PARTE I - ENQUADRAMENTO TEORICO

Capitulo I — Formacao de Professores

1. Enquadramento da Formacio de Professores e Educadores em Portugal

O conceito de formagado ¢ susceptivel de ser definido de véarias formas, sendo por
1sso um conceito matizado por perspectivas epistemoldgicas, ideoldgicas e culturais,
que espelham e configuram formas de encarar a profissdo docente. Mas, se formagao,
num plano genérico, significa a constituicdo e o desenvolvimento de alguém, no plano
da preparacao para a actividade docente pode-se afirmar que ela ¢ a componente
essencial da “aprendizagem dos aspectos do como ensinar ¢ do como se inserir no
espaco escolar e na profissdo docente” (Ponte et al, 2000:13). A partir desta Optica, €
aceite que o conceito de formacgdo se refere a um processo evolutivo e experiencial que
congrega oportunidades para desenvolver conhecimentos, destrezas e disposi¢des que
conduzem a aprendizagem e ao crescimento profissional. Neste ponto do trabalho
procura-se dar a conhecer como se processa e estrutura a formacao de professores e

educadores de infancia no contexto da realidade portuguesa.

1.1. Formacgao Inicial

A formagdo inicial ¢ a primeira etapa da formagio profissional. E certamente um
periodo de aquisicdo de saberes basicos, competéncias e de socializagdo na profissdo.
Como vem consagrado na Lei n°46/86 de 14 de Outubro — Lei de Bases do Sistema
Educativo no Capitulo 1V, artigo 30° a formagdo inicial de nivel superior deve

proporcionar:

“aos educadores e professores de todos os niveis de educagdo e ensino a informagdo, os
métodos e as técnicas cientificos e pedagogicos de base, bem como a formagdo pessoal e

social adequadas ao exercicio da fun¢do” (Pires, 1987:129)

Como corolario, Jodo Formosinho e Sérgio Niza explicitam a ideia presente na lei,
numa defini¢do consensual e abrangente, ao definirem a formagao profissional inicial,

como aquela que tem por finalidade



“proporcionar aos candidatos a docéncia uma formagado pessoal e social integradora da
informagado, dos métodos, das técnicas e das atitudes e valores cientificos, pedagogicos e

sociais adequados ao exercicio da fun¢do de professor” (2001:4)

Porém, a formacdo profissional de professores e educadores de infancia, no ensino
superior (universitario e politécnico) € uma situagdo relativamente recente. Numa breve
analise historica, pode-se dizer que a formagao de professores do ensino basico (antigo
ensino primdrio), considerada a mais remota, vem a acontecer desde o século XIX, mas
a preparacao destes professores s6 se consolida no inicio da segunda metade do século
XX em instituicdes proprias (escolas do magistério primario), proporcionando uma
formacao profissionalizante, mas ndo de nivel superior (Gomes, 1986; Cardona, 1997).
Nos anos 70, ¢ aumentada a duragdo desse Curso (de 2 para 3 anos) tendo em vista a sua
integragdo no ensino superior, mas que apenas vird a acontecer anos depois. Assim, a
formacao de professores do ensino bésico, em cenario de ensino superior s6 vem a
concretizar-se ao longo da década de 80, com a criacdo das Escolas Superiores de
Educacdo (ESE) e os Centros Integrados de Formagdo de Professores (CIFOP) nas
universidades, concedendo ainda o grau de bacharelato. Somente anos 90, os
bacharelatos em ensino primario passam a ter o grau de licenciatura com a duragdo de
quatro anos (Afonso, 2002),

Trajectdria idéntica ocorre com os cursos de educacio de infincia. Nos finais do
século XIX, eram pessoas com o curso de professoras da escola primaria que estavam
habilitadas para exercer a actividade na escola infantil, como era designada na altura
(Gomes, 1986; Cardona, 1997), ndo havendo portanto destringa profissional nem
formacdo especifica. Estes primeiros cursos realizavam-se nas Escolas Normais e como

refere Cardona sublinhando esta realidade:

“Em relagdo a formagdo das professoras, o decreto de 1896 define que nas escolas infantis
existirdo somente pessoas do sexo feminino, habilitadas com o curso de formagdo de

professoras da escola primaria”. (1997:31)

No periodo da 1* Republica, dando-se mais relevancia a formacao especifica das
professoras que pretendem trabalhar nas escolas infantis, define-se em decreto de 29 de
Margo de 1911 (Diario do Governo 73) (Ministério do Interior — Direcgdo-Geral da

Instrugdo Primaria) (in Cardona, 1997) que aquelas devem fazer uma formagao



especifica em ensino infantil apos terem terminado o curso de ensino primario (Gomes,

1986; Cardona, 1997). A este propodsito, Cardona refere:

“Em relagdo a formagdo das professoras das escolas infantis, é definido que estas serdo
formadas nas escolas normais, responsaveis pela formac¢do das professoras do ensino
primario. Nestas escolas, apos um curso geral de quatro anos, as professoras deveriam
realizar um curso de dois anos de duragdo, para realizacdo de uma formagdo mais

especifica para o ensino em escolas infantis” (1997:38)

Apesar da saida de outros decretos relativos a formagado das professoras do ensino
infantil, durante aquele periodo, uns valorizando mais esta formacdo do que outros, o
curso deste nivel de ensino continuou anexo as Escolas Normais (Gomes, 1986;
Cardona, 1997).

No século XX aquela formagdo afirma-se e distingue-se, na sua especificidade,
como curso de educadoras de infancia, facultando um diploma de nivel médio. Mais
tarde, a partir de 1987, com a criacao das Escolas Superiores de Educagao (ESE) e os
Centros Integrados de Formacao de Professores (CIFOP) nas universidades, ¢ conferido
o grau de bacharelato aquele curso. Nos anos 90, sendo cada vez mais valorizada a
formagdo de educadores de infancia e professores do 1° ciclo, os respectivos cursos
transitam para uma dura¢do de quatro anos e recebem o grau de licenciatura (Cardona,
1997; Afonso, 2002).

E apos esta trajectoria que professores do 1°ciclo do ensino bésico e educadores
de infancia possuem formagdo especifica de nivel superior. Tal facto foi consignado
pela Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) em 1986 (Lei n°46/86), ao referir no

capitulo IV (art.30°, a) que a formacao inicial de educadores de infancia e professores ¢:

“de nivel superior, proporcionando aos educadores e professores de todos os niveis de
educagdo e ensino a informagdo, os métodos e as técnicas cientificos e pedagogicos de
base, bem como a formagdo pessoal e social adequadas ao exercicio da fung¢do” (Pires,

1987:129)

Como nota final interessa dizer que, relativamente ao percurso formativo dos
docentes do 2° e 3° ciclo, somente no inicio dos anos 70 as faculdades de ciéncias
inauguram cursos de formagao inicial de professores e nos meados e finais dos anos 80

as universidades novas dao lugar a formacgao de professores de outras areas disciplinares



no ensino universitario (Campos, 1995) A partir desta década, a formagao profissional
de professores do 2° e 3° ciclo em institui¢des do ensino superior veio a ser progressiva,
pois até entdo eram recrutadas pessoas com cursos superiores para o exercicio da
docéncia, leccionando disciplinas afins ao seu curso de base (Campos, 1995).

Refere, entdo, a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) em 1986 (Lei
n°46/86), no mesmo capitulo IV, que a formacdo inicial “dos educadores de infincia e
dos professores dos 1° e 2° ciclos da educagdo basica realiza-se em escolas superiores de
educagdo” (art. 31°, a) podendo ainda “ser realizada em universidades” (art.31°, b) e que
a “formacao de professores do 3° ciclo do ensino bésico e de professores do ensino
secundario realiza-se em universidades” (art.31°, ¢) (Pires, 1987:130).

Posteriormente, as alteragdes a LBSE trazidas pela Lei n°115/97, de 19 de
Setembro, permitem que as Escolas Superiores de Educagdo formem, também,
professores do 3° ciclo.

A partir do exposto, pode-se constatar que € jovem a perspectiva da formacao dos
educadores de infancia em contexto de ensino superior € s6 nos anos mais recentes se
valorizou aquela formag¢do de modo a receber o grau de licenciatura. Tal facto
pressupunha, segundo Roldao (2001:7), “uma formagdo cientifica mais consistente e
correlativo acréscimo de competéncia e de reconhecimento social destes profissionais”.
E verdade que a recente integracio destes cursos em contexto de ensino superior trouxe
algumas oportunidades e valorizagdo da formagdo profissional mas fez emergir,
também, alguns problemas face, entre outros, a ascendéncia da cultura e da tradi¢do
académica universitaria sobre esses cursos (Formosinho, 2002; Afonso, 2002).

De acordo com Jodo Formosinho (2002) os cursos' de formagio de professores de
criancas ao passarem a nivel superior assumiram algumas das caracteristicas mas
também alguns dos problemas do ensino universitario. A este facto, aquele autor (2002)
chamou de academizacdo da formagdo e que se caracteriza por um transformar da
formagdo inicial de professores “numa formacao tedrica e afastada das preocupacdes
dos praticos do terreno” (Formosinho, 2002:20). E que, na logica académica se valoriza
mais a preparagao tedrica do que a pratica ligada aos aspectos mais profissionalizantes

da formacao, que até ai possuiam aqueles cursos.
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O autor (2002) refere-se a todos os cursos na mesma situagdo, isto ¢ que passaram de nivel médio para
nivel superior, como ¢ o caso dos educadores de infincia e dos professores do ensino primario com a
entrada das universidades na sua formagao.



O processo de academizagdo da formagdo possui varias facetas. De modo geral
pode afirmar-se que aspectos positivos ocorrem ao nivel da possibilidade de preparar
profissionais de forma mais fundamentada e reflexiva, ao nivel da valorizagdo social e
da elevagdo do estatuto da profissdo. Os aspectos negativos sobressaem especialmente
ao nivel da “progressiva subordinacdo das instituicdes de formacgdo de professores a
logica da acgdo tradicional do ensino superior” (Formosinho, 2002:21). Isto significa
que a logica académica se vai sobrepondo a logica profissionalizante que deveria
caracterizar a formacgao de professores de criangas.

A logica académica ao nivel da estrutura organica da institui¢do de formagao
(departamentos, grupos disciplinares, areas) assenta numa forte compartimentagdo
disciplinar incitada pela procura de territorios de carreira que, por sua vez, conduzem a
novas divisdes disciplinares e ao aparecimento de subgrupos (Formosinho, 2002). Este
facto interfere na dimensdo de formulagdo e desenvolvimento curricular, pois a
compartimentagdo curricular reflecte-se nos planos de estudo fazendo aumentar
progressivamente o nimero de disciplinas, tornando dificil efectivar a coordenacdo
curricular (Formosinho, 2002). Por seu turno, a organiza¢do do ensino, a nivel de
divisdo do servico docente e da responsabilidade por disciplinas, seguindo a
racionalidade dos territérios disciplinares, anula a possibilidade de uma organizagdo do
ensino baseada na racionalidade de especializagdo e de estudo de problemas
apreendidos no terreno pelos profissionais (Formosinho, 2002). Como corolario havera,
cada vez mais, aulas expositivas, tedricas € sem componentes e problematicas oriundas
da pratica. Nesta sequéncia, a articulagdo entre a investigagdo e a docéncia fica
limitada aos professores e ligada aos seus territorios disciplinares excluindo, deste
modo, os alunos da iniciacdo aos métodos de investigacdo pela participagdo em
projectos (Formosinho, 2002). Neste contexto, a organizagdo e gestdo dos profissionais
acontece mais pelo despontar de “novos territorios de carreira e competicdo pelos
recursos do que pela cooperagdo e pelo trabalho de projecto” (Formosinho, 2002:22).

Estes aspectos serdo abordados com mais pormenor noutro momento deste
trabalho, pois serd interessante comegar por referir algumas facetas da especificidade da
formagdo inicial de professores. E reconhecido que o que ocorre na profissio de
professor e educador tem muito a ver com a formagao inicial a que estes profissionais
estiveram sujeitos. Muitos dos problemas de desempenho e de competéncia decorrem
de problematicas e de deficiéncias da formacgao inicial que receberam. Deste modo,

torna-se pertinente referir algumas caracteristicas da formacdo inicial, actualmente



preconizada, e simultaneamente efectuar o levantamento de algumas questdes para
reflexdo que se julga terem consequéncias nos profissionais que temos e formamos.

O aluno em formacao, e que aprende a ser professor, tras consigo algumas ideias
do que ¢ a profissdo e quais os papeis a desempenhar nesse oficio. Este conhecimento
encontra-se intimamente ligado a experiéncia que teve como aluno em interac¢do com
os professores que participaram na sua historia de vida escolar e decorre dos métodos e
técnicas que experimentou, desde o Jardim de Infincia ao Ensino Superior. Este
conjunto de aspectos externos que acontecem mesmo antes do formando se tornar
professor determina, desde logo, uma imagem da profissao que tendera a marcar a sua
actividade profissional futura, constituindo-se num habitus. A este proposito

Formosinho (2001 cit. Canario, 2002:55) refere que:

“a formagdo pratica dos futuros professores comega muito antes do inicio do curso
profissional. Ela ocorre ao longo de todo o percurso escolar e corresponde a aprender o
que é ensinar, a partir das experiéncias que vive e naturaliza. Esta aprendizagem serd
transferida para a escola do ensino superior onde, se as pradticas encontradas forem
semelhantes, se reforcard o processo de naturalizagcdo e se facilitard nova transferéncia

para os lugares de exercicio profissional”

Também Ralha Simdes (1994) ¢ de opinido que no plano formativo e da
intervengdo, a concepcao do que € um educador de infancia e de como se educam as
criancas pequenas estdo ligadas “as crencas dominantes sobre as representagdes do
papel do educador de infancia e da fungdo que a sua intervencdo deve assumir” (1994
cit. Contradita ao Relatério de avaliagdo externa do curso de licenciatura em educagao
de infincia da ESE do Instituto Politécnico de Castelo Branco, 2003:4). Deste modo,
aquele autor (1994) considera que os alunos frequentemente chegam ao curso de
educagdo de infancia com uma imagem distorcida ou pouco real da profissao e do perfil
do educador.

Neste quadro, Formosinho considera, mesmo, que a “docéncia ¢ uma profissdo
que se aprende pela vivéncia da discéncia” (2001:49) e, deste modo, sdo parte essencial
da formagdo pratica dos professores, as representagdes que os alunos de formagdo
inicial tém sobre o que € ser professor. Decisivamente, também, “as praticas de ensino
dos formadores [sdo] importantes modelos de aprendizagem da profissdo” (Formosinho,

2001:49), pela coincidéncia que existe entre a funcdo e as praticas dos docentes

formadores e a fungao e as praticas dos formandos futuros docentes (Formosinho, 2001;



2002). Facilmente e incontroladamente, o aluno da formacdo inicial transfere estas
aprendizagens para os novos contextos de pratica e de iniciagdo a profissdo
(Formosinho, 2001; 2002). Como refere o autor e “quanto mais as praticas docentes [...]
se assemelham as anteriores, mais esta transferéncia lhe parecera natural e eficaz”
(Formosinho, 2001:50). Assim, se justifica e verifica, frustradamente, que professores
recém-formados, em quem a institui¢do de formacao deposita a esperanca de poder ver
praticas diferenciadas e inovadoras, acabam por transferir, repetir e reproduzir velhas
praticas que os formadores ja ndo esperavam visionar.

A pratica pedagogica, assumida sob a forma de disciplina do plano curricular
formal, tem a finalidade explicita de “iniciar os alunos no mundo da pratica profissional
docente” (Formosinho, 2001:53). Geralmente s6 a prdtica pedagogica é considerada a
componente intencional da formagao pratica dos alunos. Contudo, as dimensoes a que
anteriormente aludimos, as prdticas docentes dos formadores e as praticas de
organizagdo do ensino, coexistem com a prdtica pedagogica no curriculo da instituicao.
E, ora de forma manifesta(da) ora de forma oculta(da) (Formosinho, 2001), interferem
fortemente na formagdo dos futuros professores e sdo decisivas na configuragdo das
suas praticas. Dai que Formosinho (2001) refira, a esse respeito, que aquelas dimensdes
possuem “o grau de intencionalidade educativa necessario para serem consideradas
curriculares” (Formosinho, 2001:51), denominando-as de curriculo de processos

Resta explicitar que as prdticas de organizagdo do ensino se referem ao tempo, ao
espaco ¢ ao modo escolar. Obviamente, esta dimensdo (formal ou manifestada do
curriculo) condiciona as praticas curriculares da instituicdo. E que, por seu turno, as
praticas curriculares dos formadores referem-se as praticas de ensino e as praticas de
avaliacdo. Naturalmente, esta dimensao (ocultada do curriculo) permite uma experiéncia
diferenciada ao nivel dos métodos e técnicas de ensino, bem como, dos métodos de
estudo e o tipo de aprendizagens valorizadas (Formosinho, 2001) e influenciam a
formacao pratica dos formandos.

A formacao inicial debate-se, assim, com uma situagdo que necessita ser
desconstruida, alterada, mudada sob pena dos futuros professores virem a reproduzir o
que viram ser e fazer na docéncia, que marcou a sua historia de vida escolar. Assim, é
necessario oferecer, aos formandos, alternativas pedagogicas e ajuda-los na descoberta
de outras praticas ¢ modos de actuar. Isto ¢, possibilitar aos alunos, futuros professores,

compreenderem e a apropriarem-se de novos paradigmas da educagdo, que actuem
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como uma rampa de langamento para o construir de uma nova concepgao de
professor/educador e de pratica docente.

Neste cendrio, emerge a ideia de que € necessario desenvolver nos cursos de
formacao inicial uma cultura de formacgdo profissional (Formosinho, 2001, 2002;
Campos, 1999; Canario, 2002). Aqui, tem sentido recordar que uma das finalidades
expostas no programa de actividades do INAFOP (2000; 2001; 2202) tinha em vista
promover uma cultura de formagdo profissional na formagdo inicial de professores,
para lembrar que a formagdo inicial tem ainda muitos pontos criticos e necessita ser
repensada de modo a ser expressao dessa cultura de formagdo profissional.

Igualmente refere Candario (2002) que a cultura de formagdo profissional ainda ¢é
inconsistente e deve ser problematizada por parte daqueles que tém responsabilidades
neste dominio (entidades formadoras, associacdes profissionais, comissdes de avaliacao
externa dos cursos, etc.).

Com base em Formosinho (2001;2002); Formosinho e Niza (2001); Afonso
(2002); Canario (2002)* apresenta-se como topicos de reflexio os seguintes
pressupostos:

O primeiro pressuposto refere que a formagdao mais do que uma justaposicao de
disciplinas, mais ou menos diversificadas e equilibradas, em termos de 4reas do saber
entendidas como necessarias para a profissdo, deveria consubstanciar-se num projecto
curricular coerente e orientado para a edificagdo do profissional que se pretende
conseguir. Segundo Canario (2002) a oferta de formagao (inicial e continua) assume,

genericamente um formato tradicional que se caracteriza pela

“ revelacdo (um mestre, que sabe, ensina um aluno, ignorante, e os seus papeis ndo sao
reversiveis), centrada na informacdo (mais precisamente num processo de repeticdo de
informacoes, por oposi¢do a um processo de producdo de saberes) e de natureza aditiva

(aprende-se através de um processo cumulativo)”

4

Tal circunstancia, ¢ consistente com uma racionalidade técnica que “separa as
componentes de concepcdo das componentes da ac¢do” (Rolddo, 2001:14), onde as
primeiras sdo transportas para as segundas através “de processos de treino e aplicacdo”

(Roldao, 2001:14)

2 Afonso (2002) e Canério (2002) sugerem alguns topicos a partir do estudo da informagio
disponibilizada nos Relatorios produzidos pelas Comissdes de Avaliagdo Externa dos Cursos de formagéo
de professores

11



A este padrdo, acrescente-se ainda uma organizacdo curricular que
compartimenta, em catadupa, o tempo, o espago, o trabalho dos diferentes professores e
o saber (listagem de disciplinas ou de conteudos). Esta logica da formacgao de
professores concretiza-se naquilo a que Roldao (2001) denomina de curriculo
“mosaico”, onde ha uma fraca ou nenhuma articulacao entre as diferentes componentes
do curriculo configurando, deste modo, um curriculo orientado “por uma logica
curricular predominantemente aditiva” (Roldao, 2001:14).

Esta concepcao ¢ responsavel por componentes de formagdo desarticuladas que

tém consequéncias

“ao nivel do curriculo enunciado (programas sem articulagdo, componentes funcionando
em total separagdo), ao nivel do curriculo implementado (praticas de cada docente sem
qualquer sistema de relagdo com as restantes) e também ao nivel organizacional
inexisténcia de mecanismos organizativos promotores de planificacdo conjunta e

articulada da formagdo)” (Rolddo, 2001: 14)

Como sublinha Campos (1995 cit. Roldao, 2001:14), nos modelos de formacao
inicial “verifica-se que ¢ quase inexistente uma articulacdo entre as chamadas
componentes de formagao”, mesmo nos denominados modelos integrados, prevalece a
relagdo aditiva entre as suas componentes. Nesta sequéncia de ideias, Formosinho
afirma que nao acredita “poder construir-se um perfil de professor generalista adequado
baseado apenas na justaposicdo de contributos especializados no molde
monodisciplinar” (2002:24).

Assim, em oposicdo a tradicional forma de organizagdo da formagao,
anteriormente descrita, surge a logica de “projecto”. O conceito de projecto de formagao
tem subjacente processos educativos ndo-finalizados e contextualizados. Como refere

Canario (2002:41-42) esta condicao corresponde a:

“planear estrategicamente um processo de mudan¢a que, a partir de uma Vvisdo
prospectiva e antecipadora, enuncia o futuro desejado, descreve a distincia que o separa
do ponto de partida e enuncia, também, a sequencia de operagoes que permite atingi-lo.
Este tipo de procedimento remete para a utilizagdo de um referencial em que um conjunto
de competéncias tende a substituir a «listagem» de conteudos. Enquanto processo de
planeamento estratégico, a construgdo do projecto implica um conjunto de operagdes que
vdo da filosofia (principios e valores que fundamentam a ac¢do) ao dignostico

(problematiza¢do), a estratégia (metas e prioridades num quadro temporal alargado) e ao
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planeamento de actividades (objectivos, identificagdo de recursos, afecta¢do de meios,

modos de avaliag¢do)

Deste modo, o curriculo concebido como um projecto adquire uma unidade e
coeréncia internas (Canario, 2002:42), que o curriculo “mosaico”, generalizado ao nivel
da formacao inicial de professores (Canario, 2002), ndo encerra. O projecto, de acordo
com Roldao (2001:16) ¢ um potente “instrumento conceptual” e um “dispositivo
mobilizador e organizador” e, deste modo, constitui um Optimo “instrumento de gestao
e intencionalizagdo da actividade” formativa. Assim, o curriculo concebido como
projecto, ao enunciar um futuro desejado, converte-se em algo que ¢ claramente
orientado (Canario, 2002) e orientador para a institui¢cao de formagao inicial. Este facto,
trds consequéncias para a organiza¢ao da formacao, na medida em que compromete a
comunidade formadora, a definir, explicitar e assumir o perfil de professor a formar,
trabalhando para o mesmo fim. Nesta perspectiva, e com perspicacia, Formosinho

afirma que

“A formagdo profissional dos professores de criancas (e dos professores em geral) exige
um espirito de missdo, uma forte coordena¢do docente em direc¢do aos objectivos
profissionais da formagdo, uma convergéncia solidaria de esfor¢os e uma prdtica

interdisciplinar da actuag¢do docente” (2002:30).

Por seu turno, os alunos futuros professores obterdo da formacao inicial o que ¢
mais necessario, relevante e adequado.
Em sintese, e nas palavras de Roldao o que distingue essencialmente a formacao-

mosaico da formagao-projecto sera:

“- 0 modo de conceber a finalizagcdo/problematizacdo que confere e fundamenta a unidade
de formagdo;

- a operacionalizagdo organizativa da relagdo entre componentes (ou dreas ou
subprojectos);

- os modos de funcionamento do trabalho formativo (individual, colaborativo, conjunto,
aberto ao exterior, segmentado, modular, etc.);

- 0s modos de regulagdo da qualidade da formagdo oferecida” (2001:17)

O segundo pressuposto considera que a preparacdo profissional ndo se realiza pela

transferéncia das aprendizagens conseguidas “no tempo e lugar da formacgdo para o
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tempo e o lugar do trabalho” (Canario, 2002:39). Neste sentido, os professores ndo sao
encarados como aplicadores de saberes adquiridos nas situagdes da pratica, mas
entende-se que a sua preparacdo ¢ edificada no contexto profissional, mobilizando
saberes adquiridos. Como consequéncia os formandos deverdo ser preparados para lidar
com as situagdes de incerteza que caracterizam e ocorrem na pratica e deste modo as
actividades de formagdo deverdo contemplar preparagdo e desenvolvimento de
competéncias para a pesquisa. Perspectiva-se, assim, um professor-investigador
(Alarcao, 2001), isto ¢, um professor que coloca questdes e problematiza a experiéncia
diaria, coloca hipdteses e descobre solugdes. Para tal, o aluno durante a formagao inicial
tem de ser motivado a realizar projectos de investigacdo contextualizados na sua pratica,
para que a pesquisa ganhe sentido e significado pessoal. A este respeito, acresce referir

com Alarcao que

“..formar para ser professor-investigador implica desenvolver competéncias para
investigar na, sobre e para a ac¢do educativa e para partilhar resultados e processos com

os outros, nomeadamente com os colegas.” ( 2001:24)

A formagdo superior dos profissionais de educagdo de criancas e basica geral,
quando ndo ¢ restritamente entendida como academizacdo, tem beneficios unicos ao
possibilitar “uma fundamentacdo tedrica mais solida da accdo educativa, a valorizacao
do estatuto da profissdo docente, maior investigacdo em varios dominios das ciéncias da
educagdo” (Formosinho, 2002:27). Aquela preparagdo superior possibilita, de acordo
com Formosinho (2002), formar profissionais reflexivos e criticos mas comprometidos
com o melhoramento dos contextos e praticas. Acresce referir, com Formosinho (2002),
que a institui¢do de formacdo deverd entender esses profissionais como agentes de
desenvolvimento humano (de criangas e jovens), ou seja, trata-se de formar para “uma
profissdo de servigo e ndo apenas uma reprodugdo em menor escala da profissionalidade
docente do ensino superior” (Formosinho, 2002:30) valorizando, deste modo, as
componentes relacional e moral da formagao inicial e ndo s6 a componente intelectual
como acontece com a formagdo de cardcter mais academizante (Formosinho e Niza,
2001).

O terceiro pressuposto baseando-se na ideia de que “os professores aprendem a
sua profissdo em contexto profissional” (Canario, 2002:39) d4 a maior das relevancias a

pratica pedagdgica na organizagdo dos cursos de formacdo inicial. Parte-se do
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fundamento de que a experiéncia confere base e significado a aprendizagem profissional
pois, segundo aquele autor, ¢ na pratica que os formandos desenvolvem a capacidade de
“aprender a identificar o que ¢ necessario saber e a aprender a aprender com a
experiéncia” (Candrio, 2001:35). Neste contexto, Canario (2001:32) invoca “a
revalorizagao epistemologica da experiéncia” como centro da formagao de professores.

Formosinho e Niza (2001) aludem a influéncia formadora dos contextos de
formacdo lembrando que os formadores tendem a constituir-se como modelos de
referéncia para os formandos e, deste modo, pode-se afirmar que a influéncia das
experiéncias da pratica marcam de forma indelével os futuros professores, sendo até
mais fortes e determinantes que o discurso sustentado durante a formacao teorica.

Nesta sequéncia, mas a um outro nivel de discussdo, serd pertinente referir outras
questdes relacionadas com a formagdo inicial destes profissionais e que tém,
igualmente, forte interferéncia na pratica futura. Partindo do pressuposto de que a
vivéncia discente e a pratica docente dos formadores, numa instituicdo de ensino, tém
uma forte influéncia sobre a aprendizagem da profissdo (efeitos isomorficos da
formacao) constituem, com efeito, a par da Pratica Pedagogica “dimensdes
institucionais importantes da formacao pratica dos futuros professores” (Formosinho,
2001:51). Neste sentido, Gilles Ferry (1983 cit. Formosinho e Niza, 2001:5) refere até
que existe “uma analogia estrutural entre o vinculo da formacao e o vinculo da pratica
profissional”. Esta ocorréncia natural, denominada por Formosinho e Niza (2001) de
homologia da formagdo, podera ser aproveitada para resolver alguns problemas da
formagdo superior, descrita anteriormente, se forem encontradas respostas alternativas
na pratica curricular das instituigdes de formagdo (Formosinho, 2002). Assim, ao
modelo institucional disciplinar, que promove a especializagdo, opdem-se as praticas
generalistas proprias do desempenho profissional dos docentes daqueles niveis de
educativos. Assim, colocam-se em discussdo as questdes relacionadas com a formagao
generalista e a formacdo especialista dos profissionais de educacdo de criangas e de
ensino basico primdrio. Porém, como refere Formosinho “ha modelos alternativos de
conceptualizar a formacao profissional” (2002:31). Neste cenario, o autor faz alusdo ao
modelo interdisciplinar problemdtico que associa o conhecimento de areas disciplinares
afins para explicar os problemas de um dado nivel educativo. Este modelo ganha
sentido na formagdo de professores generalistas, uma vez que os formadores colocam o
saber (especializado) das diferentes disciplinas para explicar problemas do nivel

educativo para o qual formam. E, por seu turno, a especializagdo dos formandos da-se
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no sentido da especializacao problematica, ou seja, pelo “aprofundamento do saber
ligado as problemadticas disciplinares profissionais do ensino num determinado nivel
educativo” (2002:31).

Um modelo de formagdo deste tipo pode contribuir, de modo alternativo mas
adequado a formagdo de profissionais generalistas, para colmatar problemas levantados
pelos processos de academizagao desses profissionais.

O quarto pressuposto entende o tempo de formacdo inicial como o momento
intenso de socializacdo profissional, este facto confere as escolas de formagado, desde
logo, uma grande responsabilidade na construcdo da identidade profissional.

O quinto pressuposto considera a formacdo inicial de professores como um
empreendimento de um longo caminho que ¢ a formacdo permanente. Nesta
perspectiva, a formacgdo continua ndo ¢ considerada como um prolongamento da
formacao inicial, na tradicional logica da reciclagem e da actualizagdo, em que as
universidades prestam o “servico” de formacdo as escolas e aos docentes (Formosinho,
2001). Mas, antes se entende, que as escolas sdo um lugar de socializa¢do profissional,
um espago de partilha de saberes e de articulagdo de experiéncias entre aqueles dois
universos (formandos e professores). Deste modo, as escolas do ensino superior
deveriam constituir-se como “institutos de formagdo permanente, integrando num
projecto comum as dimensdes da formagao inicial e da formagdo continua” (Canario,
2002:54), considerando-se que o que se fizer ao nivel da pratica dos docentes das
escolas (formacdo continua) se ird repercutir nos alunos da formagdo inicial que

estagiam e aprendem nesses contextos (Formosinho, 2001; Canério, 2002).

1.2 Formacgao Continua

A formacao de um professor ndo acaba na formagao inicial, sendo esta uma etapa
fundamental, porque orienta o percurso posterior, ndo ¢ suficiente pois o
desenvolvimento profissional ¢ um processo continuo de actualizagdo e
aperfeicoamento. Na formacao de professores podem, entdo, distinguir-se varias etapas:
a inicial e a continua.

No entanto sera interessante referir com Névoa (1995:31) que “toda a formagao
encerra um projecto de ac¢do e de trans-formagdo. E ndo ha projectos sem opgdes”.
Novoa (1995) salienta aqui a ideia de que a formacao transforma ou muda a pessoa
quando ela se apercebe que os seus pressupostos sdo inadequados ou insuficientes para

dar resposta a realidade que implica a accdo do docente. Ndovoa (1995) aponta ainda
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para a nocao de projecto, que entendido como um futuro desejado, constitui uma
escolha sobre a formagdo, numa sequéncia de actividades que permita concretiza-lo e

um desenvolvimento profissional progressivo e continuo.

1.2.1 Formacao Continua e Formacao Especializada

A profissdo docente ¢ confrontada com desafios e alteracdes constantes que
resultam da evolugdo da sociedade e das fungdes que sdo cometidas a escola. Por esta
razdo, a formagdo de professores deve evoluir de modo a responder aos papéis que sao
atribuidos aos profissionais para desempenhar com garantia e eficacia o seu trabalho.
Neste sentido, Perez Gomes (1992) refere que a formagao de professores ¢ um dominio
intimamente determinado pelos conceitos de escola, de ensino e de curriculo que
predominam em cada época.

A fungdo de professor ¢ frequentemente apresentada através de imagens e
metaforas. Cada uma destas metaforas, segundo Mialaret (1981), transporta
implicitamente, uma concepg¢do de escola, uma teoria sobre producao e transmissao de
conhecimentos e uma interpretagdo acerca da relagdo entre teoria e pratica, entre
investigacao e acg¢ao.

Exemplos dessas metaforas (Mialaret, 1981) identificam o professor ora como
mestre (aquele que detém e transmite os conhecimentos aos alunos); ora como guia
(aquele que proporciona conhecimentos minimos e orienta sugerindo aos alunos
processos para descobrir e aprofundar os conhecimentos); ora como centro de
documentacao (aquele que serve de recurso de informagao e documentacao quando ¢
requerido pelas necessidades de pesquisa e iniciativa de trabalho dos alunos).

Metaforas do professor reconhecido como missionario (Formosinho, J., 1992;
Noévoa, A., 1991, 1995; Stoer, S., 1979;) que assume uma missdo educativa de
apostolado e sacerdocio e ainda como funcionario, que com humildade e obediéncia
veicula a ideologia do Estado (Formosinho, J., 1992; Névoa, A., 1991, 1995; Stoer, S.,
1979), também surgem referidas por alguns autores.

No contexto mais especifico dos profissionais de educac¢dao de infincia aparecem
metaforas como a do educador-oleiro que molda as criangas até obter um produto
especifico; a metafora do educador-jardineiro que cuida do crescimento das criancas a
imagem de uma planta e a figura do educador-viajante que guia a crianca a sua propria
aprendizagem e lhe proporciona instrumentos para passo a passo explorar o caminho do

conhecimento (Vasconcelos, T., 1990).

17



Metaforas mais recentes apresentam o professor como profissional reflexivo
(Pérez-Gomez, 1995; Schon, 1992°; Schon, 1992b; Zeichner, 1993) e como profissional
investigador (Stenhouse, 1987; Zeichner, 1993; Perrenoud, 1993).

Cada uma destas metaforas esta associada a uma concepcao de professor/
educador de infancia, ao papel que estes devem desempenhar e a formagdao que
supostamente devem possulir.

Aprender a ensinar e educar ¢ algo que se processa ao longo da vida, dai que a
formacao inicial deva constituir uma fase em que se criam disposi¢des para continuar
neste processo. Por isso, com Mialaret (1981) concordamos que a formagdo inicial e a
formacao continua sdo os dois grandes elos da cadeia da formacao profissional. E, como
refere Marcelo (1995) apesar de ser composta por fases claramente diferenciadas do
ponto de vista curricular, a formagdo de professores, devera ser concebida como um

continuum. Este ponto de vista implica, também, segundo aquele autor:

“a necessidade de existir uma forte interconexdo entre o curriculo da formagdo inicial de
professores e o curriculo da formagdo permanente de professores. Nesta perspectiva ndo
se deve pretender que a formacdo inicial ofereca «produtos acabadosy», encarando-a antes
como a primeira fase de um longo e diferenciado processo de desenvolvimento

profissional ”(Marcelo, 1995:55).

A formacao inicial devera apresentar ao docente em preparacao um conjunto de
conhecimentos cientificos e pedagdgicos bdsicos e estruturantes necessarios para
comecar a desempenhar a sua actividade. Enquanto que a formagdo continua devera
oferecer ao docente a oportunidade de aprofundar os conhecimentos adquiridos e
produzir novos saberes.

Sem se pretender fazer uma retrospectiva historica muito alargada, convém recuar
a década de 80 para referir que a formagdo continua ¢ formalmente consignada nos
normativos legais desde a Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986. Este facto
revela, desde entdo, uma aten¢do e uma preocupacgao politica para com a actualiza¢ao
dos conhecimentos e das competéncias profissionais dos professores e educadores de
infancia’, tendo como fim ultimo assegurar a qualidade do ensino e da educagio. Assim,

esta lei reforca a ideia de que a formagdo continua é um direito dos professores e

? Lei n°46/86 (Art.35°%1)
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educadores, mas é também um dever® desses profissionais. Neste Quadro, a publica¢io
do Estatuto da Carreira Docente’, em 1990, veio reforcar a anterior perspectiva ao
entender que a formagao continua ¢ indispensavel a progressao na carreira (art.43°).

Num sistema educativo ainda bastante centralizado, o Regime Juridico da
Formag¢ao Continua de Professores de 1992 apontava para alguma autonomia e
responsabilizagdo dos professores, relativamente ao poder central, com a criagdo dos
Centros de Formacdo de Associacdes de Escolas®, para assegurar a formagdo continua
de professores.

Por esta altura surgem os FOCO (estrutura de financiamento da formacao
continua) e cria-se o Conselho Coordenador da Formagdo Continua de Professores’
(grupo que acompanha e avalia o processo de formacdo continua de professores, bem
como faz a acreditagdo de entidades formadoras e acgdes de formacao).

Sucede em Novembro de 1994 um novo Regime Juridico da Formagdo Continua
de Professores que vem diminuir a autonomia e a liberdade dos docentes de organizar e
escolher as ac¢des de formagao, limitando-os a programas superiormente definidos e a
tematicas consideradas prioritarias para efeito de financiamento. O Conselho
Coordenador ¢ extinto e substituido pelo Conselho Cientifico-Pedagogico da Formagao
Continua, composto por elementos nomeados pelo Ministério da Educagdo. Neste
regime mais centralizado, cabe as escolas e aos centros de formacao conceber planos de
formacao e organizé-los dentro destas novas regras.

Em Novembro de 1996, ocorre uma nova alteragdo ao Regime Juridico da
Formagdo Continua de Professores aproximando-o da logica da legislacdo de 1992, no
que se refere a margem de autonomia concedida as escolas e aos centros de formagao e
as prioridades de financiamento das acgdes. Mantém-se o Conselho Cientifico-
Pedagogico da Formagdo Continua® e ¢ criado um Conselho de Formagdo Continua com
caracter participativo.

Resta acrescentar que desde Janeiro de 1994 até Dezembro de 1999 foi
assegurado o financiamento da formacao continua pelo FOCO, no ambito do II Quadro
Comunitario de Apoio — PRODEP II (Medida 2/Acg¢d02.1). A partir dessa data o
financiamento ¢ assegurado pelo PRODEP III (Medida 5/Acg¢a05.1).

* Lei n°46/86 (Art.35°1)

® Dec.-Lei n°139-A/90, de 28 de Abril

% 0 Dec.-Lei n°249/92, de 9 de Novembro — Regime Juridico da Formagdo Continua, entre outros itens,
definiu também a criagdo dos CFAEs.

" Dec.-Lei n°249/92, de 9 de Novembro (Cap. VI)

¥ Dec.-Lei n°207/96 (Cap. VI)
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Nao ¢ possivel nem desejavel separar a formacgao inicial da formagao continua. A
formagdo docente deverd ser entendida como um processo longo que constitui o
desenvolvimento profissional do professor e do educador de infancia.

Assim, ocorre referir os perfis de desempenho profissional do professor e do
educador de infancia, definidos pelo Instituto Nacional de Acreditacao da Formagado de
Professores (INAFOP) e consignados no Decreto-Lei n°240/01 de 30 de Agosto - Perfil
geral de desempenho profissional do educador de infincia e dos professores dos ensinos
basico e secundario e no Decreto-Lei n°241/01 de 30 de Agosto - Perfis de desempenho
profissional do educador de infincia e do professor do 1° ciclo do ensino basico.

Os perfis designam um conjunto articulado de competéncias que em cada
contexto de actuacdo (Pré-escolar; Ensino Bésico e Secundario) constituem o
desempenho socialmente esperado dos profissionais. Os perfis profissionais sao
descrigdes referenciais que orientam o desempenho daqueles profissionais, num dado
tempo. Sugerem, por isso, a necessidade de evolucdo e de incluirem novas
competéncias de acordo com as necessidades e os desafios colocados pela sociedade aos
docentes ao longo da vida.

Deste modo, cabe as instituigdes de formacao inicial a responsabilidade de
desenvolverem planos curriculares que promovam as competéncias necessdrias para
desempenhos de qualidade dos futuros docentes. Mas, também cabe ao profissional
docente responsabilizar-se pela sua propria formagdo, para que cada fase da sua vida
profissional se realize com o desempenho que ¢ desejado e esperado.

Neste contexto, cabe fazer alusdo a formagdo especializada, consignada na LBSE
(art.33°) pela indispensabilidade de “formacdo de agentes educativos devidamente
qualificados” para o exercicio de fungdes necessarias ao sistema educativo e para a
constru¢do de uma escola de qualidade. Para tal, realizam-se “cursos de especializagdao
de nivel pés-graduado™. A estes cursos so sio admitidos profissionais com cinco ou
mais anos de experiéncia profissional. A acreditagdo dos cursos de formagdo
especializada também ¢ da competéncia do Conselho Cientifico-Pedagogico da
Formacdo Continua'’. Estes cursos consideram as seguintes areas: educacio especial;
administracdo escolar e administracdo educacional; animagdo soécio-cultural; orientagao
educativa; organizagao e desenvolvimento curricular; supervisdo pedagogica e formagao

de formadores; gestdo e animac¢do da formagdo; comunicacdo educacional e gestdo da

? Dec. -Lei n°95/97, de 23 de Abril
"% Dec. -Lei n°95/97, de 23 de Abril (Art. 8°, 2)
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informacdo''. As necessidades do sistema educativo podem fazer alargar estas areas,
pois a legislacdo prevé esta situacdo. Resta acrescentar que estes cursos podem fornecer
um diploma de estudos superiores especializados; o grau de licenciatura; um diploma de
um curso de especializacdo de pods-licenciatura; um diploma de conclusao da parte
curricular de mestrado; o grau de mestre; ou o grau de doutor'?.

Neste momento de anélise e apreciagdo sobre a formacao de professores, que tem
sido preconizada, pode dar-se conta de novos problemas e de novos desafios que se
colocam a formacgdo e particularmente a formacao profissional (campo de incidéncia e
interesse deste trabalho). Importa, entdo, reflectir sobre algumas dessas questoes.

A progressdo na carreira docente que depende do cursar de ac¢des de formacao,
que atribuem os créditos necessarios para a subida de escaldo/remuneracdo dos
professores inverte a logica da procura de formagao pela necessidade e pelo prazer de
aprender para colocar os formandos numa postura de “cacga” aos créditos. O intuito da
obtencdo de créditos, leva os professores a frequentarem cursos (“‘sejam eles quais
forem™) cujos resultados sdo discutiveis em termos de repercussao para a pratica.

Os modos escolarizados que a formacao continua tem assumido, cujo enfoque se
centra na transmissao dos saberes em detrimento da producao dos saberes, confere aos
professores um papel passivo no seu processo formativo (Amiguinho, 1992).

A perspectiva “bancaria” da formagdo assente em compensar “supostas caréncias”
de conhecimentos dos professores ou défices de formacdao (Barroso, 1997) tem
subjacente uma logica de formacao orientada pelas necessidades do sistema que relega
para segundo plano as necessidades dos sujeitos em formagao e trazem aos profissionais
dificuldades em articular os contetidos de formacdo com as situagdes praticas,
conferindo-lhes sentido.

A logica da formacdo subordinada aos mecanismos de acreditagdo faz os
profissionais sujeitarem-se a uma oferta de formagao que nem sempre tem impacto ou €
relevante na melhoria da sua actividade profissional.

A linha tecnicista dos processos de formacdo eminentemente marcada por
preocupagdes de eficacia e melhoramento do sistema, enfatiza a individualidade e a
competicao entre formandos em vez de processos colaborativos.

A distancia entre o lugar de formacgdo e o lugar de actuagdo, ou a distancia entre a

formagdo, os docentes e as organizagdes onde trabalham, trazem aos profissionais

" Dec. -Lei n°95/97, de 23 de Abril
"2 Dec. -Lei n°95/97, de 23 de Abril (Art. 5°, 2)
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dificuldades em articular os conteudos de formagdo com os contextos de trabalho
descobrindo a inten¢do da formagao e potencializando-a, num percurso significativo de
apropriagdo pessoal (Amiguinho et al, 1997; Barroso, 1997).

Existe um reconhecimento geral de que as questdes, antes, apontadas tém
mostrado a ineficacia da formacao continua tradicional. Estes aspectos podem levar a
reflectir sobre alternativas, conducentes a uma implicagdo real dos professores na sua
formagdo e a um envolvimento concreto na melhoria das suas praticas.

Assim, o pressuposto de que o professor com base na sua experiéncia, nos seus
conhecimentos e crengas em articulagdo com o contexto de trabalho, tem um papel
decisivo na sua formagdo, contraria o modelo escolar de formacdao e reforca as
virtualidades do modelo reflexivo e investigativo ou, dito de outro modo, fortifica a
validade do modelo interactivo-reflexivo de formagdo (Chantraine-Demailly, 1992).
Este modelo subentende que formadores e formandos sdo colaboradores; ndo ha
conteudos pré-determinados ao momento de formagao, antes pelo contrario os saberes
sdo produzidos em cooperagdo e em negociacdo colectiva e continua (entre formador e
formando), porque devem ajudar a resolver os problemas praticos do professor
(Chantraine-Demailly, 1992).

Em conformidade com esta perspectiva, que envolve equipas de professores em
trabalho colaborativo, realcam-se as ligagcdes entre a aprendizagem e a experiéncia e
entre o conhecimento escolar € o conhecimento produzido pelo professor. Neste
cenario, cabe a no¢dao de professor-investigador (Stenhouse, 1987; Zeichner, 1993;
Perrenoud, 1993; Alarcdo, 2001; Novoa, 1995) e a concepcao de profissional-reflexivo
(Schon, 1992 ?; Schon, 1992b; Zeichner, 1993; Pérez-Gomez, 1995; Alarcdo, 1996;
Alarcao e Sa-Chaves, 1994). Quanto a formacgdo, esta situa-se no ambito dos
paradigmas de cariz construtivista e ecoldgico que sustentam o papel activo dos
formandos na constru¢do do seu conhecimento e desenvolvimento (Oliveira-
Formosinho, J., 1997; Alarcao e Sa-Chaves, 1994).

Assim entendida, a formacdo continua surge como um instrumento de
aprendizagem profissional, em que os formandos pela analise e mudanca das praticas,
crescem e se desenvolvem profissionalmente, conferindo sentido a formagao.

E precisamente neste sentido que o termo desenvolvimento profissional (nogio
que serd abordada com maior profundidade noutro ponto deste trabalho) tem vindo a
substituir a no¢do de formagao continua, dado que traduz a ideia de uma aprendizagem

continuada; num processo evolutivo; com caracter contextual, experiencial e
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organizacional; orientado para a mudanga a partir de acc¢des conjuntas. O
desenvolvimento profissional supera assim a ldgica “escolar”; recusa submeter o
formando a um programa previamente construido, ultrapassa o pressuposto de
compensar os défices e as caréncias de conhecimentos e excede a dimensdo
individualista do crescimento profissional, aspectos que subjazem ao conceito de
formacao continua.

Como refere Marcelo (1995), o conceito de desenvolvimento profissional dos
professores ¢ “aquele que melhor se adapta a concepcao actual do professor como
profissional do ensino” (1995:55). Este autor justifica a sua opinido ao considerar que a
no¢do de desenvolvimento profissional possui “uma conotagdo de evolugdo e de
continuidade que[...] parece superar a tradicional justaposi¢do entre formagao inicial e
aperfeicoamento dos professores” (1995:55). O autor refere ainda que o

desenvolvimento profissional

“pressupoe uma valorizagdo dos aspectos contextuais, organizativos e orientados para a
mudanca. Esta perspectiva constitui um marco decisivo para a resolug¢do dos problemas
escolares no sentido da superacdo do caracter tradicionalmente individualista das

actividades de aperfeicoamento dos professores” (1995:55).

Finalmente, real¢a o aspecto da indagacdo-reflexdo referindo que a “indagacao
reflexiva pode ser uma estratégia a utilizar com os professores em formagdao e em
exercicio, facilitando uma tomada de consciéncia dos problemas da pratica” (1995:55).

Neste contexto, pode-se dizer que, apesar da linha escolarizada e tradicional da
formacao continua constituir, ainda, o modelo mais generalizado, t€ém-se desenvolvido
pontualmente e paralelamente outras praticas de formacdo que assumem aquela
perspectiva e reinventam o desenvolvimento profissional dos professores. E neste
quadro que se salienta a perspectiva da Formagdo em Contexto, tema que ird ser

abordado no ponto subsequente deste trabalho.

1.2.2 Formaciao em Contexto de Trabalho
A tradicional formacdo profissional continua estabelece uma dicotomia entre o
lugar de «aprender» e o «lugar de fazer» (Barroso, 1997) que ¢ caracteristico do modo

escolar de ensinar, aprender e formar. Este formato tem vindo a ser contrariado por uma
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tendéncia de fazer acontecer as situacdes formativas nas situagdes de trabalho'. Néo se
trata, obviamente nem somente, de transferir a formacao do espago académico para o
espaco de actividade profissional, mas antes de propiciar e valorizar a articulagdo das
praticas de formagdo com os contextos de trabalho. Esta perspectiva tem subjacente a
ideia de conceber a escola como um contexto no qual trabalhar e formar nao sao
actividades distintas (Novoa, 1995). Deste modo, a formagao é entendida como um
processo permanente integrado no dia a dia dos professores e em que estes sdo
elementos e produtores activos das diversas fases do processo de formacao (Novoa,
1995). Como refere Barroso (1997:74) trata-se de “uma formacdo que faz do
estabelecimento de ensino o lugar onde emergem as actividades de formacao dos seus
profissionais, com o fim de identificar problemas, construir solugdes e definir
projectos”.

A formagdo cléassica escolarizada, mesmo aquela que ¢ coproduzida com os
formandos através de um levantamento de necessidades e de propostas de contetidos de
formacdo, ¢ estandardizada, instrumental, consumista e dirigida a capacitagdo
individual. Esta actividade formativa tem pouco impacto na mudancga das praticas e dos
contextos de trabalho, e por isso € pouco eficaz quando esta presente a necessidade de
se produzirem mudancas organizacionais. Neste &mbito, a formacao centrada na escola,
nas necessidades da comunidade educativa e nos seus projectos, sustentada em
modalidades inovadoras deles emergentes, parece ser uma alternativa a perspectiva que
tende a servir posicionamentos ou necessidades particulares.

Deste modo, a formag@o em contexto apela a novos modos de pensar, de produzir
o saber e de organizar os processos de trabalho, nomeadamente: trabalhar em equipa, ter
em conta a organiza¢do no seu todo, desenvolver uma comunidade de aprendizagem
permanente, nas ¢ através das situagdes profissionais, no quadro da organizagdo. Este
modelo pressupde modos de formagdo abertos, integrados no trabalho, participativos e
que favorecem a autoformacao.

Aqui, o exercicio profissional ndo separa a fun¢do de produgdo da funcdo de
aprendizagem. Este processo contempla a dimensdo individual, mas também a

dimensao colectiva e interactiva resultando numa aprendizagem organizacional.

" E neste quadro que a formagio em contexto de trabalho e formagdo centrada na escola constituem um
claro exemplo da emergéncia de novos paradigmas no campo da educacdo de adultos e especificamente
no campo da formagao continua de professores (Barroso, 1997)
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E esta dimensdo colectiva que permite aos individuos aprenderem através da
organizagao e que, por outro lado, possibilita que as proprias organizagdes «aprendamy,
reforcando a sua capacidade de autonomia e de mudanca. Esta associacdo entre
processos colectivos de aprendizagem e processos de mudanca organizacional adquire
pertinéncia no quadro das organizacdes escolares, e pode concretizar-se através do
projecto educativo de escola. O projecto educativo de escola enquanto instrumento
essencial de gestdo estratégica do estabelecimento de ensino pode definir e concretizar
um plano de formacao contextualizado, contrariando, deste modo, uma concepgao da
mudanca educativa de natureza tecnologica, associada a decisdes verticais e coercivas,
em que a administragdo central define solu¢des para posteriormente as impor a periferia
(as escolas e aos professores). A formagdo centrada na escola ndo ¢ compativel com
processos de conducdo formativa, das escolas e dos professores, a partir da
administracao central. Pelo contrario, os planos de formacao tendem a articular-se com
o plano estratégico da escola e orientam-se para a resolugdo de problemas (Barroso,
1997). Neste quadro, ganha sentido a expressao “organizacgdes que aprendem” do autor

Senge (1992) referido por Bolivar (1997:83) e que o mesmo (1992) define como:

“organizagoes onde os individuos expandem continuamente a sua aptiddo para criar os
resultados que desejam, onde se criam novos e expansivos padroes de pensamento, onde a
aspiragdo colectiva fica em liberdade, e onde os individuos aprendem continuamente a

aprender em conjunto” (cit. Bolivar:83-84).

Assim, a formacao em contexto de trabalho desenvolve dindmicas formativas que
facilitam a transformacdo das experiéncias vividas no quotidiano profissional, em
aprendizagens a partir de um processo autoformativo, encaminhado pela reflexdo e a
pesquisa, a nivel individual e colectivo. E esta articulagdo entre novos modos de
organizar o trabalho e novos modos de organizar a formagdo (centrada no contexto
organizacional) que torna possivel a realizagdo simultanea de mudancas individuais e
colectivas. Como refere Hargreaves (1998) ndo se pode ignorar o professor como
pessoa e ignorar o estabelecimento de ensino como organizagdo social. Estas sdo
dimensoes interdependentes (Barroso, 1997). Logo, a formagdo em contexto sugere uma
estratégia «ecoldgica», afirma Canario (1994) referido por Barroso (1997), que combina
e torna concomitantes estas duas dimensdes. Pretende-se que a organizagdo e o conjunto

de profissionais formem uma organiza¢do apta a aprendizagem (Barroso, 1997) ou uma
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comunidade aprendente em que “os individuos mudam, mudando o préprio contexto em
que trabalham”, diz Canario (1994) referido por Barroso (1997:74). Deste modo
acontece uma integracdo entre a dimensdo da formagdo e a dimensdo da organizagdo
que leva a uma articulagdo das situagdes de formacdo com as situagdes de trabalho
(Barroso, 1997).

E que, a ineficcia da tradicional formacio continua escolarizada e as dificuldades
em transferir o conhecimento das situagdes de formacao para as situacdes da pratica se
deve, em parte, a sua exterioridade em relacdo as pessoas € em relagdo as organizagdes
(Barroso, 1997). Pelo contrario, a formacdo em contexto encara os professores como
profissionais que se formam, num trabalho colectivo de reflexao sobre os seus processos
de trabalho e, por outro lado, encara as escolas como lugares onde os professores
aprendem (Hargreaves, 1998).

A formagdo, nesta perspectiva, ¢ um processo de mudanca de representagdes, de
valores e de comportamentos, por parte dos professores que colectivamente aprendem,
descobrindo novas maneiras de agir individual e colectivamente. Por outras palavras,
significa mudar os processos de interac¢do social dentro da escola que, no caso dos
professores, significa transformar uma cultura fortemente individualista por uma cultura
baseada na colaboragdo e no trabalho de equipa. Sdo exemplos desta nova cultura de

formacao as praticas que se apresentam a seguir.

1.2.2.1 Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias / Effective Early Learning
(DQP/EEL)

O projecto “Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias”, designagdo que recebeu
quando foi divulgado e iniciado em PortugalM, nasceu no Reino Unido, em 1993, com o

15 30b a direccdo de Christine Pascal e

nome de “The Effective Early Learning Project
Anthony Bertram. Actualmente estd a ser implementado, em todo o Reino Unido, por
uma equipa de educadores de infancia coordenados por aqueles investigadores. Os

objectivos primordiais do projecto sao:

14 . .. . N .
Em Portugal este o projecto foi incrementado sob a designacdo de DQP (Desenvolvendo a Qualidade em

Parcerias), no ambito do Projecto Infancia da Associagdo Crianga (Oliveira-Formosinho ¢ Formosinho, 2000) onde
tem sido sustentaculo de larga investigagdo empirica. O projecto foi, também, adaptado a nivel nacional no dmbito de

uma parceria DEB (Direcgdo do Ensino Basico), EEL (Effective Early Learning) e AC (Associagdo Crianga).

'> No Reino Unido, o projecto tem sede no Centre for Research in Early Childhood, University College, Worcester
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“l. Desenvolver uma estratégia economicamente rentdavel para avaliagdo e melhoramento
da qualidade e eficacia da aprendizagem preé-escolar das criancas pequenas num vasto
leque de contextos educativos e de atendimento em Inglaterra, Pais de Gales, Escocia e
Irlanda do Norte.

2. Avaliar e comparar rigorosa e sistematicamente a qualidade da aprendizagem preé-
escolar disponibilizada no diversificado leque de contextos educativos e de atendimento

que caracterizam a educagdo pré-escolar no reino Unido” (Pascal, e Bertram, 2000: 18)

Genericamente, o projecto tem em vista efectivar a mudanga ¢ o melhoramento
nos servigos de educagdo pré-escolar existentes e, simultanecamente, desenvolver as
competéncias de todos os que trabalham com criangas desse nivel educativo. Com esta
ampla finalidade, o projecto centra-se na aplica¢do e desenvolvimento de um conjunto
de procedimentos de avaliacdo e melhoria da qualidade que “podem ser usados na
formacao, no desenvolvimento institucional, na monitorizagdo e na abordagem critica
de todos os contextos de educacdo pré-escolar” (Pascal e Bertram, 2000:18). A
aplicacdo de instrumentos quantitativos e qualitativos “para avaliagdo e comparacdo da
qualidade dos servigos prestados” (Pascal, e Bertram, 2000:18) fazem parte do
desenvolvimento deste processo.

O projecto valoriza, igualmente, as dimensdes da investigacio e do
desenvolvimento. Na vertente da investigagdo, existem ligagdes estreitas entre a

pesquisa e a pratica educativa uma vez que

“a investiga¢do ¢ informada pelos educadores de infancia, ao mesmo tempo que 0s
informa. Os papéis de investigador e educador de infancia surgem interligados em todo o
processo. Todos os elementos da equipa de investiga¢do sdo educadores de infdncia por
formacgdo e aptos a desempenharem este papel nos contextos educativos onde trabalham”

(Pascal, e Bertram, 2000:19).

Na vertente do desenvolvimento, o projecto pretende incrementar e melhorar “a
qualidade e eficacia da aprendizagem das criangas pequenas” (Pascal e Bertram,
2000:18). Esta dimensdo concretiza-se nas instituigdes de educacdo pré-escolar a partir
de um plano que se inicia com uma auto-avalia¢do (validada externamente) para depois
se passar ao planeamento da ac¢@o e ao melhoramento.

O projecto tem uma natureza colaborativa, pois todo o trabalho ¢ desenvolvido em

parceria entre os consultores externos e a equipa de profissionais da institui¢ao, que se
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envolvem desde o inicio nos processos de avaliacdo, planeamento e melhoria da
qualidade do seu trabalho com as criancas (Pascal e Bertram, 2000; 1999).

Na pratica e partindo dos pressupostos antes referidos, o projecto de Avaliacdo e
Melhoria da Qualidade desenvolve-se em quatro estadios, de acordo com Pascal e

Bertram (2000:21):

“Estadio 1: Avaliagdo — durante o qual investigadores e participantes trabalham em
conjunto para documentarem e avaliarem a qualidade da aprendizagem pré-escolar no
respectivo contexto educativo.

Estadio 2: Planeamento da ac¢do — durante o qual os participantes se reunem para
identificarem as prioridades de ac¢do e produzirem um plano de acg¢do que as implemente.
Estadio 3: Melhoria — durante o qual é implementado o plano de ac¢do para melhorar a
qualidade dos servigos prestados.

Estadio 4: Reflexdo — durante o qual os participantes sdo incentivados a reflectirem sobre
o processo de Avaliacdo e Desenvolvimento e a fazerem uma critica do impacto do plano

de acgdo a luz da experiéncia adquirida”

Convocando a experiéncia de Pascal e Bertram (2000;1999) pormenoriza-se, a

seguir, o0 processo que ocorre em cada um destes estadios.
e Estadio 1 — Avaliacao

A equipa técnica do contexto educativo trabalha em conjunto com o consultor
externo do projecto'®, com os pais e com as criancas para avaliar a qualidade dos
servigos dispensados. A qualidade da pratica ¢ documentada e avaliada através de
metodologias (qualitativas e quantitativas) tais como: “observacdes detalhadas de
criancas e adultos, entrevistas aos pais, aos colegas e as proprias criancas, analise
documental e uma série de questionarios” (Pascal, e Bertram, 2000:21). Acresce referir
que os educadores de infancia participantes no projecto sdo previamente preparados
com formacdo adequada para poder participar colaborativamente nesta avaliagdo. O
processo de avaliacdo recorre a duas técnicas de observacao que medem os processos de
ensino e aprendizagem: a Escala de Envolvimento da Crianca e a Escala de
Empenhamento do Adulto. Estas escalas t€ém como percursor Ferre Laevers (1996).

A Escala de Envolvimento da Crianca utiliza a observacdo para medir o
envolvimento da crianga nas actividades. Aquela observagdo valoriza mais a

compreensdo do processo de aprendizagem da crianga do que a descricdo do produto.

'® Em Portugal no ambito do Projecto Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias este actor recebeu o
nome de Elemento de Apoio ao Projecto
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Partindo dos fundamentos de Leavers (1993), Pascal e Bertram (2000; 1999) referem
que a escala de envolvimento tem como pressuposto a ideia de que quando as criangas
estdo a realizar aprendizagens a um nivel profundo manifestam certas caracteristicas
que aquele investigador sintetiza na nocao de “envolvimento”. Esta nogdo diz respeito
“ao impulso exploratorio das criangas e abrange também o nivel de concentragdo e
motivagdo da crianga” (Pascal e Bertram, 2000:22) e revela ainda a “correspondéncia
entre a capacidade e o desafio colocado por uma actividade” (Pascal e Bertram,
2000:22) a crianga, bem como reflecte a importincia e o interesse que uma dada
actividade tem para ela. Deste modo, Leavres (1993) referido por Pascal e Bertram
(2000; 1999) afirma que “o nivel de envolvimento evidenciado por uma crianca ¢ um
indicador-chave da qualidade e efic4cia dessa experiéncia de aprendizagem” (Pascal e
Bertram, 2000:22).

Em suma, de acordo com Leavers (1994) referido por Pascal e Bertram (2000;
1999), a escala mede os niveis de envolvimento a partir da auséncia ou presenca de um
conjunto de sinais que compreendem: concentracdo; energia; criatividade; expressao
facial; persisténcia; precisdo; tempo de reacgdo; linguagem; satisfagdo. A escala
apresenta uma pontuacao que se situa entre o nivel 1 e o nivel 5. O nivel 1 evidencia um
envolvimento nulo, e o nivel 5 evidencia um envolvimento intenso (Pascal e Bertram,
2000; 1999).

A Escala de Empenhamento do Adulto, de acordo com Laevers (1996); Bertram
(1996) e Pascal et al (1996) referidos por Pascal e Bertram (2000; 1999) constitui outro
instrumento fundamental para completar o processo de avaliacdo da qualidade. Esta
escala permite avaliar a “qualidade das interac¢cdes de um adulto com uma crianga”
(Pascal e Bertram, 2000:23). A esta escala esta subjacente a ideia de que “o estilo de
interaccoes entre o educador e a crianca ¢ um factor critico para a eficacia da
experiéncia de aprendizagem” (Pascal e Bertram, 2000:23). A escala mede os niveis de
empenhamento a partir da auséncia ou presenca de um conjunto de sinais que
compreendem: sensibilidade; estimulagdo e autonomia.

Pormenorizam-se estas nog¢des através das palavras de Pascal e Bertram

(2000:23):

“SENSIBILIDADE: Trata-se neste caso da sensibilidade do adulto aos sentimentos e bem-
estar da crianga, e inclui elementos de sinceridade, empatia, capacidade de resposta e

afecto.
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ESTIMULACAO: Esta é a forma como o adulto intervém num processo de aprendizagem e
o conteudo de tais intervengoes.
AUTONOMIA: Este é o grau de liberdade que o adulto da a crianga para experimentar,

fazer juizos de valor, escolher actividades e expressar ideias. Inclui também o modo como

»

o adulto gere os conflitos, os regulamentos e as questées comportamentais.’

Todos os dados sdao compilados em folhas de registo proprio formando, deste
modo, um relatorio de avaliagdao sobre a qualidade das aprendizagens em cada contexto
de educagdo pré-escolar. (Pascal e Bertram, 2000; 1999). Seguidamente, a equipa tem
acesso aos dados para, em conjunto, todos os participantes analisarem, discutirem,
levantarem questdes e avaliarem. Neste contexto, todas as questdes e pontos de vista
serdo considerados. Esta etapa confere validade ao relatorio efectuado (Pascal e
Bertram, 2000; 1999).

e Estadio 2 — Planeamento da Accao

Nesta fase, a equipa do contexto educativo faz um levantamento de prioridades de
accdo, bem como, dos meios e competéncias necessarias para as consubstanciar. Neste
cenario, ¢ fundamental explicitar bem o que se pretende fazer e captar todas as fontes de
apoio ou de recursos para obter o necessario para concretizar o que se pretende. Assim,

como refere Pascal e Bertram (2000:24)

“Comunicar claramente a todos aqueles que vdo estar envolvidos no Plano de Ac¢do o que
vai acontecer e de que modo podem ajudar é um dos pontos criticos desta fase do processo
de melhoria da qualidade. Ajudar outras pessoas a sentirem-se envolvidas e dar-lhes
algum poder e responsabilidade no desenrolar do processo de melhoria da qualidade
ajuda a garantir o seu apoio e tambem dividir os encargos de quaisquer mudangas que
venham a ser requeridas. Criangas, pais, membros da comunidade local e colegas, todos

tém um contributo a dar, ao mesmo tempo que lhes é dada a oportunidade de o fazerem”.

Surgira, entdo, um Plano de Acgdo realista, viavel, com objectivos precisos €
indicagdo da data prevista de concretizacao (Pascal e Bertram, 2000; 1999).
e Estadio 3 — Melhoria da Qualidade
Esta ¢ a fase de implementacdo do Plano de Acc¢do e simultaneamente de
formacdo e desenvolvimento individual e institucional. Ao longo desta fase ¢
importante que a equipa recolha evidéncias e reflicta sobre “os efeitos da ac¢do na
qualidade da aprendizagem no contexto educativo em causa” (Pascal e Bertram,

2000:25). Nesta fase procede-se, mais uma vez, a observagao sistematica das criangas e
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dos adultos para recolher dados que dardo “credibilidade aos juizos de valor sobre a
eficacia do processo de Melhoria da Qualidade que venham a ser produzidos” (Pascal e
Bertram, 2000:25).

e [Estadio 4 — Reflexao

Sendo a ultima fase deste percurso, Pascal e Bertram (2000:25) sugerem que a
equipa seja “incentivada a reflectir sobre o processo de avaliagdo e melhoria da
qualidade e a fazer a critica do impacto do seu plano de accdo a luz da experiéncia
adquirida”. Neste cendrio, a compara¢ao dos resultados obtidos pelos instrumentos de
avaliagdo — Escala de envolvimento e Escala de empenhamento — aplicados antes e
depois da implementacdo do Plano de Acc¢do, mostrard o impacto produzido pelo
processo de melhoria da qualidade e facilitard aquela reflexdo que sera registada num
relatorio. A partir desta etapa podera seguir-se “um novo ciclo de Avaliagao e Melhoria
da Qualidade” (Pascal e Bertram, 2000:25).

Ao longo de todos os estddios do Projecto Effective Early Learning — EEL, as
equipas dos contextos educativos em causa sdo apoiadas pelo consultor externo do
projecto e deverdo fazer parte de uma Rede Local de Desenvolvimento de Qualidade em
Parcerias constituida por diversos contextos educativos participantes, que reunem
periodicamente para discutir seus problemas e progressos, segundo Pascal e Bertram
(2000; 1999).

De acordo com a experiéncia daqueles autores (2000:25-26) resta acrescentar que:

“E inegavel que a implementacdo deste processo em quatro fases é uma tarefa de grande
exigéncia. [...] As equipas técnicas que pretendem avaliar e melhorar a qualidade da
aprendizagem no seu contexto educativo precisam de ter presente que este processo ndao
pode ser realizado de um dia para o outro e sem esforco. [...] O tempo é um bem precioso
na conjuntura actual, mas os beneficios de um compromisso desta natureza com um
aumento da qualidade sdo amplos e variados, e também necessarios, se se pretende

abordar seriamente o problema da qualidade da aprendizagem”.

1.2.2.2 A Associacao Crianc¢a

Apresentacio da Associacdo Crianca

o~ . 17 . . .
A Associagdo Crianga ' surge como um projecto de “advocacia a favor da crianga

e como uma organiza¢do pedagdgica de apoio ao desenvolvimento sustentado da

'"E a sigla de Criando Infincia Auténoma Numa Comunidade Aberta
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educagdo de infancia” (Oliveira-Formosinho, J. ¢ Formosinho, J., 2001:10). Nasce no
final de 1995, no seguimento do Projecto Infancia'® da Universidade do Minho, com um
grupo de investigadores do Instituto de Estudos da Crianga da Universidade do Minho e
de educadores de infancia que se disponibilizaram para impulsionar e promover esse
projecto, na sequéncia de uma politica de expansao e desenvolvimento da educagdo pré-
escolar, enunciada como prioridade, e que fez emergir a necessidade de desenvolver a
vertente da formacdo em contexto™”. Assim, sediada em Braga, a associagdo ¢
constituida formalmente®® em Outubro de 1997. Sendo uma associacdo de natureza
privada® tem o fim publico de apoiar contextos de infancia publicos e privados
(estatais, municipais, particulares e solidarios).

Esta associagdo baseia-se no trabalho colaborativo de educadores, professores,
psicologos, formadores e investigadores e nas suas perspectivas para conseguir captar
uma visao multidisciplinar das necessidades educativas das criancgas.

E, por isso, uma associagio de profissionais de desenvolvimento humano
(educadores, professores, psicologos, formadores e investigadores) para profissionais de

desenvolvimento humano e deste modo tem como ampla finalidade

“0 desenvolvimento dos varios profissionais que actuam na educagdo de infancia inserida
na melhoria dos contextos organizacionais em que trabalham, para promover prdticas
educativas e organizacionais conducentes ao desenvolvimento das criangas e suas familias”

(Oliveira-Formosinho, J. e Formosinho, J., 2001:27-28).

E neste enquadramento que se concretiza um desenvolvimento sustentado, pois a

associagdo apoia o desenvolvimento dos profissionais e a melhoria dos contextos em

8 O Projecto Infincia: Contextualizacdo de modelos pedagégicos construtivistas para a educacdo de
infancia, iniciou-se em 1991-92 e é um projecto que tem como finalidade principal identificar e
contextualizar factores de qualidade na educag@o de infancia, com a finalidade de melhorar a educagio ¢
os cuidados prestados as criangas e suas familias. E um projecto que articula a formagdo (de educadoras
de infancia e outros profissionais de ensino e apoio a criangas pequenas), a investigagdo (sobre factores de
qualidade e os resultados da construgdo participada da qualidade em contextos de educacdo de infancia) e
a intervengdo no terreno (em varias dimensdes que contribuem para o processo geral de desenvolvimento
profissional). Este projecto ¢ coordenado por Julia Oliveira-Formosinho e concretizado por uma equipa
de docentes e investigadores do Instituto de Estudos da Crianca da Universidade do Minho e um grupo de
educadores de infancia (Oliveira-Formosinho, J. ¢ Formosinho, J., 2001).

' A universidade ndo tem tradigdo de desenvolver projectos de apoio e intervengdo no terreno e formagio
em contexto. Por um lado, porque a sua principal finalidade ¢ a educagdo formal (inicial, especializada e
pés-graduada e, por outro lado, a sua costumada organizagdo disciplinar rigida dificultam a concretizagdo
daquele tipo de projectos (Oliveira-Formosinho, J. ¢ Formosinho, J., 2001).

2 Funcionou como pré-associagdo desde 1996 (Oliveira-Formosinho, J. ¢ Formosinho, J., 2001).

! Tem o apoio, desde o inicio, da Fundagio Aga Khan e da Fundagio Calouste Gulbenkian (Oliveira-
Formosinho, J. ¢ Formosinho, J., 2001).
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que trabalham de modo a possibilitar uma educacdo das criancas integrada com as
necessidades dos pais e das comunidades em que estdo inseridas (Oliveira-Formosinho,
J. e Formosinho, J., 2001). Isto implica o compromisso da Associagdo Crianca para com
o desenvolvimento organizacional das instituicdes onde os educadores trabalham, tendo

como perspectiva o desenvolvimento das criangas e as necessidades de suas familias.

Visao e missdo da Associacdo Crianca

A Associagdo Crianga reconhece e assume o valor formativo da crianga pequena e
afirma a necessidade de uma politica para a infancia que promova a sua protec¢do numa
perspectiva de responsabilidade e justi¢a social. Como parte desta visao, a Associagao
Crianca considera, ainda, incondicionalmente que a crianga ¢ “um ser activo,
competente, construtor do conhecimento e participante no seu proprio desenvolvimento,
através da interaccdo com os seu contextos de vida” (Oliveira-Formosinho, J. e
Formosinho, J., 2001:30). Estes aspectos consubstanciam a visdo da associagdo e
configuram a sua missdo como uma entidade que promove “programas de intervengao
para a melhoria da educagdo das criangas pequenas nos seus contextos organizacionais e
comunitarios” (Oliveira-Formosinho, J. ¢ Formosinho, J., 2000:39). Deste modo, a
Associacao Crianga colabora na constru¢ao de contextos educativos “humanizantes” e
“centrados no desenvolvimento das criangas, mas mediado através da actuagdo junto
dos profissionais e dos dirigentes” (Oliveira-Formosinho, J. € Formosinho, J., 2001:30)

das institui¢des a quem da apoio.

Desenvolvimento profissional e desenvolvimento organizacional

De acordo com Oliveira-Formosinho (1998; 2001), pode-se compreender o
desenvolvimento profissional dos professores numa perspectiva sistémica e de igual
modo o processo de mudanca da escola. Isto é, as melhorias num destes campos
influenciam o outro campo (Fullan, 1982 in Oliveira-Formosinho, J. ¢ Formosinho, J.,
2001). Este facto, faz perceber a proximidade e a interdependéncia dos dois dominios e
revela a indispensabilidade do apoio organizacional para o desenvolvimento
profissional (Oliveira-Formosinho, J. e Formosinho, J., 2001). Evidencia-se, assim, a
ligacdo existente entre os dominios do desenvolvimento profissional, do
desenvolvimento organizacional e como corolario os da inovagdo educacional (Oliveira-

Formosinho, J. e Formosinho, J., 2001:30).
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O desenvolvimento profissional e a inovacio organizacional

A investigacdo recente pde em evidéncia o facto de que o desenvolvimento
profissional ¢ um processo que acontece nos contextos de trabalho ou de actuagdo,
estando intimamente ligado com o contexto organizacional ¢ ai o lugar onde deve ser
promovido (Oliveira-Formosinho, J. ¢ Formosinho, J., 2000, 2001, 2002). Neste
sentido, Fullan afirma que “o desenvolvimento profissional influencia e ¢ influenciado
pelo contexto organizacional em que ocorre” (1982, cit. Oliveira-Formosinho, J. e
Formosinho, J., 2001:31) traduzindo, deste modo, o caracter sistémico dos processos de
melhoria da escola. Daqui decorre a conviccdo da indispensabilidade dos suportes
organizacionais para o desenvolvimento profissional, bem como, para a inovagdo e
melhoria das escolas. E que, entendendo o desenvolvimento profissional como um
processo vivencial e em contexto de trabalho, tem vindo a concluir-se que o
envolvimento e a participagdo dos professores nos processos de melhoria, mudanca e
inovagao das escolas sdo fundamentais (Oliveira-Formosinho, J. € Formosinho, J., 2000,
2001, 2002).

Assim, de acordo com Oliveira-Formosinho, J. ¢ Formosinho, J. (2000, 2001,
2002) o percurso inicia-se pela identificagdo de um problema ou de uma necessidade
feita por professores, directores ou 6rgdos da escola, quer seja identificado de forma
formal (levantamento de necessidades intencional; uso de instrumentos de recolha de
dados) ou de forma informal (conversa, discussdo, expressdo de um sentimento
crescente, verbalizagdo de uma insatisfagdo). Segue-se a fase de formulacdo e
desenvolvimento das respostas que se consubstancia na elabora¢do de um projecto ou
de um plano de acg¢do. Posteriormente acontece a fase de implementagdo do projecto. E,
finalmente ¢ necessario a avaliagdo do mesmo, efectuada em termos de resultados
conseguidos (problemas solucionados; necessidades satisfeitas e aprendizagens feitas
com a interven¢do). Por vezes surgem novos problemas aos quais € necessario dar
respostas, aqui outro processo se inicia.

Assim, o desenvolvimento profissional ocorre de forma participada, envolvendo
os diferentes actores no levantamento de necessidades, na decisdo sobre o plano de
accdo e na sua avaliagdo; ¢ um processo vivencial pois ocorre em contexto de trabalho
(formacao centrada na escola) e implica uma aprendizagem que tem relevancia para as
praticas e impacto na actuagdo (formacgdo centrada nas praticas) e consequentemente

nas criangas (Oliveira-Formosinho, J. € Formosinho, J., 2001).
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Os significados da Formacao centrada na escola

A necessidade de responder aos problemas dos professores e a ineficicia da
formacdo académica das universidades e das escolas superiores veio contribuir para a
emergéncia da corrente de formagdo centrada na escola (Oliveira-Formosinho, J. e
Formosinho, J., 2001).

A formacao centrada na escola, de forma genérica, significa uma modalidade
actual de formacao continua. Mas, enquanto conceito carece de uma defini¢do precisa,
j& que pode conduzir a varias interpretacdes, interessando por isso clarificar como ele é
entendido no contexto de interven¢ao da Associagao Crianca.

Seguindo a caracterizagao de Oliveira-Formosinho e Formosinho, J. (2001), este
modelo define como dimensdo fisica de formacdo a escola ou o contexto de trabalho
dos docentes e ndo a universidade ou outra institui¢do formadora. Assim, se pode
designar de formagdo no contexto de trabalho, ja que a situacdo e o local de formagao ¢
o lugar de trabalho do professor. Acresce referir que a formagao efectuada no contexto
fisico da escola ndo determina uma formagdao mais participada, pois ndo € sé por se
deslocar a formagdo da universidade para a escola que se consegue uma realidade mais
envolvente e activa dos professores.

Este modelo define, também, como dimensdo organizacional a propria escola, que
sendo uma unidade social e organizacional com vontade colectiva e dotada de
autonomia, decide qual a formag¢do continua necessaria, quando, para quem e com que
formato. Neste contexto, pode-se dizer que ¢ uma formacgdo centrada na iniciativa da
unidade organizacional escola (Oliveira-Formosinho, J. e Formosinho, J., 2001).
Acresce dizer que a propria natureza do modelo apela para as iniciativas de formacdo
preconizadas pela escola, que considera as necessidades dos diferentes grupos de
professores, mas também, da comunidade envolvente, das familias e da populacdo que
serve. Nao se pretende uma escola fortaleza sob pena de se interpretar a formagdo
centrada na escola como “uma formagao barricada na escola” (Oliveira-Formosinho, J.
e Formosinho, J., 2001:34), antes se preconiza o paradigma de escola-comunidade
educativa (Sarmento, M. ¢ Formosinho, J., 1999).

Aquele modelo perspectiva o professor e a sua formagao de um modo diferente, ja
que este ¢ considerado o actor da sua propria formacdo ao participar em todo o
processo: fase de levantamento de necessidades, planificagcdo, execugdo e avaliagdo da
formacao. Pode-se assim dizer que “a equipa formadora trabalha com ele e ndo para

ele” (Oliveira-Formosinho, J. ¢ Formosinho, J., 2001: 33). Neste sentido, ¢ uma
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formagado centrada nos professores, pois as necessidades dos professores integrados na
escola e nos seus grupos profissionais sdo a base e o motivo da formagdo. Sublinhe-se,
neste contexto, a dimensdo psicossocial do processo de formagao.

Tal modelo acentua uma formagdo centrada nas praticas, pois parte do
levantamento das necessidades da pratica (identificadas pelos professores ou outros
actores da escola) para a planificacdo da formacdo que conduza a mudanga dessas
mesmas praticas. Ter em conta as necessidades e os problemas dos profissionais, bem
como, os saberes praticos da profissao € relevante quando se pretende a mudanca da
pratica. E que, sem mudanca da prética a formagio continua é ineficaz, pois nio tem
interferéncia sobre os alunos. Deste modo, se destaca a dimensdo pedagogica da
formacao centrada na escola.

Finalmente, este modelo preconiza a auto-organizagdo dos professores, na medida
em que considera que os professores, com preocupagdes e necessidades comuns, devem
promover e levar a cabo a sua formacdo. Quer se trate de professores pertencentes a
uma escola, a um sindicato, a uma associa¢do ou outros grupos afins devem ser eles a
organizar ac¢des de formacdo para os seus membros. Distingue-se aqui a dimensdo
politico-civica e ou politico-corporativa da formacdo centrada na escola. Acresce
chamar a atengdo para que ndo se interprete a formagdo centrada na escola como uma
formagao fechada nas necessidades, interesses, escolhas, e valores dos professores numa
perspectiva de defesa de interesses corporativos, sem ter em vista o desenvolvimento
das criancas e da comunidade. A acontecer, a formagdo encerrada nos professores pode
conduzir mais ao desenvolvimento corporativo do que ao desenvolvimento profissional.
Entende-se, assim, que o desenvolvimento profissional deve estar aberto a comunidade
e ao exterior numa perspectiva ecologica de desenvolvimento profissional (Oliveira-

Formosinho, J. € Formosinho, J., 2000, 2001, 2002).

O desenvolvimento profissional e organizacional como mudanca ecologica

- Perspectiva ecologica do desenvolvimento profissional

De acordo com Hargreaves e Fullan (1992, in Oliveira-Formosinho, J. e
Formosinho, J., 2001) o desenvolvimento profissional depende do contexto onde ocorre,
que o pode ou ndo favorecer. Aqueles autores (1992, in Oliveira-Formosinho, J. e

Formosinho, J., 2001:36) referem a este proposito que
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“O processo de desenvolvimento do professor depende muito do contexto em que tem
lugar. A natureza desse contexto pode fazer ou desfazer os esforcos de desenvolvimento dos
professores. Assim, ¢ uma prioridade entender a ecologia do desenvolvimento do

professor” (1992, in Oliveira-Formosinho, J. e Formosinho, J., 2001:36)

A situagdo ecologica encerra duas vertentes fundamentais: o contexto de trabalho
directo e o contexto de ensino.

No contexto de trabalho ha factores que suportam e incentivam os processos de
desenvolvimento profissional ou pelo contrdrio podem acontecer factores que
desencorajam ou inibem esses processos. A titulo de exemplo, pode-se referir que o
horéario, os recursos e a lideranga da escola podem ser factores ambientais que
interferem positivamente ou negativamente no desenvolvimento profissional nas escolas
(Oliveira-Formosinho, J. e Formosinho, J., 2001).

No contexto de ensino as culturas de docentes (Hargreaves, 1992,1996 in Oliveira-
Formosinho, J. e Formosinho, J., 2001), a cultura de escola afectam também o
desenvolvimento profissional dos professores. Pode-se afirmar, por exemplo, que existe
causalidade entre a cultura profissional colaborativa e o sucesso da mudanca nas escolas
(Hargreaves, 1996, in Oliveira-Formosinho, J. e Formosinho, J., 2001)).

Neste contexto, acresce referir com Hord e Boyd (1995, in Oliveira-Formosinho,
J. e Formosinho, J., 2001) que os professores sdo tanto mais capazes de apoiar as
criangas quanto mais apoiados se sentem. Daqui decorre que a postura de apoio devera
fazer parte das culturas dos professores.

Numa perspectiva ecoldgica, € possivel entender que o sistema desenvolvimento
profissional tem conexdes com o sistema desenvolvimento curricular e o sistema
desenvolvimento organizacional. Dito de outro modo, os professores trabalham e

actuam

“no desenvolvimento do curriculo, no envolvimento parental ou na melhoria da escola com
o0 objectivo de melhorar os métodos de ensino, o curriculo, as estratégias de participa¢do
dos pais, das familias e das comunidades. Estes projectos sdo iniciados para resolver
problemas concretos. E na sua resolugdo que os professores adquirem, através da leitura,
discussdo, observagdo, treino, tentativa e erro, conhecimentos especificos e competéncias
de resolugcdo de problemas em equipa. (Oliveira-Formosinho, J. e Formosinho, J.,

2001:37).
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Assim, naquela perspectiva (Bronfenbrenner, 1987), o desenvolvimento
profissional do professor acontece pela interac¢do do professor com os contextos mais
proximos ou mais vastos, onde ele actua e intervém para os transformar. Esta
perspectiva teorica revela que “a aprendizagem do ser humano tem a ver directa e
indirectamente, com os seus contextos vivenciais” (Oliveira-Formosinho, J. e
Formosinho, J., 2001:37).

O modelo ecologico para o desenvolvimento profissional constrdi-se com base nos

seguintes pressupostos:

“1. O reconhecimento da importancia dos contextos profissionalizantes significativos.

2. O reconhecimento da importdncia do alargamento das actividades em contexto e da
renovagdo no desempenho de papéis ou mesmo do desempenho de novos papéis.

3. O reconhecimento da importancia das interac¢oes e da comunicagdo entre esses
contextos profissionalizantes.

4. O reconhecimento da importincia da influéncia doutros contextos culturais e sociais
mais vastos nesses contextos profissionalizantes mais proximos e nos proprios professores.”

(Oliveira-Formosinho, J. e Formosinho, J., 2001:37).

- Perspectiva ecologica da formacio centrada na escola

Esta perspectiva centra, obviamente, a formagdo na escola e assegura que os
processos de formacdo — desenvolvimento — inovagao sirvam para concretizar mudancas
reais na escola. Para isso, conta com “a sabedoria e as competéncias acumuladas dos
professores” (Oliveira-Formosinho, J. e Formosinho, J., 2001:38) aumentando as suas
competéncias e sucessivamente beneficiem os alunos.

Mas, a perspectiva ecoldgica do desenvolvimento profissional ndo se reduz aos
actores e aos meios endogenos da escola. Estes necessitam dos contextos envolventes

nomeadamente

“Instituicbes de formacgdo, especialistas em educa¢do, movimentos pedagogicos,
associagoes profissionais de professores, associagoes sindicais de professores, redes de

escolas, projectos de professores” (Oliveira-Formosinho, J. e Formosinho, J., 2001:38-39).

Isto €, a escola tem de interactuar com os contextos envolventes para encontrar
apoio e ajuda para os seus problemas. E nesta optica de intervengdo que acontece o
apoio sustentado ao desenvolvimento profissional praticado pela Associacdo Crianca

(Oliveira-Formosinho, J. ¢ Formosinho, J., 2001, 2002).
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O desenvolvimento profissional sustentado no desenvolvimento organizacional

Para Bronfenbrenner (1987) o ambiente ecoldgico ¢ composto por um conjunto de
estruturas que interactuam e se interinfluénciam. Este autor (1987) apelida estas
estruturas ou sistemas, ordenando-os do ambiente mais proximo para o mais distante,
de: microsistema, mesosistema, exosistema e macrosistema.

Nesta Optica, a sala de actividades ¢ um microssistema (o contexto mais préximo
de exercicio da profissdo do educador) onde a educadora interactua com as criangas.
Nesta sequéncia, o outro microssistema ¢ o Jardim de infincia onde a educadora
interactua com as criancas de outras salas, bem como, com as auxiliares de educacao e
as outras educadoras. Estes dois microssistemas, significativos para a educadora
interactuam formando um mesossistema. Como refere Oliveira-Formosinho e
Formosinho: “Se cada um destes microssistemas ¢ importante para o processo de
desenvovimento profissional das educadoras, a relagdo entre eles ndo ¢ menos
importante” (2001:40).

E neste cenario ecoldgico que a Associagdo Crianga entra com pertinéncia num
contexto, ¢ ndo de forma intrusiva como se poderia supor, pois funciona como um

microssistema que favorece e ajuda as articulagdes mesossitémicas, isto € promove

“as interacgdes entre as salas de actividades, as interac¢des com outras valéncias da
institui¢do, as interac¢oes com as familias e a comunidade, e as interac¢ées com oS
membros da prépria Associa¢do no seu processo de apoio ao desenvolvimento profissional

sustentado” (Oliveira-Formosinho, J. e Formosinho, J., 2001:40).

Por seu turno, a Associacao Crianga funciona, ainda, como um mesossistema na
medida em que ¢ um cenario onde ocorrem interaccdes entre “as educadoras das salas
apoiadas e os formadores-investigadores da Associagdo” (Oliveira-Formosinho, J. e
Formosinho, J., 2001:40).

O nivel mesossistémico da actuacdo da Associacdo na instituicdo apoiada depende
do que for desejado e negociado entre ambas. Assim, a intervencdo pode ir desde a
“consultadoria pedagogica e organizacional a formagdo em contexto, da orientagdo
pedagogica até a orientagdo global” (Oliveira-Formosinho, J. ¢ Formosinho, J.,

2001:40).

39



A Associagdo Crianga composta por uma equipa de formadores-investigadores e
por educadoras do terreno consubstancia-se, assim, no desenvolvimento “de uma rede
de intervencdo e de investigacdo na acc¢do, de reflexdo e de formacdo” (Oliveira-
Formosinho, J. ¢ Formosinho, J., 2001:41). E, por extensao a Associagdo concretiza a
sua interveng¢ao, na relacao entre os seus membros e “as educadoras no terreno, entre os
seus membros e os dirigentes das institui¢des, entre as educadoras e os contextos
apoiados pela Associa¢do” (Oliveira-Formosinho, J. ¢ Formosinho, J., 2001:41).

Esta rede desenvolve interac¢des pedagogicas, centradas na reflexdo e partilha de
um referencial tedrico pedagdgico comum: o construtivismo. Para a Associacdo

Crianga, o referencial tedrico construtivista abrange:

“tanto o modelo curricular como o modelo de intervengdo educativa, tanto o modelo de
formagdo em contexto como o processo de formagdo continuada da propria equipa

formadora” (Oliveira-Formosinho, J. e Formosinho, J., 2001:41).

Estratégia organizacional das intervencdes cooperadas da Associacio Crianga

- A Abordagem inicial por parte da organizacio a apoiar

Algum conhecimento prévio do trabalho realizado pela Associagdo Crianga faz
geralmente com que uma educadora, outras vezes, um grupo ou a direc¢do de uma
instituicao de educagdo pré-escolar interessada estabelega contacto com a Associagdo e
solicite cooperacao. Este primeiro apelo representa, desde logo, uma manifestagdo de
abertura para com a interven¢do da Associacdo Crianga. Ao basear as suas intervencdes
na solicitacdo e iniciativa dos apoiados, a Associacdo Crianca tem como finalidade
acautelar uma predisposi¢do favoravel para com a sua actuagdo. Como referem

Oliveira-Formosinho e Formosinho:

“A estratégia de basear as intervengdes na iniciativa dos apoiados visa garantir, a partida,
exactamente essa imagem positiva e essa predisposi¢do favoravel” (Oliveira-Formosinho,

J. e Formosinho, J., 2002:19).

Segue-se um contacto formal com a direc¢do da institui¢do para regularizar a

situacdo e iniciar o processo (Oliveira-Formosinho, J. e Formosinho, J., 2001, 2002).
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Estudo dos contextos e processos

No cenario do tem vindo a ser referido sobre a interven¢ao da Associagao Crianga
nos contextos em apoio, importara agora aludir a alguns instrumentos que sao utilizados
como referéncia pela Associacdo para fazer o estudo dos contextos e dos processos e da

sua qualidade com a finalidade de conduzir os processos de melhoramento.

- A utilizacio do Projecto Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias no estudo do

empenhamento organizacional

O Projecto Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias (DQP) ¢ um dos mais
significativos para avaliar e desenvolver a qualidade em contextos de educacdo pré-
escolar. Este projecto no Reino Unido ¢ dirigido por Christine Pascal e Tony Bertram e
toma o nome de Effective Early Learning. Em Portugal, foi iniciada a sua
implementacdo em 1996, pelo Projecto Infancia e seguido pela Associacdo Crianga.
Mais tarde, o Departamento de Educacao Basica divulgou este projecto a todo o pais,
coordenado cientificamente por Julia Oliveira-Formosinho, promovendo a formacao de
conselheiros e accionando a sua implementagao.

O projecto problematiza o conceito de qualidade no ambito da educagdo e infancia
(Pascal e Bertram, 1999) sustentando a ideia de que ¢ um conceito “valorativo,
subjectivo e dindmico que varia com o tempo, a perspectiva e o lugar” (Pascal e
Bertram, 1999:24). Nao se podem, assim, estabelecer definicdes precisas nem estaticas.
Porém, aqueles autores asseguram que a avaliacdo da qualidade ¢ tanto mais segura
quanto mais a sua perspectiva for “partilhada e acordada entre todos os que mais de
perto contactam com as experiéncias submetidas a avaliagdo” (Pascal e Bertram,
1999:24). Assim, a avaliagdo ¢ feita com a participacdo de pais, criangas, equipa de
educadores e pessoal ndo docente, dirigentes das instituicdes, autarquias (se estiverem
envolvidas) e os conselheiros do projecto EEL. Espera-se, com esta participagdo,
colocar em destaque e debate os diferentes aspectos da qualidade de um centro e deste
modo facilitar a melhoria e a mudanca. E que, aqueles autores afirmam, contudo, que ha
aspectos da pratica e do conteido educativo que fornecem as condigdes basicas e as
experiéncias essenciais para que haja uma pratica de qualidade na educagdo de infancia
(Pascal e Bertram, 1999). Educadores e conselheiros trabalham, entdo, em conjunto para
avaliarem a qualidade, estabelecerem um plano de ac¢do, procederem a implementagdo
das mudangas e reflectirem para avaliar os melhoramentos a luz da experiéncia e das

aprendizagens realizadas. Pode-se dizer que este processo assenta no “desenvolvimento
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dos praticos e no desenvolvimento institucional” através da “formacdo e da
investigacdo-acc¢do feita colaborativamente pelos praticos” (Oliveira-Formosinho, J. e
Formosinho, J., 2001:43). Este projecto introduz como novidade dar enfoque a
avaliacdo dos contextos e dos processos para chegar aos produtos (Oliveira-
Formosinho, J. ¢ Formosinho, J., 2001). Para tal, dispde de um quadro conceptual e de
dois instrumentos de observacao fundamentais:

- a escala de envolvimento da crianga, “que mede o nivel de envolvimento
(aprendizagem em profundidade) das criangas nas actividades” (Pascal e Bertram,
1999:29);

- a escala de empenhamento do adulto “que mede as qualidades de um ensino
eficaz demonstrado pelo adulto” (Pascal e Bertram, 1999:29).

A primeira escala foi desenvolvida por Leavers (1994, 1997) e exibe
caracteristicas que resumem o conceito de envolvimento™. A segunda escala foi
desenvolvida por Bertram (1996, Pascal e Bertram, 1999), e apresenta caracteristicas
que sintetizam o conceito de empenhamento®. Pascal e Bertram (1999) afirmam que o
nivel de envolvimento da crianca e de empenhamento do adulto sdo, respectivamente
indicadores-chave e factores-chave da qualidade e eficdcia das experiéncias de
aprendizagem.

A utilizacdo deste referencial permite uma triangulacdo entre os praticos, os
contextos e as autoridades locais (quando ha colaboragdo deste sector) na
implementagdo e verificagdo das melhorias produzidas na educagdo das criancas € no
consequente apoio ao processo de desenvolvimento dos profissionais. Como refere

Oliveira-Formosinho € Formosinho:

“O desenvolvimento construido por esse processo tem o seu suporte em uma triangula¢do
especifica entre:

1. os prdticos, que se sentem mais confiantes e articulados acerca das suas praticas, onde
introduziram mudanga, melhorando assim as suas qualificagoes;

2. os contextos, que melhoraram a sua provisdo, se empenharam no desenvolvimento
profissional e no trabalho de equipe, estabelecendo um ciclo de avaliagdo continua e
melhoria e ajudaram a dar visibilidade social a crianga pequena;

3. as autoridades locais, que apoiaram o desenvolvimento do sector, facilitaram e

financiaram a formagdo e o desenvolvimento desse dominio, estabeleceram um sistema

22 . . .. . ~ . C e . ~ .
Inclui os seguintes sinais de envolvimento: concentragdo; energia; criatividade; expressdo facial e

postura; persisténcia; precisdo; tempo de reacgdo; linguagem; satisfagdo

2 . . . [ . ~ .

* Inclui os seguintes sinais de empenhamento: sensibilidade; estimulagdo; autonomia
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coerente e continuo de avalia¢do e desenvolvimento e ajudaram a dar a crian¢a pequena a

atengdo educacional e social de que necessita” (2002:20-21).

- A utilizacao da escala PIP — Project Implementation Profile e da escala ECERS — Early

Childhood Education Rating Scales na analise do empenhamento organizacional

A Associacao Crianga inicia a sua intervencao pela analise da instituicdo em
circunstancia, procurando compreender e caracterizar o contexto € o processo praticado
naquela realidade.

Para o estudo dos contextos, habitualmente a Associacdo Crianca utiliza o
instrumento PIP — Project Implementation Profile — instrumento de avaliagdo
desenvolvido pela Fundagao de Investigacdo Educacional Hight/Scope (1992), no foco
do Modelo Hight Scope e a ECERS — Early Childhood Education Rating Scale (Harms,
Clifford e Cryer, 1998). No entanto, para o estudo dos processos a Associagdo Crianca
utiliza, como foi referido anteriormente, a Escala de envolvimento de Ferre Leavers
(1994 b) e a Escala de empenhamento de Bertram (1996 in Dossier EEL Project/DQP
Project, 1998). Sao utilizados ainda outros instrumentos criados no foco do Projecto
Infancia.

O estudo preliminar da realidade a partir dos contextos e dos processos
desenvolvidos numa dada instituicdo possibilita a Associacdo Crianca analisar o
empenhamento organizacional, isto ¢, o estudo do empenhamento e da interac¢do,
sobretudo dos dirigentes e dos educadores ou outros profissionais significativos na
instituicdo, como ¢ o caso de assistentes sociais, psicologos ou outros. A Escala de
empenhamento tem como finalidade revelar a interac¢do existente entre o educador e as
criancas, mas numa fase inicial de estudo da instituicdo interessa sobretudo a
Associacdo Crianga utilizar esta escala para perceber a interac¢do entre os adultos da
instituigao.

Apos este levantamento inicial, a Associagdo Crianga decide sobre se deve ou ndo
avangar com a intervengdo na instituicdo em causa. No caso afirmativo toma, entdo
decisoes acerca do modo como devera intervir.

E que, a Escala de empenhamento, composta por sub-escalas, permite fazer uma
avaliagdo da sensibilidade, da autonomia e da estimulagdo (analise dos processos de
interac¢do). Ora, através de conversas ou entrevistas formais com os dirigentes do
estabelecimento (institucionais ou pedagdgicos) e tendo por referéncia as sub-escalas ¢

possivel a associacdo Crianca apurar qual o nivel (baixo, médio ou alto) de interac¢do
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que acontece na instituicdo. Por outras palavras, pode-se dizer que ¢ importante
perceber, sobretudo, se entre directores da instituicdo e educadores existe sensibilidade,
autonomia e estimulagdo positiva ou negativa (Oliveira-Formosinho, J. e Formosinho,

J.,2000; 2001; 2002).

Escolha das parcerias — os critérios de decisio

Apods a abordagem inicial, a Associagdo Crianga faz um apuramento de alguns
requisitos bdsicos para que a intervencdo se inicie (Oliveira-Formosinho, J. e
Formosinho, J., 2000; 2001; 2002).

Assim, quanto as condig¢oes organizacionais ter-se-4 em atengdo os seguintes
aspectos:

- a missao;

- a visdo;

- a lideranca;

- 0 empenhamento e abertura por parte dos dirigentes e dos profissionais.

Quanto as condigoes estruturais ter-se-a4 em atengdo as seguintes circunstancias:

- deverd existir mais do uma valéncia na instituicdo (pré-escolar e creche; pré-
escolar e 1° ciclo; ou pré-escolar e ATL);

- devera haver um numero percentual de professores permanentes para que possa
achar-se continuidade de servicos e continuidade de diligéncia da Associagdo Crianga;

- devera existir um compromisso da Direc¢do em assegurar um educador por cada
sala de actividade.

As condi¢des relacionadas com a missdo da organizagdo deverao garantir:

- uma integracdo das dimensdes social e organizacional da ac¢do educativa;

- 0 envolvimento activo das familias na institui¢ao;

- a participacao dos educadores na conducao da sua préatica.

Se estas condi¢des ndo existirem inicialmente na instituicao € necessario que esta
aceite e se comprometa a materializa-las.

As condicdes relacionadas com a visdo da organizacdo e a sua consubstanciacao,
seja numa equipa dirigente ou num director, deve exprimir obrigatoriamente vontade e
abertura para a intervenc¢ao da Associagdo Crianga “no sentido de permitir a melhoria
dos servicos prestados as criancas e as familias” (Oliveira-Formosinho, J. e

Formosinho, J., 2001:48) e ndo numa estratégia de “melhoria do prestigio ou influéncia
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local, numa estratégia de calculos eleitorais ou numa alianga para efeito de captacdo de
fundos” (Oliveira-Formosinho, J. ¢ Formosinho, J., 2001:48).

Assim, as condicdes relativas a lideran¢a organizacional sdo essenciais e assentam
sobretudo na confianca e na lideranca, que € base para a “credibilidade dos outros juizos
sobre a missao, a visao € o empenhamento organizacional” (Oliveira-Formosinho, J. e
Formosinho, J., 2001:48).

Por fim, as condigdes relativas ao empenhamento organizacional assentam no
juizo organizacional e processual da Associagdao Crianga, feito através de conversas ou
entrevistas prévias a directores da instituicao, educadores e outros actores significativos,

neste cenario.

Uma intervencao acordada, co-operada e referenciada

A interveng¢do da Associagdo Crianga € acordada na medida em que acontece apos
a vontade explicita de uma instituicdo (condi¢do prévia de sucesso de qualquer
intervengao) e € co-operada porque ocorre através de um acordo de vontades (Oliveira-
Formosinho, J. e Formosinho, J., 2001:49). Assim, a intervencdo ndo ¢ imposta,
acontece porque ha um acordo de vontades entre uma dada institui¢do e a Associagdo

3

Crianga que aceitam fazer “uma caminhada em comum”, baseada num referencial
educativo, e numa partilha de propostas pedagogicas da Associagdo Crianca (Oliveira-

Formosinho, J. ¢ Formosinho, J., 2000; 2001; 2002). E que, a intervengao pressupde

“um trabalho interno dos profissionais e dirigentes para melhorarem as suas reflexées
pedagogicas, o seu projecto educativo e as suas prdticas. Por outro lado, as propostas
feitas pela Associa¢do num contexto ndo tém de ser propostas noutro similar” (Oliveira-

Formosinho, J. e Formosinho, J., 2001:49).

A intervencdo pressupde um trabalho de partilha de teor bilateral que compromete
a Associagdo Crianga e a instituicdo num acordo de interven¢do (verbal ou em formato
de documento escrito) que sustenta a seriedade, a legitimidade e a genuinidade da
intervengao (Oliveira-Formosinho, J. € Formosinho, J., 2001).

De acordo com Oliveira-Formosinho e Formosinho (2000;2001;2002) aquela

intervencao opera-se por patamares:
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O primeiro patamar caracteriza-se por uma consultadoria pedagodgica e/ou
organizacional e pela realizagdo de ac¢des de formagdo continua. Nesta fase, a
intervencdo ¢ compartimentada e ndo contextualizada nas praticas da instituigao.

O segundo patamar caracteriza-se pela intervencao na organizagdo através da
insercdo na sala de actividades pedagdgicas. Nesta fase, inicia-se a formagdo em
contexto, pois pretende-se um apoio ao desenvolvimento profissional sustentado, e mais
tarde ¢ acompanhada por supervisdo em contexto (Oliveira-Formosinho, J. e
Formosinho, J., 2001).

O terceiro patamar ¢ o mais integrado e contextualizado. Orientam-se todas as

actividades pedagdgicas da institui¢ao, conforme as seguintes fases:

“uma de orientagdo das actividades pedagogicas (na sala de actividades); a orientac¢do das
actividades pedagogicas e das socioeducativas (incluindo os ATL, os prolongamentos de
horario),; a orientagdo global, incluindo, portanto, a orienta¢do do economato, da cantina,
dos transportes, a direc¢do do pessoal, etc.” (Oliveira-Formosinho, J. e Formosinho, J.,

2001:48).

Do exposto, pode-se perceber que a interven¢do da Associacdo Crianca se
caracteriza por um percurso continuo e gradual que vai “da consultadoria para a
supervisdo em contexto e desta para a orientagdo” (Oliveira-Formosinho, J. e
Formosinho, J., 2001:50). E, deste modo acontece, passo a passo, que a intervencao “de
ndo contextualizada, sectorizada e compartimentada, passa progressivamente para uma
intervencdo contextualizada, global e integrada” (Oliveira-Formosinho, J. e
Formosinho, J., 2001:50).

A intervencdo da Associacdo Crianca caracteriza-se também pelo referencial
educativo comum que progressivamente ¢ partilhado e apropriado pelos educadores das

instituicdes e pelos formadores da Associacdo Crianga.

“A Associa¢do Crianga tem uma missdo definida e um projecto educativo claro, utilizando
os modelos pedagogicos e os instrumentos de desenvolvimento profissional e
organizacional como processos de construgdo desse referencial comum e como processos
de andlise, monitorizagdo e avaliagdo dos progressos nas praticas pedagogicas, educativas

e organizacionais” (Oliveira-Formosinho, J. e Formosinho, J., 2001:51).
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Assim, como estratégia de intervengdo, sdo utilizados varios instrumentos
pedagbgicos, anteriormente descritos, como o Projecto EEL/DQP e outros
desenvolvidos pela Associacdo Crianga. Relativamente a intencionalidade da accdo
educativa e a utilizacdo de uma pedagogia explicita, as Orientagdes Curriculares para a
Educagao Pré-escolar e sobretudo os Modelos Curriculares Hight-Scope; Movimento da
Escola Moderna- MEM; Reggio Emilia; e Trabalho de Projecto sdo adoptados pela
Associagdo Crianga como um referencial teérico e um referencial pratico (Oliveira-
Formosinho, J. € Formosinho, J., 2001; 2002).

A clarificagdo e a explicitacdo da missdo e da visao da Associagdo Crianga, a
partir do uso desse referencial, junto dos educadores e dos dirigentes das institui¢des,
sdo um importante resultado da intervencdo que pode levar a reconstrucdo das praticas e
a transformacdo da retorica das institui¢des (missdo e visdo) explicitada e posta em
accdo através do projecto educativo (reescrito) e consubstanciada na melhoria dos

servigos prestados as criancas e as familias (Oliveira-Formosinho, J. ¢ Formosinho, J.,

2001; 2002).

A agéncia como valor
- A agéncia do professor/educador

O referencial educativo advogado pela Associagdao Crianca (Modelos curriculares
Hight/Scope, Movimento da Escola Moderna-MEM, Reggio Emilia, Trabalho de
Projecto) e outros instrumentos de desenvolvimento profissional e organizacional
(anteriormente referidos) constituem um sustentdculo para a ac¢do da sua equipa de
formadores, na medida em que os habilita em poder, capacidade e competéncia para
alterar, mudar e intervir nos contextos onde actuam. Esta disposi¢do para actuar-
mudando; para agir-transformando; para intervir-enfrentando o constrangimento ¢
definido por Barnes (2000), mencionado por Oliveira-Formosinho (2003; 2004), pelo
conceito de agéncia. Neste quadro, agéncia significa ter “poder e capacidades que,
através de seu exercicio, tornam o individuo uma entidade activa que constantemente
intervém no curso dos acontecimentos a sua volta” (Oliveira-Formosinho (2003:5). E
também, na perspectiva de Giddens, citado por Oliveira-Formosinho (2003:6) “um
poder para fazer a diferenga, actuar e construir e, mesmo, ir contra constrangimentos
transformando as estruturas e os sistemas de que derivam os constrangimentos”.

A Associacdo Crianga ao apoiar institui¢des e seus profissionais depara-se com

situacdes que se desejam alterar, mudar, transformar. A mudanca ¢ sempre dificil e
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resistente e exige capacidade e competéncia para agir e intervir nas situagdes: poder de
agéncia. Esse poder ¢ consubstanciado por um referencial comum cujos modelos
pedagdgicos e curriculares tém uma func¢do determinante.

Para a Associagdo Crianca os modelos pedagdgicos e curriculares® funcionam
como um referencial tedrico que sustentam uma concepgao de crianga € 0 Seu processo
educativo e funcionam como um referencial pratico para reflectir antes, na, e sobre a
accdo e originar intencionalidade educativa (Oliveira-Formosinho (2003). Neste
contexto, pode-se afirmar que um modelo curricular fornece uma gramatica de actuagado

para a pratica, uma vez que

“cria linguagem, significados e uma estrutura conceptual e pratica, um contexto de
experiéncia e comunicagdo com a experiéncia;, um contexto de acg¢do e reflexdo-sobre-a-

ac¢do” (Oliveira-Formosinho (2003:7).

Os membros da Associacdo Crianca ao conhecerem e terem por referéncia
modelos pedagodgicos e curriculares tornam-se mais fortalecidos na sua agéncia e, desse
modo, mais habilitados e capacitados para intervir nos contextos em que actuam.

O mesmo se podera dizer dos educadores e professores que sdo apoiados pela
Associagdo Crianga, ja que esta ao preparar esses profissionais com aquele referencial
esta, por sua vez, a dota-los do poder de agéncia. E que, os modelos curriculares
sugerem também um modelo de formagdo profissional pratica. Esta afirmagdo ¢

reiterada por Oliveira-Formosinho (2003) quando afirma

* Utiliza-se, aqui, a definicio apresentada por Oliveira-Formosinho (2003) para distinguir modelo
pedagogico de modelo curricular. Assim, modelo pedagdgico sera segundo aquela autora “um sistema
educacional compreensivo que se caracteriza por combinar a teoria e a pratica. Dispde, portanto, de uma
teoria ¢ de uma base de conhecimentos explicita, desde o nivel fundamentador da filosofia educacional,
passando pelos niveis de uma teoria de ensino-aprendizagem e de uma teoria de desenvolvimento até ao
nivel da consequente teoria de avaliagdo educacional. Um modelo pedagogico dispde, assim, de um
modelo curricular e de um modelo de formacdo continua e desenvolvimento profissional. No ambito mais
geral do modelo pedagogico definem-se grandes finalidades educacionais e seus consequentes objectivos;
no ambito mais restrito do modelo curricular consequentemente elaboram-se orientagcdes, umas mais
gerais outras mais especificas, no que se refere a pratica educacional. O modelo curricular situa-se ao
nivel do processo de ensino-aprendizagem e explicita orientagdes sobre o contexto educativo nas suas
varias dimensdes” (2003:6-7).

Refira-se, ainda, que as dimensdes curriculares aludidas pela mesma autora (2003) abrangem o tempo, o
espago, 0s materiais, a interac¢o, a observac¢do ¢ documentacéo, a planificagdo, a avaliagdo, os projectos,
as actividades, a organizacdo ¢ gestdo dos grupos ¢ ainda as interfaces entre estas dimensdes ¢ as areas
curriculares; as interfaces da escola com a comunidade educativa ¢ as familias e pais; ¢ as interfaces com
a creche e o ensino basico.
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“Um modelo curricular pressupoe ainda uma forma de pensar a formagdo dos profissionais
que optam por trabalhar nesse modelo, pois, como vimos, o modelo pedagdgico inclui um
modelo de formagdo profissional pratica. A base epistemologica desse modelo de formacao,
é, assim, coerente com a base epistemologica do modelo curricular para a educag¢do da

crianga (Oliveira-Formosinho, 2003:7).

Deste modo, a Associagdo Criangca possui um referencial para formar os
educadores e professores das instituicdes a que dao apoio. Estes, por sua vez, ficam
capacitados e habilitados para mudarem os contextos onde actuam e a sua agéncia pode
fazer a diferenca na pedagogia da infancia (Oliveira-Formosinho (2004). No contexto de
trabalho, a agéncia do educador/professor manifesta-se junto das criangas criando
condig¢des de liberdade para que as criancas possam agir, participar € envolverem-se em
actividades, projectos e outras realiza¢des (Oliveira-Formosinho (2004). Neste sentido,
se dira que a agéncia do educador/professor pode permitir desenvolver a agéncia das

criancgas.

- A agéncia da crianca

O desenvolvimento da agéncia da crianga, enquanto capacidade para agir e intervir
no decorrer do quotidiano, ¢ fundamental na educacao de infancia. Mas, a agéncia da
crianca requer liberdade para fazer escolhas e participar nos acontecimentos; requer
possibilidades de envolvimento e de comunica¢do na interac¢do com os adultos e entre
criancas. Logo, a agéncia da crianga ¢ sempre mediada pelo adulto que, como afirma
Oliveira-Formosinho, pode ou ndo “criar condi¢gdes de liberdade para o aluno poder
participar com agéncia “ (2004:14). Este ambiente depende, no contexto escolar, dos
estilos de interaccdo entre professor e aluno e esses estilos podem favorecer mais ou
menos a agéncia da crianca (Oliveira-Formosinho,2004; Oliveira-Formosinho e Aratjo,
2004b), entdo como afirma aquela autora “os estilos da interac¢do sdo uma variavel
central da educag¢do de infancia” (2004:14). Contextos de interaccdo onde adultos e
criangas experimentam e desenvolvem “atitudes de respeito, amizade, de cuidados e
justiga, de envolvimento com o contexto social, de manuten¢do das normas negociadas
no grupo” sao, segundo Kholberg (1984) referido por Oliveira-Formosinho (2004:13),
favorecedores de um clima moral que promovem a agéncia na crianca. Estes contextos

de interac¢do denotam também “o tipo de pedagogia que se pratica” (2004:14).
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- A agéncia como capacidade de fazer a diferenca na pedagogia da infancia

A agéncia do professor que faz a diferenca na pedagogia passa pela compreensao
de que héd “interdependéncia entre crianga/aluno que aprende e o contexto de
aprendizagem” (Oliveira-Formosinho (2003:6). Quando adultos e criangas colaboram
em processos de interac¢do e organizagdo dos contextos de aprendizagem; quando o
adulto d& a crianga possibilidade de participar e por sua vez do adulto guiar a sua

participagdo, entdo a crianga

“utiliza como guia os recursos sociais do adulto que lhe oferece apoio e desafio para
participar, desempenhar papéis, na sua comunidade de aprendizagem. Este encontro de
subjectividades, encontro de culturas, estimula e permite superagdo” (Oliveira-Formosinho

(2003:6).

Neste contexto, a crianga desenvolve a sua agéncia e isto ¢ ir ao fundo da
pedagogia da infancia. Como refere Oliveira-Formosinho (2003), atingir o “cerne da
pedagogia da infancia”, ¢ conseguir que adultos e criancas, na sala de aula, construam a
democracia, aprendam a cidadania moral e reconstruam a cultura (Oliveira-Formosinho,

2003), isto ¢ fazer a diferenca na pedagogia.

Associacdo Crianca: uma comunidade aprendente que promove organizac¢oes aprendentes

A Associagdo Crianca assume uma “responsabilidade social, colectiva e civica
pela infancia” (Oliveira-Formosinho, J. e Formosinho, J., 2001:53), este facto destina a
sua actuacdo para as instituicdes de educagdo de infancia e encaminha o seu trabalho
para os profissionais de desenvolvimento humano. Isto ¢, aqueles que apoiam e educam
as criangas (instituigdes e seus profissionais) sdo o alvo do seu trabalho, pois reconhece
que had “uma inextricavel relagdo entre o desenvolvimento organizacional e o
desenvolvimento profissional” (Oliveira-Formosinho, J. e Formosinho, J., 2001: 54).
Apoiar e melhorar aqueles cendrios e a actividade dos seus actores significa contribuir
para melhorar a educacdo das criangas e consequentemente promover a igualdade de
oportunidades das criangas, diminuindo as injusti¢as e as assimetrias existentes entre as

. . )
criancas dos diferentes grupos sociais>.

2 . L, . ~ . . I N R .
> Estes principios sio pilares fundamentais da visdo e motores da missdo da Associagio Crianga
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Mas, para concretizar este intento, os profissionais de desenvolvimento humano,
voluntarios da Associacdo Crianca, formam uma comunidade aprendente com os

profissionais e as institui¢des a que dao apoio. Para os primeiros, este trabalho constitui

“uma experiéncia profissional civica nova (...) ela é um processo de aprendizagem-em-
acg¢do, de aprendizagem experiencial, através de mecanismos de constante reflexdo
cooperada, de constante formagdo cooperada (Niza,1996) que desencadeia muitas vezes
processos de investiga¢do em acgdo, sistemdtica e cooperada, como forma de ir agindo,
pesquisando a acgdo e aprendendo com todo o processo” (Oliveira-Formosinho, J. e

Formosinho, J., 2001: 54).

Esta aprendizagem em acc¢do ¢ também uma aprendizagem situada. Situada no

,

cenario que apresenta cada instituicdo. E um trabalho de construgdo de saberes
situados, que diferenciadamente levam a reflexdo colectiva e a reconstrugdo de
entendimentos sobre aspectos como: a interaccdo entre dirigentes e profissionais de
educagdo; a imagem das criangas para os intervenientes do processo educativo; a
imagem do professor/educador.

Por outro lado, o trabalho de monitorizar e avaliar contextos de educacao de
infancia assumidos pela Associagdo Crianga compromete esta associagdo num processo
constante de auto-avaliagdo e¢ de avaliacdo externa. Deste modo, a Associa¢ao Crianga
adopta uma atitude de comunidade aprendente “‘em processo de colaboragdo sustentado
em interacgOes diversificadas, experimentando na ac¢do e na reflexdo, pesquisando e
avaliando os resultados da ac¢do” (Oliveira-Formosinho, J. € Formosinho, J., 2001: 54).
Este procedimento constitui um processo formativo para a Associacdo Crianga que, por
sua vez, realiza de forma homologa o apoio e a supervisdo nos contextos onde intervém.
Este procedimento retrata processos de homologia formativa e epistemologica,
defendida pela Associag¢do Crianga. Isto ¢, a pequena comunidade aprendente promove
outras comunidades aprendentes, nos contextos onde intervém, como procedimento
para aprender, avaliar, reflectir, fazer propostas de ac¢do e de reconstruir a sua visdo e
missdo em didlogo e em colaboragdo. Como referem Oliveira-Formosinho e
Formosinho, a Associagdo Crianca ¢ uma comunidade aprendente que “fomenta grupos

aprendentes, fomenta uma comunidade total de aprendizagem™ (2001:55).
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1.2.2.3. Formacao cooperada

O Modelo pedagdgico do Movimento da Escola Moderna (MEM) nasce de um
pequeno grupo de profissionais de educacdo (Grupo de Trabalho de Promogao
Pedagogica) que em 1966, em consequéncia dos Cursos de Aperfeicoamento
Profissional de Professores, organizados por Rui Gracio no Sindicato Nacional de
Professores, se vem constituir como um movimento pedagogico (Niza, 1997; Niza,
1998). Este Movimento que hd mais de 30 anos tem investido na formacdo de
professores foi influenciado, nos primeiros anos da sua pratica pedagdgica, pelas
técnicas Freinet, pela Pedagogia Institucional e pelos Procedimentos Nao-Directivos na
educagdo (Niza, 1998). Sabe-se que em 1966 0o MEM portugués se associa a Federagao
Internacional dos Movimentos de Escola Moderna, o que contribuiu para a sua
concretizacdo (Gonzalez, 2002). A par da reflexdo critica do seu proprio trabalho e das
praticas pedagogicas, o Movimento expande-se e consolida-se durante as décadas de 70
e 80, através de actividades de animacdao pedagodgica e de encontros de formagao,
sensibilizacdo e reflexdo. A publicacdo de um boletim, que deu origem a actual Revista
Escola Moderna, também contribuiu para impulsionar o Movimento (Gonzalez, 2002).
Ao longo deste tempo, o Movimento afirma-se em termos de referenciais e estrutura
tedrica ¢ modos de trabalho pedagdgico (Niza, 1998). Destaca-se, neste periodo, a
influéncia de Vygotsky e de Bruner e os contributos da Psicologia Social, como suporte
das suas propostas pedagogicas (Gonzalez, 2002).

Mas, para ilustrar o percurso anteriormente descrito, as palavras de Sérgio Niza,

membro fundador, sdo claras quando refere acerca do Movimento:

“A partir da sua constitui¢do, o trabalho teorico e pratico desenvolvido em Portugal foi
operando a deslocacdo do modelo de uma «Pedagogia Freinety para um modelo
contextualizado teoricamente pela reflexdo dos professores portugueses que o vém
desenvolvendo.

Assim, de uma concep¢do empirista da aprendizagem assente no ensaio e erro (tateamento
experimental de Freinet), foi evoluindo para uma perspectiva de desenvolvimento das
aprendizagens, através de uma interac¢do sociocentrada, radicada na heranga
sociocultural a redescobrir com o apoio dos pares e dos adultos, na linha instrucional de

Vygotsky e de Bruner” (1996:139).

Hoje, pode-se dizer que os docentes do Movimento da Escola Moderna se

distanciam das perspectivas pedagdgicas iniciais, pois houve um caminhar tedrico
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decorrente da reflexdo critica sobre o trabalho pedagogico e do processo de
autoformacado cooperada dos profissionais que fazem parte do Movimento (Niza, 1998).

Apos a breve amostra da evolugdo do Movimento da Escola Moderna portugués,
chega o momento de definir esse movimento pedagogico e descrever as suas ideias,
conceitos e principios pedagogicos e de formagao.

Principiando com as palavras de Sérgio Niza poder-se-4 dizer que o Movimento
da Escola Moderna “assenta num Projecto Democratico de autoformag¢do cooperada de
docentes, que transfere, por analogia, essa estrutura de procedimentos para um modelo
de cooperagdo educativa nas escolas” (1996:139).

Atente-se, entdo, aos fundamentos conceptuais da formacdo do Movimento da

Escola Moderna.

A (Auto) Formaciao cooperada

O trabalho de formacao do movimento baseia-se, fundamentalmente, na
autoformagao cooperada que de acordo com Niza (1997:21), referindo Lesne e Minville
(1990), devera ser entendida como um processo de “desenvolvimento e mudanca
pessoal num contexto de socializacdo”. Sublinha-se nesta dOptica, de acordo com o autor
(1997), a dimensdo de continuum, de transformagdo e de situacdo ecossistémica que
“asseguram as aprendizagens e¢ o desenvolvimento profissional e pessoal” (Niza,
1997:21). Isto ¢, a formacdo acontece num contexto socializante (sociocentrada),
envolvendo os professores num processo em que estes sdo simultaneamente objectos,
sujeitos e agentes da sua propria formacdo numa dindmica de interac¢do € cooperagao
com os seus pares. Entdo, a “formacdo torna-se assim socializa¢do” refere Niza
(1997:22) mencionando Rocher (1970). Nas palavras do Movimento da Escola Moderna
¢ uma formacgao tornada socializagdo, por isso € sociocentrada.

Na pratica os professores e educadores formam grupos de cooperacao formativa,
por interesses, necessidades ou problemdticas comuns e através do suporte de uma
reflexdo tedrica permanente e sistematica fazem da sua pratica lugar de ensaio
estratégico e metodoldgico (Niza, 1996). Deste modo, pode-se dizer que a formagao
para o Movimento da Escola Moderna se processa preferencialmente “a partir da
experiéncia contextualizada, alternando com a reflexao critica e teorizante ou no proprio
contexto organizacional de servico” (Niza, 1997:20). Neste quadro, a reflexdo
permanente em grupo torna-se o suporte do crescimento individual e profissional

(Gonzalez, 2002) e organizacional.
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Assim, num processo ciclico de planificacdo, execugao e avaliacdo, em grupo, os
profissionais revelam as suas necessidades pedagogicas e profissionais, reflectem e
analisam criticamente a sua pratica, definem as estratégias pedagogicas necessarias para
realizar um trabalho docente contextualizado e avaliam. Neste quadro, através de uma
estratégia privilegiada de formagio pelo projecto”® os professores tém um papel activo
na constru¢do dos marcos que sdo referéncia para a sua pratica e simultaneamente
descobrem e definem o seu percurso de formagdo (Gonzalez, 2002), tendo por guia e
referéncia o modelo pedagdgico do Movimento da Escola Moderna que, basilarmente,
orienta o percurso de formacdo. Como refere Gonzalez (2002:93), os profissionais

sentem que:

“tém parte activa na constru¢do e reconstru¢do das estratégias e conceitos que constituem
o marco de referéncia da sua pratica pedagogica. Tém consciéncia da sua participagdo
nessa construgdo e reconstrugdo, atraves da reflexdo e da andlise critica permanente a que

submetem as estratégias e conceitos implicitos nas suas praticas”.

Neste cendrio, o acto de aprender situa-se “no continuo heuristico da formagao”
(Niza, 1997:22), que inclui trés processos quase simultineos, refere Niza (1997)
baseando-se em Bruner (1996), e que sdo: a integracdo, a transformagao e a avaliacao.
De acordo com o autor (1997), a integragdo pressupoe a aquisicdo de nova informagao
por substituicdo ou enriquecimento de conhecimentos anteriores. A transformacao
consiste na extrapolagao dos conhecimentos a novas atitudes, tarefas, praticas. Trata-se
de conversao e de mudanca. A avaliagdo implica a adaptagao critica do conhecimento as
novas tarefas e a apreciagdo dos efeitos. Berbaum (1993) mencionado por (Niza, 1997)
refere trés etapas vizinhas destas, e que sdo intrinsecas ao acto de aprender do sujeito
em formacao: “a recolha de dados, a implementacao de estratégias e a avaliagdo” (Niza,
1997:22).

O acto de aprender, neste cenario, integra um processo critico e avaliativo e uma
dimensdo de interac¢do que ¢ fundamental (Niza, 1997). A formagdo, como foi antes

referido, € socializagdo ou, dito de outro modo, ¢ autoformacao cooperada (Niza, 1997).

* A ideia de projecto formativo mobiliza os professores numa atitude em que estes se tornam
“inteligentemente atentos as aptiddes, as necessidades, as experiéncias vivenciadas pelos educandos” e
por outro lado convoca os professores a desenvolverem “sugestdes de base de tal forma que elas se
transformem num plano ou projecto que, por sua vez, se organize num todo assumido pelo grupo”
Dewey, 1963 cit. Niza, 1995:311)
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Os professores prestam atengdo as exigéncias e necessidades que surgem “dos
contextos educativos, pedagogicos e socioculturais nos quais desenvolvem as suas
actividades profissionais” Gonzalez (2002:93) para através da analise do seu trabalho e
da reflexdo cooperada, nos encontros de intercambio de experiéncias, encontrarem as
respostas pedagogicas para o trabalho profissional. Neste processo, os professores
edificam “gradualmente uma imagem da estrutura pedagdgica do movimento como uma
construgdo progressiva” Gonzalez (2002:94), uma vez que o modelo se caracteriza pela
flexibilidade e abertura aos conhecimentos resultantes da reflexdo e conquista

colaborativa dos docentes. E que, o Movimento da Escola Moderna defende que:

“a formagdo (e a pedagogia), tal como acontece noutras ciéncias, deve partir do que ja foi

conquistado (aprendido e construido) e consolidado pelo grupo. Por isso, realiza-se a

>

partir do que ja foi analisado, confrontado, reflectido e instituido de maneira colectiva’

Gonzalez (2002:94)

No Movimento da Escola Moderna a pedagogia esta sempre em construgdo pela
atitude de interrogacdo continua que resulta das ocorréncias dos contextos, da procura
de solugdes e das ideias do grupo. Ha um perder e encontrar-se em conhecimento.

Esta qualidade do movimento previne qualquer tendéncia para a aceitacdo de
dogmas e modismos e convida os participantes para o trabalho individual e colectivo;
para a andlise do trabalho e para a auto-analise (qual o papel de cada um na profissio)
no seu contexto institucional (Gonzalez, 2002).

Este processo desenvolvido em grupos de pares ¢ operacionalizado através de
circuitos de comunicacdo. Isto €, torna-se fundamental comunicar e transmitir o que se
aprende no grupo, em encontros formais, de formagdo ou de grupos cooperativos.
Assim, “aparecem referéncias a «obrigacdo» €tica de comunicar, de transmitir”, como
refere Gonzélez (2002:92). E neste quadro que o Movimento da Escola Moderna
fomenta “a constituicdo de redes de formacao e a criagdo de circuitos de circulacao de
(in)formagao” (Gonzalez, 2002:92). A partilha da informagdo realiza-se, sobretudo, em
“encontros formais, em momentos de formagao proprios, em grupos cooperativos € nos
Sabados pedagogicos” (Gonzalez, 2002:93), mas também em encontros de docentes em
situacdes informais. Nestes encontros privilegia-se a troca de informagdo e
conhecimento através da comunicagdo oral, embora cada vez mais os professores

realizem produgdes escritas (Gonzélez, 2002).
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Este processo colectivo de aprendizagem possui uma forte componente afectiva
proveniente da relacdo e das interacgdes que se estabelecem entre as pessoas do grupo.
E sabido que é nestas ocasides de aprendizagem em que o afectivo e intelectual se
conjugam que as aprendizagens se tornam mais significativas (Gonzalez, 2002). E que,
na pratica, o grupo constroéi um programa de formacgao/ac¢ao “cujo ponto de ancoragem
ou matriz geradora das aprendizagens e do desenvolvimento €, naturalmente, a
experiéncia” (Niza, 1997:22) e que ¢ participado, pois resulta da negociagao/contratagcdo
progressiva “dos pontos de vista, das disponibilidades, das intencdes e dos sentidos”
(Niza, 1997:21) de cada um. Este percurso de autoconstru¢do do saber enquadra-se na
perspectiva da aprendizagem significativa, como relata Niza (1997:23) mencionando a

perspectiva de Coll (1987, 1988):

“Refira-se ndo so a significatividade logica referente a estrutura e contextualiza¢do do
objecto de aprendizagem, mas também a significatividade psicolégica que se refere mais
directamente as relagoes com os conhecimentos anteriores, o desenvolvimento e as

estrategias de aprendizagem utilizadas”.

Este percurso de autoconstru¢ao do saber enquadra-se, igualmente, num quadro de
aprendizagem holistico-construtiva, como relata Niza (1997:23) aludindo a optica de

Dewey (1963) e de Poplin (1988) acerca da aprendizagem cooperativa:

“acentua-se a convic¢do de que a aprendizagem é elaborada a partir das experiéncias
passadas de conhecimento e esta compreensdo bdsica permite que brotem, como em

espiral, novos conhecimentos e modificagdes nos conhecimentos ja adquiridos”.

Como refere Niza (1997) a forca da mudanca é enddgena, e aqueles contextos
favorecem atitudes de empenhamento e a responsabilizacdo dos sujeitos pelos seus
percursos e projectos de formagdo e ac¢dao. E, como consequéncia, contribuem para o
desenvolvimento profissional e organizacional.

Acresce referir que a aprendizagem profissional realizada em grupos de pares
reforga “o isomorfismo entre educagio e formagdo” (Gonzalez, 2002:92). E que, o
Movimento da Escola Moderna acredita que as estratégias e as atitudes experimentadas
em contexto de formagdo sdo transponiveis para o contexto de interven¢do. Por outras

palavras, os professores ensinam/educam conforme foram ensinados/formados. Assim,
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a formacao do Movimento da Escola Moderna, nas palavras de Niza (1985), preconiza

que:

“a estratégia geral de formagdo baseada no principio do isomorfismo pedagdgico
[constitua uma] metologia que consiste em experienciar, através de todo o processo de
formagdo, as atitudes, métodos, capacidades e modos de organizag¢do que se pretende que

venham a ser desempenhadas nas praticas profissionais ”(cit. Niza,1997:25)

Como tal, de acordo com Niza (1997, 1995), a formagao efectuada através de uma
pedagogia isomorfica prevé a identificacio de uma dada pedagogia ou sistema
pedagbgico de referéncia, que fornece indicagdes precisas sobre conceitos € principios
que regem a formacao dos professores e que, posteriormente, servirdo para o professor
utilizar na formacao dos seus alunos. Assim, os “conceitos, principios e a sintaxe desse
modelo pedagogico, constituem o fundamento para a constru¢do de uma situacdao de
formacao” (Niza, 1997:26) de professores e servira de fundamento para a preparagao

dos alunos.

Capitulo IT — Desenvolvimento profissional e organizacional

2.1 Desenvolvimento profissional é transformacao

O conceito de desenvolvimento profissional, embora relativamente recente, no
ambito da formagdo de professores, tem vindo a ganhar importincia e atencio. E
consensual a ideia de que a formagdo de professores ¢ um factor angular para a
qualidade educacional.

O interesse sobre o assunto ¢ consideravel comecando a aparecer uma intensa
producado escrita. A literatura sobre a tematica mostra que a concepgao de formagao tem
evoluido ao longo do tempo e que alguns autores preferem utilizar o termo
desenvolvimento profissional do professor em vez de formagdo. E que, embora as duas
nogdes sejam proximas elas ndo sdo sinonimas. A expressao desenvolvimento
profissional traduz a ideia de uma aprendizagem continua, um processo evolutivo e
experiencial que reune possibilidades para adquirir novos conhecimentos, competéncias

e destrezas para melhorar e tornar mais habilitado, eficaz e competente o desempenho

profissional.
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Nesta perspectiva, o desenvolvimento profissional € algo que implica crescimento
incessante e aquisi¢cdes continuadas. E, neste sentido ultrapassa a no¢do de formagao
continua (Garcia, 1995) e supera a perspectiva que compartimenta a formagao inicial da
formacao continua justapondo-a numa Optica de aperfeicoamento do professor.

Para além de uma conotagdo evolutiva e de continuidade tem, também, um
caracter permanente. O professor ndo ¢ um profissional acabado no momento em que
termina a formacdo inicial. E notério que os conhecimentos e as competéncias
adquiridas nesta fase sdo insuficientes para o exercicio das fungdes ao longo da vida

<

profissional. Alids, como refere Garcia (1995:55) “ nao se deve pretender que a
formagao inicial oferega «produtos acabados», encarando-a antes como a primeira fase
de um longo e diferenciado processo de desenvolvimento profissional”. Assim, emerge
também a ideia de formacao assumida como um projecto em permanente concretizagao
por oposi¢do a uma concepgao que distancia a formagdo continua da formacao inicial
(Garcia, 1995), como se ambas ndo fizessem parte do projecto profissional do professor.
Esta perspectiva implica a necessidade de “conceber a formagdo de professores como
um continuum, apesar de ser composto por fases claramente diferenciadas do ponto de
vista curricular” (Garcia, 1995:54-55). Novoa (1995) reitera esta ideia ao equacionar a
formacdo dos professores num modelo de desenvolvimento evolutivo, continuado e
permanente.

Este problema coloca-se, com grande pertinéncia numa altura em que o
conhecimento avanca rapidamente e se pede ao professor mudangas constantes na
assumpc¢do da teoria e da pratica educacional. Este problema coloca-se, com grande
acuidade numa altura em que o mundo e a sociedade evoluem vertiginosamente e em
que esta pede a escola e aos professores novas fungoes e papeis.

Esta visdo do professor, em permanente preparacdo, leva-o a uma atitude de
responsabilizac¢do, iniciativa e investimento pessoal ao longo de toda a sua vida
profissional. Emerge assim, com sentido, a no¢do de desenvolvimento profissional

definida por Novoa (1998) como

“um processo de evolu¢do complexo e continuo no qual interferem diferentes tipos
de variaveis de ordem pessoal e profissional, que vdo desde as caracteristicas do contexto
sociopolitico nacional, integrando a diversidade dos contextos institucionais em que vai
decorrendo a formagdo e o exercicio da profissdo, sem esquecer as vivéncias resultantes

da historia individual de cada profissional” (cit. Cardona, 2002:46)
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Esta concepg¢ao revela uma outra forma de olhar os profissionais e a sua formacao
ao valorizar a integragdo das componentes pessoal, profissional e organizacional.

E que, por um lado, estar em formagdo implica um investimento pessoal, implica
ter um projecto proprio, que devera ter sentido no quadro das histérias de vida dos
professores. Como refere Novoa (1995:26) “os percursos pessoais e profissionais sdo
momentos em que cada um produz a «sua» vida, o que no caso dos professores ¢
também produzir a «sua» profissao”.

Por outro lado, o conceito de desenvolvimento profissional pressupde uma
valorizagdo dos aspectos contextuais e organizativos e dirigidos para a mudanca
(Garcia, 1995) e para a inovagdo (Oliveira-Formosinho e Formosinho, 2000; No6voa,
1995). O desenvolvimento profissional e a melhoria da instituigdo escolar estdo
interligados. Assim, o suporte organizacional ¢ fundamental no processo de
desenvolvimento dos professores, como refere Fullan, a este propdsito (1982 cit.
Oliveira-Formosinho e Formosinho, 2000; Oliveira-Formosinho ¢ Formosinho, 2000).

Tal facto constitui, ainda, um contributo decisivo para a ‘“descolarizagdao” das
praticas de formacao (Amiguinho, 1992; Ponte, 1996) e para a perspectiva de que o
contexto sala de aula, escola, organizagdo ¢ local de aprendizagem e de formacio. E
problematico precisar uma defini¢do para esta Optica de aperfeicoamento profissional,
pois depende de forma substancial de varias dimensdes. Ponte (1996) concretiza esse
formato, em topicos, fazendo uso de algumas diferencas bésicas: a formagdo
desenvolve-se numa logica “escolar” enquanto que o desenvolvimento profissional
acontece através de variadas formas e processos; a formacdo pressupde um programa
previamente construido enquanto que o desenvolvimento profissional ¢ construido com
os formandos; a formacdo tem como ponto de partida a caréncia do professor numa
dada area do saber enquanto que o desenvolvimento profissional se faz a partir das
experiéncias e saberes do professor tendo em vista o seu alargamento; a formagao tende
a ser compartimentada e o desenvolvimento profissional, ao partir dos problemas do
professor, tende a fazer integrar tematicas, topicos ou questdes; a formacdo parte
geralmente da teoria indo, por vezes, até a pratica enquanto que o desenvolvimento
profissional faz a interligagdo, articulagdo da teoria com a pratica; a formacao pela sua
natureza formal e de normalizacdo enfatiza os aspectos cognitivos enquanto que o
desenvolvimento profissional d4a aten¢do aos aspectos cognitivos, mas também, aos

aspectos afectivos e relacionais do professor.
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Assim, ocorrendo no contexto organizacional, o desenvolvimento profissional
envolve um leque diverso de actividades e estratégias que passam por contextos abertos
de aprendizagem e novos projectos formativos.

Estas sdo algumas das questdes que se lancardo seguidamente, tendo por pano de

fundo as palavras de Novoa (1995:15) que relacionam

“a formacdo de professores com o desenvolvimento pessoal (produzir a vida do professor),
com o desenvolvimento profissional (produzir a profissio docente) e com o

desenvolvimento organizacional (produzir a escola)”.

2.1.1 Desenvolvimento pessoal: (trans)formar a vida do professor

“O professor ¢ a pessoa. E uma parte importante da pessoa ¢ o professor” (Nias,
1991 cit. Novoa, 1995). Esta citagdo atinge o amago da noc¢do de desenvolvimento
pessoal do professor. Significa, por um lado, que cada professor terd de descobrir qual a
altura propria para investir na sua pessoa como profissional, tendo em conta a sua
historia de vida, as suas experiéncias, 0S seus projectos pessoais, as suas crencas €
valores € como cada um transformard isso num processo de desenvolvimento
profissional (Novoa, 2002). Nas palavras de Novoa, nesta atitude, estd presente uma
dimensdo ética que ¢ essencial a actividade formativa e realiza-se a “reinven¢do do
conceito perdido de «responsabilidade profissional» > (2002:43). Por outro lado, ¢é
fundamental ter em conta aquelas dimensdes individuais nas dindmicas de formagao.
Isto ¢, ter em consideracdo a totalidade da pessoa ndo fazendo “tdbua rasa da
subjectividade de cada percurso” (N6voa, 2002:43).

Nesta perspectiva, a formagao ndo ¢ um aglomerado de cursos, de conhecimentos,
de competéncias, mas uma actividade de reflexdo critica sobre as praticas que
desenvolvam o pensamento autonomo dos professores numa dinamica de auto-formagao
participada (Névoa, 1995). E que “a troca de experiéncias e a partilha de saberes
consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada professor ¢ chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando” (Novoa, 1995:26).
O didlogo entre professores, a partilha de experiéncias significativas, a producdo de
saberes reflexivos ¢ a Unica forma de conduzir a uma “transformacao de perspectiva”
(Mezirow, 1990 cit. Novoa, 1995:26), onde a formacdo, finalmente, estd ligada a “

«produgdo de sentidos» sobre as vivéncias e sobre as experiéncias de vida” (Finger,

1989; Ball e Goodson, 1989 cit. Novoa, 1995:26).
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A actividade centrada na pessoa do professor e nas suas experiéncias ¢€
singularmente relevante em formacdo e mudanga, podendo-se, por isso, falar em
(trans)formagdo da pessoa do professor, pois ao desenvolvimento das potencialidades

profissionais de cada um nao fica alheio o desenvolvimento de si proprio como pessoa.

2.1. 2 Desenvolvimento profissional: (trans)formar a profissdo docente

As tradicionais situacdes de formacdo®’ tém-se norteado basicamente por uma
logica de contetdos a transmitir e competéncias a adquirir para posteriormente serem
transferidas, pelos professores, para as situacdes de trabalho. Esta perspectiva comeca a
ser posta em causa pela falta de impacto efectivo que produz na actividade profissional.
Sendo o professor um actor fundamental na concretizagdo das mudangas da pratica e na
producdo de inovagdes, mostra que o papel passivo dos professores, nos costumados
modelos de formacdo, deixa de ter sentido para se perspectivarem modelos que
promovam uma efectiva implicagdo dos professores no seu processo formativo. Neste
contexto, a reflexdo critica e a investigagdo associada as necessidades e interesses dos
professores sdo factores fundamentais na transformacgdo das praticas com repercussdes
no seu crescimento profissional.

Chantraine-Demailly (1995) sugere que sera ocasido de reforcar o modelo
interactivo-reflexivo de formagdo que pressupdem a resolucao de problemas reais e um
processo de construcdo colectiva de saberes baseado na colaboracdo entre formandos e
formadores. Sera de realgar, neste modelo, que a aprendizagem esta ligada as situacdes
de trabalho (dos formandos) e a actividade reflexiva ¢ sustentada pela ajuda externa
(dos formadores). Como descreve aquela autora no “modelo interactivo-reflexivo — 0s
professores mobilizam apoios técnicos para a elaboragdo colectiva de saberes
profissionais” (1995:145) Este formato, compreende, assim, uma negocia¢do continua
dos contetidos de formacao (Chantraine-Demailly , 1995).

Também Noévoa (1995) refere que € necessario investir na formacdo que estimula
o desenvolvimento profissional do professor através da reflexdo sobre problemas da
pratica e que promovem a busca de solugdes contextualizadas e se valorizam os saberes
dos profissionais. Aquelas situacdes ou problemas da pratica que os professores sao
obrigados a resolver conduzem ao seu “autodesenvolvimento reflexivo” (Novoa,

1995:27).

* Referem-se a logicas de preparacdo de cariz administrativo, centralizado e regulado burocraticamente
(Novoa, 1995)
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O autor sublinha esta ideia quando afirma que

“A formagdo passa pela experimentagdo, pela inovagdo, pelo ensaio de novos modos de
trabalho pedagogico. E por uma reflexdo critica sobre a sua utilizagdo. A formagdo passa
por processos de investigagdo, directamente articulados com as prdticas educativas”

(Novoa, 1995:28).

A dinamizacdo de dispositivos de investigacdo-ac¢ao pode favorecer a emergencia
de producdo de saberes que os professores sdo convocados a mobilizar quando
enfrentam as situagdes de trabalho (Novoa, 1995). Neste contexto, parece relevante,
conjugar uma formagdo de tipo investigativo que ‘“confronte os professores com a
producdo de saberes pertinentes” (Elliott, 1990 cit. Névoa, 1995:28) com uma formacao
de natureza reflexiva baseada “na articulagdo entre a pratica e a reflexao sobre a pratica”
(Perrenoud, 1991 cit. Novoa, 1995:28). Neste cenario, torna-se explicito que a formagao
esta associada a producao de saberes.

E que, estas perspectivas activam a relagdo entre a aprendizagem e a experiéncia e
entre o conhecimento académico e o conhecimento construido pelo professor (Zeichner,
2001) e consequentemente encaram o professor como um investigador na sua pratica
(Zeichner, 2001). Estas perspectivas concretizam-se numa logica colaborativa e
consequentemente promovem atitudes de protagonismo num quadro de autonomia e
participagdo activa dos profissionais. (Novoa, 1995). Assim, também de acordo com o
mesmo autor, os professores “t€ém de se assumir como produtores da sua profissao”
(1995:28), porém “ndo basta mudar o profissional; ¢ preciso mudar também os
contextos em que ele intervém” (1995:28). Aqui, torna-se explicito que a formagao nao
se possa desligar da interven¢do no terreno ou no contexto de exercicio da profissdo
(N6évoa, 1995). Assim, o desenvolvimento profissional pressupde também um enfoque
nos aspectos contextuais e organizativos das situacdes de trabalho tendo em vista

mudangas e inovagoes.

2.1.3 Desenvolvimento organizacional: (trans)formar a escola

“As escolas ndo podem mudar sem o empenhamento dos professores; e estes nao
podem mudar sem uma transformacao das instituicdes em que trabalham” (Névoa,
1995:28), dai que se perspective a formagao de professores articulada com as escolas e

0s seus projectos, pois as inovacdes e as mudangas ndo podem estar desligadas das
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organizagdes escolares. Neste sentido, a formacdo ¢ encarada como um processo
encadeado no dia-a-dia dos professores e das escolas e ndo como algo que ¢ alheio a
este contexto e seu quotidiano (McBride, 1989 cit. Novoa 1995).

Os aspectos contextuais e organizativos das situacdes de trabalho sdo
fundamentais para a formacdao dos professores (Oliveira-Formosinho ¢ Formosinho
(org.), 2000; Novoa, 1995; Novoa, 2002). E que, a formagdo ndo acontece primeiro € a
mudanga depois. Nestas concepcdes, a formagdo acontece durante, isto ¢, enquanto os
professores procuram melhorar situacdes, transformar praticas e contextos. Logo, ¢
durante esse esfor¢o de procura de mudanga ou de inovacao que se produz a formacao.
Como refere Novoa ¢ “esta perspectiva ecoldogica de mudanga interactiva dos
profissionais e dos contextos que d4 um novo sentido as praticas de formacdo de
professores centradas na escola” (1995:28).

Esta perspectiva aporta uma nova imagem de professor que tem consequéncias na
construcdo da profissdo docente na medida em que os processos colaborativos e
contextualizados fazem afirmar vivéncias colectivas da profissdao (Novoa, 2002)
contrariando os percursos individuais, costumados na profissdo docente e na tradicional
formacao de professores. Guy Le Boterf (1994 cit. Novoa, 2002:44) concretiza esta
oOptica afirmando que “a competéncia das equipas profissionais ndo se reduz a soma das
competéncias individuais que as compdem” e a este propdsito mobiliza o termo
“colégio invisivel”. Novoa explicita, na citacdo algo extensa mas irresistivel em termos

de contetido, a referida ideia dizendo que

“o0 conceito de competéncia colectiva [...] faz aparecer um actor colectivo, portador de
uma memoria e de representagdes comuns, que cria linguagens proprias, rotinas
partilhadas de ac¢do, espagos de cooperagdo e dindmicas de co-formagdo participada [...]
E urgente descobrir novos sentidos para a ideia de «colectivo» na profissdo docente,
inscrevendo rotinas de funcionamento, modos de decisdo e prdticas pedagogicas que

apelem a co-responsabilizagdo e a partilha profissional” (2002:44-45)

E, numa dimensdao mais abrangente, Novoa refere que “o principio de uma
consciéncia colectiva, que ndo se esgota numa prestacdo de contas a titulo individual”
(2002:43) tem todo o sentido quando se trata dos professores participarem como
protagonistas e construtores na “implementagdo das politicas educativas” (Névoa,
1995:27), que sendo tendencialmente descentralizadas requerem a participagdo e a

autonomia dos professores para tomar decisdes e inovar na escola.
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Este cenario requer a criacao de uma nova cultura de escola em que a existéncia
de finalidades compartilhadas pelos professores (Garcia, 1995) e os espagos colectivos
de trabalho e de aprendizagem facilita quer “a consolidacdo de dispositivos de
colaboracdo profissional” (Novoa, 1995:30) quer a concretizagdo da formagdao em
contexto.

Resta sublinhar a ideia de que as dimensdes desenvolvimento pessoal, profissional
e organizacional aparecem no texto, acima apresentado, de forma compartimentada por
uma questao de organizagao, sistematizacao e explicitagdo das nog¢des, € ndo por uma
orientagdo teodrica ou conceptual. De resto, como se referia anteriormente, neste texto,
elas sdo componentes articuladas e, ainda acresce dizer, que devem ser entendidas como
um todo integrante com implicacdes mutuas. Ou seja as mudangas numa das dimensoes
ndo poderdo dissociar-se das transformacdes nas outras, as quais irdo integrar e

sustentar as anteriores.

2.2 A especificidade do desenvolvimento profissional dos educadores de
infancia

O desenvolvimento profissional dos educadores de infancia enquadra-se na
problematica geral antes apresentada encerrando algumas das suas questdes. Porém a
especificidade da profissdo, ligada a infancia, confere ao desenvolvimento deste grupo
profissional uma particularidade propria que €, entre outras circunstancias, o resultado
das politicas educativas definidas para a infancia e que condicionaram a historia da
profissdo a diversos niveis, bem como, pela especificidade do sector onde estes
profissionais actuam: o pré-escolar

A “forma como cada qual vive a sua profissdo ao longo da sua carreira” (Cardona,
2002:45) define, de algum modo, a nog¢do de desenvolvimento profissional. Este ¢
condicionado pelo processo de socializagdo e de constru¢do da identidade profissional,
logo, serd de ter em conta quer a formacgdo inicial, quer as vivéncias anteriores dos
profissionais. Dever-se-4 considerar a formagdo inicial devido a importancia no
desenvolvimento e transmissdo de saberes especificos da profissdo e no processo de
socializacdo profissional. Dever-se-30 considerar as vivéncias anteriores, pois estas
influenciam a escolha da profissdo, as expectativas em torno da mesma e as concepgoes
educativas que cada um transporta consigo proprio.

O modo como cada educador vive a sua profissdo, ¢ condicionado por ocorréncias

diversas. Este facto faz supor que existam “diferentes formas de ser educador”
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(Cardona, 2002:45). No entanto, “esta diversidade assenta numa cultura especifica”
(Cardona, 2002:45) que decorre da historia da profissdo (Cardona, 2002) e que, por isso,
¢ comum a todo o grupo profissional.

Nao se pretendendo recuar no tempo, a génese e as raizes da profissao de
educador de infancia, mas somente a sua origem formal como curso de formacao,
poder-se-4 afirmar, neste ponto do trabalho, que até 1970 os Cursos de Educadores de
Infancia estiveram destinados a escolas privadas, que funcionavam sem uma orientagao
pedagdgica precisa nem normativamente consistente por parte do Ministério da
Educagdo. So a partir dessa data aparecem os primeiros cursos publicos de formagao
inicial de educadores de infancia, a funcionar em escolas do magistério primario. Em
1986, a formacao inicial passou para o Ensino Superior Politécnico e a ser ministrada
em Escolas Superiores de Educagdo (publicas e privadas) concedendo o grau de
bacharel e mais tarde, nos anos 90, a semelhanga de outros niveis de ensino, os cursos
passaram a ter a duragdo de quatro anos e receberam o grau de licenciatura.

A vivéncia a nivel de formagdo inicial, marca este grupo de forma heterogénea.
No intuito de aproximar educadores de diferentes niveis académicos e a todos dar a
oportunidade de obter o grau de licenciatura, foram realizados, nos ultimos anos, varios
cursos de complemento de formagdo. Talvez a diversidade tematica de cursos (Cardona,
2002), deste tipo, tenha constituido mais um trago marcante na dissemelhanca de
formacao destes profissionais.

Em consequéncia, o grupo de educadores de infincia possui formacao
diversificada ao nivel da formacdo inicial. Esta situacdo ¢ agravada pelo facto dos
cursos publicos serem caracterizados “por uma maior instabilidade, predominando um
clima de constante experimentacao, em contraste com a imagem de grande estabilidade
que parece predominar em relacdo aos cursos privados” (Cardona, 2002:51), segundo
um estudo realizado por Cardona (1991) no distrito de Santarém com educadoras de
infancia da rede publica do ministério da educag¢do e que efectuaram a sua formagao
inicial em diferentes escolas (publicas e privadas).

A frequéncia de actividades e cursos de formacgdo continua, desde 1990, com a
publica¢do do Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores dos
Ensinos Basico e Secundario, passou a determinar a evolugdo da carreira destes
profissionais (Cardona, 2002). Essa formagao, nuns casos, possibilitou aos educadores
que a frequentaram, um maior aprofundamento de temas e foi um contributo para o seu

desenvolvimento profissional mas, noutros casos, as tematicas eram algo genéricas,
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devido a serem dirigidas a profissionais de varios niveis de ensino (Cardona, 2002),
aspecto considerado negativo de acordo com o estudo anteriormente referido.

A par da formagao inicial outros factores interferem igualmente na aprendizagem
da profissdo. Assim, de acordo com Cardona (2002), também as aprendizagens
realizadas com as colegas de profissdo durante os primeiros anos de actividade
profissional tém um forte impacto nas aprendizagens dos educadores de infancia, pois
como refere Cardona (2002:54) os educadores acabam neste periodo “por aprender a
forma como «normalmente» se trabalha”. Assim, parece poder afirmar-se, de acordo
com a autora (2002: 54), que a inser¢do na profissdo “parece conduzir a uma certa
homogeneidade das praticas educativas”. Este facto, resultante dos processos de
socializagdo na profissdo, mostra que apesar da heterogeneidade do grupo profissional
(decorrente da diversidade da formacao inicial) subsiste “uma cultura pedagogica
especifica que € um referencial importante para os educadores” (Cardona, 2002:54) e
que aproxima e ‘“normaliza” discursos e praticas educativas (Cardona, 2002), bem
como, rotinas e habitos de trabalho (Perrenoud, 1993). Este autor designa este fendmeno
de “gramatica geradora de praticas” (1993:24) ou dito de outra forma ¢ o habitus do
grupo profissional. Este aspecto pode constituir um entrave a situagdes de mudanga ou
de inovagdo pedagdgica, neste grupo profissional, conforme refere Cardona (2002).
Resta dizer que o processo de socializagdo ndo ¢ vivénciado da mesma forma por todos
os profissionais (Cardona, 2002). Por isso, se a capacidade de partilhar decisdes e
experiéncias ¢ muito importante, neste contexto, € contribui para o desenvolvimento
profissional, se ndo ocorrer com colegiabilidade e de forma colaborativa (Hargreaves,
1998) possivelmente nio adiantara nada ao desenvolvimento do grupo profissional. E
que a simples troca de experiéncias sem uma reflexdo fundamentada nao implica,
necessariamente, um acréscimo positivo ao desenvolvimento profissional (Hargreaves,
1998).

Carece ainda salientar que a nogdo de proﬁssionalidade28 docente, entendida como
o crescimento ligado a actividade profissional, estd associada ao processo de
desenvolvimento profissional. A profissionalidade dos educadores de infancia, de

acordo com Oliveira-Formosinho (2000%), tem algo de comum com o0s outros

* O conceito de profissionalidade docente ¢ definido por Katz (1993) referida por Oliveira-Formosinho
(2000*:153) como o “crescimento em especificidade, racionalidade e eficacia dos conhecimentos,
competéncias, sentimentos ¢ disposi¢des para aprender ligadas ao exercicio profissional dos educadores
de infancia”.
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professores, mas também possui muitos aspectos diferentes. Como refere a autora

(2000%153-154)

“Estes aspectos diferenciadores configuram uma profissionalidade especifica do trabalho
das educadoras de infincia [...] Estas caracteristicas de diferencia¢do ndo anulam as
semelhangas, mas é natural que, para comprovar a singularidade da profissionalidade das

educadoras de infdncia, nos centremos nas diferencas”.

Assim, pode-se dizer com Oliveira-Formosinho (2000%:154), que as caracteristicas

especificas desta profissdo se situam, basicamente, a trés niveis:

“1) Caracteristicas da crianga pequena,
2) Caracteristicas dos contextos de trabalho e respectivas missdes;

3) Caracteristicas do processo e das tarefas desempenhadas pelas educadoras”

Ao nivel das caracteristicas da crianga pequena, Oliveira-Formosinho (2000%)
chama a atencdo para a globalidade da educacdo da crianga, uma vez que esta
aprende e se desenvolve de forma integrada, ndo se podendo separar o aspecto
afectivo, do social, do motor ¢ do cognitivo. A crianga ¢ as relacdes que ela
estabelece com o mundo e os contextos de vida sdo geradoras de aprendizagens e de
desenvolvimento. Estas aprendizagens ndo sdo compartimentadas nem disciplinares,
elas acontecem de forma global e integrada e de modo holistico. Devido a este facto o
papel do educador de infancia ¢ alargado, a todas as necessidades das criangas, nao se
podendo definir fronteiras em termos de especificidade disciplinar ou balizar o
dominio de conhecimento profissional. Como aludem Katz e Goffin (1990 cit.
Oliveira-Formosinho, 2000*:159) “em principio, quanto mais nova ¢ a crianca, mais
alargado ¢ o ambito das responsabilidades pelas quais o adulto deve prestar contas da
sua fun¢do” e mais abrangente e diverso ¢ o ambito das suas interac¢des (Oliveira-
Formosinho, 2000%).

Por outro lado, a mesma autora (2000%) chama a atengao para a vulnerabilidade
da crianga pequena, pois o facto das criangas serem frageis, débeis e imaturas fa-las
depender do adulto numa série de cuidados e rotinas. Como corolario, a
vulnerabilidade (fisica, psicoldgica, emocional, social) da crianga exige do educador
de infincia uma actividade que constitui mais um factor de diferenciacdo da

profissdo, de acordo com Katz e Goffin (1990) e Medina Revilla (1993) referidos por
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Oliveira-Formosinho (2000%). Assim, a profissdao de educador de infincia esta
conectada com a satisfacdo dos aspectos afectivos e emocionais das criangas porque
dessa satisfacdo depende o desenvolvimento e o equilibrio da crianca pequena. Exige-
se, entdo, do educador de infancia um saber-fazer profissional que compreenda a
vulnerabilidade e identifique as necessidades das criangas para assegurar respostas
convenientes (Oliveira-Formosinho, 2000%).

No que diz respeito as caracteristicas dos contextos de trabalho e respectivas
missoes, Katz e Goffin (1990), referidos por (Oliveira-Formosinho, 2000?),
consideram que uma das caracteristicas especificas da educagdo de infancia ¢ a de
possuir uma grande diversidade de ideologias educacionais ou de visdes sobre a sua
missdo. Este facto resulta, particularmente, da falta de atencdo do Estado
relativamente a este nivel educativo e que se revela, neste contexto, na auséncia de
um curriculo oficialmente aprovado (o que ndo acontece com outros niveis de ensino)
e na sua nao obrigatoriedade (Oliveira-Formosinho, 2000%). Neste cenario, reitera-se
com Kohlberg e Mayer (1972) referidos por Oliveira-Formosinho (2000%) a ideia de
que estdo, assim, criadas as condi¢des para o surgimento de uma diversidade de
ideologias educacionais.

Como tal, na educacao de infancia, existem contextos de trabalho com missoes
diferenciadas e que afectam a profissionalidade do grupo, pois o contexto onde se
trabalha ¢ importante para caracterizar a profissdo (Oliveira-Formosinho, 2000%); ¢
importante para o bem-estar profissional, como aludem Bertram e Pascal (1997)
referidos por (Oliveira-Formosinho, 2000%) e ¢ um factor importante na valorizagdo
social do profissional e da profissao (Oliveira-Formosinho, 2000?).

Assim, a enorme diversidade de contextos de trabalho ¢ com missdes
diferenciadas, que influenciam claramente o trabalho dos educadores de infancia,
constituem um aspecto marcante desta profissdo, como refere e demonstra Oliveira-

Formosinho (2000*:157) na seguinte citagao:

“os contextos institucionais de trabalho das educadoras sdo diversos e podem, em sentido
lato, agrupar-se em contextos para criang¢as muito pequenas, dos zero aos 3 anos (creches)
e contextos para criancas em idade pré-escolar (jardins de infdncia, escolas infantis);
contextos domeésticos (familiares, vizinhos, amas, baby sitters) e contextos formais
(creches, jardins de infancia, ATL’s); contextos escolares Sjardins de infancia) e contextos
ndo-escolares (domésticos, ateliers de tempos livres — ATL’s); contextos com integragdo

institucional de servigos custodiais e pedagogicos, saude, atendimento a familia,
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assisténcia social, comunitarios) e contextos compartimentados e segmentados,; contextos
com integragdo sequencial da creche, jardim-de-infdancia, escola primaria) que promovem
um atendimento sequente e uma continuidade educativa as crian¢as e contextos
compartimentados e segmentados (creche/jardim de infancia/ATL/escola primaria). Dentro
dos contextos formais, escolares, para crian¢as dos 3 aos 5 anos, em Portugal
genericamente designados por jardins-de-infancia, temos os contextos pedagogicos, com
intencionalidade educativa assumida que configuram uma missdo pedagogica da
institui¢do, e os contextos custodiais, em que prevalece uma missdo centrada na custodia
(guarda) segura e nos cuidados infantis das criangas enquanto os pais trabalham,

associados a actividades ludicas e de socializa¢do”.

Esta diversidade de contextos determina, em grande parte, a condi¢ao docente dos
educadores de infancia nomeadamente em aspectos relativos aos processos de trabalho,
tarefas e papéis e, consequentemente, destinam o estilo de interac¢do que o adulto
estabelece com as criancgas (Oliveira-Formosinho, 2000%).

Finalmente, as caracteristicas especificas do processo e das tarefas
desempenhadas pelas educadoras de infancia sdo determinadas pela forma holistica e
global como a crianga aprende e pelo conjunto de necessidades que ela manifesta. Neste
contexto, como refere Zabalza (1987) mencionado por (Oliveira-Formosinho, 2000%) ¢
necessario entender a crianga como um projecto, “como um conjunto de necessidades
de todo o tipo” (Oliveira-Formosinho, 2000*:155) a que ¢ preciso responder. Isto exige
que o educador de infancia “desempenhe uma enorme diversidade de tarefas e tenha um
papel abrangente com fronteiras pouco definidas” (Oliveira-Formosinho, 2000%:158). As
tarefas configuram aspectos como os cuidados (manutencdo do bem-estar, higiene e
seguranga da crianca), a educagdo (contempla os aspectos de socializacdo, de
desenvolvimento e de aprendizagem da crianca), a animag¢do infantil (Oliveira-
Formosinho, 2000%). Os papéis tém aspectos semelhantes aos dos outros professores e
aspectos diferentes. Katz e Goftin (1990) referidos por Oliveira-Formosinho (2000%)
descrevem o ambito alargado do papel do educador de infancia pelo facto de este ter de
assumir a “responsabilidade pelo conjunto total das necessidades das criangas e pelas
correspondentes tarefas desenvolvimentais, a diversidade de missdes e ideologias, a
vulnerabilidade da crianga, o foco na socializagdo, a relagdo com os pais, as questoes
éticas que relevam da vulnerabilidade da crianga, o curriculo integrado” Oliveira-

Formosinho (2000%:159).
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Oliveira-Formosinho (2000%) acrescenta, ainda que a vulnerabilidade da crianca
pequena configura, na profissdo de educador de infincia, uma forte conexdo entre a
funcdo educar e de cuidar; entre a fungdo pedagdgica e a de cuidados e custodia, o que
alarga o papel do educador de infancia em relacdo ao dos outros professores de outros
niveis do sistema educativo. Neste quadro, e de acordo com as palavras daquela autora,
compreende-se que se pretenda “do processo de profissionalizagdo das educadoras
preparacdo para uma amplitude e singularidade de tarefas que exigem do professor
capacitagdo pessoal e ndo so profissional” (2000%:159).

Por seu turno, devido a especificidade da educacdo de infancia, o processo
educativo, neste sector, caracteriza-se por se centrar mais no educando do que no
educador, refere Silva (1991) mencionada por Oliveira-Formosinho (2000?%), e deste
modo, ¢ usual dar primazia “a interac¢ao iniciada pela crianga como base ou elemento
importante do processo educativo” (Oliveira-Formosinho, 2000%:159). Este ¢ mais um
elemento diferenciador da profissionalidade dos educadores de infincia relativamente
aos outros professores (Oliveira-Formosinho, 2000%).

As exigéncia de interac¢Oes alargadas com as familias, os auxiliares de educacdo e
outros funciondrios, assistentes sociais, psicélogos e outros actores da cena educativa
fazem parte do cenario de relagdes profissionais do educador de infancia, o que confere
mais uma especificidade a esta profissdo, segundo Johnston (1984) referido por
(Oliveira-Formosinho, 2000%) e que contrasta com os docentes doutros niveis.
Inclusivamente, os educadores de infancia valorizam estas interac¢des alargadas ao
ponto de estabelecerem, quando ¢ necessdrio, relagdes com professores do ensino
basico, dirigentes comunitarios, autoridades locais e outros agentes (Oliveira-
Formosinho, 2000%). E, na procura de maiores niveis de qualidade chegam a estabelecer
relagdes, ndo sO, com os antecitados actores, mas também, com estagidrias do curso de
educagdo de infancia alargando o seu relacionamento ao espago da universidade,
segundo Lino (1996) mencionada por (Oliveira-Formosinho, 2000%). A integra¢do dos
servicos para as criancas € as suas familias alarga, também, o dominio das interac¢des
destes profissionais e requer dos mesmos uma enorme diversidade de actividades e
complexidade de tarefas (Oliveira-Formosinho, 2000*). Estes sdo mais alguns dos
aspectos a acrescentar a abrangéncia de papeis do educador de infancia e que se situam
no amago da sua profissionalidade. Nas palavras de Oliveira-Formosinho pode-se dizer
que “a profissionalidade da educadora de infancia se situa no mundo da interacgdo e que

ai desenvolve papéis, fungoes e actividade” (2000*:161).
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2.3 Desenvolvimento profissional através da reflexdo

A reflexdo €, actualmente, um dos conceitos mais usados no ambito da formagao
de professores e outros educadores. Aparecendo na literatura como um elemento
estruturador dos modelos de formacao de professores, apresenta-se, apesar disso, com
uma grande variedade semantica. Assim, professores reflexivos (Cruiksank e
Applegate; Zeichner); profissionais reflexivos (Schon); pratica reflexiva, formagao
orientada para a indagagdo, reflexdo na ac¢do (Elliot); professores como indagadores
clinicos (Smyth); professores auto-analiticos (O’Day) e professores como pedagogos
radicais (Giroux) sdo alguns dos termos que, segundo Garcia (1995), aparecem na
literatura e que revelam a abundancia de sentidos e a diversidade de propostas
metodoldgicas (Garcia, 1995).

Embora, o profissional reflexivo apareca como uma proposta recente, a sua
origem remonta a Dewey, Montessori, Tolstoi, Froebel, Pestalozzi, entre outros (Schon,
1995). Como tal, Dewey ja defendia, em 1933, o ensino reflexivo como um “exame
activo, persistente e cuidadoso de todas as crencas ou supostas formas de conhecimento,
a luz dos fundamentos que as sustentam e das conclusdes para que tendem” (Dewey,
1989 cit. Garcia, 1995:60). Assim entendida, na formacdo de professores, a reflexdo
constituird “um instrumento de desenvolvimento do pensamento e da ac¢do” (Garcia,
1995:60). Pode-se afirmar que Schon terd sido o autor que deu o maior contributo para
alargar esta perspectiva ao campo da formacao de professores. Propde, assim, uma
epistemologia da pratica a partir de algumas ideias centrais: a reflexdo-na-ac¢do, a
reflexdo-sobre-a-ac¢do ¢ o conhecimento-na-acgao.

Schon apresenta o conceito de reflexdo-na-ac¢do, definindo-o como o processo
através do qual “os praticos, nomeadamente os professores, aprendem a partir da anélise
e interpretacdo da sua propria actividade” (Garcia, 1995:60). A reflexdo-na-acgdo
acontece durante a ac¢do e, por isso, caracteriza-se por um tipo de “didlogo” do proprio
professor com uma situagdo problematica concreta e que exige uma intervengao
imediata. Isto é, “pensamos sobre o que fazemos ao mesmo tempo que actuamos”
(Gomez, 1995:104). Para Alarcao (1991:9) perante o fenomeno de reflexdo-na-ac¢do
“entabulamos uma conversa com a situagdo”. A resposta a esse didlogo processa-se de
uma forma mais ou menos intuitiva ¢ esta cheia de elementos emotivos aliados a uma

vertente mais racional. Ou seja
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“E um processo de reflexdo sem o rigor, a sistematiza¢do e o distanciamento requeridos
pela andlise racional, mas com a riqueza da capta¢do viva e imediata das multiplas

varidveis intervenientes e com a grandeza da improvisagdo e criagdo” (Gomez, 1995:104)

A reflex@o-na-ac¢do sendo um momento de confronto empirico com a realidade ¢
um instante muito rico de aprendizagem. E que, no “contacto com a situagdo pratica,
ndo so se adquirem e constroem novas teorias, esquemas € conceitos, como se aprende o
proprio processo dialéctico da aprendizagem” (Goémez, 1995:104).

Mas, Schon (1983, 1987) apresenta uma segunda forma de reflexao, presente na
actividade do professor, que denominou de reflexdo-sobre-a-ac¢do. Como refere
Alarcdo (1991:9) se “reconstruimos mentalmente a ac¢do para tentar analisé-la
retrospectivamente, entdo estamos a fazer uma reflexdo sobre a ac¢do”. Deste modo,
pode-se dizer que esta ocorre num momento posterior & ac¢ao e, por isso, processa-se de
um modo mais formal, recorre a linguagem e contempla outra possibilidade de rigor.

Aqui, o professor livre das circunstancias da situagdo pratica, com a distancia e
tranquilidade proporcionadas pelo tempo passado, pode reflectir, isto ¢, “pode aplicar os
instrumentos conceptuais e as estratégias de analise no sentido da compreensao e da
reconstru¢do da sua pratica” (Gomez, 1995:105). Esta ¢ uma dimensao essencial do
processo de aprendizagem.

A terceira forma de reflexdo ¢ denominada por Schon (cit Gémez, 1995) de
reflexdo sobre a acgdo e sobre a reflexdo-na-ac¢do. O mesmo autor, referido por
Alarcdo (1991), entende a reflexdo sobre a reflexdo na ac¢do como uma analise que o
profissional realiza do passado com vista a determinar acgdes futuras e a construir novas
solugdes. Através deste processo o professor constroi a sua forma pessoal de conhecer,
o que o leva a progredir no seu desenvolvimento (Alarcao, 1991).

De acordo com Garcia (1995) pode considerar-se, a reflexdo sobre a ac¢do e sobre

a reflexdo-na-ac¢ao, como:

“a anadlise que o individuo realiza a posteriori sobre as caracteristicas e processos da sua
propria acg¢do. E a utilizagdo do conhecimento para descrever, analisar e avaliar os

vestigios deixados na memoria por intervengoes anteriores” (1995:105)

Por fim, Schon (cit Gémez, 1995) acrescenta um aspecto relevante a actividade do
profissional denominado conhecimento-na-ac¢do. Este ¢é interpretado por Alarcao

(1991:8) como “o conhecimento que os profissionais demonstram na execu¢do da
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accdo; ¢ tacito e manifesta-se na espontaneidade com que uma acgdo ¢ bem
desempenhada. E um know-how inteligente”. Por seu turno, o conhecimento-na-acgio é
definido por Gémez como a “componente inteligente que orienta toda a actividade
humana e se manifesta no saber fazer” (1995:104).

Schon (cit. Garcia, 1995) acrescenta, entdo, a estas ideias um importante

contributo ao referir que nesta profissao

“a propria prdtica conduz necessariamente a criagdo de um conhecimento especifico e
ligado a acg¢do, que so pode ser adquirido através do contacto com a pratica, pois trata-se

de um conhecimento tacito, pessoal e ndo sistematico” (Garcia, 1995:60).

Esta capacidade dos professores, também denominada, por Clandinin (1986) de
conhecimento pratico faz parte do dia-a-dia dessa profissdo. Clandinin (1986:19-20)

define o que € o conhecimento pratico do professor dizendo que:

“A concep¢do de conhecimento pratico pessoal é a de um conhecimento experimental,
carregado de valor, positivo e orientado para a pratica. O conhecimento pratico pessoal
adquire-se por tentativas, estd sujeito a mudangas, ndo pode ser entendido como algo fixo,
objectivo e sem alteragdo |[...] O conhecimento pratico pessoal implica um ponto de vista

dialéctico entre a teoria e a pratica”

Também, Elbaz (1983) referida por Ponte (1994) contribui para esclarecer a no¢ao
de conhecimento pratico ou conhecimento profissional, como a autora prefere, referindo
que se trata de um conhecimento essencialmente pratico, mas que resulta da integragao
de saberes experienciais e saberes tedricos (relativos a disciplina que o professor
lecciona e ao que este sabe sobre o desenvolvimento do aluno e sobre a aprendizagem).
Assim, de acordo com aquela autora (1983) referida por Ponte (1994), o conhecimento
pratico inclui o conhecimento de si proprio e do contexto (saberes experienciais) mais o
conhecimento dos conteudos de ensino e do desenvolvimento curricular (saberes
tedricos).

Shulman (1986) referido por Tavares (1997) chama a atencdo para a importancia
do professor dominar os conteudos que ensina: o conhecimento didactico do conteudo.
O conhecimento profissional caracteriza-se por um tal entendimento e dominio dos
contetidos de ensino que o professor ¢ capaz de encontrar as maneiras mais ajustadas de

os apresentar aos alunos e de os tornar compreensiveis, no momento do confronto com a
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situagdo. Esta destreza, segundo o mesmo autor, ndo ¢ ensinavel na formacgdo, mas
decorre da edificacdo pessoal de cada professor, no contacto com a pratica e com as
situacdes de ensino. Nas palavras de Schon (1995) trata-se de um saber tacito e
intuitivo, que o autor afirma caracterizar o conhecimento-na-ac¢do, como foi referido
anteriormente.

Por seu turno, Schon clarifica a nocdo de conhecimento tacito como um
conhecimento de tipo ‘“espontaneo, intuitivo, experimental, conhecimento do
quotidiano” (1995:82) e refere que, na verdade, os professores enfrentam
continuadamente problemas de natureza contextuais e situacionais que representam, em
cada momento, cendrios Unicos complexos e incertos. Como refere Gomez “o professor
intervém num meio ecoldgico complexo, num cenario psicossocial vivo e mutéavel,
definido pela interaccdo simultinea de multiplos factores e condigdes” (1995:102). O

mesmo autor acrescenta, ainda, que sob esta pressao do quotidiano escolar

“o professor activa os seus recursos intelectuais, ao mais amplo sentido da palavra
(conceitos, teorias, crengas, dados, procedimentos, técnicas), para elaborar um
diagnostico rapido da situagdo, desenhar estratégias de intervengdo e prever o curso

futuro dos acontecimentos” (1995:102).

Também, Zeichner (1987) e Clandinin e Connely (1986) referidos por Goémez
(1995) reiteram a ante citada opinido ao considerarem que “a maioria dos recursos
intelectuais que se activam na accdo sdao de caracter tacito e implicito” (Goémez,
1995:103).

Conforme refere Schon (1995) os trés processos reflexdo-na-acgdo, reflexdo-
sobre-a-ac¢do e conhecimento-na-ac¢do constituem o pensamento prdtico do
profissional, que lhe serve para enfrentar as sempre incertas € complexas situagdes da
pratica. Acresce, ainda, referir que “estes processos ndo sdao independentes,
completando-se entre si para garantir uma intervengdo pratica racional” (Gomez,
1995:105).

Entdo, acresce mencionar que quando o professor interpreta as situacdes do
quotidiano e constrdéi a sua propria experiéncia, ele activa e interpreta a realidade
concreta a luz do conhecimento tedrico, cientifico, técnico e académico que possui. Por
outro lado, esse conhecimento ¢ fundamental para orientar a reflexdo. Somente, nesta

dinamica, ¢ que aquele conhecimento pode ser considerado um instrumento dos
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processos de reflexao (Gomez, 1995). Um professor reflexivo percorre continuamente o
ciclo da pratica e da teoria a reflexdo, para voltar de novo as mesmas dimensoes.

Sa-Chaves (1997) reitera as perspectivas, dos autores, antes apresentadas, ao
referir que os professores sdo continuamente confrontados com circunstancias
indeterminadas e complexas que requerem uma resposta sempre adaptada a situagdo em
causa. Neste contexto, embora o profissional esteja apetrechado com saberes
referenciais, a cada momento, ele tem de fazer apelo a saberes que lhe permitam
responder de forma ajustada ao indeterminado e especifico de que cada situagdo. Mas, a
autora acrescenta, uma resposta ajustada nao ¢ normalizada, antes pelo contrario, ¢ uma
resposta que implica “solucdes ndo estandardizadas e, consequentemente, mais
ajustadas aos constrangimentos naturais de cada circunstancia” (Sa-Chaves, 1997:111).
Esta autora (1997) explica, deste modo, a dimensdo ecologica das situagdes de pratica
profissional. Reconhecer a dimensao ecoldgica das situagdes profissionais e aproveita-
las em termos reflexivos pode constituir um desafio a “(re)conceptualizagdo de atitudes,
de concepc¢des, de competéncias e de praticas” (Sa-Chaves, 1997:111) dos professores
que sao fundamentais para o seu desenvolvimento profissional.

Nesta linha, Moreira e Alarcao (1997), aludindo a Brubacher et al (1994),
apresentam trés caracteristicas da pratica reflexiva que a tornam um objecto de

formacao importante e eficaz:

“1) a pratica reflexiva ajuda os professores a libertarem-se de comportamentos impulsivos
e rotineiros;
2) a pratica reflexiva permite que os professores ajam de um modo deliberado e
intencional;
3) a pratica reflexiva distingue os professores enquanto seres humanos instruidos, pois é

um marco da ac¢do inteligente” (1997:121)

Acresce, aquelas trés caracteristicas dizer que quando “o professor reflecte na e
sobre a accdo converte-se num investigador na sala de aula” (Goémez, 1995:106). Uma
vez que o professor se torna competente para ndo depender de teorias, regras, receitas

fornecidas externamente ou a aplicar, mas antes, ¢ capaz de construir teorias adequadas
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as situagdes singulares da realidade quotidiana e elaborar estratégias de acc¢ao ajustadas
4 mesma (Gomez, 1995)*. Esta dindmica

reflexiva e seus instrumentos conceptuais permitem, na formacgdo de professores,
operacionalizar a comunicagdo entre a investigagdo, a ac¢ao ¢ a formacao. Esta questao

serd objecto de abordagem no ponto seguinte deste trabalho.

2.4 Desenvolvimento profissional através da investigacido-acciao

O desenvolvimento profissional através da investigacdo-ac¢ao tem vindo a ser
cada vez mais advogado, por permitir o aumento de competéncias investigativas, o
crescimento da autonomia e como coroldario um maior nivel de profissionalismo
docente.

Assim, de acordo com Zeichner (2001) o desenvolvimento profissional através da
investigacdo-ac¢ao tem sido particularmente pesquisado por autores como Allen e
Calhoun (1998); Dadds (1995); Joyce et all (1996); Zeichner, Caro-Bruce e Marion
(1998), que estudaram os efeitos da investigacdo-acgdo sobre professores que estiveram
envolvidos em experiéncias dessa natureza. Esses estudos revelaram que os professores,
sujeitos de pesquisa, se tornam mais pro-activos em relagdo a autoridade exterior
(Holly, 1990); aumentam a auto-estima e os niveis de autoconfianga (Dadds, 1995);
desenvolvem atitudes de auto-analise (Day, 1984); aumentam a capacidade de interagir
com os outros professores e adquirem uma atitude mais colegial (Selener, 1997);
aprendem a considerar os problemas dos alunos e a realizar uma aprendizagem centrada
Nnos mesmos.

Zeichner (2001) mostra, também, o efeito positivo da investigagcdo-acc¢ao sobre os
professores, bem como, realga o seu impacto sobre os alunos e as escolas, baseando-se,
neste caso, em estudos de Kemmler-Ernst (1998).

A investigag¢do-ac¢do parte do pressuposto de que os professores sdo competentes
e tém capacidades para formular questdes validas e pertinentes acerca da sua propria
pratica e a partir dai seguir objectivos que respondam as questdes formuladas. Esta
imagem do professor, ligado a metodologia de investigagdo-ac¢do, revela um

profissional capaz de reflectir e identificar problemas da sua propria pratica, bem como,

29 A . . . .
Esta dindmica reflexiva ¢ fundamental para o desenvolvimento profissional do professor.

Assim, considerar e aplicar o que ¢é sabido sobre o pensamento pratico do professor, na sua preparacao,
pode ser vital para actualizar e mudar os processos de formacéo quer inicial, quer profissional, bem como,
para promover atitudes de inovagdo e de melhoria da qualidade das escolas.
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de escolher estratégias e metodologias apropriadas para actuar em cada situagdo
(Abeledo, 2002). A investigacdo-ac¢do, utilizada como estratégia de formagdo, favorece
o desenvolvimento da pratica reflexiva, pois articula o processo de pesquisa, a reflexao
e a pratica, tornando-a mais informada, fundamentada, sistemética e rigorosa (Zeichner,
2001)

A investigagdo-accdo apresenta uma grande flexibilidade durante a sua
operacionalizagdo, pois surge em resposta a um problema proprio, numa dada situagdo e
implica um processo de constante “reflexdo, avaliagdo e inovacdo no trabalho
profissional” (Moreira e Alarcdo, 1997:123). Pode-se dizer que implica uma pratica
quotidiana reflexiva, mas ndo se confunde com ela “por ser uma actividade mais
cuidada, mais rigorosa, mais sistematica” (Moreira e Alarcdo, 1997:122).

Estes sdao alguns dos propdsitos que estdo na base da investigacdo-ac¢ao ou
movimento do professor-investigador que encontra a sua razdo, basicamente, na
necessidade de uma maior autonomizagdo, emancipagdo, melhoria da pratica e
profissionalismo docente.

Neste cenario, pode-se afirmar com Moreira e Alarcdao que “a investigagao surge
como parte integrante do trabalho do profissional, dado que inclui a reflexdo critica
sobre a profissdo, com o objectivo de a melhorar” (1997:122).

A investigagcdo-ac¢do surge como uma potencial estratégia de formacdo
profissional, pois pode ajudar “a desenvolver capacidades e atitudes de continuo
questionamento da sua pratica de ensino e dos contextos em que essa pratica se insere”
(Moreira e Alarcdo, 1997:122).

Depreende-se, do que foi dito anteriormente, que a investigagdo-ac¢do constitui
um processo complexo, no sentido em que retine simultaneamente objectivos de
investigacao (producdo de conhecimentos sobre a realidade); objectivos sobre inovagao
(transformacdo das “praticas” e das relagdes a partir da definicdo e identificacdo de
problemas) e objectivos de formagdo (desenvolvimento de um processo de
aprendizagem social ou colaborativa e que concretiza na praxis os objectivos de
investigacao e inovagao) (Esteves, 1986).

Goyette e Lessard-Hébert (1988:26) descrevem a investigagdo-ac¢do como “‘um
macroconceito, signo e portador de complexidade” pela possibilidade de articular
diversas componentes de uma realidade. Para melhor se compreender o significado
desta defini¢do serd interessante ter como referencia o discurso sobre as ciéncias de

Boaventura Sousa-Santos (1989) e de Edgar Morin (1982).
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A nogdo de macroconceito e de paradigma da complexidade situa a investigagado-
accdo num cendrio de ciéncia pos-moderna. Para explicitar o significado daquele
conceito serd de ter em conta as definicdes de Sousa Santos (1989) que distingue dois
tipos de paradigmas: o de ciéncia moderna e o de ciéncia pds-moderna.

Na ciéncia moderna, positivista o conhecimento cientifico € objectivo, rigoroso,
quantificavel, causal, generalizével, universal. H4 uma separa¢do entre sujeito e objecto
de investigacdo; ha uma separagdo entre os factos e quem os produz e, deste modo, ndo
se admite a interferéncia de valores, juizos e crencas dos sujeitos. Esta inteligibilidade ¢
conseguida porque se privilegia “o como funciona das coisas em detrimento de qual o
agente ou qual o fim das coisas” (Sousa Santos, 1987:16).

Pelo contrario, na ciéncia pos-moderna considera-se que os conhecimentos
cientificos sdo também autobiograficos e auto-referencidveis (Sousa Santos, 1989).
Assim, valores, concepgoes, interpretagdes dos sujeitos sdo, de acordo com o autor
(1989), parte integrante da explica¢do cientifica, no paradigma emergente. E, neste
contexto, Sousa Santos (1989) afirma mesmo que a ciéncia pés-moderna deve dialogar
com outras formas de conhecimento, designadamente com o senso comum. A ciéncia
pos-moderna procura revivificar o senso comum, “o conhecimento vulgar e pratico com
que no quotidiano orientamos as nossas ac¢des e damos sentido a nossa vida” (Sousa
Santos, 1989:55), pois reconhece nesta forma de conhecimento® virtualidades para
enriquecer a compreensdo da realidade. Esta forma de conhecimento em didlogo com o
conhecimento cientifico, segundo Sousa Santos (1987), da origem a uma nova
racionalidade, a uma nova forma de conhecimento “simultancamente mais reflexivo e
mais pratico, mais democratico ¢ mais emancipador do que qualquer deles em
separado” (Sousa Santos, 1989:86). Por seu turno, o mesmo autor (1989) contraria a
perspectiva compartimentada, especializada e disciplinar da ciéncia moderna (como
forma de redugdo da complexidade)’' para afirmar que “a fragmentagio pés-moderna
ndo ¢ disciplinar e sim tematica” e, deste modo sugere o estudo de temas, numa atitude

de complementaridade e conexdo entre saberes disciplinares, que a medida que se vao

3% 0 senso comum ¢é pratico e pragmatico e emerge das trajectorias e das experiéncias de vida dos sujeitos
ou de grupos sociais e por isso superficial e imetddico, mas em didlogo com o conhecimento cientifico
amplia a dimens@o do conhecimento (Sousa Santos, 1989)

3! Para elucidar melhor este aspecto, apresenta-se uma citagdo Sousa Santos (1987) referindo-se,
criticamente, a natureza da ciéncia moderna referindo “O mundo ¢ complicado e a mente humana néo o
pode compreender completamente. Conhecer significa dividir e classificar para depois poder determinar
relagdes sistematicas entre o que se separou” (Sousa Santos, 1987:15)
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ampliando revelam as mais diversas vertentes de uma situacdo ou de um problema e,

deste modo, ampliam o conhecimento. E que, para o autor

“Os temas sao galerias por onde os conhecimentos progridem ao encontro uns dos outros.
Ao contrario do que sucede no paradigma actual, o conhecimento avan¢a a medida que o
seu objecto se amplia, amplia¢do que, como a da arvore, procede pela diferenciacdo e pelo

alastramento das raizes em busca de novas e mais variadas interfaces” (1987:47-48).

Assim, no paradigma emergente “todo o conhecimento ¢ local e total” (Sousa

Santos, 1987:46). O conhecimento ¢ local porque:

“Constitui-se em redor de temas que em dado momento sdo adoptados por grupos sociais
concretos como projectos de vida locais, sejam eles reconstituir a historia de um lugar,
manter um espago verde, construir um computador adequado as necessidades locais, fazer
baixar a mortalidade infantil; inventar um novo instrumento musical, erradicar uma

doenga, etc., etc.” (Sousa Santos, 1987:47).

O conhecimento local ¢ total pois tem “ como horizonte a totalidade universal™
de que fala Wigner referido por Sousa Santos (1987:46), isto € porque “reconstitui os
projectos cognitivos locais, salientando-lhes a sua exemplaridade, e por essa via
transforma-os em pensamento total ilustrado” (Sousa Santos, 1987:48). Isto ocorre, ndo
por ser possivel a sua generalizagdo, mas porque cada realidade pode encontrar instantes
de reconhecimento e de identificagdo com aquela realidade localizada. Nas palavras de

Sousa Santos (1987:48).

“A ciéncia do paradigma emergente, sendo, como deixei dito acima, assumidamente
analdgica, é também assumidamente tradutora, ou seja, incentiva os conceitos e as teorias
desenvolvidos localmente a emigrarem para outros lugares cognitivos, de modo a poderem

ser utilizados fora do seu contexto de origem”.

Refira-se, entdo, que a generalizagdo ¢ qualitativa (atributos e condi¢des de
possibilidade) e ndo quantitativa e uniforme, como acontece na perspectiva positivista

de ciéncia moderna.

2 . .
320 autor, referido por Sousa Santos (1987) faz compreender a realidade local, o contexto, 0 “nosso
mundo” como um grande universo complexo e cheio de inter-relagdes.
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Um conhecimento deste tipo “constitui-se a partir de uma pluralidade
metodologica”, segundo Sousa Santos (1987:48). A realidade ¢ aprendida por uma
pandplia de métodos, pois cada um faz “falar” ou captar apenas, e s6 uma, parte da
realidade.

Num registo paralelo, Morin (1982) coloca em causa a ciéncia classica e
positivista que se baseava na ideia de que “a complexidade do mundo dos fendmenos
podia e devia resolver-se a partir de principios simples e de leis gerais” (Morin,
1982:252). Assim, Morin (1982) olha para a realidade de outra forma e apresenta como
alternativa ao paradigma da simplificagdo, que caracteriza a ciéncia classica, o

paradigma da complexidade que assenta no pressuposto de que:

“A incerteza, a indeterminagdo, a dlea, as contradigcdes aparecem, ndo como residuos a
eliminar pela explicagdo, mas como ingredientes ndo eliminaveis da nossa percepgdo-
concepgdo do real, e a elaboragdo de um principio de complexidade precisa que todos
estes ingredientes, que arruinavam o principio de explica¢do simplificadora, alimentem

daqui em diante a explicagdo complexa” (Morin:1982: 211).

Ainda a respeito da ciéncia classica ¢ paradigmatica a frase de Morin (1982:115-

116)

“«

[...] é preciso deixar de sonhar com uma ciéncia pura, uma ciéncia liberta de toda a
ideologia, um ciéncia cuja verdade seria tdo absoluta como 2+2=4, isto é uma ciéncia cuja
verdadeira de uma vez para sempre,; pelo contrario é necessdrio que haja conflitos de

ideias no interior da ciéncia, e a ciéncia comporta ideologia. Todavia, a ciéncia ndo é uma

>

ideologia pura e simples...’

Morin (1982) identifica a concepcao de ciéncia pura e exacta com o quadro da
ciéncia classica que regendo-se por leis naturais e universais encontraria o
conhecimento exacto e verdadeiro. E que, naquela perspectiva as hipoteses, a
experimentacdo e verificagdo das mesmas confirmariam sempre os mesmos resultados
“2+2=4". Durante algum tempo, tal postulado foi absolutamente possivel, no quadro das
leis das ciéncias naturais, mas com o evoluir das ciéncias humanas e sociais constata-se
que as explicagdes da ciéncia classica e positivista (matematica, normativa e
determinista) ndo serviam todos os casos, nem os seus principios seriam tdo verdadeiros

e puros. Nas ciéncias humanas e sociais aqueles processos eram insuficientes e outras
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vezes até postulavam teorias erradas e desadequadas. Neste sentido Popper citado por

Morin (1982:114) afirma

“uma teoria cientifica é admitida, ndao por ser verdadeira, mas por resistir a demonstra¢do
da falsidade [...] sdo as teorias mais adaptadas a explicagdo dos fenomenos que
sobrevivem até que o mundo dos fenomenos dependente da analise se alargue e exija novas

teorias”

Entdo, neste caminho de procura de conhecimento talvez exactidao/inexactidao;
certeza/incerteza; determinismo/acaso; ordem/caos possam conviver no mesmo mundo
e seja essa a consciéncia cientifica que proporciona a inteligibilidade do universo
(Morin, 1982). E neste cenario que Morin (1982) surge com a nogdo de dialdgica
(reunido de logicas diferentes). Nesta perspectiva o investigador, consciente desta nogao
e possibilidade, ndo considera a ciéncia como a que procura a verdade absoluta, mas a
que estabelece um didlogo com o mundo que o rodeia tentando compreende-lo em toda
a sua complexidade. A heranga da ciéncia classica cria simplificagdes e disjun¢des entre
elementos que na realidade estdo em interac¢do e ndo separados. Por isso, de acordo
com Morin (1982) pensar complexo ou entender a complexidade dos sujeitos e das
situacdes ¢ estar na perspectiva de tudo ligar. Morin (1982) considera essencial procurar
e apreender a interac¢do entre as coisas a partir da perspectiva da diversidade e ndo da
causalidade linear, propria da racionalidade positivista. A busca de fazer ciéncia a
pensar na multiplicidade caracteriza a epistemologia da complexidade de Morin (1982).

A certeza e a exactidao, segundo Morin (1982), cristalizam o pensamento. Num
paradigma da complexidade, o conflito, a crise, a ruptura fazem progredir e avangar o
conhecimento. Assim, se a ciéncia classica pretendia verdades absolutas, a ciéncia da
complexidade ndo caminha no sentido das grandes verdades ou certezas e, como tal,
umas teorias ddo lugar as outras. Nas palavras de Popper citado por Morin (1982:19) “o
jogo da ciéncia ndo ¢ o jogo da posse e do alargamento da verdade, ¢ o jogo onde o
combate pela verdade se confunde com a luta contra o erro”. Este ¢ o conflito
necessario, € a “boa” incerteza (Morin, 1982), ¢ a refutacdo que leva o conhecimento a
progredir.

Consequentemente, os instrumentos teodrico-metodologicos utilizados para aceder
a realidade s3o necessariamente diversificados. Entende-se que o saber cientifico

positivista ndo retine todos os instrumentos nem ¢ a unica forma de produzir
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conhecimento, por isso Morin (1982) propde que se utilize a comunicacdo com as
diferentes formas de saber social como outra forma de aceder ao conhecimento. Este
quadro levanta a costumada problematica da presenca da ideologia ou ndo-ideologia no
contexto da investigagdo cientifica. Ideologia, aqui, entendida como senso-comum ou o
“conjunto das opinides geralmente aceites sobre uma questao pela maioria das pessoas
em determinado meio” (Dicionario da lingua portuguesa, 1995:1638). A ciéncia pura,
classica concebe-se como “liberta de toda a ideologia” (Morin, 1982) porque esta ¢
produtora de inverdades. No entanto, Morin (1982) apresenta outra perspectiva
afirmando que a ciéncia comporta ideologia e justifica a afirmagao referindo que se o
pensamento se d4 dentro de uma dada cultura ele ¢ embrenhado, inevitavelmente, de um
caracter ideoldgico que postula determinados valores, concepgdes e saberes, logo em
todo o conhecimento cientifico existe uma componente ideoldgica (Morin, 1982). A
ciéncia pos-moderna procura, assim, reabilitar o senso-comum por reconhecer nesta
forma de conhecimento virtualidades que enriquecem a inteligibilidade das realidades.
Este paradigma que inclui conhecimento cientifico e social, constitui-se numa dialogica
em que a atitude investigativa aproxima sujeito/objecto; subjectivo/objectivo;
observador/observado; individual/colectivo; investigador/pratico, entre outros. E, esbate
fronteiras entre o saber e 0 ndo-saber; a ciéncia e a ideologia (senso-comum); ciéncias
quantitativas e qualitativas, recorrendo a uma pluralidade de métodos de pesquisa para
aceder a realidade que ¢ complexa e ndo-linear.

Face ao paradigma da complexidade de Morin (1982), as praticas investigativas
do modelo de investigacdo-ac¢do configuram uma racionalidade cientifica que se
enquadram nesse paradigma, uma vez que este reconhece as virtualidades do singular e
do local; encara a realidade na sua complexidade, incerteza e imprevisibilidade; adopta
a logica de uma causalidade espiroidal em detrimento de uma logica linear face aos
fendmenos; a disciplinaridade e a especializacdo sdo substituidas pela globalidade, pela
complementaridade e pela contextualizagdo. Assim a logica positivista ¢ alterada pela
dialogica (integracdo de realidades opostas) que decorre da contextualizagdo dos
problemas e do pensamento complexo que assenta na interac¢do entre os fenomenos e
busca apreender tais interac¢des a partir da Optica da diversidade. Este paradigma
invoca o caracter subjectivo e implicado do investigador, bem como uma pluralidade
epistemologica e metodologica.

E no quadro de um pensamento capaz de enfrentar a complexidade do real que é

possivel encontrar diversas linguagens epistemologicas a enformar a metodologia de
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investigacdo-ac¢do. Apresenta-se seguidamente uma caracterizagdo geral dessas
linguagens:

- A linguagem cartesiana ou positivista. A investiga¢cdo-ac¢ao utiliza a linguagem
positivista em situagdes que procura simplificar o objecto de investigacdo; analisar
relagdes causais entre variaveis; verificar hipoteses e teorias com base em provas e usa
instrumentos essencialmente quantitativos, numa linha conforme ao método
experimental (Goyette e Lessard-Hébert, 1988). Apesar de se poder encontrar
fundamentos de tipo positivista nalguns casos de investigacdo-accdo hd que destacar
que ndo se trata de um positivismo puro, pois este acaba por ser relativizado pela
“finalidade da ac¢do ligado a investigagdo (resolucdo de um problema pratico), pelas
caracteristicas do pratico-investigador e pelas limitacdes ou exigéncias do meio
profissional (sobretudo ao nivel do controlo das variaveis) (Goyette e Lessard-Hébert,
1988:135). Os autores (1988) afirmam que o método experimental (base das ciéncias da
natureza), neste cenario, ¢ entendido como uma das estratégias possiveis de
investigagdo, ndo esquecendo os seus limites e condicionantes na apreensdo dos
fenomenos sociais. Os mesmos autores (1988:137) acrescentam que, nesta perspectiva,
se verifica “um exemplo das combinagdes de linguagens possiveis em investigacao-
accao”.

- A linguagem praxeoldgica. De acordo com Herman (1983) referido por (Goyette
e Lessard-Hébert, 1988:138), a praxeologia ¢ “uma ciéncia da pratica”, que no dominio
da investigacdo, pretende “um controlo da realidade pratica”. Para tal os investigadores
recorrem a uma grande variedade metodologica e instrumental (Goyette e Lessard-
Hébert, 1988) incluindo linguagens especificas como a gestaltista; a estruturalista; a
positivista relativizada; a sistémica; a dialéctica; a pragmatica e a interaccionista. Esta
variedade de linguagens pode explicar-se pela natureza transdisciplinar do conceito de
acgdo/pratica, que remete para muitos campos do saber quando se procura explicé-la,
segundo Herman (1983) referido por (Goyette e Lessard-Hébert, 1988:140). Mas, o
estudo e a compreensao da accdo/pratica nao constitui um cenario simples, encontram-
se varias logicas a que € preciso atender: “a logica dos actores (decisdes, habitos,
racionalidade), a logica das situagdes (interacgdes, jogos, dramas) e a logica da
explicagdo sociologica propriamente dita” (Herman, 1983 cit. Goyette e Lessard-Hébert,
1988:140). A investigagdo-ac¢do comporta geralmente um caracter multidisciplinar
capaz de aceder com eficacia a essas logicas e sua explicagdo. A investigagdo-accao €

importante para a praxeologia enquanto processo de investigacdo colocado em pratica
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por uma ciéncia-ac¢ao (ponto de vista dos investigadores) e como uma ferramenta para
os actores que querem melhorar a sua accdo (Goyette e Lessard-Hébert, 1988). Entao,
pode identificar-se a praxeologia com a atitude do investigador em investigacdo-ac¢ao
que procura uma relagdo dialéctica entre a teoria e a pratica como forma de produzir
conhecimento ¢ mudanca nos actores individuais ou colectivos (praxis) (Goyette e
Lessard-Hébert, 1988).

- A linguagem sistémica. A investigagdo-accdo, pela natureza dos problemas que
aborda e os fins que persegue, encontra na perspectiva sistémica uma grande
adaptabilidade. E que, conforme Amegan et al (1981) referidos por Goyette e Lessard-

Hébert (1988) a investigagdo-ac¢do estuda problemas que

“provém do campo da actividade humana e que pretende transformar essa realidade, ndo é
suficiente [para conseguir isso] analisar a situa¢do na qual o problema é percebido. Por
outras palavras, é necessario aborda-lo com um espirito de sistema aberto” (Goyette e

Lessard-Hébert, 1988:141).

’

E que a perspectiva sistémica permite perceber o sujeito como um sistema em
relacdo com outros que o rodeiam e interferem. Isto permite ao investigador abranger
um grande nimero de factores e entender a relacdo entre eles, compreendendo o
problema duma forma mais ampla. Assim, o enfoque sistémico, em investigacdao-acc¢ao,
faz todo o sentido uma vez que “tem em conta a complexidade das situagdes concretas”
(Goyette e Lessard-Hébert, 1988:142).

A perspectiva sistémica também ¢ utilizada como processo de resolucdo de
problemas em investigacdo-ac¢do, segundo Claux e Gélinas (1982) referidos por
Goyette e Lessard-Hébert (1988) e como base tedrica para fundamentar as intervencdes
sociais e¢ educativas em investigagdo-ac¢ao, de acordo com Bouchard et al (1984)
mencionados por Goyette e Lessard-Hébert (1988).

A perspectiva sistémica admite e concretiza-se através de diversas metodologias
de investigacdo, quer de caracter quantitativo quer qualitativo, segundo Lessard-Hébert
(1984) mencionado por Goyette e Lessard-Hébert (1988).

- Linguagem compreensiva. Susman e Evered (1978) referidos por Goyette e

Lessard-Hébert (1988:143) explicam que
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“a ac¢do humana se caracteriza pelo aspecto de acontecimento continuo, pelo papel que
nela tém os valores, as crencgas, as finalidades e a racionalidade dos actores que a fazem, e

pela situagdo concreta sempre complexa na qual se inicia a ac¢do”.

Os antecitados autores conferem a investigacdo-accdo uma funcdo de
compreensdo da ac¢do e dos fendmenos e ndo uma funcdo de explicagdo e
generalizacdo, na linha positivista de investigacdo cientifica. Dai que, Susman e Evered
(1978) referidos por Goyette e Lessard-Hébert (1988) situem a investigacdao-acgdo, do
ponto de vista epistemoldgico, em enfoques filoséficos “compreensivos” com raizes na
hermenéutica, no existencialismo e na fenomenologia.

A hermenéutica focaliza-se hoje “na interpretacdo das linguagens da cultura e da
histéria” (Susman e Evered, 1978 cit. Goyette e Lessard-Hébert, 1988:143) através de
um processo de conhecimento holistico e dialéctico (entre o todo e as partes) do sistema
social.

O existencialismo e a fenomenologia consideram o actor ‘“como sujeito
individual, fonte de ac¢do” (Susman e Evered, 1978 cit. Goyette e Lessard-Hébert,
1988:143) e, neste contexto, estas correntes filosoficas tal como a investigagdo-ac¢ao
afirmam a importancia da escolha e da liberdade individual dos sujeitos. Assim, a base
para o conhecimento situa-se na compreensdo da experiéncia subjectiva, na
intersubjectividade, na interioridade dos fendmenos humanos (Goyette e Lessard-
Hébert, 1988). Entdo, para estes autores, a investigagdo-accdo no quadro dos enfoques

compreensivos

“postula a existéncia de uma realidade que ndo existe fora dos actores. Um dos caminhos
deste tipo de investigacdo é a compreensdo do que se passa num sistema de actividades
humanas quando os actores se encarregam de resolver os seus proprios problemas”

(Goyette e Lessard-Heébert, 1988:145).

Neste cenario, reitera-se a ideia de Bouchard et al (1984) de que € “necessario
compreender o mundo tal como o compreendem os actores para se poder explicar as
suas condutas” (cit. Goyette e Lessard-Hébert, 1988:145).

- Linguagem dialéctica. A investigagdo-ac¢do usa a linguagem dialéctica ao
colocar em relagdo dindmica a investigag@o e a ac¢do; a teoria e a pratica a semelhanca
do método dialéctico de Hegel que colocava em relacdo as contradigdes (tese-antitese-

sintese). Como refere De Bruyne et al (1974)
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“a investigacdo-acg¢do pretende simultaneamente conhecer e actuar, o seu trabalho é uma
especie de dialéctica do conhecimento e da ac¢do. Em vez de limitar-se a utilizar um saber
existente, como a investiga¢do aplicada, tende simultaneamente a criar uma mudanga
numa situa¢do natural e a estudar as condigoes e os resultados da experiéncia efectuada”

(cit. Goyette e Lessard-Hébert, 1988:151).

Assim, a dialéctica ¢ um elemento essencial para a investigacdo-ac¢ao porque, ao
contrario da ciéncia positivista, permite aproximar o conhecimento da ac¢ado; a teoria da
pratica; o geral do particular; o sujeito do objecto; o pratico do investigador. Estas
relagdes sao a base do processo de investigacao-acg¢ao.

Na literatura € vulgar encontrarem-se referéncias que indicam que a investigacao-
accdo tem as suas raizes, mais profundas, em tradi¢des de pensamento ligadas a Dewey
e ao movimento de educacdo progressista americana, ao fazerem uso do método de
resolugdo de problemas aplicado a diferentes campos do saber (Pasmore, W., 2001).

Porém, o conceito de investigagdo-accao tem as suas origens em Kurt Lewin
(1946) que a desenvolveu e aplicou durante uma série de anos em situagdes sociais €
experiéncias comunitarias (Kemmis e McTaggart, 1992; Reason e Bradbury, 2001;
Pasmore, 2001). Duas ideias fundamentais subjazem ao pensamento de Lewin: a
investigacdo-ac¢ao ¢ uma actividade de grupo e as decisdes tomadas em grupo t€ém em
vista a melhoria das praticas (Kemmis e McTaggart, 1992). Estes aspectos ddo enfoque
a actividade colaborativa e apelam a responsabilidade de tomar decisdes “criticamente
informadas” no sentido de produzir mudanga e melhoria das situagdes (Kemmis e
McTaggart, 1992). Como tal, Lewin descreve a investigagdo-ac¢dao como um processo
espiralar composto por um conjunto de ciclos de planifica¢do, ac¢do e avaliagdo que se
repetem.

Stephen Corey, seguindo a linha americana de Levin, foi um dos grandes
iniciadores da aplicacdo da investigacdo-ac¢do no plano educacional (Zeichner, 2001;
Kemmis e McTaggart, 1992). Corey acreditava que os professores eram capazes de
tomar decisdes mais adequadas na sala de aula se na base das suas decisdes estivesse a
investigacdo (Zeichner, 2001). Corey (1953) definia as fases do processo de
investigacdo de forma idéntica a Levin e, igualmente, entendia a investigagdo-ac¢ao
como um processo ciclico, em que cada ciclo de investigacdo influéncia os seguintes

(Zeichner, 2001:274).
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Elliot (1991, 1997) faz emergir a investigagdo-ac¢ao em Inglaterra no inicio dos
anos 60 através de um movimento de professores implicados num processo de inovagao
curricular das escolas secundarias. E aqui que surge, no ponto de vista deste autor, as
concepgoes de professor-investigador e professor como pratico reflexivo (Zeichner,
2001). E que, na perspectiva ampla de Elliott (1991) a investigagdo-ac¢do ¢é o estudo dos
problemas praticos com vista a sua transformacao. Nas palavras do autor resume-se ao
“estudo de uma situacgdo social com vista a melhorar a sua qualidade” (Elliott, 1991 cit.
Moreira e Alarcao, 1997:123) O mesmo autor associa a investiga¢do-accdo ao
desenvolvimento profissional, na medida em que constitui um processo reflexivo, que
deve ser conduzido pelos professores e que envolve avaliagdo e mudanga de praticas e
teorias (1991 cit. Moreira e Alarcdo, 1997). Ainda de acordo com o mesmo autor, a
investigacdo-ac¢do contribui para a edificacdo de profissionais comprometidos com a
escola e a profissdo. Estes, através da reflexdo, individual e colectiva, sdo capazes de
gerar conhecimento. Eis outra qualidade da investigacdo-ac¢do que ¢ decisiva para o
desenvolvimento profissional.

A investigacdo-ac¢do sofre um grande impulso, nos finais dos anos 70, com
Stenhouse, Elliot e Ebbut e o movimento do professor-investigador™, no 4mbito da
reforma curricular em Inglaterra (Zeichner, 2001). Estes autores, foram figuras centrais
na implementacdo e divulgacdo da investigagdo-accdo como desenvolvimento do
curriculo, envolvendo académicos e professores num trabalho de reflexdo que conduzia
os professores a serem construtores do curriculo e ndo meros executores do curriculo
definido centralmente. Como refere Alarcdo (2001) este conceito tem, ainda hoje, uma

completa actualidade, uma vez que

“a concepgdo actual de curriculo e de gestdo curricular reclama que o professor seja ndo
um mero executor de curriculos previamente definidos ao milimetro, mas um decisor, um

gestor em situagdo real e um interprete critico de orientagoes globais” (Alarcdo, 2001:21)

Sao cometidas aos professores, hoje, tarefas de construcdo e implementagdo do

curriculo em conjunto com os seus colegas ¢ alunos. E que, para aqueles autores,

3 De acordo com Zeichner (2001) a insatisfagio com o curriculo tradicional fez nascer, em Inglaterra, o
movimento do professor-investigador no sentido de provocar mudangas nos contetidos ¢ no
desenvolvimento do curriculo. Aparecem, entdo, com responsabilidade de Stenhouse (1968), projectos
como o “Humanities Curriculum Project” e “Problems and effects of teaching about race relations”. Sob
responsabilidade de Elliot (1976-77) o projecto “Ford Teaching Project” ¢ de Elliot e Ebutt (1986) o
projecto “Teacher-student interaccion and quality of learning project”
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referidos por Zeichner (2001), o curriculo deve ser algo relevante para as vidas dos
alunos, neste cenario, o professor deve organizar os conteiidos do curriculo a volta de
temas da vida dos alunos e deve alterar o processo tradicional de transmissdo de
conhecimentos para um processo baseado na discussdo, na interac¢do e no trabalho de
grupo. Stenhouse valoriza a autonomia do professor, como base para a melhoria do
curriculo e para a inovagdo, por oposicdo a racionalidade técnica do curriculo, que corta
essa possibilidade, porque limita o entendimento do curriculo a um plano de ac¢ao que

compreende

“ndo somente programas, para as diferentes matérias, mas tambem uma defini¢do da
educagdo pretendida, uma especificacdo das actividades de ensino e de aprendizagem, o
que implica os conteudos do programa e, finalmente, indica¢oes precisas sobre as
maneiras como o ensino ou o aluno serdo avaliados” (D’Hainaut, 1980, cit. Pacheco,

1996:25)

Trata-se de uma perspectiva orientada para levar os alunos a atingir metas pré-
definidas®. Neste caso, a investigacdo-ac¢io para os professores tem o sentido
pragmatico e funcional de conseguir praticas mais eficazes e eficientes, orientados por
alguém com conhecimento especializado, de modo a atingir produtos ou objectivos pré-
determinados (Kemmis, 2001).

Pelo contrario, a responsabilidade de produzir, decidir, gerir e interpretar
criticamente as orientagcdes globais do curriculo, bem como outras incumbéncias,
referidas anteriormente, requerem dos professores um espirito de inovacdo e
preocupacao com a qualidade e uma cultura de investiga¢ao capaz de produzir, a partir
da prética, conhecimento sobre a educagdo. Aqui, configura-se uma racionalidade
pratica, que sublinha a capacidade do professor produzir conhecimento a partir da
pratica e de ser capaz de o integrar na propria pratica, a partir da identificagdo de
problemas, que sdo interpretados como situagdes de aprendizagem servindo-se da
actividade de reflexdo e investigacdo (Kemmis, 2001). Neste sentido, Stenhouse abraca
a ideia de “uma ciéncia educativa em que cada sala de aula ¢ um laboratério e cada
professor um membro da comunidade cientifica” (cit. Alarcdo, 2001:23). Dito de outro
modo, a sala de aula constitui um local de pesquisa e experimentagdo e cada professor

transforma-se num investigador.

4 . . . . N
3 Esta perspectiva enquadra-se no modelo da pedagogia por objectivos, contemporaneo a Stenhouse, e
que o autor com o seu pensamento sobre curriculo pretendia contrariar.
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Por sua vez, esta “atitude e actividade de pesquisa contribui para o
desenvolvimento profissional dos professores e para o desenvolvimento institucional
das escolas em que estes se inserem” (Alarcdo, 2001:22). Neste campo, Stenhouse tem
como opinido que “a investigacao e o desenvolvimento curricular devem pertencer aos
professores” (cit. Alarcdao, 2001:22). O autor entende que a atitude de investigacao
constitui uma predisposi¢do dos professores para “examinar a sua propria pratica de
uma forma critica e sistematica” (cit. Alarcao, 2001:22). Deste modo, o autor defende o

3

profissionalismo e o desenvolvimento profissional dos professores “ baseado na
investigacdo sobre o seu ensino” (cit. Alarcio, 2001:22). E que, Stenhouse acrescenta,
ainda, “o desenvolvimento curricular e a investigacdo sobre o ensino devem fornecer
uma base para este profissionalismo” (cit. Alarcdo, 2001:22). Porém, apesar desse
processo se ter iniciado, o autor chama a aten¢ao para que “ainda ha um longo caminho
a percorrer para que os professores tenham uma base de investigacdo em cima da qual
construam um programa do seu desenvolvimento profissional” (cit. Alarcdo, 2001:22),
tal como acontece, ainda, hoje.

Para Ebbutt (1985) a investigacdo-accao constitui “um estudo sistematico de
tentativas de mudar e melhorar a pratica educativa, levado a cabo por grupo de
participantes, através da sua ac¢do pratica e da sua reflexdo sobre os efeitos dessa
accdo” (1985 cit. Moreira e Alarcdo, 1997). Saliente-se o caricter interventivo e
reflexivo da investigacdo-acc¢do. Desta definicdao, pode-se concluir, como refere Moreira
e Alarcao (1997:124), que um projecto de investigagdo-accdo tem de contemplar
“reflexdo, sistematicidade e intervengao” (Moreira e Alarcdo, 1997:124).

Kemmis, Grundy e McTaggart, australianos, influenciados pela Teoria Critica da
escola de Frankfurt, ddo um outro incremento ao desenvolvimento da investigacao-
ac¢ao na educagdo, com o movimento do desenvolvimento do curriculo baseado na
escola e nos projectos (Zeichner, 2001). Assim, concebem a metodologia de
investigacdo-accdo em educagdo como algo que tem como finalidade “promover o
aumento da igualdade e da justica social nas escolas e na sociedade” (Zeichner,
2001:275).

Kemmis e McTaggart (1992) definem investigagdo-accdo como:

"4 investigacdo-acgdo constitui uma forma de questionamento reflexivo e colectivo de
situagdes sociais, realizado pelos participantes, com vista a melhorar a racionalidade e a

justica das suas proprias pradticas sociais ou educacionais bem como a compreensdo
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dessas praticas e as situagoes nas quais aquelas prdticas sdo desenvolvidas, trata-se de
investigacdo-ac¢do quando a investiga¢do ¢ colaborativa, por isso é importante
reconhecer que a investiga¢do-ac¢do ¢é desenvolvida através da acg¢do (analisada

criticamente) dos membros do grupo"” (Kemmis e McTaggart, 1992:5)

Para estes autores o envolvimento directo dos professores na investigagdo das
suas praticas educativas ¢ uma forma destes, colectivamente, procurarem entender as
acgoes e os contextos onde actuam e tomarem decisdes com vista a melhorar as suas
praticas, numa atitude de justiga social.

Assim, se um projecto de investigagdo-ac¢do compreende o ambito da acgdo
educativa tem ainda de contemplar “uma pratica social, ser situacional, colaborativo,
participativo, auto-avaliativo e orientado por um interesse emancipatério” (Moreira e
Alarcdo, 1997:124). Esta vertente da investigacdo-ac¢do tem um cunho diferente das
anteriores, pois advoga uma perspectiva emancipatdria e, por isso, ndo se enquadra no
quadro da racionalidade técnica ou da racionalidade pratica (Zeichner, 2001), referidas
anteriormente, mas cria o cendrio da investigagdo-acc¢ao critica ou emancipatoria. De
acordo com Kemmis (2001), neste processo o conhecimento resultante da investigacao,
e da reflexdo critica colectiva gera novas formas de entender as situagdes da pratica
possibilitando que a realidade seja (re)construida socialmente de tal modo que como

refere Kemmis (2202:92)

“Este tipo de investiga¢do-ac¢do aspira intervir nos processos culturais, sociais e
historicos da vida do dia a dia para reconstruir, ndo so, a prdtica e os praticos, mas
também, os contextos de pratica (ou, pode-se dizer, o trabalho, os trabalhadores e os locais

de trabalho) ”

Aqui, a reflexdo e a critica tem como objectivo a emancipacao as pessoas, atraveés
da accdo colectiva e vivida entre a pratica e a producdo de conhecimentos e entre um
espaco e um tempo que pode ser modificado historicamente (Kemmis, 2001).

Os professores devem, entdo, estudar problemas da pratica, relacionados com o
seu contexto de trabalho. Por outro lado, os professores ao analisarem os problemas sob
diferentes pontos de vista e ao debaterem os problemas, ac¢des e consequéncias com 0s
seus pares, potenciam a capacidade de resolver problemas, a capacidade de actuar e o

crescimento da sua autonomia, através da aquisigdo de novas competéncias
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profissionais. Este processo contribui para o seu desenvolvimento profissional (Gomez,
1995).

Para Kemmis e McTaggart (1992) a metodologia de investigagcdo-accdo ¢
entendida como um processo espiralar que contempla ciclos de planificagdo, acgao
observagao e reflexdo (Kemmis e McTaggart, 1992; Zeichner, 2001).

Assim, na concepcdo de Kemmis e McTaggart (1992), a metodologia de
investigacdo-accdo comega pela identificacdo e caracterizacdo de um problema que se
deseja resolver ou uma situacao que se deseja mudar. Seguidamente ¢ necessario tragar
um plano geral de ac¢do, que sera dividido em passos ou planos menores, definindo
quais as actividades, as estratégias, os recursos, o papel de cada interveniente e prever
uma calendarizagdo. Depois passa-se a fase de ac¢do, execucdo do plano, este ¢
submetido a uma reflexao critica, a uma apreciacdo e pode ser reformulado sempre que
for preciso, pois tem um caracter flexivel. Finalmente, procede-se a avaliacdo do
trabalho, reflectindo criticamente sobre o processo e sobre o produto. Pode, entdo,
preparar-se o segundo passo da espiral seguindo os mesmos passos até a resolugdo do
problema ou melhoria da situagdo. No final de todo o processo podem nascer novas
questdes para novos projectos e outras investigacoes.

Cochram-Smith e Lytle continuadoras da linha do professor-investigador
(Alarcao, 2001; Zeichner, 2001) sublinham a possibilidade de democratizar o
conhecimento ¢ o poder do mesmo, a partir da investigagdo feita pelos professores
desde que implique um estudo intencional e sistematico sobre o ensino, a aprendizagem
e a escola (Alarcao, 2001). Neste dominio da pesquisa sistemadtica, as autoras sugerem
“processos organizados para recolher e registar informagdes, documentar experiéncias
dentro e fora da sala de aula, registar por escrito observagdes realizadas e repensar e
analisar acontecimentos (1993 cit. Alarcao 2001:24). Neste quadro, Cochram-Smith e
Lytle (2002) referidas por Abeledo (2002) trazem para a investigagdo-ac¢ao processos
que ultrapassam aqueles que habitualmente sdo mais reconhecidos pela pesquisa
académica. Assim, as autoras sugerem o uso de: diarios (registos do quotidiano das
aulas); as investigacdes orais (discussdo acerca de experiéncias, acontecimentos, textos
que podem abarcar trabalhos de alunos); e os ensaios (documentos redigidos pelos
professores que mostram as suas reflexdes sobre os alunos, as aulas, o curriculo, o
contexto de trabalho) (Abeleledo, 2002). Através de processos como 0s anteriormente
citados os professores pensam na sua experiéncia, analisam, interpretam, questionam,

tendo presentes valores, emogdes e saberes. Assim, investigam e produzem um
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conhecimento reflexivo e critico proveniente da sua propria pratica (Abeleledo, 2002).
Trata-se de um conhecimento construido através de um processo de investigacdo
“sistematico e auto-critico, observando e registando informagdo e elaborando
documentos escritos. [Os professores] convertem-se em estudantes das suas proprias
préticas, transformando as suas aulas num laboratdrio aberto a descoberta” (Abeleledo,
2002:38), com a finalidade de melhorar a qualidade da pratica (Abeleledo, 2002).

Decorrente desta perspectiva, as autoras referidas por Alarcao (2001) e Zeichner
(2001) mostram rejeitar a autoridade do saber académico e a hegemonia do saber
produzido exclusivamente na universidade; rejeitam a diferenga entre tedricos e
profissionais, entre peritos e aprendizes; rejeitam a concepgdo de professor técnico,
consumidor, transmissor € implementador do conhecimento gerado por peritos; rejeitam
a ideia do conhecimento “cientifico” de produ¢ao académica para ser usado por outros
em contextos praticos. As autoras atribuem ao professor o papel de produtor de
conhecimento, investigador e critico em matérias educativas (Alarcdo, 2001; Zeichner,
2001).

De acordo com Zeichner (2001), acresce referir que projectos de melhoria
educativa e social fazem surgir actualmente, na América Latina, Africa, Asia e outras
partes do mundo, experiéncias ligadas ao movimento de desenvolvimento comunitario
que concretizam uma série de projectos de investigacao-ac¢do, de diversas orientacdes e
correntes.

No quadro do que foi anteriormente descrito, varias influéncias fazem (re)-
emergir, actualmente, vertentes de investigacdo-accdo em educacdo que assentam em
estudos de caso e na investigagdo qualitativa, bem como, valorizam o movimento do
profissional reflexivo e defendem o valor do conhecimento pratico dos professores
(Zeichner, 2001).

Sublinhe-se, ainda, que desde as primeiras experiéncias e teorizagdes em torno da
investigagdo-accdo se tem vindo a operar uma evolugdo quer ao nivel do conceito, quer
ao nivel do significado e das praticas que lhe estdo associadas. Esta evolugdo afecta os
critérios, os principios e os pressupostos tedricos que a fundamentam, bem como, atinge
o campo metodoldgico e as actividades cometidas a professores e investigadores
externos. Neste contexto, podem-se distinguir trés grandes correntes de investigacao-
accdo: a técnica; a pratica e a critica ou emancipatoria (Kemmis, 2001), como foi
aludido e desenvolvido, anteriormente. Este cenario ¢ revelador por um lado da

multireferencialidade tedrica, que possibilita investigacdes com dimensdes abrangentes,
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diversificadas e adaptaveis aos contextos e, por outro lado, ¢ revelador da complexidade

dindmica, inerente ao processo de investigacdo-acg¢ao.

2.5 Factores que influenciam os processos de desenvolvimento profissional

O desenvolvimento profissional ¢ determinado, em parte, pela politica educativa e
de formagao de professores, seguida em cada momento (Barroso, 1997). As decisdes de
politica educativa relativamente a escola, no que se refere a descentralizagdo do poder,
aos niveis de autonomia da escola e aos graus de participagdo dos actores educativos,
também influenciam os processos de desenvolvimento profissional e organizacional.

A disponibilidade de recursos humanos, fisicos e materiais da escola também
interferem na possibilidade de concretizar esse desenvolvimento (Lortie, 1975 cit.
Santos, 2002).

A possibilidade de concretizar trabalho de equipa, que depende inimeras vezes de
regulagdes e de decisdes organizacionais, condiciona a pratica profissional e o
desenvolvimento profissional. Thurler (1994 cit. Santos, 2002:127) refere que de facto
“quando os professores se encontram para trabalhar em conjunto muitas vezes fazem-no
fora do seu horario, ao fim de um dia fatigante”. Por seu turno, Day (1999) acrescenta a

ideia de que

“Mesmo quando a cultura da escola é favoravel e encoraja formas de colaboragdo, o
tempo disponivel limitado e o stress da propria actividade docente leva a que a energia do
professor seja geralmente muito baixa nos periodos que vao para além do das suas aulas”

(Day, 1999 cit. Santos, 2002:128).

O autor faz lembrar que hé factores externos aos professores que criam obstaculos
a um trabalho de colaboracdo e ndo favorecem o desenvolvimento profissional e
organizacional, dai que Sanches (2000 cit. Santos, 2002: 131) indique ‘““a necessidade de
uma reestruturacdo dos tempos e dos espagos organizacionais, bem como da existéncia
de incentivos de apoio aos professores por parte da direc¢do da escola e dos parceiros
sociais da governagao”.

Climas promotores e impulsionadores de confianga mutua, de compromisso,
responsabilizacdo e participacdo em projectos comuns, de autonomia para tomar

decisdes, entre as pessoas, vao determinar em grande parte a concretizacdo do
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desenvolvimento profissional e organizacional (Hargreaves, 1998; Sanches, 2000 cit.
Santos, 2002).

A mobilidade dos professores, na realidade portuguesa, constitui para Sanches
(2000 cit. Santos, 2002) um factor de entrave a cultura de colegialidade. Este facto, gera
desmotivacao e cria dificuldades para investir no desenvolvimento organizacional e
profissional.

E que, os processos de desenvolvimento profissional e organizacional sio também
determinados pela cultura das escolas. A cultura organizativa diz respeito as crencas,
normas, valores e conhecimentos que os professores preservam como colectivo.
Hargreaves (1998:185) define as culturas de ensino como “as crengas, valores, habitos e
formas assumidas de fazer as coisas em comunidades de professores que tiveram de
lidar com exigéncias e constrangimentos ao longo de muitos anos” (1998:185). E
através delas que o trabalho dos docentes ganha sentido e que os professores novos
aprendem a resolver os seus problemas e sdo paulatinamente integrados no grupo
profissional. O mesmo autor (1998) descreve a cultura profissional dos docentes através
de quatro caracteristicas basicas. Uma primeira caracteristica e que estd muito enraizada
na forma de estar e trabalhar dos professores ¢ o «individualismo», «isolamento» ou
«privatismo»35. O autor (1998) considera que esta atitude ou tipo de pratica constitui
uma ameaca ou barreira significativa ao desenvolvimento profissional. Segundo o autor
(1998) esta caracteristica ¢ reforcada pelo facto dos professores trabalharem no
ambiente contido e isolado das suas salas de aula. Lortie descreve este ambiente como
“uma estrutura em forma de caixa de ovos: salas segregadas, dividindo os professores
uns dos outros, fazendo com que observem e compreendam pouco daquilo que os seus
colegas fazem” (cit. Hargreaves, 1998:187). Este isolamento, da sala de aula, ndo
favorece a interaccdo entre professores e quando se pretende que os professores
desenvolvam acgdes colaborativas, aqueles, sentem alguma inseguranca, podendo
mesmo exprimir alguma resisténcia em desenvolver relagdes de trabalho colectivo entre
si ou com outros colegas de trabalho (Hargreaves, 1998). Diversos constrangimentos
organizacionais e estratégicos podem contribuir para a cultura do individualismo, entre
outros, Hargreaves (1998) refere os estilos de administragio pouco envolventes; a

escassez de espagos disponiveis para os docentes poderem trabalhar em conjunto; a

% No contexto portugués, Novoa (2002) também refere esta caracteristica referindo que os professores
desenvolveram identidades «isoladas» por referéncia aos «seus» alunos e a «sua» sala de aula” (2002:44).
O autor considera, ainda, que tem faltado uma dimensdo colectiva na perspectiva de colegialidade
docente, instaurando-se culturas e rotinas profissionais que incluam esta dimenséo.
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dificuldade em encontrar horarios compativeis; as inumeras tarefas que os professores
tém de realizar e que fazem escassear o seu tempo; a responsabilidade, as exigéncias
que lhe sdo cometidas e a dedicagdo que o docente confere a sua disciplina ou a sua
turma, ocupam grande parte das suas energias e disponibilidade imediata. Estes factores
nao favorecem o trabalho cooperativo entre professores concretizando, por vezes, uma

forma de individualismo electivo que ¢

“vivida menos como resposta a for¢a das circunstancias, ou como um cdlculo estratégico
de investimento eficiente em termos de tempo e de energia, mas antes como forma
preferida de se agir profissionalmente, durante todo ou parte do tempo” Hargreaves

(1998:194) .

Uma segunda caracteristica, a balcaniza¢do, como Hargreaves (1998) a denomina
diz respeito a existéncia de grupos de professores que competem, procuram privilégios e
superioridade uns em relacdo aos outros. Estes grupos nascem, geralmente, de
circunstancias de socializacdo escolar; da formacdo universitdria; e da preparagdo
profissional. Por exemplo, os departamentos a que os professores pertencem; as
disciplinas que leccionam; as diferengas de status entre disciplinas; as identidades
pedagogicas; o nivel de educacdo ou de ensino em que exercem a docéncia. Estas sdo,
entre outras, algumas das caracteristicas apontadas por Hargreaves (1998) e que,
igualmente, segundo o autor ndo favorecem a comunicagdo entre professores, antes pelo

contrario, cria uma cultura de conflito e rivalidade. Como refere Hargreaves:

“Nas culturas balcanizadas, ha vencedores e vencidos, magoa e gandncia. As dindmicas de
poder e de interesse proprio (sejam elas manifestas ou latentes) existentes no seio destas
culturas determinam de modo importante a maneira como os docentes se comportam

enquanto comunidade” (1998:242)

A terceira caracteristica, chamada de colegialidade artificial, pelo mesmo autor
(1998), caracteriza-se por um conjunto de procedimentos formais e administrativos, que
forgam os professores a trabalharem em conjunto, por causa de assuntos definidos
externamente (reunides de trabalho, planificacdes regulares). Este processo de
interac¢do ndo ocorre de forma natural, pois 0 motivo para se concretizar ¢ colocado nas

obrigagoes profissionais (Hargreaves, 1998).
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Pelo contrario, a colegialidade ou cultura de colaboragdo resulta de iniciativas
espontaneas dos professores e sdo apoiadas administrativamente. As relagdes de
colaboragdo acontecem porque os professores t€m iniciativas proprias ou tarefas
requeridas externamente, mas sobre as quais os docentes desejam trabalhar porque se
sentem empenhados. Estas actividades resultam da percepcao que os professores t€ém do
valor de trabalhar em conjunto e, por isso, sdo relagdes de trabalho que ocorrem
voluntariamente, e ndo por qualquer forma de constrangimento externo. Pode-se,
também, dizer que numa cultura de colaboragado, o trabalho em conjunto nao acontece a
partir de uma regulagdo formal e estrita, mas antes, decorre das necessidades e da forma
como a vida dos professores sucede na escola. Por seu turno, ha uma certa
imprevisibilidade relativamente aos resultados, tempo e lugar de concretizagdo
(Hargreaves, 1998).

Assim, a colegialidade artifical, sendo caracterizada por uma postura antagonica a
antes descrita, mostra que “as relagdes profissionais de colaboracdo existentes entre os
professores ndo sdo espontdneas, voluntarias, orientadas para o desenvolvimento,
alargadas no tempo e no espago e imprevisiveis” (Hargreaves, 1998:219). A
colaboracdo e a colegialidade sdo estratégias peculiarmente produtivas de fomento do
desenvolvimento profissional dos professores e das escolas. Hargreaves (1998)

fundamenta esta ideia e defende-a dizendo que a colaboragdo e a colegialidade

“conduzem este desenvolvimento para além da reflexdo pessoal e idiossincrdtica, ou da
dependéncia em relagdo a peritos externos, fazendo com que os professores aprendam uns
com os outros, partilhando e desenvolvendo em conjunto as suas competéncias [...]. Os
resultados mostram que a confiang¢a que decorre da partilha e do apoio colegial conduz a
uma maior disponibilidade para fazer experiéncias e correr riscos e, com estes, a um
empenhamento dos docentes num aperfeicoamento continuo, enquanto parte integrante das

suas obrigagaoes profissionais” (Hargreaves, 1998:209)

Neste sentido, refere Hargreaves (1998) a colaboracdo e a colegialidade sdo
consideradas “pontes vitais entre o desenvolvimento das escolas € o dos professores”
(Hargreaves, 1998:209).

No seu conjunto, esta andlise procurou explicitar os factores que interferem no
desenvolvimento profissional dos professores. Entre outros, deu-se particular atencao as
circunstancias que condicionam a cultura de colaboragdo, pois compreender,

genericamente, a cultura dos professores nos seus tracos constitutivos basicos e quais as
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situagdes de causalidade, possibilita (re)interpretar o conceito de desenvolvimento
profissional e reflectir na necessidade de construir uma cultura colaborativa nas escolas.
E que, a colaboragio e a colegialidade sdo estratégias frutuosas de fomento do
desenvolvimento profissional dos professores e das escolas, como se referiu

anteriormente.

2.6 Uma nova cultura profissional: a colabora¢io como cultura profissional
Tendo presente os diferentes factores limitadores do desenvolvimento profissional
e da mudanga da escola, muitos autores vém defender a cultura colaborativa como

caminho e saida para ultrapassar aquela situagdo. Hargreaves (1998) afirma que

“Um dos paradigmas mais prometedores que surgiram na idade pds-moderna é o da
colaboracgdo, enquanto principio articulador e integrador da ac¢do, da planificagdo, da

cultura, do desenvolvimento, da organizagdo e da investigacdo” (1998:277)

Na investigacdo, a colegialidade tem sido apresentada como um contexto
favorecedor da reflexdo e da investiga¢do, que conduz a mudanga e a inovagdo nas
escolas. E, neste cendrio se constroi uma escola com o sentido de comunidade que
aprende, e que em breves palavras se caracteriza como uma escola que ¢ um espago de
trabalho auténtico do ponto de vista da aprendizagem dos professores; em que os
professores trabalham uns com os outros para resolverem um problema, tomarem
decisdes, planificarem, ou atingirem um objectivo comum e estdo empenhados num
melhoramento continuo. Clark refere que “as organizag¢des ndo chegam a nada a ndo ser
que se convertam em comunidades de aprendizagem” (1996 cit. Garcia e Estebaranz
Garcia, 1999:49).

Nas palavras de alguns autores o conceito de comunidade aprendente (Oliveira-
Formosinho e Formosinho, 2000) ou comunidade de aprendizagem (Garcia e
Estebaranz Garcia, 1999) ou organizagdo que aprende (learning organization) (Senge,

1992 cit. Hargreaves, 1998) refere-se a organizagao

“na qual as pessoas expandem continuamente as suas capacidades de compreensdo da
complexidade, clarificam as suas visdes e aperfeicoam os seus modelos mentais

compartilhados” (Senge, 1992 cit. Hargreaves, 1998:74)
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Mas, para Fullan, a maioria das escolas, hoje, ainda ndo sao “uma organizagao que
aprende” (1992 cit. Hargreaves, 1998:74), no sentido sistémico da aprendizagem
organizacional, defendido por Senge (1992 cit. Santiago, 2000). Isto ¢, uma organizagdo

so sera entendida como um sistema de aprendizagem,

“a partir do momento em que, em qualquer parte dos seus processos, ela assimila, constroi
ou utiliza conhecimento e, ao mesmo tempo, adapta um qualquer sistema para desenvolver

as aprendizagens” (Santiago, 2000:32).

Neste contexto, € pertinente evocar que a cultura organizacional “influencia
fortemente a aprendizagem” (Santiago, 2000:33), mas também ¢é importante referir que
organizacdo ¢ composta por um grupo de pessoas que “constroi, confronta, partilha e
troca significagdes” (Santiago, 2000:33). Esta interac¢do (entre as pessoas) que produz
aprendizagem organizacional ¢ ao mesmo tempo estruturante da cultura organizacional.

Ou seja, ela

“é simultaneamente produto desta, mas também o factor que a estrutura, através de
influéncias reciprocas entre as significacoes construidas pelos actores durante as
interacgdes e os artefactos da organizagdo — mitos, simbolos, metdaforas e rituais”

(Santiago, 2000:33).

A relagdo entre aprendizagem organizacional e cultura organizacional é, de facto,
interactiva, tem influéncia reciproca e possui uma estreita dependéncia. A complexidade
da situagdo leva a questdo sobre como apoiar a mudanca da cultura de escola e como
produzir uma nova cultura profissional?

Ingvarson (1990 cit. Santos, 2002) refere, por um lado, que varias investigacdes
revelam o qudo ¢ dificil, demorado e dependente de cada individuo estd o éxito da
introducdo de mudancgas. As investigacdes revelam, também, que “novas estratégias de
ensino sdo apenas incorporadas como rotinas ao fim de dois ou trés anos de pratica”
(Ingvarson, 1990 cit. Santos, 2002:131) e que, mesmo, nestes casos ¢ fundamental “o
apoio dado pelos pares” (Ingvarson, 1990 cit. Santos, 2002:131). Mas, por outro lado,
Ingvarson (1990 cit. Santos, 2002) aludindo a Little (1987) refere que:

“Para que os professores trabalhem com colegas, de forma continuada e frutifera, requer

acgdo em todas as frentes. O valor que se atribui ao trabalho partilhado deve ser tanto
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dito, como mostrado. A oportunidade para o trabalho e estudo partilhados deve ser
proeminentemente no horario diario semanal e anual. O proposito do trabalho conjunto
deve ser obrigatorio e a tarefa suficientemente desafiadora. Os recursos materiais e
humanos devem ser adequados. E a realizacdo dos individuos e dos grupos deve ser

reconhecida e valorizada” (Ingvarson, 1990 cit. Santos, 2002:131).

Os docentes devem ter, afinal, ocasido para se envolverem de forma “frequente e
continuada, em conversas sobre as suas praticas de forma a criarem uma linguagem
partilhada e adequada & complexidade da actividade de ensino” (Ingvarson, 1990 cit.
Santos, 2002:131).

Estas sdo algumas condi¢des para a mudanga da cultura de escola, admitindo-se
que se trata de um processo lento e que também se aprende a desenvolver uma cultura
de colaboragdo e colegiabilidade (Santos, 2002).

Garcia (1995), Hargreaves (1998), entre outros, consideram que a colaboragdo e a
colegialidade sdo parte integrante do desenvolvimento profissional, mas estas devem
concretizar-se através de condigdes que vao favorecendo a sua implementagdo. Para tal,
¢ necessario criar condi¢oes de trabalho, aumentar o grau de participacao dos docentes

nas decisoes escolares e construir uma escola mais flexivel e autobnoma.

Capitulo III — A Pedagogia da infincia na perspectiva de Dewey e de

Freinet

3.1 John Dewey e a Pedagogia da infancia

John Dewey (1859-1052) nasceu em Burlington, Vermont nos Estados Unidos.
E identificado como um dos filosofos mais importante da primeira metade do século
XX e um dos pedagogos mais reconhecidos na actualidade pelo impacto que as suas
ideias possuem até aos dias de hoje. O pensamento de Dewey fica registado em obras
que escreveu dedicadas sobretudo a educadores. Neste contexto, destacam-se livros
como “A escola e a sociedade” (1899); “Como pensamos” (1910); “Experiéncia e
educacao” (1938); “A crianga e o curriculo” (1902) e “Democracia e educacao” (1916).
Os titulos destas obras revelam o compromisso de Dewey com a democracia ¢ o
desenvolvimento de uma sociedade democratica. Revelam a convicgdo de Dewey com a

escola como lugar de experiéncia social orientada e de educacdo intencional. Deste
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modo, o desafio feito a escola consistia em proporcionar as criangas e educadores
actividades de vida democratica e de realidade viva para que, numa constante
reconstru¢do da experiéncia, as novas geracdes fossem habilitadas a viver no mundo e a
responder aos desafios da sociedade. Nesta perspectiva, a escola ¢ vida, ndo ¢ uma
preparacao para a vida, como entendiam os pedagogos da escola tradicional. Esta linha
de pensamento trazia audaciosos principios que influenciaram e mudaram o
entendimento da crianga e a pratica pedagogica dos educadores até aos dias de hoje. A
citagdo seguinte transmite algumas ideias que caracterizam o legado da educagdo nova e

da escola progressiva por oposi¢ao a escola tradicional, segundo aquele autor:

“Se buscarmos formular a filosofia de educagdo implicita nas praticas da educagdo nova,
podemos, creio, descobrir certos principios comuns [...]. A imposi¢do de cima para baixo,
opoe-se a expressdo e cultivo da individualidade; a disciplina externa, opée-se a
actividade livre; a aprender por livros e professores, a aprender por experiéncia; a
aquisi¢do por exercicio e treino de habilidades e técnicas isoladas, a sua aquisicdo como
meios para atingir fins que respondem a pelos directos e vitais do aluno; a prepara¢do
para um futuro mais ou menos remoto opoe-se aproveitar-se ao maximo das oportunidades
do presente; a fins e conhecimentos estaticos opoe-se a tomada de contacto com um mundo

em mudanga.” (Dewey, 1971:7)

Todos os principios sdo, porém, abstraccdes. Tornam-se concretos somente nas
consequéncias que resultam da sua aplicacdo (Dewey, 1971). Esta afirmag¢do ¢ um
desafio a reflexdo. Assim, tendo por guia as dimensoes curriculares integradas e por
referéncia o pensamento pedagdgico do autor far-se-4 no ponto seguinte a articulacao

entre esses principios tedricos e a sua consubstanciagdo na pratica.

3.1.1 Da necessidade de educar a integracio da teoria-pratica na perspectiva de
Dewey

O espaco e os materiais

O pensamento educacional de Dewey (1973; 1971;1953; 2002) opoe-se
radicalmente a perspectiva da escola tradicional que assentava na transmissao do saber e
na passividade da crian¢a a receber conhecimentos. A escola nova, pelo contrario,
acredita, como o proprio autor refere, que a crianca aprende fazendo (learning by
doing); que a aprendizagem se realiza pela descoberta, tendo o educador como guia; que
a aprendizagem depende das experiéncias das criangas e, ainda, que as aprendizagens

clarificam as experiéncias da crianga (Dewey, 1973; 1971;1953; 2002). Ora, principios
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educacionais, como estes, condicionam fortemente a organizagdo do ambiente
educativo, especificamente no que diz respeito a constitui¢do do espago. Neste sentido,
as salas de aula ndo podem mais estar organizadas para manter a crianca parada e
passiva mas, pelo contrario, pretendem-se salas que sdo lugar de vida, de actividade e de
trabalho. Deste modo, dispensam-se as mesas e carteiras que tradicionalmente cobriam
o espago das salas para se montarem oficinas (carpintaria, tecelagem e outras);
areas/ateliers (artes, cozinha, costura e outras) e laboratdrios (para fazer experiéncias e
investigacdes) porque estes sdo espacos que reproduzem actividades fundamentais da
vida e onde as criangas podem agir e se expressar (Dewey, 1973; 1971;1953; 2002).

Mas como “a escola ¢ vida” o espago exterior também ¢ fundamental para as
aprendizagens da crianga, por isso, a utilizagdo dos recursos do meio; as visitas ao
exterior, 0s passeios € as excursdes permitem que o vasto mundo exterior chegue a
crianca como um recurso para a descoberta, a aprendizagem e a ampliacdo de
experiéncias e conhecimentos (Dewey, 2002;1973; 1971).

Neste dominio, Dewey (2002) considera que os equipamentos, materiais e
instrumentos que compdem e apetrecham os espacos devem ser o mais reais possiveis
para que as experiéncias no jardim de infancia se transformem, tanto quanto possivel,
em algo “mais natural, mais directo e em representagoes mais reais da vida
quotidiana” (Dewey, 2002:106). E que, curiosamente o autor (2002) d4 como mau

exemplo as actividade de jardim de infancia em que:

“a crianga varre e limpa um quarto a fingir com vassouras e panos também a fingir; poe a
mesa usando apenas papel cortado e liso (e mesmo assim este é cortado em fungdo de
formas geométricas e ndo com o desenho dos pratos), em vez de um conjunto de chda com o

qual a crianga brinca fora do jardim infantil.” (Dewey, 2002:106-107).

Entdo, contrariando este exemplo e perspectiva educacional, o autor afirma que
“tanto quanto as circunstdancias o permitam, os materiais devem ser «reaisy, directos e
obvios” (Dewey, 2002:107).

Dewey (1973) afirma que a crianga aprende agindo sobre os objectos e os
materiais. Mas, esta ac¢do com e sobre os objectos pode constituir uma actividade
meramente fisica ou integrar uma actividade intelectual. Para o autor (1973), existe
uma actividade realmente intelectual quando a crianga percebe ou aprende que a uma

accdo corresponde um dado efeito ou experiéncia, como explica a citagcdo, “alguma
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coisa foi achada — fazendo-se tal coisa, obtém-se tal resultado” (Dewey, 1973:99).
Neste sentido, a actividade intelectual implica aprendizagem.

Assim, Dewey apela para a aprendizagem activa por oposicdo “a ideia de
encher o cérebro por uma simples absor¢dao passiva” (1973:99) de conhecimentos, pois

como preconiza a perspectiva tradicional

“grande parte do trabalho da escola elementar tem consistido na imposi¢do de formas de
disciplina tendentes a reprimir toda a actividade do corpo! Sob tal regime, ndo é para
admirar que as criancas tenham, geralmente, aversdo a aprender, ou entdo que a
actividade intelectual seja coisa tdo estranha a sua natureza que elas tenham que ser

coagidas, ou habitualmente induzidas a aceita-la!” (Dewey, 1973:99-100).

Neste contexto, o valor do espaco e dos materiais reside no facto de permitirem a
crianga ocupacdes que possibilitam manipulagdo e construgdo — actividade intelectual —
que sdo essenciais para a aprendizagem e para a educacao.

Mas, se a actividade dos 6rgdo do corpo como as maos, os olhos e outros sao
fundamentais para a actividade sensorial e motora, também o uso de instrumentos que
permitam o controle dos objectos e materiais ¢ fundamental para o desenvolvimento da
actividade intelectual (Dewey, 1973). Neste sentido, o autor distingue materiais simples
ou instrumentos singelos ‘“como o lapis, o giz, o pincel” (Dewey, 1973:102) de
instrumentos intermedidrios e aparelhos que “podem ser encarados como uma
extensdo do corpo” (Dewey, 1973:102). Pelas possibilidades que estes ultimos
permitem, na aprendizagem activa e construtiva, merecem por parte do autor uma

atencdo especial. Dewey concretiza a ideia dizendo:

» . . ) ~

O uso de uma serra, uma pua, uma plaina, etc. ilustram essa interven¢do de
instrumentos. O uso da linha de costura, a aplica¢do de calor a agua no cozinhar, ou
outras simples experiéncias, ilustram o uso de uma coisa (ou modo de energia) para

provocar uma mudanga em outra” (1973:102).

Neste contexto de actividade construtiva, ¢ interessante salientar que o autor
considera os Orgdos do corpo (especialmente as mdos) como uma espécie de
instrumento e os instrumentos intermediarios ou aparelhos como extensdes dos 6rgaos
do corpo, sendo que, estes ultimos permitem realizar actividades complexas ¢ de longa

duracdo. Os instrumentos intermedidrios requerem a aprendizagem e a habilidade
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técnica na sua utilizagdo o que “envolve o problema do uso cada vez mais complicado
dos orgdos naturais” (Dewey, 1973:103) e, deste modo, tornam-se muito importantes
porque “estimula/m] um novo aspecto do desenvolvimento humano” (Dewey,
1973:103).

Importa ainda distinguir, com o autor, que o uso de instrumentos intermediarios
distingue aquilo que sdo “jogos e trabalho de simples brinquedo” (1973:103). E que,
as criangas por algum tempo ficam satisfeitas com a actividade que realizam usando as
maos, o movimento, a deslocagdo dos materiais e objectos. As criancas numa fase
inicial querem resultados imediatos e se as suas ideias ndo sdo logo satisfeitas os seus
intentos ndo persistem. Por isso, durante algum tempo, também, quando ndo tém os
materiais resolvem a actividade imaginando a sua presenga e, nesse caso, dizem até
“vamos brincar a...” ou “vamos fazer de conta que...”. Ou de outro modo, substituem
uns materiais por outros quando ‘‘folhas passam a ser pratos, pedrinhas, artigos de
alimentagdo, pedacinhos de pau, facas e garfos” (Dewey, 1973:103), satisfazendo-se
com isso. Porém, a medida que crescem e se desenvolvem e as suas ideias persistem por
mais tempo, as criancas querem usar os objectos de acordo com a sua finalidade e ai s6
se satisfazem se os objectos forem reais para poder obter resultados reais, como
exemplifica Dewey (1973:103) “passam a desejar pratos de verdade e artigos de
alimentag¢do verdadeiros, e ainda mais satisfeitas ficam, se puderem também fazer um
pouquinho de fogo e cozinhar”.

Para o autor, esta transformagao “acompanha o aparecimento da capacidade de
formar um projecto que exige tempo para seu completo desenvolvimento” (1973:104) e
condi¢des para transformar o real. Aqui, geralmente, ¢ “indispensavel a intervengdo de
instrumentos ou o uso de certos aparelhos” (1973:104). As acg¢des que exigem
instrumentos intermediarios para concretizar fins distantes e que implicam qualidade
intelectual (considerado como esforgo consciente ou reflectido) sdo aquelas que o autor

designa de trabalho®®. Importa, ainda, referir que Dewey ndo distingue jogo e trabalho,

36 Para uma identificagio na pratica e maior esclarecimento sobre o conceito de trabalho para Dewey
transcreve-se aqui uma definicdo do autor “essa expressdo abrange todas as actividades que envolvem o
uso de material intermediario, de aparelhos e formas de habilidade, conscientemente aplicados na
realizagdo de certos resultados. Todas as formas de expressdo e de constru¢cdo com instrumentos e
materiais, todas as formas de actividade manual e artistica constituem trabalho, sempre que requeiram
esfor¢o consciente ou reflectido para que se realizem. Pintura, desenho, modelagem, canto, desde que
exista aten¢do consciente nos meios, - na técnica de execugdo, estdo ai incluidos. Incluidas ai também
estdo todas as formas de treino manual, trabalhos de madeira e metal, de tecelagem, de costura, cozinha,
etc. desde que ndo sejam simples tarefas subordinadas a modelos que dispensem a necessidade de
reflexdo. Na mesma categoria ainda se colocam os aspectos manuais da pesquisa cientifica, a colecgdo de
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pois entendendo-se “trabalho como a actividade que requer meios intermediarios para
ser efectivada, jogo e trabalho ndo podem ser diferenciados ou distinguidos um do
outro pela presen¢a ou auséncia de interesse directo no que se esta fazendo”
(1973:104).

Porém, acresce dizer que o autor (1973; 1953) afirma que as criancas precisam
igualmente de trabalho e de brinquedo de “faz de conta” quer no jardim de infancia
quer mais tarde na escola.

A aprendizagem da crianca depende, entdo, fortemente, do ambiente educativo
que o educador providenciar. Assim, um ambiente educativo estimulante ¢ fundamental
para a manifestacdo dos interesses das criancas € um ambiente educativo desafiante ¢
fundamental para o desenvolvimento das suas capacidades. Cabe, por isso, ao educador
organizar o espago e os materiais de modo a permitir experiéncias que facam funcionar
os interesses e as capacidades considerados relevantes para o desenvolvimento da
crianga (Dewey, 1973; 1971;1953; 2002). Os materiais € os objectos ddo oportunidade a
criancga de concretizar os seus interesses mas, para Dewey, os bons objectos sdo aqueles
que se tornam “‘interessantes porque tém uma fung¢do no desenvolvimento continuo e
duradouro de uma actividade” (Dewey, 1973:85). Por seu turno, os objectos que
funcionam so6 para tornar algo interessante, ndo sdo em si interessantes, e desaparecendo
os objectos desaparece o interesse pela actividade. Estes ndo sdo bons objectos. Esta
relagdo da crianga com os objectos, de simples agitacdo, ndo ¢ educativa. Esgota a
energia e nao favorece o desenvolvimento da atengdo e do esfor¢o da crianga. Como

refere Dewey:

“Sempre que tais praticas sdo utilizadas em nome do interesse, isto é, para tornar a
actividade interessante, estda-se corrompendo a ideia de interesse. Ndo ¢ bastante chamar a
atengdo, é preciso também prende-la. Nao basta despertar a energia: o mais importante é

o desenvolvimento que tome essa energia, os resultados a que ela chegue” (1973:111)

Assim, importa descobrir as necessidades e as energias das criangas e dar-lhes:

“um ambiente constituido de materiais, aparelhos e recursos — fisicos, sociais e

intelectuais — para dirigir a opera¢do adequada daqueles impulsos e for¢as, ndo temos que

materiais para estudo, a manipulagdo de aparelhos, a sequencia de actos necessarios para realizar ¢ anotar
experiéncias” (1973:106)
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pensar em interesse. Ele surgird naturalmente. Porque entdo a mente se encontra com

aquilo que carece para vir a ser o que deve” (Dewey, 1973:111)

Em suma, para o autor (1973; 1971;1953; 2002), obtém-se o interesse da crianca
promovendo as condi¢des que o produzem. Isto €, a grande tarefa do educador ¢ pensar
e organizar o ambiente no qual as actividades educativas se possam desenvolver

(Dewey, 1973; 1971;1953; 2002)

Tempo

Segundo Dewey (1971;1973;1953; 2002) cabe ao educador determinar as
condigdes objectivas do ambiente educativo de acordo com as necessidades e
capacidades das criancas e daqueles a quem se vai ensinar. Assim, ¢ fundamental
considerar a organizagdo do tempo para que os momentos das criangas constituam uma
experiéncia valida. Neste contexto, Dewey chama a atengdo para que o educador se
responsabilize por “ordenar e regular” (1971:38) as condi¢des que possibilitem um
tempo de qualidade aos formandos.

A perspectiva de Dewey (1971;1973;1953; 2002) sobre o curriculo e sobre como
a crianga aprende interfere profundamente sobre a organizacdo da rotina da escola e do
jardim de infancia. Assim, ha aspectos das condi¢des objectivas que Dewey (1971)
considera determinantes para que o tempo da crianga constitua uma experiéncia valida.
Um primeiro aspecto relaciona-se com a inexisténcia de horarios segmentados para
abordar diferentes matérias ou disciplinas. E que, para o autor (1971;1973;1953; 2002)
o caracter integrado da aquisicao do saber ¢ natural na crianga. A divisdo do saber por
disciplinas ¢ uma concepgao do adulto, por isso € artificial e ilogico para a crianca.
Como refere o autor os adultos “dividem e fraccionam”™ (1973: 44) o mundo da crianca

em diferentes estudos e

“a experiéncia infantil nada tem que ver com tais classificagoes, as coisas ndo chegam ao
seu espirito sob esse aspecto ... Tudo isso supoe um interesse intelectual desenvolvido e
especializado ... Tais estudos, assim classificados, sdo o produto, numa palavra, da ciéncia

dos tempos e ndo da experiéncia infantil” (Dewey, 1973 44)

Assim, se o conhecimento deve ser integrado o tempo ndo pode ser dividido por
ligoes ou disciplinas. As experiéncias sucedem-se e estas integram o saber (Dewey,

1971;1973;1953; 2002).
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Um segundo aspecto relaciona-se com a questdo das necessidades e interesses
das criangas enquanto aspectos condicionadores da organiza¢io do tempo. E que,
Dewey valoriza o interesse da crianca e entende-os como impulsionadores de momentos
de pesquisa, estudo e exploracdo de conhecimento. Cabe, por isso, ao educador criar
momentos no tempo que déem oportunidade a crianca para dar resposta a esses intentos.
E se a escola tradicional pretendia uma crianga passiva que se limitava a ouvir e a
reproduzir o que o professor lhe transmitia num tempo organizado para dar resposta a
essa funcao do professor, pelo contrario na escola nova a crianga a crianga € activa na
procura da informacgao e valoriza-se o desejo natural da crian¢a de comunicar e de trocar
informagdes sobre o que descobriram, por isso, “o instinto verbal é socialmente

estimulado” (Dewey, 2002:54). Como resultado disso:

“a crianga tem sempre em mente um tema de conversa, tem sempre algo para dizer; tem
pensamentos que quer exprimir ...A crian¢a que dispoe duma grande variedade de

materiais e factos sente o desejo de falar acerca deles” (Dewey, 2002:54).

Esta situa¢do conduz a uma organiza¢cdo do tempo em que existem momentos
para trabalho individual, em pequeno grupo e em grande grupo e implica, igualmente,
organizar momentos em que as criancas t€ém oportunidade de dar extensdo ao “desejo
social de relatar as suas experiéncias e de ouvir em troca as experiéncias dos outros”
(Dewey, 2002:54).

Um outro aspecto que ¢ relevante para a organizacdo do tempo refere-se ao
movimento e a actividade fisica, aspectos que Dewey (1971;1973;1953; 2002)
considera serem naturais na crianga e essenciais para a aprendizagem através da
experiéncia e da interaccdo. A passividade e a auséncia de comunicacdo com o0s
objectos e os outros ndo sao as melhores condi¢des para que o verdadeiro processo de
aprendizagem acontega. Apesar disso, o autor (1971), considera, também, que os
momentos de reflexdo e de concentragdo, em que auséncia de actividade fisica acontece
sdo fundamentais para a aprendizagem. Como coroldrio, e a pensar na natureza da
crianga, o autor (1971), sugere que os momentos de reflexdo sejam breves e que
sucedam a momentos de ac¢do. Os momentos de reflexdo devem servir para organizar,
ordenar e sistematizar aquilo que entretanto se aprendeu. Neste sentido, o autor refere

que os periodos de reflexdo “sejam utilizados para organizar o que se aprendeu nesses
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periodos de actividade, em que as mdos e outras partes do corpo, alem do cérebro,
estiveram em exercicio” (Dewey, 1971:62).

Este ¢ um aspecto fundamental a considerar na organizagdo do tempo, pois
segundo aquela perspectiva a rotina deverd alternar periodos de actividade calma,
reflexiva e de concentracdo com periodos de movimento, energia e exercicio fisico. A
actividade livre ¢ fundamental para a saude e o crescimento equilibrado da crianga, por
isso deve ter a maior das atengdes do educador quando este organiza as rotinas. Assim,

nas palavras de Dewey:

“A liberdade de movimento é também importante como meio de manter a saude fisica e
mental” [...] “Varia de individuo para individuo [...] tendendo naturalmente a decrescer
com a crescente maturidade [...] A quantidade e qualidade desse tipo de livre actividade
para o crescimento normal é problema que deve ocupar a reflexdo do educador, em todas

as fases do desenvolvimento do educando” (1971:62)

Actividades e projectos

Dewey (1971; 1973;1953; 2002) considera a crianga era um ser naturalmente
activo, por isso cabe aos educadores a tarefa de orientarem essa actividade natural de
modo a que ela seja proficua para o crescimento e desenvolvimento da crianca.

Neste contexto, Dewey (1971) entende que a educagdo se realiza através da
experiéncia e define-a como “uma forma de interaccdo pela qual os dois elementos que
nela entram — situagdo e agente — sao modificados” (Dewey, 1973:14). Porém, nem
todas as experiéncias sdo educativas, tudo depende da sua natureza e qualidade. As
experiéncias deseducativas, para o autor (1971), sdo aquelas que produzem “o efeito de
parar ou distorcer o crescimento para novas experiéncias posteriores’ (Dewey,
1971:14), ou seja, aquelas que pelo seu caracter ndo favorecem o caminho para
experiéncias novas nem possibilitam a articulacdo com as experiéncias anteriores € a
conexdo com as futuras. Igualmente, sdo experiéncias consideradas deseducativas as
que ndo dao possibilidade a crianca de explorar o seu potencial e capacidade (Dewey,
1973).

Por seu turno, a boa experiéncia é aquela que mobiliza o esfor¢o da crianca
agradavelmente e a enriquece e capacita para novas experiéncias no futuro. Como diz o
autor “independentemente de qualquer desejo ou intento, toda a experiéncia vive e se
prolonga em experiéncias que se sucedem” (1971:16). Este ¢ o cerne da educacdo que ¢

centrada na experiéncia e, neste sentido, o papel do educador ¢ o de preparar os recursos
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para criar ou seleccionar as experiéncias “que devem ser do tipo das que irdo influir
frutifera e criadoramente nas experiéncias subsequentes” (Dewey, 1971:17). A esta
ideia esta subjacente a nogdo de “continuum experiencial” que deve estar presente, de
acordo com Dewey (1971:23), sempre “que tivermos de discriminar entre experiéncias
de valor educativo e experiéncias sem tal valor”. Neste sentido, uma experiéncia com
valor educativo, de acordo com o principio da continuidade, ¢ aquela que toma “algo
das experiéncias passadas e modifica, de algum modo, as experiéncias subsequentes”
(Dewey, 1971:26). De modo operacional, o educador sabe que o caminho ¢, por um
lado, optar por experiéncias que se relacionem com aquilo que a crianga ja sabe e
conhece, porque faz parte das suas vivéncias anteriores e, por outro lado, que tenham
efeito de mudanga sobre as experiéncias seguintes. Estas sdo para o autor (1971) as
verdadeiras experiéncias educativas.

Para o autor, o principio da continuidade experiencial, também, estd presente ao
entender “crescimento, ou crescendo, no sentido de desenvolvimento”(Dewey,
1971:27) e este deve processar-se a todos os niveis, fisica intelectual e moral. Assim, o
educador deve ter presente a direcgdo, “o fim para que ele tende” (Dewey, 1971:27). E
que, o crescimento pode ter muitas direccdes e, certamente que quando este pretende ser
uma experiéncia educacional tem de ser pensado como tal e, por isso, deve ser definida
a sua direccdo para discriminar, a partida a possibilidade da experiéncia ser

deseducativa, pois como alude o autor:

“uma vez que cada experiéncia afecta pior ou melhor as atitudes que irdo contribuir para
a qualidade das experiéncias subsequentes, determinando preferéncias e aversdes e

tornando ja mais facil, ja mais dificil agir neste ou naquele sentido” (1971:28).

Neste contexto, a tarefa do educador, sera a de avaliar se a experiéncia limita ou
potencia a capacidade de crescimento ou desenvolvimento da crianga e com esse dado
proceder a selec¢do, tendo sempre presente que uma experiéncia educativa €, também,
aquela que “desperta a curiosidade, fortalece a iniciativa e suscita desejos e propositos
suficientemente intensos para conduzir uma pessoa aonde for preciso no futuro”
(Dewey, 1971:29).

Mas, se a tarefa do educador ¢ seleccionar, organizar e proporcionar boas
experiéncias a crianga, continua de fora a perspectiva de imposi¢do, como acontecia na

escola tradicional, ou mesmo qualquer “ forma disfar¢ada de imposi¢ao” (Dewey,
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1971:30). Para isso, € necessario que o educador seja sensivel ao que “vai pela mente
dos que estdo apreendendo” (Dewey, 1971:30) ajuizando, a cada passo, se as
experiéncias sdo agradaveis e vao ao encontro das capacidades e das necessidades das
criancas, observando as que “sdo conducentes ao crescimento continuo e quais lhe sdo
prejudiciais” (Dewey, 1971:30).

Neste sentido, se o educador reconhece a importancia da experiéncia na
educagdo usa as condicdes fisicas e sociais do meio para proporcionar experiéncias mais

’

ricas € mais proximas das criancas. E que a experiéncia em educagdo também ¢
interac¢do. E interacgdo com os recursos, objectos e pessoas (condi¢des objectivas) e
com as capacidades e necessidades da crianca. Esta perspectiva tem subjacente o
principio da interacgdo. Este principio chama a tengdo para que o educador organize e
oriente as experiéncias das criancas reduzindo as formas de imposicdo e levando a
crianca a verdadeiras experiéncias, as tais experiéncias de crescimento. Para Dewey
(1971) as condigdes objectivas (conteudos, materiais, recursos) ndo necessitam estar
subordinadas as condi¢des internas da crianga (capacidades, necessidades, motivagdes)
porque as proprias condigdes objectivas “participam da experiéncia” (Dewey, 1971:33)
a proporcionar a criancga. Dito de outro modo, o educador aproveita, adequadamente, as
condicdes do meio (condi¢des objectivas) como recurso para o crescimento e
aprendizagem da crianga que tem caracteristicas proprias, como a cultura, o
conhecimento, os interesses, as motivagdes, as capacidades (condi¢des internas do
individuo). Assim, o educador regula as condigdes objectivas em fungdo das
necessidades e caracteristicas das criangas buscando, na sua propria experiéncia de
profissional, o saber para orientar e organizar as componentes dessas experiéncias.
Como refere Dewey (1971:35) “qualquer experiéncia normal é um jogo entre os dois
grupos de condi¢oes”, externas e internas que consideradas em conjunto, ou em
interac¢do, constituem o que o autor chama de “situacdo” (Dewey, 1971:35). A escola
tradicional desvalorizava quase completamente os factores externos, enquanto que a
escola nova considera que ambos os factores decidem quanto “a espécie de experiéncia
que se tem” Dewey (1971:35) ou que se deve proporcionar a crianga.

Para Dewey (1971) a crianga vive e um mundo, a crianga vive em uma série de
situagdes, enfim, a crianca vive em um ambiente com caracteristicas proprias. O
significado de viver em aporta consigo o factor da interac¢do. Isto € a crianga vive e
interage com o mundo, a crianga vive e interage com uma série de situagdes, a crianca

vive e interage com o ambiente. Neste sentido, “os conceitos de situagdo e interacgdo
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sdo inseparaveis um do outro” Dewey (1971:36), pois uma dada experiéncia ¢ aquilo
que for a permuta entre o individuo e o meio ambiente, num dado momento. Entende-
se, neste quadro, que o meio ou 0 ambiente s3o 0s recursos, 0s materiais, as pessoas e as

suas qualidades ou nas palavras de Dewey:

“0 meio ou o ambiente, em outras palavras, é formado pelas condi¢des, quaisquer que
sejam, em interac¢do com as necessidades, desejos, propositos e aptidoes pessoais de criar

a experiéncia em curso.” (1971:36)

Como se vinha referindo anteriormente, o papel do educador sera o de regular as
condi¢gdes objectivas, porém importa sublinhar que as condi¢cdes objectivas sao
materiais e relacionais. Este conceito tem uma grande amplitude, por isso, Dewey

afirma que:

“estas compreendem muita coisa. Ai se incluem o que faz o educador e o modo como o faz,
ndo somente as palavras que fala, mas o tom com que as fala. Incluem equipamentos,
livros, aparelhos, brinquedos e jogos. Incluem os materiais com que o individuo entra em
interac¢do e, mais importante que tudo, o arranjo social global em que a pessoa estd

envolvida” (1971:38)

Cabe ao educador ordenar e regular estas condi¢gdes. Dito de outro modo, ¢
fungdo do educador organizar o ambiente educativo que “entrando em interacgdo com
as necessidades e capacidades daqueles a que vai ensinar, ira criar a experiéncia
educativa valida” (Dewey, 1971:38-39). A educacao tradicional cuidava das condi¢des
objectivas e tinha pouco em conta as condi¢gdes internas das criangas, isto ¢ as suas
capacidades, os seus projectos e as suas necessidades. A falta de conjuga¢do das duas
partes € que torna muitas vezes a experiéncia em algo ndo-educativo para a crianga. Dai
que a escola nova proponha que a responsabilidade do educador em “seleccionar as
condigoes objectivas importa na responsabilidade de compreender as necessidades e
capacidades dos individuos que estdo aprendendo em dado tempo” (Dewey, 1971:39).
Um dado método ou um material pode resultar com certos individuos em certas
ocasides e falhar com outros individuos e noutras ocasides. Foi por ignorar ou
desconhecer estas circunstancias que a escola tradicional acreditava que se um método

ou material de ensino tivesse valor educativo podia ser generalizado a todos. Quando
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havia individuos desmotivados ou sem sucesso na aprendizagem, a culpa ndo estava no
método mas na falta ou incapacidade do aluno (Dewey, 1971).

Deste modo, continuidade e interaccio sdo factores inseparaveis. E que, as
diversas situagdes sucedem-se, mas algo ¢ levado de uma para a outra. E quando isto
acontece amplia-se o0 mundo ou os conhecimentos e as competéncias. Como refere
Dewey, o que a crianga “aprendeu como conhecimento ou habilitagdo numa situagdo
torna-se instrumento para compreender e lidar efectivamente com a situa¢do que se
segue” (1971:37). Neste contexto, quando as experiéncias sao sucessivas e, por isso,
também se integram uma nas outras, a compreensdo do mundo e a construcdo do
conhecimento tem um cardcter natural para a criangca. Ao contrdrio da perspectiva
tradicional em que o conhecimento toma formas artificiais (disciplinares) e ¢ dado a
crianca de modo fragmentada. Neste contexto, também € um erro supor que “a simples
aquisi¢do de uma certa quantidade de aritmética, de geografia ou de historia, etc.,
estudadas porque seriam uteis em algum tempo no futuro, tenha algo efeito” (Dewey,
1971:41) de preparacdo genuina. E que, neste caso, o estado compartimentado do
conhecimento (guardado numa tal gaveta) e o caracter desconectado da experiéncia do
individuo ¢ tal que esse saber dificilmente se apresenta “diante das condigoes reais da
vida” (Dewey, 1971:42) e jamais se tera criado o desejo de continuar a aprender, “a
mais importante atitude a ser formada” segundo Dewey (1971:42). Assim, para o autor
a unica preparacao que realmente vale a pena ¢ aquela que permite retirar de cada
ocasido ou de cada experiéncia “fodo o seu sentido” (Dewey, 1971:42), pois essa ¢ a
aprendizagem que prepara “para fazer o mesmo no futuro” (Dewey, 1971:42). Esta ¢ a
aprendizagem com ‘“sentido construtivo” (Dewey, 1971:44), isto €, em que o presente
afecta o futuro de modo favordvel. As criangas podem nao perceber essa conexao, mas
cabe ao educador perceber e criar as condigdes para que as experiéncias presentes
tenham esse efeito favoravel sobre o futuro (Dewey, 1971; 1973;1953; 2002).

Quando se concebe a educacdo em termos de experiéncia encontram-se 0s
materiais de estudo e as matérias do curriculo na “drea de experiéncia da vida comum”
(Dewey, 1971:73) este € o primeiro passo. Depois é necessario desdobrar e organizar o
que foi aprendido para ampliar ou aprofundar a experiéncia tida e desenvolver as
capacidades que vao permitir a crianga entrar em contacto com novas experiéncias de
forma mais refinada e alargada (Dewey, 1971). Deste modo, o “espaco vital e o tempo
vital estdo em constante expansdo. O meio, o mundo da experiéncia faz-se cada vez

maior e, por assim dizer, mais denso.” (Dewey, 1971:75). Mas, esta perspectiva mostra
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que ndo chega sé proporcionar experiéncias novas para que a crianga avance em
aprendizagens em relacdo ao estado anterior, mesmo que delas saia mais apetrechada,
em destreza e facilidade, para lidar com experiéncias familiares. E necessario, porém,
que o educador proporcione a crianca momentos de “articulagdo consciente de factos e
ideias” (Dewey, 1971:75) e que seleccione o que “dentro da orbita da experiéncia
existente, tenha possibilidade de suscitar novos problemas, os quais, estimulando novos
modos de observagdo e julgamento, ampliardo a drea de experiéncias posteriores”
(Dewey, 1971:76). Isto €, o educador em cada experiéncia deve seleccionar o que
considera ter mais potencial de aprendizagem para “guiar os estudantes a novos
campos” (Dewey, 1971:78) e a novos problemas. E que, para o autor (1971) o material
de estudo ndo pode ser “colhido de maneira acidental e desordenada” (Dewey,
1971:81). Nao obstante, o autor considera que a improvisagdo que acontece em certas
situagdes de aprendizagem ¢ bem vinda porque “impede que o ensino seja morto e
estereotipado” (Dewey, 1971:81). E, sempre que surjam situacdes imprevistas devem
ser utilizadas. Porém, “hd manifesta diferenca entre utiliza-las para o desenvolvimento
de uma linha continua de actividade e confiar que elas proprias fornecam a matéria
principal da aprendizagem” adverte o autor (1971:81) referindo-se ao uso da
improvisa¢do do educador e das situagdes imprevistas das criangas.

Assim, um curriculo igual para todas as escolas ¢ para Dewey (1971; 2002)
negar a conexdo entre a educacgio e a experiéncia de vida. E que, o que distingue a
educagdo baseada na experiéncia da educagdo tradicional ¢ que a fonte dos problemas
estd na experiéncia do aluno e ndo fora. Sem problemas ndo ha motivo nem motivagao
para pensar € “o crescimento mental depende da presenca de dificuldades a serem
vencidas pelo exercicio da inteligéncia” (Dewey, 1971:81). Cabe, entdo, ao educador
procurar em primeiro lugar que “o problema surja das condi¢oes da experiéncia
presente e esteja dentro das capacidades dos estudantes” (Dewey, 1971:82) e em
segundo lugar que “seja tal que desperte no aprendiz uma busca activa por informagdo
e novas ideias” (Dewey, 1971:82). Como corolario Dewey refere que os “novos factos
e as ideias, assim obtidos, se fazem campo para novas experiéncias em que novos
problemas vém a surgir. O processo é uma continua espiral” (Dewey, 1971:82). Assim,
se compreende que a actividade educativa seja, para a escola progressiva, a resposta aos
problemas da experiéncia viva a partir dos quais os conhecimentos (ideias e factos) sdo
organizados segundo o ponto de vista da crianga e ndo pela logica disciplinar do adulto.

A organizagdo cientifica do saber a partir do principio “da causa e efeito” parece fazer
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sentido para a crianga pequena no que se refere a organizagao do conhecimento (Dewey,
1971). Esta relacdo simples, mas concreta, acontece no dia a dia da crianca com
frequéncia sendo, por isso, uma aprendizagem bdsica e natural. Assim, nas palavras de
Dewey (1971:88) as “mais elementares experiéncias de vida da crianga estdo cheias de
casos dessa relagdo entre meios e consequéncias” dai que o autor (1971) considere ser
um modo, de organizar o conhecimento, légico e familiar para a crianga. Com base
nesta perspectiva, o autor (1971) fundamenta, de modo interessante, certas actividades

consideradas fundamentais e desenvolvidas pela escola progressiva dizendo:

“A justificacdo final para se ter na escola cozinha, oficinas, etc. ndo esta em que esse
equipamento da oportunidade para actividades, mas em que da oportunidade para o tipo
de actividades, em que, pela aquisi¢do de capacidade mecanica, os estudantes sdo levados
a atender a relag¢do entre meios e fins e dai a considera¢do do modo por que as coisas
interagem umas com as outras para produzir determinados efeitos. Em principio, tém o

mesmo fundamento que os laboratorios de pesquisa cientifica” (Dewey, 1971:89).

Deste modo, a investigacdao sobre as experiéncias potencializa a capacidade de
discernir criticamente e de raciocinar, por isso o autor (1971; 1973;1953; 2002) advoga
que os métodos da ciéncia indicam o caminho para a aprendizagem. Isto ¢, a utilizagdo
sistematica do método experimental ¢ ideal para “o estudo inteligente” e para a “ busca
das potencialidades inerentes a experiéncia” (Dewey, 1971:91). Pois, a utilizacdo do
método experimental possibilita retirar de cada experiéncia todas as suas possibilidades
e expandi-las. E que, no método experimental a ac¢io é conduzida por alguma ideia. As
ideias sdo tomadas como hipdteses. As hipoteses sdo comprovadas pelas consequéncias.
As consequéncias sdo observadas cuidadosamente registadas. Isto possibilita fazer uma
revisdao dos acontecimentos € uma sintese dos aspectos significativos (organizagao dos
factos e ideias para uso posterior) que constitui a conclusdo. Para Dewey, este processo
de reflexdo constitui “o capital para se lidar inteligentemente com posteriores
experiéncias. E o cora¢do da organizagdo intelectual e de uma mente disciplinada”
(1971:93). O educador que proporciona este processo de estudo amplia as
aprendizagens e as experiéncias da crianga que vao, por sua vez, influir sobre o que
serdo as experiéncias futuras. Esta ¢ uma condicdo para que as experiéncias sejam

educativas. Como refere Dewey
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“O método cientifico prové um modelo operante e eficaz do modo pelo qual e das
consequéncias sob as quais podemos utilizar experiéncias para delas extrairmos luzes e
conhecimentos que nos guiem para frente e para fora em nosso mundo em expansdo”

(1971:93).

O grande desafio do educador ¢ o de habituar as criangas a formular ideias e
problemas, a observar as condi¢des que resultaram e a organizar os factos para uso no
futuro (Dewey, 1971). Mas, o grande desafio da crianga ¢ aprender a tirar partido dos
métodos cientifico e dos processos de descoberta e verificagio (Dewey, 1953;
1971;1973; 2002) através de uma actividade que ¢ feita com uma inten¢do, com um
plano, com uma orientacdo (Dewey, 1953; 1971;1973; 2002), ou seja um projecto.

Também constitui um desfio para o educador adequar as condi¢gdes e adaptar o
método a cada nivel etario ou de desenvolvimento da crianca (Dewey, 1971). Isto ndo
pode ser improvisado, necessita preparacdo, necessita trabalho sério. Como refere o
autor “os caminhos da nova educagdo ndo sdo mais fdceis de seguir que os velhos

caminhos” (1971:96).

Planificacio, observacao e avaliacao

Educar implica ter um plano, por isso o educador deve ter uma nog¢ao clara das
experiéncias que a crianca necessita ter a cada momento. Isto ndo se realiza sem
reflexdo e sem planificacdo ou seja sem a realizacdo de um plano para conduzir a
educagdo. “E um plano, como qualquer plano, diz respeito ao que deve ser feito e ao

»”

como deve se feito” (Dewey, 1971:17). Assim, quando o educador pensa em
planificagdo deve interrogar-se sobre o que fazer e como fazer. E que para o autor
(1971, 1973) a educagao necessita de organizacdo. Dewey reunia semanalmente com os
professores da Laboratory Scholl de Chicago, onde trabalhou, para definir quais as
actividades ou experiéncias a realizar com os alunos. Nao se tratava de uma planificagao
de licdes a administrar, mas antes de antecipar as actividades a realizar e de pensar
cuidadosamente sobre a preparagdo e a organizacdo tendo em vista a qualidade do
trabalho. Para Dewey (1971) era fundamental o exercicio “de planeamento inteligente e
antecipado” (Dewey, 1971:53). Este tipo de planificagdo caracterizava-se por ser
flexivel, para que ndo constituisse uma imposicdo do educador sobre a crianga, e

deveria ser executado com tacto e respeito pela sua liberdade individual. O

conhecimento e a experiéncia do educador serviriam para organizar:
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“as condigoes de trabalho de modo a que as actividades sejam conduzidas como
actividades de comunidade e tenham organizagdo suficiente para suscitar aquele controlo
sobre os impulsos individuais, que todos os projectos de ac¢do comunal exercem

normalmente, pelo simples facto de todos se sentirem neles envolvidos” (Dewey, 1971:53).

Salienta-se na citagcdo anterior a énfase dada a planificacdo de actividades que
implicam o envolvimento de todo o grupo, pois este tipo de actividades mitiga o
aparecimento de comportamentos inconvenientes e favorece a responsabilidade
individual e o controlo social do grupo (Dewey, 1971).

Para o autor o “planeamento inteligente e antecipado” (1971:53) supde que o
educador parta do estudo das capacidades e necessidades do grupo de criangas para que
ao organizar e dispor as experiéncias satisfaca as necessidades concretas e desenvolva
as capacidades especificas das criancas daquele grupo.

O “planeamento inteligente e antecipado” (Dewey, 1971:53), também se
caracteriza pelo equilibrio entre a flexibilidade e a continuidade educativa. Isto implica

que o planeamento seja:

“suficientemente flexivel para permitir o livre exercicio da experiéncia individual e, ainda
assim, suficientemente firme para dar direc¢do ao continuo desenvolvimento da

capacidade dos alunos” (Dewey, 1971:54).

O desejos e os impulsos das criangas sdo uma forga a aproveitar para que estas
passem a elaboracdo de um plano de ac¢do que ira responder ao desejo manifestado. A
escola tradicional ndo aproveitava e ignorava a importancia do impulso e do desejo
como comeco da acg¢do. Neste contexto, cabe ao educador aproveitar essas
manifestagdes e ndo deixar escapar essas oportunidades para que, com o seu auxilio, a
crianca tenha possibilidade de procurar a informacao de que necessita e elabore o seu
propodsito. Assim, o desejo da lugar a um plano e a um método de accdo mediante as
condi¢des e as informagdes fundamentais (Dewey, 1971; 1973; 1953; 2002). Nesta
perspectiva, de escola nova, o professor ndo deixa as criancas entregues a si € aos
materiais com receio de interferir na sua liberdade ou vir a moldar algo. O educador ¢
considerado um elemento do grupo, que ¢ composto por ele e pelas criangas, e como tal
pode dar sugestdes, tal como as criangas, desde que isso contribua para levar as criancas

a planificarem e a passarem a ac¢do. Como refere Dewey
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“E impossivel compreender porque a sugestdo de alguém com maior experiéncia e mais
larga visdo (o mestre) ndo seja, pelo menos, tdo vilida quanto a sugestdo provinda de

fonte mais ou menos acidental” (1971:71).

Assim, o educador ndo deve retirar-se ou abster-se de participar com sugestoes
na elaborac¢do do plano das criangas, mas ¢ sua fun¢do, depois de conhecer os interesses,
as necessidades e as experiéncias anteriores das criangas, possibilitar que a sua sugestao
seja completada por outras sugestoes dadas pelo grupo para que este, a seguir, as
organize num plano e projecto. Desta forma, um plano ¢ o resultado da colaboracdo e

participacdo de todos e ndo algo imposto pelo adulto. Dewey diz a este proposito que:

“O meio ¢, primeiro, estar o professor a par, pela observagdo e estudo inteligente, das
capacidades, necessidades e experiéncias passadas dos que vdo estudar, e, segundo,
permitir que a sugestdo feita se desenvolva em plano e projecto por meio de sugestoes

adicionais trazidas pelos membros do grupo e por eles organizadas em um todo” (Dewey,

1971:71).

O essencial ¢ que o proposito tome forma de plano e projecto através da
comunicac¢do e contributo social de todos os elementos do grupo (educador e criangas
empenhadas no processo de aprendizagem). Assim, o “desenvolvimento se farda por
meio de um dar e receber reciprocos, o professor recebendo mas ndo tendo medo de

dar também” (Dewey, 1971:72).

Interaccio

A ideia de educacdo como experiéncia apela a reflexdo das questdes
relacionadas com a liberdade pessoal e o controle social da crianga ou do jovem a
educar. Partindo do pressuposto de que a vida quotidiana estd cheia de regras de
comportamento € de convivéncia social que regulam a interac¢do entre as pessoas, € que
ndo ha sociedade sem normas, entdo pode dizer-se que a escola, enquanto conjunto de
individuos que interagem, necessita de normas que organizem e regularizem a conduta e
os procedimentos sociais desse contexto especifico. Dewey (1971) considera que as
formas de controlo social deverdo seguir alguns principios para que sejam aceites pelos
individuos.

Um primeiro principio chama a atencdo para que as regras resultam das

situacdes em que o grupo estd envolvido e participa e actua como partes. As regras nao
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vém de fora do grupo. Esta ¢ uma forma de os individuos nao se sentirem submetidos a
imposi¢do de um controlo externo ou de algum superior. Um segundo principio diz
respeito a possibilidade de um individuo se revoltar contra uma decisdo mas mesmo,
neste caso, ndo se trata de uma objecg¢do a regra, mas um protesto contra algo que o
individuo considera ser uma decisdo injusti¢a ou uma violacao da regra. Finalmente, um
terceiro principio, advoga que havendo regras definidas, as infraccoes podem ser
apreciadas com objectividade e clareza por todos e todos conhecem a sangdo e o
antecedente (Dewey, 1971). Parece, entdo, poder dizer-se que o elemento convencional
¢ muito forte quando ¢ participado e decidido pelo grupo. Dewey clarifica esta

perspectiva dizendo:

“Ndo ¢ a vontade ou o desejo de uma pessoa que estabelece a ordem, mas, o espirito
dominante em todo o grupo. O controlo é social, mas os individuos sdo partes do grupo e

ndo elementos fora da comunidade” (1971:49)

Apesar disto, pode acontecer que haja ocasides em que a autoridade tenha que
intervir ou exercer um controlo directo, porém nao o fara por “ manifestagdo de simples
vontade pessoal” (Dewey, 1971:49), mas intervird como ‘“representante e agente dos
interesses do grupo como um todo” (Dewey, 1971:49). Assim, neste tipo de ambiente,
acontecera sempre mais vezes ‘um numero de ocasioes em que o controlo se exerce
normalmente pela situagdo em que as partes estdo envolvidas” (Dewey, 1971:49) e
nunca por um exercicio de simples poder pessoal. Na pratica escolar, estes principios

operacionalizam-se do seguinte modo:

“O professor reduz ao minimo as ocasides em que tenha de exercer autoridade pessoal.
Quando se faz necessdrio falar e agir firmemente, fa-lo no interesse do grupo e ndo como
exibi¢do de poder pessoal. Ai esta toda a diferenca entre ac¢do arbitraria e acgdo justa e

leal” (Dewey, 1971:49).

Dewey (1971) refere, ainda, que as criancas, normalmente, sdo sensiveis a esta
diferenga e sdo receptivas aquilo que compreendem que é a acgdo justa porque é
motivada pelo interesse de todos.

Na escola tradicional a fungdo do professor era a de manter a ordem e
“mantinha-a, porque a ordem estava sob a sua guarda, em vez de resultar do trabalho

partilhado por todos” (Dewey, 1971:51). Pelo contrario, na proposta da escola nova
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“o controlo social esta na propria natureza do trabalho organizado como um cometimento
social, em que todos os individuos tém oportunidade de contribuir e pelo qual todos se

sentem responsaveis” (Dewey, 1971:51).

Mas, a vida em grupo ndo se organiza espontaneamente ¢ necessario reflexao e
planeamento, por isso cabe ao educador “escolher as actividades susceptiveis de
produzir a organizagdo social” (Dewey, 1971:51) dando oportunidades a todas as
criangas de contribuir e participar nesse processo € em que “o principal elemento de
controlo esteja nas proprias actividades por todos partilhadas” (Dewey, 1971:51). Isto
nao ¢ isento de dificuldades nem, tdo pouco, ausente de casos de criangas que se
recusam a contribuir. Estes casos serdo, de acordo com Dewey (1971), motivo de
aten¢do individual até que o educador descubra as causas dessa atitude e encontre forma
a tratar devidamente.

Acresce referir que se o desenvolvimento da experiéncia se faz por interac¢ao da
crianca com as pessoas € 0s objectos, pois “a educagdo é, essencialmente, um processo
social” (Dewey, 1971:54), sera disparate excluir o educador de elemento do grupo. A
ele cabe a responsabilidade de conduzir as interac¢des que “constituem a propria vida
do grupo, como comunidade” (Dewey, 1971:54-55), cabe-lhe a fungdo de guiar a
direccdo das actividades do grupo de que ¢ membro, ndo numa postura de chefe e de
quem estd acima e fora do grupo, como acontecia na escola tradicional, mas fazendo-se
o lider natural das actividades do grupo (Dewey, 1971).

Em termos de interaccdo e relagdes sociais, Dewey (1971) chama particular
atencdo para o cultivar das “boas maneiras, no sentido de manifesta¢do, polidez e
cortesia” Dewey (1971:55). Qualquer grupo social tem um cédigo de maneiras que
actua como algo que facilita e torna mais apropriadas as relagdes sociais. Por isso,
Dewey (1971) concorda que cultivar este aspecto nas criangas € importante, pois
também ¢ na escola que se devem formar atitudes que vao favorecer, no futuro, a

comunicagdo com 0s outros € a integracdo na sociedade. Como refere o autor:

“a existéncia de alguma forma de convengdo ndo ¢, em si mesma, uma convengdo. E um
requisito uniforme de todas as relagoes sociais. Constitui, no minimo, uma espécie de oleo

que previne ou reduz as fricgoes sociais” Dewey (1971:56).
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Dewey (1971; 1971; 1953; 2002) entende que o crescimento da personalidade e
da individualidade da crianca necessita de um ambiente de liberdade “sem o qual ndo
ha possibilidade de crescimento normal, genuino e continuado” (Dewey, 1971:60). O
conceito de liberdade para o qual Dewey (1971) chama a atencao ¢ considerado em toda
a sua dimensao, pois possui um lado exterior e fisico (movimento, exercicio ou ac¢ao) e
um lado interno (pensar, desejar ou decidir).

Assim, comegando pelo lado exterior da liberdade Dewey (1971:60) considera
que “o silencio, a imobilidade e obediéncia for¢ados impedem o aluno de revelar a sua
real natureza”. A crianga educada neste ambiente torna-se disfarcada e assume uma
fachada para corresponder a imposi¢do do adulto, mas a qualquer momento ou
oportunidade a fachada cai e logo se manifesta em actividades furtivas, atitudes
dissimuladas e actos de rebeldia ou desobediéncia. S6 quando sdo surpreendidos com
estes comportamentos ¢ que os educadores percebem que nao conhecem
verdadeiramente as criancas que estdo a educar. A falta de conhecimento da crianga
favorece a utilizagdo de métodos que ndo t€ém impacto efectivo no desenvolvimento da
crianga, particularmente no “desenvolvimento da mente e do cardcter” como refere
Dewey (1971:61). Ora, segundo o autor (1971) a uma uniformidade de métodos do
educador corresponde uma uniformidade da imobilidade da crianga que conduz a uma
uniformidade das ligdes e das aprendizagens que serdo perpetuadas. E, este ¢ um ciclo
que se repete erradamente, mas continuamente.

Por seu turno, a liberdade exterior (fisica, movimento, actividade) “favorece as
condigoes do verdadeiro processo de aprendizagem”. O siléncio e a quietude ndo
permitem desenvolver o caracter de interacgdo com os objectos € com os outros que €
primordial na aprendizagem, a ndo ser quando a concentracdo e a actividade intelectual
da crianga impele a isso. Neste contexto, Dewey (1971) chama a atengdo para a
importancia dos momentos de auséncia de actividade fisica, em que a reflexdo e a
concentragdo acontecem, e que sdo fundamentais para a aprendizagem. O autor (1971),
afirma que, nestas situagoes, ¢ a intensa actividade intelectual que afasta, naturalmente,
a actividade fisica e os movimentos da crianga.

Os impulsos e os desejos devem ser dominados, ndo por restri¢ao exterior ou da
autoridade do adulto, mas porque ¢ dada a crianga oportunidade de reflectir, pensar,
rever as atitudes e analisar as consequéncias do comportamento impulsivo. E que, para
Dewey “ndo ha crescimento intelectual sem reconstrug¢do” (1971:63) e a crianca ao

pensar e ao rever os seus comportamentos pode reconstruir, de algum modo, o aspecto
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origindrio da sua ac¢ao e encontrar formas alternativas de actuacdo. Assim, em vez da
escola produzir a inibicdo por imposi¢do do adulto, promove a inibi¢gdo por meio da
reflexdo e do julgamento que a propria crianca faz de si propria. Parar e pensar sobre as
atitudes ¢ comparar e recordar experiéncias similares e analisar as consequéncias. Parar
e pensar sobre as atitudes ¢ reflectir e encontrar outras formas possiveis de agir. Parar e

pensar sobre as atitudes ¢, assim,

“adiar-se a ac¢do imediata, enquanto a reflexdo, pela observagdo e pela memoria, efectua
o dominio interno do impulso [...] Tudo isto explica o sentido da velha expressdo
«autodominio», dominio de si mesmo” (Dewey, 1971:63) que é o fim ideal da educa¢do

(Dewey, 1971).

Em todo este quadro, da-se conta que o autor identifica “liberdade com a
capacidade de formar propositos e leva-los a efeito” (Dewey, 1971:63), por sua vez,
isto identifica-se com a capacidade de autodominio. Dai que o autor dé a maior das
importancias, em educacao, a capacidade da crianga formar propdsitos e de os adoptar e

honrar. Este processo da énfase a participagdo da crianca. Nas palavras de Dewey:

“Ndo ha, penso eu, ponto mais certo na filosofia de educag¢do progressiva do que sua
énfase na importdncia da participa¢do do educando na formagdo dos propositos que

dirigem suas actividades no processo de aprendizagem” (1971:65).

O conceito de proposito, para o autor implica “um plano e método de acgao,
baseado na previsdao das consequéncias de agir nas condigoes observadas de um certo
modo” (1971:68), distingue-se de impulso ou de desejo porque o propodsito implica a
accdo adiada até a previsdo das consequéncias — “previsdo que ndo é possivel sem
observagdo, informagdo e conclusdo ajuizada” (Dewey, 1971:68). Neste sentido, ha
antecipacdo intelectual, hé reflexdo sobre os resultados, em suma, implica ter uma ideia
das consequéncias. A ideia conduz a elaboracdo de um plano que implica prever os
passos para a conducdo das actividades e prever os meios. Deste modo, a ideia se

transforma num propdsito.
Organizacio de grupos

E perceptivel na linha educacional da Escola Nova a vantagem do trabalho que

implica a interac¢do entre criangas € que, por isso, ¢ realizado socialmente. Assim, na
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perspectiva de Dewey (2002; 1971; 1973) o educador deve criar possibilidades de as
criangcas formarem pequenos grupos de estudo ou de ocupagdes quando retinem
interesses ou projectos comuns. Também se valoriza a comunica¢do, o relato de
experiéncias e a troca de saberes entre as criangas em grande grupo como um ponto de

encontro e enriquecimento social (Dewey, 2002; 1971; 1973).

3.2 - Célestin Freinet e a Pedagogia da infancia

Freinet nasce em Gars, sul de Franca, na regido de Provenca em 1896. Em Nice
iniciou o Curso do Magistério, teve de interromper os estudos para combater na I
Guerra Mundial, de onde regressou gravemente ferido dos pulmdes. Assim, em 1920
inicia a sua actividade de professor numa pequena vila do sul de Franga. E a partir daqui
que inicia a sua obra e as praticas de ensino que passou a advogar. Em 1926 conhece
Elise com quem vem a casar. Esta torna-se sua colaboradora e passam a trabalhar
juntos. Mas, a actividade de Freinet ndo se limita ao a&mbito escolar, pois o pedagogo
desenvolve também uma importante actividade social e politica que se traduz na criagao
de uma cooperativa de trabalho agricola. Em 1927, realiza-se em Tours um importante
congresso em que participam cerca de 30 professores e que faz despoletar, mais tarde,
em Cannes, a criacdo da Cooperativa de Ensino Laico (CEL), seus estatutos e o seu
boletim mensal. Estes factos e a intensa correspondéncia realizada na escola e entre
escolas geram desconfiangas e hostilidades politicas e Freinet ¢ exonerado do cargo de
professor em Saint Paul de Vence. Os dois continuam o seu trabalho na cooperativa
(CEL), abrem oficialmente uma escola e langcam a ideia do Movimento Frente da
Infancia. Comeca a II Guerra Mundial e Freinet € preso no campo de concentracdo de
Var. Entretanto, Elise continua o trabalho e luta pela sua libertagdo. Apos ser libertado,
Freinet adere ao Movimento da Resisténcia Francesa. Em 1951, cria-se o Instituto
Cooperativo da Escola Moderna (ICEM) e, em 1957, a Federacdo Internacional de
Movimentos da Escola Moderna. Em 1966, Freinet morre na cidade de Saint Paul de
Vence.

As concepcdes educacionais deste pedagogo colidem com as da escola
tradicional por a considerar autoritdria, rigida na organizacdo, fechada em relacdo a
realidade social e aos progressos cientificos, fragmentada nos contetidos, castradora da
aprendizagem por descoberta e indiferente aos interesses da crianca. Mas, as suas

concepgdes educacionais questionam, também, algumas propostas da Escola Nova,
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particularmente no que se refere aos métodos, materiais e condi¢des de realizagdao do
trabalho pedagogico propostos sobretudo por Décroly e Montessori’’.

Toda a sua vida foi uma luta pela modernizacdo da escola, nas palavras do
pedagogo, “a fim de oferecer as criangas do século XX uma educag¢do que responda as
necessidades individuais, sociais, intelectuais, técnicas e morais da vida do povo no
tempo ”(Freinet, 1973:23). Assim, se a escola tradicional se baseada nos professores e
nos contetdos a ensinar, definidos pelos programas, a Escola Moderna, na concepgao
do pedagogo (1973), serd centrada na crianga, isto €, parte “das suas necessidades
essenciais em fun¢do das necessidades da sociedade a que pertence” (Freinet, 1973:25)
e ¢ com base nestes aspectos que ‘“‘se concluird das técnicas manuais e intelectuais a
utilizar, da matéria a ensinar, do sistema de aquisi¢do e das modalidades de educac¢do
[...]” (Freinet, 1973:25). E que, para o autor (1973) a escola, do seu tempo, nio era
ajustada nem adequada para os alunos. As observagdes do pedagogo registavam que as
criancas apaticas e desinteressadas dentro da sala de aula mostravam ser alegres e
activas fora da escola. Decorrente desta observacao, Freinet (1973) considera necessario
aproximar a escola da vida. Isto significou relacionar a escola com a realidade e fazer a
integragdo entre o trabalho e a educacdo. Freinet (1973) considerava que através desta
parceria o aluno seria capaz de construir o conhecimento com o seu proprio trabalho.
Como corolario a crianga que realiza algo concreto e produz um conhecimento
significativo estd a aprender a ser socialmente produtiva. Assim, aumentar o
desempenho das criancgas através do trabalho, do desejo de descoberta e da producao de
saber, era uma forma de desenvolver a vontade de participar e de ser socialmente
produtivo no futuro. Deste modo, para o autor (1973), se criavam possibilidades de
transformar e melhorar a sociedade, pois para o autor a escola ¢ concebida como um

elemento de construcdo da mudancga social. Assim, se pode afirmar que o movimento

37 Freinet (1973) reconhece que o trabalho destes pedagogos foi importante, porém considera que as suas
propostas de trabalho sdo algo artificiais e afastadas da vida e da realidade das criangas. Freinet (1973)
chama-lhes mesmo jardins de infincia de aclimatizagcdo porque s6 uma parte estreita e seleccionada da
realidade entra nesses jardins de infincia. Sdo exemplo disso os métodos ¢ materiais aperfeicoados de
Montessori, mas que limitam a crianga a um nimero minimo de actividades preparadas e previstas pelo
educador e que este considera ser o essencial. Neste contexto, Freinet d4 como exemplo algumas dessas
actividades: “abotoar e enlacar para melhor se saber vestir; ajustar e comparar formas e cores para
agucar o sentido visual e o tacto, seguir com os dedos as ranhuras rugosas para se iniciar nos gestos
primordiais da escrita” (1973:40). Por conseguinte, os centros de interesse advogados pelo método
Décroly inserem-se igualmente na linha dos jardins de infancia de aclimatizag@o, pois como refere Freinet
(1973) sdo temas previstos pelo educador para serem trabalhados com as criangas partindo do pressuposto
que irdo corresponder as necessidades, mais vitais, da crianca. Mas, sdo temas de vida e ndo temas da
vida da crianga que lhe sdo propostos, e isso faz toda a diferenga. Freinet sintetiza criticamente as
propostas daqueles pedagogos, dizendo que: “a realidade da vida transborda a todo o momento este
quadro formal sempre estreito” (1973:40) que aqueles métodos preconizam.
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pedagogico da escola moderna, criado por Freinet (1973), assume uma forte dimensao

social.

3.2.1 Técnicas e actividades Freinet

A necessidade de fundamentar no trabalho toda a actividade escolar contraria a
perspectiva da escola tradicional que se baseia numa instru¢do passiva, formal, e
desligada da vida e do meio ambiente. Na concepcdo do autor “o trabalho sera o
grande principio, o motor e a filosofia da pedagogia popular, a actividade de onde
advirdo todas as aquisi¢coes” (1973:27). Na escola moderna o esforco intelectual e o
trabalho manual complementam-se numa actividade construtiva.

Para tal, Freinet (1973) desenvolveu uma série de técnicas e material de trabalho
que tornava a aprendizagem activa, motivadora, e aliciante. Alguns exemplos genéricos
das Técnicas Freinet sdo:

Aula-passeio — Ao advogar que o interesse das criangas ndo se confina as
paredes da escola, antes pelo contrério, se prolonga a tudo o que se passa fora dela,
Freinet (1973) concebe esta actividade com a finalidade de aproximar a escola da
realidade e trazer ac¢dao, motivagdo e vida para a escola, abeirando-a do mundo em que
as criancas vivem. S3o tao cheias de vida e forca as palavras de Freinet ao descrever o

sentido pedagogico da Aula passeio que ndo ¢ possivel deixar de as transcrever:

“Em vez de me postar, sonolento, diante de um quadro de leitura, no comego da aula da
tarde, partia com as criangas, pelos campos que circundavam a aldeia. Ao atravessarmos
as ruas, paravamos para admirar o ferreiro, o marceneiro ou o teceldo, cujos gestos
metodicos e seguros nos inspiravam o desejo de os imitar. Observavamos o campo nas
diversas estacoes: no Inverno, viamos os grandes lengois estendidos sob as oliveiras para
receber as azeitonas varejadas; na Primavera, as flores de laranjeira em todo o seu
encanto, as quais pareciam oferecer-se as nossas mdos; ld ndo examindavamos, como
professor e alunos, em torno de nés a flor ou o insecto, a pedra ou o regato. Sentiamo-los
com todo o nosso ser, ndo so6 objectivamente, mas com toda a nossa sensibilidade natural.

E traziamos as nossas riquezas: fosseis, nozes, avelds, argila ou uma ave morta...’

(Freinet, 1975:23)

A aula passeio casava a escola com a vida. E que, depois desta vivéncia e
presenca de cultural conversavam e as criangas produziam num texto livre que era
expressdo do passeio dado. Freinet (1975) substitui os manuais escolares, estranhos a

propria vida da crianga, por estes textos vivos. Como refere o pedagogo. “O
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pensamento e a vida da crianga podiam agora tornar-se elementos de enorme
importancia cultural” (Freinet, 1975:25-26).

Livro da vida — Funciona como um didrio da classe, onde se registam os textos
livres, desenhos e pinturas. Esta actividade permite que as criancas relatem
acontecimentos importantes ou experiéncias individuais e colectivas vividas por elas e
que revelam modos de verem o mundo e a vida.

Texto livre — E o elemento base da livre expressio da crianca. Pode ter o
formato de texto, desenho, poema ou pintura. A crianca escolhe a forma
(individualmente ou em grupo; em casa ou na escola) e o tema de elaboragdo. Porém se
a crianca deseja que o seu texto seja divulgado este devera passar pela correccdo
colectiva. Os alunos 1éem os textos, em seguida sdo votados e os que recebem mais
votos sa0 impressos.

O texto livre ¢ um elemento central e orientador do trabalho da classe pois, como

refere Freinet (1973), apresenta varias possibilidades pedagdgicas:

“Podemos considerar este texto sob a forma, por assim dizer, literaria e aproveita-lo para
um estudo mais ou menos formal da sintaxe e da gramatica. Podemos considerd-lo sob a
forma artistica, cuidando especialmente da sua apresentagdo e ilustragdo. Nado
desprezamos nenhuma destas possibilidades. Mas queremos ir mais longe, sentir a vida
que este texto transmite, estudar as revelagoes que ele nos faz sobre as necessidades, as
tendéncias, os interesses dominantes das criangas nesse dado momento, para, a partir dai
orientarmos toda a actividade da classe. Se a classe preferiu este texto a outros
possivelmente com qualidades literarias e artisticas superiores, é porque hd nele elementos
particulares que o fizeram impor. Sdo estes elementos indefiniveis que devemos detectar e

explorar” (Freinet, 1973:110).

O texto livre favorece na crianga a capacidade de pensar, de criar e de se
exprimir que para Freinet (1975) representa uma inovagao pedagogica fundamental face
a escola tradicional. O Texto livre eram pedagos de vida quotidiana que serviam para
explorar, explicitar, descobrir coisas e fazer desabrochar (Freinet, 1975).

Imprensa escolar — E um pilar para esta escola em que as criancas produzem
textos e registos que servem de temas para estudo e discussdo. Assim, entrevistas,
pesquisas, experiéncias, acontecimentos, as aulas-passeio, o texto livre e a

correspondéncia escolar constituem material para impressdo. Freinet (1973) usava um
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tipografo para imprimir este material. Todo o processo era feito colectivamente. Freinet

(1973) refere-se com entusiasmo as vantagens pedagogicas desta técnica:

“ [a] redacg¢do livre e espontinea, motivada pela imprensa, o jornal escolar e o
intercambio escolar, da escolha pelos proprios alunos, da realizagdo comum, desta espécie
de exaltagdo e libertagdo psiquica que o tomar em considera¢do de um pensamento
infantil, a sua transcricdo majestosa em caracteres impressos, a sua ilustracdo e difusdo

suscitam” (1973:109).

A elaboracdo, composicao e impressao era toda feita pelos alunos. Este processo
contribuia de vérias maneiras para o desenvolvimento dos alunos, pois implicava a
agilidade manual, a aprendizagem da leitura e da escrita de palavras e a aprendizagem
mecanica da ortografia, entre outras competéncias (Nunes, 2002).

Correc¢do — Um texto para ser divulgado tem de estar perfeito, por isso a
correc¢do ¢ fundamental. Esta pode ocorrer colectivamente ou em auto-correcgdo. Este
processo ¢ fundamental para que as criangas tomem consciéncia dos erros e fagam as
devidas emendas.

Jornal escolar — Resultado e obra da imprensa escolar ¢ composto por textos
livres, poemas, informagdes importantes e, também, desenhos e pinturas.

Correspondéncia interescolar — Cada crianga tem um correspondente pessoal a
quem escreve e que lhe responde. A correspondéncia entre alunos pode acontecer dentro
da classe, dentro da escola e da escola para outras escolas nacionais e estrangeiras. Com
esta actividade as criangas para além de enviarem e receberem cartas, trocam postais,
fotografias, encomendas, brinquedos e, por vezes, até se visitam. As criangas
desenvolvem o sentido comunitario, sociabilizam-se e desenvolvem o gosto pela escrita
e pela leitura. As palavras de Freinet (1975) sdo um exemplo de vida presente na
correspondéncia entre escolas e, mostra também, como esta ¢ oportunidade de

experiéncia e produgao de cultura:

“Viviamos agora a existéncia dos nossos pequenos camaradas de Trégunc. Seguiamo-los
em pensamento na sua cac¢a as toupeiras ou nas pescarias miraculosas, pois o mar
aproximara-se de nos, e tremiamos com eles nos dias de tempestade. Contavamos-lhe como
se processava a colheita da flor de laranjeira e a apanha das azeitonas, como eram as
festas de Carnaval, como se fabricavam os perfumes, toda a nossa provincia ia, assim, na

direcgdo de Trégunc.” (Freinet, 1975:29).
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Assim, a vida de outros penetrava na escola sempre que o texto livre se tornava
pagina de vida comunicada aos correspondentes e até transmitida aos pais. Contar aos
outros pequenos acontecimentos da vida quotidiana era a motivagdo profunda para as
criancas terem desejo continuo de escrever, pois como diz Freinet a crianca “ndo se
cansara nunca de contar os elementos da sua vida, e ndo so da sua vida exterior, mas
também de todo esse pensamento profundo que a escola nunca aflora e que constitui,
sabemo-lo hoje bem, o motor profundo do seu comportamento” (1975:30).

Jornal de parede — Permite um profundo exame da vida comunitaria da classe
durante a semana que passou, pois todas as segundas-feiras de manha se afixam uma
folha (40x50) num local da sala de aula escolhido para expor este jornal. A folha esta
dividida em trés colunas que tem respectivamente o titulo: Criticamos... Felicitamos...
Pedimos... O jornal sintetiza a opinido das criangas face ao trabalho e a escola. Por isso,
durante a semana as criancas escrevem neste jornal os seus pareceres e aquilo que
consideram nas respectivas colunas. No final da semana ha um momento para se ler alto
tudo o que foi escrito e para em conjunto as criangas reflectirem, encontrarem solugdes
para os problemas e darem sugestoes para melhoramento de alguma situacdo. Assim,
num espirito critico mas construtivo as criancas fazem um auto-exame pessoal e
colectivo da vida da classe. Nao se admite a humilhacdo, calinia nem a maledicéncia.
As criangas aprendem a ser criticas mas construtivas; participativas; leais; corajosas, ao
reconhecerem as falhas, mas amigas. A sancdo normal ¢ reparar o mal feito para
recompensar o prejuizo causado. Em casos mais graves pode haver uma penalidade.
Para terminar redistribuem-se tarefas e responsabilidades. Deste modo, como alude
Freinet, referindo-se aos alunos “A escola torna-se a sua escola” (1973:96).

Planos de trabalho — Como refere Freinet (1973) a sociedade impde algumas
exigéncias a escola, como os programas € os horarios escolares, ou as exigéncias dos
pais e das autoridades e que a escola ndo pode ignorar. Sendo necessario partir dessa
realidade cabe a escola, na perspectiva de Freinet (1973), a organizagdo dessas
circunstancias “afastando o mais possivel as barreiras, e intensificando e
sistematizando os recursos” (1973:100). Na escola de Freinet (1973) os planos de
trabalho s3o um instrumento de trabalho que servem para solucionar essa questdo.
Como refere o autor “O nosso sistema de planos de trabalho vai-nos proporcionar a
solugdo pratica” (1973:101).

Assim, existem os Planos gerais anuais que correspondem, sob um novo

formato, aos programas de cada curso e os Planos gerais mensais para cada um dos
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cursos (estes dois planos sdo definidos pelos professores tendo por base o programas
escolares oficiais). Existem, ainda, os Planos individuais semanais que se enquadram
nas orientacdes dos dois anteriores, mas que sdo definidos por cada crianca com a ajuda
do professor. Assim, sdo os alunos que se organizam na escolha e desenvolvimento das
actividades Estas podem ser realizadas individualmente, em pares ou em pequenos
grupos. Cada aluno faz o seu plano individual de trabalho (semanal) definindo o numero
de fichas que se propde fazer em cada area (ex: gramatica, redac¢do, calculo, historia,
geografia, ciéncias etc.). No ambito dos planos de trabalho anual e mensal € o professor
que prevé os temas de estudo que deverdo ser levados a cabo. Vdrias sugestoes sao
dadas, o aluno escolhe o trabalho, para ser realizado individualmente ou em grupo, e
regista-o também no seu plano semanal. O aluno indica no seu plano o titulo da
conferéncia que vai preparar. Indica, ainda, no ambito do trabalho manual, os
projectos que se propoe realizar. Os planos semanais sdo afixados num local proprio,
numa parede da sala, e 4 medida que a crianga cumpre as actividades a que se propos
indica-o ao “colorir a casa correspondente ao trabalho efectuado” Freinet (1973:105).
No final da semana (Sdbado) ha um momento para verificacao e correccao dos planos.
Este processo permite as criangas aprenderem a fazer a gestdo do tempo e a
responsabilizarem-se pelo trabalho a concretizar; permite evoluirem segundo o ritmo de
cada uma; permite desenvolver a autonomia e a capacidade de decisdo; permite incluir
os centros de interesse, que surjam, no trabalho e permite aprender a calcular e a gerir
as circunstancias em funcdo do tempo e das capacidades de concretizagdao. E como

refere Freinet:

“o0 plano de trabalho da a crian¢a uma certa autonomia no emprego do seu tempo diario.
Mas a técnica apenas da os seus frutos se o educador, pelo seu lado, participa, e respeita
integralmente o contrato regular que o plano representa. Se o aluno que terminou o seu
plano na sexta-feira quer passar o dia de sabado a ler, ou a jogar, ndo se deve impedi-lo.

Seria injusto e inoportuno.” (1973:104:105)

Ficheiro e cadernos autocorrectivos — Contém fichas de exercicios de calculo,
problemas, geometria e fichas de gramatica e ortografia dispostas por niveis e por areas
de aprendizagem. Estdo a disposicdo das criangas para os realizar individualmente ou
em pequeno grupo. A sua originalidade reside no facto de cada crianga trabalhar

conforme o seu proprio ritmo e possibilitarem a auto-correcgao (Freinet, 1973)
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Conferéncias — Promovem o estudo de um tema de escolha individual ou de um
grupo de alunos e assim deve ser trabalhado. Para tal, procuram materiais e informacdes
para ampliar os seus conhecimentos e a seguir redigem um texto ao qual podem anexar
ilustragdes e fotografias. Posteriormente, o estudo € exposto aos colegas através de uma
conferéncia. Cada conferéncia ¢ seguida de um debate. O trabalho escrito ¢ considerado
fundamental para consulta e, por isso, passa a fazer parte de uma biblioteca de trabalho.

Biblioteca de trabalho (BT) — A biblioteca de cada classe ¢ composta por livros
de consulta, livros informativos, enciclopédias, as conferéncias de alunos, artigos de
imprensa, fotografias e os manuais (como elementos de consulta®™). As proprias
criangas classificam o material e organizam o funcionamento da biblioteca.

Ficheiro escolar cooperativo — Contém documentos de consulta (impressos ou
colados em fichas). Este ficheiro abrange todas as areas: historia, ciéncias e outros

dominios e estdao a disposi¢ao das criangas.

3.2.2 A Assembleia cooperativa

E um espago fundamental para a vida do grupo e para o crescimento do senso
cooperativo tdo caro a Freinet (1973). Nesta assembleia determina-se a vida do grupo no
que diz respeito, por exemplo, a situacdes de aprendizagem, a organizagao dos grupos, a
gestdo do tempo, a regulacdo de conflitos, ao estabelecimento de regras, a resolugdo de
problemas do grupo, a divisdo de responsabilidades, aos acontecimentos importantes,
entre outros aspectos. Estas reunides tém uma forte componente pedagogica e
constituem um espago de organizagdo, de negociacao e de aprendizagem. Freinet (1973)
descreve um momento de uma reunido da cooperativa escolar (sdbado a tarde) e que

ilustra o que se vem dizendo. Assim, a classe transforma-se em sala de reunido e:

“O secretario 1é o resumo da reunido anterior.

Preparamos a festa do Natal [...] Lulu e Jodo irdo ao supermercado comprar brinquedos
para a arvore de Natal.

Ha alunos que cantam na aula enquanto nos trabalhamos. Fazem-nos enganar. Coco e

Luis, os mais terriveis, vigiardo o barulho na proxima semana.

3 Freinet (1973) desaprova a escola centrada nos manuais escolares e a exclusividade que estes tinham de
serem a Unica fonte de conhecimento. Para o pedagogo (1973) esta era uma das amarras da escola
tradicional. Como alternativa, diversifica os documentos de consulta e introduz as proprias produgdes dos
alunos na biblioteca.
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Rogério, o responsdvel, ndo quer por em ordem os componedores. A vigilante da
tipografia, Joana, ndo presta a devida atengdo. Rogério e Joana que reconhecem o
fundamento da critica, comprometem melhorar e conservar o servigo por mais quinze dias.
Colette, responsavel pelo ficheiro, diz que ha muitos documentos para colar. Todos
decidem lancar mdos a obra sem demora

Renato desejava ter um correspondente em Itdlia. A secretdria escreverd a este respeito a
Cruz Vermelha da Juventude.

Examina-se seguidamente a situacdo financeira.” (Freinet, 1973:93-94)

Examinada a situacdo financeira, apos o tesoureiro ter indicado o dinheiro em
caixa, decide-se acerca das compras e reflecte-se sobre como dar resposta as despesas.
Freinet (1973) ilustra um destes momentos relatando um pequeno episdédio em que a
assembleia discute se deve: “comprar uma coelha? Mudar o ritmo de recep¢do dos
filmes? Encomendar tais discos pedidos por numerosos alunos?” (Freinet, 1973:94).

A assembleia cooperativa era, como se pode verificar, uma ocasido determinante
para a tomada de decisdes colectivas e que dependia em grande do Jornal de parede,
pois este continha o registo das ocorréncias, mais significativas, da semana. E que, na
assembleia da cooperativa ha sempre um momento para a leitura desse jornal, “ocasido
em que se faz uma espécie de profundo exame da vida comunitdria da escola durante a
semana que passou’ (Freinet, 1973:94)., pois os alunos registaram nas respectivas
colunas o que “Criticamos... Felicitamos... Pedimos...” (Freinet, 1973:94). O professor
também pode registar o que desejar. Discutem-se os assuntos e o presidente da
assembleia da por terminada a reunido dando espago para alguém dizer ainda qualquer
coisa que considere importante. Deste modo, os alunos tém oportunidade de participar,

decidir democraticamente e de experimentar o poder, constituindo uma forma de os

preparar para as suas func¢des de cidadaos.

3.2.3 Principios da pedagogia Freinet

Esta nova perspectiva de educagdo assenta nalguns principios € num codigo
pedagogico que traduzem o espirito de ensino Freinet ¢ da Escola moderna. Estes sdo
fundamentais como referéncia e norte para as praticas de educadores e professores.

Assim, a pedagogia Freinet (1973, 1975) centra-se na crianca, na vida e no
trabalho como motor da ac¢do educativa e baseia-se nalguns principios basicos:

- A cooperagdo: como forma de construcdo social das aprendizagens, do

conhecimento e da decisdo sobre as tarefas e das circunstancias do grupo/classe;
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- A responsabilidade: como forma de comprometimento individual e social

-A expressdo livre: como forma de comunicagdo e de integragdo dos
conhecimentos

- A documentac¢do: como forma de transmissdo e partilha das informacgdes e das
aprendizagens

- A afectividade: como forma de ligagdo entre as criangas; entre as criangas e
adultos e entre as criancas e as aprendizagens.

A pedagogia Freinet (1973) integra, ainda, uma espécie de codigo pedagdgico
denominado de “Os invariantes pedagogicos” e que, segundo o autor (1973), sdo

tomados como invariantes porque constituem bases indiscutiveis e seguras.

Ao longo do texto que se segue concretizar-se-ao algumas situagdes onde se
evidenciard como a pedagogia e as técnicas Freinet (1973) eram preconizadas, mais
especificamente, ao nivel do jardim de infancia, tendo por referéncia os aspectos

centrais da pedagogia da infancia.

3.2.4 Da necessidade de educar a integracdo vida-trabalho na perspectiva de

Freinet

Espaco e materiais

\

Pelo exposto ¢ possivel verificar que Freinet (1973) atribui a organizacao do
ambiente educativo, nomeadamente espago e materiais, uma importancia primordial. O
autor considera que s6 um meio rico “permite a crianga preparar-se
verdadeiramente, e exclusivamente pela acg¢do, para os seu progressos futuros’
(1973:37). Estas circunstancias sdo importantes desde os primeiros anos de vida, dai
que Freinet (1973) faga alusdo quer ao jardim de infincia*® quer a escola quando alude a
este aspecto. E que, qualquer que seja a etapa da vida, a educacio se desenvolve através
da “experiéncia tacteante” (Freinet, 1973:33). Este ¢ um conceito que significa:
experimentar, procurar, examinar, ensaiar para se familiarizar com o mundo (Freinet,

1973) e se adaptar a situagdes novas. Apos um periodo de prospecgdo tacteante a

% O autor ndo se refere a situagdo econdmica mas a quantidade, variedade e interesse que o meio
possibilita a crianga

% Usa-se, aqui, a terminologia empregada actualmente em Portugal, pois na terminologia educacional
francesa, da altura, corresponde, de acordo com Freinet “ [...] 2°) As reservas e os jardins de infincia,
dos dois aos quatro anos. 3°) A escola maternal e infantil, dos quatro aos sete anos. 4°) A escola
primadria, dos sete aos catorze anos” (1973:31)
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crianca estd pronta para as primeiras actividades construtivas que mais tarde lhe irdo
possibilitar a conquista do mundo através do trabalho® (Freinet, 1973). A crianga
atinge esta Ultima etapa, refere o autor, se “as circunstancias do meio e a lei do adulto

lho permitirem” (Freinet, 1973:44).

r

Entdo, se a experiéncia tacteante ¢ a primeira fase do trabalho. Logo as
condi¢des do meio sdo fundamentais para que a crianga se desenvolva e percorra esses

estadios. Neste contexto, o material e as técnicas propostas por Freinet (1973) sdo

7

particularmente favoraveis a evolugdo activa da crianga por essas etapas. E que, para o
pedagogo (1973) duas tendéncias opostas se encontravam nas praticas de jardim de

infancia da altura e, talvez, ainda hoje:

“a tendéncia escolastica que quer orientar depressa demais as criangas para os trabalhos
e licoes escolares — e se dirige portanto para as actividades que preparam para as
aquisi¢oes formais [...] — e a tendéncia que designamos de infantil que, ao contrario,
parece querer conservar a crianga num estado que ela ja ultrapassou. Preocupar-se-do em
mandar brincar o aluno e entreté-lo, no fundo so com o intuito de obter siléncio e a ordem.
Esta tendéncia faz nascer uma infinidade de jogos que se dizem educativos e que ndo sdo
mais do que passatempos engenhosos ou talvez uma interessante fonte de rendimentos para

aqueles que os fabricam e vendem” (Freinet, 1973:42).

A perspectiva de Freinet (1973) encontra-se entre as duas tendéncias descritas.

Assim, segundo o autor, a escola deve possibilitar:

“a experiéncia tacteante que ultrapassa todos os métodos mais ou menos cientificos. A
educagdo sistemdtica erra logo que pretende substituir um processo que é a propria lei da
vida pelos seus métodos racionais. Tudo o que ela pode — e deve fazer — é tornar esta
experiéncia tacteante cada vez mais rica e acelerar a sua evolug¢do no intuito de permitir a

ascensdo maxima dos individuos a eficiéncia social e a humanidade” (1973:33)

Neste contexto, Freinet (1973) sublinha a importancia de uma organizacao do

ambiente educativo que possibilite:

*1' O trabalho, na defini¢do do autor, é “a actividade pela qual o individuo satisfaz as suas grandes
necessidades psicologicas e psiquicas a fim de adquirir o poder que lhe é indispensavel para cumprir o seu
destino” (1973:44)
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a) a saude e o interesse do individuo, a persisténcia nele das suas faculdades criativas e
activas, a possibilidade — que faz parte da sua natureza — de sempre progredir para se
realizar num mdximo de pujanca;

b) a rigueza do meio educativo;

¢) o material e as técnicas que, neste meio, permitirdo a educagdo natural, vivificante e

completa que preconizamos (Freinet, 1973:26)

Para tal, o pedagogo propde que as criancas, desde muito cedo, tenham o
maximo de contacto com o meio e a natureza, pois “a crian¢a ndo foi feita para viver
fechada” (Freinet, 1973:35). Assim, relativamente ao meio natural, Freinet (1973)
refere, entre outras possibilidades, o contacto da crianca com matas e arbustos; rochedos
e grutas; ribeiros e jactos de 4dgua; lagos e areia. Relativamente ao meio natural
cultivado, Freinet (1973) expde, entre outras oportunidades, o convivio da crianga com
prados, e terrenos cultivados com cereais, arvores de fruto, legumes, flores; animais em
liberdade como passaros, coelhos, peixes e animais domésticos em estabulos ou nos
campos como vacas, galinhas, pombos. Relativamente ao meio natural, Freinet (1973)
refere, ainda, entre outras circunstancias, a possibilidade das criangas terem um jardim
onde poderdao mexer e trabalhar a terra com instrumentos proprios. Local para
alojamento de animais domésticos, insectos, peixes e viveiros de plantas permitirdo,
também, as criancas, no dia a dia, observarem e tratarem de animais e de plantas.

Pelo exposto, € claro que, para este pedagogo, a aprendizagem da crianga ndo se
realiza somente dentro dos limites da escola. Para Freinet (1973) o que esta fora da

escola ¢ vital para uma aprendizagem que se liga a vida e, assim, o autor afirma:

“a vida entra livremente na nossa escola, pois ela vai ao encontro da vida. Os trabalhos
nos jardins, os passeios escolares, as visitas de estudo ou simples visitas, individuais ou
colectivas, inserem-se normalmente no nosso processo de trabalho. Devemos ainda ir mais
além. Afirmamos que, nomeadamente a respeito das respostas as questoes dos alunos,
longe de pretender uma omnisciéncia presuncosa, o professor deve reconhecer a
necessidade permanente de se documentar e de se instruir, fazendo por isso apelo a todas
as fontes possiveis, escolares e extra-escolares. Mas é preciso também que os adultos, e
sobretudo os pais dos alunos, se habituem a achar natural a sua colabora¢do na obra
educativa. Sabemos que temos contra nés uma pesada corrente a transpor, que constitui
todo o passado de uma escola debrugada sobre si mesma, misteriosamente ciosa do seu

isolamento” Freinet (1973:136)
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Sair da escola ¢ uma ocasido para educar e aprender em conexao com a vida das
criangas. Ao valorizar este aspecto, Freinet (1973) cria, ainda, as Aulas-passeio que
constituem um momento onde as criancas podem estar em contacto com a natureza e
com o mundo social e cultural. E que as aulas-passeio tinham sempre um objectivo quer
fosse estudar os animais, as transformacoes da natureza ou conhecer a comunidade ¢ a
vida social, econdmica ou cultural do meio. As descobertas realizadas eram registadas
no chamado Livro da Vida que acumulava, entre outros registos, as descrigoes das
experiéncias vividas, das observacdes realizadas, dos conceitos aprendidos e dos saberes
descobertos, que tinham sido relevantes para as criangas nessas saidas. Deste modo, os
relatos constituiam e abrangiam contetidos das diferentes areas do saber, de forma
integrada, e posteriormente constituiam material para serem discutidos. Esta ¢ uma
forma global de aprender, isto ¢, sem compartimentacao disciplinar do saber.

Quanto ao espacgo-sala o autor (1973) sublinha o arejamento, a luz e a dimensao
como condig¢des bésicas e fundamentais. Para os mais pequeninos (2-4 anos) a sala de
experiéncia tacteante permitira as criancas fazer experiéncias numa caixa de areia, num
pequeno tanque e brincar ou trabalhar com material educativo como cubos, carros,
bonecas, utensilios domésticos e outros brinquedos. A sala de repouso devera estar
apetrechada para as criangas repousarem e comerem a merenda (Freinet, 1973). Para os
do nivel seguinte (4-7 anos) a sala deve estar apetrechada com material para as
experiéncias e realizacdes que ultrapassam a actividade espontanea e permitem gestos
essenciais a producdo e ao trabalho (Freinet, 1973). Assim, mais do que jogos e
construcdes a crianca, nesta fase, necessita de martelos, serrotes, pregos e outros
materiais afins. E porque nesta fase a crianga necessita e age em fungio de algo que

deseja realizar ou produzir. Corroborando desta opinido, Freinet (1973) afirma:

“A crianga deve ajustar agora os utensilios as mdos, integra-los na sua actividade social,
servir-se disso para as realizagdes vitais de que toma progressivamente consciéncia. Ja
ndo se limitara a pregar pregos: quererd fazer uma caixa para um uso particular que
necessite; ndo serrara qualquer coisa, mas somente em funcdo de um objecto, fatigar-se-a
depressa de dar a manivela se o movimento que implica ndo tiver utilidade realizada na
sua fungdo de trabalho. O nosso material e as técnicas que regulardo o seu emprego

optimo terdo em conta estas necessidades” (1973:48)

Outros materiais permitem a conjuga¢ao do manual com o intelectual através do

trabalho. Assim, material de desenho, escrita, leitura e a imprensa sdo alguns
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considerados fundamentais. De facto, materiais deste género representam para o autor

possibilidades subtis ao nivel da comunicagdo. Nas suas palavras sdo materiais que

“permitem a crianga entrar em contacto com os seus semelhantes, exteriorizar e formular
as suas necessidades, desenvolver e aprofundar a consciéncia que tem das relacoes entre
os elementos e as suas manifestagdes, dominar progressivamente a natureza pela
«linguagemy» que, a seguir as mdos, é o primeiro e o mais excelente instrumento [...]”

(1973:49)

A organizagdo do espaco ¢ fundamental para o desenvolvimento do trabalho. Na
opinido de Freinet (1975)* as criancas precisam de uma sala de trabalho permanente
organizada com pequenas mesas € cadeiras para trabalho e uma mesa de impressao com
os respectivos instrumentos. O educador poderd ter uma escrivaninha colocada num
canto da sala. E necessaria uma mesa de experiéncias (balangas, pesos, aquario, viveiro
etc.) e mesas redondas para a modelagem, o recorte e o desenho livre. Uma mesa para
actividades de célculo, também ¢ precisa. Um quadro e local para expor os trabalhos das
criancas (fios de nylon e parede). Armdrios e estantes para arrumagdao também sao
essenciais. Local para pintura constituido por uma mesa comprida (para cerca de oito
criancas) e material de pintura (pincéis, tintas, papeis etc.). Outras oficinas podem

constituir oportunidades de trabalho e fazer parte do jardim de infancia.

Tempo

Os jardins de infincia da Escola moderna parecem ter um ritmo semelhante e
uma estrutura securizante que se repete diariamente. Contudo e porque estdo baseadas
na vida da crian¢a e no seu meio sdo necessariamente diversas de acordo com estes
meios e estas criangas e diferentes segundo as idades, as necessidades e os interesses
pelas actividades (Freinet, 1975).

Partindo destes pressupostos, basicamente a rotina do dia estrutura-se
comeg¢ando por um encontro de manhd onde, de modo informal, o educador e as
criangas conversam talvez sobre um desenho que esta fez em casa; ou talvez sobre uma
caixa entreaberta que traz “uma grande ninhada de lagartas processiondrias cuja

marcha observou na floresta” ou talvez sobre “novidades muito importantes que quer

*2 Descrigdo feita com base na apresentagio de Freinet (1975) de uma sala da Escola maternal de Saint-
Cado

134



contar, novidades que ndo podem esperar pois constituem a vida” (Freinet, 1975:55).
Depois, os responsaveis verificam se tudo esta preparado para o trabalho comegar.

A seguir as criangas podem fazer um desenho livre e nesta altura o educador
“detém-se ao lado delas e pede que lho expliqguem. Escreve mesmo no papel do desenho
os elementos esséncias da narrativa” (Freinet, 1975:55). Assim, se inicia a técnica do
Texto livre, inicialmente com a ajuda do educador e mais tarde, quando ja € possivel,
redigido pelas proprias criangas. Nessa fase, enquanto umas criangas desenham outras
podem ler para o grupo um texto preparado no dia anterior. Segue-se a votacao
democratica (criancas e adulto) dos textos dos textos livres. Mesmo que votacdo va
contra a escolha do educador tem de ser aceite porque a seleccao “traz a vida, a atengdo
das criangas, o ardor e o entusiasmo” (Freinet, 1975:67) e a profundidade capaz de
entusiasmar o conjunto das criangas que € o mais 1util do ponto de vista formativo. Relé-
se o texto para, se necessario, ser aperfeicoado em conjunto e pode a seguir ser
transcrito no quadro.

Segue-se o trabalho habitual de calculo, leitura, escrita e outras actividades
livres. O trabalho manual de impressdo, desenho, pintura acontece sobretudo da parte de
tarde (Freinet, 1973), por isso as oficinas estdo especialmente activas neste periodo. Se
o tempo estd bom podem trabalhar no jardim: “o respomnsavel cuida dos animais da
cooperativa” (Freinet, 1973:124).

No contexto da organizacdo do tempo ¢ muito importante o contributo e a
orientagdo dos Planos de trabalho que, igualmente, irdo ser referidos a seguir, noutro
ponto. Mas, importa ainda dizer que os Planos de trabalho dao a crianga “uma certa
autonomia no emprego do seu tempo didrio” (1973:104). E que, a crianca elabora o seu
plano de trabalho individual com o auxilio do educador a medida das suas
possibilidades quotidianas e dos seus interesses. Ora, esta ‘“delimita¢do exacta do
trabalho a realizar tranquiliza e encoraja a crianga” (Freinet, 1973:104) e isto ¢

fundamental para uma rotina que se pretende estruturante e securizante da crianga.

Actividades e projectos

Freinet (1973) divide as actividades em intelectuais e artisticas, embora lhes dé
igual valor formativo. Para o autor (1973) as actividades que orientam as criangas para
aquisi¢des mais especificamente intelectuais sdo a linguagem, a leitura e a escrita. As
actividades como o desenho, a pintura, o canto, o teatro ou os fantoches conduzem as

criangas para aquisi¢des mais especificamente artisticas.
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Freinet (1973) considera as actividades que favorecem a linguagem primordiais,
desde o jardim de infancia. Porém o pedagogo ndo defende actividades de expressdo
abstractas ou vazias de vivéncia. Antes, pelo contrario, advoga o desenvolvimento de

actividades que decorrem das experiéncias das criangas. Isto &,

“a crianga cava semeia, que trata da cabra ou dos coelhos, que constroi uma cabana, uma
garagem, uma carrog¢a, que cria fantoches, é toda uma vida nova que agita e que tem a sua

expressdo natural na linguagem espontanea e sensivel”. (Freinet, 1973:49)

Entdo, sdo actividades de comunicacao sobre o vivido e que incitam a crianca a
uma “linguagem viva” (Freinet, 1973:49). Assim, a educadora, nestas actividades,
anima-as a falar, escuta-as, anota o essencial do que a crian¢a diz e com isso realiza um
texto livre que € como que “a fixagdo magica de um pedaco de vida” das criancas
(Freinet, 1973:50). Para o autor a emog¢do que as criangas sentem, por verem o que
disseram escrito, representa “a primeira manifestagdo verdadeiramente intelectual”
(Freinet, 1973:50). Estes textos serdo reunidos num Caderno de vida da classe e
poderdo ser ilustrados pelas criancas. As criangas de jardim de infancia ndo léem os
textos mas, com estas actividades, adquirem o gosto e a motivacao pela escrita e pela
leitura que fara nascer o desejo de querer ler e escrever.

Nesta sequéncia, o desenho considerado por Freinet como a “primeira etapa da
escrita-leitura” (Freinet, 1973:51) ndo deve constituir uma actividade de codpia
mecanica de elementos, palavras ou frases sem valor subjectivo para a crianca. O
desenho ¢ “criagdo inicialmente manual e em seguida expressdo” (Freinet, 1973:51).
Assim, a “crianga treina-se primeiro no dominio da mdo e do lapis e é so a partir do
momento em que domina suficientemente a técnica é que o seu desenho se torna
expressivo” (Freinet, 1973:52). E aqui que o uso de um copidgrafo, que permite
reproduzir os desenhos escolhidos por serem os mais expressivos®, constitui uma
alegria para as criangas, desperta-lhes o entusiasmo pela comunica¢do e o desejo de
utilizarem o aparelho. Estas produg¢des podem ser reunidas numa encadernacdo que
dardo origem ao primeiro livro de cada crianga (Freinet, 1973). O pedagogo (1973)
sugere, também, material linografico que permite outro tipo de tiragens, mas que

motivara, igualmente, as criangas a expressao € a comunicacao através de um processo

# Mas, o autor (1973) sublinha que todas as criangas terdo oportunidade de ver os seus trabalhos
reproduzidos
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“de vida, de ac¢do e de trabalho” (Freinet, 1973:52). Esta ¢ a grande riqueza
pedagbgica destas técnicas.

Neste contexto, emergem as actividades de escrita, pois embora a crianga
continue, sempre, a exprimir-se pelo desenho havera uma altura em que “ela desenha
por imitag¢do o texto manuscrito, depois interessa-se mais especialmente pelas palavras,
pelas letras” (Freinet, 1973: 52-53). Neste processo, a crianga, desde o jardim de
infancia, vai percebendo intuitivamente o proprio sistema de producdo escrita, e apds
muitas tentativas ha-de conseguir ‘‘finalmente escrever, por sua vez, exprimir o seu
proprio pensamento’” (Freinet, 1973:53).

Mas, se o desenho se basta a si proprio, enquanto elemento de expressdo, e a
palavra ou a mimica satisfazem, por si proprias, o desejo de comunicagdo, ja a escrita
“so tem sentido se nos sentimos obrigados a recorrer a ela, a fim de comunicarmos o
nosso pensamento fora do alcance da voz, para além das portas da nossa escola”
(Freinet, 1973:53). Dai que, as técnicas propostas por Freinet (1973) respondam, por um
lado, a necessidade da crianga comunicar com quem ndo estd presente e, por outro lado,
constituem uma motivagao para que a crianga o realize (Freinet, 1973). Esta motivagao
concretiza-se pela policopia e impressdo da expressdo livre e das ilustragdes das
criangas e pela elabora¢do de um jornal escolar, composto por parte dessas produgdes.
O jornal escolar ¢ enviado aos pais e a outras escolas correspondentes. Deste modo, “a
crianga sente o valor, o sentido, a necessidade, o alcance individual e social da escrita-
expressdo” (Freinet, 1973:55). Por outro lado, o autor refere que “este processo,
absolutamente de acordo com o processo natural de iniciagdo a linguagem, permite
uma progressdo segura, atraves da experiéncia tacteante, da linguagem, a expressdo, a
escrita, e depois a leitura.” (Freinet, 1973:55). Como evidéncia disso, diz Freinet

(1973) que ndo se estanhe ver criancas a

“desenharem num quadro um texto que ndo sabem ler, mas que compreendem
perfeitamente;, ou comporem com os caracteres que ainda ndo distinguem, mas que se
esforcam por reconhecer através de uma atenta comparagdo com o texto manuscrito, alidas
com a ambiente; e que ndo se acredite mais na impossibilidade de trocar correspondéncia

antes de saber escrever longas cartas sem erros” (Freinet, 1973:55).

Como corolario emergem, também, as actividades de leitura, pois a crianga vé

permanentemente os seus pensamentos € 0s seus actos manuscritos € impressos. E,
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desse modo, a crianga compara permanentemente as palavras escritas com as faladas;
compara as palavras escritas por si com as que estdo no quadro escritas pelo adulto;
compara as palavras que conhece dos jornais recebidos com as que identifica num livro,
etc. Nesta experiéncia tacteante, a crianga, ainda, sem saber ler, vai reconhecendo
progressivamente palavras e frases que lhe sdo familiares para depois comegar a deduzir
o sentido de frases e palavras desconhecidas num texto (Freinet, 1973). Como diz o
autor, neste processo a “crianga sabe ler sem exercicio de leitura. Sabe ler porque
reconhece sob o grafismo manuscrito ou impresso o pensamento que la fora
depositado, é como se ouvisse a distancia a palavra dos ausentes [...]” (Freinet,
1973:56) ou a sua propria palavra.

Como as outras actividades, o célculo faz parte das tarefas quotidianas das
criangas, mas na escola moderna isto acontece de forma natural, isto €, pela experiéncia
e pela descoberta. Assim, o autor (1975) da como exemplo algumas situagdes de jardim

de infancia que espelham esta perspectiva:

“E, em principio, can¢do: com muita frequéncia acontece ouvi-las repetir em voz
monocordica: 1,3,5,6,4... ou 1,1,2,1,1,2 ao manipular os seus objectos familiares. [...] O
calculo comega por ser vivido. [...] os numeros saem para a luz gracas a um
acontecimento que marca a vida de uma crianga ou de uma aula:

- 0s desenhos nos cadernos novos;

- 0s sete montes de terra feitos no jardim: seis de argila negra, um de argila amarela;

- as trés folhas que ficaram no choupo;

- as sete cores do arco-iris;

- a pequena capoeira de Sylvere: um galo, duas galinhas, trés pintainhos, etc.

E o calendario que assegura o curso dos numeros.[...] O primeiro material natural sdo os
dedos: 5 e 5. [...] Sem pensar nisso... contamos ocasionalmente quantidades descontinuas.
Coisas trazidas para a Cooperativa, folhas de papel mata-borrdo, fotografias, vasos de
flores, selos, etc. Estudamos os numeros ordinais:

- ao designar as efemérides;

- ao numerar as paginas do nosso livro da vida e do livro dos correspondentes.
Calculamos:

1) Somas:

-quotizag¢oes para a cooperativa (cada aluno; total);

- produto de um peditorio, da venda de selos;

-despesas de envio de uma encomenda, de uma carta, de impressos;

- compra de sémea, sementes, palhaf...]; guloseimas para encomendas, etc.

2) Comprimentos: sementes que germinam, um passaro, dedos, pés [ ...];
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3) Pesos: quem é o mais pesado? [...]
4) Capacidades: gotas (conta-gotas), colheradas, copos, tigelas [...];
5) O tempo: um minuto, uma hora, duragdo do recreio [...] " (Freinet, 1975:138-140)

Freinet (1973) da grande importancia ao trabalho e na sua concepcao de escola
as actividades manuais tém tanto valor como as actividades intelectuais. Assim, as
actividades de expressdo artistica possuem grande valor formativo e representam mais
uma possibilidade para a crianga “conquistar o dominio de si pela criacdo e pelo
trabalho”. Actividades como o desenho, a pintura, a ilustracdo de textos, a gravura; o
teatro, os fantoches e as marionetas; a musica € o canto constituem realizagdes artisticas
que Freinet (1973) diz ndo considerar exagerado o tempo que lhes for reservado.

Neste quadro geral poder-se-4 dizer-se que a Escola moderna questiona as
actividades escolares repetitivas e mecanicas; fora da vida e da experiéncia da crianga.
As palavras do pedagogo confirmam esta perspectiva ao dizer: “Sobretudo na escola
maternal, reduziriamos de bom grado ao nada qualquer ensino mais ou menos

didactico” (1973:61).

Observacao, planificacao e avaliacido

A diversidade de actividades, materiais e tarefas que necessitam ser geridas e
divididas “conjugando os gostos de cada um com as necessidades e os interesses
comuns” (Freinet, 1973:59) ¢ o principio que rege uma forma de planificacdo das
actividades, logo desde o jardim de infancia. Assim, o educador em colaboracdo com as
criangas elabora planos de trabalho de modo a dividirem actividades e tarefas, e para
que todas saibam o que tém a fazer. Com estes planos, as criangas ‘‘fardo o trabalho de
que mais gostam, que escolheram, ou, pelo menos, o trabalho cuja urgéncia
compreendem. Sentirdo pois prazer em assumirem a responsabilidade de uma tal
tarefa” (Freinet, 1973:59-60). E que, para Freinet (1973) ndo sendo o educador que
distribui autoritariamente actividades e tarefas pelas criangas evita o descontentamento,
a desordem, a sabotagem, e a ma conduta, que ¢ sinal de quem esta insatisfeito. Assim,
pelo contrdrio, educa-se as criangas para a autonomia € para assumirem a
responsabilidade.

As criangas de jardim de infincia contam com um plano de trabalho geral ¢ um
plano de trabalho individual (Freinet, 1973). O plano de trabalho geral ¢ elaborado

semanalmente e tem em conta a organizacdo mais genérica como ‘“‘as necessidades do
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meio, os regulamentos, assim como um minimo de disciplina colectiva” (Freinet,
1973:60) que obriga certos trabalhos ou actividades a terem um horério fixo (como as
idas ao jardim ou a tiragem de impressos etc.). O plano de trabalho individual ¢
elaborado para uma semana “no qual a crianga inscreve os trabalhos que quer e deve
cumprir e cuja execugdo ela propria vigiara” (Freinet, 1973:60)

A planificagdo, no entanto, ndo era rigida. Havia sempre espaco aberto para o
inesperado, para interesses que surgissem, replanificando-se quando fosse necessario.

Pois, como refere o autor, com

“o plano de trabalho, o aluno torna-se por assim dizer livre no ambito de certas balizas
que ele anteriormente calculara e aceitara. Nos limites deste quadro, ele pode avangar
segundo o seu ritmo proprio, avaliar o progresso do seu trabalho, apressar-se e descansar

em seguida ou entregar-se a outras actividades mais apaixonantes”’(Freinet, 1973:60)

Os planos eram, por isso, abertos e flexiveis. Mas, como refere o pedagogo
(1973), com os planos de trabalho a crianca adquire, por muito pequena que seja, “a
nogao da ordem, do dominio de si, da confianga, do amor pelo trabalho executado que
se tornard consciéncia profissional, do equilibrio e da paz conquistados, apos aturados
esforgos, gragas ao trabalho” (Freinet, 1973:61).

Ora neste contexto, planificagdo, desenvolvimento e avaliagdo sdo acgdes
concomitantes. As criangas t€m possibilidade de para fazer o ponto de situacdo dos
trabalhos, reflectir sobre o previsto e comparar com o que estd realizado ou falta
realizar, num processo que valoriza a auto-avaliacdo e a responsabilidade. Assim, a

avaliacdo ¢ continua. Educador e criangas avaliam constantemente o trabalho, os

avancos e as dificuldades e até para voltar a fazer novo plano.

Interaccio

As concepgdes pedagdgicas da Escola moderna assentam no facto de atribuir a
crianca um papel activo e participativo na classe e na vida do grupo. Este circunstancia
faz alterar os modos de interac¢do entre adultos e criangas e entre criangas, pois ao
modificar as formas de estar e as técnicas de trabalho “modificamos automaticamente
as condicoes da vida escolar e para-escolar, criamos um novo clima;, melhoramos as
relacoes entre as criangas e o meio, entre as criancas e os professores” (Freinet,

1975:46).
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Neste contexto, a utilizagdo dos planos de trabalho no jardim de infancia, ao
possibilitarem a distribui¢do e a organizacdo das actividades e tarefas e a gestdo do
tempo de uma classe, constituem um instrumento auxiliar da regulacdo da vida do grupo
e de cada crianca. Como corolario, os planos de trabalho ajudam a regular os
comportamentos das criangas, pois estas participam, conhecem e aceitam a organizagao
e responsabilizam-se pelo que foi socialmente decidido. Os planos de trabalho sdo um
poderoso contributo para o desenvolvimento social e moral das criangas.

Na opinido de Freinet (1973), os planos de trabalho constituem “a base da nova
disciplina que ndo é de modo algum fantasista ou individualista [...], nem
arbitrariamente autoritaria, mas sim resultante de uma organiza¢do metodica da
actividade individual no ambito da complexa vida da classe” (Freinet, 1973:61).

Esta orientagdo pedagogica e social suscita uma ordem que ¢ funcional e uma
disciplina que resulta da organiza¢do do trabalho e ndo da imposi¢do e do autoritarismo

de um adulto sobre as criangas. Como refere o pedagogo:

“S6 ha desordem quando isso falta na organizagdo do trabalho, quando a crianga ndo se
sente devidamente integrada numa actividade que corresponda aos seus desejos e as suas

possibilidades” (1975:47)

E, refere ainda Freinet que:

“O que tera desaparecido, é efectivamente aquela disciplina formal exterior sem a qual a
escola actual seria apenas o caos e o vazio. A disciplina da escola de manhd sera a
expressdo natural e resultante da organizagdo funcional da actividade e da vida da

comunidade escolar” (1973:28)

Cada crianca terd uma ideia das suas obrigacdes individuais e do seu papel no
grupo e sabera adaptar-se a uma disciplina que resulta da organizacdo harmoniosa da
vida do mesmo. Com esta nova orientagdo pedagogica, a crianca ndo se sente anulada
na sua originalidade nem perde a possibilidade de se opor e dar a sua opinido, antes
aprende a ceder ou a fazer valer os seus intentos em fun¢do do equilibrio da vida do
grupo de que ¢ membro (Freinet, 1973).

Por seu turno, quando as criancas se entregam a trabalhos que tiveram a

possibilidade de escolher e que lhe interessam a disciplina acontece naturalmente, pois a
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crianca vé os seus interesses preenchidos e as necessidades satisfeitas. Freinet refere a

este proposito que:

“E um facto actualmente indiscutivel que quando os alunos se entregam a trabalhos que
os interessam profundamente porque respondem as suas necessidades funcionais, a
disciplina reduz-se a organizagdo destes trabalhos e exige apenas um minimo de vigildncia
que fica a cargo, na maior parte das vezes, da equipa ou do grupo. O professor deixa de

ser o oficial de dia para se tornar o conselheiro e o assistente permanente” (1973:72)

E, quando o adulto respeita a crianga nos seus interesses, ac¢do e ritmos de
trabalho a crianga envolve-se profundamente nas actividades e o adulto pode assumir o
papel de alguém que assiste e apoia e ndo de quem dirige e conduz como acontece na
escola tradicional. Conseguir o empenhamento natural da crianga na actividade ¢ o
melhor meio para acabar com a desmotivacdo, o desinteresse, a perturbacdo e o0s
conflitos que resultam do desagrado da escola (Freinet, 1973). Neste contexto,
diminuem os comportamentos inconvenientes ¢ melhora a interac¢do entre criangas e
entre criangas e adultos. Quando o adulto tem respeito pela crianga conta pouco com as
sancdes para mudar comportamentos ou obter algo das criangas (Freinet, 1973).

Neste jeito e espirito pedagdgico e usando as palavras de Freinet se resume a

perspectiva antes exposta:

“A critica colectiva, o reconhecimento das faltas, o sentimento comunitario, o desejo de
melhorar, mostram-se em geral suficientemente eficazes. A unica san¢do normal é
geralmente reparar o mal feito, limpar o que ficou sujo, ajudar numa qualquer tarefa para

recompensar o mal causado a classe.” (1973:96)

Na escola tradicional o educador parecia ter como papel principal “constatar os
malogros e as infrac¢oes, reprimindo a criangca para que se corrija e melhore”
(Freinet, 1975:58). Pelo contrario, na perspectiva da Escola moderna a crianca deve ser
valorizada, deve ter oportunidade para ser bem sucedida e sentir o que € ter éxito. Este
facto faz toda a diferenga na interaccao entre educador e crianca. Entdo, o adulto em vez
de rebaixar e humilhar o aluno “colocando-o perante o espectaculo das suas fraquezas
e dos seus malogros” deve “encoraja-lo sempre a fazer cada vez melhor, organizando
em torno dele o trabalho e a vida, contando com as suas possibilidades, nem que sejam

as mais modestas.” (Freinet, 1975:59).
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E importante que a crianca em vez de ser reprimida e constrangida por regras
pesadas e impostas exteriormente possa exprimir-se € libertar-se. Neste quadro o Jornal
de parede e a Assembleia cooperativa sao fundamentais pelo facto de dar oportunidade
a crianga de participar, decidir e rever as suas atitudes em fun¢do de um sentido

comunitario profundo.

Organizacio de grupos

O trabalho deve possibilitar as criancas uma variedade de situagdes: momentos
individuais, de pequeno grupo e de grande grupo ou colectivo. Também, serd
fundamental existirem momentos em que o educador dirige as actividades e, outros, em

que as criangas trabalham livremente (Freinet, 1975).

Capitulo IV — Apés Dewey e Freinet — a Pedagogia da infincia numa

abordagem a Reggio Emilia e a0 Movimento da Escola Moderna em Portugal

4.1 A abordagem Reggio Emilia

Ainda no meio dos escombros da Segunda Guerra Mundial (cerca de seis dias
apos esta ter terminado) a comunidade Reggio Emilia, cidade situada no nordeste de
Italia, encetou a constru¢do de uma escola para as suas criancas. Loris Malaguzzi, um
intelectual e professor italiano faz dessa escola uma nova comunidade educativa
idealizando e criando uma abordagem inovadora a educa¢io de infancia®. Essa
abordagem incentiva o desenvolvimento da crianca através da exploracdo e da
expressao das suas “cem linguagens” e de uma aprendizagem pelo relacionamento, pela
comunicagdo e pela participagdo das criangas. No projecto educacional de Reggio
Emilia também ¢ respeitado o direito da familia conhecer e se integrar no trabalho
desenvolvido pela escola, por isso € incentivada a sua participagdo. Assim, nao sO 0s

professores mas, também, as familias s3o centrais para a educacdo da crianga.

Malaguzzi refere a este proposito que:

* Foi considerada um dos melhores exemplos de educagdo de infincia do mundo (Newsweek, 2 de
Dezembro de 1991). Em 1999, a cidade possuia 11 escolas pré-primarias para criangas de 3-6anos ¢ 13
centros para criangas de 0-3anos, financiadas pelo sistema municipal (Edwards, Gandini ¢ Forman, 1999
in Edwards, Gandini e Forman, 1999).
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“Em nosso sistema, sabemos que é essencial estarmos focalizados sobre as criangas e
estarmos centrados nelas, mas ndo achamos que isso seja suficiente. Também
consideramos que os professores e as familias sdo centrais para a educa¢do. Portanto

) . . ” .
preferimos colocar todos os trés componentes no centro do nosso interesse” (Malaguzzi,

1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:75).

Reggio Emilia vai beber a filosofia educacional da escola progressista
americana, em que Dewey ¢ um dos seus mais ilustres representantes. A similiaridade
de pensamento e de principios educacionais ¢ forte entre Reggio Emilia e as escolas
progressistas (Barden, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999). Assim, o respeito
imenso pelas criangas e 0 gosto enorme em escutd-las e aprender com elas ¢ uma faceta
comum. A preocupacdo com as experiéncias das criangas e a ligagdo entre a escola e a
vida sdo posturas comuns. A importancia dada as descobertas das criancas e a pesquisa
e experimentacdo sdo presenca comum. A atengdo dada a actividade e ao aprender
fazendo sdo, também, aspectos comuns. A integra¢do dos conhecimentos e das areas do
saber sdo, ainda, procedimentos comuns (Barden, 1999 in Edwards, Gandini e Forman,
1999). Neste sentido, Barden (1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999) afirma que ¢
possivel olhar para o passado e fazer algumas pontes no tempo entre a educagdo

progressiva americana e Reggio Emilia, pois como diz a autora americana®:

“dAs ideias, conceitos e até mesmo expressoes — embora tenham todas um sabor italiano-
lembram-me de meus proprios dias na escola elementar nas décadas de 20 e 30, e de muito
mais tarde, durante meus dias de professora de professores, no inicio dos anos 70 (Barden,

1999 in Edwards, Gandini e Forman,, 1999:283).

Mallaguzi (1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999), numa entrevista dada a
Lella Gandini, confirma a influéncia de Dewey e da sua perspectiva educacional como
fonte de inspiragdo, citando o seu nome e colocando-o a frente de todos os outros
autores referidos. Mas, afirma, ainda, com asser¢ao, que quando ¢ questionado sobre as

teorias ou escolas de pensamento que o influenciaram nao pode evitar uma longa lista

* Segundo palavras da autora americana, que frequentou uma escola progressista nos suburbios de Nova
Iorque, ao recordar-se da sua formacdo da conta das conexdes com a realidade das escolas de Reggio
Emilia (Barden, 1999 in Edwards, Gandini ¢ Forman, 1999).
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de nomes46, mostrando a diversidade de fontes e escolhas de inspira¢dao. Neste sentido,

acrescenta ainda que:

“Devemos, contudo, afirmar imediatamente que nos também emergimos de uma bagagem
cultural complexa. Estamos emersos em historia, cercados por doutrinas, por politica, por
for¢as economicas, por mudangas cientificas e por dramas humanos,; existe sempre em
progresso uma dificil negociagdo pela sobrevivéncia. Por este motivo, tivemos de lutar e
ocasionalmente corrigir e modificar nossos rumos, mas, até, o momento, o destino poupou-
nos de compromissos vergonhosos ou trai¢ées. E importante, para a pedagogia, nio ser
prisioneira de demasiada certeza, mas ao invés disso, estar consciente tanto da
relatividade de seus poderes quanto das dificuldades de se traduzir seus ideais em prdtica”

(Mallaguzi, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:68).

4.1.1 Da necessidade de educar a integracio da escuta-experiéncia das criancas

Espaco e materiais

Malaguzzi afirma que as escolas Reggio Emilia procuram integrar “o programa
educacional com a organizagdo do trabalho e com o ambiente, para que possa haver
movimento, interdependéncia e interac¢do maximos” (Malaguzzi, 1999 in Edwards,
Gandini e Forman, 1999:73). Assim, nestas escolas hd um cuidado primordial de criar
um ambiente amistoso, onde criancas, familias e professores se sintam bem e
confortaveis. Como refere Gandini, as pessoas que entram nas escolas Reggio Emilia
“tém imediatamente uma sensa¢do de hospitalidade, uma atmosfera de descoberta e de
serenidade” (1999 in Edwards, Gandini ¢ Forman, 1999:150). Nestas escolas ha,
também, a preocupagdo especial com “a aparéncia do ambiente, juntamente com o
desenho dos espacos, que favorece a interac¢do social, elementos essenciais da cultura
italiana” (Gandini, 1999 in Edwards, Gandini ¢ Forman, 1999:150). A concretizagdo
destas preocupacdes depende, em grande parte, da cuidada organizagdo do ambiente
educativo, onde os espagos € os materiais tém um papel determinante.

Assim, o modelo geral das escolas Reggio Emilia ¢ composto por um hall de
entrada que “informa, documenta e antecipa a forma e organiza¢do da escola”
(Malaguzzi, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:73). Este d4 acesso a uma sala

de refeicdes com uma cozinha que ¢ um lugar muito importante nestas escolas, pelas

4 Refere alguns pedagogos como Clararéde, Décroly, Freinet, Agazzi, Montessori; psicologos como
Piaget, Vygotsky, Erikson, Bronfenbrenner, Carr e Gardner; filésofos como Hawkins e tedricos como
Moscovici, Bateson, Von Foerster e Varela, entre outros (Malaguzzi, 1999 in Edwards, Gandini e
Forman, 1999).
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actividades que permitem as criangas. O hall de entrada conduz ao espago central da
escola ou piazza’, que é o local privilegiado para os “ encontros, jogos e outras
actividades que complementam aquelas da sala de aula” (Malaguzzi, 1999 in Edwards,
Gandini e Forman, 1999:73). Ao espaco central estdo ligadas as salas de aulas e outras
diversas salas. Cada sala ¢ dividida em duas salas contiguas e estes espagos sao usados
de muitas formas. Aqui as criangas brincam e trabalham em areas™ “separadas por
divisorias baixas que permitem a crianga uma visibilidade do espago global da sala e
das diferentes possibilidades de trabalho que cada espag¢o oferece” (Lino, 1996 in
Oliveira-Formosinho (org.), 1996:108). As areas estdo equipadas com todo o tipo de
materiais. Os materiais e objectos sdo seleccionados e organizados “de acordo com o
contexto no qual serdo usados, com uma consideragdo quanto ao modo como as
criangas reagirdo a eles” (Gandini, 1999 in Edwards, Gandini € Forman, 1999:155), de
modo a manter o interesse € o exercicio continuo entre o pensamento e a ac¢do da
crianca. Além das salas de aula existe o atelier”, o estudio e o laboratorio que
possibilitam actividades diversas. Mini ateliers encontram-se proximos das salas de aula
e permitem a realizacdo de projectos extensos. Existe uma sala para musica € uma
biblioteca de toda a escola com livros de historias, de documentacao, enciclopédias e
computadores. E, existe um local de arquivo para guardar varios tipos de materiais
como “correio, noticias, documentagdo dos trabalhos e experiéncias das criangas”
(Lino, 1996 in Oliveira-Formosinho (org.), 1996:107) aos quais se pode recorrer sempre
que € necessario. Os tectos sdo usados como espaco para expor diversos tipos de
producdes como “esculturas aéreas ou belos mobiles, todos feitos com materiais
transparentes, coloridos e incomuns, construidos pelas crian¢as” (Gandini, 1999 in

Edwards, Gandini e Forman, 1999:153). As paredes de vidro, que caracterizam estas

47 + . . , . .
7 E um espago central cujo conceito e nome é copiado de uma das estruturas urbanas fundamentais da
Italia: a praca da cidade onde as pessoas se encontram e se retinem. Este ¢ um exemplo de como a cultura
e a sociedade das cidades da regido de Reggio Emilia se reflectem nas suas proprias escolas.

4 . . ~ . ~ , . ,

¥ Alguns exemplos de 4reas existentes nas salas sdo: 4rea das construgdes, area dos disfarces, area onde
as criangas podem ouvir musicas, cangdes e historias contadas pelos adultos etc. (Lino, 1996 in Oliveira-
Formosinho, 1996)

* 0 atelier ¢ uma oficina ou estudio de arte destinado ao desenvolvimento das artes visuais e graficas, a
que tém acesso todas as criancas e adultos da escola. De acordo com Vecchi o atelier serve,
fundamentalmente, duas fungdes “Em primeiro lugar, ele oferece um local onde as criangas podem
tornar-se mestres de todos os tipos de técnicas, tais como pintura, desenho e trabalhos de argila — todas
as linguagens simbolicas. Em segundo lugar, ele ajuda a que os professores compreendam como as
criangas inventam e sdo veiculos autonomos de liberdade expressiva, de liberdade cognitiva, de
liberdade simbolica e vias de comunicagdo. O atelier tem um efeito importante, provocador e
perturbador sobre ideias diddcticas ultrapassadas” (1999, in Edwards, Gandini ¢ Forman, 1999:130)
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escolas, contribuem para uma boa iluminacao natural e possibilitam jogos de reflexos e
transparéncias; produzem continuidade entre jardins interiores e exteriores € uma
sensacdo de comunidade ao separarem alguns dos espagos de trabalho (Gandini, 1999 in
Edwards, Gandini e Forman, 1999). Nas paredes de toda a escola existem grandes
painéis que mostram, de forma temporaria ou permanente, os trabalhos e as palavras das
criangas. E que, como refere Malaguzzi a este proposito as “nossas paredes falam e
documentam” (1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:73).

A cultura da cidade também pode ser observada na “documenta¢do afixada nas
paredes sobre passeios e actividades, que envolvem marcos e pessoas da cidade”
(Gandini, 1999 in Edwards, Gandini ¢ Forman, 1999:150). A cultura de cada escola ¢
objectivada por registos e marcas da sua evolucdo, da sua historia e das criancas que as
frequentaram. A cultura da regido ¢ outro aspecto evidente em materiais, objectos e
alimentos que, frequentemente, sdo preparados com e para as criancas. Igualmente,
exemplares de situacdes da vida das criangas embelezam e tornam o ambiente peculiar.
Assim, “pinhas, conchas ou pedrinhas arranjadas por tamanho, forma ou cor [...]”
(Gandini, 1999 in Edwards, Gandini ¢ Forman, 1999:150) sdo considerados tesouros
que as criancas juntam e sdo incentivadas a trazer para a escola. Com a ajuda dos
adultos, sdo expostos, em grandes painéis, coisas bonitas que as criancas trazem para a
escola, como por exemplo recordagdes de férias ou folhas secas de Outono e, deste
modo, a crianca percebe que os adultos valorizam a sua contribuig¢do, aquilo que elas
fazem e, indirectamente, entusiasma a colaboragao dos pais na escola (Gandini, 1999 in
Edwards, Gandini ¢ Forman, 1999).

Pelo exposto, pode-se dizer que, na abordagem Reggio Emilia, o ambiente ¢
considerado o “ferceiro educador”, juntamente com os dois professores (Gandini, 1999
in Edwards, Gandini e Forman, 1999:157), por isso frequentemente ¢ modificado pelas
criancas e adultos conforme as suas necessidades, accdes e a constru¢do de

conhecimentos. E que, o espago tem o

“poder de organizar, de promover relacionamentos agraddveis entre as pessoas de
diferentes idades, de criar um ambiente atraente, de oferecer mudancgas, de promover
escolhas e actividade, e potencial para iniciar toda a espécie de aprendizagem social,
afectiva e cognitival...] Também pensamos que o espaco Deve ser uma espécie de aquario

que espelhe as ideias, os valores, as atitudes e a cultura das pessoas que vivem nele

(Malaguzzi, 1984 cit. Gandini, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:157).
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A importancia que Reggio Emilia d4 a crianca mas, também, aos professores e
aos pais leva a que as suas escolas sejam pensadas de modo a proporcionar, as trés
personagens centrais, um ambiente confortavel que intensifique o seu relacionamento;
que promova a sua contribui¢do e participagdo; que garanta a atengdo aos problemas
educacionais e active a realiza¢do de pesquisas. Assim, Malaguzzi afirma que a escola

Reggio Emilia procura incorporar meios para que

“todos os envolvidos — criangas, professores e pais — tornem-se mais unidos e conscientes
das contribuig¢oes uns dos outros. Estas sdo as ferramentas mais efectivas para que nos
sintamos bem cooperando e produzindo, em harmonia, um nivel superior de resultados”

(Malaguzzi, 1999 in Edwards, Gandini ¢ Forman, 1999:75).

Para tal, a organizagdo do ambiente ¢ pensada e planificada e sobre ela ha
reflexdes e reformulagdes sempre que € necessario porque se pretende que a escola
propicie um bom acolhimento, uma atmosfera estimulante e a vontade de participar dos
adultos. Isto acontece quando a escola consegue criar um ambiente que “convida a
troca de ideias, possui um estilo aberto e democrdtico e, deste modo, tende a ampliar
horizontes” (Malaguzzi, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:75) que ¢ uma das
suas grandes finalidades.

O espago exterior ¢ cuidadosamente pensado e organizado, pois ¢ um local onde
as criancas podem ter experiéncias diferentes daquelas que ocorrem no espago interior.
O espago exterior, muitas vezes, serve para dar continuidade aos projectos e a
actividades que implicam experiéncias e produgdes de grandes tamanhos. Este espago
respeita as caracteristicas naturais mantendo arvores, plantas, zonas de sombra, terreno
irregular e solo uniforme. Possui, ainda, zonas com agua, areia e outros materiais. Este
espago proporciona equipamento que permite a crianca exercitar grandes movimentos
fisicos como baloigar, escorregar, saltar, trepar, entre outros (Lino, 1996 in Oliveira-
Formosinho (org.), 1996).

Acresce referir que o espago exterior que circunda as escolas ¢ considerado
como uma extensao do espago da sala. Assim, levar as criangas a fazer uma visita a um
local, dar um passeio ou explorar a vizinhanga ¢ algo habitual em Reggio Emilia. Nestas
saidas as criangas observam, registam, tiram fotografias, fazem medigdes, realizam
inquéritos as pessoas conforme as suas intengdes e projectos (Gandini, 1999 in

Edwards, Gandini e Forman, 1999:75).
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Tempo

Em Reggio Emilia a organizacdo do tempo ¢ flexivel. Todas as manhas, por
volta das nove horas, em cada sala ocorre uma reunido do grupo de criangas. A seguir,
as criangas escolhem actividades livres ou continuam os seus projectos. O ambiente esta
organizado de modo a que as criancas encontrem os materiais € os instrumentos
necessarios a concretiza¢do das suas intengdes e planos. As criangas usam e desfrutam
do tempo conforme o seu ritmo e sem pressdes do adulto para “a obtencdo de
resultados imediatos” (Gandini, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:156). O
tempo nesta abordagem ¢ considerado como algo que tem de ser “desperdi¢ado”
conforme as criangas necessitem para as suas acgdes e projectos (Rinaldi, 1999 in
Edwards, Gandini e Forman, 1999). Existe na rotina um tempo para actividades ao ar
livre, almoco, descanso e lanche, bem como momentos para partilhar experiéncias em
grande grupo (New, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999).

Na experiéncia de Katz, sobre Reggio Emilia, ndo existem blocos de actividades
programadas para determinados periodos de tempo (1999 in Edwards, Gandini e
Forman, 1999) que obrigam as criangas a transitar de actividade em actividade com um
horario rigido. E que, em Reggio Emilia, a natureza do curriculo ¢ informal e flexivel,
por isso, permite as criangas trabalharem e brincarem livremente “sem interrupgoes
frequentes e transi¢oes” (1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:50) bruscas.

Por isso, nesta rotina previsivel “hd um grau de flexibilidade e lentiddo de
ritmo” (New, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:224) que respeita as criangas e
evidencia uma forma invulgar de entender o tempo. Neste contexto, as criancas podem,
por exemplo, repetir a mesma actividade as vezes que necessitem, como ‘“desenhar um
auto-retrato trés vezes em algumas semanas” (New, 1999 in Edwards, Gandini e
Forman, 1999:224), até que o nivel de produgdo seja o que desejam. Também, os
projectos de longo prazo, que caracterizam Reggio Emilia, mostram como o tempo ¢
entendido de modo particular, pois “ndo existe um tempo previsto para o encerramento
de um projecto, uma vez iniciado. Em vez disso, os professores e alunos trabalham
juntos, por tanto tempo quanto o interesse possa ser mantido” (New, 1999 in Edwards,
Gandini e Forman, 1999:224).

A maioria das criancas passa bastante tempo nestas escolas, que podem estar
abertas desde as 7.30h. da manha até ao final da tarde. Por isso, nas escolas de Reggio

Emilia, os adultos cuidam que esse tempo seja de qualidade em todas as suas rotinas.
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Assim, os professores criam e preparam um momento socialmente agradavel nas horas
das refei¢des; um ambiente protegido e calmo na hora de dormir a sesta; um periodo
tranquilo e seguro na altura das actividades (Gandini, 1999 in Edwards, Gandini e

Forman, 1999).

Interaccio

Em Reggio Emilia cada grupo de criangas ¢ acompanhado por dois
professores/educadores em vez de um s6, como tradicionalmente acontece nos grupos
de pré-escolar, dai que a interacgdo entre adultos e criangas assuma caracteristicas fora
do habitual na educacdo de infancia. A concepgao da parelha educativa assenta na
perspectiva de que as oportunidades educativas sdo maiores, duplicam as possibilidades
do adulto trabalhar com grupos pequenos e, consequentemente, amplia as possibilidades
de relagdo entre adulto e crianga, pois diversificam-se as caracteristicas do
relacionamento, dado que os dois adultos ndo sdo iguais na interac¢do que estabelecem

com as criangas. Hoyuelos (2002) esclarece esta perspectiva de Malaguzzi:

“Cada pessoa, ja o dissemos antes, tem uma imagem de infdncia. Mas, além disso cada
professora constroi — as vezes de forma inconsciente — uma imagem diferente de cada
crianga. A relagdo em parelha convida a aumentar os pontos de vista e a ndo etiquetar as
criangas. Cada educador cria um modo ou estilo de relagdo e expectativas que ampliam a

propria ideia de relagdo” (Hoyuelos, 2002:218)

Hoyuelos (2002) refere, ainda que a parelha educativa traz uma maior riqueza e
complexidade relacional ao grupo de criangas, pois este passa a ter “mais modelos, mais
conflitos, sociocognitivos, mais ideias, mais ilusoes, mais estratégias, etc.” (Hoyuelos,
2002:218). Hoyuelos (2002) menciona, também, que os adultos ndo se relacionam com
as criancas da mesma maneira, nem as criancas e suas familias o fazem com os
professores. Assim, os dois profissionais podem oferecer um maior leque de
possibilidades de envolvimento afectivo com as criangas e relacional com os pais.

As escolas Reggio Emilia sio usualmente pequenas *° e tém um ambiente
caloroso e agradavel. Criancas e adultos conhecem-se mutuamente, mesmo as que
pertencem a grupos diferentes, existe como menciona Katz “uma proximidade quase

doméstica e uma intimidade associada a vida familiar” (1999 in Edwards, Gandini e

%0 Katz refere que estas escolas tém “aproximadamente 75 criancas de 3 a 6 anos em cada escola e cerca
de 25 em cada classe” (1999 in Edwards, Gandini ¢ Forman, 1999:49)
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Forman, 1999:49) o que ¢ magnifico para as criancas. Para este ambiente, também,
contribui o facto das criangas estarem com os mesmos professores/educadores durante
toda a sua permanéncia no jardim de infancia, possibilitando tempo para estabelecer
lagos estreitos e significativos e o incremento da confianca mutua que favorece o
trabalho dos adultos e o desenvolvimento das criangas. Neste sentido, também, a
continuidade das mesmas figuras profissionais num grupo de criangas possibilita o
conhecimento mutuo entre pais e educadores e o aprofundamento securizante da sua
relagdo. Katz considera que esta vivéncia em Reggio Emilia contribui para um ambiente

de grande familia, relatando que:

“O facto de as criangas permanecerem com o mesmo professor durante os trés anos de sua
participagdo no programa permite que elas, seus pais e seus professores formem
relacionamentos fortes e estaveis uns com os outros, como ocorreria se fossem membros de
grandes familias e de pequenas comunidades, onde todos se conhecem.” (Katz, 1999 in

Edwards, Gandini e Forman, 1999:49)

As criancas em Reggio Emilia decidem e assumem em grupo determinadas
responsabilidades e tarefas diariamente como “arrumar a mesa antes e apos as
refeicoes, trabalhar com a equipe da cozinha, dividir a responsabilidade de manter os
materiais de arte em ordem, etc.” (Katz, 1999 in Edwards, Gandini € Forman, 1999:50).
Isto ¢ muito importante pelo facto de desenvolver nas criangas o sentido de grupo € o
respeito pelos outros que ¢ fundamental para a criagdo de uma “atmosfera de vida em
comum”. (Katz, 1999 in Edwards, Gandini ¢ Forman, 1999:50). Este ambiente tem
impacto ao nivel da interaccdo entre criangas e entre criancas e adultos, pois as
condi¢gdes necessarias para as relacdes e interac¢do entre todos sdo claras e explicitas
(Malaguzzi, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999). Deste modo, a interac¢ao entre
adulto e criangas baseia-se na promog¢ao de oportunidades de aprendizagem das criangas
e na garantia do seu bem-estar, em vez de assentar na orientagdo de comportamentos e

no apelo as regras de relacionamento. A este propdsito Katz refere que:

“Um programa tem vitalidade intelectual se as interac¢oes individuais e grupais do
professor evocam principalmente o que as criangas estdo aprendendo, planejando e
pensando sobre o seu trabalho e brincadeiras e umas sobre as outras, evocando apenas

minimamente regras e rotinas” (1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:47-48)
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Mas, segundo Malaguzzi (1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999), nem ¢
adequado supervalorizar o controle das criancas sobre a interaccdo, nem se deve
desvalorizar o papel dos adultos. Estes “respondem ao que véem levantando questoes,
iniciando intercambios face a face, redireccionando actividades e modificando o modo
ou a intensidade de sua interac¢do com determinadas criang¢as” (Malaguzzi, 1999 in
Edwards, Gandini e Forman, 1999:79) e, neste quadro, os papéis entre as criancas € 0s
adultos s3o complementares.

Sendo o relacionamento uma questao fundamental na abordagem Reggio Emilia
as criangas sao continuamente incentivadas a estabelecer redes de comunicagdo. Neste
contexto, constroem o senso de identidade “através do reconhecimento que vem dos
companheiros e adultos” (Malaguzzi, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:79) e
adquirem o sentido de grupo através das ocasides de “debate e dialogo, que se baseia
em seus proprios modos de pensar, de se comunicar e de agir” (Malaguzzi, 1999 in
Edwards, Gandini e Forman, 1999:79). Decorrente destes factos, Malaguzzi considera

que as criangas em Reggio Emilia tém:

“o privilégio incomum de aprender através das suas comunicagdes e experiéncias
concretas. Estou dizendo que o sistema de relacionamentos tem em si mesmo uma
capacidade virtualmente autonoma de educar. Ndo é apenas uma espécie de capa gigante
de segurancga [...] Nem é alguma espécie de tapete voador que leva as criancas a lugares
magicos. Em vez disso é uma presenca viva permanentemente em cena, necessdria,
sobretudo, quando o progresso se torna dificil” (Malaguzzi, 1999 in Edwards, Gandini e
Forman, 1999:79).

Em Reggio Emilia a interaccdo entre criancas ¢ continuamente incentivada pela
organizacdo do trabalho que assenta fortemente em situagdes de pequenos grupos,
sobretudo na realizagdo de projectos.

Os professores procuram tirar todas as vantagens desta organizagao,
especificamente ao nivel da dinamica da comunicagdo entre criancas, como refere
LeeKeenan e Nimmo: “Trabalhar com pequenos grupos simplifica o processo de
colaboragdo entre criangas pequenas, ja que elas precisam apenas de perceber e
responder as palavras e acgoes dos poucos integrantes do grupo” (1999 in Edwards,
Gandini e Forman, 1999:256).

As criangas, também, percebem os beneficios do trabalho em pequenos grupos e

as diferengas de interaccdo que as diversas formas de organizac¢do possibilitam. Como
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refere Rinaldi, o trabalho em pares oferece as criangas “a possibilidade de realmente
entender o ritmo de comunicagdo e a tarefa de se ajustar ao outro. A crianga pode
aprender a reconhecer mudangas nos estilos de comunicagdo” (1999 in Edwards,
Gandini e Forman, 1999:118). Um grupo de trés criancas possibilita outro tipo de
dinamica, que segundo Rinaldi: “ Devido em parte ao numero impar de criangas,
existem muitas possibilidades ndo apenas para solidariedade e alianga, mas também
para separagdo e conflito” (1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:118). De modo
similar, um pequeno grupo de quatro criancas oferece possibilidades diferentes de um

grupo de cinco. Pela sua experiéncia em Reggio Emilia, Rinaldi considera que:

“Além deste numero a dindmica do grupo torna-se demasiadamente complexa e o numero
total de criangas que interagem é muito grande para permitir que cada uma avalie e
transforme o seu conhecimento e sua identidade através de um conhecimento em mudanga

constante sobre a identidade do outro” (1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:118).

Assim, incentiva-se o trabalho em pequenos grupos e da-se particular
importancia ao trabalho cooperativo (Katz, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999)

As criangas em Reggio Emilia conhecem-se bastante bem, pois passam trés anos
das suas vidas juntas no mesmo grupo. Este facto favorece fortes lacos de afiliacdo ao
grupo, bem como constroem a sua identidade nesse contexto (New, 1999 in Edwards,
Gandini e Forman, 1999). O sentido de grupo e de cooperagdo faz parte da natureza das
interacg¢des entre criancas, pois € intensamente cultivado em Reggio Emilia.

Neste cendrio, as criangas, sdo incentivadas a discutir ideias e pontos de vista
diferentes; a criticar e a esclarecer perspectivas; a resolver problemas e a entreajudarem-
se. Os interesses individuais e as competéncias de uma crian¢a ganham sentido dentro
do contexto do grupo e € ai que “eles tendem mais a ser expressados” (New, 1999 in
Edwards, Gandini e Forman, 1999:223).

Em Reggio Emilia a interacg¢do entre adultos ¢ verdadeiramente especial, pois
ha um ambiente deliberado de combate ao isolamento e a soliddo profissional e cultural
dos professores. Para isso contribuiram decisdes como a de se constituirem pares de
educadores na sala de cada grupo de criangas. Os educadores logo descobriram as
vantagens que essa situacdo possibilitava na medida em que o trabalho se torna

verdadeiramente colegial.
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Esta foi uma primeira ponte para uma administracdo baseada na comunidade
(municipal e institui¢cdes politicas) e na parceria com os pais. A descri¢do de Spaggiari
(1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999) sobre o papel da comunidade na
administracdo das escolas de Reggio Emilia mostra, em primeiro lugar, as
responsabilidades que o “governo nacional™' tem em oferecer fundos publicos para
proteger as instituicdes educativas; os “governos regionais” em cuidar do planeamento
geral e os ‘“‘governos municipais” em concretizar a administragdo baseada na
comunidade. A administragdo baseada na comunidade promove e orienta “todos os
processos de participagado, de democracia, de responsabilidade colectiva, de solu¢do de
problemas e de tomada de decisoes — processos essenciais a uma institui¢do
educacional” (Spaggiari, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:106). Esta gestao
social faz parte integrante da experiéncia educacional de Reggio Emilia, pois tem em
vista “promover a vigorosa interacg¢do e comunica¢do entre educadores, criangas, pais
e comunidade” (Spaggiari, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:107). E que,
nesta abordagem, as responsabilidades da educacdo das criangas ndo podem “ser
assumidas isoladamente pela familia ou pela escola” (Spaggiari, 1999 in Edwards,
Gandini e Forman, 1999:107), as pessoas resolvem problemas e encontram solugdes
para as necessidades colectivamente numa dindmica de responsabilidade, solidariedade
e cooperacdo. Assim, “a cada dois anos os pais, os educadores e os municipes elegem
representantes para a Junta de Conselheiros” (Spaggiari, 1999 in Edwards, Gandini e
Forman, 1999:108), que exprimem os interesses, necessidades e aspiracdes das escolas
e das familias ao nivel do governo municipal de Reggio Emilia. Deste modo, pode-se

considerar, segundo Rinaldi, que estas escolas constituem

“parte de um sistema publico que tem lutado para combinar o bem-estar das criangas e as
necessidades publicas das familas com os direitos humanos fundamentais a infdncia. Essa
abordagem combina os conceitos de servigos sociais com os da educagdo, ja que ndo os
vimos como antiteses. Na verdade, a escolarizagdo, para nos, ¢ um sistema de relacoes e
comunicagoes embutido no sistema social mais amplo” (Rinaldi, 1999 in Edwards,

Gandini e Forman, 1999:114)

> Termo usado pelo autor Spaggiari (1999, in Edwards, Gandini e Forman, 1999)
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Resta acrescentar que a presenca do pedagogo™, nas escolas de Reggio Emilia,
torna a interaccdo entre adultos verdadeiramente peculiar, na medida em que este
profissional “apoia e orienta a acg¢do dos educadores e familias” e ajuda a
“implementar a filosofia do sistema educativo” (Lino, 1996 in Oliveira-Formosinho
(org.), 1996:117). Para tal, organiza reunides de formagdo para os profissionais, onde se
discutem temas e problemas da ac¢@o educativa e se descobrem solu¢des em conjunto.
Neste contexto de formacao alude-se a teorias e técnicas educativas e estudam-se temas,
quando € necessario para apoiar a pratica educativa. Este processo decorre uma
dinamica de interaccdo colegial o que ajuda os profissionais a melhorar as suas
competéncias € a tornarem-se mais auténomos. (Lino, 1996 in Oliveira-Formosinho

(org.), 1996).

Observacao, planificacao e avaliacio

A documentacdo ¢ fundamental no trabalho de Reggio Emilia, esta ¢ entendida
como uma ferramenta importante no processo de aprendizagem das criancas; um
instrumento de reflexdo critica e mudanga das praticas para os educadores e uma
revelacdo do trabalho as familias, que permite dar-lhe visibilidade e obter a reacgdo dos
pais. Assim, os educadores sistematicamente recolhem producdes sobre o processo € o

resultado dos seus trabalhos com as criangas com o objectivo de

“oferecer as crian¢as uma memoria concreta e visivel do que disseram e fizeram, a fim de
servir como ponto de partida para os proximos passos na aprendizagem, oferecer aos
educadores uma ferramenta para pesquisas e uma chave para melhoria e renovagdo
continuas, e oferecer aos pais e ao publico informagoes detalhadas sobre o que ocorre nas
escolas, como meio de obter as reacgoes e apoio” (Edwards, Gandini, Forman,, 1999 in

Edwards, Gandini e Forman,, 1999:25)

A documentagdo ¢ feita de forma sistematica e € composta por todo o tipo de
material, desde slides, a fotografia, as gravagdes em video e tudo o que registe as

experiéncias das criangas. Este processo que da conta da vida da escola de forma rica e

2 Ao pedagogo cabem, ainda, as fungdes de “estabelecer hordrios, responsabilidades e tarefas da
equipa, organizar o espag¢o fisico (recolhendo informagdo junto dos pais e educadores para depois
transmitir aos arquitectos); dar apoio a questoes e problemas pontuais, de cada familia; verificar se a
filosofia do modelo é seguida por todos os educadores, dando apoio a sua implementa¢do em cada
escola; ajudar os educadores a planificar e documentar os projectos que se vao realizando” (Lino, 1996
in Oliveira-formosinho (org.), 1996:117-118)
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cuidada transformou-se numa “forma de arte profissional” (Edwards, Gandini e
Forman, 1999 in Edwards, Gandini ¢ Forman, 1999:25).

Os registos sobre as criancas ¢ a documentacdo garantem o conhecimento
profundo das “caracteristicas, aptidoes, necessidades e interesses de cada crianca”
(Katz, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:53) e servem de base as planificacdes
cuidadas da equipa que retine semanalmente para compartilhar as observagées e pensar
em como dar resposta as criangas. Como descreve Katz sobre o que viu em Reggio
Emilia: “Toda a equipa incluindo os membros que ndo ensinam, encontra-se
semanalmente para discutir e planejar, garantindo que o conhecimento detalhado de
cada crianca seja observado e compartilhado” (1999 in Edwards, Gandini e Forman,
1999:53). Assim, as reunides sdo momentos para a equipa discutir, trocar ideias,
planificar e juntos participar no treinamento em servico. Uma equipa de pedagogistas
facilita este trabalho de conexao de ideias e de ligacdo interpessoal. Partes do tempo das
reunides semanais sao dedicadas a documentagao e ao trabalho de analise da mesma.

Mas, cada dois professores/educadores tem, também, um tempo reservado para
planificagdo com as familias. As familias t€ém oportunidade para reunir com os
professores/educadores individualmente, em pequenos grupos ou em reunides com toda
a escola. (Malaguzzi, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999). E que, o forte
relacionamento e participagdo dos pais na vida da escola também € incentivado, em
Reggio Emilia, por esta oportunidade dos pais colaborarem em reunides de planificagdo.
Deste modo, o interesse das familias pelo trabalho das criancas “ajuda a refor¢ar o
envolvimento dos pais na aprendizagem dos filhos, oferece uma rica base de discussdo
entre eles e aprofunda o entendimento que os adultos tém sobre a natureza da
aprendizagem nos primeiros anos” (Katz, 1999 in Edwards, Gandini e Forman,
1999:53).

Neste contexto, os registos e a documentagdo que os professores tdo
cuidadosamente realizam sdo elementos fundamentais na comunicagdo com o0s pais,
pois sendo uma evidéncia das experiéncias crescentes das criangas desafiam-nos, na
perspectiva de Malaguzzi (1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999), a reexaminar o
seu papel de pais e a alterar a imagem sobre a experiéncia dos seus filhos na escola.
Percebem, também, quanto trabalho os professores realizam em conjunto e com os seus
filhos e esses factos transformam as expectativas dos pais que passam a assumir um
novo modo de ver e estar na escola (Malaguzzi, 1999 in Edwards, Gandini ¢ Forman,

1999).
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Por seu turno, os registos € a documentagdo para as criancas contribuem para
que estas se tornem ‘“‘ainda mais curiosas, interessadas e confiantes, enquanto
contemplam o significado daquilo que conquistaram. Aprendem que os seus pais
sentem-se a vontade na escola, com os professores e que estdo informados sobre o que
aconteceu e ira acontecer” (Malaguzzi, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:80).
As criangas percebem que sdao motivo de colaborag@o entre os pais e a escola e isso ¢
importante como exemplo de conduta.

Para Malaguzzi (1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:80) a documentagdo
tem, ainda, o poder especial de mostrar que a crianca ¢ competente, imagem de marca
de Reggio Emilia e do autor.

Em Reggio Emilia ndo h4d um curriculo planeado. Contudo, o trabalho ndo ¢
desenvolvido com base no improviso € no acaso. Segundo Rinaldi (1999 in Edwards,
Gandini e Forman, 1999) o planeamento do curriculo e das actividades tem sido objecto
de muita discussao e reflexdo nas escolas de Reggio Emilia. A autora refere que ha duas
perspectivas que conduzem o processo de planificagio. A primeira “define o
planejamento como um método de trabalho que estabelece de antemdo os objectivos
educacionais gerais, juntamente com objectivos especificos para cada actividade”
(Rinaldi, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:113). E, a segunda perspectiva que
entende “o planejamento como um método de trabalho no qual os professores
apresentam objectivos educacionais gerais, mas nao formulam os objectivos especificos
para cada projecto ou actividade de antemdo” (Rinaldi, 1999 in Edwards, Gandini e
Forman, 1999:113). Em vez disso, os professores colocam hipdteses sobre o que podera
acontecer, com base no conhecimento das criancgas suas necessidades e interesses e, de
acordo com isso, definem objectivos flexiveis. Estes objectivos contemplam, entdo, as
intencdes manifestadas pelas criancas e as finalidades que entretanto foram surgindo e
que os professores consideraram importantes. Rinaldi explica este processo dizendo que

0S professores:

“formulam hipoteses sobre o que poderia ocorrer, com base em seu conhecimento das
criangas e das experiéncias anteriores. Juntamente com essas hipoteses, formulam
objectivos flexiveis e adaptados as necessidades e interesses das criancgas, os quais incluem
aqueles expressados por elas a qualquer momento durante o projecto, bem como aqueles
que os professores inferem e trazem a baila a medida que o trabalho avanga. (Rinaldi,

1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:113).

157



Rinaldi denomina este processo de “curriculo emergente””’ (1999 in Edwards,
Gandini e Forman, 1999:113), sendo o tipo de planeamento que se preconiza em Reggio
Emilia.

O curriculo emergente, de acordo com Rinaldi (1999 in Edwards, Gandini e
Forman, 1999) assenta numa abordagem educacional que busca continuamente romper
com a tradicdo didéactica e, por isso, se baseia numa imagem de criangca que ¢
competente para expressar os seus desejos, intencdes e numa diversidade de linguagens.
Baseia-se, também, numa concepg¢ao de crianga que nao deseja so receber mas, também,
quer oferecer, criar, produzir. E, assenta numa figura de crianga que tem desejo de
comunicar, de se relacionar com os outros e que ¢ naturalmente aberta a intercambios.
Apoia-se num conceito de crianca que tem potencialidades, curiosidade, desejo de
descobrir e de crescer. E, fundamenta-se numa percepcao de crianca que ¢ capaz de
colocar hipdteses, descobrir respostas e questionar-se a si mesma. Enfim, firma-se numa
ideia de crianga que € sujeito de direitos e ndo s6 de necessidades.

Neste contexto, Rinaldi (1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999) declara que
¢ uma abordagem que se baseia em ouvir as criangas em vez do adulto a falar; que nao
prescinde da divida e da fascinagdo; que adoptou a investigacdo e o método cientifico;
que reconhece o inesperado e o impossivel, que o tempo ¢ aquele que as criangas
necessitem para concretizar as suas ideias e os seus planos. Rinaldi (1999 in Edwards,
Gandini e Forman, 1999) diz, ainda, que ¢ uma abordagem que protege a originalidade e
a subjectividade; que fomenta o encontro da crianga em grupo para confronto de ideias,
situacdes e problemas.

Pelo exposto, pode dizer-se que esta imagem de crianca ndo consente um
planeamento com objectivos pré-concebidos, como a planificagdo tradicional ou
didactica preconizam, e, também, ndo se adequa com o acaso € o improviso. Esta
concepg¢do de crianga exige uma planificagdo que dé espaco aos adultos e a inclusdo das
ideias das criangas, a0 mesmo tempo que ¢ um meio de preparagdo e organizagdo dos
adultos “mesmo se o inesperado acontecer” (Rinaldi, 1999 in Edwards, Gandini e
Forman, 1999:115). Rinaldi consubstancia estas perspectivas descrevendo, entdo, o

trabalho de planificagdo em Reggio Emilia do seguinte modo:

33 De acordo com a sua experiéncia em Reggio Emilia, sera interessante mostrar, ainda, como Lino define
curriculo emergente: “um curriculo que se vai adaptando progressivamente aos interesses e necessidade
das criangas. Cabe a estas decidir e escolher os caminhos a seguir, apoiadas e guiadas pelos adultos. Os
educadores seguem as criangas e ndo os seus planos” (1996, in Oliveira-Formosinho (org.), 1996:121)
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“Em nosso trabalho, falamos sobre planejamento, entendido no sentido de preparagdo e
organizag¢do do espago, dos materiais, dos pensamentos, das situagoes e das ocasioes de
aprendizagem. Isso permite o intercambio e a comunica¢do entre os trés protagonistas e
parceiros interactivos da escola: criangas, educadores e familias.” (Rinaldi, 1999 in

Edwards, Gandini e Forman, 1999:115).

Neste cenario, as observacdes, gravacdes, fotografias e outra documentagdo ¢
levada para a equipa, no momento de planificacdo e em grupo reflectem, discutem,
colocam novas hipdteses e chegam a mudar, se necessario, o trajecto antes pensado. O

professor assume o papel de observador e investigador. (Rinaldi, 1999 in Edwards,

Gandini e Forman, 1999).

Actividades e projectos

>

“as actividades devem ser tdo numerosas quanto as teclas de um piano...’

(Malaguzzi, 1999 in Edwards, Gandini e Forman,, 1999:21)

As criangas sdo incentivadas a expressar-se € a explorar o ambiente. E neste
pressuposto que assentam as actividades deste modelo educacional. Assim, as criancas

sdo encorajadas:

“a explorar o seu ambiente e a expressar a si mesmas através de todas as suas
«linguagensy» naturais ou modos de expressdo, incluindo palavras, movimentos, desenhos,
,

pinturas, montagens, escultura, teatro de sombras, colagens, dramatiza¢ées e musica.’

(Edwards, Gandini, Forman,, 1999 in Edwards, Gandini e Forman,, 1999:21)

As criangas sdo incentivadas a repetir experiéncias, “a observar e a reobservar,
a considerar e reconsiderar, a representar e novamente representar” (Edwards,
Gandini e Forman, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:25). Assim, Lino, acerca

da sua experiéncia em Reggio refere que faz parte das actividades das criangas:

“saber observar, saber colocar questoes (aos pdes, aos adultos, a pessoas especializadas
em diferentes temas, em vistas, etc.); saber representar. Elas devem ser capazes de
representar observacoes, ideias, memorias, sentimentos e novos conhecimentos, numa
variedade de formas que vdo desde o jogo ao desenho. Estas multiplas formas de expressdo
permitem a crianga representar a realidade que a rodeia, o seu conhecimento do mundo

fisico e social. As diferentes formas de expressdo permitem ainda a crian¢a comunicar com
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os pares e os adultos as experiéncias vividas e os conhecimentos adquiridos.” (1996 in

Oliveira-Formosinho (org.), 1996:101)

Em Reggio Emilia as criancas diariamente tém, também, acesso a actividades

diversas tais como:

“jogos espontaneos com blocos, dramatiza¢do, brincadeiras ao ar livre, audi¢do de
historias, encenag¢do de papeis, culindria, tarefas domeésticas e actividades ligadas a
arrumagdo pessoal, bem como actividades com pintura, colagem e trabalhos com argila

esculturas” (Katz, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:45).

Mas, as actividades de expressao plastica assumem em Reggio Emilia uma dupla
natureza. Tanto podem ser realizadas a partir da imaginacao da crianga como podem ser
feitas com base na observagdo. Sobretudo esta ultima vertente implica que as criancas
“recebam orientagoes e direccionamento no uso de ferramentas, de materiais e de
técnicas de representagdo grdfica e visual” (Katz, 1999 in Edwards, Gandini e Forman,
1999:45). O ensino destas técnicas™*, como uma sugestio, ¢ fundamental para que as
criancas possam representar o que desejam e tenham possibilidade de expressar o que
viveram. Assim, as artes visuais sdo ‘“integradas no trabalho simplesmente como
linguagens adicionais disponiveis as criangas pequenas ndo ainda muito competentes
na escrita e na leitura convencionais” (Katz, 1999 in Edwards, Gandini e Forman,
1999:45). E, as criangas sdo extremamente competentes na expressdo visual
representiva, como mostra a experiéncia de Reggio Emilia, porque desde muito cedo
“elas querem comunicar as suas ideias e observagoes visualmente” (Katz, 1999 in
Edwards, Gandini ¢ Forman, 1999:45) e os adultos incentivam-nas a isso. Assim, de
acordo com a experiéncia da autora (1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999) em
Reggio Emilia, as criancas devem ser encorajadas as duas formas de expressdo: visual
realistica e imaginativa.

As criancas em Reggio Emilia ndo sdo forgadas a realizar as mesmas actividades
ao mesmo tempo como por exemplo “terem de criar os mesmos desenhos ou outros
produtos artisticos” (Katz, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:50).

E interessante referir a importancia que se d4, em Reggio Emilia, & colaboracio

da familia na organizacdo de actividades e na participacdo de outras situagdes da

4 , . ~ ~ . PR .
> As técnicas de expressdo sdo apoiadas por um professor especializado em artes, o “atelierista”. A
colaboragdo do atelierista, ensinando as técnicas de expressdo, permite as criangas atingir um elevado
nivel de representagdo grafica (Lino, 1996 in Oliveira-Formosinho, 1996)
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escola™. Segundo as palavras de Malaguzzi solicitam a cooperagdo da familia como por

exemplo:

“na organizagdo de actividades, no estabelecimento do espaco e na preparac¢do das boas-
vindas as novas criangas. Distribuimos a cada crianga os numeros de telefone e os
enderegos de todas as criangas e de seus professores. Encorajamos visitas, incluindo
lanches entre as criangas em suas casas e visitas aos locais de trabalho dos pais.
Organizamos com os pais excursoes, por exemplo, a piscinas e ginasios. Trabalhamos cm
os pais na construgdo de moveis e brinquedos. Encontramo-nos com eles para discutir
nossos projectos e pesquisas e para organizar jantares e celebracoes na escola.” (1999 in

Edwards, Gandini e Forman, 1999:75).

Os projectos constituem estudos em profundidade sobre topicos, temas ou
problemas assumidos pelas criangas e que visam “ajudar as criangas pequenas a
extrair um sentido mais profundo e completo de eventos e fenomenos de seu proprio
ambiente e de experiéncias que merecem a sua atengdo” (Katz, 1999 in Edwards,
Gandini e Forman, 1999:38). A este processo a autora utiliza a denominagdo de
“trabalho em projectos” (Katz, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:38) e
LeeKeenan e Nimmo designam-no de “projecto de estudos em profundidade” (1999 in
Edwards, Gandini e Forman, 1999:256).

De acordo com a experiéncia observada em Reggio Emilia, Katz ” (1999 in
Edwards, Gandini e Forman, 1999) afirma que ¢ importante que as criangas estudem
topicos que se relacionam com as suas experiéncias quotidianas porque, desse modo,

podem contribuir com:

“os seus proprios conhecimentos e sugerir questoes a ser indagadas e linhas de
investigacdo a seguir, as proprias criangas podem assumir a lideranga no planejamento,
assumir responsabilidades por observagdes especificas e por informagédes e pelos artefatos

coletados” (Katz, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:38).

Os projectos que se relacionam com as vivéncias das criangas presenteiam-nas

com a possibilidade de ndo dependerem do adulto, como acontece com o estudo de algo

> Este facto revela muito da filosofia ¢ os valores da abordagem Reggio Emilia que pretende uma
educagdo “baseada no relacionamento e na participa¢do ... incluem os aspectos interactivos e
construtivistas, a intensidade dos relacionamentos, o espirito de cooperagdo e o esforco individual e
colectivo na realizagdo de pesquisas” (Malaguzzi, 1999 in Edwards, Gandini ¢ Forman, 1999:75-76).
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que esta fora das suas experiéncias™® e, neste caso, as criancas podem ser verdadeiros
“antropologos naturais” como refere Katz (1999 in Edwards, Gandini e Forman,
1999:41).

Por vezes, os professores em Reggio Emilia assumem topicos que t€ém um
potencial incerto, mas isso faz parte do seu “compromisso de experimentar e de
explorar junto com as criangas que tipos de vivéncias e ideias podem emergir de uma
situagdo” (Katz 1999 in Edwards, Gandini ¢ Forman, 1999:41) em vez de tomarem a
atitude de dirigir ou manipular os interesses das criangas para as suas concepgoes €
logicas de adulto.

Geralmente um projecto em Reggio Emilia come¢a com uma conversa com as
criangas ou “uma discussdo verbal sobre as ideias das criancas” (Forman et al, 1999 in
Edwards, Gandini e Forman, 1999:236). A seguir as criancas podem desenhar as suas
ideias e as suas teorias’’ sobre o topico ou o problema em discussio e é natural que
surjam discrepancias de conhecimentos e perspectivas sobre o assunto, mas isso ¢
fundamental, pois serve de base para o questionamento e a formulagcdo de problemas
(Forman et al, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999).

No inicio do projecto a equipa de adultos envolvidos retine-se, também, para
discutirem as vérias possibilidades e rumos potenciais que o projecto pode tomar. Tendo
por suporte as ideias e as teorias iniciais das criancas sobre o topico, os adultos
“formulam algumas questoes provocadoras” (Rankin, 1999 in Edwards, Gandini e
Forman, 1999:198), logo para os primeiros encontros com as criangas. Este ¢ um modo
de ajudar as criangas a descobrirem os problemas ou a enunciarem questdes, em vez de
lhes darem solucdes e, assim, os adultos ajudam as criancas a focalizarem-se no
problema levantado e a formularem hipdteses. Os professores questionam as criangas
sobre como querem resolver os problemas € o que precisam para realizar as
experiéncias e, logo, as criangas sdo incentivadas a tomarem decisdes e a fazerem
escolhas sobre o trabalho a realizar, no fundo sdo encorajadas a planificar o trabalho

(Edwards, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999). Esta dinamica, geralmente,

>0 O estudo de experiéncias estranhas & crianga leva-as a depender dos adultos “para a maioria das
questoes, ideias, informagoes, reflexoes e planejamento” (Katz, 1999 in Edwards, Gandini e Forman,
1999:41).

37 As teorias das criangas representam aquilo a que Forman (et al, 1999 in Edwards, Gandini ¢ Forman,
1999) designa de conhecimento intuitivo. Segundo os autores ¢ importante construir conhecimento novo e
objectivo a partir do conhecimento intuitivo da crianga. E que, o conhecimento intuitivo, segundo aqueles
autores, representa motivagdo e interesse da crianga pelo assunto e cria condi¢gdes naturais para a
continuidade da instrugdo.
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acontece em cooperacao e, por isso, dd origem a diadlogos e a confrontos de ideias; da
origem a conflitos e a negociagdes, até¢ serem tomadas decisdes. Em Reggio Emilia o
conflito e o confronto cognitivo entre criancas ¢ bem recebido por professores e
criangas, pois tornam os problemas mais provocatérios e ajudam a formulacao de
hipoteses. Como refere Edwards, estas alturas de confronto constituem “momentos de
desequilibrio cognitivo, contendo possibilidades para o teste de hipoteses e a
comparagdo intelectual de ideias. A tarefa dos professores é perceber esses nos e traze-
los ao centro da cena para uma atengdo adicional” (1999 in Edwards, Gandini e
Forman, 1999:165). Como menciona Malaguzzi “o conflito intelectual é compreendido
como a mdquina de todo o crescimento em Reggio” (1999 in Edwards, Gandini e
Forman, 1999:168).

No decurso do projecto as criancas estudam o topico explorando os fendémenos
directamente. Assim, as criangas participam da realidade e das experiéncias, fazem
observagdo directa e questionam as pessoas, recolhem e reunem materiais importantes
para o estudo do tema ou resposta ao problema. Também, representam as suas
observacoes, ideias, sentimentos, memorias € os novos conhecimentos de varias
maneiras ao seu alcance’®. Assim, os adultos registam o que as criangas dizem usando a
linguagem escrita® e as criangas registam usando as suas diversas “linguagens
graficas” (Rinaldi, 1991 cit. Katz, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:38). Em
Reggio Emilia estes registos permitem “explorar os conhecimentos, reconstruir algo
que ja conheciam e construir em conjunto conhecimentos revisitados dos topicos
investigados” (Katz, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:38). Este ¢ um aspecto,
inovador de Reggio Emilia, fundamental para as criancas que sentem que o que dizem ¢
valorizado pelo adulto. E, embora as criangas sejam incentivadas a falar e a conversar
com os outros, sobre as suas experiéncias e pesquisas sobre os topicos em estudo, as
linguagens graficas das criangas permitem um desenvolvimento intelectual profundo,
pois tornam sempre presente aquilo que a palavra torna efémero. Com isto, as criancas
concretizam a memoria do vivido e a partir dai comentam e discutem; comparam o que

sabiam antes com o que aprenderam; actualizam questdes ¢ novas linhas de pesquisa,

58 Desenhos, pinturas, trabalhos em argila e outros, bem como, encenagdes dramaticas sdo modos das
criangas representarem as experiéncias e entendimentos.

% Qutras formas de documentagdo como gravacdes, fotografias, videos etc. sio fundamentais e
completam a fungdo de representagdo do vivido e do sentido pelas criancas e fornecem aos professores
conhecimentos valiosos das criangas sobre os “niveis de entendimento e seus enganos de percep¢do sobre
os fenomenos cotidianos” (Katz, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:39).
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planificam proximas etapas de exploracao do topico, entre outras possibilidades, sempre
que revisitam os registos. E que, as representagdes que as criangas criam sdo uma base
riquissima para levantamento de novas “hipoteses, discussoes e argumentos, levando a
observagoes adicionais e a representagoes novas” (Katz, 1999 in Edwards, Gandini e
Forman, 1999:43). Este ¢ um segredo da documentacdo revelado pela experiéncia de
Reggio Emilia. Deste modo, desaparece o papel do adulto a motivar, incitar, instigar e
inimeras vezes a forcar para que se dé “continuidade ao projecto”. O adulto, neste
contexto, passa a ser alguém que se relaciona com as criangas por causa de um topico,
de um interesse ou de um problema e isto alimenta a interac¢ao entre ambos porque a
“mente dos adultos e das criangas estd direccionada para questoes de interesse de
ambos” (Katz, 1999 in Edwards, Gandini ¢ Forman, 1999:47) em vez do motivo do
relacionamento estar focalizado no desempenho das criangas, nas actividades ou nos
conhecimentos académicos, como acontece noutras abordagens. Entdo, retomando a
questdo antes levantada, o papel do adulto passa a ser o de alguém interessado em
“fazer sugestoes, em ouvir atentamente as ideias e as perguntas das criangas, em
encoraja-la para que respondam as ideias umas das outras e estdo especialmente mais
atentos ao risco de auxilia-las exageradamente” (Rabitti, 1992 cit. Katz, 1999 in
Edwards, Gandini e Forman, 1999:47). O papel do adulto passa a ser o de alguém que
procura perceber qual o significado das coisas para a crianga, dando-lhe ocasido para
falar sobre os seus conceitos espontaneos e explicita-los. Depois usa esses significados
como a base para a aprendizagem, criando dialogos produtivos entre as criangas, ajuda-
as a perceber diferencas, a fazer conexdes e a descobrir novos significados e
interpretacdes da realidade (Malaguzzi, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999).

Assim, os projectos oferecem muitas possibilidades de comunicag¢do entre a
crianca e o adulto e ¢ neste cenario que o educador deve langar questdes e ajudar as
criancas a formular problemas e encontrar as respostas. Deste modo, o adulto em vez de
centrar o seu papel nos conhecimentos académicos e no desempenho da crianca devera
“criar actividades que contribuam para o desenvolvimento de entendimentos mais
apropriados sobre o topico” (Katz, 1999 in Edwards, Gandini ¢ Forman, 1999:47) em
estudo no projecto.

Em Reggio Emilia a atitude do adulto, no contexto da aprendizagem, segue a
perspectiva de Vygotsky (1994) sobre a zona de desenvolvimento proximal (Malaguzzi,
1999 in Edwards, Gandini ¢ Forman, 1999). Segundo Vygotsky (1994) a crianca

apresenta dois niveis de desenvolvimento: um real, ja adquirido pela crianga (o que a
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ela ja sabe ou ¢ capaz de fazer por si propria de forma autdbnoma) e um potencial, o que
pode ser adquirido com a ajuda de outra pessoa (o que ela é capaz de fazer com a
colaboragdo de outros). Vygotsky (1994) sugere que o adulto intervenha na zona de
desenvolvimento proximal, que ¢ a distancia entre o desenvolvimento real e o
desenvolvimento potencial da crianca. O papel do adulto, neste contexto, € o de criar as
condi¢des, auxiliar a crianga, provocar avangos, enfim, servir de mediador entre o que a
crianga j& sabe ou ¢ capaz de fazer por si mesma e o que podera vir a saber ou fazer com
a interven¢ao do adulto. Neste contexto, as interac¢des sociais sao fundamentais,
especificamente no que se refere ao papel do adulto, pois ambos os processos,
aprendizagem e desenvolvimento estdo interrelacionados e dependentes da qualidade
dessas interac¢des. Malaguzzi oferece uma bela imagem simplificada desta perspectiva

quando diz:

“[...] buscamos uma situag¢do real na qual a crianga estd prestes a ver o que o adulto vé.
A lacuna é pequena entre o que cada um vé, a tarefa de fechar a lacuna parece possivel, e
as habilidades e disposi¢do da crianga criam uma expectativa e prontiddo para este salto.
Nessa situagdo, o adulto pode e deve emprestar as criangas seu julgamento e
conhecimento. Contudo, é um empréstimo com uma condigdo, especificamente, de que a

crianga preste a devolugdo” (1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:47).

A medida que o projecto avanga, os professores planeiam em equipa como
alargar as experiéncias e os conhecimentos das criangas ou por meio de “materiais,
actividades, visitas, uso de ferramentas e assim por diante” (Edwards, 1999 in
Edwards, Gandini e Forman, 1999:162). As ideias que surgem desta discussdao em
equipa ganham forma na sala. Resta referir que os professores trabalham em conjunto
com “o atelierista e o pedagogista para planear e documentar o projecto” (Edwards,
1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:164). A documentagdo pode ser composta
por material diverso como as gravacdes dos dialogos das criangas, fotografias, registos
escritos, slides de actividades cruciais e colectas de produ¢des das criangas (Edwards,
1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999). O confronto das criancas com estes registos
permite que elas “revisitem sistematicamente seus proprios sentimentos e oS
sentimentos de outros, suas percepgoes e observagoes, suas reflexoes, e entdo os
reconstruam e reinterpretem de formas muito profundas” (Edwards, 1999 in Edwards,
Gandini e Forman, 1999:164). Este processo funciona como uma experiéncia adicional

para as criancas, fa-las reflectir, agora, de modo mais profundo e avancar nos
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conhecimentos. Também se revela um processo muito importante porque a crianga
verifica que o que diz e faz ¢ valorizado pelo adulto e isto incentiva as criangas a
comunicar e eleva a sua auto-estima.

Os professores habitualmente informam os pais sobre os temas dos projectos em
curso procurando o envolvimento nas actividades dos filhos e a participacao na procura
de materiais ou outros recursos (Edwards, 1999 in Edwards, Gandini ¢ Forman, 1999).

Diz a certa altura Edwards, acerca dos projectos em Reggio Emilia, que “os
professores honestamente ndo sabem onde o grupo terminara” (1999 in Edwards,
Gandini e Forman, 1999:166), pois os professores ndo usam de manipulacdes subtis
para que o projecto termine desta ou daquela maneira, nesta ou naquela altura, conforme
a logica e o desejo dos adultos. E que, os professores em Reggio Emilia tém “um
compromisso genuino com o curriculo emergente” (Edwards, 1999 in Edwards,
Gandini e Forman, 1999:166).

Mas, ¢ importante que o final do projecto seja um momento em que as criancas
partilham o que aprenderam com os seus pares, pois a “organizagdo das informagoes
para a apresenta¢do aos colegas esclarece e consolida o conhecimento obtido pelas
criangas a partir de seu trabalho” (Rankin, 1999 in Edwards, Gandini e Forman,
1999:214). Assim, as criangas podem preparar uma exposi¢do para o resto da escola,
para os pais ou comunidade de modo a apresentar a sua experiéncia e produgdes

(Rankin, 1999 in Edwards, Gandini € Forman, 1999).

Organizacio dos grupos

Algumas escolas Reggio Emilia organizam os grupos por idades mistas o que
favorece uma certa similaridade com o modelo familiar (Katz, 1999 in Edwards,
Gandini e Forman, 1999).

Como j4 foi anteriormente referido as criangas permanecem no mesmo grupo
durante trés anos e, durante esse periodo, sio acompanhadas pelos mesmos professores.
E que em Reggio Emilia defende-se a ideia de que a crianga adquire a sua identidade e
desenvolve a sua individualidade no contexto de um grupo com o qual desenvolveu
fortes lacos de afiliagao (New, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999).

A abordagem Reggio Emilia preconiza diferentes modos de estar e trabalhar,
pois por toda a escola existem locais onde as criangas “podem estar sos, em pequeno
grupo, em um grupo grande, com os professores ou sem eles” (Malaguzzi, 1999 in

Edwards, Gandini e Forman, 1999:99). Porém a opg¢do por trabalhar em pequenos
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grupos, agrada tanto as criangas como aos adultos, afirma Malaguzzi porque parece ser
a organizagdo ideal para “as comstrugdes sociais, cognitivas, verbais e simbdlicas”
(Malaguzzi, 1999 in Edwards, Gandini e Forman, 1999:99). Assim, a sala de aula ¢ um
grande espaco onde pequenos grupos de criangas com um adulto desenvolvem seus
projectos e actividades. Esta organizagdo dos grupos favorece a troca e a divulgacao de
ideias entre as criancas e facilita a observacdo e as pesquisas dos adultos sobre a

aprendizagem das criancas (Malaguzzi, 1999 in Edwards, Gandini ¢ Forman, 1999).

4.2 O Modelo curricular de educaciao pré-escolar do Movimento da Escola

Moderna portuguesa

A criacdo do Movimento da Escola Moderna portuguesa (MEM) remonta a
1966%, quando este se associou & federagdo Internacional dos Movimentos da Escola
Moderna. Era uma época de fragilidade social e politica em Portugal e, por isso, de
pouca abertura para movimentos pedagdgicos inovadores. Neste contexto, 0 Movimento
da Escola Moderna portuguesa (MEM) e as ideias de Sérgio Niza, eminente percursor
deste movimento mostraram “um dinamismo e um conjunto de valores” (Nunes,
2002:129) que foram determinantes para enfrentarem os problemas da escola e da
sociedade e se afirmarem com coragem e determinagio®' (Nunes, 2002).

Tendo por referencia a pedagogia Freinet, este modelo tem vindo a ser adaptado
a realidade portuguesa pelos professores e educadores que o desenvolvem nas escolas e
jardins de infancia. Assim, algumas praticas da pedagogia Freinet tém vindo a
reestruturar-se € a transformar-se de modo que, hoje, se pode diferenciar o modelo
portugués de outros movimentos europeus de Escola Moderna (Niza, 1996 in Oliveira-
Formosinho, 1996).

O Movimento da Escola Moderna (MEM) tem como finalidade a formagao
permanente de docentes de todos os graus de ensino®, numa perspectiva de auto-

formacdao cooperada, “cujas prdticas educativas constituem ensaios estratégicos e

% Ano da morte de Célestin Freinet

' De acordo com Nunes (2002) o Movimento da Escola Moderna Portuguesa constitui-se em 1966
“clandestinamente”, tendo sido os seus primeiros delegados Rosalina Gomes de Almeida e Sérgio Niza

62 Membros do Movimento da Escola Moderna (MEM)
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metodologicos sustentados por uma reflexdo teorica permanente. Desta decorrem os
modelos de trabalho dialecticamente aferidos por varias praticas” (Niza, 1996 in
Oliveira-Formosinho, 1996:140) partilhadas. Esta reflexdo epistemologico-didactica,
que acontece desde a fundagcdo do movimento, concretiza-se em encontros de grupos de
professores e educadores® nos Sabados pedagdgicos mensais; nos Grupos de trabalho
cooperativo; num Encontro Nacional anual e num Congresso Anual. Acrescenta-se a
esta lista as accdes de iniciagdo ao Modelo Pedagogico do Movimento da Escola
Moderna (MEM) ¢ a revista “Escola Moderna”.**

O Movimento da Escola Moderna (MEM) tem, ainda, como finalidade apoiar a
formagdo continua de professores e educadores e a animacdo pedagdgica nas varias
areas de educacdo e ensino.

O Movimento da Escola Moderna (MEM) foi pioneiro na construgdo de
respostas inclusivas nas escolas encontrando procedimentos pedagdgicos que
contribuissem para neutralizar a discriminagdo e o insucesso escolar (Grave-Resendes e
Soares, 2002).

O Movimento da Escola Moderna (MEM) perspectiva a escola como um local
de inicia¢do a vida democratica. E neste cenario, a escola ¢, também, um espago de
apropriagdo de conhecimentos, valores e cultura. Assim, professores e alunos devem em
conjunto criar condi¢des “para que, em comum, possam organizar um ambiente
institucional capaz de ajudar cada um a apropriar-se dos conhecimentos, dos processos
e dos valores morais e estéticos gerados pela humanidade no seu percurso historico-
cultural” (Niza, 1996 in Oliveira-Formosinho, 1996:141). Desta perspectiva decorrem
principios fundamentais que estruturam a acc¢do educativa. Nas palavras de Niza (1996
in Oliveira-Formosinho, 1996) esses principios encerram as seguintes orientacdes
gerais:

- Os meios pedagogicos transportam, em si, os fins democraticos da educagao,
isto € a escolha dos materiais, os processos usados e as formas de organizagdo do
trabalho escolar devem respeitar as regras democraticamente decididas pelas criangas e

pelos professores;

5 0s docentes formam os denominados Grupos Cooperativos, que sio grupos de cooperagdo formativa
organizados por interesses ¢ areas afins, em nucleos regionais como Porto, Aveiro, Coimbra, Leiria,
Lisboa, Faro, entre muitos outros (Niza, 1996 in Oliveira-Formosinho, 1996)

4 ’ ~ : ~ ~ Jon) .
5 Estes, também, sdo espagos fundamentais para formagio, reflexdo e aprofundamento tedrico, partilha

de experiéncias praticas, avaliagdo, informagdo e divulgagdo da ac¢do pedagogica do Movimento da
Escola Moderna (MEM)
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- A actividade escolar, enquanto contrato social e educativo, concretiza-se
através da negociacdo dos processos de trabalho entre professores e alunos e alunos
entre si;

- A pratica democratica da organizacao partilhada por todos ¢ decidida em
conselho de cooperagao;

- Os processos de trabalho escolar reproduzem os processos sociais auténticos
aproximando, deste modo, a escola da vida social;

- A informacao de projectos, estudos e outras realizacdes dos alunos ¢ partilhada
através de circuitos de producdo, distribuicdo e divulgacao como painéis, conferéncias,
jornal escolar e outros tipos de apresentacdes;

- As praticas escolares conferem sentido social as aprendizagens dos alunos
através da partilha dos saberes com os seus pares e pela intervengdo na comunidade
envolvente ou com a comunidade mais distante através de troca de correspondéncia,
entre outros meios;

- Os alunos interpelam o meio social e trazem para a aula pessoas da
comunidade como recurso e fonte de conhecimento e cultura.

Destes principios decorrem orientagdes didacticas que conferem “sentido e
direc¢do ao processo de ensino-aprendizagem” (Niza, 1996 in Oliveira-Formosinho,
1996:145). Assim, de acordo com Niza:

- A compreensdo de uma experiéncia ou de um fendémeno subentende a nogao
dos passos e das ligacdes que formam essa experiéncia ou fendémeno, isto € o
“conhecimento constroi-se pela consciéncia do percurso da propria construgcdo” (1993
cit. Niza, 1996 in Oliveira-Formosinho, 1996:145);

- A “necessidade de comunicar o processo e os resultados de um projecto de
trabalho da sentido social imediato as aprendizagens e confere-lhes uma tensdo
organizadora que ajuda a estruturar o conhecimento, transformando-o em habitus
pedagogico” (1993 cit. Niza, 1996 in Oliveira-Formosinho, 1996:145);

- Ap6s a experiéncia de (re)construcdo de conhecimentos ou (re)alcance de
técnicas pelos alunos em grupo ou individualmente torna-se necessario haver
“momentos de clarifica¢do externa, de ensino’ feita pelos professores. Estes momentos
funcionam como “suportes de reestrutura¢do ou iluminagdo formal da experiéncia ou

das aprendizagens” (1993 cit. Niza, 1996 in Oliveira-Formosinho, 1996:145).
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4.2.1 Os instrumentos e actividades de organizacao social da classe

Para a concepcao de escola participada que inicia as criangas na coopera¢ao, na
solidariedade e nas praticas de vida democratica, o Movimento da Escola Moderna
(MEM) constroéi e usa procedimentos que ajudam a consubstanciacdo desse pensamento
educacional, entre estes, salientam-se os instrumentos de organizagao social da classe e
os conselhos de classe como préaticas fundamentais.

Os instrumentos de organizac¢do da classe fomentam “a planificagcdo, gestdo e
avaliagdo da actividade educativa” (Niza, 1996 in Oliveira-Formosinho, 1996:148)
participada pelas criancas: Plano de actividades; Lista semanal dos projectos; Quadro
semanal de distribui¢cdo de tarefas; Mapa de presencas e o Diario de grupo. A esta lista
de instrumentos podem-se somar outros, desde que construidos pela participagcdo de
adultos e criangas (Niza, 1996 in Oliveira-Formosinho, 1996).

Vasconcelos (1997) a propésito da sua experiéncia® na Figueirinha®, onde
contactou com Ana®’, uma educadora que utilizava “instrumentos de trabalho” do
Movimento da Escola Moderna (MEM), acrescenta a esta lista outros quadros de
monitorizagdo da acgdo educativa: Calendario mensal; Calendario anual; Quadro das
idades; Quadro dos aniversarios; Escala de crescimento. Outros mapas recebem, apenas,
diferente denominagdo como ¢ o caso do Quadro de presencas; Quadro das tarefas e do
Jornal de parede.

Os quadros tém uma funcdo clara de organizar socialmente o trabalho e a vida
do grupo. Carece uma explica¢do sobre como sdo compostos € qual a fungdo de cada
um. Assim, seguidamente, se descreve a forma como sdo elaborados e as finalidades
primordiais de cada um.

Alguns instrumentos de organizagdo da vida do grupo servem o contexto de
processamento e vivéncia do tempo: O Mapa mensal de presencas (Niza, 1996 in
Oliveira-Formosinho, 1996) ¢ uma tabela de dupla entrada, onde na coluna esquerda se
inscrevem verticalmente os nomes das criancas e na primeira linha horizontal a
indicacao do dia, do més e da semana. As criangas t€ém de diariamente marcar, com um
sinal convencional, a sua presenga. Esta sequéncia didria de marcar as presengas e

constatar as ausé€ncias ajuda a crianca tomar “consciéncia do tempo a partir das

65 A experiéncia de Teresa Vasconcelos, que aqui se refere, faz parte de um trabalho de investigagdo
realizado pela autora num jardim de infancia.

5 Figueirinha ¢ um jardim de infincia da rede publica de educagdo pré-escolar situado nos arredores de
Lisboa.

57 Ana é o nome (ficticio) de uma das educadoras do jardim de infancia da Figueirinha e que participou na
investigagdo efectuada por Teresa Vasconcelos nesse contexto.
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vivéncias e dos ritmos” (Niza, 1996 in Oliveira-Formosinho, 1996:150) pessoais ¢ do
grupo e a desenvolver a no¢ao de pertenca ao grupo. No final de cada més a leitura das
presengas e auséncias de cada crianca constitui uma oportunidade de desenvolvimento
légico-matematico, linguistico e social (Niza, 1996 in Oliveira-Formosinho, 1996).

De acordo com Vasconcelos (1997) o Quadro de presengas, numa outra versao
da descri¢ao anterior, ¢ uma tabela de dupla entrada que inclui os nomes e as fotografias
das criancas no eixo vertical e na primeira linha do eixo horizontal tem os dias das
semanas do més. Diariamente as criangas marcam as presencas colocando uma bola
preta. As auséncias também sdo assinaladas, desta vez pelas criangas responsaveis por
essa tarefa que colocam uma bola vazia no local das criangas que faltaram. Vasconcelos
(1997) refere que ¢ importante a leitura do quadro, a partir do registo diario do numero
de auséncias, logo que o grupo seja capaz de o fazer e sublinha a contribuicao deste
quadro para a aquisi¢dao da nocao de tempo.

O calendario mensal (Vasconcelos, 1997) ¢ como o nome indica um calendério
do més que ¢ utilizado para marcar acontecimentos importantes da vida do grupo, como
por exemplo um passeio que vio fazer, a vinda de alguém ao jardim de infancia, etc. E
utilizado para assinalar dias festivos como por exemplo o Carnaval, o Natal, o Magusto
e outros dias como os feriados, as férias etc. Este calendario tem como finalidade situar
o grupo no tempo e de o organizar, pois d4 uma panoramica dos acontecimentos que os
espera, ajudando-os na planificacdo dos mesmos a medida que se aproximam. Isto da
lugar a momentos de dialogo e discussdao Desenvolve, por isso, nogdes de tempo e de
sucessdo dos dias. Funciona, também, como um registo de acontecimentos®
(Vasconcelos, 1997).

O calendario anual (Vasconcelos, 1997) ¢ constituido por uma série de cartdes
com o ano e os nomes dos meses. As criangas percebem que o ano € composto por uma
sucessdo de meses, completando a fun¢do do calendario mensal. As criangas usam a
data indicada no calenddrio para a escrever nos seus trabalhos (desenhos, pinturas e
outros que ¢ necessario datar) (Vasconcelos, 1997).

O quadro dos aniversarios (Vasconcelos, 1997) situa os aniversarios das

criangas em cada més do ano. Este quadro complementa as finalidades dos calendarios

% Ha educadoras que usam este calendario para assinalar os aniversarios das criangas e dos adultos que as
acompanham e para diariamente registar o tempo com um pequeno desenho feito pelas criangas sobre se
esta chuva, sol ou outras situagdes. Deste modo, dispensam a existéncia do quadro dos aniversarios e do
quadro do tempo.
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em termos de noc¢do e organizagdo do tempo e contribui, ainda, para a estruturacdo da
identidade da crianga.

O quadro das idades (Vasconcelos, 1997) localiza a fotografia de cada crianca
na coluna da respectiva idade (3 anos, 4 anos, 5 anos). Sempre que a crianga faz anos
muda a sua fotografia para a coluna seguinte, isso faz parte da comemorag¢ao do seu
aniversario e da celebracdo alegre de crescer. O significado desse dia para as criangas da
lugar a inimeras conversas e didlogos com as familias. Nos grupos de idade mista este
quadro € particularmente interessante, pelo que desperta nas criangas em termos sociais
e desejo de crescer (Vasconcelos, 1997).

Alguns instrumentos de organizagdo da vida do grupo servem o contexto de
interac¢cdo e vivéncia das responsabilidades do grupo como o Quadro de tarefas e o
Diério de grupo (sobretudo as duas primeiras colunas):

O Quadro de tarefas, de acordo com Niza (1996 in Oliveira-Formosinho, 1996),
¢ um quadro de apoio e manutencio as rotinas. E constituido pela designacio das
diferentes tarefas® colocadas na linha horizontal superior do quadro. Por baixo de cada
tarefa as criangas responsaveis afixam uma etiqueta com o seu nome (Niza, 1996 in
Oliveira-Formosinho, 1996). Segundo Vasconcelos (1997) as criancas deverdao
encarregar-se das varias tarefas em grupos de duas e sdo substituidas sempre que
mostrem o desejo de mudarem de responsabilidade.

Alguns instrumentos de organizacdo da vida do grupo servem o contexto de
organizacdo e distribuicao das vivéncias e das actividades do grupo como o Plano de
actividades e a Lista semanal de projectos:

De acordo com Niza (1996 in Oliveira-Formosinho, 1996) o Plano de
actividades™ & constituido por uma tabela de dupla entrada, onde na coluna vertical da
esquerda se colocam os nomes das criangas’' e na linha horizontal superior se dispdem
as actividades que derivam das areas da sala’”, como por exemplo pintura, imprensa,

leitura, escrita etc. (Niza, 1996 in Oliveira-Formosinho, 1996).

% Pode incluir 0 nome e também a fotografia da tarefa como por exemplo: dar de comer ao peixe ou regar
as plantas, etc.

" No jardim de infincia aparece muitas vezes, também, com o nome de Quadro de actividades. Este
quadro tem a mesma fung@o mas possibilita pequenas derivantes

"' Nos grupos de criangas mais novas, as vezes, associa-se a fotografia a0 nome da crianga

" Ou nalguns Quadros de actividades inscrevem-se as proprias areas da sala, como por exemplo
biblioteca, casinha, expressdo plastica etc.
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Este plano ¢ completado pela Lista semanal de projectos onde se registam os
topicos ou temas dos projectos e os nomes das criangas que os trabalham’® (Niza, 1996
in Oliveira-Formosinho, 1996).

Alguns instrumentos de organizacdo da vida do grupo servem o contexto de
desenvolvimento sociomoral e planificagdo, organizacao e avaliagdo das vivéncias e das
actividades do grupo como o Didrio:

O Diario, segundo Niza (1996 in Oliveira-Formosinho, 1996), ¢ um quadro
dividido em quatro colunas. As duas primeiras colunas sdo encabecadas pelos titulos
“Ndo gostei” e “Gostei” e recolhnem as opinides de criangas e do educador sobre as
ocorréncias mais marcantes da semana. A terceira e quarta coluna incluem,
respectivamente, os titulos de “Fizemos” e “Queremos” ou ‘“Desejamos”. Como
resultado obtém-se o registo das realizacdes mais marcantes € aquelas que as criangas
aspiram realizar. (Niza, 1996 in Oliveira-Formosinho, 1996). As criancas dizem ao
educador as suas opinides e este escreve-as na respectiva coluna (num pequeno texto),
ndo esquecendo de registar os nomes das criangas e a data em que foram proferidas.

As duas primeiras colunas possibilitam um momento de apreciagdo e de reflexao
sociomoral da vida do grupo, contribuindo para a consciéncia das situagdes boas e das
menos boas e para a clarificagdo de valores. (Niza, 1996 in Oliveira-Formosinho, 1996).
Este exame ¢ feito com o sentido de corrigir situagdes e ajudar ao crescimento moral de
cada crianga, por isso, nunca ¢ realizado com o sentido de a humilhar ou diminuir.
Tacitamente este processo implica uma avaliagdo da vida e do trabalho do grupo (Niza,
1996 in Oliveira-Formosinho, 1996). A partir da reflexdo sobre os juizos dados, nas
duas primeiras colunas, habitualmente surgem Optimas oportunidades para se criarem
regras de convivéncia do grupo. Essa lista de regras sdo tomadas e aprovadas em
conselho, sdo registadas e expostas na sala e s6 podem ser revogéaveis em conselho
(Niza, 1996 in Oliveira-Formosinho, 1996).

Vasconcelos (1997) faz alusdo ao Jornal de parede que parece ser uma
adaptacdo do Didrio de parede, antes apresentado e sugerido por Niza (1996 in
Oliveira-Formosinho, 1996). Para esta autora (1997) o Jornal de parede inclui as duas
primeiras colunas do instrumento anterior, encimadas pelos itens “Gosto” e “Ndo
gosto” e acrescenta sO uma terceira coluna que recebe o titulo de “Noticias”. As duas

primeiras colunas servem as finalidades do quadro anteriormente referido. A terceira

" 0 uso do quadro de actividades possibilita uma derivante a esta lista, acrescentando-se a 4rea do
projecto na linha das areas da sala
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coluna oferece a possibilidade de registar noticias que as criancas trazem de casa e
outras sugeridas por acontecimentos da sala e contribuem para a nog¢ao de sequéncia no
tempo, quando estas sdo colectadas, por ordem cronoldgica, num album ao qual as
criangas tém acesso. (Vasconcelos, 1997).

O conselho, de acordo com Niza (1996 in Oliveira-Formosinho, 1996), ¢ um
orgdo, composto pelas criangas e a presenca apoiante do educador. Assume diversas
funcdes e democraticamente tem o poder para decidir acerca de algumas situacdes do
quotidiano do grupo. Assim, o seu papel de “regulacdio formadora” (Niza, 1996 in
Oliveira-Formosinho, 1996:153) permite-lhe, por exemplo, aprovar a lista de regras de
convivéncia do grupo que decorrem, geralmente, da reflexdo sobre o Didrio e que,
posteriormente, sdo expostas na sala para norma de todos. O conselho pode reflectir,
também, sobre situacdes e conflitos recorrentes e, quando ¢ necessario, encontrar
solugdes conjuntas para os colmatar. As segundas-feiras, no momento de planeamento,
¢ habitual escolherem-se os responsaveis pelas diferentes tarefas da sala, por isso, no
conselho das sextas-feiras avaliam-se as responsabilidades assumidas e o desempenho
das crian¢as nas mesmas.

A reunido de conselho deve ser dindmica e nunca demorada para que o grupo
esteja participante e se mantenha sempre interessado, uma vez que se trata de criangas

pequenas.

Pelo exposto, ¢ possivel compreender que o Movimento da Escola Moderna
(MEM) proporciona uma ‘formagdo intelectual, estética e sociomoral” (Niza, 1996 in
Oliveira-Formosinho, 1996:154) & crianca, radicada numa organizagdo da vida do
jardim de infancia participada democraticamente, porque se baseia em procedimentos
concretos que promovem os valores da cooperacdo, do respeito, da autonomia, da
responsabilidade, da solidariedade (Niza, 1996 in Oliveira-Formosinho, 1996). E neste
cenario que educadores seguidores do Movimento da Escola Moderna (MEM) se
assumem como ‘‘promotores da organizagdo participada; dinamizadores da
cooperagdo, animadores civicos e morais do treino democratico, auditores activos
para provocarem a livre expressdo e a atitude critica” (Niza, 1996 in Oliveira-

Formosinho, 1996:155)

Seguidamente partindo dos pressupostos gerais do Movimento da Escola

Moderna (MEM), expostos anteriormente, explicita-se a sua articulacdo e
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consubstanciagdo na pratica de jardim de infancia, tendo por base as dimensdes
curriculares integradas.

by

4.2.2 Da necessidade de educar a integracao da participacao-experiéncia da
crianca
Espaco e materiais

A sala organiza-se por areas’® de actividades que se dispdem a volta do
perimetro da sala e na zona central situa-se uma area para trabalho colectivo. As areas
basicas deste modelo curricular sdo, de acordo com Niza (1996 in Oliveira-Formosinho,
1996):

- A biblioteca e documentagdo que ¢ uma area que dispoe de livros e revistas,
trabalhos das criangas relacionados com actividades e projectos e outros documentos
bibliograficos de consulta e informagdo. E uma area de apoio importante aos projectos
das criangas.

- A oficina de escrita que inclui meios como o computador com impressora, a
maquina de escrever e, quando possivel, a prensa Freinet, o limégrafo ou outro
instrumento de reproducgdo de textos. Nesta drea podem expor-se os textos criados pelas
criancas e registados pela educadora e tentativas de pré-escrita das criangas ai
realizadas.

- O atelier de expressdao plastica e outras actividades artisticas que inclui
materiais para desenho, pintura, modelagem e tapegaria.

- A oficina de carpintaria que encerra as ferramentas necessarias a produgao de
objectos pretendidos ou requeridos por algum projecto em curso como, por exemplo, a
estrutura de uma maqueta.

- O laboratério de ciéncias que possui materiais para medir e pesar; criar e
observar animais (passaro, peixe, tartaruga, coelho, etc.); consultar e registar (ficheiros
de experiéncias, registos climatéricos — Mapa do tempo). Pode, ainda, incluir outros
instrumentos de “apoio ao registo de observagoes e a resolu¢do de problemas no
dambito da iniciagdo cientifica” (Niza, 1996 in Oliveira-Formosinho, 1996:147).

- O canto dos brinquedos que possibilita o desenvolvimento de actividades de
“faz de conta” e, por vezes, integra a tradicional casinha de bonecas. Nesta area existem
disponiveis materiais que apoiam o jogo de “faz de conta” e actividades de

dramatiza¢do como roupas e aderecos.

™ Na terminologia de Freinet oficinas ou ateliers (Niza, 1996 in Oliveira-Formosinho, 1996)
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- A cozinha ou um espaco que a substitua e que possibilita a confeccdo de
“cozinhados”, estes sdo feitos numa perspectiva de educagdo alimentar e de apropriagdo
cultural.

- A éarea polivalente que possui mesas e cadeiras suficientes para criangas e
adultos se reunirem em grande grupo em momentos como o acolhimento, o conselho,
comunicagdes, conversas comuns, € outros encontros de suporte a vida do grupo. Pode
também ser usada, noutras ocasides, como local para actividades de pequeno grupo ou
individuais e suporte a projectos e actividades que decorrem das areas.

As ferramentas e materiais utilizados devem ser auténticos para que as areas € o
trabalho que ai decorre se aproximem “o mais possivel dos espacos sociais originais”
(Niza, 1996 in Oliveira-Formosinho, 1996:148). Exceptuam-se alguns jogos e

brinquedos de “faz de conta”. Como refere Niza

“Evitamos os ambientes de educa¢do com miniaturas pela sua condig¢do infantilizante.
Cada uma dessas dreas devera reproduzir, portanto, um estudio ou oficina de trabalho, em
tudo aproximado dos ambientes de organizag¢do das sociedades adultas” (Niza, 1996 in

Oliveira-Formosinho, 1996:148).

O ambiente geral deve ser agradavel e estimulante. Nas paredes deverdo existir
placares onde se expdem os trabalhos das criancas e um quadro preto. As paredes terdo,
também, expostos os mapas ou quadros de registo que servem a planificacdo, a gestdo e
a avaliacdo da actividade educativa (Niza, 1996 in Oliveira-Formosinho, 1996)

participada pelas criangas.

Tempo

A rotina diéria, segundo descri¢ao de Niza (1996 in Oliveira-Formosinho, 1996),
comeca por um momento de Acolhimento que retine todos, criangas e adultos, na area
polivalente, numa conversa animada. Habitualmente as criancas, ja registaram as
presencas. Durante o acolhimento o educador ouve e escreve o que as criangas dizem
formando pequenos textos livres que posteriormente estardo visiveis na oficina de
escrita. Decorrente da conversa do acolhimento ou do “balanco feito no dia anterior, na
coluna das «sugestoes» do Didrio de grupo” (Niza, 1996 in Oliveira-Formosinho,
1996:151) ou por interesse da ocasido, passa-se a Planificagdo das actividades (em
conselho) e projectos. As criangas registam no Quadro de actividades as suas escolhas e

seguem para a execu¢do do que pretendem realizar. O educador apoia o arranque do
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tempo de Actividades e projectos nas areas e pode a seguir ajudar algumas criangas que
tém textos para dizer ou para completar. Aqui o educador tem um momento individual
com cada crianga que ¢ privilegiado para as incentivar ao nivel da linguagem oral,
escrita e logico-matemadtica. Depois dirige-se as areas auxiliando os que estdo em
actividades e projectos. Harmoniza alguma situacao de conflito que surja e aproveita
para registar algo no Didrio de grupo se for oportuno. O tempo nas areas deverd durar
cerca de uma hora. A seguir fazem uma pausa para lanche e recreio livre que demorara
cerca de meia-hora. Voltam a sala e apos a arrumacao e limpeza das areas e da sala o
grupo volta a area polivalente para o momento de Comunicagoes, isto € durante meia-
hora, aproximadamente, as criancas falam do que fizeram, das descobertas e das coisas
que aprenderam durante a manhi. E um momento “de alto significado social e
formativo que encerra o ciclo de actividades e de projectos” (Niza, 1996 in Oliveira-
Formosinho, 1996:153). Por isso, este curto momento ¢ utilizado sobretudo pelas
criangas que concluiram trabalho e, deste modo, vao rodando os protagonistas que
diariamente ocupam este tempo comunicagdes. Segue-se o tempo de lavar as maos e por
as mesas para o Almogo. Esta refeicao ¢ servida com a ajuda das criangas e, por isso,
constitui um momento “importante de autocontrolo e de formag¢do social” (Niza, 1996
in Oliveira-Formosinho, 1996:151). No fim do almogo as criancas tém outro tempo de
higiene pessoal e a seguem para recreio orientado ou para a sesta no caso das criangas
que precisam. Este tempo de Actividades no recreio, que dura cerca de uma hora, ¢
composto por actividades alternadas como cangdes, jogos tradicionais e periodos de
movimento orientado. No final deste periodo, voltam todos para a sala e, na area
polivalente, o grupo junta-se para um Tempo de actividade colectiva. O dia termina com
um momento de Avaliagdo que tem como finalidade para fazer o balango do dia e este ¢
um momento indispensavel.

A actividade cultural colectiva que acontece diariamente da parte de tarde segue

normalmente um modelo comum aos educadores da Escola Moderna:

“Nas segundas-feiras, é a hora do conto. O educador lé e as criangas ddo opinides,
acrescentam coisas ou contam contos seus por associagdo. Nas tercas-feiras, vem os pais
contar coisas das suas vidas, mas podem convidar-se outras pessoas que sabem coisas que
se prendem com os projectos que se estdo desenrolando. Nas quartas-feiras, faz-se o relato
e o balango da visita de estudo da manhd. Nas quintas-feiras, é a tarde de iniciativa das
criangas: pode completar-se a correspondéncia, concluir o jornal; fazer uma conferencia,

representar uma historia ou exprimir uma ideia composta no «faz de conta». Nas sextas-
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feiras, é a altura de reunir em conselho para o educador ler cada coluna do Didrio.
Discutem-se brevemente, mas com solenidade, os juizos negativos (dando a palavra a cada
um dos implicados): clarificam-se as posi¢oes, mas evita-se a violéncia de um julgamento.
Aplaudem-se as pessoas implicadas pelos juizos positivos. Toma-se consciéncia das
realizagdes significativas e orientam-se a sugestoes para compromissos a assumir e acg¢oes
a agendar a partir da segunda-feira seguinte ou em dia aprazado a curto termo” (Niza,

1996 in Oliveira-Formosinho, 1996:153).

Interaccio

O Movimento da Escola Moderna (MEM) possui uma forma peculiar de
promover o relacionamento entre criancas e entre criangas e os adultos. Tudo parte dos
fundamentos presentes na pedagogia da cooperagdo educativa que ¢ catalizadora do
desenvolvimento sociomoral e civico das criangas. Assim, as criangas experimentam, no
dia a dia do jardim de infancia, praticas, atitudes e disposi¢cdes que ajudam cada uma a
aprender os valores e 0s processos que estdo inerentes aquele desenvolvimento. Neste
cenario, por exemplo, as criancas t€ém uma participagdo directa na organizagdao do
trabalho e isto implica uma interac¢ao que exige da crianga uma implicacao negociada e
contratada com as outras criangas e com o educador. Este contrato, entre as partes,
fomenta a experiéncia da autonomia nas criangas mas, por seu turno, exige a crianga o
desenvolvimento do sentido de responsabilidade e de respeito pelos outros. Os
momentos de planificagdo do trabalho em grupo e o uso dos instrumentos de
organiza¢do social da classe como o Quadro de actividades ou Lista semanal de
projectos, entre outros, sdo propiciadores daquelas atitudes.

A partir da perspectiva de uma educacdo para a inicia¢do a vida democratica e a
cidadania, as criangas sdo iniciadas nos valores € nos principios que as sustentam,
através da criagdo de condi¢des materiais, afectivas e sociais e, obviamente, isso tem
impacto no tipo de interaccdo que € estabelecida. Assim, as praticas de cooperacdo, de
solidariedade e de partilha sdao fomentadas no quotidiano das criangas e experimentadas
pelo seu envolvimento na organizagdo e na regulagdo social da vida escolar, pois com o
apoio do educador sdo criadas as condigdes, os instrumentos e as técnicas que permitem
essa vivéncia e aprendizagem. Alguns instrumentos de organizacdo social da classe
como o Quadro de tarefas, o Diario, os Quadros de actividades e de presencas e as
reunides de Conselho, entre outros, sdo propiciadores dessas vivéncias e aprendizagens.

A interac¢dao no modelo do Movimento da Escola Moderna (MEM), também, se

caracteriza pela comunicacdo, pela livre expressdo e pela atitude critica. O valor que ¢
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dado a estas disposigoes faz com que os educadores fomentem esse tipo de
relacionamento e provoquem situagdes em que as criancas podem experimentar e
desenvolver essas atitudes sociais e pessoais através da vivéncia na sala de aula. Assim
se criam, na rotina diaria, momentos de comunicac¢ao dos resultados de um trabalho ou
partilha de projectos; fomentam-se actividades de texto livre, de correspondéncia, de
emissdo de opinides livres e juizos sobre ocorréncias. Alguns instrumentos de trabalho
como por exemplo o Diério, as reunides de Conselho e as Comunicagdes sao
fundamentais para o desenvolvimento das competéncias de interac¢do antes descritas.

O modelo do Movimento da Escola Moderna (MEM) fomenta uma forte
articula¢do entre jardim de infancia, os pais e a comunidade. Deste modo, a interacgdo
das criancas ndo se confina as paredes do edificio escolar, mas ¢ alargada as pessoas do
meio e da sociedade. E, nesta perspectiva a familia e a comunidade funcionam como
recursos e fontes de conhecimento e informagdo para o jardim de infancia, segundo
Niza (1996 in Oliveira-Formosinho, 1996:156). Neste contexto, a interac¢do com oS
pais ou outros elementos do meio préximo ou do meio mais distante ¢ fomentada e
concretizada através de convites para participar em actividades de animacdo, que
ocorrem semanalmente no jardim de infincia, funcionando como um recurso cultural.
As criangas realizam visitas de estudo ao meio e das pessoas recolhem informagdes e
materiais Uteis para os seus estudos e projectos. A comunidade ¢ interpelada pelo jardim
de infincia para ajudar a resolver alguns dos seus problemas quotidianos de
organizacdo. Os educadores e os pais tém encontros regulares para “garantir o
desenvolvimento educativo dos filhos de forma participada e dialogante” (Niza, 1996

in Oliveira-Formosinho, 1996:156).

Actividades e projectos

As diversas actividades sdo planificadas e decididas quotidianamente pelas
criancas com o apoio do educador. As criangas t€ém voz neste processo € o seu trabalho
torna-se comprometido com a experiéncia vivida, mas ndo subjugado pois ha sempre
lugar para o imprevisto e abertura para continuar depois (Vasconcelos, 1997). A
continuidade das experiéncias ¢ importante para o modelo do Movimento da Escola
Moderna (MEM), por isso a curiosidade, a iniciativa, a descoberta da crianca sdo

valorizadas pelo adulto, sustentam as actividades e ddao continuidade as experiéncias

(Vasconcelos, 1997). Neste contexto, o papel do educador, que providencia as
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condigdes para que as actividades ocorram e se envolve genuinamente nas mesmas, ¢
essencial (Vasconcelos, 1997).

Os projectos para Niza (1996 in Oliveira-Formosinho, 1996) podem surgir de
iniimeras maneiras, de uma conversa numa area, ou de uma noticia trazida para a
reunido da manha, ou de uma conversa numa area, ou de uma pergunta das criangas, ou
de um texto livre e de tantas outras formas. Os projectos sdo “uma acg¢do planeada
mentalmente para responder a uma pergunta que fizemos” (Niza, 1996 in Oliveira-
Formosinho, 1996:148). Assim, de acordo com o autor (1996 in Oliveira-Formosinho,
1996) os projectos caracterizam-se por uma sequéncia de actividades que as criangas
deverdo prever e representar antecipadamente, mesmo com algumas indefini¢des, tendo
em vista um fim, que ¢ a resposta a questdo ou ao problema formulado. Neste quadro,
Niza (1996 in Oliveira-Formosinho, 1996) apresenta um esquema orientador da
planificacdo e realizacao cooperada de projectos e que envolve cinco etapas:

1- Formulag¢do que inclui uma conversa em grupo, por exemplo, no tempo de
acolhimento; a identifica¢do de um problema ou aspiracgdo e a formulacao de projectos;

2- Balango diagnostico que incorpora o levantamento do que temos e sabemos
sobre o tema e do que queremos saber;

3- Divisdo e distribuicdo do trabalho que envolve decidir quem faz o qué,
quando, como e onde;

4- Realizacdo do trabalho que abarca o desenvolvimento de estudos, pesquisa
ou resolugdo de problemas (em grupos, pares ou individualmente); Comunicagdo que
implica partilhar com toda a turma o trabalho realizado e insere um momento de

perguntas e opinides da turma.

Observacao, planificacao e avaliacido

De acordo com o modelo do Movimento da Escola Moderna (MEM) a
planificagdo ¢ feita diariamente pelas criangas com o educador. Logo no inicio do dia,
as criangas retinem para reflectir, antecipar e decidir o que querem fazer. Aqui se decide
acerca de actividades e projectos e se combinam assuntos pendentes e tarefas. E que
planificar em conjunto “confere aos varios acontecimentos da sala de actividades |[...]
um sentido de continuidade e de unidade” (Vasconcelos, 1997). As notas que o
educador vai tomando ¢ os instrumentos de trabalho como o Quadro de actividades ou o
Calendario apoiam o momento de planificacdo e possibilita que todos saibam o que

ficou decidido (Vasconcelos, 1997). Neste sentido, a planificagdo em conjunto contribui
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para o desenvolvimento de atitudes de didlogo, de negociagdo, tomada de decisao e de
responsabilidade pelo propdsito assumido de forma cooperada, pois como refere
Vasconcelos o processo de planificacdo ¢ um “exercicio em colectividade” (1997:158).
Ao fim do dia criangas e educador recordam o que foi feito e voltam a planificar,
projectando intencdes para o dia seguinte (Vasconcelos, 1997). Este processo da
continuidade e coeréncia ao dia.

Os educadores também reunem regularmente para planificarem e avaliarem o
seu trabalho.

O Movimento da Escola Moderna (MEM) considera que a observaciao ¢ o
registo estdo a par no desenvolvimento do processo educativo. Assim, quer os registos
ocasionais quer aqueles que descrevem os acontecimentos e as ocorréncias mais
significativas do dia s3o uma pratica alimentada pelos educadores deste modelo
(Vasconcelos, 1997). Os registos, neste modelo, também, sdo uma forma de dar
continuidade as experiéncias, prolongando-a no tempo e, a0 mesmo tempo, um modo de
sustentar a memoria do grupo e incitar as criangas a voltar atras e recordar. Por isso,
estes registos nao sdo sO escritos, tomam forma de fotografias, filmes, diapositivos e
outras formas de imagem e de documentacao (Vasconcelos, 1997).

Neste sentido, a observacdo e o registo serve a planificacdo e ndo esta desligada
da avaliagdo, todos os procedimentos fazem parte do desenvolvimento do processo
educativo.

A avaliagao, neste modelo, faz parte integrante da ac¢do e das aprendizagens e ¢
realizada de forma cooperada, pois implica adultos e criangas (Niza, 1996 in Oliveira-
Formosinho, 1996). Neste quadro, elementos como a observagdao espontidnea do
educador e os balangos feitos pelas criancas, em reunides de Conselho, sobre os
trabalhos e as aprendizagens conseguidas, contribuem para a avaliagdo formativa e sdo
fundamentais, porque implicam adultos e criangas paritariamente no processo de
controlo e avaliagdo. Deste modo, a avaliagdo tem um caracter de regulagdo formativa e

alguns dos elementos que contribuem e servem de base a tal processo sao:

“os registos colectivos e individuais de produgdo (mapas e planos descritos anteriormente;
as comunicagdes varias das criangas a classe; o acompanhamento dos processos de
produgdo; as ocorréncias significativas registadas no Didrio do grupo e o debate e a

reflexdo em conselho” (Niza, 1996 in Oliveira-Formosinho, 1996:155)
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Considerando estes elementos como informantes da avaliagdo, esta assume uma
natureza “cooperada, integrada na ac¢do e nas aprendizagens” (Niza, 1993 cit. Niza,
1996 in Oliveira-Formosinho, 1996:155). E que, aqueles instrumentos de trabalho
fazem, simultaneamente, parte das actividades do dia a dia do grupo de criancas, neste
contexto, efectivam aprendizagens que, ao ficarem registadas, constituem elementos de
avalia¢do individual e colectiva decorrente das oportunidades de reflexdo cooperada do
contexto social (por exemplo no conselho e no diario de grupo) e da apreciagdo das
producgdes das criangas (por exemplo no diario de grupo e nas comunicagdes).

Carece acrescentar que através de instrumentos como o Didrio, as criangas
caminham da avalia¢do para a planificagdo de modo dbvio e simples, pois as colunas
“Nao gostamos”, “Gostamos” e “Fizemos” permitem, pela expressdo de opinides e
discussao, introduzir as criangas numa apreciacao/avaliagao das situacdes sociais e do
trabalho, para seguidamente, através da coluna “Queremos”, possibilitar designarem e
planearem as actividades futuras.

Por sua vez, o Conselho interpela as criangas a fazerem o balango da evolugado e
aperfeicoamento sociomoral do grupo a partir dos juizos inscritos no Diario. Este ¢ um
processo de avaliagdo realizada de forma cooperada.

Numa outra vertente, pode dizer-se que os pais, também, participam na
avaliagdo como sdo chamados a colaborar regularmente nas actividades do jardim de
infancia podem, deste modo, apreciar o seu alcance educativo. Também, através de uma
reunido trimestral, que se realiza apos a “exposi¢do das produgoes e dos registos de
planeamento e de avaliagdo do grupo de criancas de uma sala” (Niza, 1996 in
Oliveira-Formosinho, 1996:155), os pais podem participar na avaliacdo fazendo um

balanco da actividade educativa realizada.

Organizacio de grupos

A dinamica social perspectivada pelo modelo do Movimento da Escola Moderna
(MEM) para o jardim de infincia implica uma organiza¢do de grupos “ndo por niveis
etarios, mas, de forma vertical” (Niza, 1996 in Oliveira-Formosinho, 1996:146), isto ¢
formando grupos com idades varias, pois esta composi¢ao geracional e cultural diversa
¢, de acordo com Niza (1996 in Oliveira-Formosinho, 1996), a que melhor garante “o
respeito pelas diferencas individuais no exercicio da interajuda e colaboragdo
formativas que pressupoe este projecto de enriquecimento cognitivo e sociocultural”

(Niza, 1996 in Oliveira-Formosinho, 1996:146).
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Capitulo V — O conhecimento e a accio — ética e pedagogia na profissao
docente’

5. Uma reflexdo baseada na ética nicomaqueia

Aristoteles (in Milch, 1966) considera que a accao do homem s6 ¢ completa, sé ¢
plena quando ¢ dirigida para o bem’®. O bem ¢ o fim ou a finalidade da ac¢io humana.
Assim, aquele filosofo afirma que todas “as acgoes e escolhas humanas visam o bem
que pode ser definido como o fim ou objecto dessa ac¢do ou escolha” (Aristoteles in
Milch, 1966:18) Mas, as boas escolhas s6 podem ser conseguidas se a pessoa conhece e
sabe o que ¢ o bem. Como refere Aristoteles deve-se “igualmente recordar que os
homens so sdo juizes competentes daquilo que compreendem” (Aristételes in Milch,
1966:19). Saber o que ¢ bem, saber o que ¢ justo, saber o que ¢ certo e bom, ¢ a
preocupacao da ética (Aristételes in Milch, 1966). Como refere Aristoteles (in Milch,

1966) no estudo do que ¢ ético deve-se usar uma abordagem indutiva:

“Comegamos por aquilo que é conhecido ou, mais especificamente, por aquilo que
conhecemos, e dai partimos para as afirmagoes mais completas e para a consciéncia do

principio fundamental, ou bem” (Aristoteles in Milch, 1966:20)

Existem muitos tipos de bem, ele ndo ¢ absoluto nem universal, Aristételes diz
que “o bem parece ser relativo aos individuos, aos locais, as circunstincias e as
ocasioes particulares” (in Milch, 1966:22). Deste modo, o bem absoluto nao tem
aplicagdo pratica, isto € “o bem pratico varia nas suas aplicagoes” (Aristételes in
Milch, 1966:23) O bem, também, tem um caracter especifico, e varia conforme as
actividades e as profissdes, mas em todas ¢ o motivo “por que tudo é feito, o fim ou
proposito” (Aristoteles in Milch, 1966:23) da accdo, por exemplo na medicina ¢ a
saude; no jardim de infancia € a educacdo; na formacao ¢ a aprendizagem.

Segundo Aristételes (in Milch, 1966) o bem tem uma natureza social, ndo pode
ser definido por uma s6 pessoa. O bem s6 € bem se o € para aquela pessoa e, também,

para os que a rodeiam, porque ela ndo vive isolada.

7> Esta nogdo inclui os educadores de infincia

76 Aristoteles (in Milch, 1966) define o “bem” como um acto bom que satisfaz uma necessidade
particular. O fim ultimo ou o grande objectivo da vida é o bem supremo. A ética estuda a natureza desse
bem e os meios para o alcangar (Aristoteles in Milch, 1966)
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Além disso, a defini¢do sobre o que ¢ bem s6 tem sentido se nao se limita a uma
“faculdade racional” (Aristoteles in Milch, 1966:24) isto é se ndo se limita ao
conhecimento, ao saber e ao discernimento sobre o que ¢ bem. Mas, “se encontra
expressdo na ac¢dao” (Aristételes in Milch, 1966:24) isto ¢ se o bem ¢ exercido, se o
bem ¢ utilizado em oposicdo a atitude passiva da “simples posse da faculdade”
(Aristoteles in Milch, 1966:24). Para Aristoteles “a fung¢do de um homem bom é exercer
bem essa forma de vida” (Aristoteles in Milch, 1966:25). Por analogia o filésofo (in
Milch, 1966) distingue um tocador de harpa (aquele que tem o conhecimento sobre
como se toca) de um bom tocador de harpa (aquele que exerce a actividade bem ou com
exceléncia). Neste caso, distingue aquele que racionalmente possui o conhecimento

daquele que o pde em accdo e o executa bem e com exceléncia. Nestas condigdes,

Aristoteles refere que:

“uma fung¢do é bem executada, quando é executada em conformidade com a virtude ou
exceléncia que lhe sdo proprias. Assim, demonstramos que o bem, para os homens, é a
actividade da alma em conformidade com a exceléncia ou a virtude, ou, em caso de haver
mais que uma forma de bem, em conformidade com a sua melhor e mais completa” (in

Milch, 1966:25)

Esta ¢ a atitude que, na vida, leva a felicidade, refere Aristoteles (in Milch, 1966).
A nogao de felicidade transposta para o exercicio de uma profissao, podera significar a
competéncia praticada, a responsabilidade cumprida, a mestria conseguida, a qualidade
agenciada, a vocacdo efectivada, a realizacdo alcancada. Mas para o filésofo a
felicidade ¢ obtida através “da virtude’’ e de um certo regime de treino e
aprendizagem” (in Milch, 1966:28). Transpondo esta ideia para a profissdo docente
entende-se que a realizacdo e a competéncia (felicidade) ¢ conseguida através de
virtudes profissionais, ou seja de disposi¢des e caracteristicas que constituem o perfil
adequado para a profissdo. Mas, também, sdo conseguidas através da aprendizagem e do
treino que, neste campo, se consubstancia na formac¢do e na boa experiéncia pratica

profissional.

77 Aristételes (in Milch, 1966) considera que virtude ou exceléncia tem o mesmo sentido, mas nio é algo
de natureza fisica ou “do corpo” como alude o filosofo (in Milch, 1966:31). Antes, pelo contrario, ¢ algo
que possui uma natureza espiritual (inspiragdo, talento, dom, génio) ¢é algo que vem “da alma” (in Milch,
1966:31), como afirma o pensador (in Milch, 1966), por isso ndo possui um caracter fisico. E que, como
refere o filésofo “Por virtude humana, queremos dizer exceléncia da alma, ndo do corpo, pois a
felicidade foi definida como uma actividade da alma” (Aristoteles, in Milch, 1966:31). Para Aristoteles
(in Milch, 1966) virtude ou exceléncia sdo disposi¢des, caracteristicas, faculdades, qualidades.
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Além disso, tal como a felicidade deve ser partilhada por muitas pessoas
(Aristoteles, in Milch, 1966) também a experiéncia profissional deve ser partilhada,
“pois o estudo e o esfor¢o tornam-na acessivel a qualquer pessoa” (Aristételes, in
Milch, 1966:28), refere o filésofo, no caso da docéncia parece fazer o mesmo sentido. E
que, para Aristoteles este tipo de felicidade s6 pode ser gerado “por uma pessoa que
viva numa comunidade” (Aristételes, in Milch, 1966:28), pois tem como finalidade
“gerar um certo cardcter nos cidaddos de uma comunidade, para os tornar bons e
dispostos a realizar acgoes nobres” (Aristoteles, in Milch, 1966:28).

Uma coisa ¢ boa se serve o proposito para que existe (Milch, 1966) por exemplo
diz-se que “uma faca é boa quando corta bem. Uma drvore de fruto é boa se produzir
os frutos que dela é razoavel esperar” (Milch, 1966:33). Transferindo o raciocinio,
pode-se dizer que a formagdo docente € boa se produzir bons profissionais, isto € se
cumpre o propdsito para o qual foi concebida. Os docentes sao bons se tiverem um bom
exercicio e accao, isto ¢ se satisfazem o proposito para o qual a profissao constituida. As
escolas e os jardins de infincia sdo bons se ddo resposta as necessidades das criangas e
dos pais com qualidade, isto € se servem o propdsito para o qual foram criados.

Mas, Aristételes (in Milch, 1966) considera que nenhum propdsito humano pode
ser realizado sem o uso da razo. E aqui que toda a actividade reflexiva do profissional
docente ¢ fundamental, pois da reflexdo na formagdo, da reflexdo na actuacdo e da
reflexdo sobre a actuagdo contextualizada, depende a melhor realizagdo dos propositos
para a qual foi criada. E, ¢ desta capacidade reflexiva que depende a boa e adequada
conduta ou seja pensar e agir com ética profissional.

Importa lembrar que existem dois tipos de virtudes’™: a intelectual e a moral
(Aristoteles, in Milch, 1966). Para o filosofo a “virtude intelectual resulta da
aprendizagem. A virtude moral, por outro lado, surge em resultado do habito e da
pratica” (in Milch, 1966:35). Assim, se as disposi¢cdes de natureza intelectual se
desenvolvem como resultado da aprendizagem, no contexto da profissdo docente, a
formacao desempenha um papel primordial na medida em que a orientacdo de alguém
mais experiente pode despoletar para a aprendizagem que conduz e aponta para a boa
pratica e desempenho. Por seu turno, as disposi¢des de natureza moral desenvolvem-se
através do habito e da pratica, isto ¢, do exercicio e da experiéncia. Como refere

Aristoteles (in Milch, 1966:35)

® Relembra-se que o significado de virtude para Aristoteles (in Milch) é a exceléncia em termos de
disposicdes, caracteristicas, talento, génio...

185



‘As virtudes morais, porém, so sdo adquiridas pelo exercicio, tal como a pericia nas artes
e oficios s0 ¢ adquirida através da experiéncia. Por exemplo, tal como os homens se
tornam construtores ao construir, e harpistas por tocar harpa, assim se tornam justos

executando actos justos e temperados, exercendo o autocontrolo”

Entdo, no ambito da profissdo docente a boa pratica e a boa experiéncia conduzem
ao desenvolvimento de boas virtudes morais da profissdo. Mas, o contrario também
parece ser verdadeiro. Isto €, se o docente em formacgado vivencia mas experiéncias e usa
mas praticas, desenvolvera mas virtudes morais, mas disposi¢des € mas competéncias.
Mas quando o docente tem a oportunidade e o habito de exercer praticas de qualidade,
competéncias de qualidade e de por em accdo disposi¢des de qualidade, entdo tera
possibilidade de conseguir o desenvolvimento da exceléncia ou da virtude moral. Em
suma, € necessario ter oportunidade de praticar o bem para se ser bom, pois a ac¢ao
reflecte-se no nosso caracter, como refere Aristoteles (in Milch, 1966). Transportando
esta ideia para a profissdo docente, isto implica que para se edificar um bom docente
este tenha oportunidade de experimentar e exercer boas praticas. Neste quadro, os locais
de iniciagdo a pratica profissional, como os contextos de estagio, sdo fundamentais para
a aprendizagem e a experiéncia de boas praticas. A formacdo em contexto, enquanto
estratégia privilegiada de reflexdo sobre o que sdo boas ou mas praticas e sobre acg¢des
certas ou erradas; enquanto estratégia de intervencdo, mudanga e melhoramento das
praticas pode constituir para os profissionais a oportunidade de fazer boas experiéncias
e de exercer boas praticas e consequentemente de transformacdo e exceléncia
profissional. Neste contexto de formacdo, torna-se fundamental investigar sobre “os
problemas das acgoes certas e erradas, e da conduta adequada” (Aristoteles, in Milch,
1966:36), pois isto € antes de mais uma questdo €tica e das opcdes informadas dos
profissionais.

E que, como se disse anteriormente, um profissional para ser bom, deve usar boas
praticas. Mas, o uso e o exercicio de boas praticas sao uma opg¢ao e as op¢des implicam
conhecimento, discernimento e escolha. Neste sentido, atente-se as palavras de
Aristoteles: “O homem virtuoso é aquele que actua de maneira comum aos homens
virtuosos, isto ¢, sabe que aquele acto é a coisa certa a fazer naquelas circunstdncias, e
fa-la pelos motivos certos” (in Milch, 1966:40). Esta consideracdo implica a pratica de

actos virtuosos, mas actos informados que sao resultado do conhecimento e da
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deliberacio. E nesta integragdo de sentidos, que Aristételes (in Milch, 1966:40) refere

que hé trés condi¢des que estdo subjacentes a pratica de um acto virtuoso:

“a) Que o agente tenha plena consciéncia do que estd a fazer,
b) Que escolha deliberada mente a sua acgdo, e por si proprio;

¢) Que o acto provenha de uma disposi¢do moral arraigada.”

A consciéncia informada, a escolha ponderada e a disposi¢do firme sdo as
caracteristicas de quem age com virtude ou exceléncia. Segundo esta proposicao,
Aristoteles considera que “a virtude no homem, é a caracteristica que dele faz um bom
homem e o faz desempenhar bem a sua fung¢do” (in Milch, 1966:42). Transpondo este
pressuposto para a formacdo docente, um profissional virtuoso ¢ o que possui as
caracteristicas que faz dele um bom profissional, capaz de desempenhar bem a sua
funcao (qualidades, disposicdes, conhecimentos e saber). O bom desempenho depende,
ainda, do equilibrio e da adequagdo da pratica e aquelas da quantidade, da forca e do
peso das acgdes. Logo, para todas as accdes ¢ necessario obter um meio-termo a que
Aristoteles denomina de “‘justo meio” (in Milch, 1966:42).

E que segundo Aristoteles (in Milch, 1966) todas as artes e oficios visam este

justo meio, esta média relativa que ¢ condi¢do para a virtude moral e para o que o

filosofo pensa constituir o €xito. Assim, para o filésofo:

“A virtude moral pode ser definida como uma disposi¢do para escolher a média relativa
para si proprio, determinada por um principio racional (isto é, pelo principio racional que
seria aplicado por um homem dotado de sabedoria pratica e senso comum)” (in Milch,

1966:42)

Esta exceléncia da accdo, orientada pelo conhecimento que vem da experiéncia e
do bom senso, ¢ que se concretiza no justo meio’’, explica qual é a concepcio de virtude
para Aristoteles (in Milch, 1966). Logo a virtude ¢ um termo médio experimentado em
relagio a pessoas ou a objectos e pela razdo certa (Aristoteles, in Milch, 1966). E

possivel, agora, definir nas palavras do filosofo, mais inteiramente, a no¢do em causa:

7 Resta, apesar de tudo, acrescentar que Aristoteles (in Milch, 1966) cria excepgdes para a nogio de justo
-meio no caso de algumas acgdes, pois na opnido do referido filésofo, nelas ndo existe justo meio. S&o
exemplo disso as “ac¢des como o adultério, o roubo, o assassinato, sdo mds em qualquer forma ou
grau” (in Milch, 1966:44). E que, de acordo com o mesmo filosofo o “mau é mau em qualquer forma ou
grau; o bem é bom em qualquer forma ou grau” (in Milch, 1966:44).
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“A virtude é uma disposi¢do da alma segundo a qual, quando ela tem de escolher entre
acgbes e sentimentos, conserva o meio-termo relativo a si propria. Este meio-termo ¢
determinado por um principio racional, do tipo daquele que seria formulado por uma

pessoa dotada de bom senso e de sabedoria prdtica”

Transportando esta no¢do para o ambito da formacdo docente € necessario que
esta vise preparar os docentes para reflectirem e avaliarem as situagdes de modo a
encontrarem o justo meio em cada situacdo da pratica docente ou seja a ac¢do virtuosa,
a exceléncia da acc¢do. Especificamente, a formacao continua tera um papel primordial
ao apoiar os docentes nesta tarefa e, neste quadro, a formagdo em contexto pode
constituir um modelo ideal, pois centra-se na andlise de situagdes e das acg¢des dos
profissionais e utiliza o conhecimento tedrico e pratico dos mesmos para descobrir o
justo meio nas diversas situagdes em que o excesso ou o defeito dificultam um trabalho
pedagogico de qualidade. E que, é impossivel encontrar, no campo da ética, a
exceléncia através de formulas matematicas ou regras de conduta exactas ou artificiais
(Aristoteles, in Milch, 1966), o justo meio € relativo, por isso “difere entre pessoas de
diferentes disposicoes e em diferentes circunstancias” (Milch, 1966:48). No entanto,
para a realizacdo das melhores possibilidades da pessoa, Aristoteles (in Milch, 1966)
enumera alguns principios gerais. O primeiro refere que “a pessoa boa é aquela que
sente prazer e satisfacdo ao fazer coisas que estdo em harmonia com o seu proprio bem
e 0 bem dos outros” (Milch, 1966: 50). Isto ndo ¢ algo que acontega instantaneamente,
adquire-se “através de acgoes que sdo executadas ao longo de um considerdvel periodo
de tempo” (Milch, 1966: 50). Quanto mais tempo essas ac¢des forem realizadas mais
depressa se tornam em habito e menos custam a repetir-se € concretizar-se, pois
efectivamente tendem a tornar-se automaticas até que venham a fazer parte da sua

natureza (Milch, 1966). Segundo a opinido do filosofo:

“A principio, as acg¢oes sdo realizadas por um sentido de dever, mas, quanto maior for o
tempo por que prosseguem, tanto mais facil se torna realiza-las e, uma vez desenvolvido o
habito, a actividade exige muito pouco esfor¢o [...] Ora um bom cardcter consiste num
bom conjunto de habitos, e so depois de eles estarem formados se pode dizer com certeza
que a pessoa é boa. Enquanto os habitos estdo em formagdo, a pessoa estd a progredir no
sentido de uma boa vida, mas ndo chega ld enquanto eles ndo fizerem parte da sua

natureza” (Milch, 1966: 50).
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Transportando estes principios para a profissdo docente compreende-se por que ¢
fundamental reunir a um dado perfil®® uma formagio continuada que inclua o
conhecimento mas, também, a ac¢do repetida, reproduzida, insistida®' até fazer parte da
natureza do profissional e da esséncia da pratica pessoal. Estas consideragdes
representam um esclarecimento fundamental para quem, de algum modo, participa ou
orienta actividades de formacgdo, pois obrigam a reflectir sobre a conformidade dos
modelos de formacao, e constituem um alerta indispensavel para ajudar, os formadores,
a nao desistir ¢ a ndo desesperar em certas situacdes que parecem nao avangar
definitivamente.

Retomando o que se vinha explanando, anteriormente, a selec¢do deliberada de
um determinado modo de accdo pressupde atingir um fim que a pessoa escolhe e pelo
qual se torna responsavel®. Esta determinacdo implica processos regrados pela ética,
cuja funcdo ¢ de descobrir os principios de conduta correctos e isso implica o
conhecimento do fim e dos meios adequados para o alcangar. Neste contexto,
Aristoteles (in Milch, 1966) explicita que a virtude intelectual “processa as
informagoes e formula regras” (Aristoteles in Milch, 1966:90) para a atitude correcta
em conjunto com a virtude moral que encontra “o meio para satisfazer o desejo
correcto” (Aristoteles in Milch, 1966:90). Logo, a escolha que leva a ac¢do ¢ orientada
por processos intelectuais e morais (Aristoteles in Milch, 1966).

Aristoteles sublinha que a expressao intelectual usa cinco faculdades para chegar a

verdade:
“1) A ciéncia pura ou conhecimento, que diz respeito a faculdade cientifica;
2) A arte ou ciéncia aplicada, que diz respeito a faculdade deliberativa (calculadora);
3) A sabedoria pratica ou prudéncia, que diz respeito a faculdade deliberativa;
4) A sabedoria intuitiva ou inteligéncia, que diz respeito a faculdade cientifica;

5) A sabedoria teorica, que diz respeito a faculdade cientifica” (in Milch, 1966:91)

Assim, a ciéncia pura (conhecimento cientifico); a ciéncia aplicada (deliberagao);
a sabedoria préatica (prudéncia); a sabedoria intuitiva (inteligéncia) e a sabedoria tedrica

constituem as faculdades intelectuais que a pessoa detém e usa para chegar a uma

%0 Alguém que sente prazer e necessidade em fazer coisas que estdo bem para si e para os outros, isto é
que procura a ética e a exceléncia na acgdo

81 Pois ndo ¢ algo que surja inesperadamente, ¢ fruto de uma acgio repetida e que exige longo tempo
82 Base da ac¢io ética
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escolha, decisdo ou conclusdo. A defini¢do de cada uma destas faculdades da pessoa ¢
elucidada por Aristoteles do seguinte modo:

- Em primeiro lugar, a ciéncia aplicada (deliberacdo) ou arte ¢ definida pelo
filosofo como “a disposi¢do ou a caracteristica de fazer coisas segundo a orienta¢do
da verdadeira sabedoria e, como, tal esta relacionada com o dominio da contingéncia”
(Aristoteles in Milch, 1966:92). Trata-se de um conhecimento pragmaético, orientado
para a produgao.

- Em segundo lugar, a sabedoria pratica (prudéncia ou discernimento)® ¢ “a
qualidade de ver o que é bom para si proprio, ou para o seu proprio grupo, em rela¢do
a qualquer questdo [...] " (Aristoteles in Milch, 1966:92). A sabedoria pratica ¢ uma
auténtica disposicdo para a ac¢do inspirada pela regra correcta e pelo poder de
deliberagdo ou de escolha correcta do que ¢ bom para o proprio e para os outros. A

sabedoria pratica ¢ uma orientagdo para ac¢ao €tica e situada no contexto. Nas palavras

de Aristételes a sabedoria pratica:

“Permite-nos avaliar uma situag¢do ou problema em termos das suas caracteristicas gerais
e decidir a maneira e a altura correctas de agir. A sabedoria pratica possibilita-nos a
avaliagdo correcta dos meios para chegar a um fim, dando-nos uma concepg¢do verdadeira
desse fim, e um bom padrdo para avaliagdo das abordagens para chegar a esse fim” (in

Milch, 1966:94).

Acresce distinguir virtude moral de sabedoria pratica. A primeira faz a pessoa
escolher os fins correctos, a segunda fa-la escolher os meios correctos, mas uma nao
pode existir independentemente da outra (Aristoteles in Milch, 1966). Aristoteles
considera até que “é impossivel desenvolver a virtude moral sem um treino exaustivo da
sabedoria pratica” (in Milch, 1966:96) e que “a posse de qualquer virtude moral
implica a posse da sabedoria pratica, e a posse de sabedoria pratica implica a posse de
todas as virtudes morais” (in Milch, 1966:96). Assim, se pode afirmar que as duas sdo
interdependentes. Refira-se, ainda, que a sabedoria pratica ndo ¢ o mesmo que bom

senso. Para o filosofo (Milch, 1966) o bom senso ¢ uma caracteristica inata que tem

qualidades para se desenvolver em sabedoria pratica. Isto ¢, uma pessoa com bom senso

8 Aristoteles considera que a sabedoria pratica ou prudéncia (phronesis) ¢ “a exceléncia da faculdade
deliberativa da alma, e permite que se exerc¢a a escolha certa. Permite-nos escolher os meios correctos
para alcangar os fins correctos determinados pela virtude” (in Milch, 1966:97).
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possui uma vantajosa caracteristica que sustenta e pode favorecer o crescimento da
sabedoria pratica.

De modo idéntico a Aristételes (in Milch, 1966), também, Schon (2000)
argumenta que os profissionais possuem um conhecimento pratico. O conhecimento
pratico™, que resulta da experiéncia e da reflexdo durante e apds a accio, da sentido ao
que os docentes realizam e, por isso, ¢ validado pela propria pratica (Schon, 2000). A
atitude de reflexdo sobre a accdo, que Schon (2000) entende ser fundamental no
processo de actuacdo, situa-se ao nivel da perspectiva de Aristételes (in Milch, 1966)
que considera que nenhum proposito humano pode ser realizado sem o uso da razao.
Assim, a actividade reflexiva parece constituir para os dois autores uma atitude
fundamental, pois da reflexdo depende o conhecimento pratico e a melhor actuagdo e
deliberagao.

Bourdieu (2001), também, alude a um tipo de conhecimento pratico que
corresponde, de algum modo, as ac¢cdes de um mesmo tipo, descritas por Aristoteles (in
Milch, 1966) como uma disposi¢do pratica permanente, habitual e costumada e que
integram a sabedoria pratica. Estas accdes de um mesmo tipo sdo definidas por
Bourdieu (2001) através do conceito de habitus, explicado como “as disposi¢oes (ou os
habitus) e as tomadas de posicdo, as «escolhasy que os agentes sociais operam nos
mais diferentes dominios da prdtica [...] " (Bourdieu, 2001:6). No caso da profissdao
docente pode-se dizer que ¢ a forma como os professores/educadores orientam e
estruturam a sua pratica mobilizando diferentes tipos de saber. Mas, os habitus sdo
construidos em espagos sociais, dando lugar a “prdticas distintas e distintivas”
(Bourdieu, 2001:9) entre, por exemplo, grupos de docentes ou institui¢des educativas. E
que, os habitus sdo “principios de classificacdo, principios de visdo e de divisdo, gostos
diferentes. Estabelecem diferencas entre o que é bem e o que é mau, entre o que estd
bem e o que esta mal, entre o que é distinto e o que é vulgar, etc.” (Bourdieu, 2001:9) e
sdo condicionados socialmente por uma “classe de agentes” (Bourdieu, 2001:9). Os
habitus traduzem as caracteristicas intrinsecas e relacionais que marcam um estilo de
vida, de pessoas, de bens e de praticas (Bourdieu, 2001) e, deste modo, dependem dos

diversos grupos sociais ou dos diferentes colectivos.

¥ E 0 mesmo que conhecimento-na-ac¢io denominado por Schén (2000) que se caracteriza por um saber
fazer que os profissionais desenvolvem ao agir. Este conhecimento baseia-se em regras e estratégias de
actuagdo que tém origem na experiéncia interiorizada ou seja, ¢ um conhecimento que se revela na
execugdo da ac¢do inteligente (Schon, 2000)

191



Nas circunstancias da comunidade docente, a qualidade e a realizagao profissional
acontece, para cada um, no seio do colectivo onde estd integrado, e onde
simultaneamente o produz e ¢ produzido por ele, no quadro das acg¢des que sdo
habito/costume ou que o grupo estd disposto a assumir e a realizar. Neste contexto, a
formacao de docentes tem um papel determinante, na medida em que afirma ou
contraria os habitus assumidos por um dado colectivo e cria motivagdes para que os
docentes abracem novas acgdes ou praticas ainda ndo experimentadas.

- Em terceiro lugar, a sabedoria intuitiva (inteligéncia) ¢ “a capacidade de
apreender os principios fundamentais que sdo a base da ciéncia pura” (Aristoteles in
Milch, 1966:93). E a capacidade de compreender por indugdo o que vem da experiéncia
de um certo nimero de casos particulares e que possibilita & mente captar uma verdade
universal (Aristoteles in Milch, 1966).

- Por ultimo, em quarto lugar, a sabedoria teérica é “uma unido da intui¢do
(inteligéncia) e da ciéncia, e compreende o conhecimento cientifico completo em
combinagdo com um entendimento do verdadeiro significado daquilo que a intui¢do
deduz dos primeiros principios” (Aristoteles in Milch, 1966:93). A sabedoria tedrica
compreende a razdo intuitiva € o conhecimento cientifico em conjunto com a apreensao
dos seus principios fundamentais (Aristoteles in Milch, 1966). Para Aristoteles (in

Milch, 1966) a sabedoria tedrica ¢ a mais nobre sabedoria.

Cabe a formacao inicial e continua de docentes desenvolver todos estes saberes,
formando profissionais com um perfil de desempenho de qualidade e finalidade ética,
numa completa acepcdo do conceito. Isto ¢, alguém que sabe e delibera de forma
informada sobre o que ¢ bem, o que ¢ justo € o que ¢ melhor para si (docente e
comunidade docente) e para os outros (as criangas, os alunos, instituicdo educativa, pais
e comunidade). Neste contexto, serd pertinente relembrar o “Perfil Geral de
Desempenho do Educador de Infincia e do Professor dos Ensinos Bésico e Secundario”
(INAFOP) cujas dimensdes elevam o desempenho docente a exigéncia e ao nivel do que

antes se explanou com referéncia na ética aristotélica.

“Dimensdo profissional, social e ética
1 - O professor promove aprendizagens curriculares, fundamentando a sua prdtica
profissional num saber especifico resultante da produc¢do e uso de diversos saberes

integrados em funcdo das ac¢des concretas da mesma pratica, social e eticamente situada.

[..]
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Dimensdo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem

1 - O professor promove aprendizagens no ambito de um curriculo, no quadro de uma
relagdo pedagogica de qualidade, integrando, com critérios de rigor cientifico e
metodologico, conhecimentos das dreas que o fundamentam. [ ...]

Dimensdo de participacdo na escola e de relagdo com a comunidade

1 - O professor exerce a sua actividade profissional, de uma forma integrada, no ambito
das diferentes dimensées da escola como instituicdo educativa e no contexto da
comunidade em que esta se insere. [...]

Dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida

I - O professor incorpora a sua formag¢do como elemento constitutivo da prdtica
profissional, construindo-a a partir das necessidades e realizagbes que consciencializa,
mediante a andlise problematizada da sua pratica pedagogica, a reflexdo fundamentada
sobre a constru¢do da profissdo e o recurso a investiga¢do, em cooperagio com outros

profissionais.” (Decreto-lei n°240/2001 de 30 de Agosto)

Isto significa que o professor/educador para ensinar ou educar tem de dispor de
saberes proprios ao exercicio da profissdo, organizados em diversas dimensoes, €
balizados por critérios de profissionalidade e ética.

Isto significa que o saber e a pratica, desvinculados da ética, podem ser de
qualquer tipo, mas ndo o sdo quando se orientam por processos €ticos. Isto significa que
existe um bem saber, um bem agir, um bem educar, um bem ensinar... A pratica da
educacdo ética ndo ignora o conhecimento mas transforma-o numa praxis. A praxis
constitui a consubstanciacdo do saber tedrico e do saber pratico. A praxis ¢ ac¢do
pratica em ligacdo com o saber tedrico (Pacheco, 1995, 1996). A praxis docente resulta
do cruzamento dos dois tipos de saber: tedrico e pratico (Pacheco, 1995, 1996). E que, a
pratica demanda teoria, pois para agir ¢ necessario deliberar e, neste contexto, as boas
decisdes necessitam de fundamento e escolha justificada. E neste contexto que, no
mundo da educagdo, a pedagogia pode constituir a area integradora fundamental, pois
pressupoe o estudo dos processos de construgdo do saber, dos processos de realizagdo
de actividades e situagdes de aprendizagem, dos processos de pensamento e ac¢do e dos
processos interactivos entre os intervenientes no acto educativo (Meirieu, 2002). A
pedagogia ndo ¢ a compilacdo de métodos e técnicas de educagdo ou de ensino que se
oferecem aos docentes, mas constitui um enquadramento tedrico fundamental que serve

de quadro de referéncia ao professor/educador (Meirieu, 2002). Toda a actuagdo com as
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criancas/alunos pressupde uma perspectiva pedagdgica®, uma gramatica de actuacio
que determina procedimentos de actuacdo (Oliveira-Formosinho, 2003, 2004, 2005). A
pedagogia desempenha um papel fundamental como instrumento de orientacdo e de
analise, identificando questdes e sugerindo alternativas (Meirieu, 2002). Os
profissionais t€ém os seus quadros de referéncia e habitus construidos, que a cada passo
fundamentam e orientam as suas praticas, de modo mais ou menos consistente. O
contacto com outros quadros de referéncia ndo ¢ suficiente para produzir mudangas ou
melhoramento das praticas € necessario ir mais fundo e inquietar, abalar, questionar e
fazer nascer a necessidade pessoal e profissional que conduz a novas praticas e outros
habitus. Cabe a pedagogia fornecer a gramatica para orientar esse processo e
desenvolvimento (Oliveira-Formosinho, 2003, 2004, 2005). Este processo permite
tocar, também, as crengas, os valores, a cultura, de um grupo de profissionais e, desse
modo, se consegue perpetuar a mudanga, pois trata-se de uma mudanca que envolve,
ndo so, novas aprendizagens e praticas, mas sobretudo uma nova atitude profissional
(Oliveira-Formosinho, 2003, 2004, 2005).

Acresce referir que a transformacdo e o desenvolvimento profissional sdo
favorecidos por contextos colaborativos de formagdo que promovem processos

reflexivos e investigativos.

Capitulo VI — A Qualidade na educacio pré-escolar

6.1 - Situando o conceito de qualidade

Sendo a qualidade um conceito simultaneamente polissémico (Pascal e Bertram,
1999; Moss e Pence, 1994) e polémico, pois inclui diversas visdes, ndo € possivel
encontrar na literatura uma proposi¢ao que consiga de modo final definir este termo.

Apesar disso, de entre os varios conceitos de qualidade selecciona-se o definido
pela NAYEC (Nacional Association for the Education of Young Children), que pela sua
abrangéncia se pensa poder reunir algum consenso. Aquela associacdo define que a

qualidade em educagdo pré-escolar consiste “num meio ambiente rico que promove o

% No caso dos educadores de criangas pequenas as perspectivas da pedagogia da infincia sdo
fundamentais para a construgdo de conhecimento e aprendizagem da profissdo. E, neste contexto, as
perspectivas mais actuais, heranca pedagdgica de pedagogos que desconstruiram a escola tradicional e
criaram propostas alternativas, como a pedagogia construtivista, constituem uma referencia central
(Oliveira-Formosinho, 2005)
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desenvolvimento fisico, social, emocional e cognitivo das criangas respondendo
igualmente as necessidades das familias” (Bredekamp, 1992 cit. Bairrdo, 1998:48).
Neste contexto, acresce referir que a qualidade implica também praticas adequadas a
idade e ao individuo (Bredekamp, 1992 in Bairrao, 1998).

Contudo, verifica-se que se torna dificil encontrar critérios universais sobre o que
¢ a qualidade porque se trata de um “conceito construido, de natureza subjectiva,
referido a valores, crengas e interesses € ndo uma realidade objectiva e universal”
(Oliveira-Formosinho, 2001). E que, se entre investigadores e peritos varia o
entendimento sobre os critérios que definem e constituem um servico de qualidade,
porque depende de valores e crengas sobre o assunto, entdo se alargarmos a questao aos
profissionais, aos pais, aos politicos, a comunidade e a outros agentes que tém ligacdo
com a educagdo pré-escolar, encontramos uma maior diversidade de critérios sobre o
que ¢ a qualidade e a sua definigdo torna-se ainda mais diversa. Dai que Peter Moss
(1994) tenha sugerido criar um conceito de qualidade a partir de uma participagdo
alargada de diferentes actores sociais.

Assim, no quadro do paradigma teodrico participativo (Balagueur, Mestres, Penn,
1992; Williams, 1995; Pascal, Bertram, Ramsden, 1994 cit. Oliveira-Formosinho,
2001:3) ¢ possivel encontrar alguns critérios comuns para a defini¢do de qualidade, ndo
deixando de evidenciar que se trata de um “processo problematizador, participativo,
dinamico, valorativo, situado” (Oliveira-Formosinho, 2001:3), portanto ¢ mais um
processo em construgdo (Pascal, Bertram, 1999). Nao se trata de algo definitivo e
aplicavel a qualquer contexto. Antes pelo contrario, constroi-se na experiéncia local,
num processo continuo e dindmico que reflecte, em cada momento, os interesses e
aspiragcdes de quem nele participa (Pence e Moss, 1994). Mas se a qualidade ¢ um
processo em construgcdo, esta depende de todos os actores que se relacionam
directamente e influenciam o seu processo e desenvolvimento.

A perspectiva que advoga a qualidade em educagdo como um processo construido
pelos actores locais e, por isso, com impacto nas criangas, nas familias e na comunidade
interveniente, procura entender as perspectivas dos actores e apoiar a construgdo
colectiva da qualidade. Nesta linha, Katz (1998) refere-se a avaliacdo da qualidade dos
contextos educativos através de perspectivas multiplas:

- perspectiva do adulto (top down perspective) que considera caracteristicas do

contexto, do ambiente, do equipamento e do programa;
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- perspectiva da crianga (bottom-up perspective) que evidencia o0 modo como o
contexto ¢ vivido por esta;

- perspectiva das familias e educadores de infancia (out-side perspective que
revela como o contexto € experienciado por aqueles intervenientes;

- perspectiva dos profissionais (inside perspective) que mostra como estes
operacionalizam, vivem a prética e se relacionam.

- finalmente a perspectiva societal (out-side perspective) que considera os factores
ligados ao servigo e a satisfagdo das necessidades da comunidade e sociedade.

A perspectiva que advoga a qualidade em educa¢do como um processo construido
pelos actores locais baseia-se nos critérios das cinco perspectivas como elementos
determinantes do desenvolvimento da qualidade num contexto de educacao pré-escolar.

Pode-se, entdo, encontrar um leque diversificado de definigdes sobre qualidade,
que revelam a polissemia deste conceito e a sua natureza axioldgica, cultural, politica e
contextual. A sua natureza dindmica verifica-se pelo facto de os programas de
promoc¢do da qualidade terem sucesso (Oliveira-Formosinho, 2000 b; Oliveira-
Formosinho, ¢ Formosinho, 2000). Mas, os diversos os critérios utilizados para
caracterizar o que ¢ a qualidade dao origem a diferentes modelos e projectos de
avaliagdo e desenvolvimento da mesma.

Assim, Oliveira-Formosinho (2000 * ) salienta que a qualidade tem sido a tonica
de diversos autores realizando pesquisas sobre os contextos e a adequagcdo do
desenvolvimento da crianga (Stipek, Daniels, Galguzzo e Milburn, 1992), a interac¢ao
verbal das criangas e dos educadores (Philips, Mccartney e Scarr,1987), o estilo dessa
interaccdo (Holloway e Reichardt-Erickson, 1988), e ainda sobre a analise dos
contextos, dos processos € dos produtos (Pascal e Bertram, 1997).

Esta ultima corrente de pesquisas sobre a avaliacdo e o desenvolvimento da
qualidade em educacdo pré-escolar tem no referencial de investigagdo e monitorizagdo
da qualidade o importante contributo do Projecto EEL (Effective Early Learning)
produzido por C. Pascal e T. Bertram (1997). Em Portugal este referencial tem vindo a
ser incrementado sob a designacdo de DQP (Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias).
Entre 1997-2000, sob a coordenacdo cientifica de Jalia Oliveira-Formosinho, este
instrumento foi adaptado, a realidade portuguesa, pela Associacdo Crianga e pelo
projecto DQP — Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias promovido pelo ME-DEB-
NEPE (1997-2000). Para o Projecto Infancia da Associacdo Crianca (Oliveira-
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Formosinho e Formosinho, 2000), aquele referencial tem sido sustentdculo de larga
investigacdo empirica.

Estudar a qualidade numa linha que integra os contextos, os processos € 0s
produtos permite que se impliquem os profissionais de educacdo, as criangas e outros
agentes que com eles interagem no cenario onde a educagdo pré-escolar se desenvolve.

Neste caminho, realizar um estudo sobre qualidade serd tomar como principais
relatores e actores aqueles intervenientes dando-lhes voz com a inten¢do de se
compreender e captar a vivéncia dos sujeitos sobre a realidade que experienciam e
descrevem, no quadro dos papeis que cada um desempenha, pois s6 0 comprometimento
dos actores torna viavel a construgdo sustentada da qualidade (Vasconcelos, T., 2000).

Assim, numa perspectiva de procurar a qualidade a partir do interior do proprio
processo tera de se fazer realgar as perspectivas dos educadores de infancia, as quais se
dard especial atengdo no intuito de perceber que atribuicdo de sentido aqueles
profissionais cometem a qualidade e a sua reconstru¢dao. Mas, ndo s os profissionais de
educacdo devem ser ouvidos, também as criangas, os pais os auxiliares de educacdo e
outros agentes. Todos estes sujeitos revelam uma perspectiva diferente sobre o que ¢ a
qualidade. E que, num processo de construgio de significado da qualidade seja
importante colocar em didlogo as diversas perspectivas (Oliveira-Formosinho, 2001)
dos sujeitos de um determinado contexto. De entre os diferentes actores, as criangas
enquanto sujeitos experientes da qualidade sdo centrais para a sua defini¢ao, a partir do
interior do processo. As criangas também devem, de acordo com Katz (1998), fazer
parte do processo de discussdo sobre a qualidade da instituicdo que frequentam e a sua
opinido devera ser considerada e respeitada (bottom-up perspective). Torna-se assim
evidente o “olhar da crianca, que precisa de ser observada e escutada no decurso de
construcdo da qualidade” (Oliveira-Formosinho, 2001:175) porque se quer participante
do processo de educagdo e constru¢do de significado da qualidade na educacdo pré-
escolar. Segundo Moss e Pence (1994) a crianga torna-se, assim, um protagonista
central, uma referéncia obrigatéria para a definicio de qualidade. Neste contexto,
observar a criangca em situacdo de jardim de infancia e entrevista-la serdo técnicas
utilizadas (Graue e Walsh, 1998; Aldrige ¢ Wood, 1998; Holmes, 1998) para
compreender e pesquisar as questdes sobre a qualidade a partir destes pequenos actores.

Mas, a qualidade ndo ¢ apenas um conceito. A qualidade em educac¢do ¢ uma

atitude que vem sendo assumida pelos actores sociais como uma postura de procura e
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melhoria continua. Neste sentido, o termo transcende a sua propria defini¢do para
ganhar o significado e o sentido de mudanga e inovagao.

Deste modo, concordando-se que os problemas e as necessidades existentes ao
nivel da educacdo pré-escolar exigem politicas consistentes e responsabilidades
especificas do Estado para promover a qualidade neste sector educativo, também se cré
que muito ha a fazer a nivel local e instituinte. E que, a qualidade e a mudanga também
se constroi nos contextos e conforme os contextos e desenvolve-se pela iniciativa dos
agentes educativos que pretendem resolver problemas que lhes estdo proximos. O
envolvimento destes actores na mudanga e na procura de qualidade ¢ um contributo
fundamental para a reestruturacdo e transformacdo das instituicdes educativas e para a
melhoria da oferta dos seus servicos.

Contudo, sdo conhecidas as dificuldades que possuem estes movimentos
sustentados, por vezes, pelo voluntarismo de uns e o espirito de “missdao” de outros.
Este facto, evidencia a necessidade de se criarem condi¢des que apoiem, orientem e
aprofundem as mudangas que nascem a partir dos contextos institucionais,
estabelecendo parcerias que reforcam a iniciativa dos agentes educativos e colaborem
na accao renovada, na mudanga e na constru¢do da qualidade. Esta perspectiva vai ao
encontro do perfil de actuagdo, em que o desenvolvimento da qualidade e a mudanga se
efectua prestando um apoio sustentado aos profissionais de educagdo no contexto de
trabalho. Como se sublinhou, antes, o papel dos actores na procura e desenvolvimento
da qualidade e processos de mudanga ¢ fundamental, por isso torna-se relevante efectuar
estudos de caso que visem uma analise densa e aprofundada desses processos para
construir conhecimento sobre como se produz localmente a inovagdo (Pascal e Bertram,

1999).

Capitulo VII — Do tema a formulacio do problema e aos objectivos desta

investigacio

7.1. Justificaciio do tema e formulac¢io do problema

A insatisfagdo face a algumas realidades de educacdo pré-escolar, mas
simultaneamente a necessidade de compreender a pratica dos educadores de infincia e
de contribuir para os auxiliar a superar os seus problemas e dificuldades, bem como, a

indispensabilidade de entender os contextos de educacdo pré-escolar e ajudar a elevar a
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qualidade dos seus servigos fazia, no dia a dia, emergir muitas interrogagdes sobre os
porqués de certos procedimentos; sobre as condicionantes a mudanca; sobre a formacgao
inicial e continua; sobre o desenvolvimento profissional e sobre o desenvolvimento
organizacional das instituigdes de educagdao pré-escolar. O que antes se referiu
simplificava-se numa ou duas questdes, sobre a ac¢ao dos educadores de infancia, que
se formulavam do seguinte modo: “porqué estas praticas?” e “como muda-las?”.

A procura de resposta para estas perguntas iniciais obrigava, no dia a dia, a um
didlogo constante entre a teoria e a pratica observada e a uma reflexao aprofundada, mas
o dialogo e a reflexdo ndo bastava era preciso ir mais além estudar, investigar e intervir.
Este foi o desafio langado™ que as inquietagdes obrigavam a agarrar e a enfrentar.
Assim, a possibilidade de interven¢do num contexto de educacdo pré-escolar e a
oportunidade de mudanca das praticas de um grupo de educadores de infancia e de
outros actores desta realidade educativa constituia um desafio pessoal, profissional e de
pesquisa. Afigurava-se, pois, da maior importancia ao partir para esta aventura recorrer
ao saber de experiéncias reconhecidas e foi neste contexto que a perspectiva e o trabalho
da Associagdo Crianga, enquanto comunidade de apoio ao desenvolvimento sustentado
na educagdo de infancia, constitui um referencial primordial.

Era, igualmente, da maior importancia objectivar o problema subjacente a esta
intervengdo e investigagdo. Assim se definiu que o problema seria:

- Como efectuar a mudanga de um contexto de educagdo pré-escolar e as praticas
de um grupo de educadores de infancia e outros actores desta realidade educativa,
através da formagao em contexto.

Para a mudanca das praticas dos educadores era necessario reconstruir a
pedagogia que lhe estava subjacente e, deste modo, se ligou a pedagogia da infancia a
formacao em contexto. Esta opcao segue a orientacao de que a mudancga tem de ser feita
com os actores € ndo sO para ou sobre os actores. A proposta foi langada a uma
institui¢do de educacdo pré-escolar e aceite pelos seus responsaveis e profissionais. Esta
era a realidade de pesquisa que constituia este trabalho. A pesquisa teria um cariz
qualitativo pois tencionava-se compreender as perspectivas, as interpretacdes os
significados dos sujeitos e a partir destas produzir colaborativamente a mudanca (este
processo sera explicado com mais pormenor noutro momento desta dissertacdo).

Estava-se perante um estudo de caso construtivista desenvolvido num cenario de

% Desafio langado pela Associagdo Crianga nas pessoas da Professora Doutora Julia Oliveira-Formosinho
e Professor Doutor Jodo Formosinho
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investigacdo-ac¢dao. Parecia a maneira mais pertinente de abordar o problema em
estudo.

De resto, ndo se definiu um plano prévio detalhado para elaborar o trabalho desde
o principio ao fim, antes se considerou que seria a experiéncia e os dados de pesquisa
que indicariam, passo a passo, como proceder ¢ que decisdes tomar ao longo do
percurso de investigacao.

Igualmente, devido a natureza qualitativa desta investigagdo pretendia-se
compreender e conhecer a realidade em estudo e nao formular hipdteses para virem a
ser testadas. Assim, ndo se formularam hipoteses, nem tao pouco objectivos ou questoes
de partida para responder (préprias de um plano de investigacdo tradicional e das
perguntas de natureza positivista), pois considerou-se que da andlise dos dados, ao
longo da investigacdo, poderiam emergir as questoes € os objectivos que orientariam e
estruturariam a investigacao (Ludke e André, 1986).

Desta forma, se deu inicio ao trabalho partindo do pressuposto de que o plano de
investigagdo iria sendo encontrado e elaborado a medida que se fosse conhecendo a
realidade em estudo. A citagdo de Bogdan e Biklen, que a seguir se apresenta, explica
exactamente o que se vinha dizendo, ou seja a perspectiva advogada ao iniciar este

trabalho:

“ainda que os investigadores possam ter uma ideia do que irdo fazer, nenhum plano
detalhado é delineado antes da recolha dos dados. Além disso, o investigador qualitativo
evita iniciar um estudo com hipoteses previamente formuladas para testas ou questoes
especificas para responder, defendendo que a formulagdo das questoes deve ser resultante
da recolha de dados e ndo efectuada a priori. E o préprio estudo que estrutura a

investigagdo, ndo ideias preconcebidas ou um plano prévio detalhado” (1994:93)

Mas, a medida que se ingressava na realidade e se compreendia os significados e
as accOes dos seus intervenientes sentiu-se a necessidade de explicitar o problema desta
investigacdo através da alteracdo da sua formulacdo inicial em questdes mais

especificas.
7.2. Perguntas de partida deste estudo de caso

Assim, se colocaram as seguintes perguntas que deram sentido a esta pesquisa e

que se formularam do seguinte modo:
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- Como e por que motivo os processos colaborativos sdo capazes de transformar a
qualidade de um contexto de educagdo pré-escolar?
- Como e por que ¢ que a (re)constru¢do de conhecimentos sobre a pedagogia da

infancia podem ser tranformadores de um contexto de educagao pré-escolar?

7.3. Objectivos deste estudo de caso

Aquelas questdes deram origem a formulagdo de alguns objectivos que serviram
de fio condutor da pesquisa e que a seguir se apresentam:

Os objectivos que presidiram a elaboracao desta investigagdo foram basicamente
0s seguintes:

- Conhecer as percepgdes dos actores sobre a pedagogia da infancia e revelar as
transformagdes que ocorreram a esse nivel.

- Compreender como ¢ que as mudancas individuais (decorrentes das novas
aprendizagens; experiéncias; e percep¢des) tém um efeito na mudanca da cultura
profissional e do habitus do jardim de infancia em estudo

- Compreender as implicacdes dos educadores de infancia na produgdo e
conhecimento da realidade e a sua capacidade para reverter esse conhecimento em saber
e acc¢ao transformadora.

- Entender a trajectéria de ac¢do e de mudanga dos actores e do contexto da

intervengao.

As perguntas de partida e os objectivos delineados esclarecem a problematica em
estudo e o que se deseja, efectivamente, investigar.

Resta agora referir que, nos capitulos anteriores, foram apresentados os quadros
tedricos de referéncia, tanto no que respeita a formacdo e ao desenvolvimento
profissional, como no que concerne a pedagogia da infancia. Importa ainda sublinhar as
consideragdes teodricas levantadas pelo conceito de qualidade pelo interesse que possui
neste enquadramento.

Mas, uma investigacao € a procura de resposta para uma questdo ou um problema
que, passo a passo, se pretende compreender melhor. E deste modo que se entende este
trabalho que procura dar alguns passos no caminho do conhecimento e da compreensdo
sobre como transformar a pedagogia da infancia e a problematica da formagdo em

contexto. Esse caminho percorrido ¢ o que se pretende apresentar nos capitulos

subsequente.
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