, a prépria organizagdo e gestdo da comunidade gera
em Conselho “uma sociabilidade inteligivel”, assim o afirma Rouanet (1989, p.
13). Neste sentido, salienta Delval (1996), que “a construgdo de normas morais
se faz na convivéncia com os outros e na reflexdo sobre essa convivéncia” (p.
51).

E para que ndo haja esquecimentos e todos cumpram e fagam cumprir os
compromissos entdo tomados, o secretario regista-os por escrito e afixa-os num
local onde fiquem a vista de todos. Mas, como o primeiro ponto da ordem de
trabalhos de cada reunidao de Conselho é sempre a leitura da acta elaborada no
Conselho anterior, isso constitui nova oportunidade para relembrar que existem
orientacdes consensuadas instituidas pelo grupo, tendo, por isso, cada um,
obrigacdo de as respeitar e de as fazer cumprir, na medida em que sao pertenca
de cada um e de todos. Terminada a leitura da acta, espontaneamente, os
alunos inscrevem-se para fazer comentdrios ao desempenho das decisdes
tomadas. No entanto, e apesar de todo este esfor¢o para se cumprir a lei no
grupo, esses habitus caem quando deixam de ter utilidade para as criancas.
Nunca estdo em equilibrio, uma vez que se encontram permanentemente
sujeitos a alteragdes que podem ocorrer em consequéncia de mudancas que vao
surgindo no seu interior. Quer isto dizer, que neste modelo “[n]do h& mais a

ordem ou a desordem, dependendo do “pulso” do professor e da maior ou

152



menor docilidade dos alunos, mas uma disciplina livremente consentida
porque nascida da organizacdo do trabalho” (Colombier et al, 1989, p. 88).

Apesar da redundancia, vale a pena salientar, que tal como vimos, neste
modelo o professor ndo ¢é mais aquele que conduz e controla os
comportamentos dos alunos, mas sao antes, guiados pela consciéncia de si
proprios, isto é, por essa moral colectiva que brota do interior do grupo. Um
artefacto cultural cooperadamente criado pelas criancas, que vai surgindo de
uma e outra urgéncia sentida, como forma de resolver os incidentes por eles
vividos, para que entdo, se torne possivel a realizacdo desse projecto de vida e
trabalho em comum, que exige de cada um o respeito integral pelo outro. E isto
a (auto)nomia, como explica Ludojoski (1967), ou seja, terem os alunos a
capacidade de se autoregularem e de construirem, para isso, eles préprios, os
seus artefactos mediadores. O que nos permite dizer, que entdo estas criangas se
autoeducam.

Pode mesmo dizer-se que é neste contexto cooperado e autossustentado da
aprendizagem humana que, por meio dessa relacdo continuada entre uns e
outros, se vdo, aos poucos, tecendo os lacos sociais que ligam os membros do
grupo pela vida e o trabalho em comum. Tal significa, como ja o afirmamos,
que o objectivo primeiro desta estrutura cooperada de organizacdo social que se
mantem a si propria, é, claramente, a formagdo sociomoral dos membros de
uma comunidade que aprende na interaccdo que decorre dessa rede de
multiplas relagdes humanas que, entre eles, se estabelecem numa onda de
solidariedade e apoio continuado a apropriacdo dos conhecimentos, protegendo
uns e outros em momentos de dificuldade que, naturalmente, lhes surgem ao
longo do percurso. Mas ndo serd esta fraternidade natural que mantém
organizado esse contexto que os recebe, onde se juntam para mutuamente se
ajudarem a aprender (cooperacdo) a mais auténtica formacdo moral? Neste

sentido, entao

a escola deve penetrar e envolver a vida da crianga com milhares de vinculos sociais

que ajudem a elaborar o caracter ético. Em nenhum outro campo é tdo forte e justa a
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tese geral sobra a educacdo, segundo a qual educar significa organizar a vida; sendo

justa a vida as criangas crescem justas (Vygotsky, 2001, p. 318).

Em suma, é que desta forma, tal como pudemos verificar, através da sua
organizacdo cogerida estabelecem-se neste modelo, como defende Delval

(1996),

relacdes de cooperacdo entre individuos que se vém como iguais e que necessitam de
estabelecer regras pelas quais regem a sua conduta. Assim se constr6i uma moral
«auténoma», que é produto da reflexdo e das préprias praticas, mais que da coersdo...

A moral da solidariedade, e a moral auténoma, adquirem-se no exercicio da
cooperagdo com outros individuos, na realizacdo de tarefas conjuntas que necessitam
regulacdes para levar-se a cabo, mas regulacdes das que se dotam os préprios

individuos (p. 50).

Pareceu-nos por bem fazermos aqui uma pequena ilustracdo desta
organizagdo, transcrevendo para o efeito, uma das ocorréncias levadas a
Conselho no dia dezasseis de Fevereiro de 2001, que entdo retiramos dos nossos
protocolos. Entendemos, que deste modo, proporcionaremos uma ideia mais
préxima da forma como na realidade se processa essa gestdo cooperada. Assim,
e através de um exemplo, quisemos dar um retrato fiel daquilo que é, na
verdade, uma participagdo auténtica das criancas na organiza¢do, manutencao e
gestdo do espaco e dos materiais. O que, efectivamente, nos ajuda a melhor
compreendermos esse processo de autoformacdo das criancas. Porém, ao
abrirmos esta porta, foi nossa intengdo, introduzir o leitor no interior deste

processo de autodesenvolvimento.

Pres. - “Eu acho que se devia tirar algumas coisas da mesa de Matematica. A,”

A; - Esta é uma proposta, é que eu sou dos ficheiros de Matemadtica e estou a ver
que aquela mesa é pequena para tantos ficheiros. Eu acho que alguns ficheiros
ou algumas coisas se podiam tirar, por exemplo, o ficheiro do geoplano, é que
senao ndo temos espago.

Secrt. - An

An-  E para dizer que estou de acordo com a Ao.
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Secrt.-

Ag-

Ay
Eu estou de acordo com a A, que se devia tirar alguma coisa, s6 que tudo o
que esta ali é de Matemadtica e ndo ha mais nenhum sitio para a Matematica. E

era so para dizer aos meninos do Plano do Dia que ali nédo é sitio para meter o

Plano.

Secrt. - Ais

Ais-  E que ali ha algumas fichas que nés ja nao utilizamos e estao ali a ocupar
espaco. Aquela caixa que esta ali em cima para que é? Estd ali a ocupar espago
e n6s podiamos po6-la sem ser na mesa da Matematica, na mesa onde ha mais
espaco, ou na de Estudo do Meio ou na da Lingua Portuguesa, porque ali ha
mais ficheiros do que na Lingua Portuguesa.

Secrt. - Ax

Ax-  Era para dizer que estou de acordo com a A; e era para responder ao Ay, que
ali eram os ficheiros de Matematica.

Secrt. - A4

Ay- Era para dizer que eu ndo estou de acordo com esta proposta, de tirarmos

ficheiros, pode-se tirar a caixa como a Ajs disse a pd-la noutra mesa, mas os
ficheiros ndo, porque a A1y ndo sei se ainda estd a fazer esses ficheiros. E era
para perguntar a professora se o geoplano é de Lingua Portuguesa se de

Matematica.

Varios - Matematica.

Prof. -

Asg-
Aaxz-
Asg-
Az -
Prof. -
Ay -

Secrt.-

Prof. -

Como é evidente, de Matematica! Ndo temos ja feito coisas no geoplano
relacionadas com a Matemética?

Sim, as simetrias!

As areas.

Aquilo dos angulos.

As superficies.

Sim, as areas, os angulos.

Entdo eu acho que ndo se devia tirar nada, porque a A7 ainda faz aqueles
ficheiros.

Professora.

Eu ndo estou de acordo, exactamente pela razdo que o A4 disse, ha ficheiros
que vocés ja ndo utilizam, mas que a Aiy utiliza. Relativamente ao geoplano,
ndo o temos utilizado muito ultimamente, porque se calhar, eu preciso de
acrescentar fichas aquele ficheiro, porque aquelas sdo poucas e vocés ja nao se

lembram. Mas o geoplano, como é evidente, é de Matematica. Agora, o que se
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calhar ndo é preciso é uma caixa tdo grande para os eldsticos, mas eu nao tenho
outra. Portanto, o que eu acho é que temos que arranjar uma caixinha mais
pequenina para os eldsticos. Possivelmente, aquele material de contagem pode
sair dali, porque se calhar ja nem a A1y precisa dele. Entdo esse, pode vir para o
armadrio, se eventualmente for preciso a Ayy vird busca-lo ao armario. A tnica
coisa que eu acho que pode sair dali é o material de contagem, a caixa dos
elasticos pode ser mais pequena, possivelmente o material das dezenas e das
unidades também é preciso para as salas de primeiro e segundo ano, nés é que
ha dias o fomos outra vez buscar por causa das décimas, mas podemos
devolve-lo e é menos uma caixa que ali esta.

Ar- E aquelas figuras geométricas?

Prof. - Sim, talvez também ndo seja preciso. Estd bem, isso acho que se pode tirar.

Entdo fica combinado, que se vai fazer essas alteragdes.

Apesar da organizacdo cogerida se revelar essencialmente formativa, do
ponto de vista das aprendizagens também oferece aos alunos vantagens muito
significativas, vejamos como estas vao emergindo do interior daquela. Em
qualquer um dos dois aspectos a descentracdo do poder é fundamental, para
que se estabelecam relagdes sociais no grupo que alimentem um e outro caso.
Porém, acontece que, através da negociacdo, da reparticdo de tarefas, do seu
desempenho e da gestdo cooperada das responsabilidades assumidas pelos
alunos aumenta, consideravelmente, entre estes, o numero de interac¢des
sociais. Tendo em conta, que essas constituem os meios que lhes possibilitam a
apropriacao dos conhecimentos, entdo, dessa forma, ao contribuir para elevar o
nivel interactivo do contexto de aprendizagem, d&, por isso, aos alunos, mais
oportunidades de progresso, na medida em que tém mais hipéteses de
confronto entre pontos de vista diferentes, e, é ai que aprendem. Como
consequéncia, digamos que assim melhoram nao s6 a dinamica de trabalho
naquele colectivo de aprendizes como as suas aprendizagens.

De facto, neste modelo faz-se um enorme investimento no social, no sentido
de dar aos alunos mais oportunidades para que todos aprendam mais. E por

isso que se organizam em comunidades que se sustentam e mantém a si
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proprias, onde a cooperagdo é uma constante, pela importancia que assume o
nivel interactivo na construcdo do conhecimento, j4 que, tal como afirmou
Vygotsky (1978/1996), “[t]lodas as funcdes superiores originam-se das relagdes
reais entre individuos humanos (p. 75).

Apos esta breve reflexdo em torno das condigdes que se criam no modelo,
para que o contexto ndo seja apenas um simples facilitador das aprendizagens,
mas que se torne, ele proprio, o agente formador dos alunos, pela constante
implicacdo negociada a que a rotatividade dos desempenhos de manutencdo
obrigam, proporcionando, desse modo, a cada crianca um estatuto muito
diversificado, complexo e variavel. Isto porque, cada tarefa diferente que realiza
concede-lhe direitos e deveres que se vao alterando em fungdo dos papéis que
entdo desempenha, sendo estes, redefinidos todas as semanas. Uma tal
mudanca requer sistematicos (re)ajustes de comportamento, em funcdo das
dificuldades com que cada um se depara sempre que da inicio a uma nova
tarefa. Contudo, é ai que reside a forca formadora que faz avangar o
crescimento das criangas, ou seja, na adaptacdo social que cada um tem que
fazer em cada mudanca efectuada na passagem por todas as tarefas disponiveis,
permitindo-lhe desenvolver capacidades sociais que entdo decorrem da
adaptacao a nova tarefa (Vasquez e Oury, 1977). Dai que entdo um dos critérios
presentes no grupo, seja o de que nenhum dos seus membros pode
desempenhar uma tarefa mais do que uma vez, sem que os restantes ja tenham
passado por ela. Exactamente, para dar a todos a oportunidade de se tornarem
cidaddos competentes, assumindo a responsabilidade de participar desses
desempenhos, intervindo assim, directamente, na comunidade que formam,
gerindo-a. Um treino constante do viver democratico, que prepara as criangas
para a vida social adulta, proporcionando-lhes uma educacdo moral através
desse exercicio continuado de intervencao no social.

Isto significa, que a organizacdo e gestdo cooperada do proprio contexto
pedagogico, fazem dele um lugar privilegiado tanto para a aquisicdo das

competéncias sociais como dos valores democraticos. Resumidamente,
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podemos dizer, que ao longo do percurso de aprendizagem, é por meio dessas
vivéncias didrias que cada um aprende a ser cidaddo responsadvel e
democraticamente activo, gragas a liberdade que possui para aceder ao poder
no grupo.

Nao quer isto dizer, que os alunos sejam entdo deixados a deriva, ndo. Bem
pelo contrario, pois trata-se, de um sistema cooperado de organizagdo guiada
pelo membro mais capaz daquela comunidade: o professor(a), que esta sempre
presente, para em rotacgdo, ir montando os andaimes necessarios para fazer
avangar quem precisa de ajuda, porque estd em dificuldade e ndo pode ficar
para tras, assim o exige a sua cultura de inclusdo. Isso é, neste modelo, um
problema ético, que decorre de um sentimento colectivo, que se funda num
principio de respeito ao contrato social que os liga como membros comunitarios
de uma instituicdo (turma) que tem como finalidade aprender em comum. Por
isso, toda a accdo desenvolvida é, inevitavelmente, uma co-operagado, e, como
tal, jamais podera decorrer de uma imposicao aos alunos, mas antes de uma
tomada de decisdo negociada no grupo para fazer avancar as aprendizagens
das criancas, sobretudo, das que cometem erros, e, portanto, apresentam certas
tfragilidades, diagnosticadas pela avaliacdo cooperada que continuadamente vai
tendo lugar no interior do grupo, diariamente no balanco da jornada e
semanalmente em Conselho de Cooperacao.

Neste sentido, importa entdo mostrar, ja de seguida, todo o trabalho que as
criangas realizam para aprender, desde o planeamento, passando depois pela
(re)construcdo e ampliagdo do que ja sabem, até a regulacdo dessas
aprendizagens. Quer dizer, “[a] aprendizagem escolar é realizada por meio da
actividade do aprendiz; essa actividade é concretizada por meio de um trabalho
reflexivo do aprendiz sobre seus proprios conhecimentos em interacgdo com o
saber contextualizado” (Jonnaert & Borght, 2002, p. 266).

Porém, desse processo queremos dar destaque a algumas rotinas semanais,
pela importancia que essas estruturas assumem na apropriagdo e consolidagao

dos conhecimentos, em qualquer um dos seus aspectos.
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4.4. - Construindo as Aprendizagens: Trabalho Semanal

Desenvolvendo em comum a sua actividade de aprendizes, os alunos
constroem os saberes cooperando uns com os outros, isto é, transformam-se
enquanto pessoas que crescem culturalmente intervindo em projectos de
investigacdo que vao sendo negociados em colectivo, entre companheiros que
compartilham os mesmos desejos e uma enorme vontade de melhorar
determinados aspectos da sua cultura, completando-a, ou, até mesmo,
modificando-a, como acontece em certos casos. Posteriormente, cada grupo
destes “pequenos investigadores” comunica aos demais os resultados entdo
alcancados. Nesse preciso momento, em que uns ensinam aos outros tudo
aquilo que aprenderam, ai, ciéncia e ética adquirem, exactamente, 0 mesmo
significado. Tais processos cientificos mobilizam varias vontades, que
interagem entre si, discutindo pontos de vista diferentes que, por meio da
reflexao, os conduzem a um entendimento mutuo, que poténcia, entre eles, o
conhecer. Essa dinamica socioconstrutivista das aprendizagens requer uma
regulagdo comunitéria. E ai que a transformacéo acontece, pela forca dial6gica
das interac¢des comunicativas que ali se movimentam, formando ética e
moralmente aquelas criangas e também o(a) professor(a).

Obviamente, que uma construcao deste tipo exige outra gestao curricular. Do
que aqui se trata, essencialmente, é de transferir o curriculo para o grupo. Sem
davida, que entdo os responsaveis passam a ser todos os seus membros:
alunos(as) e professor(a). Temos, portanto, uma gestdo cooperada do curriculo,
o caminho que conduz as criangas a responsabilidade maxima e a autonomia
total. Pois cada um devera saber o que mais precisa de fazer para aprender, sem
que haja lugar para desvios, uma competéncia que vao adquirindo aos poucos,
através da experiéncia, regulada pelo grupo. Quer dizer, apesar da liberdade de
que realmente dispdem, isso nao significa que os alunos facam apenas aquilo de
que mais gostam ou ja sabem. Bem pelo contrario, gostariamos, por isso, de

salientar, que neste modelo as escolhas de cada um incidem, preferencialmente,
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naqueles contetidos que essa crianca ainda ndo domina, também aqui se faz um
trabalho na zdp de cada crianga. Isto s6 é possivel, porque tém um sistema
cooperado de avaliagdo e programacgdo das aprendizagens, que lhes permite
uma tomada de consciéncia colectiva acerca das necessidades prementes de
cada crianca. Dessa forma, o grupo transforma-se num observatoério regulador
da accdo a desenvolver. Atento as propostas de programacdo de cada aluno e
com base nas informagdes que possui relativamente ao trabalho que esse tem
vindo a realizar, as criancas discutem-no em colectivo e em conjunto negoceiam
a melhor forma de fazer avancar as suas aprendizagens, regulando-as.

Importa notar, que, neste sistema, os instrumentos de pilotagem a que o
modelo recorre para regular as aprendizagens dos alunos, sdo importantes
auxiliares tanto na hora do planeamento como da avaliacdo, isto é, orientam e
verificam a accdo educativa. Mais ainda, esses mapas de monitoragem mostram
ao grupo a sua propria dinamica, devolvendo a cada aluno a histéria evolutiva
da sua aprendizagem, ajudando-o a tomar consciéncia do percurso entdo
efectuado. Como tal, estas imagens reflectidas do que ja aprenderam, permitem
que as criangas se situem rapidamente em relacdo ao curriculo, através de um
simples olhar, facilitado por um cédigo de cores acordado entre alunos e
professor(a). Em rigor, esses pontos de situagdo periddicos para além de
constituirem uma preciosa ajuda para melhor projectarem o futuro, previnem o
distanciamento do programa. E isso é particularmente importante num modelo
como este, em que os alunos aprendem com os seus proprios erros e com a
diferenca de aprendizagens que existe entre eles. No fundo, estas sdo as origens
da sua cultura de inclusao, que exige de todos o respeito integral pelo programa
nacional, razdo porque diferenciam o trabalho dos alunos. Tal significa, que o
respeito pelo programa, ocupa, neste modelo, a centralidade do acto educativo,
acrescentando-lhe valor moral, ao promover, dessa forma, a justica na
comunidade, tornando todos os seus membros iguais beneficidrios do sucesso.

Neste sentido, esclarece Oliveira-Formosinho (2003):

160



A investigacdo desenvolvida por Kohlberg e a sua equipa releva o respeito pelos
actores e o respeito pelo contrato social acordado como dimensdes centrais para a
construcdo da escola como contexto sécio-moral...

Pude ver que, no coragdo da acgdo educativa do MEM, se institui quotidianamente a
comunidade sécio-moral no respeito pela agéncia dos actores, na negociacdo que o

contrato social estimula (pp. 5 e 8).

Como se pode concluir, este, é aqui o grande organizador do curriculo, e,
consequentemente, do trabalho dos aprendizes. Trata-se, portanto, de um
contrato social efectivo negociado entre os membros da comunidade (alunos e
professor), enquanto partes nele implicadas, acordado no inicio do ano, em
Conselho de Cooperacdao Educativa. Decorre da apresentacdo do curriculo
oficial, previamente traduzido para uma linguagem mais acessivel as criangas.
E neste sentido, transformado em roteiro da accdo a desenvolver sob a forma de
listas de verificacdo para cada dominio disciplinar do programa.

Obviamente que este ¢ um momento fundamental e decisivo para as criangas
que ali desempenham o papel de alunos, ndo sé porque lhes serdo mostrados os
“recursos da cultura”, isto é, aquilo que a escola espera que eles aprendam
durante esse ano lectivo (Wells, 2001, p. 152). Mas, sobretudo, porque a
apresentacdo dos contetidos programaticos lhes trardo a memoria a lembranca
de vivéncias que fizeram fora da escola, podendo entdo conta-las aos demais e
integré-las no projecto comum (programa), transformando-se a sala de aula
num local de vida, de construcdo e de intervencdo social. No essencial, esta
articulacdo da vida real aos recursos da cultura permite que sejam respeitados
os antecedentes pessoais de cada crianca. Além disso, d4 também a
possibilidade de estes compreenderem o seu vivido, porque ao despertar neles
interesses para trabalho futuro, desencadeia entdo os primeiros projectos, que
(re)constroem e ampliam os conhecimentos que tinham acerca daquele. Dessa
forma, pode a escola responder a diversidade dos alunos, que ao verem
respeitada a sua cultura se sentem nela incluidos e respeitados, o que faz com

que a escola seja, de facto, um lugar para todos. Isto significa, que em geral, a
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organizagdo e gestdo cooperada do curriculo se centra nos contextos onde se
desenvolvem as criangas. Por isso, ao privilegiar as suas vivéncias como
contetdos curriculares enriquece a cultura comunitéria, a qual se torna num
reflexo da cultura dos alunos.

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

E precisamente durante a apresentacio do programa oficial que a
comunidade (alunos e professor) negoceia a sua distribuicao pelos trés periodos
lectivos. E claro que nao se trata de uma organizacao rigida, pois tudo neste
modelo estd sempre sujeito a alteragdes, desde que o grupo assim o entenda e
caso se justifique.

A partir dai, a concretizacdo daquele contrato de trabalho tem lugar na sala
de aula, através de cinco estruturas organizativas de desenvolvimento
curricular, que correspondem a tempos, e, por isso, constituem a sua agenda
semanal. Essas rotinas de trabalho sao, mais concretamente, o tempo para Ler,
Contar e Mostrar textos livremente concebidos, outras produgdes e coisas muito
significativas para as criangas; o tempo de Trabalho em Projectos; o tempo das
Comunicagdes (desdobrado para permitir a tomada de consciéncia); o tempo de
Estudo Auténomo na sala de aula, para um complemento de apoio as
necessidades vitais de cada um e, finalmente, o tempo para Conselho de
Cooperacao. Este é o ritual de um grupo, que ocorre em dois momentos didrios
de curta duracdo, logo pela manhd, a fim de negociarem o planeamento da
accdo a desenvolver e, ao fim da tarde, para balanco da mesma. Realiza-se
ainda, semanalmente, outro mais alargado, que ocupa toda a tarde de sexta-

feira, para resolucao dos problemas que revertem para a comunidade.
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Para além desses tempos nucleares de apropriacdo dos conhecimentos
integram também a agenda de trabalho semanal outros tempos
complementares, nomeadamente, para Trabalho de Texto; os Livros e a Leitura;
sessOes colectivas de Matematica bem como de Expressdao Artistica; de
Educacao Fisica e Actividades de Extensao Curricular.

As discussdes colectivas que estas desencadeiam pdem em confronto grande
niamero de pontos de vista diferentes, que proporcionam avangos muito
significativos em todos os elementos do grupo, por meio da clarificacdo de
perspectivas e a construgdo negociada de consensos, o que acrescenta ao saber
de cada um outros saberes que recebem dos companheiros.

Assim, o grupo contribui ndo s6 para transformar o conhecimento de cada
um, mas também para ampliar e aprofundar a mentalidade comunitaria. Quer
dizer, no decorrer dessas discussdes colectivas as criangas apoiam-se umas as
outras montando os andaimes necessarios que as facgam avangar. E a partir das
intervengdes de cada uma que se identificam davidas e incompreensdes e em
funcdo disso ensinam-se umas as outras, apoiando-se entre si nas suas zdp, o
que contribui para a constru¢do de uma comunidade fraterna. Nesta co-
-producdo cada participante ajuda os demais, porque no trabalho realizado em
colectivo todos aprendem com a colaboracdo prestada por um companheiro. E a
cooperacao generalizada, ficando cada um dos membros do grupo como
suporte de apoio aos outros. Nesta “assisténcia mutua” (Dewey, 2001), tal como
vimos atrds, os irmdos Johnson (1999) dao destaque a interdependéncia
positiva, segundo a qual cada uma das partes que integra aquele colectivo tem
entdo ndo s6 a responsabilidade de ela propria aprender os contetdos ai
trabalhados como também de ajudar os outros colegas a aprendé-los, o que
oferece aos estudantes mais oportunidades de progresso, que decorrem desse
apoio alargado que se cria por meio da reflexdo com toda a turma. Vale a pena
salientar, o contributo que ddo a comunidade para o fortalecimento da sua

cultura colaborativa.
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Normalmente, essa constru¢do compartilhada das aprendizagens radica no

quotidiano dos alunos, situando-se na experiéncia de cada um. Razdo porque

ganham aquelas sentido e utilidade para as criancas, na medida em que lhes

permitem resolver os problemas com que se haviam confrontado em situagdes

particulares da vida didria. Uma forma partilhada de resolver as coisas, que

amplia a zdp gerando uma aprendizagem sustentada. Como se constata,

Aqui é especialmente importante a discussdo reflexiva de toda a classe porque, para

além de fomentar o desenvolvimento do espirito de colaboragdo de uma comunidade

de indagagdo, proporciona o marco por exceléncia para a construcdo de conhecimento

em que estudantes e professores constroem significados conjuntamente a partir de suas

respectivas experiéncias, complementadas pela informacdo procedente de outras fontes

alheias a aula (Wells, 2001, p. 174).

Porém, o que sobressai do trabalho em colectivo é a partilha tanto de saberes

como de formas encontradas para a resolugdo de problemas, proporcionando-

-lhes no futuro um desempenho mais eficaz

Quadro 2 - Agenda de Trabalho Semanal

Segunda-feira

Terca-feira

Quarta-feira

Quinta-feira

Sexta-feira

Conselho
Plano Semanal

Plano Diéario

Conselho
Ler, Contar e Mostrar

Plano Diario

Conselho
Ler, Contar e Mostrar

Plano Diario

Conselho
Ler, Contar e Mostrar

Plano Diario

Conselho
Ler, Contar e Mostrar

Plano Diario

=
§ Trabalho

em | Trabalho em Projectos | Trabalho em Projectos | Matemadtica Colectiva | Trabalho de Texto
Projectos
TE A TE A TE A TE A TE A

Comunica¢des | Matematica Colectiva | Actividades de Sessdo Colectiva de | Conselho Semanal de
d Extensdo Curricular Expressoes Cooperacao
H Comunicagdes | Educagao Fisica Actividades de Os Livros e a Leitura Conselho Semanal de
a Extensdo Curricular Cooperagao

Balango Balango Balango Balango

44.1. - Ler, contar e mostrar

Integrado no primeiro momento diario de Conselho, este é um tempo muito

forte de livre comunicacdo, de partilha de producdes e troca de afectos, que
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nascem desse dar e receber que continuamente ocorrem do acto voluntario de
ler, uns para os outros, as suas producdes nas mais diversas areas curriculares,
com destaque para os textos livres, quer tenham sido produzidos em casa ou na
escola, de contar vivéncias e acontecimentos que consideram relevantes e
mostrar tantos outros trabalhos realizados por iniciativa dos préprios alunos.
Despertam estes, por vezes, o interesse das criancas para o desenvolvimento de
um projecto. Lembra Bruner (1996), que o “contar” e o “mostrar” sdo tao
humanamente universais como o falar (p. 40), assim tem sido sempre no MEM,
onde o “ler, contar e mostrar” correspondem a trés coisas fundamentais da sua
histéria.

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

Depois de lidos e registados (pelo presidente que conduz a sessdao) numa
grelha afixada na 4rea da escrita, faz-se ainda uma breve anédlise dos mesmos,
que constitui o primeiro trabalho de texto. Com efeito, entre esses, sdo
assinalados com um cédigo de cores todos aqueles que o grupo considera
estarem incompletos ou a necessitarem de uma reformulacdo, sendo com isso
reenviados para o TEA, para serem ai trabalhados a pares ou com a professora,
neste caso apenas em situacdes pontuais, porque tal como Piaget (1932/1994),
também os professores do Movimento preferem um apoio prestado por um dos
seus companheiros.

Por dltimo, quando esta meia hora est4 a chegar ao fim, que é o tempo de
duracdo desta rotina, cooperadamente elaboram o plano que guia a sua accgdo

durante esse dia. Logo ap0s a este acolhimento caloroso cada aluno ocupa o seu
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lugar no grupo de trabalho a que pertence. O dia prossegue naquele espirito de
partilha, a que dado continuidade através da construgdo cooperada do

conhecimento.

4.4.2. - Trabalho em projectos

Em escassos segundos a sala de aula transforma-se num centro de
investigacdo, onde, a0 mesmo tempo, podemos assistir ao desenvolvimento de
sete ou oito projectos distintos. Nesta maquina do conhecimento, enquanto uns
comprovam hipéteses outros procuram resolver os problemas com que o
mundo e a vida os confrontou. Quer isto dizer, que neste modelo a
aprendizagem se centra na experiéncia dos préprios alunos. Significa que tém a
sua vida ligada ao conhecimento, o que lhes proporciona maior compreensao
acerca dele, na medida em que este se apoia no saber que as criangas possuem,
razdo porque participam activamente da sua construcdo. No fim de contas, os
estudantes esforcam-se e empenham-se seriamente, porque o projecto em que
cada um participa tem como ponto de partida os seus proprios interesses e visa
dar resposta as suas necessidades, dai que a apropriagdo do conhecimento seja
para eles uma actividade muito gratificante, enquanto construcao cooperada de
solugdes para problemas seus ou da comunidade. Assim sendo, o conhecimento
surge sempre com uma funcdo especifica: produzir nos alunos melhor
desempenho social, e, como consequéncia, estes desenvolvem entdo

competéncias varias, ao transferirem esses saberes para a vida. Quer dizer,

o que se aprende na escola deve capacitar os estudantes para actuarem de uma maneira
eficaz no mundo social e econémico que se encontra mais além dela; o conhecimento

tedrico tem valor na medida em que tenha repercussoes na accao (Wells, 2001, p. 172).

Compreende-se, assim, que a sua utilidade fundamente a emergéncia das
aprendizagens dos alunos. Neste sentido, destaca Daniels (2003), que “[s]egundo

Scardamalia e Bereiter (1996), a principal fun¢do da educagdo deveria ser a
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construcdo de conhecimentos colectivos mediante a «aprendizagem baseada em
problemas» e a «aprendizagem baseada em projectos»” (p. 150).

E precisamente essa, a forma de organizacdo curricular que tem vindo a ser
praticada neste modelo desde h& quarenta anos atrds, permitindo-lhes que
sejam os alunos a eleger e planificar livremente, em cooperagdo com os demais,
0s seus proprios projectos, constituindo estes, uma alternativa a transmissao de
conhecimentos. Trata-se, portanto, de dar aos alunos poder efectivo para
construirem as suas aprendizagens, como forma de resolver situagdes
auténticas das suas proprias vidas. Assim, ganham sentido e motivam os
estudantes a produzirem cada vez mais, por meio do prazer de se sentirem co-
-produtores dessas obras colectivas, que ao serem resultado da cooperagao

educativa criam lacos afectivos que se desenvolvem por meio da partilha e do

apoio que a acc¢ao conjunta pressupoe.

Importa é opor, com mais veeméncia, ao trabalho sem sentido de «coisas da escola»,
uma perspectiva de aprendizagem de um conjunto de competéncias para o
desempenho de fungdes sécio-culturais efectivas. A educagdo existe numa cultura

situada e a ela pertence (Niza, 2001, p. 3).

Assim, e segundo Lemke (1997), “[a]s experiéncias da vida quotidiana
constituem um recurso intelectual muito rico que é altamente pertinente no que
respeita ao estudo da ciéncia” (p.150).

Porém, tal nado significa, que todo ou qualquer artefacto cultural possa, em
tempo proximo, ser desencadeador de um projecto, ainda que esse corresponda
a um grande desejo dos alunos. Na verdade, sempre que estes manifestam
interesse por aprofundar um determinado aspecto da sua cultura, o primeiro
critério a cumprir é situd-lo no programa. Admitamos que entdo aquele nao
consta desse roteiro comunitario. Nesse caso, o seu desejo ndo morre ali, mas
tem que ser adiado até ter sido dado cumprimento ao programa. Nessa altura,
se ainda houver tempo, organiza-se o grupo de trabalho e desenvolve-se o

projecto. Contudo, se o ano estd a chegar ao fim, ndo sendo possivel atender
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aquele desejo, passa a uma das prioridades de trabalho cientifico a ter em conta
no inicio do préximo ano lectivo. Deste modo, a liberdade que é dada aos
alunos na operacionalizacdo do curriculo contribui para que se tornem mais
responsaveis, através do esforco que se exige de todos para ndo se afastarem do
curriculo comum. No fundo, pretendem com isso que haja justica na
comunidade a que pertencem.

Contrariamente ao que possa parecer, nem mesmo criancas muito pequenas
se perdem na sua liberdade. Isto porque, a produgao de conhecimento através
de projectos dos alunos é nestas comunidades de aprendentes assistido pelo
professor, que esta em rotagdo como suporte de apoio provisério para ajudar a
ultrapassar obstaculos que lhes possam surgir, aquilo que Mercer (1997) e
Rogoff (1998) chamam a construcdo guiada do conhecimento, que Tharp e
Gallimore (1990) designam por aprendizagem assistida. Além disso, existe no
modelo um conjunto de instrumentos de pilotagem que funcionam como
auxiliares, monitorizando o processo, orientando e apoiando os alunos para a
accao, ajudando-os a gerir o trabalho de (re)construcdo da cultura.

Neste sentido, colocam entdo a disposicdo daqueles dois instrumentos que
tém como fungao recolher problemas para os quais procuram uma resposta, ou
seja, um diagnodstico continuado das necessidades dos alunos. Quer isto dizer,
que ao longo da semana, a medida que essas lhes surgem podem regista-las,
livremente, num desses espagos, que sdo em contexto comunitdrio os grandes
organizadores dos projectos. Um deles é um espago estruturado, referimo-nos a
coluna do “Queremos” no Diario de Turma, sendo o outro um espago nao
estruturado exclusivamente utilizado para esse efeito. Trata-se, mais
precisamente, de um cartaz com o titulo: “Queremos saber”. Os dois sao lidos
ao grupo semanalmente, em Conselho de Cooperagdo Educativa. Apds a sua
leitura o Presidente certifica-se sempre da participacdo - ou nado - dos seus
autores em outro projecto ainda em fase de preparacdo. Isto porque, um dos

critérios que regula o trabalho nesta estrutura ndo lhes permite que integrem
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em simultdneo mais do que um projecto, tal como ndo podem abandonar um
para iniciar outro.

Seguidamente, negoceiam-se e organizam-se os grupos de trabalho,
normalmente constituidos por trés ou quatro alunos: o autor da proposta e dois
ou trés colegas que compartilham aquelas preocupagdes culturais. Faz-se de
imediato, ali mesmo, um levantamento de materiais de suporte a investigacao.
Em esséncia, este ndo é apenas um momento de partilha, em que os demais lhes
oferecem obras de referéncia que os guiem ao longo do processo, mas §é,
sobretudo, uma forma de implicar toda a comunidade. Daqui decorre maior
entreajuda entre os seus membros, e, em consequéncia, tornam-se cidadaos
mais solidarios, ao cortarem as barreiras que separam o “eu” do “outro”. Quer
isto dizer, que um projecto ndo é apenas do grupo que o desenvolve, mas de
todos os alunos, que em cooperacdo educativa o planificam e fazem dele uma
gestdo em grande grupo. Além disso, a partir da sua calendarizagao, que inclui
a data prevista para a comunicacdo, todos se preparam para participar
activamente na discussdo colectiva que se segue a apresentacdo do produto
final. Nesse sentido, aproveitam o TEA para estudar matérias relacionadas com
0s projectos em curso. E que dessa forma, adquirem os alunos mais argumentos
para melhor fundamentarem possiveis criticas que entdo possam ter que vir a
fazer, o que torna aquelas discussdes bem mais ricas e interessantes. Com isto
pretendem contribuir para completar aquelas aprendizagens.

Em suma, trata-se, portanto, de uma construcgdo orientada por um plano (ver
quadro trés) que ao ser elaborado em espacgo publico (Conselho), desencadeia
uma discussdo comunitdria em torno daquilo que os seus membros ja sabem e
pensam acerca da problemdatica que um pequeno grupo de aprendizes se
propde estudar, fazendo-se nesse preciso momento um registo escrito das
aprendizagens prévias que servem de ponto de partida ao trabalho cientifico.
Isto é fundamental, para que no final do projecto os alunos possam entdo
comparar o que sabiam antes com o que sabem apods a realizacdo daquele.

Dessa forma, os estudantes tomam consciéncia das aprendizagens que fizeram.
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O que, efectivamente, se constata é que a aprendizagem baseada em projectos
dos alunos, “que prosseguem o caminho de antecipacdo de respostas (as
hipéteses), a montagem dos percursos de prova (experimentagdo) ou de
inquérito, até a verificagdo dos resultados” (Niza, 1998, p. 89), ndao lhes
possibilita apenas a constru¢do do conhecimento, mas o seu envolvimento nesse
processo cooperado permite-lhes que em simultidneo se socializem, por
intermédio da interaccdo que se gera na acgdo conjunta e das relacdes que desta

decorrem, isto é, devido a natureza activa e dialogica da construgao (Wells,

2001), que tal como vimos, sdo os pilares que sustentam o modelo.

Quadro 3 - Ficha de Projecto

Nome do projecto:

O grupo: , ,

O que queremos saber | O que ja sabemos e o que | O que vamos fazer para|Como nos  vamos
pensamos aprender - actividades organizar

Como vamos apresentar ao grupo: Data de apresentacdo

Realizada a investigagdo e apos ter sido passada a escrito, é sempre enviado
um exemplar de cada projecto para a biblioteca de turma, a biblioteca da escola
e outro para os correspondentes. Dessa forma, aquelas brochuras passam entdo
a fazer parte do acervo documental da turma e da escola, ficando disponiveis
para consulta de todos, isto é, ganham sentido social quando passam a fazer
parte do material escrito que serve de fonte de informagao em que se apoiam
futuras investigacdes. Como tal, essas obras colectivas geram prazer aos seus
autores, motivando-os para novas producdes, sentimento que contagia os

restantes companheiros, que pretendem, de igual modo, ver-se valorizados
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pelos produtos culturais que pdem a circular na turma, na escola e também na
comunidade.

Nao obstante, o projecto termina com a redacgao de dois outros documentos
que servem de suporte a divulgacdo daquele trabalho cientifico. Referimo-nos,
em primeiro lugar, a um registo informativo que pretende dar conta dos
artefactos criados, dai que seja distribuido pelos demais, apresentando esse,
normalmente, o formato de um relatorio. A partir deste, elaboram, em segundo
lugar, um questionério que tem como funcdo devolver-lhes a compreensdo com
que ficam os ouvintes relativamente a esse conhecimento que querem que
venha a ser pertenca de todos. Esta é a razdo de ser daquele certificado de
garantia. Como é evidente, esses escritos oferecem-lhes a possibilidade de
desenvolverem na escola tanto o discurso como a escrita cientifica, falando e
escrevendo para informar os demais acerca das descobertas que fizeram. E que
desse modo, exercitam habilidades de comunicacdo quer oral quer escrita,
usando termos cientificos adaptados a varias situagdes, o que lhes proporciona
“a apropriacdo das normas estilisticas da linguagem cientifica escrita e falada”
(Lemke, 1997, p. 185). Ao recorrerem a elas de forma continuada aprendem,

naturalmente, “a gramatica e as formas de organizacdo usadas na escrita

cientifica” (Lemke, 1997, p. 183).

Quadro 4 - Planificacdo e Avaliacdo do Trabalho em Projectos

Nome do projecto:

Nome dos autores:

Data O que vamos fazer Quem faz Avaliagdo
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4.4.3. - Comunicagoes

Concluido o projecto e preparado todo o material necessario a apresentacdo
dos seus produtos culturais, a comunidade retine na data prevista para que os
seus autores possam entdo mostrar a sua obra aos restantes companheiros, aos
quais se juntam, muitas vezes, os pais, outras turmas da escola, vizinhos e
amigos do bairro, e, ainda, em certos casos, os correspondentes, pondo-a,
depois, a circular entre eles, como é seu designio. Obviamente, que ao tratar-se
de comunidades democraticas ndo seria de esperar delas outra coisa que nao
fosse oferecerem a todos a possibilidade de acesso a essa informaczo. E por isso
que tém uma estrutura que se destina a dar-lhe visibilidade, isto é, um tempo
que ocupa duas horas no horario semanal para fazer chegar a todos o
conhecimento gerado por alguns, aquilo a que Sérgio Niza (2001) chama a
“socializagdo dos produtos escolares” (p. 3). Até porque, “cada novo descobrimento
s6 chega a existir quando é comunicado” (Mercer, 1997, p. 78). Ao fazé-lo,
constroem juntos uma comunidade cultural.

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

Em suma, trata-se, portanto, em primeiro lugar, de informar a colectividade
quanto as aprendizagens que fizeram. E, em segundo lugar, ap6s um periodo
de esclarecimento de duaividas, sujeitar aquelas a uma avaliacdo colectiva. Pois,

como diz Mercer (1997),

[ulm bom exame para saber se se compreende bem uma coisa é ter que explica-la a

outra pessoa. E discutir de maneira razoavel com alguém a quem possas tratar como a
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um igual social e intelectualmente é um método excelente para avaliar e rever a tua

compreensdo (p. 99).

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

Porém, importa ainda sublinhar, que, tal como acabamos de constatar, a
accdo desenvolvida por um grupo de alunos na estrutura anterior, é aqui
completada com a reflexdo colectiva que essa mesma experiéncia desencadeia
ao ser dada a conhecer aos demais membros da comunidade. Quer isto dizer,
que tal como salienta Mercer (1997), “a discussio pode ser uma parte importante
do processo de aprendizagem” (p. 24). Neste contexto, permite também que os
alunos vao deslocando as suas falas de um “sentido comum” para um “sentido
cientifico” (Lemke, 1997).

Com efeito, a este tempo da responsabilidade dos alunos segue-se-lhe outro,
agora, da responsabilidade do(a) professor(a), sendo esse, ali, um facilitador da
tomada de consciéncia do significado entdo construido. Como tal, centra a sua
intervencdo em aspectos pouco claros ou fragilizados do projecto, bem como,
em falhas que porventura possa ter identificado durante a apresentacao. Quer
dizer, o seu discurso visa ampliar os saberes dos alunos, seguindo caminhos
que estes ndo percorreriam sozinhos, isto €, as suas explicacdes sdao neste
contexto comunitario uma forma de levar mais longe aquelas aprendizagens.
“Trata-se do que Freinet chamou licoes a posteriori para ndo contrariar a
centralidade do trabalho de aprendizagem dos alunos” (Niza, 1998, p. 90).

Em concluséo, assim,

os estudantes aprendem que a ciéncia é uma forma de indagacdo, quer dizer, uma

construgdo activa de compreensdo sobre o mundo material e ndo a simples
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memorizacdo de uma informagdo que se foi acumulando mediante as indagagdes de

outras pessoas (Wells, 2001, p. 221).

Como disse um dia Fernando Pessoa, “se tenho de sonhar, porque ndo
sonhar os meus préprios sonhos?” E que dessa forma, o curriculo torna-se um
reflexo dos interesses dos alunos, tornando as aprendizagens escolares
significativas, porque construidas com a finalidade de serem utilizadas para
melhorar a vida real dos alunos. E mais, “[a] credibilidade de um professor,
assim como a sua efectividade, podem resultar seriamente afectadas se os
alunos o percebem s6 como representante de um curriculo que eles nao
respeitam” (Lemke, 1997, p. 191).

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

comunicam.

4.4.4. - Trabalho de Estudo Auténomo na sala de aula

Trata-se de uma estrutura de suporte as aprendizagens, disponibilizando-se
entdo para isso, no minimo, uma hora por dia, onde cada aluno ajuda outro
colega a aprender, trabalhando com ele contetidos em que sente dificuldades.
Ou seja, os estudantes ajudam-se uns aos outros a realizar actividades para as
quais ainda ndo se sentem seguros, por ndo possuirem competéncias suficientes
que lhes permitam uma resolucdo auténoma. A este propésito, diz Mercer
(1997), lembrando a teoria de Vygotsky, que “aprender com assisténcia ou
instrugdo é uma aspecto normal, comum e importante do desenvolvimento mental
humano” (p. 84). E acrescenta ainda, que “o limite da habilidade de uma pessoa para
aprender ou resolver problemas se pode ampliar se outra pessoa lhe proporciona a ajuda
cognitiva adequada” (p. 84). E, em consequéncia, os alunos podem entdo dar
sentido as suas proprias dificuldades, quer seja com a ajuda de um
companheiro ou com o apoio do professor, que estd em rotacdo para um

complemento aos alunos que lho solicitam, porque se atrasam. Caso contrario,
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correriam sérios riscos de ficar para trds, podendo até mesmo vir a ser o comego
da exclusao.

Neste sentido, esta rotina constitui-se num dispositivo muito importante
para se conseguir na escola uma educagdo inclusiva, nao s6 porque se faz
avangar as aprendizagens em que os alunos nado conseguiram, de forma
independente, atingir o sucesso, mas, sobretudo, pela diferenciacao do trabalho
que as diversificadas dificuldades de cada um implicam. Como tal, é um tempo
de promocgao continuada da justica escolar.

Assim, e segundo Bruner (1996), “[s]le a pedagogia compete autorizar os
seres humanos a ir além das suas predisposi¢des ‘naturais’, é seu dever facultar
o ‘estojo de ferramentas’ que a cultura desenvolveu para o efeito” (p. 37).

Neste contexto, o TEA é uma dessas ferramentas culturais concebida pelos
professores do Movimento para ampliar a compreensdo dos alunos. Dai que
entdo coloquem a énfase na ajuda negociada dos companheiros e no apoio
directo do professor, enquanto meios que proporcionam aos estudantes uma
ampliacdo das suas capacidades intelectuais, que decorrem de um tempo diario
de estudo assistido, por entenderem ser este o caminho mais prético para a
sistematizacdo dos contetdos curriculares que, a cada crianga, se vao revelando
de mais dificil consolidacdo. Em rigor, trabalham-se ali as necessidades vitais de
cada aluno, para que todos possam aprender tudo aquilo que ainda nao
dominam, ou seja, proporcionam a cada crianca o tipo de andaime mais

adequado a sua situagdo em particular.

2

A esséncia do conceito de andaime, tal como Bruner a utilizava, é a intervencado
sensivel de um professor para ajudar ao progresso de um aluno que esta activamente
implicado numa tarefa especifica, mas que néo é capaz de realizar a tarefa s6. (Mercer,

1997, pp. 86 e 87).

No fundo, esse treino assistido visa melhorar a compreensao dos alunos em
areas onde a avaliacdo revelou certas fragilidades, para que no futuro

desenvolvam sozinhos actividades delas dependentes. Como tal, ha, ai, uma
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reducdo progressiva do auxilio que cada um recebe dos outros, em funcdo dos
progressos que vai alcancando. “O ideal é que o estudante va reduzindo seu
nivel de dependéncia da estrutura de apoio a medida que avanca na sequéncia
de aprendizagem” (Daniels, 2003, p. 156). Assim, e como o nome desta
estrutura sugere, os alunos vdo entdo conquistando a sua autonomia quer
pessoal quer moral.

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

Porém, este roteiro do percurso a desenvolver por cada um ao longo da
semana, projectado segunda-feira de manhd, em Conselho de planeamento
semanal, ndo integra apenas a area de estudo auténomo, mas a totalidade da
sua acgdo, ou seja, a drea de trabalho em Projectos, as comunicagdes a turma, a
tarefa de manutencdo e organizagdo comunitdria que desempenha essa semana,
a avaliacdo de todo esse trabalho e, finalmente, as orientacdes e recomendacdes
dos colegas e professor(a) que deverd ter sempre em conta ao planear novo
trabalho.

Por ultimo, queremos ainda salientar, que existem dois momentos para
avaliacdo do PIT. O primeiro, tem lugar no balango que ocorre no final de cada
dia, sendo apenas da responsabilidade do seu autor. O segundo, é feito

semanalmente, em Conselho de Cooperacdo Educativa. Ai, cada aluno é entao
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conduzido pelo grupo a reflectir o seu processo de aprendizagem, sublinhando
nao so os progressos que fez, mas também as dificuldades que enfrentou. Isto
para que todos possam ser ajudados pelos demais a ultrapassar essas
dificuldades.

Assim sendo, o PIT permite-nos ter, semanalmente, a fotografia de toda a
accdo desenvolvida por um aluno, mostrando-nos tudo aquilo que fez para
aprender. Neste sentido, o conjunto de Planos que ele projectou, ddo-nos a

histéria evolutiva da sua aprendizagem.
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4.4.5. - Conselho de Cooperacao Educativa

Trata-se, no essencial, de uma estrutura organizativa da vida escolar dos
alunos em toda a sua plenitude. Isto é, o espaco publico de encontro semanal do
grupo/turma (alunos e professor), para em conjunto gerirem, colegialmente,
tudo o que a comunidade respeita, ou seja, as aprendizagens e as relacoes
sociais que decorrem tanto da sua construcdo colectiva como da vida em
comum.

Daqui emergem diversas funcdes. Por exemplo, de regulagio dos percursos de
aprendizagem dos alunos, centrando-se para o efeito quer na avaliacdo do PIT e
dos Projectos desenvolvidos quer na sua programacao. Porém, outra funcao
que sobressai é a gestdo cooperada de conflitos, feita a partir da leitura e analise
critica das ocorréncias negativas registadas no Didrio de Turma. Com efeito, a
discussao racional desses comportamentos sociais que causaram algum
desconforto no interior do grupo e a negociacdo equitativa que conduz os
alunos a uma tomada de decisdo que seja do agrado de todos, culmina pondo
em evidéncia a funcao instituinte das regras de vida, que sdo resultado dessa
intercomunicacdo que proporciona aos estudantes a compreensdao comum das
relacdes entre os membros da comunidade. Isto é, um marco de referéncia que
guia as interaccdes em devir. Neste caso, destaca-se entdo a sua funcdo
mediadora.

Desde logo, o que melhor o caracteriza é a pratica compartilhada de
comunicacao sobre a accdo, isto é, de reflexdo sobre a vida em comunidade. E
por esta razao, um estrutura semidtica de mediacdo, que regula a intervencao
dos estudantes na actividade social. Ou seja, uma construgdo activa de
cidadania, onde os procedimentos metodolégicos de aprendizagem da
convivéncia sao a andlise critica e reflexiva dos incidentes que, naturalmente,
resultam do trabalho e da vida em colectivo. Assim sendo, nesta instancia de
resolucdo cooperada dos problemas comunitdrios, o discurso e o didlogo

constituem-se ai como instrumentos privilegiados da formagao ética dos alunos,
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que acontece contextualizadamente, como consequéncia de todas as sextas-
feiras se sentarem em volta da mesa para melhorarem como fratria. Como tal,
aquele espago publico é o que da a dimensao ética e a responsabilidade moral
aos alunos, isto é, o que faz do grupo uma comunidade que se vai estruturando
eticamente, através da regulagao social da convivéncia didria que, entre eles, se
estabelece, “uma formacao pela relacao” (p. 11), como lhe chamou Fernand
Oury (1997).

Em rigor, o mecanismo que produz a transformacdo dos seus membros é a
andlise das ocorréncias negativas em que os alunos se envolvem ao longo da
semana. Ou seja, a clarificagdo dos comportamentos que eles proprios
consideram inadequados, durante a qual os implicados procuram dar uma
explicagdo aos demais acerca do acontecido, isto é, sobre a sua conduta. Ao
fazé-lo, tém entdo a possibilidade de racionalizar as coisas do irracional em que
foram actores, como, por exemplo, os empurrdes, 0os pontapés e os murros.
Fundamentalmente, é esse trabalho de racionalizagdo dos comportamentos que
faz com que os alunos se transformem, formando-se uns aos outros. Dito isto,

vale a pena salientar, que

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

p. 154).

Assim sendo, esse debate, essa interlocu¢do dos valores humanos é o que
constroi o significado. Quer isto dizer, que o que corre mal na escola, ou seja, as
coisas feias da relagdo sao em Conselho o motor das transformacdes, aquilo que
ajuda a evoluir os alunos, enriquecendo-os. Isto porque, ao debrugarem-se
sobre elas em colectivo, essa reflexdo cooperada oferece a todos a possibilidade

de cada um (re)construir a sua relagdo com os outros. Isso pressupde entdo que
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os alunos se vao tornando cada vez mais e melhores pessoas, um esforgo
colectivo que contribui para a construcao de um mundo mais justo.

Em outras palavras, aquele espago publico democratico com sentido para
todos, proporciona o crescimento humano e o desenvolvimento sociomoral a
todos os alunos, através da participagdo empenhada de cada um na resolugao
cooperada de conflitos. Além disso, quem participa na resolugdo de problemas
reais desde tenra idade, naturalmente, que se envolve num processo de
aprendizagem para a vida adulta (Bronfenbrenner, 1987).

Contudo, para melhor compreender esta perspectiva ‘intermental’” em que se
defende que “a moral deve ser pensada colectivamente” (Puig, 1995, p. 11),
queremos agora, realcar a importancia de discutirem os problemas de modo a
assentuar esse caracter colectivo. E evidente, que tal como Puig (1995), também
no Movimento tém a conviccdo de que “os problemas éticos ndo sao nunca
unicamente individuais” (p. 9). E por essa razao, que apesar de envolverem, na
maior parte das vezes, apenas duas ou trés pessoas, os tratam sempre como
pertencendo ao colectivo. Significa isto, que a partir do momento em que um
aluno regista uma ocorréncia no DT, essa perde de imediato o seu carécter
individual, passa entdo para a comunidade, o que faz dela um problema
comum. Isso explica a razdo porque os alunos cooperam uns com 0s outros na
busca desinteressada de uma solucdo. Quer dizer, ndo desencadeiam s6 a
solidariedade, mas fazem dela a “musica ambiente” ao processo, que cria
condi¢des que facilitam a todos uma tomada de consciéncia dos efeitos que
esses actos reflectidos produzem. Tal compreensado, torna-se no futuro a voz
interior de cada aluno que o conduz a evitar repetir situa¢des idénticas. Tal
significa, portanto, que a regulacdo da convivéncia quando é feita em colectivo
todos os alunos beneficiam dela. Quer isto dizer, que “a tomada de consciéncia
espontanea é um modo natural de resolver problemas com o que os educadores
ndo s6 devemos contar mas potenciar...” (Puig, 1995, p. 21). Porém, ao contrario
do que possa parecer ao observador que se encontra do lado exterior ao

processo, essa passagem dos problemas de cada um para a comunidade ndo é
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uma forma de actuar em sentido inverso a construcdo pessoal da autonomia
dos alunos. Esta adquire-se entdo, aqui, tal como a definiu Habermas (1997)
pela capacidade reflexiva e argumentativa dos alunos nessas discussoes
racionais a que recorrem sistematicamente, enquanto forma de resolver aqueles
conflitos que decorrem do seu quotidiano escolar. Alids, a sua construgdo s6 é
possivel com os outros. Aparentemente, pode até dar essa falsa ideia de
desresponsabilizagdo dos implicados. Todavia, ao assumirem publicamente os
actos que violaram a relacdo interrompida, isso contribui para que os alunos
transgressores se tornem entdo mais responsaveis e também mais auténomos.
Isto porque, por meio da reflexdo cooperada dos actos irracionais que
cometeram, ndo sé tiveram a capacidade de se autorregular como de criarem, a
partir dessa meta-aprendizagem, “guias-de-accdo” (Lyons, 1990) que lhes
possibilitam continuar juntos, compartilhando a construcdo social do
conhecimento comunitario, enquanto sistema autorregulado. Nesse processo,

segundo Habermas:

A accao comunicativa cumpre trés fungdes: do ponto de vista do entendimento matuo,
serve para transmitir e renovar saberes de cardcter cultural; da perspectiva da
coordenagdo da acgdo, promove a integragdo social e a manutencdo da solidariedade;
no que diz respeito a socializac¢do, estimula a formagdo de identidades pessoais (Silva,

2002, p. 106).

Assim, pondo em comum o0s problemas vividos por cada aluno em contexto
escolar, é possivel chegar a uma forma justa e solidaria de pensar a convivéncia
entre sujeitos que desejam muito entender-se mutuamente. Em nosso entender,
se um aluno regista uma ocorréncia no DT para a levar a Conselho, estd com
isso a pedir aos demais que o ajudem a resolver aquela situagdo. Como tal,
existe logo a partida, por parte do seu autor, um profundo propésito de se
querer entender com os outros implicados. No fundo, isso constitui um
compromisso que ali estabelece com a comunidade de discutirem o problema

em conjunto. D4, assim, a todos os seus companheiros a possibilidade de

integrarem o processo de negociacdo que visa estabelecer um acordo que lhes
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permita chegar a um entendimento mutuo. Quer dizer, ao ndo o restringir
apenas aos implicados, alargando-o aos demais como mediadores participantes
na busca da maior equidade possivel, isso faz com que a solugdo encontrada
seja justa e solidaria, enquanto convergéncia de um esforco fraterno
desenvolvido por todos eles, que retine o consenso daquele colectivo. Isto €, ao
ser aceite por todos os membros da comunidade torna-se vélida entre eles. Quer
dizer, converte-se entdo num artefacto mediador da accdo futura dos alunos.
Logo, todos sdo seus beneficidrios, como defende Habermas (2001). No fundo,
ela corresponde aquilo que cada estudante quer para si préprio, dai ser um
reflexo dos interesses de todos os alunos. Neste sentido, salienta Raws (2001),
que as regras estabelecidas para serem boas e justas tém que promover o
interesse comum do colectivo a que se destinam. Assim sendo, essa articulacao
de interesses confere a organizagdo em que co-operam um sentido igualitério e
inclusivo. Isto porque, exercem colectivamente o controle, por meio desses
instrumentos mediadores que, tal como vimos, resultam de um processo de
interpensamento ao nivel comunitdrio, os quais se convertem, no futuro, na
consciéncia do grupo, que guia o0s seus membros na interaccdo que
desenvolvem. Em rigor, o que explica esse sentido de responsabilidade, é o
facto daqueles compromissos serem assumidos publicamente, o que se traduz
numa obrigacdo que a todos compromete e responsabiliza, sendo, portanto, a
exigéncia que amanha institui o respeito pelo outro, isto é, uma construgao
guiada das relagdes. Como é evidente, esta designacdo tem por base as
investigacdes de Barbara Rogoff (1998; 1993) e Mercer (1997; 2001).
Adicionalmente, para que possamos dar uma imagem mais nitida deste
forum de “cooperagdo no plano do pensamento” (p. 47), como Piaget (1994)
chamou a discussao e a reflexdo, faremos ja de seguida a sua breve descricao.
Pois bem, a semelhanca do que acontece em qualquer outra reunido, também
esta segue uma ordem de trabalhos, que inclui sempre trés pontos
fundamentais: leitura e discussdo da acta; avaliacao dos Planos Individuais de

Trabalho e leitura e discussdo do Diario de Turma.
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E presidida por dois alunos, o Secretério e o Presidente, cargos distribuidos
rotativamente em Conselho de Cooperacao. Porém, quando se trata de grupos
de primeiro ano de escolaridade, essa gestdo comeca por ser feita pelo(a)
professor(a) com a ajuda de dois alunos, mas s6 durante o periodo em que as
criancas fazem as aprendizagens necessdrias ao desempenho desses papéis.
Depois, transfere gradualmente o poder para as maos dos estudantes.

Neste sentido, cabe ao Presidente orientar os trabalhos de maneira a que
decorram de uma forma disciplinada. E ele quem faz a leitura do Diario de
Turma e conduz a discussdo que vai tendo lugar pelo confronto de pontos de
vista diferentes que surgem das varias propostas entdo apresentadas para a
resolucao de um conflito, dando e cortando a palavra aos alunos que precisam
de explicar as suas opinides ou quando se repetem durante a negociagdo que
visa encontrar a melhor solucdo, fazendo dai emergir orientagdes que sirvam de
guia para o trabalho e a convivéncia futura.

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

Quanto ao papel do(a) professor(a) ele é apenas um elemento do grupo, ndo
tendo em relacdo aos demais qualquer privilégio. Por isso, sempre que quer
intervir nas discussdes tem que seguir as regras acordadas; pedir a palavra e
esperar a sua vez, tendo que respeitar as decisdes tomadas. Logo, tal como os
restantes fica sujeito a lei do grupo. Nao obstante, durante o debate de uma
ocorréncia procura sempre que possivel, s apresentar o seu ponto de vista
quando a discussdo esta a chegar ao fim. Isto, para que o seu poder simbdlico
nao va influenciar a opinido dos alunos.

Todavia, assume este, discretamente, uma atitude de colaboracdo e apoio,
quer na hora da discussdo intervindo em situagdes que carecam de uma
clarificacdo ndo conseguida apenas pelas criangas, quer do seu olhar atento nos

momentos da tomada de decisdes, de modo a assegurar a sua viabilidade, ou
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seja, que essas ndo vao em sentido contrario as entdo tomadas pela escola e que
sejam de possivel aplicacao.

Resumidamente, podemos dizer que o Conselho atravessa toda a vida do
grupo/turma. Isto porque, ele é ponto de partida e de chegada dos percursos
de aprendizagem dos alunos e de regulagdo tanto dessa caminhada em
colectivo como das interac¢des que ai se estabelecem. Tal significa, portanto,
que neste espago publico democratico ndo ha lugar para representagdes, ai estdo
presentes todos os membros da comunidade, para em conjunto avaliar,
programar, acompanhar, apoiar e regular o processo de construgdo social do
conhecimento compartilhado e gerir as relacdes que emergem dessa rede de
interajuda a compreensdao comum do significado.

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

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

Seguidamente, é chegado o momento em que cada aluno torna publica a
caminhada sociocultural da semana, mostrando no PIT o que havia projectado,
o que fez - ou ndo - e se for caso disso, 0 que acrescentou ao programado. Alids,
d& a conhecer tanto obstaculos encontrados como éxitos alcangados. Depois,
quem do colectivo o desejar pode intervir, seja para criticar, ou entdo, dar
sugestOes, apresentar propostas de trabalho e oferecer-lhe apoio nas actividades
que mostrou nao ser capaz de realizar sozinho. Tal como se pode concluir, é

uma forma natural e contextualizada de negociar apoios educativos.
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Finalmente, o Presidente anuncia a leitura e discussdo do Diario de Turma. E
um momento crucial da gestdo comunitaria. Isto porque, os contetidos daquele
registo sistematico da vida do grupo, para além de porem em destaque as
realizacbes mais significativas da semana, oferecem também aos alunos a
possibilidade tanto de articular interesses e necessidades sentidas como a
construcdo continuada das relacdes. E neste sentido, um mediador que alimenta
a regulacdo social do grupo.

Concretamente, referimo-nos a uma grande folha de papel, com dimensdes
aproximadas a uma folha de cartolina. E um espagco estruturado, dividido em
quatro colunas de escrita, que recolhem as vivéncias mais relevantes da semana
(ver quadro seis). No essencial, alunos e professor(a) registam ali livremente,
tudo aquilo que consideram premente levar a Conselho. Assim, duas delas,
Gostamos e Nio Gostamos, recolhem respectivamente, as ocorréncias positivas e
negativas com maior importancia para o grupo. As outras duas, Queremos e
Fizemos, recebem dos alunos, a primeira, sugestdes e propostas de trabalho, a
segunda, as realizacdes que se distinguiram. Dai que sejam informantes
significativos como auxiliares a programacao e avaliacdo das actividades de
aprendizagem.

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

Assim, ap6s ter sido lida uma critica, o Presidente d4 sempre, em primeiro
lugar, a palavra ao seu autor, para que possa explici-la aos demais. Em
segundo lugar, é a vez do criticado apresentar ao grupo a sua versao dos factos.
Porém, se assume que errou e pede desculpa, se for aceite, fica o assunto
resolvido. Caso contrario, o Secretario aceita as inscrigdes dos companheiros
que pretendem apresentar o seu ponto de vista acerca do problema. Ora, é

natural que surjam, entre os alunos, distintas perspectivas para interpretar uma
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situagdo, que decorrem de formas diferentes de ver o mundo. No entanto, e
como vimos anteriormente, isso é essencial a socializacdo dos alunos, pois é no
confronto de ideias que fazem a aprendizagem da diferenca, base que sustenta
a construgdo sociomoral. Além do mais, isso pressupde uma conciliagdo de
perspectivas, que requer um amplo debate e uma negociagdo equitativa que
conduz os alunos a recuar nas suas propostas para aceitar outras diferentes, ao
compreender que sdo melhores que a sua. Em rigor, é esse jogo de
argumentacdo em Conselho que organiza as criangas por dentro, isto é, que as
socializa, ajudando-as a descentrarem-se dos seus proprios interesses para
aderirem aos interesses da comunidade.

Em suma, nesta estrutura dialégica de cooperacdo os alunos transformam,
continuadamente, conflitos do seu quotidiano escolar num dispositivo de
autorregulacdo da convivéncia, em permanente (re)construcdo. Mas isto s6
acontece, porque neste espaco democréatico existe um clima de livre expressao
dos alunos, que lhes garante uma participacdo activa. Dai que possam expor as
suas ideias sem que isso dé lugar a julgamentos ou qualquer tipo de
penalizacdo.

Por altimo, queremos ainda salientar, que o Conselho se prolonga por quase
toda a manha de segunda-feira para planeamento em colectivo, do trabalho a

desenvolver ao longo da semana.

Quadro 6 - Diario de Turma

Diario de Turma n° 21 Semanade:__ /_ /
a_/_/__
Gostamos N3ao Gostamos Queremos Fizemos
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Conclui-se, assim, que a constru¢do compartilhada dos saberes dos alunos e a
aprendizagem da profissdo se faz da mesma forma. Ha, aqui, uma analogia
estrutural. Quer dizer, em ambos os modelos actua a estrutura cooperativa da
aprendizagem. Provavelmente, a dimensdo isomoérfica do trabalho, quer ao
nivel da educacdo cooperada, quer ao nivel da autoformacdo cooperada, ao
reforcarem-se mutuamente promoverdo melhor desenvolvimento quer na
educagdo quer na formacao. Esperemos que essa dimensdo isomorfica venha,

muito em breve, a ser estudada.
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Parte 11

Estudo Empirico
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Capitulo IV
Metodologia

190



1. - Procedimentos Metodolégicos

E na dinamica dialégica da construcdo social do desenvolvimento sociomoral
e da socializacgdo de um grupo de alunos numa estrutura especifica de
cooperagao intelectual e cultural que é o Conselho de Cooperacdo Educativa do
modelo pedagoégico da Escola Moderna Portuguesa, que se situa o interesse do
presente estudo. Tendo j& sido a nossa dissertacdo de mestrado um estudo
exploratério para este trabalho de doutoramento. Fundamentalmente, o estudo
visa dar resposta a duas questdes principais, a saber:

As préticas pedagogicas que integram o modelo pedagégico do Movimento
da Escola Moderna constituirdo um bom dispositivo educacional de promogao
do desenvolvimento sociomoral?

O Conselho de Cooperacao Educativa, como dispositivo de desenvolvimento
social e democréatico do modelo pedagégico da Escola Moderna Portuguesa,
podera constituir-se como meio de promocdo do desenvolvimento sociomoral
das criancas que o utilizam nas aprendizagens curriculares?

Para dar resposta a estas questdes propusemo-nos acompanhar um
grupo/turma em profundidade, durante o ano de entrada e o de saida na
escolaridade basica (1° e 4° Anos).

Centramo-nos no processo evolutivo dos juizos de valor emitidos a partir de
ocorréncias da vida escolar, registadas por escrito no Diario de Turma e na sua
posterior discussao em Conselho, com vista a uma tomada de decisdo
consensual, de onde emergiam as orienta¢des para a vida e o funcionamento do
grupo e para a socializacdo dos comportamentos. Em contexto real, estes trés
niveis: juizo moral - decisdo - accdo, foram, no presente estudo, o grande ecra de
fundo.

Categorizamos as ocorréncias significativas tanto positivas como negativas
registadas por escrito nos Diarios de Turma, para ver as mudancas que
aconteciam, o que nos permitiu compreender melhor o processo de

transformacao grupal.
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Como em Conselho o grupo nao discutia com a mesma profundidade todas
as ocorréncias, envolvendo-se mais na resolugao de problemas que constituiam
situagdes problematicas, pudemos, a partir do ntcleo central de cada Conselho,
ou seja, da ocorréncia com que se gastava mais tempo, analisar o processo de
raciocinio dos sujeitos sobre as estratégias de negociacdo de significados

compartilhados.

2. - Dados Contextuais

Em poucas palavras, apresentamos, agora, em primeiro lugar, a
caracterizacdo da escola onde decorreu esta investigagdo bem como os critérios
de escolha do terreno. Em segundo, fazemos, também, a caracterizacao do
grupo de alunos que constituiu a amostra do presente estudo, e, a0 mesmo
tempo, damos conta dos critérios de seleccdo da mesma. Em terceiro,
especificamos as razdes que fundamentam a escolha da professora assim como

situamos a sua pratica pedagogica.

2.1. - Caracterizacao da Escola

Trata-se, portanto, de uma escola do primeiro ciclo do ensino bésico, e, para

além disto, é um estabelecimento de ensino oficial.

Digamos, desde ja, que enquanto instituicdo data da Primeira Republica
(1919). Contudo, importa notar que, inicialmente, foi construida noutro local e,

por sua vez, a construgao do novo edificio reporta-se, entao, aos anos sessenta.

E constituido por dois blocos que ficam relativamente préximos um do
outro, designados por bloco A e bloco B, destinados as actividades lectivas.
Aliés, estes estdo ligados por um recreio onde existe uma parte coberta que

estabelece a passagem, entre eles, mesmo em dias de chuva. As salas de aula
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estdo distribuidas pelos dois blocos, sdo voltadas a sul, amplas, bem arejadas e

com muita luz natural que entra por trés grandes janelas.

No que diz respeito ao espago exterior, existem ali dois campos de jogos,
uma horta pedagoégica, dois espagos cobertos onde as criangas podem brincar a
vontade e, ainda, amplos espagos verdes. Sao dois os portdes de acesso, que

permitem a entrada e saida de toda a comunidade educativa.

Ainda assim, vale a pena salientar aqui trés aspectos. Primeiro, que funciona
em regime normal e é frequentada por cerca de duzentos alunos. Segundo, que
o corpo docente é constituido por dez professores com turma, um professor do
Ensino Especial e outro ao abrigo da portaria 622/B. Terceiro, que o corpo nao

docente é composto por cinco Auxiliares da Acgao Educativa.

No entanto, para uma compreensdo mais alargada, pareceu-nos que seria ttil
situd-la no contexto em que estd inserida. Resumidamente, podemos dizer que é
uma escola situada na zona de expansao norte da cidade de Lisboa, num bairro
de habitacdo antiga onde residem, sobretudo, trabalhadores independentes e

pensionistas.

Por ultimo, damos ainda a conhecer as razdes que fundamentam a escolha da
escola. Nesse sentido, foi feito um levantamento, com a colaboracdo do MEM,
das escolas de Lisboa e arredores onde existissem professores a pdr em pratica o
seu modelo pedagodgico. Seguidamente, estabeleceram-se os critérios que
orientaram a seleccdo. Primeiro, que a professora tivesse uma experiéncia
significativa relativamente a esse modelo. Segundo, que os alunos estivessem a
frequentar o 1° ano, isto é, no inicio da aprendizagem formal, uma vez que
pretendiamos estudar o desenvolvimento sociomoral e isso nos permitia
observar a evolucao dos sujeitos ao longo do 1° ciclo da escolaridade basica.
Portanto, a escola onde se realizou o presente estudo foi a que correspondeu a

estes critérios, o que explica a razdo da nossa escolha.
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3. - Recolha de Dados

Estudamos o processo evolutivo do desenvolvimento sociomoral de um
grupo de alunos que aprende segundo o modelo pedagégico do Movimento da
Escola Moderna, recorrendo, para isso, a um estudo longitudinal, sistemético e
periddico:

. do conjunto de Diérios de Turma produzidos durante todo o 1° e 4° ano de
escolaridade;

. das actas lavradas apds os respectivos Conselhos, por conterem o registo das
regras enunciadas;

. da observacgdo e registo dudio dos debates realizados as sextas-feiras, em
Conselho, em torno do que correu bem e do que correu mal no grupo.

Propusemo-nos, assim, estudar o desenvolvimento sociomoral a partir da
observagdo sistemédtica de um grupo/turma, durante o 1° ciclo da escolaridade
basica. Para isso, por um lado, fomos recolhendo em fasciculos a histéria
cultural que se desenvolveu na interaccdo do grupo, durante a construcdo da
sua aprendizagem. Este registo sistemdtico da vida do grupo retne um
conjunto de 58 Didrios de Turma (28 do 1° ano e 30 do 4° ano), onde
encontramos arquivados os juizos de valor emitidos pelos membros da
comunidade. A este propésito, vale a pena salientar que o Didrio de Turma ¢é
um instrumento de registo continuo da vida do grupo que desempenha varias

funcoes, a saber:

- Memorando de ocorréncias negativas e mediador temporal na gestdo de conflitos (a
realizar em Conselho);

- Memorando para realce em Conselho de ocorréncias positivas;

- Memorando para realce em Conselho de realizacdes mais significativas da turma ou dos
seus membros;

- Memorando para apresentacdo em Conselho de propostas para a programacdo do

trabalho a realizar (Pires, 1995, p. 108).
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Por outro, para captar em profundidade o funcionamento da maquina que
gere e regula a instituicdo - o Conselho de Cooperacdo Educativa - fizemos o
registo em gravacao audio das 58 sessdes de Conselho que se realizaram as
sextas-feiras, por ser a estrutura onde se opera o controlo institucional
democraticamente negociado que permite uma tomada decisdo colegial.

E, por dltimo, recolhemos ainda das actas dos Conselhos o conjunto das
regras de vida que o grupo foi elaborando para regular o trabalho e a vida em
comum, 0 que nos permitiu reconstituir a histéria evolutiva do sistema de auto

regulacdo montado.

3.1. - Transcri¢does dos Debates em Conselho

As transcri¢des do registo dudio dos debates realizados as sextas-feiras, em
Conselho, eram um dos principais dados no nosso estudo.

Por isso, tivemos que estar sempre muito atentos, ndo s6 a fase de gravagao
bem como durante o periodo de transcricao, que correspondeu a centenas de
horas de trabalho.

Nao adoptamos um formato especial para as transcri¢des, deixamo-nos
conduzir pelo préprio material. Assim, sempre que transcreviamos um novo
Conselho a data de gravacao ajudou-nos a organizar os dados, servindo-nos de
cabecalho dava-nos logo uma perspectiva evolutiva.

Quanto ao resto da mancha de cada pagina o critério foi o mesmo, deixamo-
nos conduzir de novo pelo material. Por isso, de cada vez que o Presidente dava
a palavra a um dos membros do grupo comecdvamos uma nova linha,
anotando do lado esquerdo da folha quem estava na posse da palavra.

Tinhamos no total 126 horas de gravacao para passar da fita magnética para
o papel, que correspondiam a 28 sessdes de Conselho do 1° ano e a 30 do 4°. De
cada Conselho transcrevemos a leitura da acta e as criticas a acta, de onde
retiramos indicadores de avaliacdo do desenvolvimento sociomoral, a coluna

do “Gostamos” e a do “Nao Gostamos”.
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Parece-nos importante salientar alguns procedimentos de transcrigdes,
porque sao importantes auxiliares de leitura e compreensao do texto escrito:

* Sempre que um aluno estava na posse da palavra e era interrompido nao
podendo terminar o seu pensamento era assinalado pela ndo colocagao de
qualquer sinal de pontuacado no final.

Nestas situagdes, se depois de ter sido interrompido retomava a palavra o
inicio da fala aparece com letra mintscula.

* Quando ndo se percebiam as falas, porque havia vozes sobrepostas ou
porque aquele a quem tinha sido dado a palavra falou baixinho, perdendo-
-se assim a informacado, tal facto aparece assinalado com trés pontos (...

* Os alunos de outras turmas e as professoras de toda a escola foram
designados pela letra inicial do seu primeiro nome, para ndo serem
confundidos com os alunos do grupo onde decorreu o trabalho. Estes
foram designados pela letra A, que identifica aquele grupo/turma,
seguida do nimero que lhe foi atribuido por lista organizada por ordem
alfabética. Seguimos este critério da lista alfabética por ser o mesmo
adoptado na sala de aula pelo grupo, isso simplificou e facilitou o nosso
trabalho.

Apesar de estarmos conscientes de que 126 horas de gravacdo com criangas
de seis e nove anos nos iriam ocupar durante varios meses de trabalho, isso nao
nos desencorajou a escolhermos ser nés proprios a transcrever as fitas gravadas
durante a leitura e discussdo das ocorréncias mais significativas da vida do
grupo que foram levadas a Conselho.

Inicialmente tinhamos colocado a hipétese de contratar alguém para
transcrever as gravacdes dos Conselhos. No entanto, depois de ponderarmos
melhor, verificAmos que nao era possivel, tendo em conta algumas variaveis.
Em primeiro lugar, tinhamos plena conviccdo que ndo sendo nés proprios a
fazer este trabalho iriamos perder muita informacao. Deitando um olhar para o
passado recorddvamos atitudes quer do Presidente quer dos restantes membros

do grupo que alimentavam esta nossa desconfianca. Por exemplo, lembravamos
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certas alturas em que o Presidente, ndo sei se por distraccao, dava a palavra a
um membro do grupo utilizado uma linguagem gestual (apontando). Ora, se a
transcricdo fosse feita por alguém que ndo ligava a voz a pessoa essa
informagdo perder-se-ia. Por outro lado, o cansaco de horas de trabalho para
quem ndo estava envolvido no projecto de investigacdo poderia fazer com que
aquele que escrevia deixasse cair algumas das falas que s6 era possivel captar
voltando a trds muitas, muitas vezes, e isto acontecia em intimeras situagdes,
fosse porque alguém falava mais baixo ou porque aquele que estava na posse
da palavra se encontrava distante do gravador. Apesar deste estar no meio do
grupo, as mesas organizadas para sentar vinte e seis alunos e dois adultos ainda
ocupavam um certo espago, quase toda a sala. Nestas situagdes, acontecia-nos
que uma linha nos ocupava uma boa parte de uma manha de trabalho, deixar
cair essa informacdo, significativa, por vezes, tornar incompreensiveis
intervengdes pertinentes e de grande relevancia para a investigagdo em curso.
Transcrevemos do Conselho do dia 29 de Junho de 2001, das criticas a acta, uma
intervengdo que ilustra uma das dificuldades que se apresentariam a quem
tizesse as transcrigdes e ndo reconhecesse as vozes:

“A,s - E que quando ele estava a ler a acta, na avaliagdo do Plano Individual

de Trabalho ndo devia dizer: eu, porque ndo se sabe quem é que estéd a ler no

gravador e depois dizer eu ndo se percebe quem &, devia dizer: 0 A ,”.

Estas foram as razdes porque decidimos ser nés proprios a transcrever as
gravacdes, o que se traduziu numa grande vantagem para o investigador,
porque deu-lhe no final da tarefa uma compreensao do processo evolutivo do
grupo.

Gostariamos ainda de referir os cuidados que tivemos ao nivel da pontuagao,
por ser o que da sentido ao que se ouve e também porque nao é uma tarefa
muito facil. Nao podemos dizer que o nosso escrito seja exactamente aquilo que
estd na fita, mas procuramos que se aproximasse o mais possivel. Por isso,
sempre que termindvamos de transcrever uma cassete voltdvamos a ouvi-la

fazendo as correcgdes no nosso escrito. Apds termos terminado de fazer todas
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as transcri¢des arrumamos esse material e s6 passados trés meses, depois de nos
distanciarmos é que voltamos a ouvir todas as cassetes seguindo o texto escrito
para nos certificarmos, mais uma vez, de que a pontuacdo estava o mais

proximo possivel do que estava gravado na fita.

4. - Analise de Dados

O tratamento do corpo de dados que tornou possivel o presente estudo
decorreu em dois momentos. Primeiro, fizemos a andlise de contetido aos
Diarios de Turma. Segundo, analisimos o raciocinio expresso na linguagem dos
sujeitos durante a discussdo e negociacdo conjunta da melhor solugdo para os

problemas entdo levados a Conselho.

4.1. - Analise dos Diarios de Turma

Inicialmente, foi feita uma leitura flutuante ao conjunto dos 58 Diarios de
Turma posteriormente submetidos aos procedimentos analiticos. E, como
consequeéncia, deixdmos cair nove ocorréncias negativas por falta de sentido.
Pois trata-se, nalguns casos, de registos incompletos, por exemplo, “O Ais
quando estava a escrever nomes. A1, A1z e A" . Noutros, aquilo que a crianca
diz nesse momento ndo é inteligivel, exemplo, “Um menino do primeiro ano

o ” ~ . <
que ja vai por canos do Ag. A14”. Ou entdo, a mensagem escrita torna-se tao
familiar para o autor que os demais ndo conseguem perceber o que quis
comunicar, como, por exemplo, “Eu quero discutir o meu assunto. A13”. E que
u . . o .

dar sentido a qualquer coisa que escutamos significa de alguma maneira
vincula-la com outra coisa que escutamos antes” (Lenke, 1993, p. 106).

Tal como acontece aqui, sempre que tivemos necessidade de transcrever

ocorréncias, respeitou-se na integra o formato do registo das criancas

Respeitou-se na integra o formato do registo das criancas.
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Seguidamente, demos inicio a andlise de contetido as tomadas de posigao
registadas pelo grupo nos Diarios de Turma, tendo incidido apenas em duas
das quatro colunas de escrita que o compdem, isto é, na coluna do “Gostamos”
e na do “Nao Gostamos”. No essencial, centrou-se num processo de
categorizacdo semantico, baseado na proposta de Bardin (1977). Como tal, nao
partimos de um sistema de categorias previamente definidas, estas foram
emergindo da classificacdo analdgica e progressiva dos elementos. Por isso
mesmo, s6 lhe atribuimos titulos no final. Estas foram agrupadas em quatro
blocos de informacdo (A, B, C e D), tal como se vé nos quadros que

apresentamos ja de seguida.
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Quadro 7 - Blocos de Informacéo e Categorias (1° ano)

BLOCOS DE INFORMACAO

CATEGORIAS

A- Ocorréncias de Socializagao

1. Interiorizagdo de regras
2. Transgressdo de regras sociais

3. RelagGes socio-afectivas
3.1. Manifestacdo de amizade
3.2. Rejeicdo
3.2. Agressdo fisica
3.4. Auto-protecgao

4. Manifestagdo de gosto pela escola

B - Ocorréncias Relacionadas
com o Desenvolvimento de

Competéncias Metacognitivas

1. Tomada de consciéncia do percurso feito

2. Declaracio de intencionalidade relacionadas com a
aprendizagem

3. Regulagdo do percurso
3.1. Actividades privilegiadas pelos alunos
3.2. Valorizagao dos percursos

C - Ocorréncias Referentes a

Organizagdo Cooperada

1. Corresponsabilizagdo
1.1. Tarefas realizadas
1.2. Tarefas que deseja realizar

. Organizacédo/realizacdo de projectos de estudo
. Contributos para a planificacao das actividades
. Transgressdo de regras instituidas

. Incidentes relacionados com o material da sala

AN G = W DN

. Desejos de mudanga de lugar

D - Ocorréncias Distinguidas

pelos Alunos

1. Associadas a vivéncias pessoais

2. Associadas a vivéncias do grupo

Nota: o que aparece a negro corresponde aquilo que ndo se verificou no 4° ano
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Quadro 8 - Blocos de Informagdo e Categorias (4° ano)

BLOCOS DE INFORMACAO

CATEGORIAS

A- Ocorréncias de Socializacdo

1. Interiorizagdo de regras
2. Transgressao de regras sociais

3. Relac¢des socio-afectivas
3.1. Manifestac¢do de amizade
3.2. Agressdo fisica

4. Manifestagdo de gosto pela escola

5. Sentimento de injustica
5.1. Entre pares
5.2. Entre criancas e adultos

6. Transgressao das regras do jogo

B - Ocorréncias Relacionadas
com o Desenvolvimento de

Competéncias Metacognitivas

1. Tomada de consciéncia do percurso feito

2. Regulagao do percurso
2.1. Actividades privilegiadas pelos alunos
2.2. Valorizagdo dos percursos
2.3. Avaliacdo do trabalho realizado

C - Ocorréncias Referentes a

Organizagao Cooperada

1. Corresponsabilizagdo
1.1. Desempenho das responsabilidades assumidas
1.2. Desobediéncia aos responsaveis
1.3. Avaliacdo de tarefas

2. Organizacdo/realizacdo de projectos de estudo
2.1. Projectos de intervencdo no social

3. Ajuda mutua nas aprendizagens
4. Autorregulacao de conflitos
5. Transgressdo de regras instituidas

6. Incidentes relacionados com o material
6.1. Da sala de aula
6.2. De jogo

7. Desejos de mudanca de lugar

D - Ocorréncias Distinguidas
pelos Alunos

1. Associadas a vivéncias do grupo

Nota: o que aparece a negro corresponde ao que surge de novo no 4° ano
p 1% q
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Por fim, procedeu-se a operacionalizacdo das categorias que ilustramos com

alguns indicadores.

Bloco A - Ocorréncias de socializacao

1 - Interiorizagio de regras. Enquadram-se nesta categoria, todas as
ocorréncias reveladoras de wuma tomada de consciéncia e

cumprimento das regras instituidas.

Exemplos: "ndo gosto de passar a frente de ninguém".
"O A9 poe sempre o dedo no ar para falar e espera a sua

vez"

2 - Transgressio de regras sociais. Incluiram-se aqui todos os
indicadores que reenviam para pequenos incidentes causados pela

falta de autocontrolo e para danos morais.

Exemplos: "ndo gosto que me deitem a lingua de fora, como o A13"
"O A11] esti-me sempre a chatear"

3 - Relagoes sdcio-afectivas. Enquadram-se nesta categoria todas as

manifestacoes de lagos afectivos positivos ou negativos.

3.1. Manifestacoes de amizade. Incluimos nesta subcategoria todos os

indicadores que revelam sentimentos de carinho por alguém.

Exemplos: "gosto muito da minha professora"
"gosto muito da Ap e da A18 e da A5 edo A3 eda

A24ll

3.2. Agressio fisica. Incluimos aqui todos os indicadores que

representam um dano fisico contra alguém.

Exemplos: "o A11 ld em baixo na fila estd sempre a bater-me"
"o A8 deu-me uma estalada na cara"

4 - Manifestacoes de gosto pela escola. Reuniram-se nesta categoria,
todos os indicadores através dos quais as criancas revelam

sentimentos positivos em relacdo a escola ou ao trabalho.
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Exemplos: "gosto muito de estar na escola"

"gosto muito de trabalhar"

5 - Sentimento de injustica. Incluem-se nesta categoria as ocorréncias

que sejam reveladoras de um desvio ao principio de igualdade.

5.1. Entre pares. Reunimos aqui todos os indicadores que
mostrem membros da comunidade que ndo se véem

tratados pelos seus companheiros como iguais entre si.

Exemplos: "eu acho que alguns meninos sdo injustos com o
A21. Por exemplo, o A3 ¢ a Al no trabalho de texto
puseram o A21 no fim e ele s6 avisou o A3 para ele

inscrever as pessoas "
"ha meninos injustos com o A10, 0 A3 e0A16"

5.2. Entre criangas e adultos. Juntamos nesta subcategoria
aqueles indicadores que reenviam para situagdes de
desigualdade apontadas pelas criangas, sempre que os
adultos presentes no grupo tomam atitudes em

consequéncia das quais uns sao favorecidos e outros nao.

Exemplos: "a professora deixa a A18 trocar impressoes com a
A24ll

"a C. marcou-me no quadro a mim e ndo marcou o
A9, 0A19,0A26e0A2]"

6 - Transgressio das regras do jogo. Agrupamos nesta categoria todos
os incidentes que decorrem de comportamentos que se afastem das

regras estabelecidas pelo grupo em Conselho de Cooperacao.

Exemplos: "o A14 ndo sabe ser fiscal de linha e 0 A2) ndo sabe

ser drbitro"
"a equipa da AQ5 ndo sabe perder e quer ganhar a

forca e a batota"
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Bloco B - Ocorréncias relacionadas com o desenvolvimento de

competéncias metacognitivas

1 - Tomada de consciéncia do percurso feito. Sdo todas as ocorréncias

que reenviam para um autoconhecimento da caminhada percorrida

no processo de aprendizagem.

Exemplos: "hd meninos que jd estio a escrever muito, como eu"

"eu jd escrevo sozinha"

2 - Regulagio do percurso. Reunimos aqui todos os indicadores que

remetem para uma tomada de consciéncia daquilo que cada um ja é

capaz de fazer e do que ainda precisa de melhorar.

2.1.

2.2.

2.3.

Actividades privilegiadas pelos alunos. Esta subcategoria
retne todos os indicadores que revelam os gostos e os
interesses dos alunos.

Exemplos: "gosto de fazer matemitica livre"

"gosto muito de fazer pintura e computador"

Valorizagio dos percursos. Retne indicadores que se
traduzem numa forma de incentivar os progressos de cada
aluno, ainda que muito pequenos, reforcar os aspectos
positivos e estimular a sua intencionalidade para o
trabalho nas areas mais fracas.

Exemplos: "jd hd vdrios meninos que escrevem sozinhos no
Didrio de Turma"

"hda meninos que estdo a trabalhar muito bem no
tempo do Plano Individual: a A18, 0 As, a A5, 0

A14,a A)5..."

Awvaliagio do trabalho realizado. Concentramos aqui nao s6
elementos de informacdo emergentes da reflexao
cooperada sobre o processo de aprendizagem, mas
também os que mostram como decorreu o diagnostico, e,
ainda, aqueles que dao a conhecer as reacgdes que

suscitou.
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Exemplos: "eu acho que 0 A17 deve ter amarelo"
"a Ag e 0 A4 ndo discutem as cores"
"o A13 nao aceita as criticas que lhe fizeram
durante o tempo de trabalho de texto da Ag"

Bloco C - Ocorréncias referentes a organiza¢ao cooperada

1 - Corresponsabilizagio. Enquadram-se aqui todos os indicadores

que reenviam para uma tomada de consciéncia, por cada aluno ou

pelo grupo, de um sentimento de responsabilidade pelo

cumprimento da tarefa que rotativamente assumiu, para que o

todo possa funcionar.

1.1.

1.2.

Desempenho das responsabilidades assumidas. Juntamos nesta
subcategoria toda a informagado que da conta da forma como
cada um do colectivo desempenhou as tarefas de

manutenc¢do que alimentam a sua organizagdo cooperada.

Exemplos: "a A7 ndo sabe ser Presidente e o A3 ndo sabe ser

Secretario"
"o A11 ndo sabe ser do Plano do Dia"

Desobediéncia aos responsdveis. Sao todas as atitudes de
desrespeito a um colega responsavel por assegurar um

servico de suporte ao bom funcionamento do grupo.

Exemplos:  '"os meninos do refeitorio niao me obedecem e quando

acabam ndo me pedem para sair"
"o A21 e 0 A16 ndo me obedecem porque eu mando

calar e eles ndo se calam"

1.3. Avaliagdo de tarefas. Juntamos nesta subcategoria todas as

opinides manifestadas pelo grupo acerca dos diversos papeis

que cada aluno desempenhou na comunidade.

Exemplos:  '"nos estamos de acordo com a A4, porque ela estd a

ser uma boa Presidente"
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"o AD( deve ter amarelo na tarefa porque brinca e

poe as outras pessoas que ndo fizeram nada. Nao
sabe resolver as coisas"

2 - Organizagio/realizagdo de projectos de estudo. Incluimos nesta
categoria todos os indicadores que remetem para a inscricao de
grupos em projectos de estudo ou para a realizacao e posterior
apresentacdo ao grupo dos produtos resultantes de projectos
concluidos.

Exemplos: '"eu quero fazer um estudo dos morcegos com a A4 e o
A7||

"apresentamos o estudo das plantas"

2.1. Projectos de intervengio no social. Incluimos aqui indicadores
que reenviam para uma tomada de consciéncia de situacoes
ambientais que constituem um perigo para os utilizadores,
motivando os alunos para projectos de estudo que visam a

sua transformacao.

Exemplos:  '"na outra vez eu e a A) fizemos uma carta para a

Camara, para nos mudarem os baloicos, eles nao
mudaram"

3 - Ajuda miitua nas aprendizagens. Reunimos nesta categoria
manifestagdes de reciproco apoio, entre alunos, nas actividades de

aprendizagem que desenvolvem.

Exemplos:  "muito de ver o A21 e a A15 a hora do almogo a

ajudarem-se uma ao outro no Centro de Recursos, a

passarem textos dos seus projectos no computador"
"de apoiar a A4"

4 - Autorregulagdo de conflitos. Enquadram-se nesta categoria todas
as ocorréncias que remetem para uma solucdo de incidentes
criticos em espago privado e envolvendo apenas os alunos

implicados.

Exemplos: "0 A13, 0 A3 ea A17 ndo sabem resolver as coisas"
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"os meninos da minha mesa nao se entendem"

5 - Transgressio de regras instituidas. Nesta categoria reunimos
todos o0s comportamentos que constituem uma oposicao as
normas de funcionamento estabelecidas pelo grupo em Conselho

de Cooperacdo.

Exemplos:  "ndo se pode ir para os montes, 0 A§ e 0 A3 estavam nos

montes"
"o Secretirio estava a dizer ao A13 para por o texto por

ordem e ele nao punha"

6 - Incidentes relacionados com o material. Enquadram-se nesta
categoria todos os indicadores que representam incidentes e

estragos causados a tudo o que é pertenca do grupo.

Exemplos: '"no material s6 hd uma borracha e um ldpis"
"o A tirou-me a cola e ja ndo precisava dela"

6.1. Do jogo. Incluimos nesta subcategoria todos os indicadores
que ddo conta de incidentes ocorridos em consequéncia de
uma utilizacdo indevida, desaparecimento ou danos

causados em materiais de jogo.

Exemplos: "o A27 ndo pdra de fazer barulho com as pecinhas de

contas"
"o A3 tirou-me dois tazos"

"o A19 partiu-me o berlinde"

7 - Desejos de mudanca de lugar. Reunimos nesta categoria todos os
indicadores que exprimem uma manifestacdo de vontade para a

ocupagdo de novo lugar e uma renovacao de parceiros.

Exemplos:  "eu queria trocar de lugar para ir para ao pé do A14"
"eu queria passar para ao pé do A21"

208



Bloco D - Ocorréncias distinguidas pelos alunos

1 - Associadas a vivéncias do grupo. Nesta categoria reunimos todos
os indicadores que exprimem o regozijo ou a tristeza do grupo em

relagdo as vivéncias grupais.

Exemplos:  "gostei de receber correspondéncia dos meninos de Faro"
"o A19 e 0 A disseram que o meu desenho estava feio"

"eu quero-me encontrar outra vez com a D.L

(correspondente)

4.2. - Analise dos Debates

Tal como vimos, o presente estudo centra-se na resolucdo de situacdes
problematicas reais, que se constituem como dilemas morais. Ao contrario de
muitos autores que estudam o desenvolvimento sociomoral a partir de dilemas
hipotéticos referéncias, no nosso caso fizemo-lo em contexto real, a partir de
conflitos que tém a ver com a socializacdo. Estes eram registados por escrito no
Diario de Turma, para posterior leitura e discussao conjunta em Conselho de
Cooperacao Educativa, tendo em vista negociar uma solugdo consensual que
tornasse possivel a sua resolugdo.

Por isso, com base nas transcricoes dos 58 debates semanais realizados no
decorrer do 1° e 4° anos, analisamos o raciocinio manifesto pelos sujeitos
durante a resolucdo cooperada de conflitos. Mais precisamente, situamo-nos,
em cada Conselho, na ocorréncia que marcou a centralidade, por ter sido o
problema sobre o qual os interlocutores se debrugaram por mais tempo até ser
tomada uma decisdo conjunta. De acordo com o modelo das “estratégias de
negociacao interpessoal” proposto por Selman (1980), codificamos, em cada
nucleo central, todas as falas dos participantes envolvidos na discussdo que os
conduziu a resolucao do problema.

Esta operagdo implicou o recurso a um juiz independente. Em rigor, este

cotou a totalidade das ocorréncias. E, para reforcar a validade da analise, o
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proprio investigador cotou metade daquelas escolhidas ao acaso, em vez de 1/3
entao previsto por este tipo de metodologia. Por isso mesmo, ambas tiveram
que aprofundar os conhecimentos tedricos no modelo conceptual em causa. Isto
porque, a validade da andlise depende, sobretudo, da fiabilidade dos juizes.

Em parte, isso correspondeu a primeira fase do treino dos juizes. Entretanto,
realizou-se, nesse sentido, uma reunido preparatéria com um especialista para
clarificar e uniformizar critérios e procedimentos de cotagdo. Na segunda fase
do treino, cada um dos juizes cotou 8 ocorréncias, e, no final, encontraram-se
para discutir, entre eles, as cotacdes bem como as razdes que as
fundamentaram, o que contribuiu para precisar os critérios de avaliagdo. De
imediato, procedeu-se ao calculo da média da percentagem dos acordos, com
vista a determinar o grau de concordancia entre juizes, sendo nesta fase de
94,2%.

A partir dai, deu-se entdo inicio a cotagdo definitiva das ocorréncias que
marcaram a centralidade nos 58 debates. Logo que esta chegou ao fim os juizes
reuniram para dar a conhecer, um ao outro, os resultados das cotacdes. Nesta
fase do processo, recorreu-se, ainda, a um terceiro juiz presente para resolver
eventuais desacordos.

Seguidamente, determinou-se a fiabilidade dos juizes. Utilizaram-se, para o
efeito, duas abordagens frequentes neste tipo de metodologia. Em primeiro
lugar, a percentagem de acordo entre juizes, e, em segundo a “fiabilidade
«correlacional»” (Hartmann, 1977, p. 104). No que toca a fiabilidade, note-se
que, neste caso, foi avaliada através de trés coeficientes: o kappa de Cohen
(1960), medida que estabelece a proporcao de acordo entre juizes e anula o
acordo devido ao acaso; o phi com base no qui-quadrado exprime a correlagao
entre as avaliacdes efectuadas pelos respectivos juizes, e, finalmente, o
coeficiente de incerteza simétrico que da a possibilidade de verificar se essas
avaliacOes se predizem entre si.

Nos Quadros 9 e 10 estdo registados as frequéncias de cotacdo para cada

nivel no 1° e no 4° ano, respectivamente. Como se pode observar, no 1° ano o
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total de desacordos é de 6 cotacdes em 56 possiveis, o que significa uma
percentagem de acordo de 89%; no 4° ano regista-se desacordo em 25 cotacdes

em 167 possiveis, indicando uma percentagem de acordo de 85%. Estes valores

sdo claramente aceitaveis.

Quadro 9 - Distribuicdo de frequéncias para os vérios niveis de cotacdo no 1° ano

Juiz 1
TOPICO 1 nivel 0 nivel 1 nivel 2 Total
nivel 0 6 0 0 6
nivel 1 2 39 0 41
Juiz 2 Nivel2 0 0 5 5
Nivel3 0 0 1 1
Total 8 39 6 53

Phi 1,309 (p<.000)

Kappa

Coef. Incerteza simétrico 809 (p<.000)

nao pode ser calculado porque o juiz 1 ndo recorre ao nivel 3

Quadro 10 - Distribuicao de frequéncias para os varios niveis de cotagdo no 4° ano.

Juiz1
TOPICO 2 nivel 1 nivel 2 nivel 3 Total

nivel 1 53 5 0 58

Juiz 2 nivel 2 15 79 0 94

nivel 3 0 5 10 15

Total 68 89 10 167
Phi 1,088 (p<.000)
Kappa 729 (p<.00000)

Coef. Incerteza simétrico 522 (p<.000)

Os restantes indicadores permitem também excluir que este acordo se deva
ao acaso, revelando sempre um grau de fiabilidade significativo. De notar que o
kappa de Cohen, cujo valor deve ser proximo de +1 (quando ndo ha qualquer
desacordo), apenas pode ser calculado para o 4° ano, sendo significativo; o phi,
que corresponde a uma percentagem corrigida do acordo, também atinge um
elevado nivel de significancia, tal como o coeficiente de incerteza simétrico que
indica em que medida as avaliacdes de um juiz predizem as do outro. Assim,

podemos afirmar a validade da avaliacao realizada pelos juizes.
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Capitulo V

Apresentagdo e Discussdo dos Resultados
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Ao ser o desenvolvimento um processo temporal, entendemos, por isso
mesmo, que deve ser visto, discutido e compreendido na sua dimensdo
temporal. Dai fazermos uma apresentagao diacrénica das tomadas de posicao
espontaneas dos alunos nos Didrios de Turma e, a partir desses registos,
mostrarmos, em primeiro lugar, como evoluem os juizos de valor ali emitidos e,
em segundo, como é que entdo servem de suporte a transformacdo nao s6 dos
implicados como dos demais. Dito de outra forma, veremos que, no seu
conjunto, contam a histéria compartilhada, do ponto de vista cultural, social e
moral, que foi crescendo no interior do grupo.

Verificamos também, que, tais registos, ou seja, a participacdo dos alunos em
experiéncias negativas vividas na comunidade, ao serem registadas em espago
pablico (Didrio de Turma) proporcionam aos seus membros uma
(re)negociacdo continuada das relagdes que, naturalmente, crescem na
interaccao dos que, em colectivo, constroem as suas aprendizagens. No
essencial, esses registos parecem ser, por um lado, a procura de uma
continuidade relacional e, por outro, a busca de coeréncia para uma vida em
comum. Muito embora as ocorréncias negativas possam, no momento em que
acontecem, gerar uma crise entre implicados, o que aqui verificamos é que
nunca os conduzem a ruptura. Pelo contrdrio, podemos constatar que
fortalecem e cimentam a coesao comunitéria.

Mais a frente, em espago proprio, faremos uma apresentacao sincrénica que
se cruza com a anterior, através da qual podemos verificar que a discussao e
reflexao conjunta daqueles acontecimentos criticos, com vista a uma tomada de
decisao consensual sdo, por isso mesmo, geradores quer da estabilidade quer do
equilibrio grupal. Além do mais, parece-nos, que ao longo dos debates, tal como
defende Wenger (2001), o vai vem constante entre o individual e o social

permite a construcdo da identidade pessoal e comunitaria.
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1. - Tomadas de Posicao nos Diarios de Turma

A partir da andlise de contetdo das ocorréncias significativas da vida do
grupo tanto positivas como negativas, entdo registadas, respectivamente, na
coluna do “Gostamos” e na do “Nao Gostamos”, no conjunto dos 58 Diarios de
Turma (28 do 1° ano e 30 do 4° ano) podemos verificar, em primeiro lugar, qual
das colunas recolheu maior niimero de ocorréncias, os alunos que foram mais
criticados, os que registaram mais criticas negativas, ou, pelo contrario, quem
registou mais ocorréncias positivas e sobre quem incidiram. De igual modo, e,
em segundo lugar, verificamos também quais as categorias onde se registaram
mais - ou menos - ocorréncias, como é que estas evoluem ao longo de toda a
escolaridade, a predomindncia, por sexo, dos seus implicados e, ainda, os
alunos que sobressaem como responsdveis pelos incidentes registados no Diario

de Turma.

1.1. - Anélise das Ocorréncias Negativas

Damos agora a conhecer a dindmica que se gerou em torno da coluna do

“Nao Gostamos”.

Quadro 11 - Registo de Ocorréncias Negativas no 1° ano

A L U N O s

Periodos
Lectivos

Ar | A2 |As |As |As |As A7 [As |Ag (A |An (A |A [Au |As [A [Ar [Ais A9 [Ax |Axn [Axn [Ax |Ax | Axs

Totais

[y
°

10 |10 1 (12 |20 - - 5 |12 4| 11 7|13 8 1 6 - 4 - - 5 5 3 - 5

142

N
2
'S

19 |10 7 |15 2 1 6 |10 7 8 4|14 | 12 - 4 -1 13 - 3 6 4 1 1 12

163

3° 3 6 1 2 4 4 1 3 3 4 5 -1 10 6 - 9 1 - - 3 3 5 1 3 15

92

Total 17 |35 |12 |21 |39 6 2 (14 (25 | 15 | 24 | 11 | 37 | 26 1119 1|17 - 6 [ 14 | 14 5 4 32

397
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esses registos. Mas, tendo em conta a diferenga significativa entre uns e outros
(oito raparigas e dezassete rapazes), para esclarecer a situagdo, apresentamos,
de seguida, os resultados em percentagens, calculadas em fungdo do género.
Neste sentido, torna-se necessdrio considerar o peso do quantitativo de
raparigas (oito) e de rapazes (dezassete) no total (vinte e cinco), os quais sao em
percentagem, respectivamente, 32% e 68%, isto é, nos célculos a efectuar
A s : ) . 0
quando a percentagem de ocorréncias das raparigas é superior aos seus 32%,

significa isso, que tém um peso unitario superior aos rapazes e vice versa.

Quadro 13 - Percentagens de Ocorréncias Negativas registadas no 1° ano

1° Periodo 2° Periodo 3° Periodo
Nimero de alunos Ocorréncias registadas Ocorréncias registadas Ocorréncias registadas
25 142 163 92
Raparigas 8 32% 50 35% 64 39% 32 35%
Rapazes 17 68 % 92 65% 99 61% 60 65%

Quadro 14 - Percentagens de Ocorréncias Negativas registadas no 4° ano

1° Periodo 2° Periodo 3° Periodo
Nimero de alunos Ocorréncias registadas Ocorréncias registadas Ocorréncias registadas
25 276 251 160
Raparigas 8 32% 72 26% 50 20% 29 18%
Rapazes 17 68% 204 74% 201 80% 131 82%

Pode-se, com efeito, verificar que no 1° ano os rapazes apresentam uma
evolucdo superior as raparigas, tendo em conta que o valor relativo de
percentagem atingido por eles no primeiro, segundo e terceiro periodo §é,
respectivamente, de 65%, 61% e 60%, mantendo-se, tal como se V¢,
progressivamente inferior ao peso de percentagem que lhe corresponde (68%).
E, como consequéncia, o valor relativo das raparigas surge entdao superior ao
seu peso (32%). Pois, tal como se constata, estas atingiram no primeiro, segundo
e terceiro periodo, respectivamente, 35%, 39% e 35%. Significa isso, que de
acordo com o seu peso, as raparigas registaram maior ntimero de ocorréncias
negativas do que os rapazes. No entanto, note-se ainda, que tendo em conta os

valores absolutos ali registados, quer uns, quer outros, apresentam uma
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evolucdo no terceiro periodo, semelhante em ambos os casos. No entanto, no
quarto ano a situacdo inverte-se, na medida em que as raparigas atingiram um
valor relativo de percentagem no primeiro, segundo e terceiro periodo,
respectivamente, de 26%, 20% e 18%, situando-se progressivamente abaixo do
peso delas. Ao contrédrio dos rapazes que, nesse mesmo tempo, obtiveram 74 %,
80% e 82%, ficando entdo acima do peso deles. Tal como se constata, os meninos
registaram mais ocorréncias negativas do que as meninas. Concretamente, no 4°
ano o grupo esteve sempre a evoluir. A este proposito, importa destacar o
desenvolvimento das meninas. Quer isto dizer, que as raparigas,
provavelmente, se envolveram menos que os rapazes em acontecimentos
criticos.

Vejamos, agora, essa evolugdo no tempo com maior detalhe, a partir dos

seguintes quadros comparativos.

Quadro 15 - Evolugdo no tempo do registo de Ocorréncias Negativas do primeiro para o segundo periodo

1° ANO 4° ANO
Raparigas Rapazes Total Raparigas Rapazes Total
Oc. | Perc. Oc. | Perc. Oc. Perc. Oc. Perc. Oc. Perc. Oc. | Perc.
1° Periodo 50 100% 92 100% | 142 100% 72 100% | 204 100% | 276 100%
2° Periodo 64 128% 99 108% | 163 115% 50 69% | 201 99% | 251 91%
Evolucao 14 28% 7 8% 21 15% -22 -31% -3 -1% | -25 -9%

Quadro 16 - Evolugao no tempo do registo de Ocorréncias Negativas do segundo para o terceiro periodo

1° ANO 4° ANO
Raparigas Rapazes Total Raparigas Rapazes Total
Oc. | Perc. Oc. | Perc. Oc. Perc. Oc. Perc. Oc. | Perc. Oc. Perc.
2° Periodo 64 100% 99 100% | 163 100% 50 100% | 201 100% | 251 100%
3° Periodo 32 50% 60 61% 92 56% 29 58% | 131 65% | 160 64%
Evolugao -32 -50% -39 -39% -71 -44% -21 -42% -70 -35% -91 -36%

Quadro 17 - Evolugao no tempo do registo de Ocorréncias Negativas do primeiro para o terceiro periodo

1° ANO 4° ANO
Raparigas Rapazes Total Raparigas Rapazes Total
Oc. | Perc. Oc. | Perc. Oc. Perc. Oc. Perc. Oc. Perc. Oc. | Perc.
1° Periodo 50 100% 92 100% | 142 100% 72 100% | 204 100% | 276 100%
3° Periodo 32 64% 60 65% 92 65% 29 40% | 131 64% | 160 58%
Evolucio -18 -36% -32 -35% -50 -35% -43 -60% -73 -36% | -116 -42%
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Portanto, verifica-se que do primeiro para o segundo periodo, do 1° ano, as
raparigas ficam muito aquém dos rapazes, ou seja, elas registaram mais 14
ocorréncias e eles apenas metade (mais 7), o que corresponde a um aumento,
para as primeiras, de 28%, e, para os segundos, de 8%. Em termos de grupo
regista-se um agravamento, na medida em que passam de 142 ocorréncias para
163, ou seja, mais 21, que corresponde a um aumento de 15%. No entanto, no 4°
ano a situagdo inverte-se, ao contrario dos rapazes, as meninas dao um enorme
salto desenvolvimental, isto é, em relacdo ao periodo anterior descem 22
ocorréncias, enquanto eles s6 registaram menos 3. O que, efectivamente, se
constata é que as meninas tiveram uma evolucdo mais evidente, ao
apresentarem uma percentagem evolutiva de -31%, uma vez que os meninos
apresentam, apenas, -1%. Portanto, em termos de grupo verifica-se uma descida
de menos 25 ocorréncias, uma vez que passam de 276 para 251. Trata-se, no
fundo, de uma evolucao de -9%.

Porém, do segundo para o terceiro periodo houve, de facto, uma evolucdo
muito significativa, quer para uns quer para outros tanto no ano de entrada
como no de saida no primeiro ciclo da escolaridade. Consideremo-la, pois, mais
em pormenor. Verificamos, entdo, que no 1° ano as raparigas representam uma
descida de menos 32 registos. Trata-se, neste caso, de uma evolucdo de -50%.
Por sua vez, os rapazes obtém menos 39 registos, curiosamente, isso
corresponde a uma percentagem de ndmero igual, ou seja, -39%. A nivel de
grupo verificamos que fizeram, de facto, uma evolucao muito significativa, pois
passam de 163 para 92 ocorréncias, isto é, menos 71 registos. Significa isso, uma
evolucdo de -44%. No 4° ano a situagao pouco se altera, surgindo ai, as meninas,
com menos 21 registos e, os meninos, com menos 70. Isto corresponde,
respectivamente, a uma evolucado de -42% e -35%. Tal como se constata o grupo
deu um enorme salto qualitativo, uma vez que passa de 251 registos para 160,
ou seja, menos 91. Trata-se, de uma evolucao grupal de -36%.

Por fim, vejamos, entdo, o que aconteceu do primeiro para o terceiro periodo

tanto no ano de entrada como no de saida neste ciclo da escolaridade basica. Os
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dados mostram, claramente, uma evolucdao das meninas francamente notoria,
que descem significativamente em termos percentuais. Isto ¢, do 1° para o 4°
ano passam, respectivamente, de -36% para -60% de registos entdo efectuados.
Gostariamos, por isso, de salientar que, de acordo com os dados que temos,
estas fizeram, de facto, uma evolucdo notavel. Ao contrario dos rapazes, que
deram um curto passo em frente, ou seja, passam de -35% de registos para -
36%. Portanto, trata-se, no caso destes, de um ganho que se traduz apenas em
1%.

Em termos de grupo constatamos uma evolucdo muito significativa do
primeiro para o terceiro periodo quer no 1° quer no 4° ano, na medida em que,
no primeiro caso, descem de 142 registos para 92, ou seja, menos 50 ocorréncias
registadas pelos seus membros, e, como consequéncia, apresentam uma
evolucdo de -35%. Note-se, no entanto, que no 4° ano a evolugdo do grupo é
ainda mais significativa, uma vez que reduzem os registos de 276 para 160, isto
é, menos 116, o que se traduz numa evolugao de -42%.

E, em consequéncia desses registos, pareceu-nos importante, para completar
a informagdo, criar aqui mais um espago que nos permita verificar quais os

alunos que, nessas ocorréncias, foram mais criticados.

Quadro 18 - Alunos mais criticados no 1° ano

Periodos
Lectivos

A1 |A2 |As |As |As [As A7 |As |Ay [Aw [An |An |A [A [As [A |Ay |As [A [An |An |Axn |Axs [An | A

Totais

[y

°
-
N
w
'S
-
-

22 8 9| 27 4 | 11 5 1 7 - 3 1 2 6 6 4 5 1

134

N
2
(&)

16 3 2 2 114 |13 [ 12 [ 21 9| 12 6 - 6 - - 6 2| 22 6 2 4 5

169

112

Total 3 8 |24 8 5 8 1 (42 (31 | 28 | 58 | 19 | 36 | 13 1120 - 7 | 16 4138 | 19 6| 12 8

415
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Quadro 19 - Alunos mais criticados no 4° ano

Periodos
Lectivos

A

L

Uu N O

Aq

Az

Az

Ay

As

As

Az

As

Ag

An

Az

Ais

Avz

Totais

[y
°

11

11

11

12

38

27

16

20

15

254

11

10

18

28

21

20

23

11

240

30

23

10

27

144

Total

11

22

17

15

27

39

22

89

15

58

17

16

24

43

23

70

21

25

20

12

33

638

Como se constata, através destes quadros, no 1° ano surge o A1 no topo dos
mais criticados, incidindo sobre ele 58 criticas. De notar, no entanto, que foi
sempre evoluindo ao longo dos trés periodos lectivos, tendo entdo recebido,
respectivamente, 27, 21 e 10 criticas. Depois, aparece-nos, em segundo lugar, o
Ag com 42 criticas. Tal como o colega anterior também ele apresenta uma
evolucdo significativa no decorrer dos trés periodos lectivos, na medida em que
foi alvo, respectivamente, de 22, 14 e 6 criticas. Por altimo, o A21 ocupa aqui o
terceiro lugar, com 38 criticas: 6 no primeiro periodo, 22 no segundo e 10 no
terceiro. Vejamos, agora, o quadro dos mais criticados no 4° ano. Verificamos,
entdo, que o A1 continua em primeiro lugar, com 89 criticas. Nao obstante,
durante os trés periodos lectivos foi sempre dando sinais de melhorias, uma vez
que recebeu, respectivamente, 38, 28 e 23 criticas. E possivel constatar que o Az
aparece, de novo, entre os mais criticados, ja ndo em terceiro lugar, mas, em vez
disso, ocupa agora, o segundo lugar, com 70 criticas. Quer isto dizer, que em
vez de evoluir ao longo do tempo, nado, piorou. Enquanto que os demais
criticados foram evoluindo ao longo dos trés periodos lectivos, com o A1 passa-
se aqui, exactamente o contrdrio, pois recebeu, respectivamente, 20, 23 e 27
criticas. Alids, mais a frente, veremos que estas decorrem do facto de incomodar
o trabalho dos outros, sobretudo, porque ndo consegue trabalhar em siléncio.
Por dltimo, e, em terceiro lugar, aparece o A1z com 58 criticas. Note-se, no
entanto, que este surge pela primeira vez entre os mais criticados. Contudo, ao

longo dos trés periodos lectivos foi dando pequenos saltos qualitativos, na
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medida em que recebeu dos colegas, respectivamente, 27, 21 e 10 criticas.
Portanto, tal como se constata, hd uma diminui¢do progressiva, que se acentua
no ultimo periodo.

Neste contexto, é curioso verificarmos que as meninas nunca surgem entre os
mais criticados. Ao contrario, destacam-se entre os que foram menos criticados.
Assim sendo, sublinhe-se, no 1° ano, a A1y com zero criticas, a A1s com uma e o
A7 também com uma. Enquanto que no 4° ano se salientam a Aza A1z e a A1
cada uma delas com 4 criticas.

Nestas circunstancias, a semelhanga do que fizemos anteriormente, pareceu-
nos que valia a pena, apresentar, agora, os resultados em percentagens
determinadas em fungdo do género, para que possamos dizer, com rigor, quem,

de facto, foi mais criticado, meninas ou meninos.

Quadro 20 - Percentagem de alunos mais criticados no 1° ano

12 Periodo 2° Periodo 3?2 Periodo
Numero de alunos Ocorréncias registadas Ocorréncias registadas Ocorréncias registadas
25 134 169 112
Raparigas 8 32% 14 10% 16 9% 17 15%
Rapazes 17 68% 20 90% 153 91% 95 85%
Quadro 21 - Percentagem de alunos mais criticados no 4° ano
1¢ Periodo 2° Periodo 3¢ Periodo
Numero de alunos Ocorréncias registadas Ocorréncias registadas Ocorréncias registadas
25 254 240 144
Raparigas 8 32% 40 16% 32 13% 14 10%
Rapazes 17 68% 214 84% 208 87% 130 90%

Portanto, tal como se pode verificar os meninos foram mais criticados do que
as meninas. Olhando para o grupo, em termos de valores relativos as raparigas
apresentam no 1° ano valores muito mais baixos quando comparadas com os
rapazes. Isto é as percentagens relativas no primeiro, segundo e terceiro
periodo estabelecem, de facto, uma certa diferenca entre as raparigas e os seus
colegas de sexo oposto, na medida em que elas atingem, respectivamente, 10%,
9% e 15%, enquanto que as percentagens dos rapazes, nesse mesmo periodo de
Mais

tempo, se elevam para 90%, 91% e 85% de criticas recebidas.
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concretamente, os valores absolutos atribuidos as meninas no primeiro,
segundo e terceiro periodo foram, respectivamente, de 14, 16 e 17 criticas. Em
contrapartida, incidiram entdo sobre os rapazes 120, 153 e 95 criticas. Note-se,
no entanto, que apesar de mais criticados estes registam uma evolucao
significativa no terceiro periodo. No 4° ano os rapazes ainda continuam a ser os
mais criticados. Portanto, em termos relativos as meninas recebem no primeiro,
segundo e terceiro periodo, respectivamente, 16%, 13% e 10% de criticas,
contrastando entdo com os rapazes, uma vez que incidem sobre eles 84%, 87% e
90% das criticas. Isto corresponde entao em valores absolutos, para as meninas,
a 40, 32 e 14 criticas e, para os rapazes a 214, 208 e 130 criticas. Vale a pena
salientar, que no 4° ano o grupo esteve sempre a evoluir.

Contudo, consideremos, de seguida, a evolucado tanto dos rapazes como das

raparigas ao longo do tempo, relativamente aos mais criticados.

Quadro 22 - Evolugdo no tempo dos alunos mais criticados do primeiro para o segundo periodo

12 ANO 4° ANO
Raparigas Rapazes Total Raparigas Rapazes Total
Oc. Perc. Oc. Perc. Oc. Perc. Oc. Perc. Oc. Perc. Oc. Perc.
12 Periodo 14 100% | 120 100% | 134 100% 40 100% | 214 100% 254 | 100%
2° Periodo 16 114% | 153 128% | 169 126% 32 80% | 208 97% 240 | 94%
Evolugéo 2 14% 33 28% 35 26% -8 -20% -6 -3% 14| -6%

Quadro 23 - Evolugdo no tempo dos alunos mais criticados do segundo para o terceiro periodo

12 ANO 4° ANO
Raparigas Rapazes Total Raparigas Rapazes Total
Oc. Perc. Oc. Perc. Oc. Perc. Oc. Perc. Oc. Perc. Oc. Perc.
2° Periodo 16 100% | 153 100% | 169 100% 32 100% | 208 100% 240 | 100%
3° Periodo 17 106% 95 62% | 112 56% 14 44% | 130 63% 144 | 60%
Evolucao 1 6% -58 -38% -57 -34% -18 -56% -78 -38% -96 | -40%

Quadro 24 - Evolugéo no tempo dos alunos mais criticados do primeiro para o terceiro periodo

12 ANO 4° ANO
Raparigas Rapazes Total Raparigas Rapazes Total
Oc. Perc. Oc. Perc. Oc. | Perc. Oc. | Perc. Oc. | Perc. Oc. Perc.
12 Periodo 14| 100% 120 100% | 134 | 100% 40| 100% | 214| 100% 254 | 100%
3¢ Periodo 17 121% 95 79% | 112 84% 14 35% | 130 61% 144 | 57%
Evolucao 3 21% -25 -21% -22 -16% -26 -65% -84 -39% -110 | -43%
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Verificamos, entdo, que do primeiro para o segundo periodo, do 1°ano, as
raparigas registaram uma leve subida de criticas, ao passarem de 14 para 16.
Concretamente, incidiram sobre elas mais 2 criticas, portanto, um aumento de
14%. De igual modo, os rapazes também registaram uma subida, neste caso,
uma pouco mais significativa, uma vez que passam de 120 para 153 criticas,
quer dizer, foram alvo de mais 33 criticas, ou seja, sofrem um aumento de 28%.
Assim sendo, em termos de grupo, os seus elementos receberam mais 35
criticas, que corresponde a um aumento de 26%. Porém, no 4° ano a situagdo
inverte-se, na medida em que tanto as raparigas como os rapazes registaram
uma descida no ntimero de criticas que incidiram quer nuns quer noutros.
Assim, elas passam de 40 para 32 criticas, verificando-se, neste caso, uma
descida de menos 8 criticas, portanto, obtiveram uma reducdo de -20%. Por sua
vez, os rapazes descem de 214 para 208 criticas, ou seja, menos 6 criticas, uma
descida menos significativa que corresponde a -3%. Como tal, o grupo passa de
254 criticas para 240, isto é, menos 14 criticas. Portanto, trata-se, aqui, de uma
evolucao de -6% de criticas recebidas.

Do segundo para o terceiro periodo, do 1° ano, as raparigas passam entdo de
16 para 17 criticas, mais uma critica, ou seja, um aumento de 6%. Ao contrario
dos rapazes, que passam de 153 para 95 criticas, isto é, menos 58. Portanto,
incidiram sobre eles -38% de criticas. No grupo, tal como se constata, ha uma
reducdo significativa de criticas, na medida em que passam de 169 para 112
criticas, portanto, menos 57, quer dizer, uma descida de 34%. No 4° ano
verificamos uma evolugdo constante. As raparigas baixam de 32 criticas para 14,
portanto, menos 18, o que significa que fizeram uma evolugdo de -56% de
criticas. Quanto aos rapazes, passam de 208 para 130 criticas, isto é, receberam
78 criticas a menos, uma evolu¢do que corresponde a -38% de criticas. Neste
sentido, entdo o grupo passa de 240 para 144 criticas. Concretamente, os seus
membros recebem menos 96 criticas, uma evolucao de -40% de criticas.

Vejamos agora a evolucdo ao longo do tempo, isto é, do primeiro para o

terceiro periodo. No 1° ano as raparigas passam de 14 para 17 criticas, registam
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uma subida de mais 3 criticas, ou seja, subiram 21% no ntmero de criticas
recebidas. Ao contrario dos rapazes, que descem de 120 para 95, portanto,
incidiram sobre eles menos 25 criticas. Note-se, neste caso, uma descida de -
21%. Assim sendo, o grupo desce de 134 para 112 criticas, menos 22, o que
corresponde a uma evolugdo de -16% de criticas. Contudo, no 4° ano, constata-
se uma evolucdo constante. As raparigas descem de 40 para 14 criticas, isto &,
menos 26. Trata-se, neste caso, de uma evolucido de -65%. Relativamente aos
rapazes, estes baixam de 214 para 130 criticas, ou seja, menos 84, conseguindo
uma evolugdo de -39%. Agora, em termos de grupo, descem de 254 criticas para
144, conseguindo uma reducdo de menos 110 criticas, registando, por isso, uma

evolucao de menos 43 criticas.

1.2. - Analise das Ocorréncias Positivas

Antes de mais, e, de maneira similar, tentaremos, ja4 de seguida, dar uma
panoramica da coluna do “Gostamos”, que exprime as ocorréncias positivas
mais significativas que aconteceram no interior do grupo, merecendo, por essa
razdo, especial destaque por parte dos seus membros. Isto porque, esses
acontecimentos do quotidiano sdo, naturalmente, vividos com intensidade nao
s0 pelos directamente implicados como pelos restantes companheiros. Dai a
necessidade de cada um tornar publicas as coisas do seu agrado que vai
experienciando. Quer isto dizer, que o espaco do Diario de Turma reservado a
coluna do “Gostamos” é, sobretudo, de partilha. Neste sentido, vejamos como
uns e outros contribuiram, por um lado, para elevar a auto-estima dos colegas,

e, por outro, para fortalecer as relagdes interpessoais.
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Quadro 25 - Registo de Ocorréncias Positivas no 1° ano

2 4 AL U N O S8
o .
E 2 Totais
&8 (AL A2 |As [As [As |As [A7 [As [Ag [Aw [An [An |A |Au |As [A [Ar [As (A |Ax |An |An |Azs [Ax | Ax
1° 1 3 1 9 5 2 | 11 4 2 4 6 2 2 52
2° 3 7 18 1 2 6 5 1 3|12 8 7 2 2 2 79
3¢ 2 1 2 2 1 2 10 2 1 1 2 9 35
Total 4 |12 - 1 - |28 3 7110 | 16 1 8 | 14 2| 22 7 4 7 5 2 13 166
Quadro 26 - Registo de Ocorréncias Positivas no 4° ano
" AL UN O S5
"8 8 »
g2 |
E E Aq Ax |As |As |As |As |A7 |As |Ao [A1o [A1n [A2 [As [Au [A1s [Ae [Av [Ais Ao |Aun |An |An [Axs |Au [As |Ax E
1 2 1 1 1
1° 1 1 8
1 1 2 2 1 2 1 7 4 2 4 1 4 2
73
20 2 3 3 1 3 2 1 2 1 3 4 2 3 3 2 1 1 1 1
4 3 3 1 1 2 1 2 2 3 1 1 4
60
30 3 1 1 1 1 1 2 3 3 2 3 2 3 1 1 1 2 1
Total 9 9 7 2 7 3 1 4 4 7 5 6 8 | 16 7 11 7 7 5 1 8 5 2 | 141
Grafico 2 - Evolugdo do 1° ano para o 4° ano das Ocorréncias Positivas
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Evolugao no tempo

Acontece, porém, que o namero de ocorréncias positivas entdo registadas no

1° e no 4° ano nao estd muito longe um do outro, pois temos, respectivamente,

166 e 141. No fundo, trata-se, apenas, de uma diferenca ao longo do tempo, de
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25 registos a mais no ano em que as criangas iniciaram a escolaridade.
Consideremos agora, com mais detalhe, a dindmica gerada em torno desta
coluna. Assistimos, assim, a um aumento significativo de registos do primeiro
para o segundo periodo, quer no 1° quer no 4° ano, claramente visivel neste
altimo, uma vez que passam, neste caso, de 8 ocorréncias para 73, enquanto que
no inicio da escolaridade passam de 52 ocorréncias para 79. No entanto, logo de
seguida, ou seja, do segundo para o terceiro periodo é possivel observarmos
uma descida de registos em ambos os casos, contudo, bem mais acentuada no 1°
ano, pois passam de 79 para 35 ocorréncias. Ainda assim, no 4° ano é muito
inferior, na medida em que baixam de 73 para 70 registos. Portanto, ha, de
facto, aqui, uma diferenca consideravel, que corresponde, no 1° ano, a menos 44
ocorréncias, e, no 4°, a menos 13, em relagdo ao periodo anterior.
Presumivelmente, aquela explosdo de registos de coisas agradaveis que
foram acontecendo no interior do grupo, logo no inicio da escolaridade, 52
registos, parece-nos que surgem, como consequéncia, das relacdes de amizade
que, naturalmente, se estabeleceram entre os elementos que o constituem. Uma
conclusao que decorre do teor dos préprios registos, como, por exemplo: “gosto
muito da Az e da As e também do As e do A1. An“, ou entdo, “gosto muito de
brincar com o A4, com 0 A2 e com 0 A12. Ag”. Compreende-se, assim, o impacto
dessas primeiras relagdes entre companheiros, ao serem, neste caso, o motor da
escrita no Diadrio de Turma. Contrariamente a isto, surgem entdo no primeiro
periodo do 4° ano apenas 8 ocorréncias. De notar, no entanto, que estas
reflectem valorizagdes dos percursos, como, por exemplo, “O Aip estd de
parabéns, conseguiu fazer um texto de trinta linhas. A¢ e A4 “; “Dou os
parabéns ao A1y por ter melhorado a leitura a ler o texto do As. A»”; “Eu adorei
ver a A1y a ler, parabéns. Azx e Ajs “. Através dos exemplos podemos verificar
que essas ocorréncias sao produto de um complexo processo de pensamento,
uma vez que implica o desenvolvimento de certas habilidades e competéncias
intelectuais que visam uma transformagao qualitativa das aprendizagens do

outro, ainda pouco desenvolvidas nas criancas. Compreende-se, assim, que essa
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ajuda na zdp, enquanto tentativa de facilitar as aprendizagens do outro ao
incentiva-lo a prosseguir, surja registada no Didrio de Turma com menos
frequéncia. Porém, o ponto alto de ocorréncias positivas registadas, ou seja, do
primeiro para o segundo periodo do 4° ano, essas sdo entdo, sobretudo,
valorizagdes dos percursos, como, por exemplo, “No Tempo de Estudo
Auténomo a A1y leu um livro inteiro e leu muito bem. Parabéns A17. As”; “ Acho
que o Ay apresentou muito bem na apresentacdo. Az, A7 e Axn.” Alias, no 1°
ano, esse tipo de registos foram apenas da autoria da professora. Como se
constata, as criangas fizeram, nesse sentido, uma evolucao significativa ao longo
do tempo. Portanto, ainda voltando atrds para dizer que, nesse contexto, é
importante salientar que apesar de terem registado s6 8 ocorréncias no primeiro
periodo do 4° ano, que contrapdem as 52 do periodo correspondente no 1° ano,
parece-nos, no entanto, que, mesmo assim, sao um indicador de que as criangas
deram um salto qualitativo no desenvolvimento.

Vejamos, entdo, para melhor precisarmos esta coluna, quem do grupo
registou ai maior nimero de ocorréncias. Tal como se pode verificar, no 1° ano
surge, em primeiro lugar, a As com 28 registos, em segundo, o A com 22, e, em
terceiro, o A11 com 16 registos. Enquanto que no 4° ano aparece, em primeiro
lugar, a Ajs5 com 16 registos, em segundo, a Ais com 11, e, em terceiro, a A1 e a
A; ambas com 9 registos. Portanto, tal como se vé, as meninas destacam-se
como autoras de ocorréncias positivas, sobretudo, no 4° ano.

Nao obstante, apresentamos ainda os resultados em percentagens, calculadas
em funcdo do género, tal como fizemos anteriormente para as ocorréncias

negativas. Isto porque, nos permitem tirar conclusdes mais seguras.

Quadro 27 - Percentagem de Ocorréncias Positivas registadas no 1° ano

1° Periodo 2° Periodo 3° Periodo
Nimero de alunos Ocorréncias registadas Ocorréncias registadas Ocorréncias registadas
25 52 79 35
Raparigas 8 32% 17 33% 37 47% 14 40%
Rapazes 17 68% 35 67 % 42 53% 21 60%
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Quadro 28 - Percentagem de Ocorréncias Positivas registadas no 4° ano

1° Periodo 2° Periodo 3° Periodo
Niamero de alunos Ocorréncias registadas Ocorréncias registadas Ocorréncias registadas
25 8 73 60
Raparigas 8 32% 5 63% 34 47% 26 43%
Rapazes 17 68% 3 38% 39 53% 34 57%

Contudo, antes de procedermos a apresentagao e discussao destes quadros,
pareceu-nos importante lembrar aqui, que, neste caso, por se tratar de
ocorréncias positivas a sua evolugdo requer, como é 6bvio, percentagens quanto
mais elevadas melhor, isto é, acima do peso de cada um (meninos e meninas),
ao contrario do que se verificou com as ocorréncias negativas. Naturalmente,
que este pormenor se torna facilitador da compreensao dos dados em causa.

No fim de contas, estes quadros vém confirmar o que foi dito atras, ou seja,
no primeiro, segundo e terceiro periodo do 1° ano o valor relativo de
percentagem das meninas é superior ao seu peso (32%), ao atingirem,
respectivamente, 33%, 47% e 40%, enquanto que os meninos registaram, no
mesmo tempo, 67%, 53% e 60%, mantendo-se, tal como se vé, abaixo do peso
deles (68%). Quer isto dizer, que as raparigas registaram, neste ano, mais
ocorréncias positivas do que os rapazes. Curiosamente, no 4° ano a situagao
mantém-se, acentuando-se um pouco mais, com as meninas a elevarem mais
ainda o valor relativo de percentagem e, como consequéncia, 0s meninos a
baixarem esses mesmos valores. Isto é, no primeiro, segundo e terceiro periodo
deste ano, as raparigas obtém, entdo, respectivamente, 63%, 47%e e 43% e os
rapazes apenas 38%, 53% e 57%. Tendo em conta estas percentagens e o peso de
uns e outros isso permite-nos dizer, com seguranca, que as meninas registaram,
ao longo do tempo, mais ocorréncias positivas do que os seus colegas do sexo
oposto. Portanto, vejamos entdo a evolu¢cdo no tempo mais

pormenorizadamente, a partir dos seguintes quadros.
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Quadro 29 - Evolugdo no tempo das Ocorréncias Positivas do primeiro para o segundo periodo

12 ANO 4° ANO
Raparigas Rapazes Total Raparigas Rapazes Total
Oc. Perc. Oc. Perc. Oc. Perc. Oc. Perc. Oc. Perc. Oc. Perc.
12 Periodo 17 100% 35 100% 52 100% 5 100% 3 100% 8 100%
2° Periodo 37| 218% 42 120% 79 152% 34| 680% 39 | 1300% 73 913%
Evolucao 20 118% 7 20% 27 52% 29| 580% 36| 1200% 65 813%

Quadro 30 - Evolugdo no tempo das Ocorréncias Positivas do segundo para o terceiro periodo

12 ANO 4° ANO
Raparigas Rapazes Total Raparigas Rapazes Total
Oc. Perc. Oc. Perc. Oc. Perc. Oc. Perc. Oc. Perc. Oc. Perc.
2° Periodo 37 100% 42 100% 79 100% 34 100% 39 100% 73 100%
3° Periodo 14 38% 21 50% 35 44% 26 76% 34 87% 60 82%
Evolucao -23 -62% -21 -50% -44 -56% -8 -24% -5 -13% -13 -18%

Quadro 31 - Evolugdo no tempo das Ocorréncias Positivas do primeiro para o terceiro periodo

12 ANO 4° ANO
Raparigas Rapazes Total Raparigas Rapazes Total
Oc. Perc. Oc. Perc. Oc. | Perc. Oc. | Perc. Oc. | Perc. Oc. Perc.
12 Periodo 17 100% 35 100% 52 100% 5 100% 3 100% 81100%
32 Periodo 14 82% 21 60% 35 67% 26 520% 34| 1133% 60 | 570%
Evolugdo -3 -18% -14 -40% | -17 -33% 21 420% 31| 1033% 52 | 650%

Temos, assim, do primeiro para o segundo periodo, do 1° ano, uma evolugdo
das raparigas de 118%, ao contrdrio dos rapazes, que apresentam, em
contrapartida, apenas 20%. Em termos de grupo, constatamos, neste ano, uma
evolucao de 52%. Porém, no 4° ano, a evolucao é francamente notéria tanto para
as raparigas como para oOs rapazes, com destaque para estes ultimos.
Verificamos entdo que as primeiras evoluem 580% e, os segundos 1200%.
Enquanto grupo a evolucao foi, neste ano, de 813%. Quer dizer, do 1° para o 4°
ano as criancas apresentam uma evolu¢do muito significativa ao passarem do
primeiro para o segundo periodo. Contudo, a situacdo inverte-se tanto no 1°
como no 4° ano, quando passam do segundo para o terceiro periodo. No
primeiro caso, as raparigas apresentam uma descida de registos de -62% e os
rapazes de -50%. Portanto, o grupo regista uma baixa de -56%. No 4° ano a

descida é menos acentuada, no entanto, continuam em baixa, relativamente as
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raparigas a descida é de -24% e a dos rapazes -13%. Enquanto grupo descem

-18%. Constatamos, assim, que ao longo do tempo, do segundo para o terceiro

periodo, as criangas utilizaram muito pouco a coluna do “Gostamos”. Olhando

agora os dois extremos, isto é, do primeiro para o terceiro periodo, verificamos

que, no 1° ano, ha uma descida j4 menos acentuada, apresentando as raparigas

uma descida de -18% e os rapazes de -42%. Em termos de grupo a descida é de -

33%. Com efeito, no 4° ano, as criancas retomam a escrita na coluna

“Gostamos”. Assim sendo, as meninas apresentam uma evolucdo de 420% e os

rapazes de 1033%. A nivel de grupo a evolugao é de 650%.

Apresentamos, de imediato, dois quadros que nos permitem verificar sobre

quem incidiram as ocorréncias positivas entdo registadas no Diario de Turma,

mais concretamente, na coluna do “Gostamos”.

Quadro 32 - Alunos sobre quem incidem as Ocorréncias Positivas no 1° ano

A L U N O S

Totais

Periodos
Lectivos

Al A2 |As |As |As [As |A7 |As |Ao [Awo [An |A12 |A1z |A [Ais [Ae |Arr |Ais |Ag [Axn | Az

32

2° 4| 4 2 5 3 1 4 2 2 1 5 9 2 2 1 1 2 2 52

3¢ 2| 4 1 3 2|3 4 3 3 5 4 4 2 3 3 46
Total 9 110 | 3 3 3 8| 3 8 5 4110 | 12 8 1 1] 10 3| 14 - 6 2 2 1 2 2 130

Quadro 33 - Alunos sobre quem incidem as Ocorréncias Positivas no 4° ano
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28

Comparando estes dois quadros com os dois de registo de ocorréncias

positivas, verificamos que existe, de facto, uma diferenca significativa de
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nimero, mais acentuada no 4° ano, que se torna, de certo modo, pouco
evidente. No entanto, ha razdes para que tal aconteca. Por um lado, surgem,
sobretudo, no 1° ano alguns registos de ocorréncias positivas que nao incidem
nos alunos, mas sim na professora e no colectivo, dai ndo serem incluidas nos
quadros. Correspondem esses, no primeiro, segundo e terceiro periodo do 1°
ano, respectivamente, no primeiro caso, a 9, 21 e 2 registos, e, no segundo, a 8, 5
e 4 registos. O que justifica, em nosso entender, essa oscilagdo de nimeros. Em
segundo lugar, no 4° ano a diferenca é ainda maior ao olharmos para o mapa de
registo de ocorréncias positivas e aquele sobre quem incidem essas mesmas
ocorréncias. Curiosamente, isto surge, como consequéncia dos alunos umas
vezes escreverem sozinhos, havendo outras em que se associavam para
exprimir a mesma ideia. Ora, esta economia de escrita pode gerar aqui alguma
confusdo. Mais precisamente, ao olharmos para o quadro de registo de
ocorréncias positivas verificamos entdo que as colunas que o compdem surgem
ai subdivididas, contendo a parte superior de cada uma, o ntmero de
ocorréncias registadas pelo aluno que corresponde a cada quadricula, e, a
inferior, os registos dos que se associaram e ele por pretenderem registar a
mesma ocorréncia. Assim, esta forma tao simples e econdmica de registo
quando ndo esclarecida podera levar-nos a pensar que os dados estdao
enviezados, na medida em que nos confrontamos com um nimero mais
elevado de ocorréncias registadas que incidem em tdo poucos alunos.

Assim sendo, as ocorréncias positivas incidem no 1° ano, em primeiro lugar,
na Ais com 14 registos, em segundo, no A1z com 12 registos e, em terceiro, no
A11 com 10 registos. No 4° ano aparece, em primeiro lugar, a A1s e a A1z ambas
com 5 ocorréncias que incidem sobre elas, em segundo lugar, 0 A2; com 4 e, em
terceiro, o A1z com 3 registos. Mas, ainda a este propésito, gostariamos de
sublinhar, que no segundo periodo do 1° ano é sobre a professora que incidem
mais ocorréncias, 21. Portanto, trata-se, de manifestagdes de amizade, como, por

exemplo, “gosto muito da minha professora. Az”.
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Tal como vimos, através da andlise do registo de ocorréncias na coluna do
“Gostamos” (positivas) e na do “Nao Gostamos” (negativas) pudemos constatar
que a segunda recolheu um ntimero largamente superior a primeira. Em nosso
entender, isso deve-se, por um lado, ao facto de sermos mais sensiveis ao que
nos desagrada do que aquilo que nos agrada. Quer dizer, o que constitui um
problema é o que se torna premente levar ao grupo para em conjunto o debater,
tendo em vista a sua resolucdo. Por outro, os elementos do grupo
demonstraram ter uma elevada capacidade de escrita no 4° ano. Digamos que
esse aumento tdo grande de registos significa um aumento na explicacdo das
ocorréncias. Isto porque, os alunos ganharam maior capacidade de participacao,
de autonomia e de consciéncia critica. No entanto, é de notar, ainda, que
provavelmente, ha dois tipos qualitativos de ocorréncias que sdo resultantes do
entusiasmo do futebol. Na verdade, este pede-lhes competicdo entre equipas,
uma vez que os jogos de futebol sdo altamente competitivos. Logo, é no plano
da rivalidade que tém origem muitas dessas ocorréncias negativas, uma
situacdo que surgiu no 4° ano e, a nosso ver, contribuiu fortemente para fazer
disparar o nimero das ocorréncias negativas. No fundo, ha um cruzamento de
cooperacao vivida no interior do grupo e de competi¢do no jogo que os pde em
conflito.

Como é evidente, comparando os registos negativos com os positivos
percebemos, de imediato, que os membros do grupo escreveram muito pouco
na coluna do “Gostamos”. Por essa razdo, a professora surge, em varios
momentos, como a Unica autora de ocorréncias positivas, procurando, com isso,
sensibilizar os alunos e, dessa forma, dar-se como exemplo para que as criancas
facam o mesmo, ou seja, que registem as vivéncias que essa semana foram do
seu agrado. Quer dizer, a escrita na coluna do “Gostamos” parece-nos que é
uma aprendizagem que tem que ser feita com os adultos.

Mesmo nao sendo o caso, lembramos, a este proposito, que pela tradi¢do da
profissdo os professores sao conduzidos a por em relevo as inadequacgdes, em

vez de valorizar os progressos. Tendo em conta, que uma parte dessa
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aprendizagem funciona por imitacdo, se o professor ndo se vé forcado a
escrever na coluna do “Gostamos” esta perde o sentido para as criangas,

acabando, naturalmente, por desaparecer.

1.3. - Tipo de Criticas mais Observadas

Vale a pena salientar, que as criticas que ocuparam os lugares cimeiros no 1°
ano sao, do mesmo modo, as que aparecem no topo, no 4° ano, a excepgao de
uma delas, “desejo de mudanca de lugar”, que quase desapareceu, verificando-

-se, no entanto, algumas alteracdes de posi¢do. Sendo vejamos

Quadro 34 - Evolucdo no tempo do tipo de Criticas mais Observadas

1° Ano 4° Ano
Periodos 10 90 30 Periodos 10 50 30
lectivos lectivos
0 2
8 8
S) S)
= =
Tipo de criticas Tipo de criticas

Transgressao de| 50| 70| 34| 154 | Transgressdao de 72| 78| 55| 205

Regras Sociais Regras Sociais

Agressdo Fisica 68 | 55| 19| 142 | Transgressdo de 85| 66| 40| 191
Regras Instituidas

Desejo de Mudanca | 63 | 38 4 | 105 | Agressao Fisica 36| 18| 11| 65

de Lugares

Transgressao de| 10| 35| 37| 82
Regras Instituidas

Deste modo, constatamos que a “transgressdo de regras sociais” aparece, em
primeiro lugar, tanto no 1° como no 4° ano, isto é, a que regista uma frequéncia
mais elevada. Note-se, no entanto, que sofre um agravamento no 4° ano, na
medida em que os alunos registaram, no 1° ano, 154 ocorréncias e, mais tarde,
no 4° ano, ascendem ja a 205 transgressoes, portanto, mais 51 do que as entdo
registadas no ano de entrada na escolaridade basica. O que, efectivamente, se

constata é que em qualquer um dos anos, do primeiro para o segundo periodo,
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o grupo eleva as transgressdes, enquanto que do segundo para o terceiro
periodo essas decrescem acentuadamente. Temos, portanto, um pico no
segundo periodo e uma evolugao significativa no terceiro. Contudo, importa
ainda notar, que as regras mais transgredidas no primeiro ano sao,
efectivamente, “chamar nomes” com 25 ocorréncias, como, por exemplo, “O A1z
anda-me a chamar nomes. A1s” ou entdo, “O Az chamou-me esttpida. A17 e Ax.
Aparece depois o dizer “asneiras”com 10 ocorréncias, damos como exemplo, “O
Ay disse duas asneiras e prometeu que ndo dizia mais. A1s” Seguidamente,
surge entdo o “chatear” bem como “tirar e mexer nas coisas dos outros” ambas
com 9 registos, damos, como exemplo, para a primeira, “O As ndo para de me
chatear. A15” e, para a segunda, “O Az andava a mexer nas minhas coisas. A1s”.
No 4° ano verificamos que “chamar nomes” continua a ser a regra onde ha mais
transgressoes, registando, entdo, 43 ocorréncias, exemplo, “O Ao, 0 A13, 0 A e 0
Az comegaram-me a chamar pato bravo. Aig”. Tal como se vé, sofre um
agravamento de 18 registos. Aparece, depois, uma transgressao que surge de
novo no 4° ano: “chamar mentirosa”, com 40 registos, por exemplo, “A Ag, 0 A1o
e 0 Az sdo mentirosos. A11”. Depois surge o “gozar” com 25 registos, como, por
exemplo, “O Ay s6 anda a gozar comigo porque a minha proposta ndo foi
aprovada. A15” ou entdo, O As e 0 A3 estavam a gozar das minha trancas e eu
nao gostei. Ay”.

Seguidamente, apresentamos a evolugao desta categoria ao longo do tempo.

Grafico 3 - Evolucdo do 1° ano para o 4° ano da Transgressao de Regras Sociais
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Como se constata, quer no 1° quer no 4° ano o grupo da um salto qualitativo
no dltimo periodo, isto é, diminui o ntmero de transgressdes, demonstrando,
por isso mesmo, maior interiorizacdo das normas estabelecidas por eles
proprios, em Conselho de Cooperagao Educativa. De referir, no entanto, que no
4° ano os membros do grupo formaram uma equipa de futebol, constituida nao
s6 por meninos, mas também por meninas. Dai decorrem dois tipos de
rivalidades, por um lado, entre equipas, exemplo, “Os meninos da outra equipa
roubaram-nos dois golos a mim e ao Ai3. A11 e A13” ou entdo, “O Ay e outro da
outra equipa querem ganhar Az e A14”. E, por outro, entre rapazes e raparigas
como, por exemplo, “A Az queixa-se muito que nao lhe passam a bola, mas ela
nao sabe é rematar. A13 e A14”, “As meninas parece que nao sabem jogar a bola.
As, A1z, A e An. E, como consequéncia, muitas das transgressoes de regras
sociais tém origem, em parte, no futebol, por exemplo, “Eu sou fugo, as vezes,
porque nao consigo controlar a bola e todos me chamam fuco. Ai3”. Portanto,
cruzando as transgressdes de regras sociais com determinados incidentes do
futebol, tal como acabamos de ver, parece que o aumento real que esta categoria
sofreu no 4° ano se torna, por isso, menos evidente. Quer isto dizer, que o
tutebol assim como o facto da equipa integrar meninos e meninas, podera entao
ter contribuido para que nao houvesse evolugdo nas transgressdes das regras
sociais. Por isso, esse agravamento significativo que observamos através do
grafico atras apresentado, na realidade, parece-nos que a diferenca nele visivel
poderia ser menos notéria se ndo fosse o futebol.

“Agressao fisica” foi no 1° ano o segundo tipo de critica mais observada, com
142 agressoes. De qualquer forma, nota-se uma evolugdo progressiva ao longo
do ano, uma vez que apresentam, no primeiro periodo 68 agressdes, no
segundo baixam entdo para 55 e, no terceiro, descem um terco relativamente ao
periodo anterior. Mais concretamente, praticaram, neste caso, 19 agressdes. Nao
obstante, no 4° ano constatamos que o grupo fez uma evolucdo muito
significativa. Por um lado, porque a agressao fisica desce de posicao, ocupando

agora o terceiro lugar, e, por outro, porque regista, na totalidade, menos de
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metade das agressdes, 65. Além disso, ao longo dos trés periodos lectivos
apresenta uma ordem decrescente, tendo em conta, que no primeiro periodo
ocorreram 36 agressoes, no segundo 18 e no terceiro 11.

Vejamos, agora, a sua evolucao ao longo do tempo.

Grafico 4 - Evolugdo do 1° ano para o 4° ano da Agressao Fisica
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Tal como se vé, assistimos, aqui, a uma evolucdo continuada do grupo
relativamente a este tipo de critica. Porém, acontece que, na maior parte das
vezes, a agressao fisica decorre dos jogos de futebol. Frequentemente, é ai que
ela tem a sua origem, assim o demonstra o exemplo seguinte “O A13 disse uma
asneira e bateu ao Ag e levou cartao vermelho. A1;1”.

De notar, no entanto, que os meninos foram os principais agressores. Ao
contrdrio das meninas, que deram inicio a escolaridade com 7 agressdées no
primeiro periodo, outras 7 no segundo e nenhuma no terceiro. No 4° ano nao
foram consideradas responsaveis por qualquer agressdo no primeiro periodo,
no segundo sdo-lhes atribuidas 4 e no terceiro nenhuma. Como tal, as raparigas
demonstraram ser muito pouco agressivas, contrariamente aos rapazes. Isto
porque, estes iniciaram a escolaridade sendo-lhes atribuidos 68 actos de
agressao durante o primeiro periodo, 48 no segundo e 19 no terceiro. Tal como
se vé, apesar de tudo, vdo sempre evoluindo, praticando cada vez menos
agressdes. No 4° ano foram responsabilizados por 36 ocorréncias no primeiro
periodo, 8 no segundo e 7 no terceiro. Importa sublinhar que, ao longo de toda

a escolaridade, o grupo foi sempre dando sinais de melhorias, revelando, por
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isso mesmo, uma evolucdo progressiva que se acentua no 4° ano, uma vez que
os indicadores diminuiram continuadamente.

Por dltimo, é importante assinalar que, no 1° ano, quem praticou maior
namero de agressdes foi, em primeiro lugar, o A1z com 14 ocorréncias e, em
segundo, o Ag com 13. Dito isto, vale a pena salientar, que o A14 e 0 A4 foram os
mais agredidos, ambos com 7 agressdes. No 4° ano os agentes que
contabilizaram maior ntimero de indicadores foi, por um lado, o Ai1 e, por
outro, o Aj3, 0s dois com 6 ocorréncias. Agora, enquanto agredidos sobressaem
entdo o Ag e 0 A1, 0 primeiro, vitima de 8 agressdes, e, o segundo, de 7. E
curioso verificar que ao descer a agressdo se elevam as transgressdes sociais.
Portanto, parece-nos que isto é sinal de evolucdo, em vez de bater ficam-se pela
a agressao verbal.

O terceiro tipo de criticas mais observada no 1° ano foi “desejo de mudanga
de lugar” com uma incidéncia de 105 ocorréncias: 63 no primeiro periodo, 38 no
segundo e 4 no terceiro, exemplo, “Eu quero sair da mesa do A2. Ax”. Ha,
portanto, uma diminuigdo significativa de indicadores o que parece demonstrar
menos instabilidade entre os membros do grupo. No 4° ano estes apresentam
uma evolugdo no sentido do equilibrio, ao registarem apenas 4 ocorréncias: 1 no
primeiro periodo, 2 no segundo e 1 no terceiro. Portanto, este tipo de critica
quase que desapareceu no 4° ano.

Vejamos esta evolucao positiva que entdo ocorreu ao longo do tempo.

Gréfico 5 - Evolugédo do 1° ano para o 4° ano do desejo de mudanga de lugar
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Observou-se, também, um namero consideravel de registos referentes as
ocorréncias “transgressdo de regras instituidas”, que surgem, em quarto lugar,
no 1° ano, com 82 registos: 10 no primeiro periodo, 35 no segundo e 37 no
terceiro. Tal como se constata, ha um agravamento progressivo durante os trés
periodos lectivos. No entanto, no 4° ano o agravamento acentua-se. Por um
lado, sobe de posicdo, passando de quarto a segundo lugar, e, por outro, o
grupo eleva as transgressdes a 191: 85 no primeiro periodo, 66 no segundo e 40
no terceiro. Ndo obstante, é de referir que, tal como se vé, e, ao contrario do que
aconteceu no 1° ano, verifica-se um decréscimo significativo de registos ao
longo dos trés periodos lectivos. Significa isso, que mesmo com um acréscimo
de ocorréncias o grupo registou, apesar de tudo, uma evolugdo significativa.

Apresentamos essa evolugao ao longo do tempo.

Grafico 6 - Evolucao do 1° ano para o 4° ano da Transgressdo de Regras Instituidas
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E curioso verificar que apesar do agravamento sofrido no ano de saida deste
ciclo da escolaridade bésica, se repararmos bem, constatamos, entdo, que quer
no 4° ano quer no 1° o grupo termina praticamente da mesma forma, tal como
se vé no grafico que mostra a evolucado desta critica, isto é, registando no altimo
periodo sensivelmente o mesmo numero de ocorréncias. Mais concretamente,
ha apenas uma diferenca de 3 registos a mais no 4° ano. Ora, tendo em conta o
pico que estabelece a grande diferenca entre as transgressdes ocorridas a

entrada e a saida, verificamos, desde logo, pelo desnivel decrescente do gréfico,
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que, por isso mesmo, durante o 4° ano, apesar de tudo, o grupo evoluiu
significativamente, no que se refere a interiorizacdo de regras instituidas. A este
propésito, vale a pena salientar, que o agravamento observado através do
grafico, se reporta apenas, as regras instituidas no 1° ano. Pois constatamos,
também, que as regras criadas no 4° ano eram logo interiorizadas. Isto porque, a
partir desse momento, ndo encontramos nos Didrios de Turma, qualquer
referéncia a elas.

Como vimos anteriormente, existiu, por um lado, um fenémeno grupal que,
de certa forma, contribuiu, em nosso entender, para o aumento no 4° ano das
transgressdes de regras instituidas no primeiro ano, claro que nos referimos ao
futebol, pelas razdes ja apresentadas. Mas, por outro, verificamos também, a
existéncia de praticas sociais disciplinadoras, ou seja, uma fila que se manteve
durante toda a escolaridade, entdo destinada a organizar a ida quer para a sala
quer para o refeitério. A este propdsito, note-se, entdo, que em consequéncia
dos incidentes que provocou, no 1° ano deu origem a elaboragao de 6 normas de
funcionamento da vida do grupo. Apesar disso, parece-nos, que tal prética, ndo
teve um peso muito grande na vida quotidiana dos alunos, provavelmente por
ndo compreenderem por que estavam na fila. Isto porque, no 4° ano os
problemas continuaram, sendo vejamos: “O Ag e 0 A3 andavam a briga na fila.
A, A1se A7”; “O Ag mandou-nos para o fim da fila e mandou subir a fila sem a
professora mandar. As e A15”; “O A21 quando estdvamos na fila gritou-me. Azs e
Ax”; “Eu acho que a fila ndo deve ser por ordem a ida para o refeitorio. Ax, As
e A15”; “O A1 continua a falar na fila. A1s, A14, A e A1s”; “Alguns meninos nao
vao para a fila. Axs”; “As meninas ndo vao para a fila. Ay, A4, Ao e A7”; “O An

7

fala na fila e depois queixa-se que nés falamos na fila. A13”; “Alguns meninos
como 0 Ay, 0 A7, 0 A2 e 0 A2 ndo foram para a fila quando tocou. As, A e
Ax”. Os exemplos mostram, claramente, que a fila ndo teve grandes efeitos
positivos no grupo, uma vez que se tornou o centro de onde emergiram

incidentes varios que, naturalmente, decorrem dessa organizacdo onde os

alunos estavam alinhados e, em consequéncia, empurravam-se, batiam-se,
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gritavam, passavam rasteiras, falavam alto, entre outras coisas, que constituiam
transgressoes de regras entdo instituidas. Parece-nos que o auto-controlo, nesse
caso, é muito dificil e, portanto, os incidentes eram inevitaveis e naturais entre
criancas.

Com efeito, no 1° ano os meninos cometeram mais transgressdes do que as
meninas, 8 no primeiro periodo, 32 no segundo e 31 no terceiro, enquanto elas
apresentam, respectivamente, 2, 3 e 6. Contudo, no 4° ano a situacdo manteve-
se, verificando-se um agravamento significativo dos rapazes, ao contrario das
raparigas, que apresentaram um decréscimo muito acentuado. Porém, quer uns
quer outros revelaram uma evolugao progressiva no 4° ano. A este proposito, é
importante salientar, que as meninas fizeram uma evolu¢do muito significativa
ao longo do 4° ano. Pois, para além de praticarem um namero reduzido de
transgressdoes em cada um dos periodos lectivos, 18, 6 e 1, mantiveram uma
evolucdo continuada. Note-se que, tal como se vé, no tltimo periodo registaram
apenas uma transgressdo. Portanto, os grandes transgressores foram os rapazes,
com 67 no primeiro periodo, 60 no segundo e 39 no terceiro. Sobressairam, no 1°
ano, o A11 com 14 transgressdes e o A1z com 7. No 4° ano destacam-se o A1 com
36 e 0 A11 com 26.

Importa, antes de mais, assinalar as regras que registaram mais
transgressoes. No primeiro ano temos, em primeiro lugar, o “incomodar os
colegas” com 15 ocorréncias, exemplo, “O Ais estd-me sempre a empurrar a
cadeira para a frente. As”. Registou uma evolucdo do primeiro para o segundo
periodo, ao descer de 4 para 1 registo, no entanto, no terceiro periodo agravou-
-se bastante, uma vez que se registaram 10 ocorréncias. Em segundo lugar, “nao
se deve ultrapassar nem empurrar na fila”, com 11 registos: 6 no primeiro
periodo, 2 no segundo e 3 no terceiro, exemplo, “O A11 14 em baixo na fila est4
sempre a bater-me e a ultrapassar-me. A13” ou entdo, “Eu ndo gosto que me
déem pontapés nem que, quando eu estou a frente na fila me ultrapassem. A11”.
Surge, em terceiro lugar, o “falar alto na sala” com 8 transgressdes: nenhuma no

primeiro periodo, 4 no segundo e outras 4 no terceiro, como, por exemplo, “O
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A2 ndo parava de falar e gritar na sala. Ais e A13”. De entre as diversas regras
entdo transgredidas no 4° ano destacamos, em primeiro lugar, o “incomodar o
trabalho” com 59 ocorréncias: 28 no primeiro periodo, 20 no segundo e 10 no
terceiro. Como tal, apesar do ntimero elevado de transgressdes, o grupo foi
dando sinais de melhorias. Exemplo, “O A2 ndo deixa trabalhar. A”.
Constatamos que o Az foi o principal responsével pelo ntimero elevado de
transgressoes desta regra. E curioso verificar o deslocamento sofrido pelo
incomodar entdo ocorrido do 1° para o 4° ano. Enquanto que no ano de entrada
na escolaridade se referiam a um incomodar a si préprio, no 4° ano os meninos
ja ndo estdo centrados neles mesmos, mas no trabalho do grupo. Parece-nos que
ao substituirem as preocupacdes individuais por preocupacgdes do grupo, isso é
um forte indicador do seu crescimento sociomoral. Em segundo lugar, aparece
o “falar na sala” com 27 ocorréncias: 12 no primeiro periodo, 11 no segundo e 4
no terceiro. Tal como se vé, o grupo foi melhorando as condicdes de trabalho,
ao diminuir as conversas dentro da sala de aula. Exemplo, “No trabalho de
texto do A3 0 Az1 e 0 Aj andavam a falar. A11” ou entdo, “Eu estava a ajudar o
Ag e 0 Az3 andava a falar com o Ag. A11”. Destacam-se, em terceiro lugar, a regra
de que “nao se deve ultrapassar nem empurrar na fila”, exemplo, “O A21, a Aise
a A deviam ir para a fila. A¢” bem como “ndo brincar na sala”, por exemplo,
“O Ag e 0 Ais andavam a brincar quando a professora estava a explicar coisas
sobre o estudo da histéria. A1”, ambas com 18 transgressdes. A primeira
mantém-se constante ao longo do ano, uma vez que registou 5 ocorréncias no
primeiro periodo, 7 no segundo e 6 no terceiro, enquanto que a segunda
apresentou uma certa evolucdo, na medida em que se verificaram 11 registos no
primeiro periodo, 3 no segundo e 4 no terceiro. Os indicadores que ilustram
quer o falar quer o brincar na sala sdo esclarecedores de que no 4° ano os
alunos, tal como dissemos atras, estdo centrados e preocupados com o trabalho
do grupo. Como refere Selman (1980) ao descrever o nivel mais avancado das

estratégias de negociacdo interpessoal isso é uma cooperacdo em nome do
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interesse do grupo, o que parece demonstrar um grande crescimento
sociomoral dos alunos.

“Desempenho das responsabilidades assumidas” foi uma das criticas que
surgiu de novo no 4° ano, onde se verificou uma incidéncia de 71 indicadores:
31 no primeiro periodo, 25 no segundo e 15 no terceiro. Nota-se, portanto, uma
evolugdo ao longo do ano. Contudo, parece-nos importante esclarecer de que a
maior parte desses registos dizem respeito a responsabilidades de lideranca,
com 52 ocorréncias, por exemplo, “A A1 ndo sabe ser Presidente e o A2 nao
sabe ser Secretario. Ai3”, as 19 restantes referem-se a desempenhos sociais,
exemplo, “O A11 ndo sabe ser do Plano do Dia. A»” ou entdo, “O Az s6 porque
¢ do material vai buscar canetas e ndo marca. Ao, A19, A1, A14, Az e A3”. Do
nosso ponto de vista, 0 namero elevado de ocorréncias, embora negativas, no
fundo, parece-nos demonstrar o quanto os membros do grupo se tornaram
exigentes relativamente as responsabilidades assumidas por cada um. Por isso
mesmo, ja tém formada uma consciéncia critica. E disso exemplo, a ocorréncia
de cima, em que o A é criticado pelos companheiros ao tentar tirar privilégios
do poder que entdo recebera do grupo.

Tal como se vé, estes alunos demonstram sentido de responsabilidade, tendo
ja conquistado uma grande autonomia, que decorre desse poder que lhes da
liberdade para desempenhar, na sua comunidade de aprendizagem, certos
papéis sociais e, em funcdo desse treino, como diz Oury (1977), a professora
criou-lhes condi¢des de desenvolvimento sociomoral.

E, em consequéncia do desempenho dessas responsabilidades surge, no 4°
ano, outro tipo de critica, “desobediéncia aos responsaveis” com 9 registos: 2 no
primeiro periodo, 2 no segundo e 5 no terceiro. Pelo nimero de frequéncias
observadas percebemos, de imediato, que os membros do grupo foram pouco
desobedientes. Quer isto dizer, que houve respeito pelo poder no grupo, uma
vez que os indicadores sdo em namero tao reduzido, 9 ao longo de um ano nao

nos parece ser relevante.
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Outra critica que aparece de novo no 4° ano é “transgressao de regras do
jogo”, na qual se observaram 49 registos: 16 no primeiro periodo, 20 no segundo
e 13 no terceiro. Apesar do agravamento sofrido do primeiro para o segundo
periodo, no final do ano verifica-se j4 um decréscimo de indicadores. Portanto,
diminuiram os incidentes com o futebol, apresentando, por isso, esta critica
uma certa evolugdo, o que parece demonstrar maior interiorizacdo das regras
estabelecidas.

Surgem também, pela primeira vez, no 4° ano, as preocupagdes relacionadas
com a “avaliacdo do trabalho realizado”, verificando-se, a esse proposito, 14
ocorréncias: 5 no primeiro periodo, 3 no segundo e 6 no terceiro. Parece-nos
que, por essa razao, as criancas se foram tornando cada vez mais exigentes com
a avaliacdo do trabalho desenvolvido. Exemplo, “Nao gostei da avaliacdo do
projecto. A13” ou entdo, “Puseram azul ao Ais sem ele fazer nada, nem ouviu o
texto original. A1s, Az, Az e A1s”. Portanto, pdem aqui em relevo o sentido de
justica pelo qual ja se orientam.

Um aspecto interessante é vermos despontar nas criancas do 4° ano o
“sentimento de injustica” tanto entre os pares como entre criancas e adultos, o
que parece demonstrar um certo crescimento sociomoral dos alunos. Exemplos,
“Eu acho que alguns meninos sao injustos com o Az1. Por exemplo, 0 Az e a A1
no trabalho de texto puseram o Az no fim e ele s6 avisou o Ajs para ele
inscrever as pessoas. A1s e A1s”; “A C. marcou-me no quadro a mim e ao Aj
sem fazermos nada e ndo marcou o Ay, 0 A19, 0 Az e a Aa. A2z, A1z, Ate, A19, Ay,
e Ais. Note-se, no entanto, que essas preocupacgdes s6 surgem no segundo
periodo, registando-se 4 ocorréncias e 8 no periodo seguinte, o que nos permite
dizer que as criancas se tornaram cada vez mais sensiveis as situagdes de
injustica que ocorriam no interior do grupo. Constatamos, assim, uma evolugao
significativa desta critica, na medida em que os indicadores que ddo conta da
situagdo duplicam do segundo para o terceiro periodo.

Relacionada com o desenvolvimento sociomoral aparece ainda no 4° ano

outra critica, “autorregulacao de conflitos” que, tal como a anterior, s6 surge no
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segundo periodo, registando entdo 3 ocorréncias e 1 no terceiro periodo. Por
exemplo, “A Ajs ndo sabe resolver as coisas, foi logo para o Didrio de Turma.
A13”. H4, portanto, uma diminuicdo de indicadores, o que parece significar que
as criangas se tornaram mais aptas para resolver, entre si, determinados
conflitos. Pelo facto dos alunos ja ndo necessitarem da ajuda do grupo para
resolver esses incidentes parece-nos que isso revela um crescimento sociomoral.

A propésito dessa autonomia grupal, apresentamos, de seguida, a “regulagao
do percurso”. Porém, importa salientar, desde ji, que ndo faremos a
comparacdo entre 1° e o 4° ano por falta de dados. Isto porque, no 1° nado se
observaram indicadores e, como tal, parece-nos que os alunos mostram que
cresceram, ndo s6 em idade, mas nas competéncias que adquiriram, em
consequéncia das quais, eles proprios, regulam o percurso dos demais. Assim
sendo, esta apreciacdo surge no 4° ano com 19 registos: 8 no primeiro periodo, 8
no segundo e 3 no terceiro. Exemplo, “O A19 ndo anda a fazer as coisas que mais
precisa. As” ou entdo, “O A fez fichas que ja tinha feito. Ag e A2s”.

E, finalmente, encerramos a apresentacdo e discussdo das criticas que
emergiram da coluna do “Ndo Gostamos”, isto é, a partir de ocorréncias
negativas com os “incidentes relacionados com o material” quer da sala quer de
jogo. Por exemplo, “O A1; tem canetas e ndo as usa. Ag” ou entdo, “O Ay partiu-
me o berlinde. A¢” Sublinhe-se que, no 1° ano, os primeiros registaram apenas 6
ocorréncias: 2 no primeiro periodo, 4 no segundo e nenhuma no terceiro. Tal
como se vé, do primeiro para o segundo periodo duplicaram os indicadores,
deixando, contudo, de se verificar no terceiro periodo. Constatamos, assim,
uma evolugdo significativa. Porém, no 4° ano sofre um agravamento, na medida
em que se observam um pouco mais do dobro daqueles indicadores, ou seja, 13
ocorréncias: 5 no primeiro periodo, 6 no segundo e 2 no terceiro. Apesar de
tudo, no final do ano apresenta também uma evolucao significativa, pois desce
um terco relativamente ao periodo anterior. Tal como vimos anteriormente, os
alunos tornaram-se muito exigentes, quer dizer, responsaveis, até mesmo com

os materiais da sala. Pois, como diz o Ay, se 0 A11 tem canetas porqué usar as
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colectivas? Parece-nos que pretende chamar a atengdo para uma questdo de
justica. Note-se, no entanto, que os incidentes relacionados com o material de
jogo durante o 1° ano s6 se observaram no terceiro periodo, registando 4
ocorréncias. Porém, no 4° ano constatamos que ocorreram ao longo de todo o
ano, registando entdo 14 ocorréncias: 3 no primeiro periodo, 9 no segundo e 2
no terceiro. Portanto, verificamos uma subida no segundo periodo seguida, no
entanto, de uma descida acentuada no ultimo periodo. Mais uma vez se
constata que o grupo esté a evoluir.

Nao obstante, verificamos a partir do tipo de criticas que surgem de novo no
4° ano que o grupo, nessa altura, se transformou numa comunidade auto
sustentada.

Para completar este ponto, iremos apresentar, ja de seguida, com base nas
ocorréncias positivas, as categorias que dela foram emergindo e a sua evolugdo
ao longo do tempo. Assim sendo, verificamos que “actividades privilegiadas
pelos alunos” aparece no 1° ano com uma frequéncia de 23 indicadores: 10 no
primeiro periodo, 8 no segundo e 5 no terceiro. Como se constata, foi no inicio,
quando tudo era novidade para as criancas, que surgiram mais manifestacdes
publicas que davam a conhecer as actividades preferidas por cada um. H4,
depois, um decréscimo progressivo, observando-se no altimo periodo metade
das revelagdes feitas no inicio. No entanto, no 4° ano temos uma incidéncia de
33 ocorréncias: 1 no primeiro periodo, 13 no segundo e 19 no terceiro. Portanto,
ao contrario do que aconteceu no 1° ano, assistimos, agora, a uma evolugdo
progressiva e muito significativa. Como tal, parece-nos que as criangas sentiram
cada vez mais prazer pelas aprendizagens. Por exemplo, “Gostei muito da
Matematica colectiva de terca-feira. Ais, Az, Az e A1z” ou entdo, “Gostei de
trabalhar os textos dos correspondentes. A1s, A2, A1, A11, A», A1s, A1s, Ag, Ao, €
Az4” bem como, “Eu gostei muito da leitura do livro: Meu pé de laranja lima.
A" ou, “Eu gosto de fazer correspondéncia individual. A;”

Vejamos entdo a sua evolucado ao longo do tempo.
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Grafico 7 - Evolugdo do 1° ano para o 4° ano das Actividades privilegiadas pelos Alunos
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Evolug¢ao no tempo

Tal como se vé, o grupo desce continuamente ao longo do 1° ano, enquanto
que no 4° ano sobe progressivamente. Sobressaem as meninas como autoras
dessas ocorréncias, salientando-se, em primeiro lugar, a Ais, e, em segundo, a
Aas.

“Ajuda muitua nas aprendizagens” também apareceu, pela primeira vez no 4°
ano, registando apenas 4 ocorréncias: 3 no primeiro periodo, 1 no segundo e
nenhuma no terceiro. Por exemplo, “Gostei de apoiar a Az. A15”.

Ainda dentro desse espirito de ajuda na zdp surge a “valorizacdo dos
percursos” com 54 ocorréncias no 1° ano: 9 no primeiro periodo, 33 no segundo
e 12 no terceiro. Sublinhe-se, no entanto, que foram, todas elas, da autoria da
professora. Portanto, valorizou continuadamente o percurso de cada aluno para
fazer avangar o grupo. Porém, no 4° ano verificamos uma incidéncia de 12
registos, 10 dos quais foram dos préprios alunos e 2 da professora, que surgem
durante o terceiro periodo na auséncia de ocorréncias dos alunos. Exemplo,
“Adorei ver a A17 a ler, parabéns. Az e A15”.

“Manifestacao de gosto pela escola” surge no 1° ano com 7 ocorréncias: 2 no
primeiro periodo, 5 no segundo e nenhuma no terceiro, exemplo, “Gosto muito
de estar na sala. A;s”. Enquanto que no 4° ano verificamos apenas um registo no
terceiro periodo, “Eu gosto muito de andar na escola. Também gosto muito de
fazer o TEA. Ax”.

Surge com grande frequéncia no 1° ano a “manifestacdo de amizade” com
121 ocorréncias: 28 no primeiro periodo, 65 no segundo e 28 no terceiro.

Contudo, constatamos apenas a existéncia de 1 registo no segundo periodo do
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4° ano. Portanto, as criancas sentiram necessidade de manifestar a sua amizade
aos demais no periodo em que os 25 meninos se foram tornando grupo. Pelo
contrario, quando ja eram wuma comunidade de aprendizagem, essas
manifestacdes caem. Parece-nos que no 4° ano os alunos ja tinham interiorizado
que de uma construcao conjunta emerge, naturalmente, a amizade entre os que
pela cooperagao se completam.

Das “ocorréncias distinguidas pelos alunos” constavam, no 1° ano, por um
lado, as “associadas a vivéncias pessoais” e, por outro, as “associadas a
vivéncias do grupo”. E interessante verificarmos que no 4° ano as primeiras
caem, observando-se apenas as segundas. Isto vem reforcar aquilo que
dissemos anteriormente, que os alunos do 4° ano ja nado estdo centrados em si
proprios, ao distinguirem, neste caso, apenas as vivéncias do grupo. Parece-nos
esta uma boa razdo que serve de fundamento quando dizemos que o grupo
evoluiu, significativamente, do ponto de vista do desenvolvimento sociomoral.
Por exemplo, “Gostei muito de ver a A1s a arbitrar o nosso jogo e ficou um més
a ser arbitra. A13”. Note-se que esta surgiu no 1° ano com 14 ocorréncias: 3 no
primeiro periodo, 5 no segundo e 6 no terceiro, apresentando entdo uma
evolucdo progressiva. Aparece no 4° ano com 23 registos: nenhum no primeiro
periodo, 15 no segundo e 8 no terceiro. Como tal, constatamos um acréscimo de
indicadores durante o 4° ano.

Apresentamos, agora, a sua evolucdo ao longo do tempo.

Gréfico 8 - Evolugdo do 1° para 0 4° ano das Ocorréncias distinguidas pelos Alunos associadas a vivéncias do Grupo
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Como se vé, ha uma evolugdo significativa no 4° ano, apesar do decréscimo
de ocorréncias no ultimo periodo.

Chegamos entdo ao fim com a “interiorizacao de regras”, que surge no 1° ano
com 16 ocorréncias: 10 no primeiro periodo, 6 no segundo e nenhuma no
terceiro. Porém, no 4° ano apresenta uma frequéncia de 6 indicadores: 5 no
primeiro periodo, 1 no segundo e nenhuma no terceiro. Exemplo, “Dou os
parabéns ao A1 por ter participado e ndo ter brincado quando estavamos a
fazer o texto da As. Ax. E curioso observarmos que, em ambos os anos, as
criangas registaram, em primeiro lugar, maior ntimero de ocorréncias durante o
primeiro periodo, isso poderd ser, tal como nas valorizacdes, um apoio a
interiorizacdo geral e, em segundo, ndo apresentam nenhuma no terceiro, o que
podera demonstrar ja uma interiorizacdo. Isto porque, ao estarem incorporadas

dentro de cada um, faz sentido ja ndo fazerem referéncia a elas.

2. - Tomadas de Decisiao em Conselho

Através de uma estrutura de actividade intelectual conjunta reguladora das
aprendizagens e das relacdes que delas decorrem, que é o Conselho de
Cooperagdao Educativa, daremos conta do processo de negociacdo de
significados, a partir da experiéncia vivida por um grupo de alunos no ano de
entrada e no de saida no 1° ciclo da escolaridade basica. Para isso, situamo-nos,
apenas, no nucleo central de cada um dos 58 debates semanais: 28 realizados no
1° ano e 30 no 4° ou seja, na ocorréncia onde os interlocutores se detiveram por
mais tempo a (re)pensar e (re)construir conjuntamente os problemas
individuais entdo registados por cada um no Didrio de Turma, transformando-
os em conhecimento compartilhado, isto é, nas regras de funcionamento da
vida e do trabalho em comum. Neste sentido, apresentamos, de seguida, a
analise dos debates, com vista a avaliar o raciocinio dos sujeitos sobre as
estratégias de negociacdo. Recorremos, para isso, a um sistema de codificacdo

de todas as falas dos participantes nessas discussdes cooperadas, sempre que
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um dava uma opinido ou criticava o ponto de vista dos demais envolvidos na
procura da melhor solucdo para o problema. Com base neste, ordenamo-las em
quatro niveis de desenvolvimento das ENI propostas por Selman: 0 - impulsivo
(fisico); 1 - unilateral (coercivo); 2 - reciproco (influencial); 3 - colaborativo
(matuo). Concretamente, classificamos um total de 945 intervengdes: 418 no 1°
ano e 527 no 4°. Assim sendo, os numeros sdo reveladores de uma grande
participacdao dos alunos. Portanto, o facto de termos mais falas classificadas no
4° ano ¢ ja indicador de evolucdo do grupo. A este propodsito, é importante
salientar outro aspecto, é que no 4° ano os alunos ja dominavam a reuniao e,
como consequéncia, diminuiram as falas da professora e aumentaram as dos
alunos.

Para mostrar a evolugdo do grupo apresentamos agora os niveis verificados
tanto no 1° como no 4° ano. Em primeiro lugar, ao longo do ano e, em segundo,

por periodos lectivos.

Quadro 35 - Niveis por Conselho no 1° ano

Conselho Nivel zero Nivel um Nivel dois
1 6 6 5
2 16 13 3
3 3 14 5
4 4 13 2
5 0 4 1
6 1 8 5
7 0 6 5
8 0 19 3
9 5 14 1

10 3 4 3
11 5 11 0
12 5 19 1
13 3 21 0
14 0 14 3
15 2 7 4
16 0 8 2
17 1 10 0
18 1 11 4
19 0 8 2
20 6 12 1
21 0 17 2
22 0 11 2
23 0 8 4
24 0 6 1
25 0 10 2
26 0 5 2
27 0 6 1
28 1 5 1

62 290 65
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Tal como se vé, os resultados indicam que o nivel dominante no 1° ano foi o
nivel 1 ou unilateral. Quer isto dizer, que a forma como lidavam, uns com os

outros em contextos de negociacao se caracteriza pelo dar e receber ordens.

Gréfico 9 - Frequéncias dos Niveis - 1° Periodo - 1° ano
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O que, efectivamente, se constata é que no primeiro periodo o raciocinio
dominante no grupo foi de nivel 1. No entanto, uma observacdo mais
pormenorizada permite-nos perceber que nos dois primeiros Conselhos nao foi
bem assim, pois verificamos que ai o raciocinio dominante foi de nivel 0. Quer
isto dizer, que no terceiro Conselho o grupo deu um enorme salto qualitativo,
que se caracteriza por um deslocamento de raciocinio, quando passam do nivel
0 para o nivel 1. Como tal, parece-nos que a actividade conjunta dos dois
primeiros Conselhos pode ter contribuido para melhorar a qualidade do
raciocinio dos membros do grupo, uma vez que se trata, neste caso, de uma
negociacdo em colectivo, isto é, uma internegociacdo. E, como consequéncia,
esse salto “é o produto de um processo de interpensamento” (Mercer, 2001, p.
181). Em nosso entender, isso deve-se, por um lado, ao facto das criangas terem
interiorizado melhor as regras do Conselho, e, por outro, porque as sessdes
anteriores ajudaram a melhorar a sua capacidade de pensar. Isto confirma o que

Selman e Demorest (1984) defendem, que pode haver vantagens em juntar
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criancas que usem predominantemente orientacdes opostas. No essencial,
durante este periodo as criancas usaram, com mais frequéncia, um raciocinio de
nivel 1, seguido do nivel 0 e, depois, de nivel 2. Verificando-se, no entanto, uma
grande distancia entre o primeiro e os outros dois, que estdo relativamente
préoximos um do outro. Mais concretamente, o nivel 1 registou 112 frequéncias,

o nivel 043 e o nivel 2 33.

Gréfico 10 - Frequéncias dos Niveis - 2° Periodo - 1° ano
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Pode observar-se, desde logo, que no segundo periodo o nivel dominante &,
claramente, o nivel 1, com 110 ocorréncias, que se distancia, cada vez mais do
nivel 0. Quer isto dizer, que este baixou significativamente. E, como
consequeéncia, verificamos um decréscimo acentuado no nivel 0, uma vez que
passam de 43 frequéncias para 18. Tal significa, portanto, um novo salto
qualitativo no raciocinio do grupo. Do nosso ponto de vista, esses saltos podem
ocorrer gracas ao apoio intelectual que uns recebem dos outros durante a
resolucdo conjunta dos problemas vividos no quotidiano de aprendizagem. Ou
seja, as falas dos participantes numa discussdo cooperada de conflitos podem
servir de estimulo e também de inspiragdo a participagdo dos demais. A este
propésito, € importante notar o efeito que as intervencdes da professora causam

nos alunos, ao encorajarem as falas de cada um dos membros do grupo e, como
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consequéncia, aquele que intervem a seguir a ela adquir, tal como vimos ao
longo deste trabalho, um novo nivel de compreensdo. Isto é na resolugdo
cooperada de conflitos a professora e os demais companheiros desenvolvem
um trabalho sistematico tanto na zdp de cada aluno como na comunitaria. Quer
isto dizer, que durante a resolucdo vao, naturalmente, estabelecendo os
andaimes necessdrios que ajudam o outro a pensar. Assim, de acordo com
Yeates e Selman (1989) as criancas foram entdo encorajadas a saltar do nivel em
que se encontravam ao imediatamente a seguir, uma vez que nos confrontamos,

neste caso, com uma redugao significativa de raciocinio de nivel 0.

Grafico 11 - Frequéncias dos Niveis - 3° Periodo - 1° ano
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Tal como se vé, no terceiro periodo o nivel dominante é, sem davida, o nivel
1. Verificamos aqui que o grupo deu, de novo, um enorme salto
desenvolvimental, uma vez que baixaram drasticamente as frequéncias de nivel
0, isto é, de 18 passam apenas para 1, entdo registada no altimo Conselho. Por
isso mesmo, alguns membros do grupo que no periodo anterior ainda
utilizavam um raciocinio de nivel 0, vemos que adquiriram j& uma nova forma

de pensamento, situando-se entdo num nivel mais avangado. Isto porque, tal
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como se constata, desapareceu quase por completo o nivel 0. Isto significa que o
grupo fez uma evolugdo muito significativa. Neste percurso evolutivo do
grupo, mais uma vez, queremos sublinhar o impacto dos companheiros, ou
seja, numa estrutura de actividade intelectual onde todos se juntam para pensar
os problemas, cada um do colectivo serve, naturalmente, de apoio ao
pensamento do outro. Quer isto dizer, que na regulacdo conjunta o nivel de
raciocinio quer dos pares quer da professora pode influenciar o nivel do outro,
ajudando-o a adquirir um novo nivel de compreensdo. A este proposito,
explicam Selman & Schultz (1989), que de acordo com Packer (1987) “as
criangas desenvolvem competéncias sociais através do envolvimento em trocas
muito particulares quando, motivadas pelos problemas préticos decorrentes de
estar com os outros, reflectem e interpretam as suas acgdes, adquirindo assim
compreensao sobre as ac¢oes que elas proprias acabaram de realizar” (p. 377).
Como sintese, apresentamos, de seguida, um quadro com a frequéncia dos
niveis por periodos lectivos no 1° ano, na medida em que nos da uma

perspectiva evolutiva do grupo.

Quadro 36 - Variagdo das frequéncias dos Niveis por periodos no 1° ano

1° Periodo 2° Periodo 3° Periodo
Nivel 0 | Nivel 1 Nivel 2 | Nivel 0 Nivel 1 Nivel 2 Nivel 0 | Nivel1 Nivel 2
43 112 33 18 110 17 1 68 15

Tal com se vé, hd uma descida progressiva do nivel 0. Isto significa uma
evolucdo constante na forma de pensar dos membros do grupo. Curiosamente,
constatamos que tanto no primeiro como no segundo periodo o nivel mais
observado foi 0 1, seguido do nivel 0 e s6 depois do nivel 2. Porém, no terceiro
periodo a ordem altera-se. Quer dizer, mantém-se, em primeiro lugar, as
frequéncias de nivel 1, enquanto que o nivel 2 sobe de terceiro para o segundo
lugar, e o nivel 0 desce de segundo para o terceiro lugar, apenas com 1

frequéncia. Esta inversdo corresponde a um salto qualitativo no processo de
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pensamento colectivo. De notar, no entanto, que o nivel 1 se destaca, por ser o
que apresenta um nimero mais elevado de frequéncias, sendo, por isso mesmo,
o nivel predominante ao longo de todo o ano.

No entanto, para completarmos a histéria evolutiva do desenvolvimento
sociomoral que foi crescendo ao longo do 1° ano, pareceu-nos também
importante dar aqui a conhecer o nimero de vezes que os membros do grupo

usaram cada um dos niveis de desenvolvimento das ENI.

Gréfico 12 - Numero de vezes que cada Nivel foi usado - 1° ano
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importante notar, que o tempo que mediou a observacdo anual feita em
contexto real quer no 1° quer no 4° ano foi, neste caso, de trés anos, o que nos

parece suficiente para verificar os efeitos tanto da idade como do tempo.

Quadro 38 - Niveis por Conselho no 4° ano

Conselho Primeiro nivel | Segundo nivel | Terceiro nivel
1 9 6 3
2 8 12 0
3 17 6 0
4 3 9 1
5 5 3 0
6 2 5 1
7 7 6 2
8 11 9 3
9 3 9 0

10 15 15 0
11 9 9 0
12 8 11 0
13 6 10 1
14 14 18 2
15 1 13 1
16 14 12 1
17 10 12 1
18 3 8 0
19 7 23 2
20 5 13 1
21 3 6 0
22 6 18 0
23 1 5 0
24 6 10 0
25 2 15 3
26 2 9 1
27 4 4 0
28 14 16 0
29 1 6 0
30 3 10 0

199 308 20

Temos, aqui, uma perspectiva geral dos niveis verificados ao longo do 4° ano.
Tal como se constata, o nivel dominante foi o nivel 2 ou reciproco. Quer isso
dizer, que os alunos interagem uns com os outros cooperando em nome do
interesse proprio, ou seja, nas discussdes usam argumentos a favor dos seus
pontos de vista. No entanto, através das frequéncias de nivel 3 entdo registadas,
apercebemo-nos de que comeca a despertar neles sentimentos mais profundos e

bem mais nobres, isto é, uma colaboracdo em nome do interesse mutuo. Nao

255



obstante, verificamos também que ocorreram baixas significativas do nivel 2
para o nivel 1. A este propodsito, é importante sublinhar, que de acordo com
Selman & Demorest (1984), ndo se pode esperar que as criangas usem apenas
estratégias de um determinado nivel ou orientacdo, uma vez que ambos estdo
sujeitos a oscilagdes que decorrem de influéncias internas e externas tanto do
momento como do contexto.

Portanto, os resultados mostram que no 4° ano as criangas usaram estratégias
de nivel mais elevado do que no 1° ano. Pois, tal como se constata, registaram
308 frequéncias de nivel 2, 199 de nivel 1 e 20 de nivel 3. Como é evidente,
verificam-se efeitos significativos tanto da idade como do tempo. Por um lado,
porque a qualidade de raciocinio melhorou com a idade, e, por outro, porque
do 1° para o 4° ano as criangas passam de um nivel predominantemente
unilateral a um predominantemente reciproco. Além do mais, é crucial observar
que s6 quando chegam ao 4° ano é que as criancas, entdo mais velhas, usam,
algumas vezes, estratégias de nivel 3, o mesmo acontecendo em situacdo
oposta, ou seja, é no 1° ano que recorrem a estratégias de nivel 0. Deste modo,
confirma-se a relacdo entre os niveis de raciocinio dos sujeitos sobre as
estratégias de negociacdo e a sua idade.

Para além desta perspectiva geral, sobre a capacidade de raciocinio dos
participantes no processo de resolucdo cooperada dos problemas vividos, por
cada um, ao longo do 4° ano, consideremos, de novo, uma perspectiva por
periodos lectivos, de forma a que possamos situar os saltos desenvolvimentais,
isto é, novos niveis de compreensdo alcancados pelos interlocutores nesses

debates racionais.
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Grafico 13 - Variacdo dos Niveis por Conselho - 1° Periodo - 4° ano
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Apesar do raciocinio dominante no 4° ano ser de nivel 2, como se constata,
durante o primeiro periodo assistimos ainda a flutuacdes constantes entre o
nivel 1 e o nivel 2. E, como consequéncia dessas varia¢des quer um quer outro
registaram entdo 89 ocorréncias. Nao obstante os membros do grupo
estabelecerem relacdes ora unilaterais ora reciprocas, note-se, no entanto, que
essa igualdade, entre ambas, significa uma elevacdo acentuada das frequéncias
de nivel 2. Dito isto, parece-nos importante recuar aqui um pouco no tempo,
com vista a recordar a forma de pensamento observada no grupo no altimo
periodo do 1° ano. Conforme notamos anteriormente, nessa altura registaram 68
de nivel 1, 15 de nivel 2 e 1 de nivel 0. Quer isto dizer, que ao longo do tempo,
as criancas melhoraram significativamente a forma de pensar ao interagirem
continuamente umas com as outras numa actividade intelectual conjunta de
resolugcdo de problemas. Isto porque, ao compararmos os dados do ultimo
periodo do 1° ano com os do primeiro periodo do 4°, verificamos que o nivel 2
subiu de 15 para 89. Para além deste salto qualitativo na capacidade de
raciocinio do grupo, ndo podemos deixar de destacar outro aspecto relevante
das relagdes que se estabeleceram no decorrer deste periodo, uma vez que se

tornaram, até certo ponto, mais colaborativas, tendo em conta que se registaram
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7 de nivel 3. Tal significa, portanto, um avan¢o na qualidade do pensamento

dos participantes na tomada de decisdes em conjunto.

Griéfico 14 - Variagdo dos Niveis por Conselho - 2° Periodo - 4° ano
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Tal como se vé, no segundo periodo do 4° ano o grupo evolui no sentido do
equilibrio, na medida em que ja se verifica estabilidade no nivel dominante. Isso
pressupde, como é 6bvio, uma nova capacidade no pensamento das criancas.
Em primeiro lugar, isto sugere um aumento significativo nas de nivel 2, que
sobem, neste caso, de 89 para 144. E, em segundo, est4 claro que implica uma
descida nas de nivel 1, pois constatamos que baixam de 89 para 77. Além disso,
vale a pena salientar, que relativamente ao periodo anterior o nivel 3 sobe de 7
para 9. Quer isto dizer, que o pensamento das criangas e as relagdes entre elas
melhoraram durante este periodo lectivo. Assim pois, parece-nos que em
Conselho as criangas aprendem a pensar por meio da ajuda que, naturalmente,
umas recebem das outras ao discutirem, de forma continuada, pontos de vista
diferentes, durante a resolu¢do cooperada dos conflitos vividos na comunidade

de aprendizagem
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Grafico 15 - Variagdo dos Niveis por Conselho - 3° Periodo - 4° ano
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De igual modo, no terceiro periodo o nivel dominante mantem-se estavel e,
como tal, as criangas usaram, a maior parte das vezes, um raciocinio de nivel 2.
Mais concretamente, esse registou 75 ocorréncias, o nivel 1 33 e o nivel 3 4.
Aparentemente, parece que a participacdao das criangas baixou, o que nado é
verdade. Trata-se, como se pode concluir através do gréfico de cima, apenas de
um periodo mais pequeno. Gostariamos, por isso, de salientar que os
interlocutores em debate discutiam os pontos de vista do outro de uma forma
critica, mas, ao mesmo tempo, construtiva. Portanto, davam ideias uns aos
outros através das quais procuravam chegar a um acordo que fosse entdo do
agrado de todos. Isto é, os participantes pensavam em conjunto a melhor forma
de resolver problemas auténticos decorrentes da vida e do trabalho em comum.
Note-se, no entanto, que apesar de usarem frequentemente argumentos a favor
da sua propria perspectiva, por vezes, faziam intervengdes para completar as
dos demais. Razao porque observamos nos trés periodos lectivos frequéncias de
nivel 3, embora em numero muito mais reduzido, é certo. Contudo, é
importante lembrar que estamos a avaliar o raciocinio social em accdo
directamente observado em contexto real de resolucdo de problemas, nos quais
os proprios sujeitos estavam directamente implicados. Ora, em dilemas reais a
probabilidade do raciocinio ser mais baixo do que o observado em dilemas

hipotéticos referéncias é maior. Isto porque, as criancas ndo tém tempo para
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pensar, uma vez que se trata de um discurso espontidneo. No entanto,

verificamos que durante a discussdo de algumas ocorréncias, por vezes, as

perspectivas dos participantes completavam-se entre si, como, por exemplo.

Pres. —

Al4-
Secrt. —

A3 -

A13-

Secrt. —

Secrt. —

Ap3—

Secrt. —

Secrt. —

“As meninas ndo vao para a fila”. Ag, A4, A e A7” Ag podes explicar.
Era que ha dias em que a Ag, a A{ e outras meninas ficam cd em cima e hd uma regra

que é: quando toca todos tém de ir para a fila e elas ficam sempre cd em cima e nunca

véo para a fila, principalmente, a Ag e a Aj.

Nio estd cd o M..

Aq3.

Era s6 para dizer que eu acho que o Ag estd a culpar as meninas € quero perguntar ao
Ag: em que mais vezes elas ficam c4?

Alguns dias, mas nio todos.

Mas acho que quando € sexta-feira € normal estarem aqui, mas também nio t&€m um

bocadinho de razdo estar sempre aqui na sala, também deviam ir para a fila, mas acho

que 0 Ag estd sempre a culpar as meninas.

Aj.

E que isso é verdade a hora do recreio, que eu quando vou para a fila eu nunca vejo a
Aq na fila! Tenho que ser sempre eu a primeira, eu fico a pensar: mas onde € que a Aq
estd? E depois quando chego a sala jd a Aq 14 estd. E € para perguntar ao Ag: estds-te a
referir a mim?

Nido,€aAg,aAj5eaAy.

Ar3.

Era para dizer que hd algumas pessoas que ficam c4, ficam c4 a trabalhar e ndo vao para

a fila, porque elas estdo a acabar, ndo € preciso ir, porque elas j4 estdo cd. Eu acho que
ndo € preciso ir para a fila.

Ag.

Era s6 para dizer que eu estou de acordo com esta critica, porque os que ficam aqui ndo

vao para a fila e depois escrevem criticas que nds os incomodamos porque eles estao
aqui na sala a trabalhar. Eu acho que o recreio ndo € para estar aqui na sala, € para nds
brincarmos e estarmos a vontade.

Ag.

Era para dizer que quando eu e a Aj estamos cd na sala € para trabalhar, nio € para

brincar.
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Secrt. —

Secrt. —

A10 -

Secrt. —

Az -

Secrt. —

Secrt. —

Alg -

Secrt. —

Secrt. —

Ap3—

Secrt. —

Ay.

E para dizer que eu assinei a critica, mas estou quase arrependido, porque as meninas

ndo podem deixar cd a sala aberta e por isso, ndo podem ir para a fila. E € para dizer que
eu sou um dos que estiveram cd a fazer barulho, porque estdvamos a brincar, eu e outros

estivemos dentro dos armdrios, pego desculpa.

Aq0-

Era para dizer e juntar aquilo que o Ag disse que ndo sdo s6 as meninas que ficam c4,
uma vez 0 Ap3 também ficou cd, naquele dia, ficou a acabar o texto, mas s6 fez

brincadeiras. Eu refiro-me a semana passada, acho que foi ontem ou anteontem, nao sei,

ficou cd: a A1, a Ag e 0 A3 e depois eu vim guardar o pé do monstro a sala, depois o
Ay3 estava a brincar, a A| e a Ag estavam a trabalhar. E pego desculpa as meninas,

porque eu ndo aceitei as coisas que elas me disseram: para eu ir 14 para baixo ou para

fazer pouco barulho.
Ar.
Eu estou de acordo com o Ag, as meninas podem ficar cd, mas depois quando toca

podem ir para a fila, nfo sei se ja disseram, mas se ja disseram eu ndo ouvi. E estou de

acordo com 0 Ag € com 0 Ag.
Ajq.
Era para dizer que nds estdvamos na sala e depois eles estavam a fazer muito barulho no

corredor, a abrir e fechar as portas dos armdrios, depois eu escrevi no Didrio de Turma e
depois eles s6 para se vingarem foram escrever no Didrio de Turma.

Aqg.

Era para dizer que eu néo estou de acordo com o Ag, porque olha, € que se nés estamos

cd em cima, ndo vale a pena irmos 14 para baixo, porque depois vimos c4 para cima
outra vez! E que assim parece que estamos sempre a fazer gindstica.

Ag.

E que eu s6 queria responder 2 Ajq, que isso era mentira. E era s6 para dizer a Ag e a Aq

que estdo af a dizer que € para trabalhar, mas vocés mesmo nos disseram naquele dia

que 0 Ap3 andava a brincar. E era s6 para responder ao Aj3 que ndo era nenhuma
sexta-feira, era numa terca-feira.

Ars.

Era para pedir desculpa ao A4, porque ele foi 14 ver e eu dei-lhe um pontapé.

Ag, que tem uma proposta.
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Secrt. —

Prof. —

Tenho uma proposta para acabar com isto, se as meninas ndo podem ir 14 para baixo por

causa que a porta fica aberta, entdo as meninas ndo podem ir 14 para cima. Estou a meter
uma proposta que as meninas ndo fiquem 14 na sala.
Professora.

Eu nio estou de acordo com o Ag, € as pessoas que me pedem para ficar aqui,

normalmente, ou é para fazer alguma coisa para o Plano ou alguma coisa que tém para
acabar. Eu acho que sdo livres de fazer isso, tal como as pessoas sdo livres de ir para o
Centro de Recursos. O que eu acho é que quem fica na sala tem de ser com a condi¢do
de que € para estar a trabalhar, ndo € para fazer disparates, disparates normalmente dao
em coisas que podem ser graves e até agora ndo aconteceu nada de grave. E eu lembro,
que alids, foi durante um intervalo ou muitos intervalos que um grupo de meninas, aqui
da sala, construiram uma peca de teatro. Ou seja, eu acho que as pessoas também sdo

livres de ficarem na sala e ndo irem 14 para fora, estou de acordo com o Ag, o intervalo €

para brincar, mas se nfo apetece brincar e se apetece ficar na sala, desde que cumpram
as regras, eu acho que nao deve haver nada contra isso. O que eu quero lembrar é que
isso é uma regra de escola: que ndo se pode brincar nos corredores e hd outra regra: que
ndo se brinca nos armdrios! Portanto, eu ndo aceito o argumento de dizer que as
meninas ndo podem ficar na sala a trabalhar porque nds temos que gritar no corredor,
porque € a hora do intervalo. Ora, se hd uma regra na escola que ndo se pode gritar nos
corredores, entdo isso ndo tem o menor sentido. Lembro também os rapazes que apesar
da regra: que se brinca 14 fora temos... se comecam a gritar é que os mandam 14 para
fora. Portanto, s6 quando estdo a fazer muito barulho é que eu os tenho mandado 14 para
fora. Portanto, eu acho que de facto, neste caso nio tém razdo nesta critica, acho é que
devemos combinar que quem fica na sala deve ficar a trabalhar e nfo a brincar, também
acho que quem fica na sala ndo faz sentido ter que ir 14 para baixo. O que eu acho é

que, € agora € uma proposta, Ay>, a minha proposta € que quem fica na sala ndo me

venha dizer s6 a mim, va dizer ao Presidente, que é para o Presidente ndo estar a contar
com essas pessoas na fila, tal como t€m que dizer ao Presidente quando tém que ir
resolver um assunto a outra sala, eu acho que quem fica na sala deve dizer ao
Presidente, para saberem que essas pessoas estdo cd em cima.

Entdo eu posso reformular a minha proposta?
Podes.

Entdo eu propunha que elas ficassem cd, mas aqui com a chave para depois irem entao

14 para baixo.
Quando ficam eu deixo a chave!

Sim, mas quando tocar elas irem 14 para baixo e fecharem a porta.

Entdo hd duas propostas: uma é que elas sejam obrigadas a irem para a fila e outra é que

ndo € preciso ir para a fila.
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Secrt. —

Secrt. —

Prof. —

Secrt. —
Al -
Prof. —

Secrt. —

Al5-—

V4, fala Ag.

Era s6 para dizer a professora que houve um dia que era o Ajp que andava com a
pistola do Ayg a fazer barulho. Eu, 0 Ajg, 0 Ay € 0 Ajg, 0 Ajg com o game boy € o
Aqg também, eu e 0 Ay, estdvamos a ver e a professora mandou-nos todos 14 para

baixo, quando ndo éramos nds que estdvamos a fazer barulho.

Quando Ag?

Era o Aj com aquilo, a Aj € a Ag também.

Ea Aj.

Eu estou de acordo com o Ag, elas podem ficar cd na sala com a chave e depois descem

e ddo a chave a professora.

Quem acha que as meninas t€ém que ser obrigadas a irem 14 para baixo? Ndo Ag, agora

nao podes falar.

Deixa o Ag explicar melhor.
Nao, era para as meninas ficarem cd com a chave e depois quando tocar fecharem a

porta para irem 14 para baixo.
Quem estd de acordo com a proposta do Ag? Doze.
Pode-se votar nas duas professora?

Nao, claro que ndo, € o contrdrio. Uma é que podem ficar mesmo quando toca e a outra
€ que elas sdo obrigadas a irem 14 para baixo, sdo diferentes!
Quem ndo estd de acordo? Quem acha que as meninas podem ficar c4 na sala? Onze. E

a proposta do Ag.

S6 por um ponto!

Em suma, como ajuda para uma rapida tomada de consciéncia da caminhada

evolutiva percorrida pelo grupo ao longo do 4° ano, apresentamos, desde logo,

um quadro com a frequéncia dos niveis por periodos lectivos.

Quadro 39 - Variacao das frequéncias dos Niveis por periodos no 4° ano

1° Periodo

2° Periodo

3° Periodo

Nivel 1

Nivel 3

Nivel 2

Nivel 1

Nivel 2

Nivel 3

Nivel 1

Nivel 2

Nivel 3

89

89

7

77

144

9

33

75

4

Como se constata, ao longo dos trés periodos lectivos existe, de facto, uma

descida significativa das frequéncias de nivel 1. Ao contrario do que acontece
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com as de nivel 2, que sobem acentuadamente do primeiro para o segundo
periodo, parecendo, no entanto, que sofrem uma descida no terceiro periodo.
Contudo, pelas razdes ja apresentadas, entendemos que ndo é verdade.
Acontecendo 0 mesmo com as frequéncias de nivel 3, que sobem do primeiro
para o segundo periodo, mas, pela mesma razao, descem no terceiro periodo.
Além disso, neste mesmo sentido, pareceu-nos ttil mostrar ainda um grafico
com a mesma perspectiva do quadro anterior, por serem, de certo modo,

complementares, na medida em que, associada aos nameros, a altura das barras

reflecte melhor a imagem do crescimento.

Grafico 16 - Variacdo dos Niveis ao longo do Ano

144

Seguramente, pode-se destacar o segundo periodo como sendo aquele em
que os membros do grupo revelaram melhor capacidade de raciocinio. Pois, tal
como se constata, quer o nivel 2 quer o nivel 3 atingiram, neste caso, um
ndmero mais elevado de frequéncias. Contudo, é importante sublinhar, que no
terceiro periodo se realizaram menos trés Conselhos do que em qualquer um
dos outros dois. Dai que, por essa razao, a interpretacao do grafico ndo pode ser
feita descontextualizadamente. Por conseguinte, a baixa na participacdo e, em

consequéncia, no raciocinio parecem, por isso, ser entdo aparentes.
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E, finalmente, para completar o quadro evolutivo do grupo entendemos que

valia a pena salientar aqui, uma vez mais, o total das frequéncias registadas por

cada nivel ao longo do 4° ano.

Gréfico 17 - Total de frequéncias de cada Nivel no 4° ano
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Assim, os dados mostram que as criangas usaram com mais frequéncia

estratégias de nivel 2, seguindo-se-lhe as de nivel 1 e s6 depois as de nivel 3.

Todavia, para entender melhor o desenvolvimento da capacidade de

raciocinio do grupo ao longo do tempo, revele-se, ainda, as percentagens dos

niveis entao verificados no 1° e 4° anos.

Grafico 18 - Variacdo dos Niveis - 1° e 4° anos
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Tal como se constata, o grupo fez uma evolucdo muito significativa no
decorrer do tempo. A este propésito, € importante salientar que, tendo em conta
a idade dos membros do grupo (seis/sete e nove/dez anos), estes atingiram, de
facto, niveis mais elevados do que os esperados para essas idades, como
veremos posteriormente.

Vejamos, neste sentido, os resultados obtidos noutras investigacdes entado
realizadas entre nds, como, por exemplo, Coimbra (1991). Refira-se que, no
ambito deste estudo o autor desenvolveu duas pesquisas com diferentes
sujeitos, mas incluindo em ambas as amostras adolescentes de doze anos e
jovens de dezoito. Esses foram submetidos e uma entrevista semi-estruturada,
com base em dilemas hipotéticos, tendo em vista aceder aos processos de
raciocinio daqueles. Assim, segundo o autor, os niveis atingidos pela sua
amostra “vao ao encontro dos dados constantes da literatura” (p. 468). Portanto,
no primeiro caso, os adolescentes de doze anos situaram-se no nivel 1 e os

jovens de dezoito atingiram o nivel 2 das ENI. No segundo,

[o]s niveis de desenvolvimento das estratégias de negociacao interpessoal nos dois grupos
de idade revelam que o nivel predominante aos doze anos é o 1, enquanto que aos dezoito

anos os sujeitos se distribuem entre o nivel 1 e o 2 (Coimbra, 1991, p. 483).

Ora, se compararmos o nivel dominante em que se situam os sujeitos dessa
investigacdo com o alcangado pelos alunos do presente estudo, verificamos, por
um lado, que aqueles aos doze anos atingiram o mesmo nivel que 0s nossos aos
seis/sete anos, e, por outro, que os de dezoito se situam ao nivel dos nossos
sujeitos entdo com nove/dez anos. Além do mais, no primeiro caso, trata-se de
uma resolucdo de dilemas hipotéticos, enquanto que, no segundo, se juntam em
colectivo para resolver problemas concretos. Quer isto dizer, que a regulacdo
conjunta dos problemas entdo vividos pelos membros da comunidade parece
revelar-se facilitadora do desenvolvimento sociomoral.

Como tal, ndo ha davida de que os resultados nos oferecem a resposta para

uma das questdes que serviu de partida ao presente estudo. Isto é, o Conselho
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de Cooperacdao Educativa do modelo pedagégico do Movimento da Escola
Moderna Portuguesa, enquanto estrutura semiotica de mediacdo, que regula a
construgao social tanto das aprendizagens como das relagdes, parece constituir
como meio de promogao do desenvolvimento sociomoral das criancas e dos
jovens que o integram. E por esta razdo um mecanismo gerador da socializagao.

Por dltimo, pareceu-nos, ainda, que seria util verificar quais as ocorréncias
que durante a discussdao em Conselho fizeram baixar o nivel de raciocinio dos
interlocutores em debate. Neste sentido, apresentamos, desde logo, dois
quadros, um do 1° e outro do 4° anos, com a categorizacdo dos Conselhos e

respectivas frequéncias de niveis, isto é, a relacdo entre forma e contetdo.

Quadro 40 - Categorizacdo dos Conselhos e respectivas frequéncias de Niveis - 1° ano

1° Ano
Conselho Tipo de critica Nivel NO | N1 | N2
dominante
10/10/97 C - Ocorréncias Referentes a
(incomodar no Organizagdo Cooperada
trabalho) 5. Transgressao de regras 0/1 6 6 5
instituidas
17/10/97 A- Ocorréncias de Socializa¢ao
(chatear) 2. Transgressao de regras sociais 0 16 | 13 3
24/10/97 A - Ocorréncias de Socializagao
(mexer nas coisas dos 2. Transgressdo de regras sociais 1 3 | 14 5
outros)
29/10/97 A - Ocorréncias de Socializagao
(agressoes) 3.2. Agressdo fisica 1 4 13 2
14/11/98 C - Ocorréncias Referentes a
(passar na fila) Organizagdo Cooperada
5. Transgressao de regras instituidas 1 0 4 1
07/11/97 C - Ocorréncias Referentes a
(ir para os montes) Organizagdo Cooperada
5. Transgressao de regras instituidas 1 1 8 5
21/11/97 C - Ocorréncias Referentes a
(levar material para Organizagdo Cooperada
casa) 6. Incidentes relacionados com o 1 0 6 5
material da sala de aula

267



Conselho Tipo de critica Nivel NO | N1 | N2
dominante
27/11/97 A - Ocorréncias de Socializagao
(agressoes) 3.2. Agressdo fisica 1 0 19 3
05/12/97 A - Ocorréncias de Socializagao
(andar a luta) 3.2. Agressao fisica 1 5 14 1
12/12/97 A - Ocorréncias de Socializagao
(agressdo) 3.2. Agressao fisica 1 3 4 3
17/12/97 A - Ocorréncias de Socializa¢ao
(agressdo) 3.2. Agressdo fisica 1 5 11 0
21/01/98 C - Ocorréncias Referentes a
ir para os montes Organizacdo Cooperada
p & p
5. Transgressao de regras instituidas 1 5 19 1
30/01/98 C - Ocorréncias Referentes a
ir para os montes Organizagao Cooperada
p g p
5. Transgressao de regras instituidas 1 3 | 21 0
06/02/98 A- Ocorréncias de Socializagao
(chatear) 2. Transgressao de regras sociais 1 0 14 3
13/02/98 A - Ocorréncias de Socializa¢ao
(agressao) 3.2. Agressao fisica 1 2 7 4
06/03/98 A - Ocorréncias de Socializagao
(agressdo) 3.2. Agressdo fisica 1 0 8 2
13/03/98 C - Ocorréncias Referentes a
(incomodar no Organizagdo Cooperada
trabalho) 5. Transgressao de regras instituidas 1 1 10 0
20/03/98 A- Ocorréncias de Socializacao
(chamar nomes) 2. Transgressao de regras sociais 1 1 11 4
27/03/98 C - Ocorréncias Referentes a
(ndo trabalhar) Organizagao Cooperada
5. Transgressao de regras instituidas 1 0 8 2
03/04/98 A- Ocorréncias de Socializagdo
chamar mentirosa 2. Transgressdo de regras sociais 1 6 12 1
g g
24/04/98 A - Ocorréncias de Socializa¢ao
(agressodes) 3.2. Agressao fisica 1 0 17 2
01/05/98 C - Ocorréncias Referentes a
(copiar) Organizagdo Cooperada
5. Transgressao de regras instituidas 1 0 11 2
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Conselho Tipo de critica Nivel NO | N1 | N2
dominante
15/05/98 C - Ocorréncias Referentes a
(incomodar na sala) Organizagdo Cooperada
5. Transgressao de regras instituidas 1 0 8 4
22/05/98 C - Ocorréncias Referentes a
(ndo deixava que Organizagdo Cooperada
participasse no 5. Transgressao de regras instituidas 1 0 6 1
trabalho de grupo)
16/06/98 C - Ocorréncias Referentes a
(usar canetas do Organizagdo Cooperada
material) 6. Incidentes relacionados com o 1 0 10 2
material
6.1. Da sala de aula
19/06/98 A- Ocorréncias de Socializa¢ao
(rebentar pacotes) 2. Transgressao de regras sociais 1 0 5 2
29/05/98 A- Ocorréncias de Socializagdo
(dizer asneiras) 2. Transgressao de regras sociais 1 0 6 1
30/06/98 C - Ocorréncias Referentes a
(ndo trabalhar) Organizagdo Cooperada
5. Transgressao de regras instituidas 1 1 5 1
N - Nivel
Quadro 41 - Categorizacao dos Conselhos e respectivas frequéncias de Niveis - 4° ano
4° Ano
Conselho Tipo de critica Nivel NO | N1 | N2
dominante
1°-22/09/00 C - Ocorréncias Referentes a Organizagdo
(chegar atrasado) Cooperada
5.Transgressdo de regras instituidas 1 9 6 3
2°-06/10/00 C - Ocorréncias Referentes a Organizagdo
(ndo sabe ser Cooperada
presidente) Corresponsabilizagdo
1.1. Desempenho das 2 8 | 12| 0
responsabilidades assumidas
3°-13/10/00 A - Ocorréncias de Socializacao
(ser gazeteiro) 6.Transgressdo de regras do jogo 2 8 | 12 0
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Conselho Tipo de critica Nivel NO | N1 | N2
dominante
4°-20/10/00 C - Ocorréncias Referentes a Organizagdo
(ndo sabe ser arbitro) Cooperada
1. Corresponsabilizagao 2 3 9 1
6. Transgressao das regras do jogo
5°-27/10/00 C - Ocorréncias Referentes a Organizagdo
(ndo sabe ser Cooperada
presidente) Corresponsabilizagdo
1.1. Desempenho das 1 5 |3 0
responsabilidades assumidas
6°-10/11/00 C - Ocorréncias Referentes a Organizagdo
(cuidado com Cooperada
cadernos) 6. Incidentes relacionados com o material 2 2 > 1
6.1. Da sala de aula
7°-17/11/00 A- Ocorréncias de Socializagdo
(malcriado) ~ . 1 7 6 2
2. Transgressao de regras sociais
8°-24/11/00 C - Ocorréncias Referentes a
(mandar sempre Organizagdao Cooperada
primeiro) 1. Corresponsabilizagdo 1 11 9 0
1.1. Desempenho das
responsabilidades assumidas
C - Ocorréncias Referentes a
9°-30/11/00 Organizagdo Cooperada
(ndo obedecem) 1. Corresponsabilizagdo 2 3 9 0
1.2. Desobediéncia aos responsaveis
C - Ocorréncias Referentes a
10°-07/12/00 Organizagdao Cooperada
(ser presidente) 1. Corresponsabilizagdo 1/2 15 | 15 0
1.1. Desempenho das
responsabilidades assumidas
C - Ocorréncias Referentes a Organizagdo
11°-18/12/00 Cooperada
(ser arbitro) 1. Corresponsabilizagdo 1/2 9 9 0
6. Transgressdo das regras do jogo
12°-05/01/01 C - Ocorréncias Referentes a Organizagao
(jogar no telheiro) Cooperada 2 8§ | 11 1
5.transgressdo de regras instituidas
13°-12/01/01 C - Ocorréncias Referentes a
(ordem da fila) Organizagao Cooperada
7. Desejos de mudanga de lugar (de 2 6 | 10 2

regras)
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Conselho Tipo de critica Nivel NO | N1 | N2
dominante
15°- 26/01/01 C - Ocorréncias Referentes a
(homens a entrar na Organizagdo Cooperada
escola) 2. Organizagdo/realizacao de 2 1 13 0
projectos de estudo
2.1. Projectos de intervengdo no social
16°-02/02/01 A- Ocorréncias de Socializagdo
(partir berlindes) 6. Transgressao das regras do jogo 1 14 | 12 1
17°-09/02/01 A -Ocorréncias de Socializa¢ao
(chatear) 2. Transgressdo de regras sociais 2 10 | 12 1
18°-16/02/01 A -Ocorréncias de Socializacao
(gozar) 2. Transgressdo de regras sociais 2 3 8 0
19°-22/02/01 A - Ocorréncias de Socializagao
(futebol) 6. Transgressdo das regras do jogo 2 7 | 23 2
A o ializaca
gy |y O deSociacte |5 |y |
(futebol)
21°-23/03/01 A- Ocorréncias de Socializagdo
(dizer asneiras) 2. Transgressdo de regras sociais 2 3 6 0
22°-02/04/01 C - Ocorréncias Referentes a Organizacao|
(saltar corda dentro) Cooperada
5.transgressdo de regras instituidas 2 6 | 18 0
23°-20/04/01 e A- Ocorréncias de Socializacao
27/04/01 2. Transgressdo de regras sociais 2 1 5 0
(chamar nomes)
24°-04/05/01 A - Ocorréncias de Socializagao
(futebol) - . 2 6 | 10 0
6. Transgressdo das regras do jogo
25°-10/05/01 C - Ocorréncias Referentes a Organizagao
(ndo ir para a fila) Cooperada
5.Transgressdo de regras instituidas 2 2 | 15 3
26°-18/05/01 A - Ocorréncias de Socializa¢do
(futebol) ~ . 2 2 9 1
6. Transgressao das regras do jogo
27°-25/05/01 C - Ocorréncias Referentes a
(responséavel pelo Organizagdo Cooperada
refeitério) 1. Corresponsabilizagdo
1.1. Desempenho das responsabilidades 1/2 4 4 0

assumidas
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Conselho Tipo de critica Nivel NO | N1 | N2
dominante
28°-01/06/01 C - Ocorréncias Referentes a
(fi sabe ser Organizagdo Cooperada
presidente) 1. Corresponsabilizacao 1 14 | 16 0
1.1. Desempenho das
responsabilidades assumidas
29°-22/06/01 C - Ocorréncias Referentes a Organizagao
(assinar critica dos Cooperada
outros) 5.transgressdo de regras instituidas 2 1 6 0
30°-29/06/01 C - Ocorréncias Referentes a Organizacao|
(2t obedecem ao Cooperada
responsavel) 1.2. Desobediéncia aos responsaveis 2 3 10 0
N - Nivel

Os dados mostram que em certos contextos se verifica, com regularidade,
uma baixa de nivel, como acontece, por exemplo, nos seguintes casos:
transgressdao das regras de jogo; sempre que estdo presentes questdes de género
e no desempenho das responsabilidades assumidas. A titulo de exemplo,

transcrevemos a discussao de um incidente para ilustrar essas situagoes.

Pres. - “O A13 é gazeteiro. Aq11”

“O A13 ndo devia jogar na segunda-feira. A11”
“O A1z bateu-me. Age Aq1”

A1 - Era para dizer que foi quinta-feira. Era assim, eu j4 tenho uma proposta e tudo.
Nos estdvamos a jogar a bola, o A1y estava 14, nés estivamos a jogar a bola e
depois a meio do jogo nao sei o que passou pela cabeca do A3 que mal o Ag
lhe tirava a bola empurrava logo o Ag, depois ia eu a tirar a bola e ainda levava
eu. Depois quando acabou nos famos la para a fila, 0 A3 comegou a bater ao
Ag e eu s6 disse assim: 0 A3 levou cartdo vermelho, até o Fanhoso disse que
isso era verdade, eu também disse e o Aq3 depois empurra-me, chega 14 o

Fanhoso e diz: levaste cartdo vermelho, é verdade ¢, ele: qué? Vais-me bater? E

depois quando fomos para baixo o Aj3 disse-me uma asneira. Esta critica
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Secrt. -

Secrt. -

A13 -

Secrt. -

Secrt. -

também tem a ver com o basquetebol, hoje o Aq3 estdvamos a jogar e 0 A3 era
da equipa do Ag e comegou a bater ao Ag, 0 Ag no Aq3 e o A3 depois foi-se la
meter e comegou a bater ao A13. Acho que devia ser assim, o A3 ndo devia
jogar segunda-feira e 0 Ay3, 0 Ag e 0 A3 também sexta-feira ndo deviam jogar
basquetebol.

Ay.

E para dizer que isto tudo comegou por causa do Aqq, do Ayg e do Ag.A
campainha tocou e depois o Aq3 agarrou a bola e 0 A1 comegou assim: ah, o
Aq1 tem cartdo vermelho! O Aq3 tem cartdo vermelho! Depois o Ayg chegou la
e disse: 0 Aq3 tem cartdo vermelho e o Aq3 disse: qué? Es 4rbitro? E que ndo
houve arbitro e depois comecaram todos assim: o A13 tem cartdo vermelho, o
Aq3 tem cartdo vermelho, comegaram todos e o A3 comegou a enervar-me e
depois comegaram a dar-lhe pontapés e o A3 também deu.

EoA13.

E que o Ag comecou logo a chamar nomes, depois 0 Ag mandou-me aqui um
pontapé. O Ag pode-me tirar a bola, mas nao é preciso com a forca toda. Depois

no final do jogo eu agarrei a bola, eles comecaram a dizer que eu tinha cartdo

vermelho, ele é que me da um pontapé e depois 0 Ayg diz: ah! O A13 tem cartdo

vermelho e eu: o qué? Tu és arbitro? Depois fomos para a fila e eles comegaram:

0 A3 é pé de chumbo, o A3 é pé de chumbo, levou cartdo vermelho. Eu

enervei-me, comecaram todos a dar pontapés e eu também respondi, ndo ia

ficar quieto a levar. Depois aquilo do basquetebol foi tudo com o Ag. O Ag

comegou a tentar tirar-me a bola aos pontapés e disse: pé de chumbo, pé de
chumbo, eu enervei--me, agarrei em mim e também lhe bati.

Ag.

E para dizer que o A13 também s6 disse o que lhe interessou, porque eu tirei-

lhe a bola e ele comegou-me aos pontapés e aos empurrdes. Depois fomos para

a fila, comegaram todos a chamar nomes ao A13 e eu também chamei. Depois as

meninas ndo estavam na fila, nés pensdvamos que elas ainda estavam no

recreio e eu, 0 Ag, 0 Aq1, 0 A14 e 0 A3 e mais alguns meninos fomos ver se elas

estavam no recreio.

As.
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Secrt. -

A1 -

Prof. -

A1 -

Ap3 -

A1 -

Secrt. -

A15-

Secrt. -

A1 -

A15 -
A11 e A9 -
Prof. -

A1 -

Secrt. -

2

E s6 para avisar que quando o Aq3 estava a falar e a dizer aquilo de lhe
chamarem asneiras o Ag comegou assim baixinho: é o que tu és, é o que tu és.
S6 para avisar.

A11.

O professora, eu tinha dito uma coisa que era para decidirmos. Eles nem se
deram ao trabalho de perguntar se o A13 nao jogava segunda!

Esta a ser submetido agora a discussao.

Sim. Era para dizer que eu nao chamei nomes ao A13, ele sabe. E era para dizer
que o Ag sabe que chamou “pé de chumbo” ao A13. O Aq3 estds para af a dizer
que o Ag também te bateu, entdo! E o que é que tens a dizer sobre bateres ao
An3 e ao Ay s para tirares a bola? Fazias-lhe assim, Ay3, ndo foi verdade?
Sim.

O menino do terceiro ano ndo anda a cumprir a sua fungdo de arbitro, todos os

dias estamos no campo a espera dele! Se estivermos a espera ndo jogamos, ele

nunca aparece!
A1s.
Vocés ndo sabem brincar fora da bola nem a jogar a bola, passam a vida a

discutir e quando é fora da bola vocés s6 nos sabem chatear.

E 0 A1, que ele ainda ndo tinha acabado.
E que a Aq5 agora estd a dizer isso, mas as vezes sio elas que passam pelo

campo.

Na&o podemos passar?
Pois néo.

Olhem, tomem nota das pessoas que interrompem, se fazem favor.

Depois admirem-se que alguém remate, admirem-se que levem com bolas.

Quando o S. estava ca levei aqui e fiquei em casa, até faltei, depois admiras-te.
Elas estdo a dizer, mas amanha é o quarto ano, nés estamos a brincar e elas é
que vao dizer: vocés querem ir brincar a apanhada?

Ay.

E para dizer que como ja falaram aqui hoje do basquetebol, no basquetebol

quem pediu foi o0 Aq3. O Ag disse: passa a bola, depois o A13 ndo passou e o

Ag deu-lhe um pontapé, depois o Ag disse assim: estds a ver! Nao marcaste
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A1 -

Secrt. -

Secrt. -

Secrt. -

A3 -

A1 -

A13 -

Prof. -
A13-

A1 -

A13 -

A1 -

A13 -
Prof. -

golo, porque é que nao passaste? Depois 0 A3 era assim: porque eu ndo gosto
de ti. O Aq3 agora aqui é que foi!

Depois ainda diz que é amigo de todos!

Ag.

Era para dizer que eu estou de acordo com o A4, 0 A13 ndo disse s6 isso, 0 A13:

ndo passei porque ndo gosto de ti, és muito feio! E agora esta a rir. Era para

dizer que eu chamei nomes ao A13. Eu estava a tirar a bola ao A13, porque nés

podemos estar todos parados e todos em volta dele que ele ndo passa a bola,
estd sempre com a bola na mdo. Eu assumo que comecei a chamar “pé de

chumbo” ao A13 e 0 A3 depois comegou assim: va, chama-me 14!
An.
Para dizer aquilo do A711. Nem sempre Aj7, ndés temos que passar pelo campo,

também nado podemos estar sempre ali. Agora s6 porque estdo a jogar os outros

ndo podem passar, o recreio é de todos.
Aq3.
E que o Ag ha bocado também disse: eu assumo. Eu também tenho uma

pergunta, porque houve ali uma coisa que ele disse um bocadinho errada. Eu
vou perguntar aos da minha equipa: eu ndo passava a bola?

Passavas.

S6 ndo passava ao Ag e também ao Ay, isso eu admito. Também assumo que
chamei nomes ao Ag e também disse aquilo: ndo gosto de ti. Desculpa Ag.

A dltima parte nao ouvi Aq3.

Desculpa Ag.

Era para dizer: sim, disseste isso, mas porque é que ontem me bateste a mim e

depois quando vais a descer as escadas disseste: ah, eu vou sair desta escola
porque estou farto deles.

E tu o que é que disseste?

Eu depois disse assim: ndo fazes ca falta, e depois 0 Ag é que disse: s6 se for
para seres Fugo. Eu pergunto ao A13: porque é que bateste a mim quando foi o
Ag que te chamou nomes?

Eu também peco desculpa ao A1, mas

Tens que perguntar & mesa se podes responder.
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A13-
Secrt. -

Age Aqq-

A13 -
Prof. -
Ay -
Secrt. -
Pres. -
Varios -
Ag -
Secrt. -

Ag -

Prof. -

Posso responder?

Nao, estdao pessoas para falar.

Esse assunto também ja esta resolvido!
Nao, ndo, porque

A mesa é que esta a gerir, eles é que dizem quem fala, desculpa.

Perguntem se ja estd resolvido.

Ainda estd a professora.

J& esta resolvido ou ndo?

Ja.

Bem, eu estou aqui a espera de poder falar.

Pois é, fala.

Era para dizer que o A3 também tem muito a mania de provocar. Quando eu

lhe chamei aqueles nomes ele também disse: v4, chama-me 14! Chama-me la!

Era para dizer que o Aj() ia com a bola e o A3 estava-lhe sempre assim com o

bragco a querer tirar-lhe a bola e como sabem, isso no basquetebol é falha.
Depois estava sempre a dizer: isso ndo é falta, isso nao é falta. Quando eu te
queria tirar a bola era porque tu ndo passavas a bola, entdo eu tinha que tirar a

bola, ndo passavas! Depois eu e o A3 fomos para ao pé do C. e vocés so
estavam sempre a passar ao Az, nunca passavam a mim nem ao A3 nem ao
Ay.

S6 quero dizer, acho que demoramos muito tempo, mas valeu a pena, porque

eu acho que estes meninos afinal sempre se entenderam. Também ndo gosto

muito da atitude do Ag, concordo completamente com a Ay, porque as pessoas

deixam de tomar outros a sério quando nds ficamos nessa atitude de perante os
outros assumirmos uma coisa e por trds somos diferentes. Portanto, cuidado

Ag, sendo qualquer dia nao acreditamos. S6 quero dizer que essa questdo do
cartdo vermelho, ndo estou de acordo com a proposta do Aqq por uma razao,

porque quando ndo ha &arbitro ndo é valido o cartao vermelho, as faltas nao

podem ser dadas assim. E pena nao estar cd o Ag, ndo sabemos o resultado da
reunido, mas segunda-feira perguntamos ao Ag, eu sei que ha decisdes tomadas
que sdo importantes. Esperamos pelo que o Ag tem a dizer da reunido dos

representantes da escola, sobre isso. Acho que quando nado ha arbitro nao se

devia jogar, que é para nao haver estas confusdes. Ag, eu acabei de dizer que
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Aq1 -
Prof. -

Prof. -

Secrt. -

Prof. -

A1 -
Prof. -

temos decisdes para perceber que foram tomadas na reunido dos representantes
das turmas e temos que as saber antes de continuar a jogar, porque ja vimos que
as pessoas ndo se sabem organizar. Portanto, eu acho que este assunto deve
ficar por aqui, até sabermos o que é que ficou decidido na reunido. O que eu
quero dizer, é que ndo se pode jogar a bola sem as coisas estarem decididas,
ninguém, nao é?

O professora, mas quando sou eu que faco faltas graves fico logo sem jogar.

Mas logo de manhd, antes do intervalo saberemos quais as decisdes e quem é o
arbitro.

Mas entdo aquilo do Aq3? N6s ficamos com as marcas e ele estd ali satisfeito.
Eu ndo estou a perceber Ag, desculpa 4. O que o Ag estd a querer dizer? Diz la.
Entdo, e 0 A13? Nao pede desculpa, esta sempre ali a rir-se.

Eu ja pedi desculpa aos dois!

O Aq3ja pediu desculpa.

Ele ja pediu desculpa a ti bem alto.

Eu ndo ouvi.

E s6 para provocar!

Aq3, 0 Ag ndo ouviu tu pedires desculpa.

Desculpa Ag, eu também ja pedi ha muito tempo.

Sou eu a falar.

Nao esta na tua vez.

Mas eu ja resolvi uma coisa, disso do arbitro. N6s ja resolvemos isso, que era:
quando o Ag nao estivesse ca era o A1y, quando o Ag e o A4 ndo estivessem ca
era o Aqy a ser arbitro por nés.

Nao é isso A11, o que ficou decidido a nivel da escola é que quem é o arbitro do

quarto ano é uma pessoa do terceiro ano e nés nao sabemos quem é essa pessoa.

Mas nunca aparece 14!

Mas nunca aparece porque a reunido foi quinta-feira e nés ndo sabemos o
resultado, a reunido foi ontem, nds nao sabemos o resultado da reunido, é isso

que eu estou a dizer. Segunda-feira de manha, antes de vocés jogarem o Ag dir-
nos-a o resultado da reunido e s6 depois é que se pode jogar Ag. Olhem, com

isto ja passam dez minutos, ndo temos tempo de continuar, s6 temos tempo de

dar os lanches.
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Em geral, as transgressoes das regras de jogo referem-se a problemas que
emergem do futebol. Em rigor, nesses casos, os alunos nao sé levam a Conselho
os incidentes que dele decorrem, mas, ao mesmo tempo, fazem uma
transposicdo, para aquela estrutura, da competicdo que caracteriza a interaccao.
Dai tratar-se de uma competicdio “prolongada”, tendo em conta que a
transferem do campo de jogo para a discussio em Conselho.
Consequentemente, o raciocinio dos membros do grupo é, desde logo, afectado
pela disputa competitiva que teve origem no campo de futebol. Portanto, a
funcdo “interpessoal” da linguagem a que se referem Halliday (1978) e Mercer
(2001) d& continuidade, no debate, as relagdes sociais entdo estabelecidas em
campo, na medida em que a natureza das relacdes influencia a natureza do
discurso. Isto significa que ha uma relacao estreita entre aquilo que discutem e
o pensamento que produzem acerca do que os faz pensar, ou seja, entre forma e
contetudo.

Além disso, esta claro que é no plano da rivalidade entre meninos e meninas,
proprio dessas idades, que tém origem as disputas competitivas de género. E,
em consequéncia, a natureza contextual da interaccdo influencia a natureza
comunicacional, que se caracteriza pelo discurso defensivo de uns que decorre
do ataque que lhes é dirigido pelos companheiros de sexo oposto e vice versa.
Tais circunstancias, geram, entre eles, uma competicao ao nivel das ideias. Ha,
por essa razdo, uma baixa no nivel de raciocinio dos participantes na discussao,
uma vez que a preocupagao de ambas as partes é vencer a disputa.

Naturalmente, que as criticas ao desempenho das responsabilidades
assumidas, como, por exemplo, “a A1 ndo sabe ser Presidente e o A nao sabe
ser Secretario. Ai3”, significam que os demais ndo aceitam facilmente um
Presidente e um Secretdrio que ndo desempenhem bem a sua funcdo. Em rigor,
estas ocorréncias podem parecer negativas, mas sao positivas na educacdo para
a cidadania, na medida em que as criangas problematizam o desempenho de
um papel e de um estatuto de lideranga, existindo, por vezes, uma disputa por

esse poder. Dai que o nivel de raciocinio desca nessas discussoes.
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Conclusdo

O principal objectivo desta investigacdo era analisar o eventual impacto das
praticas do modelo pedagégico do Movimento da Escola Moderna no
desenvolvimento sociomoral dos alunos. Especificamente, tratava-se de analisar
eventuais efeitos desenvolvimentais de uma das cinco estruturas organizativas
de desenvolvimento curricular do modelo, mais concretamente, do Conselho de
Cooperacdao Educativa, por ser uma estrutura de mediagdo semidtica que,
continuadamente, regula a construcdo negociada de significados
compartilhados.

Partindo da analise dos processos e, a luz da teoria, fomos mostrando as
possibilidades de crescimento sociomoral que desencadeiam nas criangas. Isto,
por sua vez, serviu de suporte a descricdo do modelo, (re)alimentando-a.

O Modelo Pedagoégico do Movimento da Escola Moderna envolve uma
organizacdo e gestdo cooperada do tempo, do espaco, dos materiais, das
actividades de aprendizagem e das relacbes, enquanto contextos significativos
de negociagdo e partilha de experiéncias, oferecendo aos alunos a possibilidade
de estabelecerem relagdes que assentam na colaboracdo mutua, na medida em
que tudo se organiza, planifica, constréi e avalia em comum. Visa-se, assim,
promover, por um lado, a autonomia, através da negociacdo na hora do
planeamento, da construcdo compartilhada do conhecimento e da gestao
conjunta das relagdes, e, por outro, a intimidade, por meio da partilha, tendo
em conta que tudo o que se faz é apresentado aos demais, razdo porque os
alunos partilham ndo s6 as conclusdes a que chegaram nos projectos entao
desenvolvidos nos vérios grupos de trabalho, mas também as suas produgdes,
os desejos e dificuldades de cada um bem como as vivéncias mais significativas
quer sejam positivas ou negativas. Isso pressupde outro sentido para as

2

aprendizagens, ou seja, aprende-se para partilhar e ensinar os companheiros. E
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o que acontece, sobretudo, quando da apresentacdo a turma das “obras” co-
construidas durante o trabalho em projectos assim como no apoio que cada um
oferece aos demais no Tempo de Estudo Auténomo, para ajudar a ultrapassar
dificuldades entdao sinalizadas na avaliacido em colectivo. Este trabalho
sistematico na zdp de cada aluno, enquanto resposta para as suas necessidades
vitais, ao dar a todas as criancas oportunidades de sucesso ndo proporciona
apenas a igualdade, promove, continuadamente, a justica escolar, uma vez que
os andaimes montados para cada obstaculo encontrado pelas criangas ao longo
do percurso, previnem possiveis atrasos no curriculo. E, como consequéncia, a
escola pode tornar-se nestas comunidades mais humana, mais inclusiva e mais
eficaz. Isto porque, esse trabalho assistido por um companheiro mais capaz ou
pela professora, neste caso, s6 quando se justifique, faz com que, aos poucos, as
criancas vdo ganhando autonomia para realizacdes futuras. Como afirma
Barbara Rogoff “a participagdo quotidiana das criancas e dos adultos em
actividades compartilhadas contribui a um répido progresso das criangas para
chegarem a ser participantes habeis na vida social e intelectual da sociedade em
que vivem” (1993, p. 180).

Mas, mais importante ainda, sdo as potencialidades formadoras da sua
organizagdo cogerida, enquanto contexto de formacdo democréatica, que prepara
as criancas de hoje e os adultos de amanhad, por meio da assungdo constante de
responsabilidades varias de manutencdo e gestdo do espaco e dos materiais,
livremente assumidas pelos alunos. Inevitavelmente, um contexto democratico
de cooperagdo influi constantemente no processo de socializagdo das criangas.
Isto porque, ao transferir o poder para os alunos oferece-lhes a possibilidade de
se tornarem mais auténomos e mais responsaveis. Assim pois, “[d]entro dos
intercambios sociais é onde deveriamos buscar o progresso na forma individual
de pensar e actuar que constroem a histéria cultural mediante as praticas dos
individuos com seus companheiros sociais” (Rogoff, 1993, p. 249).

Trata-se, portanto, de um processo de socializagdo democratica que tem por

base a construgdo cooperada das aprendizagens e das relacbes que se
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estabelecem na actividade e no discurso compartilhado. A este proposito,
explica Crahay (2002), que “[nJuma comunidade de discentes, o respeito pelas
diferencas integrado numa ética da solidariedade contribui para a igualdade
dos adquiridos bésicos” (p. 416).

Compreende-se, assim, que o desenvolvimento sociomoral das criancas
resulte da construcdo colectiva da convivéncia didria, pela reflexdo cooperada
dos acontecimentos mais significativos que vao tendo lugar no interior do
grupo. Trata-se, pois, de uma convivéncia em construcdo permanente.

Em rigor, é esse constante aprender a ser pessoa que assegura a continuidade
da relacdo, ao situarem-se criticamente em relagdo aos problemas vividos na
comunidade. E, como consequéncia, constroem-se a si préprios e ao mundo,
aprendendo a viver entre limites. Naturalmente, que esse assumir as
responsabilidades entdo decorrentes da vida e do trabalho em comum, oferece
aos alunos a possibilidade de crescerem na justica e na solidariedade, e, ao
mesmo tempo, podem tornar-se “seres humanos” cada vez mais responsaveis e
mais autbnomos.

Além disso, nessa procura constante pela dignidade humana, tal como se
revelou aqui a resolucdo cooperada de conflitos, os que nela participam podem
ampliar a sua perspectiva por meio da argumentacdo dos companheiros, uma
vez que durante a negociagio de uma tomada de decisdo conjunta se
confrontam, continuadamente, com perspectivas diferentes da sua. Neste
sentido, defendem Edwards & Mercer (1988) que “[qluando duas pessoas se
comunicam, existe realmente a possibilidade de que, reunindo suas
experiéncias, chegam a um novo nivel de compreensdo mais alto que o que
possuiam antes” (p. 15).

Portanto, fizemos decorrer esta investigacdo a partir de uma estrutura de
actividade intelectual conjunta de mediacdo semiética das aprendizagens e das
relacoes, que é o Conselho de Cooperacao Educativa do modelo pedagoégico do
Movimento da Escola Moderna. Acima de tudo, porque os “modos de

mediagao semidtica... desempenham um papel no pensamento e na resolugao
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de problemas tanto no plano interpessoal como no intrapessoal” (Wells, 2001, p.
321). Por exemplo, neste caso especifico, sexta-feira a tarde quando os alunos se
reanem em Conselho para negociar uma solugdo mutua para os conflitos entao
vividos na comunidade, a linguagem através da qual (re)pensam e
(re)constroem esses acontecimentos passados, permite-lhes, como defende
Almany (1990), dar sentido a experiéncia e forma a sua compreensao. Assim, e

segundo Rogoff (1993),

[a] relacdo entre iguais mais fecunda parece ser o resultado de uma forma de
organizacdo em que o processo de tomada de decisdes se leva a cabo
conjuntamente, com uma exploracdo equilibrada por parte das criangas dos

diferentes pontos de vista (pp. 225 e 226).

A este propésito, sublinha Duart (1999) que a tomada de decisao, seja
individual ou colectiva, gera sempre complexidade. E, a bem dizer, a esséncia
deste trabalho é, precisamente, o nivel de complexidade do raciocinio dos
interlocutores aqui em debate, isto é, a sua comunicabilidade na gestdao de
conflitos. Onde, livremente, todos podem fazer uso da prépria razdo para
participar na negociacdo de uma solucdo cooperada que os conduza a resolugao
do problema. Isto é na perspectiva de Kant (1785/1960), o embrido do
funcionamento democrético, ou seja, a formacdo dos futuros cidaddos num
modelo de racionalidade comunicativa (Habermas, 2001).

A andlise do impacto desta estrutura organizativa no desenvolvimento
sociomoral das criancas fez-se através da observacdo e da andlise das
discussdes, das actas e dos registos das criancas de uma turma ao longo do 1° e
do 4° anos de escolaridade. Especificamente, analisou-se aqui a evolucdo nas
estratégias de negociagdo interpessoal, estrutura de organizacdo da accdo do
modelo de desenvolvimento interpessoal proposto por Robert Selman.

Recentrados agora nos resultados do estudo empirico, os dados da analise de
contetdo e a andlise da complexidade do raciocinio no dominio interpessoal

mostram que determinados dispositivos de mediagdo, como, por exemplo, o
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Diario de Turma e o Conselho de Cooperacao Educativa, parecem revelar-se
eficazes na promocdo do desenvolvimento. No primeiro caso, aquele espaco
publico de registo das experiéncias mais significativas (positivas ou negativas)
entdo vividas pelos membros da comunidade, oferece-lhes a possibilidade de
uma (re)negociacao continuada das relagdes que, entre eles, vao crescendo na
interaccdo que decorre da construcao conjunta das aprendizagens bem como da
vida em comum. Dai que, esses registos, se constituam num potencial
transformador dos alunos. Pois, tal como defende Wenger (2001), “a educagdo
deve esforcar-se por abrir novas dimensdes para a negociacao do eu” (p. 311).
Assim sendo, as ocorréncias negativas entdo registadas no Didrio de Turma
parecem ser uma mais valia, enquanto oportunidade que lhe permite analisar,
reflectir e complexificar o ponto de vista pessoal sobre os conflitos.

Aqui, a discussdo e reflexdo conjunta dos problemas vividos na comunidade
sdo o procedimento fundamental de desenvolvimento sociomoral. Explica
Rogoff (1993) que de acordo com Miller (1987) “[a] caracteristica principal da
discussdo, que permite ir mais longe que outras formas de interacgdo social, é a
necessidade de encontrar uma solucdo colectiva para um problema
interindividual de coordenagao” (p. 228). Por isso mesmo, numa estrutura de
actividade intelectual, onde todos se juntam para pensar e resolver os
problemas do quotidiano comunitario, o processo de construgao negociada de
significados compartilhados d4 as criancas a possibilidade de ampliarem,
continuadamente, as suas ideias. Isto porque, a discussdo colectiva de um
problema vivido no interior do grupo pde em confronto pontos de vista
diferentes que requerem, por parte dos seus implicados, uma (re)organizacado e
(re)elaboragao constante do pensamento, ao terem que o comunicar aos demais
para os convencer da sua perspectiva. E, como consequéncia, resulta dai, por
vezes, novas alternativas. Compreende-se, assim, que as criancas progridam na
forma de pensar, através da sua participagdo empenhada na procura de uma

solucdo consensual que os conduza a resolugao de um problema concreto.
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Assim pois, parece-nos que em Conselho as criangas aprendem a pensar por
meio da ajuda que recebem entre si, ao discutirem, continuadamente, pontos de
vista diferentes. Isto é, na resolucdo cooperada de conflitos a professora e os
demais companheiros vado, naturalmente, estabelecendo os andaimes
necessarios que ajudam o outro a pensar. E, como consequéncia desse apoio
sistematico na zdp de cada aluno e na comunitaria verificam-se avancos
significativos no raciocinio dos membros do grupo. Por conseguinte, “guiar as
criancas para que aprendam a pensar conjuntamente é um aspecto vital do
desenvolvimento humano em que a linguagem desempenha necessariamente
um papel essencial” (Mercer, 2001, p. 209).

Neste sentido, consideremos, agora, mais em pormenor, o impacto dessas
falas nos companheiros. No essencial, parecem ser, por um lado, um convite e
um incentivo a sua participagao, servindo, no entanto, de apoio ao pensamento
dos demais. Por outro, criam, entre eles, uma atmosfera de confianca e de
seguranca, que contribui para fortalecer a coesdo comunitdaria. Isto, por sua vez,
surge, como consequéncia, dos elos afectivos que entre uns e outros se vao
consolidando, por meio da solidariedade que a cooperacao desencadeia.

Portanto, ao ser dada aos alunos a possibilidade de estarem em conjunto a
reflectir e resolver os problemas de cada um, isso potencia, entre eles, a
“colectivizacdo das diversas competéncias” discursivas (Crahay, 2002, p. 416).
E, como tal, todos sdo responsaveis por todos na sua forma individual de
pensar. Assim, a discussdo cooperada dessas ocorréncias negativas parece ser o
sustentdculo da construgao social do pensamento individual e colectivo bem
como da compreensdo comunitaria.

Por isso mesmo, uma das recomendagdes que entdo gostariamos de fazer a
comunidade educativa é que, na escola, os professores criem espacos de didlogo
com os seus alunos para reflectirem em conjunto acerca do que corre bem e do
que corre mal na escola. Isto porque, tal como vimos, essa regulacao da
convivéncia organiza as criangas por dentro, socializando-as, e, a0 mesmo

tempo, proporciona-lhes uma aprendizagem da cidadania democratica.
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No que diz respeito a investigacdo, existe, de facto, necessidade de
aprofundar os resultados agora encontrados, noutros estudos que
diversifiquem os desenhos metodolégicos contemplando, por exemplo, a
comparacdo entre escolas com metodologias diversas e a conjugacdo da

observacdo com entrevistas as criangas e professores.
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