Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo

UNIVERSIDADE DO PORTO

UM OUTRO MODO DE SER PROFESSOR

Projectos, trajectos e afectos

Dissertagdio de Mestrado em

Ciéncias da Educagdo
Sob a orientagdo do

Professor Doutor Manuel Santos e Matos

Roséalia Candida da Rocha Marinho Rocha
2001



Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagio

UNIVERSIDADE DO PORTO

UM OUTRO MODO DE SER PROFESSOR

Projectos, trajectos e afectos

Dissertag¢do de Mestrado em
Ciéncias da Educagdo
Sob a orientagdo do

Professor Doutor Manuel Santos e Matos

Especializagio
em Educacéo, Desenvolvimento ¢ Mudanga Social

Rosalia Candida da Rocha Marinho Rocha



Aos

Afonso

Francisco

Simao



“(..) prender a realidade num determinado momento, através da

escrita, é reflectir sobre ela, é defini-la de modo diferente”

(Virginia Woolf, 1978)
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INTRODUGAO

“(...) qualquer acgdo so é um meio, se ela
provocar uma historia contada, uma mudanca
de destino, um «né» para desatar, uma
«peripécia» surpreendente (...)

(Ricoeur, 1989)

Compreender e reinterpretar acgdes e acontecimentos que ao longo do
tempo foram surgindo e que simultaneamente se constituiram em causa e
consequéncia de algumas mudangas de destino e de muitas historias que
anteciparam outras mudancas a viver, motivaram uma apropriagéo significativa
do meu percurso de vida, o que me conduziu, nesta investigacdo, tal como
escreveu Woods (1996:127), a uma “abordagem a quente e com o coragéo”, ja
que o falar de mim, na primeira pessoa, foi funcionando como uma
reactualizacdo pessoal, como uma clarificagéo de muitos dos fundamentos de
um processo vivido quotidianamente, na tentativa de identificar um conjunto de
pressupostos, de entendimentos e de praticas que fui seguindo ou em que me
fui baseando, implicita e explicitamente, para agir1 nos varios contextos em que
fui participando e num tempo social e histérico que as circunstancias foram
determinando ou por ele foram sendo determinadas.

Assim, situando-me num quadro temporal de mudancas construidas na
complexidade dos varios contextos e convivendo com alguma ambiguidade que
se reflectiu num permanente questionamento que se foi impondo sobre o que
na verdade aconteceu e o que na verdade vivi e escrevi - pois tal como escreve

Ricoeur (1989:58) considero que “a escrita torna o texto autonomo em relagédo

! “Agir é fazer sempre alguma coisa de modo a que acontega qualquer outra coisa no mundo” (Ricoeur, 1989:176)



a intengdo do autor(...)” - fui construindo a narrativa que todo um trabalho de
pesquisa foi permitindo.

O trabalho apresentado e que resultou de uma analise interpretativa em
que me impliquei®, enfatiza a indissociabilidade da pessoa e do profissional
traduzida por Nias (1985:72) ao dizer que “o professor € a pessoa; e uma parte
importante da pessoa é o professor” e por Névoa quando refere que “(...) ser
professor obriga a opgdes constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com
a nossa maneira de ensinar, e que desvendam na nossa maneira de ensinar a

nossa maneira de ser’ (1995:9)

Desse modo a reflexdo que foi sendo desenvolvida, encerra varios
momentos de um confronto pessoal com a (re)interpretagéo da forma como a
minha profissdo foi sendo sentida, como convivi com as escolas e com 0s seus
“habitantes” e como fui desempenhando varios dos papeis subjacentes as
situagcbes que se me foram deparando, possibilitando-me assim estabelecer
algumas linhas reconstrutoras de toda uma sucessdo de acontecimentos que
me foram conduzindo a uma percepgao global de mim propria.

Digamos que por este trabalho foram perpassando, segundo um registo
de sistematicidade interna & prépria I6gica da narrativa, os diferentes modos de
viver um tempo € um sem numero de experiéncias parcialmente estruturadas
pelas condigdes de vida e pelas relagdes sociais e profissionais em que me fui
envolvendo ou seja, foram sendo perspectivados varios momentos ou «ciclos
de vida» no dizer de Huberman. Alids, segundo este autor, as investigagées
nesse dominio, “s6 recentemente se orientaram no sentido da docéncia
propriamente dita” (1995:35) tendo sido possivel delimitar uma seérie de
“sequéncias” ou de “‘maxiciclos” que atravessam as carreiras de diversos
profissionais.

No caso deste estudo e porgque existiram alguns hiatos de tempo na
minha carreira, as sequéncias investigadas podem n&o corresponder
exactamente as suposi¢des habituaimente verificadas, nem as varias fases tém

sempre correspondéncia com as idades cronologicas habituais.

2 De acordo com Ardoine ao romper com a relagio dicotémica sujeito/objecto assumi a implicagio como “recurso” facilitador da
compreensido das situagdes de mudanga social que, pela sua complexidade, beneficiam do atributo de multiplas perspectivas. (1992)



Temos pois que, embora a entrada na carreira se tivesse processado no
seguimento do curso que a ela me permitiu ascender, o designado estadio de
“sobrevivéncia” e de “descoberta” ou seja 0 “«choque do real», a confrontacdo
inicial com a complexidade da situagdo profissional: o tactear constante, a
preocupagdo consigo proprio («estou-me a aguentar?») a distancia entre os
ideais e a realidade quotidiana da sala de aula (...)” a que o autor mencionado
se refere (op. cit. 39), s6 surgiu muitos anos depois quando me confrontei, apos
muito tempo de afastamento da escola, com uma cultura e uma realidade
desconhecida e totalmente diferente daquela que vivi nos poucos meses de
exercicio de uma profissdo e que tinham decorrido & semelhanga da escola
que eu tive e que tentei continuar e imitar.

Como afirma Barbier (1993:115) “o envolvimento numa primeira
experiéncia funciona, para o actor, como um instrumento de formacdo e de
reconhecimento do seu proprio desejo” contribuindo para a aquisicdo de novas
representagoes, integrando-as, segundo o mesmo autor, no capital de
representagbes fa possuido, provocando reestruturagbes e reorganizagdes” ou
mesmo rupturas com a forma de se sentir profissional.

Esses momentos, tematizados no 2° capitulo, que tive de enfrentar e
que me fizeram oscilar entre o espanto, a curiosidade, o receio de nio estar a
altura de cumprir a tarefa que tinha decidido levar a cabo e que assumi,
isolada, sem colegas com quem partilhar dividas e incertezas numa escola
onde me foi dado o “poder” de organizar toda a complexa situagdo que se me
foi deparando e de projectar com os alunos novas formas de ensinar e
aprender que, para além de terem influenciado decisivamente muitas acgdes
futuras, traduzem, efectivamente, o aspecto de “descoberta” de entusiasmo,
de experimentagdo e de ‘“exaltacdo por estar, finalmente, em situacdo de
responsabilidade” no dizer de Huberman (1995:35z) e de, assim, explorar

finalmente uma profissdo e de com ela me identificar.

No percurso hermenéutico que conferi ao meu trabalho, tentei que os
diversos procedimentos metodolégicas que privilegiei e a forma como os
mobilizei, e que constam do 1° capitulo desta dissertagdo, pudessem funcionar
complementarmente, enveredando como refere Morin (1985:34) por ‘uma

dialectica entre os factos objectivos e 0s factos subjectivos (...) onde os sujeitos



s&o os actores dos seus destinos e os autores das suas histérias” e por uma
pesquisa situada primordiaimente num quadro de investigacdo qualitativa,
consciente de que a producdo de novas metodologias, requerem ndo sé
alguma “desobediéncia metodologica”, mas igualmente uma ‘transgresséo
epistemolégica”, mesmo quando n&o se abandonam totalmente as ja

existentes.

No 3° capitulo, que se estrutura em varios tempos, fui continuando um
(re)encontro comigo mesma, repensando critica e reflexivamente alguns
momentos e dando sentido a algumas experiéncias em que participei, € que se
foram constituindo em elementos-chave na construgdo de novas
aprendizagens, bem como aos diversos contextos e a algumas peripécias® de
“(...) um passado indissociavel do que somos e queremos ser’, nas palavras de
Eduardo Lourenco (1999:71), redescoberto a luz do entendimento actual das
coisas € que, certamente, foi contribuindo para uma estruturagdo da minha
identidade pessoal e profissional passivel de, na opinido de Dubar (1991:114), “
(...) ser concebida como uma articulagdo entre duas transacgbes: a interna ao
individuo e a externa entre o individuo e as instituigbes com as quais ele

interacciona”

Assim, revendo tempos, espacos e circunstancias a partir do foco que
Ihes foi aplicado no tempo de hoje e que se foram constituindo em dimensdes
que procurei cruzar para methor compreender os processos, os trajectos e os
afectos que povoaram o meu quotidiano, fui desenhando construgdes que
foram sendo possiveis e vividas como experiéncias de desejo, de procura e de
descoberta de um sentido colectivo para muitas autonomias individuais,
transformando 16gicas individualistas em logicas cooperativas e, fui dando
conta, de um trabalho de equipa como meio de desenvolvimento de uma
comunicacdo desejada e considerada essencial, e como forma de

guestionamento da escola, de acordo com uma racionalidade comunicacional e

3 Segundo Matos (1999:105) o termo peripécia surge “ligado a existéncia dum acontecimento marcante que afecta as expectativas
normalizadas dos sujeitos relativamente a ordem natural, social ou moral, determinando doravante uma relagdo problematica e
intrigada com essa ordem até que seja encontrada uma explicagio para o acontecimento”
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no pressuposto de que sé assim é possivel intentar construir um saber critico e

emancipatorio.

“Quem ndo é capaz de reinterpretar o seu passado, ndo pode ser capaz
de projectar, concretamente, o seu interesse pela emancipagao” (Ricoeur,
1989:367)

Nos capitulos a que me tenho vindo a referir verifica-se ainda que a
partir do momento da minha efectivagdo numa escola, € visivel a entrada numa
fase de estabilizagdo que pressupde um compromisso como que definitivo com
a profissdo e a consolidagdo de uma “(...) pertenga a um corpo profissional {(...)
o que, segundo Huberman (1995:40), acentua um certo grau de liberdade e de
seguranca simuitaneamente facilitadora de algumas experiéncias pessoais e
de uma busca de alguns desafios que respondam “a um receio emergente de
cair na rotina” (id.: 42), surgindo o envolvimento em varios projectos e toda uma
experiéncia de vivéncia em grupo4 que, de acordo com (Abraham, 1972:144)
vai permitindo “que a estrutura cognitiva e os ideais intelectuais se cristalizem
facilmente num élan de procura intelectual e de acgdo educativa em harmonia
com as novas relagbes consigo mesmo e com os outros”

E possivel, no entanto, constatar que as fases de estabilizagdo e de
diversificagdo praticamente se sobrepdem traduzindo-se na procura de novos
estimulos, de outras ideias e na “necessidade de se comprometer com
projectos de algum significado e envergadura” (Cooper in Huberman, 1995:42)
o que, efectivamente, se verificou com a minha adesdo ao Projecto “CRIA-SE”
mencionado neste e noutros capitulos.

Ainda neste capitulo e porque o termo “projecto” atravessa todo o
trabalho - tanto na acep¢ao de instrumento normativo e mediador de alguma
conflitualidade social, como na de construtor de um texto que facilite modelos
de intelegibilidade da acg&o ou apenas como tens&o entre o que se deseja e o
que efectivamente se faz - procurei proceder a uma abordagem tedrica sobre a
sua genealogia, bem como sobre uma autonomia que o Decreto-Lei 115-A/98

4 Segundo Pagés (1975:297) ha que encarar o grupo “(...) ndo como uma totalidade fechada, mas como totalidade afectiva, aberta,
aceitando o imprevisto ¢ a diversidade, orientadas para uma mudanga™.
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desenha, elegendo o projecto educativo como “documento que consagra a

orientacdo educativa da escola (...)

No 4° capitulo esbogo uma breve caracterizacdo da escola que pretendo
situar como espaco de pesquisa, encarando-a ‘como uma totalidade singular”
no dizer de Canario (1996:133), e procurando partir para uma abordagem com
o0 maximo rigor possivel e com a afectividade que me suscita uma realidade
que me é proxima, ndo a estudando apenas de per si como estabelecimento de
ensino, mas como espago comunicacional por exceléncia onde é necessario e
premente interrogar e onde se situam e se movem diferentes identidades, e
como ‘contexto «globalmente formativo» para o conjunto dos seus
«habitantes»” (id..143)

No 5° e ultimo capitulo, subdivido em dois tempos, exponho uma analise
comparativa sobre os quatro projectos que se seguiram ao “CRIA-SE” e que,
situando-se num registo de investigagao/formacéo/acgcido, activaram ndo so6
saberes e préticas, mas também todo um trabalho de equipa, uma outra cultura
de escola engquanto organizagdo que aprende, novos habitus, novas atitudes,
novas formas de saber-estar e saber-ser, bem como uma outra disposigéo para
o envolvimento em novas acgdes.

Refiro, igualmente, toda uma reflexdo a que fui procedendo sobre a
importancia do saber experiencial e sobre uma visdo do professor como
protagonista da sua propria formagdo assente numa cultura de colaboragéo e
de partilha e percepcionada como um processo de construgdo de um saber,
numa estreita relagdo entre as questbes tedricas e os muitos problemas que
emergem da sua pratica.

Em suma, constato a emergéncia de novos paradigmas no campo da
formagao abordando-a a luz de um novo entendimento que, como Correia, a
considera “‘como um agente catalizador das ftrocas entre as diferentes
«linguagens de trabalho», um catalizador das potencialidades formantes do
exercicio do trabalho, exercendo simultaneamente uma vigildncia critica sobre
a organizagao, sobre as tendéncias que tendem a desqualifica-la” (1997:32).

Enfatizo ainda, no decorrer de todo este trabatho, que se organiza num

registo comunicacional como opg¢do metodologica de fundo, a preméncia e
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pertinéncia da comunicagdo que se vai estabelecendo por meio dos
acontecimentos e da interacgdo que surge como ponto de encontro de
identidades pessoais e colectivas e a importancia da dimensao afectiva nesse
comunicar e nesse (con)viver, bem como na mudanga cognitiva que

gradualmente vai acontecendo.

Consciente dos limites da minha interpretag¢do, penso, no entanto, que
fui conseguindo demonstrar que as circunstancias em que desenvolvemos o
nosso trabalho profissional, bem como as perspectivas que temos em
determinados estadios de vida sao susceptiveis de influenciar e transformar
profundamente esse trabalho e que o processo de construcdo de uma
identidade que nos surge como “(...) produto de sucessivas socializagbes”
(Dubar, 1997;13), nunca é alheio a cultura do grupo ou grupos com guem
vamos (con)vivendo, nem ao contexto sécio-econdmico em que nos vamos
desenvolvendo.

Desse modo e de acordo com o estudo de Huberman (1995:43),
encontrando-me, provavelmente, numa fase de “serenidade”, mas n&o de
“distanciamento” e muito menos de “conservadorismo” e reconhecendo que,
muitas vezes, como afirma Woods (1999:37) “ (...) o entusiasmo ja vai sendo
moderado pela cautela” deixo para reflexdo e como corolério desta breve

introdug@o a frase de Boutinet que passo a citar:

A(...) as idades da vida tendem, cada vez mais, a obedecer a uma légica de
projecto, como se tratasse, deste modo, de lutar contra a irreversibilidade do

tempo, como se fosse preciso, permanentemente, reorienta-la” (1986:15)
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“A metodologia sO pode surgir da
reflexdo sobre os procedimentos que

se consagram na praxis...”

Max Weber, Estudos Criticos

1.0PCOES METODOLOGICAS

Definida num dicionario das Ciéncias Sociais® como “ a arte de aprender
a descobrir e analisar os pressupostos e processos logicos implicitos da
investigacdo, de forma a po-los em evidéncia e a sistematiza-los,” a
metodologia é a logica dos procedimentos cientificos e consequentemente
deve ajudar a explicar ndo apenas os produtos da investigagdo, mas
principalmente o seu processo de construgao.

Assim e na sequéncia de toda a reflexdo a que fui procedendo, as
questdes ou problematicas que se foram construindo foram surgindo e houve
necessidade de procurar explicitar a légica das relagdes que iam unindo os
conceitos nelas invocados, formulando hipoteses que procurei articular entre si
de modo a sustentar os critérios que permitissem relacionar os dados julgados
pertinentes e assim orientar, sistematizar e organizar todo o processo de
pesquisa e de reflexdo sobre mim mesma, sobre o meu estar na escola, sobre
a escola e sobre muitas situacdes vividas e agora tematizadas.

Nao pretendi, de forma alguma, e ao longo desse mesmo processo,
construir qualquer tipo de “estratégia’ metodoldgica passivel de anular uma

implicagdo logicamente intrinseca ao meu trabalho, mas antes procurei ao

SBIROU, Alain (1988) — Diciondrio de Ciéncias Sociais, Lisboa, Circulo de Leitores
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longo dele, lidar com esse elemento epistemologico a favor do rigor da
pesquisa a que me entreguei e considera-la como um dos seus elementos
constitutivos e, como tal, trabatha-la, assumindo-a como um recurso facilitador
da compreensdo das situagbes de mudanca social que, pela sua
complexidade, beneficiam do atributo de muitiplas perspectivas.

Como diz Perrenoud (1980:4) “(...) a implicagdo ndo pode ser pensada
sendo na temporalidade, por relagdo a historia, ao vivido, a diferentes formas
de memobria, porque ela é da ordem do dobrar-se sobre si”

Essencialmente, fui procurando transformar a realidade empirica, ou
seja o saber pratico, as explicagdes do senso-comum, incorporando-as no
préprio objecto da investigacdo, mantendo, porem, uma vigilancia sobre todas
as explicagbes desse campo doxolégico e desenvolvendo uma atitude critica
guanto a muitas das evidéncias surgidas.

De posse do que pretendia com a investigagéo que me propus levar a
cabo, fui articulando o que posso designar por primeiros actos do processo
cientifico. a ruptura e a construcdo, submetendo algumas construgdes
cientificas & prova dos factos e através deles ir constatando ou verificando

algumas das hipé6teses colocadas.

Utilizando, privilegiadamente, a fenomenologia (pdlo epistemolégico), e
uma vez que a descri¢cdo fenomenoldgica, fundamentando-se no vivido, nos
conduz a ciéncia da interpretacdo, fui procurando, tal como Bruyne, Herman e
Schoutheete (1991), conceber a metodologia numa dimensé&o topoldgica que
possibilitasse a interacgéo dialéctica entre todos os seus pdlos exercendo uma
funcéo de vigilancia critica como garantia de objectivagéo ao iongo de toda a
pesquisa - pblo ja referido - de guia para a elaboragéo das hipoteses e da
construcdo dos conceitos (polo tedrico), que enunciasse as regras da
estruturagdo, impondo-lhe uma certa ordem entre os seus elementos (podlo
morfolégico) e que constatasse alguns dados de forma a confronté-los com as
teorias que os suscitavam (polo técnico).

Foi portanto necessario optar por procedimentos que se interligassem e
interpenetrassem de forma a epistemologizar o percurso e a interpretar o seu

sentido dando énfase aos aspectos qualitativos dos fenomenos analisados,



abrindo igualmente complexidades passiveis de futuras exploracbes e
organizando criticamente as praticas de investigagdo, numa atitude que
pressupds estabelecer com o objecto de estudo uma relagdo que pudesse
fazer dele um portador de significados e recordagdes.

Como assinala Zadro (in Zabalza, 1994:22) “a interpretacdo parte
sempre de uma precompreensdo que € posta a prova por aquilo que se
pretende interpretar, e aquilo, uma vez interpretado, modifica as condi¢cbes
iniciais do intérprete, determinando o tal circulo hermenéutico, que ndo é um
circulo vicioso, ja que a cada novo passo que se da nessa relagdo dialéctica
corresponde uma progressao no conhecimento de uma e outra componente do

processo”.

Desse modo, a metodologia, sendo afinal uma actividade do dominio da
préaxis cientifica que ndo se reduz nem a uma refiexdo a priori nem a uma
reflexdo a posteriori é apontada por Leibniz® no seu aspecto de “arte de
inventar” ja que a interpretagdo que dela resulta parte de uma analise orientada
por opgodes, intuicdes ou inferéncias, retiradas do confronto que vai sendo
estabelecido entre a nossa sensibilidade e a dos outros. No entanto, o saber
novo que advém dessa analise, s6 0 serda se possibilitar uma nova

inteligibilidade dos fenémenos.

Ao longo do tempo de pesquisa houve pois que agir metodologicamente,
sem no entanto me cingir exclusivamente ao campo metodoldgico, procurando
organizar a intervengéo de acordo com principios de estruturacdo que os
percursos foram determinando, dando voz a todos os actores nela implicados,
sem, no entanto, me situar a margem de critérios aceites como capazes de Ihe
conferir cientificidade.

No entanto, na Educacéo e, principalmente, a partir do final dos anos 60,
foram-se produzindo outros discursos que, ndo se limitando a instabilizar o
campo epistemologico da produgdo cientifica, produziram, igualmente

metodologias inovadoras e susceptiveis de contribuir para uma nova

6 GRANGER, G. (1992) - Método, Enciclopédia Einaudi, Ed. Imprensa Nacional, volume 21, pp.57
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intelegibilidade das situa¢bes educativas e que, consequentemente, exigem um
tipo de abordagem diferente, ou seja uma abordagem multireferencial e
“caleidoscopica”.

Nesse sentido, como observadora atenta e participante, fui, como diz
Kiuckhohn (in Haguette, 1987:61), ‘compartihando consciente e
sistematicamente, conforme as circunstédncias o foram permitindo, nas
actividades de vida e, eventualmente, nos interesses e afectos de um grupo de
pessoas” que, por certo, possuia um ambiente ou ethos préprio que, como
investigadora, precisava de entender.

Fui, assim, multiplicando os angulos de analise, e adoptando um
processo de trabalho orientado igualmente sob o ponto de vista
etnometodolégico e hermenéutico’, como forma de aceder & légica da acgéo
subentendida nos discursos, reconstituindo factos, partindc do ja constituido
para o constituinte, recordando tempos e momentos e tentando interrogar e
interpretar contextos em que me inseri,® investindo num processo que Gadmer
(in Zabalza,1994:23) descreve como “encontro hermenéutico” através do qual,
em cada novo conhecimento, o intérprete ultrapassa os limites das suas
préprias preconcepgdes € elabora um novo horizonte de interpretagéo.

Segundo Dilthey (in Ricoeur,1986:148) “o fim ultimo da hermenéutica é
compreender o autor melhor do que ele se compreendeu a si mesmo”.

Assim, integrando-me na racionalidade prépria das actividades a que me
entreguei e daquelas que ia observando, fui privilegiando uma abordagem de
tipo etnografico, procurando, também, compreender légicas subjacentes a
muitos dos discursos analisados e produzidos quantas vezes nos espacos
considerados marginais em relagcdo ao sistema educativo, focalizando-me nas
interaccbes que se foram estabelecendo, ao longo do tempo, com todos os
outros e nos seus significados e recorrendo a uma reflexdo teérica e empirica
como forma de aceder a uma melhor compreenséo da realidade educativa e a

sua possibilidade de mudanca. O interaccionismo, de que a construcdo de

7 Segundo Matos (1999:23) “a fungdo da hermenéutica, parece ser a de servir de mediagio na construgfio do sentido™
“Todas as nossas reflexdes e decisdes tomadas e realizadas no ambito das nossas vidas profissionais e educativas, ndo estio
desligadas do resto das nossas vidas” (Waters, 1998:3)
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novas identidades parece necessitar, esta fundamentalmente interessado na
forma como as pessoas véem as coisas, constroem e partiham os seus
significados. Alids, nas palavras de Woods (1999:63), “o interaccionismo
simbdlico lida tipicamente com a vida de todos 0s dias, em pequena escala,
tentando compreender processos, relagbes, vida em grupo, motivagées,
adaptacbes (...)"

Quanto a etnometodologia que, segundo Queré (1986:73), “é mais uma
perspectiva — uma sociologia do instituinte — que uma teoria” e que,
efectivamente, privilegiei neste meu trabalho, partindo sempre de uma reflexado
individual e tendo por foco os aspectos mais salientes das actividades do
quotidiano, permite uma reflexdo sobre o modo como o0s actores vao
construindo a realidade social pela via das actividades da linguagem que, como
instrumento de comunicagdo, informa e conceptualiza o mundo em que
vivemos, tendo como unidade de analise a interacgio em situagao. °

No entanto, ha que afirmar que o seu objecto de indagacéo n&o é a
pratica em si mesma, mas os contributos dela para a forma como vamos
organizando e reconstruindo o nosso “mundo”. Digamos que as narracdes e as
narrativas a que me fui entregando e que (re)figurando a acgéo, surgem como
configuragcées de uma intencionalidade, ndo foram mais do que interpretacées
do senso comum que tiveram por finalidade expor uma determinada
organizagao desse mundo entrevisto e do meu ponto de vista, n&o s6 sobre ele
mas, também, sobre a minha participagao enquanto alteradora do contexto em
que me fui situando.

Como escreve Dufour (1996:35) ‘0 mundo depende da maneira como
falo dele e é por isso, exactamente, que o saber narrativo é largamente aberto

a renovacdo, & improvisacéo e & inovagcdo magica”."’

Parafraseando Garfinkel (in Lopes1999:184) direi ainda que a
etnometodologia “€é um estilo, uma maneira de trabalhar, uma sensibilidade

empirica, um certo tipo de relagdo com os dados, uma atengdo aos detalhes,

9 Como refere Abric (1984:81) “o comportamento do individuo, numa situagio de interacgio, decorre nio das caracteristicas
objectivas dessa situagio, mas da sua representagio da situagio”
19 Minha tradugio.



18

uma desconfianca em relagdo as interpretagbes supérfluas, uma fonte de rigor
na descricdo e argumentagdo” que, no entanto, evita apresentar como certezas
alegacdes passiveis de, em qualquer momento, serem sujeitas a revisao.

Alids, do ponto de vista metodoldgico, uma das contribuicbes da
etenometodologia, consiste, segundo Marty (1986), em deslocar a investigagao
dos universais abstractos para os existentes concretos que as narracdes
expressam.

E de referir também que, em momentos especificos do percurso, foi
sendo possivel ndo sé combinar dois paradigmas, por vezes em conflito,
acolhendo tanto as caracteristicas da explicagdo, apanagio do positivismo,
como as da compreensdo e interpretagdo fenomenoldgica, construindo como
escreve Esteves (1990:262), um novo ‘“artefacto epistemologico”, mas,
igualmente, utilizar duas modalidades de saber: o saber narrativo e o saber
demonstrativo referidos por Dufour (1996:35) que se imbrincam, remetendo o
primeiro para o mundo do mito e da crenga e o segundo para o mundo da
“verificacdo, da experimenta¢do e da demonstragcdo”. Ou seja, como Ricoeur
(op. cit.), procuro situar-me numa compreensdo dialéctica de uma
interpretacéo, entre a compreenséo e a explicagéo.

E ainda possivel afirmar que sempre pretendi que o percurso vivido, ao
qual esteve subjacente uma acgdo que quis transformadora, fosse no sentido
de procurar superar as fronteiras entre “investigador” e “praticos” investindo
num processo conjunto e cumplice, onde se fossem produzindo novos
conhecimentos praxiolégicos, um melhor conhecimento de nés como pessoas
e profissionais que enfrentando os problemas se tornam mais disponiveis para

os problemas dos outros.

No meu trabalho fui sempre privilegiando, ndo s, como escreve Coulon
(1990:57), ao referir-se & etnometodologia, ‘0 estudo do sentido que os
actores, em interacgdo, produzem” mas, igualmente, uma reflexdo sobre
fragmentos da minha historia de vida emergente de muitas escolhas feitas e
sobre as quais fui construindo interrogagbes, questionando vivéncias e
experiéncias que se constituiram em fontes de aprendizagem que orientaram

expectativas e desejos e que englobaram a construgdo de um percurso
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profissional vivido, por vezes, solitariamente e, s6 tornado social quando o
contexto o permitiu.

Aspectos determinantes de um agir quotidiano, de pequenos espagos de
uma historia de vida que surge como matriz de conhecimento e contexto de
sentido, como outro modelo de ciéncia, como processo de tornar proximo o
longinquo e de perpetuar memorias constituidas em patrimonio de que néo
abdico e que é possivel reviver e (rejutilizar como instrumento de identificagéo
de pré-juizos, de convicgbes e de representagdes, e como forma de preencher
os “«buracos» da memoéria sociolégica” que apenas conta factos, apagando
subjectividades susceptiveis de desenvolverem outros significados que podem
ser actualizados e transformados em acg¢des diferentes daquela em que foram

produzidos.

“A biografia sociolégica ndo é uma mera descricdo de experiéncias
vividas, é também uma micro relagdo social” (Ferrarotti, 1983:52)

Reavivar memoérias que surgem como “factos” fundamentais da “minha”
verdade'!, recontextualizar alguns aspectos da minha histéria, (re)vivé-los,
(re)interpreta-los e assim construir, de uma forma prospectiva, teoria sobre os
mesmos'?, transformando-me simultaneamente em sujeito e objecto de
investigac@o, & procurar aceder as logicas que sustém ndo sb as opgdes
tomadas em determinado momento, mas, igualmente, aos argumentos que as
justificam. E também, (re)inventar novos rumos ao meu destino colectivo, é
impedir o esbatimento da percepgéo do fluxo temporal que liga tudo o que nos
vai acontecendo e que se dilui na memoria, é investir num processo dialéctico
entre varios elementos presentes num dado momento e que foram, por certo,

condicionar elementos produtores de outros possiveis.

“_.a co-presenca do passado, do presenie e do futuro existe no que se
pensa, no que se decide e no que se faz”. (Ferrarotti, 1983:22)

' O saber narrativo de acordo com Dufour (1996:34) niio pde em jogo a verdade entendida como a encruzithada do verdadeiro e
do falso, mas, ao contrario, reporta-se a uma “outra” verdade de caracter subjectivo.
12 Como diz Ferry (1987) “a prética s6 é formadora quando passivel de uma leitura com base num referente tedrico (...)”
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Como nos diz Josso (1991:138) “o trabalho auto-biografico € um esfor¢o
de elucidacdo (conhecer melhor o seu passado para melhor se conhecer) e de
emancipacéo, libertando-se dos determinismos que prendem a liberdade.”

Assim, para além de analisar a forma como vivi alguns momentos de
procura de uma identidade profissional, fui procurando interessar-me pelos
fenémenos existentes, na sua individualidade, e descobrindo o “‘como” e o
“porqué” de muitas das ocorréncias que foram sendo percepcionadas e que,
por vezes, se interligavam e tentando compreender e interpretar os contextos
em que fui vivendo e convivendo ou seja o sentido do meu “ser” enquanto
caminho...Como Ricouer, direi também que “é preciso reabrir o passado,
reavivar nele potencialidades ndo cumpridas, impedidas, massacradas ate.”
(1989:274)

Dai a opgéo assumida de nao me distanciar de mim prépria colocando o
discurso a que me entreguei na primeira pessoa, ja que, na tentativa de
(re)situar os varios acontecimentos que, de acordo com a “minha” ldgica, foram
cruciais para a (re)construgéo da minha identidade, procuro traduzir a imagem
de mim que, efectivamente, penso ter. Como afirma Poirier et al (1983:5) a
primeira pessoa, «eu», traduz “o ser que se assume como tal e se descreve na
sua verdade (...).”

Nessa medida, e para além de alguns processos discursivos que foram
permitindo reapropriar-me cognitivamente da minha propria existéncia, orientar
a pesquisa e desenvolver uma atitude compreensiva, foram também
privilegiados instrumentos de cunho qualitativo, nos quais incluo a utilizagéo da

entrevista eleita como lugar da explicitagdo.

As entrevistas que fui fazendo, situaram-se numa Optica de né&o
estruturacéo e de semi-directividade ja que as questées colocadas de forma
directa, conduzem, na maior parte das vezes, a respostas estereotipadas e era
minha pretens&o que a narrativa se fosse desenvolvendo em jeito de conversa,
em jeito de histéria que se conta e quase se dramatiza, tornando-se,
efectivamente em comunicagdo ndo contaminada por inibicdo ou exibigdo, e

que ia acontecendo num clima de interacgao horizontal, num clima de debate
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que se me afigurou imprescindivel para a clarificagdo dos discursos e para,
desse modo, aceder mais facilmente ao sentido e a logica das acgdes que véo
provocando histérias que se narram e que, quantas vezes, dio origem a

mudangas de destino.
Como contava a professora “S”...

“s0 me apercebi e reflecti sobre algumas questdes e sobre algumas «coisas» que fiz,

quando fui entrevistada e tive que falar sobre elas...”

Levadas a cabo tanto a professores ja do quadro da escola como a
outros que nela se situavam pela primeira vez, foram consideradas como forma
de dar relevo ao tempo e como uma tentativa de recolha de um maior numero
de informacgdes acerca das pessoas singulares e das realidades vivenciadas e
nunca vistas como entidades abstractas e apenas elementos constitutivos de
uma dada instituicdo. Ao longo das mesmas, procurou-se transformar ideias
pré-concebidas em questdes propiciadoras de uma melhor compreensao,
considerando que sao relevantes para a constru¢do do vivido, os sentidos
atribuiveis pela subjectividade dos actores na narrativa de algumas das suas
vivéncias ou na explanagdo de algumas das suas razdes, interrogacbes ou
guestionamentos partilhados.

As entrevistas, que tém que pressupor interacgdes passiveis de permitir
estabelecer contratos de confianga entre os diversos interlocutores,
constituiram-se em dispositivos assumidos como de natureza qualitativa,
possuindo como objectivos, a descoberta e a desocultacéo interpretativa face
ao objecto de estudo, resultante afinal de “uma interacgcéo situada, auto-
regulada e reflexiva entre a organizagdo da memoria, 0 raciocinio pratico e a
palavra” (Bruyne et al, 1991:78)

No seu decorrer foi-se estabelecendo “uma clausula de cumplicidade
para autorizar e encorajar 0 outro a falar de si” como afirma Lazega (1983:15)
e, num registo de empatia e num clima de dialogo e proximidade, a confianca
necessaria e facilitadora da palavra do entrevistado — embora, nenhum dizer
queira dizer exactamente o que, efectivamente, é pensado - talvez porque o

meu estatuto de proximidade com a escola e os seus professores fosse de
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molde a afastar receios e inibicbes e a fazer emergir, mais claramente, a
relagdo entre a acgao e a linguagem que a descrevia.

Nunca reduzindo quem era entrevistado ao papel de objecto da
pesquisa, mas antes a sujeito de um dialogo que ia acontecendo, fomo-nos,
por vezes, esquecendo da questdo de partida, surgindo a conversa informal, a
confidéncia e o desabafo criadores de instantes que nos iam transformando e
“obrigando” a aceitarmos e a assumirmos a “natural e gigantesca necessidade
de cada um se exprimir’” como nos recorda Morin (1985:136).

Tendo sempre a intengdo de deixar que o(a) entrevistado (a) tomasse a
direcgdo do discurso e se fosse revelando segundo uma autonomia crescente,
confrontei-me, por vezes, com a preocupagdo de, como referiam as colegas
entrevistadas, “dizer exactamente o que tu queres” ou questionar se as
respostas ‘“iam ao encontro daquilo que queres escrever’, procurando
responder aoc que pensavam ser o meu objectivo e receando, como dizia a
professora ‘L”, “que o que te digo ndo sirva para nada...”, j& que todos nos
tentamos, um pouco, ser aquele que queremos persuadir o outro que somos,
manipulando a sua percepgao.

Apesar destas situagdes nem sempre faceis de gerir, as entrevistas
possibilitaram, ndo s6 a descodificacdo de alguns processos de relacionamento
entre professores, mas principalmente a verificagéo da pertinéncia das mesmas
na construcdo de muitos dos trajectos de que me fui apercebendo e, o
conhecimento de nogdes do vivido quotidianamente, bem como indicagbes de
maneiras de estar, ser e ver a escola, cruciais para a forma como este trabalho
iria ser orientado.

A relagao ja existente, ao permitir mais facilmente a expressao do outro,
criou, para além de um estatuto de paridade entre os interlocutores, um espago
de intimidade e de disponibilidade, onde foi assumida, com naturalidade, a
palavra e o acontecimento que ia sendo narrado. Enveredou-se, portanto, por
uma “epistemologia da escuta” que, permitindo uma comunicacgéo significativa
determinante do que é dito e do que se cala, ja que o dizer contém inumeras
coisas que se silenciam, desbloqueou siléncios e hesitacGes reveladores da
existéncia de alguns mecanismos de defesa, envolvendo-nos na temporalidade

dos fenémenos e procurando desse modo faciltar um “equilibrio
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epistemoldgico” entre narrador e ouvinte ou estabelecer aquilo que Morin
denominou como a “deontologia da troca” (ibidem).

E pois possivel afirmar que as entrevistas n&o constituiram, de modo
algum, instrumentos redutores da informagéo, mas antes um esforco de auto-
explicitacdo, uma via de expressdo, um processo através do qual aconteceu

uma revelagdo mitua e uma forma de dar um novo sentido as praticas.

Como procedimentos técnicos e praticos recorri & gravagéo, transcrigao,
releitura e eliminacdo de palavras consideradas inuteis, procurando
restabelecer a ordem dos termos e quando necessario a pontuagdo. O guido
que procurei ir seguindo ndo era de forma alguma rigido, nem as perguntas
obedeciam a uma ordenacdo prévia, ja que foram surgindo ao sabor da
comunicacdo que foi sendo estabelecida. Dessas conversas, que se foram
processando num registo de informalidade, fui recolhendo elementos que iam
permitindo a formulacéo de algumas questdes até ai nunca pensadas.

Privilegiando, como ja referi, uma metodologia compreensiva com todos
os riscos que uma abordagem deste tipo comporta, utilizei também, como
instrumento qualitativo, a andlise de conteudo, que €, efectivamente, uma
questdo central em Ciéncias Humanas e Sociais, embora susceptivel de ser
atravessada por alguma ambiguidade, uma vez que para ser objectiva teria que
obedecer a um conjunto de comportamentos rotinizados e nem sempre
exequiveis, j& que 0 que estd em causa ndo € apenas um processo de
extraccdo, mas antes um processo de lidar com uma intertextualidade, ou seja,
um trabalho de producéo de interpretacdes ndo s sobre o contetdo manifesto,
mas igualmente sobre o contetido latente ou o “n&o dito” imerso nas omissoes,
siléncios e contradigdes, dando-the uma significagéo acrescida.

Vala (1990:104) aponta a andlise de conteudo como uma “desmontagem
de um discurso e producdo de um novo discurso atraves de um processo de
localizagdo-atribuicdo de tragos de significagdo resultado de uma relagdo
dindmica entre as condicbes de produgdo do discurso a analisar e as
condi¢bes de produgéo da analise”.

Aconteceu, portanto, um trabalho de interpretagcédo de um texto noutro

texto, um trabalho de reescrita que transforma ambos os textos, pressupondo
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que o “tradutor’ determina as duas linguagens. No entanto, como a tradugéo
nunca € exacta, a sua pratica vai-nos exigir uma capacidade de entendimento
entre linguagens diferentes e, consequentemente, a producdo de um “texto”
que pode ser, ao mesmo tempo, uma recriagéo do objecto interpretado e o
resultado do didlogo que mantemos com essa interpretacdo e com nds

proprios.

“A interpretacdo é, com efeito, uma reconstrugdo” (Bergson, 1988)

Com efeito, ancorada numa “intuicdo instrumentada”, fui procurando nao
limitar a andlise de conteudo a uma dimensdo puramente técnica, mas
flexibiliza-la de modo a aumentar-ihe a eficacia compreensiva e explicativa e
interessar-me pelas suas potencialidades hermenéuticas possibilitadoras da
construgdo de uma semantica da realidade investigada e que tendo em conta o
contetido latente, algumas incoeréncias discursivas ou contradigbes que
surgem, na maior parte das vezes considerados elementos subsidiarios, os
considera dotados de materialidade prépria e significativa para a interpretacgéo,
que acaba sempre por resultar da dialéctica entre a conjuntura e a validacéo.

Ao pretender levar a cabo uma abordagem qualitativa, numa procura de
especificidades e singularidades, diferengas e graus de consisténcia entre os
diversos indicadores seleccionados, iniciei 0 que se denomina de leitura
flutuante do material, codificando dados e usando como critério de
categorizagdo o semantico, ou seja, fui reunindo informagao por temas com o
mesmo significado e aquela que foi considerada mais pertinente para o
trabalho de investigacéo.

Assim, o critério para o estabelecimento das categorias foi elaborado a
partir de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciagéo e depois por
reagrupamento, critério legitimado ainda pelos indicadores representativos da
realidade a conhecer e que véo sendo apresentados na narrativa interpretativa
e que foram seleccionados de forma a conseguir-se uma compreenséo
reflectida.

Como Bardin, s6 me resta dizer que “o discurso ndo é um produto
acabado mas um momento num processo de elaboragdo, com tudo o que isso
comporta de contradigdes, de incoeréncias, de imperfeigbes”(1977:170).
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Neste trabalho, foi importante também alguma pesquisa documental a
que procedi e que requereu a leitura e compilagéo de vérios documentos, entre
os quais incluo os varios registos que constituiam os muitos “Diarios de Bordo”
que consultei e sobre os quais reflecti, intentando compreender e interpretar,
através dos signos escritos, os enredos, 0s processos vividos e 0s varios “nos’
das accdes experimentadas pelos seus autores, embora considere que,
compreender um texto, ndo signifique, necessariamente, compreender o seu
autor.

Os registos descritivos e reflexivos sobre as praticas pedagodgicas
produzidos por algumas professoras, bem como os relatérios de formacao,
foram, realmente, utilizados como material empirico e assumidos de duas
formas: como ‘“textos” utilizados como dispositivo de formagdo e como
“contexto” ao integrarem-se numa dinamica de investigacéo sobre muitos dos
processos que foram tendo lugar. Coulon (1987:62) refere mesmo que ‘na
etnometodologia os registos sdo uma forma de dar conta, de materializar a
fabricagdo do mundo (...)"

Foram, igualmente, preciosos auxiliares para uma analise documental
imprescindivel, fornecendo indicadores passiveis de constituirem meios de
observacdo indirecta, veiculando informagéo que foi possivel analisar e cruzar
com outros dados, conseguindo assim, neste trabalho interpretativo que me
fevou a descobrir uma imensa multiplicidade de significagdes que foram
emergindo, ndo s6 uma vis&o mais alargada do campo de estudo, mas também
como compreender melhor alguns processos e algumas dindmicas que os
espagos € os tempos que fui usufruindo e vivendo “pouco a pouco /d’horas

13

roubadas a circunstancia’"” me foram permitindo.

13 Verso extraido do livro “A Hora e a Circunstincia” de Maria de Sousa, Gradiva, 1985
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2.ESPACOS, TEMPOS E CIRCUNSTANCIAS

“.. @ minha praxis é, necessaria
e constantemente, a unidade
entre a minha acgdo e a minha
reflexdo”

(Freire, 1973)

2.1.(Re)viver e reflectir sobre ... memoérias

Nesta sociedade que em vez de fazer os tempos, deixa que o tempo a
faca, a nossa vida social, 0 nosso quotidiano, véo-se regendo afinal por todo
um jogo de regularidades condicionantes da forma como experimentamos o
mundo e da memdria que vai perpetuando as marcas dessa experiéncia, sendo
portanto, em fungdo desse jogo, que se vao sedimentando expectativas e
habitos de comportamento individual e colectivo.

E, portanto, abordando o tempo e o espacgo, enquanto dimensdes
construtivas da identidade que intento reviver neste e noutros capitulos,
algumas experiéncias' de vida confrontando-as comigo e assim reabilitando o
passado a luz do tempo de hoje, no pressuposto de que, como afirma Ardoino
(1971:41), “ndo procuramos uma esséncia, mas 0S processos pelos quais as
identidades se foram construindo”.

Sera pois um confronto entre um self’” que pretende ser investigador e

um self que talvez deseje ser investigado...

14 - . . T . e .
“A valorizagio da experiéncia como via de formagio implica, assim, um processo de subjectivagiio critica mediante o qual se

torne possivel a explicitagido do que é instituido/instituinte na experiéncia da vida instituida™ (Matos, 1999:9)
? Segundo Bogdan e Biklen (1994:55) “o self ¢ a definigiio que as pessoas constréem (através da interacgdo com os outros) sobre
quem sio.
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Assim, com idéntica percentagem de ilusbes, receios e ansiedade,
terminei o curso do Magistério em 59. Nesse mesmo ano, numa pequena
escola da periferia do Porto, iniciei 0 meu percurso de professora que, no
entanto, devido a alguns imprevistos € a muitas mudancas de lugar, foi
interrompido por bastantes anos, entremeados de peguenos periodos nunca
seguidos, e que até 1972 perfaziam dois curtos anos de investimento na
profissdo que um dia me escolheram.

A minha “andarilhagem” levou-me varias vezes a terras de Africa e antes
de as conhecer, a sua simples evocagdo mobilizava um enorme conjunto de
referéncias que me iam sendo transmitidas pelos que ja as conheciam, pelos
“media” (novas modalidades organizadoras da experiéncia do aleatério), por
alguns escritos que tinha lido, imaginando que assim preenchia as enormes
lacunas que possuia. Cheguei, no entanto a concluséo gque, como dizia um
encenador de teatro “ a auséncia de cenarios é uma condi¢do para o trabalho
de imaginagéo”, forjando determinadas representagdes mentais e sociais que,
ndo sendo percepcionadas directamente, surgem como que auténticos
esquemas “a priori” que, de forma alguma, representam a realidade de uma
terra e de um povo.

Assim, em 1973 e durante uma pequena estada em Lourengco Marques,
hoje Maputo, resolvi entrar numa livraria e percorré-la como sempre gostei de
fazer, sem nenhuma intengéo deliberada de comprar este ou aquele livro, mas
unicamente “ver” o que havia e ir folheando o que me chamava a atengéo.
Nesse deambular por entre as varias prateleiras, reparei num pequeno livro de
capa verde, com um titulo sugestivo, de um autor que muito vagamente
conhecia, mas do qual nada tinha lido. la para Mecula, pequena povoagéao a 40
Km da Tanzania, onde meu marido estava como militar e ia ter oportunidade de
voltar a dar aulas, num meio que me era totalmente estranho.

Comprei o livro, era mais um que me ia acompanhar nos longos meses
que la permaneceria e quem sabe ser-me util na tarefa que me propunha levar
a cabo. Desse modo “Uma Educacdo Para a Liberdade™®de Paulo Freire,
editada precisamente nesse ano por uma editora do Porto, a “textos marginais”,

16 Colectinea de textos e entrevistas organizados pela editora referida
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constituiu a minha primeira leitura nessa terra que me dispunha a conhecer e a
interrogar.

Foi o primeiro contacto com o pensamento de Paulo Freire e com o seu
projecto de educagdo que comporta uma denuncia das situagbes de alienagao
e igualmente o anuncio da capacidade criadora de qualquer pessoa, de
qualquer grupo, em dominar o seu proprio futuro, e que refere que“ o objectivo
do educador ndo é apenas ensinar alguma coisa ao seu interlocutor, mas
procurar com ele os meios de transformar o mundo em que ele
vive...(1972:65).

Esses pequenos fragmentos de um tempo que me marcou, e a que
atribuo um sentido enfatizando determinados aspectos, propiciar-me-&o alguma
reflexdo pessoal, que possivelmente ira reinterpretar e enriquecer ndo sé o
presente, mas também o passado, e possibilitar novos entendimentos que
concerteza fardo outros sentidos face a novos factos.

Como diz Giddens (1995:21), “o «self» & hoje para todos um projecto
reflexivo - uma interrogacdo mais ou menos continua sobre o passado, o
presente e o futuro”, afinal sobre somas de quotidianos que se vao
desenrolando e que neste caso, tentarei ir sintetizando, dando-lhes
possivelmente um valor e uma significacdo inevitavelmente subjectivos, mas
que foram constituindo etapas de aprendizagem para as quais a leitura desse
livro muito contribuiu.

Como refere Névoa(1993:59) “... comunicando aos outros o que vivemos
e o que fizemos, de repente sentimo-nos capazes de compreender o sentido/
um dos sentidos possiveis, ao qual teremos de regressar/construindo um
saber.”

Ao focalizar-me em alguns dos papeis que fui vivenciando e ao analisar
situagbes e momentos de comunicagcdo que vivi, a luz de conhecimentos
posteriormente adquiridos, deixando, no entanto, que o tempo fosse apagando
o secundario e conservando apenas O essencial, procurarei proceder a uma
reflexdo sobre a prética, no pressuposto de que reflectir sobre ela, é também
reflectir sobre nds como pessoas, com as nossas crengas € as nossas teorias
implicitas, mobilizando tempos e espagos passados - que em termos Kantianos
é afinal aquilo que fomos - emogdes sentidas e perplexidades assumidas.
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A reflexdo ou a auto-reflexdo biogréfica € possivelmente uma via para
nos compreendermos a nos proprios, acedendo a nossa propria hermenéutica
e, como escrevia Paulo Freire ( 1973:44), “a possibilidade de exercer a nossa
reflexdo critica sobre as nossas experiéncias precedentes, colocando-nos por
tras delas, faz com que nos seja possivel desenvolver aquilo a que chamo «a
percepgdo da ultima percepgdoy.

E tudo isto a propdsito das aulas que dei, da escola que encontrei, dos
alunos que conheci e aos quais imaginava ir dar o tipo de “ educagdo de
carteira” a que Freire se referia, e que com algumas “variagbes” eu tinha
utilizado no pouco tempo em que tinha leccionado. Ali, tal ndo pode acontecer,
a realidade encontrada da qual nao bretendia ser simples espectadora,
permitiu-me afastar alguns dos mitos recebidos na minha curta experiéncia de
professora e fez-me “criadora de conteudos”, pioneira... da flexibilizagao
curricular. Desse modo, procurei fazer do processo educativo, a que me fui
entregando “..ndo um acto permanente de «depositar contetudos»” que Freire
(1973:14) denominava de “concepgdo bancaria da educagéo (...) que, ndo pode
servir sendo a «domesticacdo» do homem” (ibidem), mas um acto consciente,
reflectido e partilhado, uma educagédo para a tomada de decisdo e para a
responsabilidade social e politica. Nao sei se o consegui!

A escola de Mecula era a copia fiel de outras que eu conhecia. As
mesmas carteiras, 0 mesmo tipo de sala, incrivelmente os mesmos mapas... a
mesma organizagao. De diferente, a auséncia de uma lingua comum, - falavam
um dialecto local, o “ajaua” - o desconhecimento total da cultura desses alunos,
entendida no conceito de Freire (1971:91), como um “conjunto coerente de
respostas que um grupo ou um dado povo elabora em fungdo dos desafios que
Ihe sdo langados pelo seu ambiente, a sua realidade de insergdo que, deste
modo, ele transforma” e a necessidade premente de um intérprete que, como
refere lturra (1998:91), me fosse ensinando “ a ler o fexto que o quotidiano
tecia” e que, efectivamente tive, na pessoa do régulo 'Tque, em traje de festa

vinha todos os dias a escola, tentando construir com o seu saber, verdadeiras

7 Chefe tradicional africano
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plataformas de comunicagdo, no pressuposto de que em qualquer “lugar de
encontro, ndo ha ignorantes absolutos, nem sabios absolutos: ha homens e
mulheres que, em comunhéo, buscam saber mais” ( Freire, 1975:116). Quando
o régulo falava - e ele era um contador de historias - o siléncio acontecia - o
meu e o dos alunos - aquele “siléncio-prazer de aprender” a que Gadotti
(1998:112) se referia.

E ao longo desses muitos meses fomos interrogando, questionando e
historicizando as nossas culturas como manifestagées e expressbes de formas
de diferentes organizagbes sociais, aceitando-nos tal como éramos, com as
nossas diversas racionalidades, especificidades e singularidades. Foram-se
estabelecendo relacdes de cumplicidade, foi existindo uma “compreensdo
sobre nds proprios, pela via da compreensdo do outro” (Ricoeur, 1969:26).

Fomos constituindo um grupo que, sem o saber, fez da diversidade um
valor acrescido, que se foi expondo, pois como escreve Casali (1998:108) “(...)
néo se tece educacédo, sem deixar ao outro a palavra, o tempo, 0 espago”, que
se foi implicando colectivamente na tarefa do interrogar, do ensinar e do
aprender, uma vez que o régulo para além de ser autoridade, intérprete e
professor, também assumiu entusiasmado o seu papel de aluno, afinal de
acordo com o pensamento de Freire que eu ia conhecendo e que afirmava nao
poder “existir uma compartimentagdo hermética entre ensinar e aprender’
(1973:47).

As aulas foram-se sucedendo num encadear de acontecimentos, dos
quais cada um se ia apropriando de forma diferente, e que por vezes me
ultrapassavam, mas néo estando ali propriamente como “dona da Histéria”,
mas como interveniente e aprendente duma infima parte dela, fui cultivando o
gosto da pergunta, da critica, do debate, procurando valorizar os saberes
quotidianos, conferindo sentido as experiéncias vividas, guiando-me apenas
pelo desejo de responder a um desafio que tinha feito a mim mesma, fazendo
cultura, apreendendo o seu conceito antropolégico e inserindo-me de modo
critico numa acgdo de transformagdo colectivamente assumida. Como dizia
Freire (1973:41), “ndo é o «eu penso» que constréi 0 «nos pensamos», mas,
ao contrério é o «nGs pensamos» que a mim torna possivel pensar”

Em Mecula ndo havia recenseamento escolar, os que iam a escola, iam

porque gostavam, porque ainda possuiam alguma /iberdade de deciséo sobre o
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que efectivamente |hes interessava, ou porque pressentiam, como Freire na
sua concepcgdo de literacia critica e emancipatéria, referida por Fernandes
(1998:118), que n&o & possivel separar a leitura da palavra da leitura do
mundo. Esses alunos, mais alguns adultos, que se lhes juntaram e que nao
desistiram'® | foram-me “obrigando” a construir espacos de mediagdo em que
se encontravam e se confrontavam diferentes modos de ser e de fazer,
diferentes memorias, sonhos, anseios, diversas culturas em tentativa de
didlogo, numa escola que, como apontava Freire (1973.67), “se deve abrir a
uma pluralidade de opgbes na perspectiva da formacgéo integral do homem”.

Na escola havia alguns livros '®os mesmos que eram utilizados no pais
colonizador que, impunha um saber descontextualizado e ocidentalizado e uma
lingua que ndo sabiam traduzir e “ que lhes chegava como alguma coisa
totalmente «a parte», como alguma coisa que pouco tinha a ver com a sua vida
de todos os dias. Como se o binémio linguagem-pensamento pudesse ser
possivel isolado, cortado da vida!” (Freire, 1973:46).

Nao foi facil romper com os manuais a que estava habituada, mas
palavra a palavra, outros textos foram sendo construidos, analisados,
discutidos, contendo os seus problemas e as suas histdrias numa miscelanea
de portugués e ajaua.

No entanto, eu estava ali para lhes ensinar a lingua dominante, o que
para mim naquele momento era légico, e digamos que o tentava fazer através
de um processo de alfabetizagéo entendido como uma re-leitura da realidade e
que, como referiu Freire (1997), “estivesse tanto quanto possivel ligado a
experiéncias produtivas™.

Nunca tinha ensinado um 1° ano, nunca tinha ensinado, aoc mesmo
tempo, criangas e adultos, e estes foram surgindo em grande numero, e entao
fui fazendo aquilo a que Freire se referia, “pegando’ no “universo linguistico
minimo” de todo aquele grupo, e com as suas proprias palavras - “palavras
geradoras” - iniciar todo um processo de aprendizagem da leitura e da escrita

solicitando-os a descobrirem o muito que afinal sabiam. Nao segui o método de

8 . . . . L.
1% Os adultos alfabetizados ficam muitas vezes crispados ao escrever e fazem tantos esforgos para escrever uma pagina como para

amanhar um campo, por isso perdem frequentemente o interesse ¢ interrompem a aprendizagem da escrita” (Humbert, 1977:79)
'* O manual adoptado era mais contextualizado, mas subsistia o problema da lingua.
2 1n “Nos somos seres da briga” (1997), texto policopiado.
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Paulo Freire, mas o seu livro e os pensamentos nele contidos, foram de
extrema importancia para quem como eu se sentia um pouco “a deriva” e sem
rede...Dizia Freire (1973:32) “que se ndo podemos comegar pelas «nossas»
palavras (...) temos de fazer uma pesquisa entre as pessoas de modo a
conhecer as «suas» palavras”. Creio que embora de uma forma incipiente o fui
fazendo.

Em 73, naquelas “horas” e naquelas “circunstancias” como diria Maria de
Sousa no seu poema, e porque nunca existe neutralidade no acto educativo, foi
facil percepcionar que o acesso a palavra escrita, a novos saberes e a aventura
do risco de criar, Ihes iriam abrir caminhos para uma cidadania pretendida e
uma emancipagao desejada.

Regressei no final de 73, o 25 de Abril de 74 n&o me surpreendeu.
Sentia-o0 iminente e necessario. Ndo voltei a Africa depois desta experiéncia
que me permitiu uma abertura ao inesperado e onde penso fui efectivamente
conseguindo respeitar o “aqui’ e o “agora’ dos meus alunos, onde falar de
utopia e de sonho ndo era nunca inoportuno, mas o quotidiano, e onde aprendi
que ali, e naquela situagéo nédo era possivel burocratizar, os dias fluiam, eram
nossos, havia que vivé-los! Afinal o futuro é construido pelas nossas decisdes,
por vezes inconstantes e mutéveis e cada acontecimento influencia todos os
outros.

Direi também que Freire, que em dada altura foi preenchendo o nosso
imaginario pedagbgico, provocou em muitos de nds inquietagbes e mudangas
tdo importantes quanto dificeis de descrever que perduraram e influenciaram a
prética educativa de muitos professores que, no seu quotidiano, tém procurado
desenvolver, tal como ele o fez,“ os aspectos pedagdgicos concretos de Dewey
com a sua «Escola Nova», baseada no conceito de «experiéncia vivida»”
(Morrow e Torres, 1998:127).

Voltei a dar aulas no Porto, em 75, e s6 entdo verifiquei o quanto tinha
aprendido, quado gratificantes foram aqueles momentos que a partida me
deixavam muitas duvidas, como se constituiram em principios e praticas que fui
experimentando e seguindo, e como algumas rupturas fazem do futuro uma
surpresa constante. A distancia e depois de muitos anos passados, como

Puiggros (1998:103),.penso que, “os factos imediatamente apreensiveis néo
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constituem um saber critico. Esse saber comega a construir-se quando o
conjunto de contradicbes é apreendido”.

Esta experiéncia constituiu afinal o meu primeiro projecto de sala atraves
do qual fomos conhecendo as nossas desigualdades, formas de estar e de ser
que nos surpreendiam, que nos entusiasmavam e nos permitiam aceder a
novos contextos compreendendo o essencial que nos unia, e assim
estabelecer o necessario “nds”, gque nos coube em sorte e que tentei agarrar
deliciada, e ndo o “eu’ e “eles’. Como refere Matos (1999:46) “..quanto mais
partilhados forem os interesses, mais densa sera a rede de sociabilidade(...) e
mais solida a estrutura de identidade pessoal dai derivada”.

Primeiro projecto que analisado & distancia se inscrevia numa l6gica da
cumplicidade e que a posteriori vejo como espago de uma construgéo, afinal,
mutua e localizada.

Depois desses fragmentos de tempo, nada voltou a rotineira acgéo e ao
usual esquecimento, atrevendo-me a dizer sem saudosismos, mas com alguma
saudade, que cada vez mais considero o passado um auténtico conjunto de
possibilidades para o futuro que, de alguma forma, nos véao permitindo
organizar a nossa memoria e 0 nosso sentido de vida. Tenho pois, para mim,
que a nossa cultura pedagodgica, para hoje, pode ser feita com os contributos
do passado, mas construida por nés, se conseguirmos conciliar esses legados
que nos chegam com o privilégio de inventar novos modos, de nos subtrairmos
a alguns processos ja legitimados, de compreendermos que os espagos, 0s
tempos e as circunstancias sdo fulcrais na (re)construgéo da nossa identidade,
que pode e desejavelmente deve, ir caminhando lado a lado com alguma
utopia.

Reconhego, no entanto, e porque entre o tempo vivido e a sua narrativa
se situa apenas a memdria, que podera existir alguma “cor’ mais forte na
paleta dos acontecimentos que fui presenciando e vivendo e que, nos factos
contados, tenha privilegiado mais o “tempo da alma” do que ‘o tempo do
mundo”, duas leituras ou (re)leituras possiveis do tempo, como escreve
Ricoeur (1997:125).

O passado contado surge cheio de certezas sobre o acontecido, na
impossibilidade de nos voltarmos a situar na incerteza por certo sentida na

época recordada. O que aconteceu e a forma como o vemos € o
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compreendemos, depende sempre do contexto em que nos colocamos e do
sentido que lhe damos no momento em que o confrontamos, ja que € sempre
retomado de um ponto nunca igual, chegando, por isso, ao presente, como um
tempo sempre Novo ou como um outro tempo.

E porque viver significa viver de..ndo sb temos necessidade das
pessoas e das coisas que nos rodeiam, mas igualmente do que realizamos,
possuimos e experimentamos para sermos sempre capazes de um recomego,
de um renascimento que nos possibilite abrir espago ao desejo e a imaginagao
e nos ensine a relacionar-nos com a novidade do tempo, possibilitando-nos o
confronto entre diferentes meméorias.

N&o vou de forma alguma reconstruir 0 meu percurso de vida pois tal se
me afigura uma empresa dificil, para a qual, como diria Josso(1991:142) teria
de mobilizar “uma paciéncia arqueolégica e um trabalho de activagdo da
memoéria” que penso ndo ser capaz, mas tentarei, por vezes, ao longo deste
encontro que vou tendo comigo através da escrita, “..abrir o passado e libertar
a sua carga de futuro” (Ricoeur, 1989:274) na esperanga de que a utopia nao
envelheca e de que esses pequenos apontamentos se apresentem mais com

uma fungdo prospectiva do que retrospectiva.

“Falar de histéria de vida (...) € querer
fazer entrar na reflexdo e na pratica
educativa profissional, a vida e o
tempo”

(Pineau, 1984).

2.2 O conluio necessario...

Direi ainda como Pineau (citado por Josso, 1991:138) que explorar o

"

quotidiano vivido como um campo de formagédo € “...entrar num processo de

apropriagdo do seu poder de formagdo” ou seja reapropriar-se dela através de
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reconhecidas” ?’

Desse modo e percorrendo o que acho ser decisivo no meu ja longo
itinerario procurarei, num esforgo de elucidag&o, sistematizar alguns principios
e talvez clarificar alguns fundamentos desse percurso, que se foram
constituindo como que unidades significantes, verdadeiros instrumentos de
identificagdo de algumas convicgOes e representagdes que me véo permitindo
explorar a minha “caixa negra”, no dizer de Josso (1991:364).

Como “matéria prima” da minha formagéo inicial recordo mais o tempo e
o espaco que Ihe foi exterior. As situagbes em que me envolvi, as relagdes que
me fizeram descobrir realidades novas e que me possibilitaram exercer ou até
adquirir qualidades que induziram tomadas de consciéncia e que me levaram a
interrogar o ja adquirido ou construido socialmente, conduzindo a um
reelaborar de sentido € a algumas rupturaszz, foram estruturando o meu destino
pessoal, ja que as minhas especificidades se foram somando uma enorme
diversidade de aspectos até ai desconhecidos a par de aiguns arquétipos
colectivos com que fui convivendo e que tiveram por certo um poder

transformador.
A Escola foi quase nada, ndo me marcou e dela recordo, em tons mais

fortes, os momentos de convivialidade, pensando como Josso (1991:211) que
eles “sdo insepardveis de uma ética entendida como arte de nos conduzirmos
nas relagbes com os outros “ e que deve ser privilegiada.

Como Ferraroti (1989:27) penso também que “...uma vida € uma praxis
que se apropria das relagdes sociais interiorizando-as e voltando a traduzi-las
em estruturas psicolégicas por meio da sua actividade desestruturante —

reestruturante”.

E ... continuando a sublinhar o papel e a responsabilidade da recordacgéo
na construgéo do futuro, aponto apés Africa, o retomar das aulas em 75, onde

encontrei uma escola que demasiado rapidamente passara de um estado de

! Minha traduggo.
22 «3 aprendizagem de ruptura (...) cria disponibilidade para mais facilmente se aceitar o abandono de um universo conhecido e
relativamente seguro, j4 que nos encontramos em posigio de renovagio” (Josso, 1991)
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disforia para um verdadeiro estado de euforia, ou antes para uma situagéo de
turbilhdo onde se radicalizavam atitudes e se dicotomizavam posi¢des entre o
querer e o evitar Abril.

Nesse periodo de mudangas vertiginosas e desencontradas, de
questionamento da instituicdo escolar e “de procura de uma adequagdo ao
processo revoluciondrio em curso”, 0 meu embate com ela, e com esse tempo
de ousadia e de aprendizagem, de descoberta de rumos pessoais, de
reestruturacdes decorrentes de uma transformagéo de perspectivas que iam
anulando a tranquilidade e a segurancga das rotinas, foi um tempo de reflexao,
de critica e auto-critica, de esmorecimento e entusiasmo, de espanto e
encanto, de desencanto e desilusdo também. Um tempo impar na historia que
tinha de ser “agarrado” com aguela certeza de que o caminho para o futuro
nunca se faria com o regresso ao passado, independentemente da bandeira
que se agitava, e que para mim representou, afinal, mais um (re)comegar com
toda a disponibilidade para viver o desasosségo proprio daquele desejo sentido
que impele qualquer individuo para fora da sua quietude, no pressuposto de
que a educagéo para além de suscitar modificacdes significativas, deve ser n&o
s6 um lugar de prazer e de fruicdo, mas igualmente um lugar de permanente
interpelagdo e inquietagdo que vai impedindo que mergulhemos na previsivel
obsolescéncia.

Nesse mesmo ano, ainda n&o colocada em escola alguma e sabendo da
existéncia de “reciclagens”23 inscritas, como é obvio, numa Idgica de mudanga,
achei que me seriam uteis e, quando na Delegagdo da zona onde vivia
manifestei tal interesse, questdes burocraticas me foram colocadas a par de
muito espanto, ja que nem sequer sabia se iria ou ndo ter escola onde pudesse
aplicar tudo o que ia aprender! Devo dizer, no entanto, que nessa altura e até
1992, quando surgiu o Regime Juridico da Formagdo Continua de
Professores® (D.L. 249/92), “convencer’ alguém de que necessitava
urgentemente de formagéo...ndo era tarefa impossivel e desse modo me

“reciclei” com algum entusiasmo, mas em situagdo de “solidao”, ja que me

2 De acordo com Canrio “(...) a ideia de «reciclagem» articula-se de forma coerente com uma organizagio de formagio baseada
no diagnostico das «caréncias» das pessoas a formar” (1997:4)

24 Embora na Lei de Bases do Sistema Educativo, a formagdo surgisse como um direito de cada profissional, no Regime Juridico
referido, ela assume-se mais como um dever, que tem que ser compatibilizado entre os interesse dos professores e os do Estado.
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faltava um grupo ou alguém que possibilitasse alguma comunicagao, alguma
cumplicidade no controverter ou aplaudir do que ia ouvindo, no “cochichar’
sobre..., no café como espago de interrupgdo e que ainda hoje considero
6ptimo momento de formac&o pois se vai desenrolando de forma coloquial e
imperceptivel, desinibida e...pouco instituinte, dando origem a como que “um
conluio inconsciente entre os participantes”, como refere Pagés (1975:269) ao
falar da importancia dos grupos.

Apesar dessa soliddo momentaénea, ocasionada por muitos anos de
afastamento da escola, ficou o gosto de procurar acgbes de formacgéo, que ndo
fossem apenas veiculo de saberes instrumentais, mas que respondessem a
muitas interrogagdes colocadas, procurando-as como forma de, em conjunto
com outros professores, dar um novo sentido ao meu trabalho na escola, o que
foi acontecendo, tendo em conta que essas ac¢des ainda ndo tinham impacto
nem na qualificagdo profissional, nem na carreira individual, sendo apenas
vistas como reflexdo sobre a pratica e como processo de desenvolvimento
pessoal e profissional.

Claro que, com as alteragbes que foram sendo introduzidas, a formagéo
continua que entdo se foi desenvolvendo teve apenas como preocupacéo dotar
os docentes das competéncias cientificas e didacticas julgadas necessarias
para o estrito cumprimento dos programas e, a partir de 1994, os Centros de
Formagéao de Associagéo de Escolas que entretanto foram criados, para além
de se irem revelando auténticas “agéncias” de formacdo baseada numa
perspectiva “carencialista” e onde era possivel “adquirir” créditos, foram-se
igualmente constituindo em espacos de “adiamento da possibilidade de
protagonizarem a reterritorializacdo das decisbes educativas e da possibilidade
de construirem a formagdo como projecto”, como escrevem Correia e outros
(1997:30), tendéncia que comega, felizmente, a ser um pouco invertida >
verificando-se que alguns Centros de Formagéo, actualmente, procuram

desenvolver modelos alternativos aos modelos tradicionalmente adoptados.

» Para além de no Regulamento para acreditagio e creditagio de acgbes de formagdo estarem previstas varias modalidades —
projecto, oficina e circulo de estudos -verifica-se também mais investimento dos Centros nessas modalidades.
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I

“O ensinar é mais dificii que o aprender
porque ensinar significa: deixar aprender.
Mais ainda: o verdadeiro mestre ndo deixa
aprender nada mais que «o aprender»”
(Heidegger, 1964)

2.2.1 Um sentido de escola...

Nessa altura e nesse tempo a que me vou referindo, consciente do
sentido que gostaria de imprimir & minha passagem pela Escola, fui tomando
posse de alguma mudanga e assumindo algumas estratégias de
sobrevivéncia® que me possibilitavam lidar com alguns constrangimentos, fui,
desempenhando varios papeis, ensinando de vérias formas, aprendendo de
outras tantas, assumindo riscos, conseguindo alguns éxitos, passando por cima
de alguns fracassos e, longe de ir acumulando muitas verdades, fui antes
assistindo ao desmoronar de algumas, uma vez “que a verdade ja ndo tem o
seu registo sagrado num qualquer grande livro”, como nos recorda Ricoeur
(1993:71).

Desse modo e ano apés ano, com melhores ou piores performances®’,
seduzindo, surpreendendo e surpreendendo-me, fui alterando a minha forma
de estar, fui ouvindo, constatando, duvidando, aprendendo, errando,
comparando, observando, abandonando alguns conceitos, construindo alguns
projectos, envolvendo-me noutros, buscando um certo sentido de progresso,
consciente, no entanto, de que, como diz Touraine (1992:269), “a crenga no
progresso ndo garante, de forma alguma, nenhuma protecgdo contra os
«danos do progresso»”, e dispondo-me a aceitar desafios propostos

e...pressentidos, numa tentativa de, e no sei se utopicamente, dar aos alunos

28 Segundo Nias in Hargreaves (1998:34) estas foram-se desenvolvendo como forma de lidar com constrangimentos situacionais.

¥ Performances que para Goffman citado por Hargreaves (1998:123), se constituem em Iugares nos quais, num certo sentido, se
estd em cena — regides frontais — que se opdem as regides de rectaguarda onde mais facilmente se promovem relagdes informais
que criam confianga, solidariedade e sentimentos de camaradagem entre os professores.
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que por mim foram passando, marcando-me e ensinando-me, a possibilidade
de interiorizarem imagens mais atractivas da sua escola, como espago que
usaram e de que gostaram. Como referiam algumas colegas desse meu

tempo...
“..0s projectos que iamos construindo com 0s nossos alunos, taivez nao fossem
projectos muito organizados, talvez ndo tivessem todos 0s «esses» e «erres» necessarios, mas

davam, a nés e a eles, um estar na escola de outra maneira...”

Pequenos projectos reaimente foram acontecendo, projectos de escola,
de sala, de grupos de professores, que foram constituindo ndo s6 pequenas
fugas a um curriculo prescrito, mas tambem folegos necessarios ao meu
quotidiano - embora as performances tambem o fossem...?- reinvengdo de
mim propria, descoberta, pequenas aventuras educativas construidas num
colectivo de alunos e professores que me foram ajudando a ter uma maior
consciéncia critica da minha pratica, libertando-me de processos Obvios e
descobrindo novos e mais interessantes percursos e contextos relacionais.
Como Novoa (1995:41), penso que é “preciso olhar para a escola como uma
«topia», isto é, como um tempo e um espago onde podemos exprimir a nossa
natureza pessoal e social”.

Através desses projectos foram-se ainda estabelecendo ou procurando
estabelecer, em conjunto com todos os outros que embarcavam nessas
aventuras, dinamicas que criaram sinergias, de modo a n&o deixarem cair
mudangas que se iam consolidando e que foram sendo motivadoras da
emergéncia e desenvolvimento de outras iniciativas e de outros projectos, nem
sempre muito formais, mas que se imbricavam com os meus propositos de vida
que ia dando a conhecer aos que comigo partithavam os “dias da escola”.

De facto os contextos profissionais e pessoais entrosam-se, uma vez
que no trabalho do professor entram sempre em jogo todos os tragos da sua
personalidade, os seus afectos, as suas crengas, 0s seus temores, 0s seus
sonhos e os seus interesses, alicercados nas suas estruturas cognitivas e que

marcam o modo singular como age, reage e interage com os seus contextos,

28 «Afinal gostei sempre de representar para esse publico (26, 28, 30...) de sentir que eles gostavam, que sorriam, que aplaudiam, que
intervinham, ¢ certo, mas que o especticulo era essencialmente men.”(registo meu com a data de 94/06/20)
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cruzando efectivamente a sua maneira de ser e estar, com a sua maneira de
ensinar e aprender. Tal como afirma Nias (in Woods, 1996:71) “(..)os
sentimentos intervém fortemente no reportério dos professores” e quando
agimos em fungdo das crengas ou convicgbes que temos, as suas causas
constituem uma sequéncia de razbes que aparecem de facto com um forte
poder persuasivo.

Hargreaves (1998:9) salienta a este respeito ‘que a forma como 0s
professores ensinam estd enraizada nos seus antecedentes, nas suas
biografias, no tipo de docentes em que se tornaram’.

Por tudo isso , reflectir sobre contextos que vamos vivenciando, € com
toda a certeza um processo fundamental para o desenvolvimento pessoal e
profissional, iniciando-se, seguramente, um processo hermenéutico de ndés
préprios. Penso, alias, que em termos factuais, a pré - existéncia de um
entendimento é o que permite a distingdo de novos aspectos, factos e
situagdes que vao dando corpo aos nossos quotidianos feitos de percursos
varios a que cada um de nds da um sentido que, como aponta Habermas
(1993:138), “abre 0 acesso aos factos” e, as representagbes que vamos
construindo e que se constituem em verdadeiros mecanismos de relagéo
social.

Todos esses projectos29 a que me referi e que vivi, penso me foram
permitindo aceder a novos contextos, estabelecendo relagdes que, longe de
serem neutras, se foram caracterizando por um capital de influéncia e
interferéncia com registo afectivo de fundo e que me levaram a assumir
responsabilidades na recriagdo do quotidiano, j& que, como Pessoa, “a vida
prética sempre me pareceu 0 mais comodo dos suicidios”...e o mundo, tal
como refere Heidegger (1987), um vasto campo de possibilidades onde o ser
se actualiza e se explicita, procurando influenciar o fluxo de alteridade a que
chamamos tempo.

Os professores sdo, efectivamente, a resultante complexa e, em certa
medida imprevisivel dos papeis que vdo assumindo na instituicdo e como
escreve Hargreaves (1998:111) “o nosso trabalho, as nossas ocupagées, 0s

2 Projectos que, por vezes, algumas escolas confundem com actividades que deveriam integrar os planos da escola.



41

papeis que desempenhamos na vida, imbricam (...) projectos, actividades e
interesses de formas particulares, pelo que os nossos sentidos de tempo
variam com os diferentes tipos de trabalho que fazemos e com o tipo de papeis

que assumimos na vida...”

A partir de 76 - ano em que pela primeira vez no Direito Constitucional
portugués se reconhece, formalmente, o direito & «educagédo», articulado com o
direito a «cultura» e a «ciéncia» - tive sempre a mesma escola e nela fiz todas
as aprendizagens que fui conseguindo, tentando vé-la ndo e apenas como
Jocus de reproducdo e produgdo, mas geradora de alguns processos de
transformagdo embora nem sempre conseguidos nem incorporados no
quotidiano escolar, surgidos da militdncia de muitos dos professores que por
ela foram passando e se integrando numa equipa de trabalho que aos poucos
se foi organizando e gerando cumplicidades e que, como Canario (1996.68),
acreditavam que “a mudanga da escola e a mudanga dos professores ndo sdo
aspectos dissocidveis, devendo produzir-se de forma concomitante”, e que as
mudancgas comunicacionais que urge acontecam cada vez mais, darao, por
certo, um outro sentido as necessarias mudancas instrumentais.

As afinidades que se foram estabelecendo entre os elementos que dela

faziam parte e que se sentiam no interior e exterior da escola extravasando
para fora do tempo escolar, possibilitaram a emergéncia de “uma plataforma
interpessoal que pbde servir de base a actividades e a tomadas de decisGes
mais formais na vida escolar...” (Hargreaves,1998:123) diluindo desconfiangas
e evitando alguns desentendimentos e a relagdo de grupo, dentro dessa
equipa, foi ainda correspondendo, ao longo do tempo, ao que Dubar (1997:94)
aponta como a construgdo de um «mundo especifico» necessariamente
subjacente a uma redefinicdo de identidades profissionais, exigindo, para além
de todo um processo de «socializagdo secundaria», a ruptura com
socializagdes anteriores e uma descentragdo quanto ao trabalho que ia tendo
lugar, permitindo situagbes de partilha e de analise de uma forma cooperada,
onde as falhas iam sendo assumidas colectivamente, e as inovagdes

acontecendo no decorrer desses varios espagos de tempo.
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“ ..esse tempo com o qual é preciso contar

e que é preciso contar’
(Ricoeur, 1989)

2.2.2 Os varios tempos...

Segundo Hargreaves (1998:118) essa sucessao indefinida de instantes
a que chamamos tempo € “(...) uma construgdo e uma convengédo humana, em
torno da qual a maior parte de nGs organiza inquestionavelmente a sua vida”.

E o tempo do olhar, do fruir, do cumprir, do transgredir, do sorrir, enfim o
tempo do conhecer, do ensinar e do aprender, que se fundem e que constituem
horizontes de possibilidades e de limitagdes experimentados pelos professores
no seu trabalho, construindo-o, estruturando-o ou sendo por ele estruturado
positiva ou negativamente.

E esse tempo, que hoje nos surge um pouco “colonizado”
administrativamente e do qual somos menos “donos”, que voa, que vai
faltando, que se escapa, que ndo conseguimos dominar e que a sua passagem
influencia desejos, reprime vontades, confunde-nos, escraviza-nos, torna-nos
insensiveis, quantas vezes, ao imprevisto,as peculiaridades do contexto, &
importancia das relagbes interpessoais, balizados que estamos ou nos
sentimos, pelos prazos, pelas normas e pela visdo de uma qualquer

ultrapassagem que nos aflige e que vai, cada vez mais, desconcertando esse

30 wp gestio moderna tem acentuado o lado monocrénico do tempo, & custa de um lado policrénico menos administravel e
previsivel” (Hall in Hargreaves, 1998:115)
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1

sentido pessoal do tempo ou a sua “dimenséo fenomenoldgica™' como Ihe

chama Hargreaves (id.:111)

“A nossa relagéo com o tempo, «O nNOSSO emprego do tempo»
subdetermina-nos muito para além do que pensamos ou imaginamos” (Pineau,

1987:91)

Nesse tempo e nessa escola fui conhecendo os alunos, devagarinho, um
bocadinho todos os dias..fui falando “disto” de ser professora, fui-me
envolvendo na temporalidade dos fenémenos a que me tornei sensivel, fui
percebendo que todo o trabalho a realizar se centra na estrutura, nos
processos, nas atitudes e nao nos conteudos, fui tentando estabelecer as
ligacdes possiveis entre o conhecimento pratico que ia possuindo acerca do
contexto vivenciado, com os problemas que nele iam surgindo e que urgia
resolver’?

Fui também acreditando e participando nessa pequena equipa que se foi
constituindo em grupo de reflexdo, fui sentindo que era bom partilhar, fui ainda
tomando um sem numero de micro-decisbes de acordo com os rapidos e
enormes constrangimentos situacionais™ com que tinha de lidar, fui vendo e
vivendo a minha sala e a minha escola num quadro de “tempo policronico”,
segundo a distingdo estabelecida por Edward Hall®* e que me ia permitindo
alguma sensibilidade para com as particularidades do contexto e as
necessidades do momento,® ja que as decisdes que profissionalmente se v&o
tomando s&o sempre fortemente contextualizadas.

Nessa escola fui, principalmente, compreendendo, que a dimensao ética
da educagdo esta subjacente a uma cultura de projecto™ por contraste a uma

cultura do objecto prépria de uma racionalidade cognitiva — instrumental, que

3 Segundo o mesmo autor “existe ainda um outro aspecto do tempo subjectivo, que ndo reside na sua constituigdo, mas que
acompanha e estd em desacordo com horarios ordenados ¢ lineares caracteristicos do tempo objectivo (...) ao qual poderiamos
chamar dimens3o fenomenologica do tempo™.
32 Segundo Hargreaves (1998::67) * a fé no produto da eficacia — certeza cientifica — foi transferida para a confianga nos processos
de aperfeigoamento — certeza situada - .
33 Nias in Hargreaves (1998:34), sublinha a existéncia de diferengas entre aquilo a que ela chamou o Eu substancial do professor,
que se esforga por realizar os seus propésitos, e o Eu situacional composto pelos constrangimentos situacionais.
3 Edward Hall, segundo Hargreaves (1998:113) conceptualizou algumas perspectivas temporais estabelecendo uma distingio entre
concepgdes de tempo monocrénicas e policronicas
35 “Num quadro temporal monocronico a conclusio das tarefas, as actividades programadas e os procedimentos predominam sobre o
cultivo das relagbes entre as pessoas” (Hargreaves, 1998:113)

S Como refere Pineau (1987:90) “...s30 os projectos, as dindmicas de auto-organizagio que invertem o tempo”
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aplicada ao campo educativo surge como responsavel pela transformacéo da
actividade profissional em mera resolucéo de problemas através, unicamente,
de teorias e técnicas cientificas que opdem os meios aos fins e o conhecimento
a accéo, legitimando intervengbes exteriores e “especializadas” que, na maior
parte das vezes, contribuem para a “...depreciagdo das praticas existentes e
dos saberes experienciais dos professores.” (Hameline, citado por Névoa,
1991:64).

Este conceito de racionalidade teorizado por Habermas (1987:27) “tem a
conotacdo de uma auto-afirmagdo com éxito no mundo objectivo, possibilitada
pela capacidade de manipular informadamente e de se adaptar inteligentemente
as condi¢cbes de um contexto contingente”, por oposi¢do a uma racionalidade
comunicativa que possui “conota¢bées que, em ultima instancia, remontam a
experiéncia central da capacidade de unir sem coac¢coOes e de gerar consensos
que possui o discurso argumentativo, no qual diversos participantes superam a
subjectividade inicial dos seus pontos de vista, e, devido a construcao de uma
comunhio de convicgbes racionalmente motivada, asseguram simultaneamente
a unidade do mundo objectivo e a intersubjectividade do contexto em que
desenvolvem as suas vidas” (ibidem)

Este Gltimo conceito, remete-nos, por isso, para a construgdo de uma
escola como espaco social passivel de ser “habitado” e onde seja possivel
estabelecer a comunicacdo e a interacgdo como ponto de encontro de
identidades pessoais e colectivas, que intentam ndo circunscrever o trabalho
pedagégico a uma dimensao t&o somente racional.

Fui constatando também que, um professor isolado nunca tem hipoteses
de desenvolver um percurso profissional e pedagdgico, onde as oportunidades
de encontro, reflexdo e confronto poderdo fomentar todo um processo
interactivo de desenvolvimento e aprendizagem, que o conduzirg, por certo, a
uma reconstrugdo da sua identidade proﬂssional37, fruto de um trabalho
colaborativo e participado, no qual possa existir complementaridade de acgées,

espacos de discussdo e de formagdo mutua, procura conjunta de solugdes e

37 « a mudanga social é portanto, insepardvel da transformagiio das identidades, isto é, é simultaneamente inseparavel dos
«mundos» construidos pelos individuos e das «préticas» que decorrem destes «mundos». (Dubar,1997:99)
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troca de experiéncias que vao possibilitando a mobilizacdo de uma diversidade

de referéncias.
“A experiéncia pode ndo constituir em si uma aprendizagem, mas a

aprendizagem ndo pode passar sem a experiéncia” (Dominicé, 1989:59).

No entanto, como fui verificando e como muitas vezes eu propria senti,
“as normas que configuram o direito a privacidade, fazem parte da cultura
tradicional dos professores “(Elliott, 1993:35) que ndo gostam de se expor e de
abrir a sua interioridade ao outro colocando os seus problemas e as suas

dificuldades, como me contava uma das professoras que entrevistei:

“...as vezes ndo intervinha nas reunides contando como fazia, porque achava que
estava a fazer mal, mas quantas vezes chegava & conclusdo que as colegas tinham feito

exactamente como eut “*®

Essa “cultura do individualismo” surgida nem sempre por opgdo, mas
antes como forma de protec¢do e necessaria sobrevivéncia, e que de uma
forma extrema Hargreaves (1982:206) caracteriza escrevendo, que “para os
professores (...) 0 ensino é como a actividade sexual: é um acto altamente
intimo, conduzido em privado, e que se for observado por qualquer individuo
inibe a «performance» dos actores”, dificulta, como é obvio, o trabalho em
equipa, a partilha de pontos de vista, o desconhecimento de inovagbes que
ficam no campo da marginalidade.

Tais afirmacdes excluem, no entanto, a ideia de uma total perversidade
do individualismo, como principio legitimo de estar sé consigo mesmo
‘registando o que lhe vai na alma”, como me confidenciava uma colega,
reafirmando que o tempo da escola podendo desejavelmente ser feito de
colaboragdo, de aprendizagem conjunta, de troca de ideias e de saberes,
devera contemplar iguaimente a oportunidade de usufruir daquele merecido
instante de solid&o™, ou de “auséncia de tempo”, que de forma alguma se pode

confundir com isolamento, com fuga, ou com um sentido de ndo pertenca.

8 Segundo Hargeaves (1998:167), tais situagdes revelam uma “ansiedade fundamental em relagdo & incompeténcia”
¥ 5 que, e de acordo com Arendt (1999:203), “... a soliddo & aquela situagio humana em que fago companhia 2 mim mesmo”
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Pineau (1989) considera mesmo que a solidao e a intimidade constituem
as situacdes extremas e privilegiadas de formagéao, atendendo a que a solid&do
desdobra o sujeito em sujeito e objecto por auséncia de outros, desenvolvendo,

de certo modo, um processo de andlise e compreensao de si proprio.

Ao longo do tempo fui igualmente apercebendo-me, e porque a equipa
inicial foi perdendo elementos devido a aposentagdo de uns e a mudancga de
escola de outros, que cada vez mais o encontro, o tempo de reunigo, o estar
com...o transgredir colectivamente, se iam esfumando e algumas redes de
sociabilidade que se foram construindo se iam fragilizando e... rompendo. E
que, a “cultura de colaboragdo” que alguns normativos configuram, néo pode,
de forma alguma, ser regulada administrativamente pois se constituiria em algo
artificial, sé podendo acontecer se for percepcionada pelos professores como
indispensavel a um desenvolvimento pretendido e a uma mudanga sentida e
assumida e se for sendo construida através do envolvimento e implicagdo de
todos num projecto comum. Ja Sartre (in Lobrot, 1973:418) advertia, que “a
institucionalizagdo é, na sociedade, o meio habitual de coisificar o grupo, de
refer o seu movimento, de o tornar um grupo — organismo”

Dai que, aos poucos, essa equipa fosse estiolando e cada professor
«vivesse» apenas a sua sala, os seus alunos, 0s seus problemas, 0s seus
sucessos ou insucessos, retornando ao tempo em que a “norma™” funcionava
como o regulador essencial da actividade docente” (Rold&o, 1999:14) .Faltava-
nos, com toda a certeza, o tal projecto potenciador da escola em local de
inovacéo e debate, obstando ao isolamento que se comegava a sentir e que
tinha a sua matriz num enorme conjunto de transformacdes*' que, esfarelando
nexos antigos, iam intranquilizando o comum das gentes...

Muitos autores (Esteve,1992; Apple,1997; Hargreaves,1999; Correia,
1998; Matos,1999) atribuem o isolamento crescente dos professores e o mal
estar docente que se vem instalando e que € mais intuido do que

consciencializado, a escassez de tempo e a sobrecarga por eles sentida devido

40 Segundo Matos (1999:66) “a «norma» na sua acepgio mais corrente, designa um tipo de comportamento desejavel do poato de

vista da manutengao dos sistemas”
4 Transformagdes resultantes da chamada crise da modernidade que “marca a separagio entre o que estivera unido durante muito
tempo: o homem e o universo, as palavras e as coisas, o desejo e a técnica” (Touraine, 1992:274)
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a intensa proliferacdo das tarefas administrativas que véo eliminando
oportunidades para a realizagdo de um trabalho mais criativo e imaginativo,
assistindo-se como constata Correia (1999:9) “a uma «desqualificagdo» dos
praticos e dos seus saberes” resultante ndo s6 da crescente mercadorizagéo
da educagdo servida por uma racionalidade instrumental, mas também de
algumas  expectativas irrealistas que pretendem demonstrar a
imprescindibilidade de uma intervengdo exterior para que efectivamente
possam corresponder ao que deles é esperado™

Para além disso, a diversidade de atribuicbes que os professores tém
neste momento de desempenhar, as mudancas constantes, a prépria
caducidade dos conhecimentos que uma rapida evolucdo cientifica e
tecnolégica originou, as pressdes sentidas de muitos lados, a crescente
pedagogizacdo™® dos problemas sociais, as responsabilidades acrescidas que
Ihes foram sendo trazidas por um sem numero de normativos, complexificaram
o ensino, intensificando o trabalho™ e a responsabilidade dos professores,
tornando-os mais vulneraveis, jd que 0s seus papeis se apresentam mais

difusos, abarcando campos que até ai nao os envolviam.

“A exposi¢do da Escola aos novos problemas sociais que, no passado,
foram encontrando solug¢do nas familias, nas praticas religiosas, no trabalho ou
nas redes de sociabilidade informais da comunidade envolvente, converte a
instituicao escolar numa entidade hibrida onde as funcées de guarda, de
integracao, de recuperag¢do social e até de assisténcia social vdo adquirindo
maior preponderéncia do que as func¢ées tradicionais de administragcdo do saber
e de formacdo para a cidadania.” (Matos, 1999:217)

Penso, no entanto, que embora o universo social em que as escolas se
movem tivesse sido profundamente alterado, o seu padrao de funcionamento
manteve-se 0 mesmo, perpetuando modelos organizativos incompativeis com a

inevitavel mutabilidade da realidade com que lidam e os aspectos securizantes

“O actual acréscimo de contribuigbes que se esperam dos professores contribui para que se reconhega que a docéncia se
transformou numa missdo impossivel” (Correia, 1999:35)
Pedagogtza;‘ao que, “embora tenha sido antecedida por um alargamento da importancia simbolica da pedagogia, nio assegurou a
revalonzagno social daqueles que fazem da pedagogia o simbolo de distingdio da sua profissdo” (Correia, 2000:23 e 24)
Intensificagio que, segundo Apple, (1997:73) “representa um dos meios mais tangiveis pelos quais os privilégios dos
trabalhadores educacionais se desgastam™
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da naturalizacdo desses modelos, hd muito estabelecidos, fazem com que
algumas mudangas, que afinal fazem parte do nosso universo simbolico,
surjam como algo de desestabilizador que comporta em si angustia e
inseguranca pela néo visibilidade imediata de caminhos alternativos.

E que as inconsisténcias sentidas e vividas entre as representacoes
sociais que os professores possuem do seu papel e a situagdo com que se
deparam s&o cada vez maiores, conduzindo-os entdo a dois caminhos
possiveis: a manutengio ou o regresso as representagdes tradicionais sem as
questionar, ou a reestruturagdo do campo dessas representagdes, caminhando
para uma nova profissionalidade docente fazendo uma nova escola, pois cada
vez mais as identidades sociais tradicionais, asseguradas por defini¢cbes
objectivas sobre os modos de ser e fazer, se desmoronam neste tempo de

mudanca.

“Reencontrar a ideia de modernidade é,
antes de mais, reconhecer a existéncia
de uma sociedade nova e de novos
agentes historicos”

(Touraine, 1994)

2.3 Um tempo de mudanca...

“A mudanga social que estamos a viver (...) obriga-nos a repensar aquilo
que é, e foi, habitualmente tomado como certo” (Stoer,1997:5) transportando
consigo transformagdes que marcam os nossos quotidianos, que deixam rasto,
pondo em causa equilibrios que fragilizam as nossas identidades e nos levam a
pensar que nunca como hoje conceber o nosso tempo foi tarefa tao dificil

No entanto, neste mundo realmente contraditério e bastante fracturado,
caracterizado pela compress&o cada vez mais intensa do tempo e do espago,

despojado de quadros explicativos susceptiveis de organizar de uma forma
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coerente o desenrolar dos acontecimentos que vamos vivenciando e
intensamente focado em supostas marginalidades que nos surgem a cada
instante, vai-se apoderando de alguns de nés a urgéncia de quebrar muitas das
nossas rotinas ao pressentirmos a emergéncia de novos paradigmas, criando
entdo novos conceitos, imaginando novas ideias, removendo alguma cultura
instalada e gerando assim novos horizontes de possibilidades, de aspiragdes e
de esperangas.

E que ja ndo somos, de modo algum, o sefiorito satisfecho de que nos
falava Ortega Y Gasset. Essa época terminou, e 0 momento presente parece-
nos ser de consciencializagio, de reflexdo, de revisao, de reencontro, e talvez
de construgdo de novos espagos, de novos Jugares de enraizamento que
possam criar como que um equilibrio sabio entre a visdo pessoal de cada um e
a circunstancia que o envolve. O espago, o0 lugar, podera ser uma condi¢éo
sine qua non para pensar as coisas ou para determinar aquilo que se pensa...e
a sua continuidade e irreversibilidade leva-nos ao desejo de o querer organizar,
pois 0 seu estar em permanente devir, ndo nos permite cair na utopia de supor
que aquilo que ja foi possa de novo vir a ser.

Desse modo a responsabilidade que cada um de nés assume ao
pretender organizar o espago que o cerca ou onde se move, surge pelo simples
facto de saber que essa organizagéo pretendida, tendo de responder e atender
a circunstancia, nunca é por ela determinada e de saber ainda que, uma vez
organizado, o espag¢o constitui igualmente circunstancia. N&o & portanto
possivel abstrair todo e qualquer acontecimento de todo o espago e de toda a
circunstancia que o envolve. O “acontecer”, para além de ser a esséncia de um
mundo revelado no tempo e no espaco, é fundamentalmente determinado pela
prépria situacdo especifica, concreta e singular de cada momento “que funda
no mesmo conjunto o futuro entrevisto e o passado relembrado”, como escreve
Boutinet (1990:63).

Digamos que a fragilizaggo® dos mecanismos de securizagdo foram
criando novos individualismos que se foram construindo na desagregacéo dos

quadros de referéncia, assegurados nas sociedades tradicionais pelos mitos e

* “Muitas estratégias administrativas de mudanga ndo sé se limitam a fragilizar os proprios desejos dos professores relativamente
a0 ensino, mas também ameagam o proprio desejo de ensinar.” (Hargreaves, 1998:5)
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pelas crencas, urgindo a reabilitacdo do local, da comunidade de pertenca, de
um espaco onde as subjectividades possam ser investidas, onde o
pragmatismo possa ser substituido pela reflexdo e o contentamento pela
felicidade... e que nos possibilite "o «contar histérias» que tenham em conta os
nossos sonhos, 0s nNossos ideais, as nossas utopias realizaveis” como nos diz
Correia (1999:21).

E, porque, para além disso, penso também e tal como Lopes (1998: 62)
que “o encontrar-me a mim mesma € um afazer individual levado a cabo com a
ajuda dos outros” continuei na minha escola a «viver» a histéria do meu
quotidiano, como actor e agente de uma mudanga pretendida, e que incluia a
ideia de uma equipa entendida como lugar de comunicagcdo com esses outros,
ja que das suas diferengas e dos seus conflitos poderia com toda a certeza
nascer uma unidade afectiva que se traduzisse num desejo de cooperacao, de
aceitacdo da diversidade e do imprevisto e que ftransformasse alguma
incomunicabilidade, que sob a capa de um aparente entendimento se ia
espraiando pela escola, em trabalho conjunto e participado.

E assim se foi consubstanciando o tempo e 0 espago para que surgisse,
um dia, vindo de uma Faculdade, o Projecto “CRIA-SE”,* talvez porque alguns
professores dessa escola, que no seu quotidiano viviam ja ha muito um
projecto... sem projecto...tivessem interiorizado a sua falta de engenho e arte
para com os alunos deitar m&os a obra e construir o projecto formal que urgia
acontecesse e se constituisse em fonte de legitimidade e autorizagdo passivel
de provocar alguns efeitos potencializadores de mobilizagcao.

O “CRIA-SE” que se apresentou como um projecto centrado na
mudanca do processo ensino-aprendizagem mediante mudangas no trabalho
da sala de aula, da escola e com a comunidade, possibilitou ainda um trabalho
de participagdo e valorizagcdo de instituicbes com diferentes estatutos,
procurando firmar a partiiha dos diversos saberes especificos, contribuindo,

desse modo, para uma construcdo de saberes e saberes-fazer “nem situados

%« 0 Projecto CRIA-SE, financiado pela JNICT e desenvolvido pela Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagio da

Universidade do Porto em colaboragio com o Instituto Irene Lisboa, assumiu como objectivos integrar a dimenso criativa no
trabalho escolar quotidiano e verificar os seus efeitos no desenvolvimento de duas escolas primanas e dois Jardins de Infincia
distribuidos por duas comunidades situadas na drea urbana do Porto” (Ribeiro et al, 1997:6)
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num registo do saber «sabio» dos eruditos, nem do saber «profano» dos que
agem, mas antes, um saber decorrente da reflexdo critica a partir dos
contextos vivenciados, e legitimados no proprio processo de «investigacdo pela
accdo»” (Terraséca e Rocha,1999:9).4

Das dinamicas interaccionais que despontaram e dos trajectos e afectos
que se desenrolaram, foram sendo criados significados, sentidos e
envolvimentos que ao serem experimentados, se foram fundindo connosco,
com a nossa identidade e com 0s nossos comportamentos, influenciando o

futuro que a escola comegou a ser...

Como contava a professora “G” “..depois apareceu o CRIA-SE...era um projecto
diferente que nos uniu, nos pds a trabalhar novamente em equipa...deu uma dimensio
diferente ao trabaiho da turma...foi aglutinador em termos de escola.”

“O que procuramos na nossa vida é
apreender as coisas vagas que nos
circundam de maneira um pouco

menos arbitraria do que outrora faziamos”,

(Abraham Moles, 1995)

2.4 Projectos, trajectos e afectos

Qualquer  trajecto vai  produzindo emogdes, experiéncias,
conhecimentos, memorias, e gerando como que movimentos circulares de
acumulacgdo, de interpretacdo e de compreensdo que irdo permitir que o que de

inicio era contexto se transforme em texto, para voltar de novo a ser contexto,

7 In Relatério de Actividades do Projecto TEIAS, 1997/99
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proporcionando novos entendimentos que fazem sentido face aos novos factos,
aos novos fendmenos que vao tendo lugar e que, no campo educativo,
“(...Japelam para uma nova linguagem conceptual e, principalmente, para
novas metodologias de interpelagdo particularmente atentas a problematica
dos contextos sécio educativos...” como nos diz Correia (1998:116).

Digamos que o nosso quotidiano € “resultado” do entendimento que
vamos fazendo dos nossos percursos, de oportunidades conjunturais que
vamos apreendendo, de acasos que vamos “agarrando’, de afectos que vamos
experimentando, da reflexdo surgida da nossa insercao critica nos varios
acontecimentos que nos v&o transformando pessoal e profissionalmente e que
contribuem para uma (re)construgdo da nossa identidade. Como diria Lopes
(1999:9) “a transformagéo pessoal obedece ao protdtipo «antes pensava que...
agora penso...» e consiste na passagem da alienagdo do desejo a realizagéo
do desejo’.

Penso pois, que a identidade é na verdade um processo inacabado - e
ndo um facto ou uma estrutura - que se vai construindo de uma forma
prospectiva no projecto em direcgdo ao futuro e “..no conflito entre as
pretensbes dos impulsos e as coacgdes sociais” (Habermas 1968:143), mas
cuja concepgdo acontece num presente alicercado num passado, transferindo
desse modo a utopia do desejavel para um amanhé que se pretende antecipar.

E esse processo que tem de ser desenhado e construido a par e passo
com os «outros» € com o contexto, para se «ser», que foi introduzindo nas
pessoas e logicamente nos professores, incertezas quase irreversiveis quanto
aos modos de estar e fazer, ou seja, quanto aos modos de ensinar, uma vez
que a crise da modernidade, como ja foi referido, foi questionando os modelos
sociais baseados em consensos Unicos e universais e qualquer mudanga de
paradigma requer, como & 6bvio, um certo tempo.

Assim, urge, gquanto a mim, ‘a construgdo de wuma atitude
comunicacional que contribua para que os «velhos problemas» sejam
reequacionados e redefinidos, contribuindo para a ruptura com a «apreenséo
comum e habitual das coisas»” (Hameline, 1986:10).

Dai a esperanca, que continua a persistir, e que me leva a acreditar que
o projecto, seja educativo ou curricular de escola, possa constituir uma nova

forma de interrogar a realidade, uma prevaricag&o positiva e potenciadora da
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transformacao da escola em “local colectivo de interpelagdo”, de inovagéo e de
debate aberto e participado, gerador de situagdes onde cada um se afeicoa e
se modela, através de processos de interaccdo que facilitem o
“desenvolvimento de préticas reflexivas construidas na critica a uma
racionalidade cognitivo/instrumental construida em torno dos conceitos de
programas, objectivos e estratégias de formacgdo” (Correia e Matos, 1996:3395).

“..a humanidade ndo emerge da

competicdo entre iguais, mas do

encontro entre desiguais”.
(Lopes, 1999)

2.4.1 O tempo do “CRIA-SE”

Quando foi proposto a Escola, o Projecto “CRIA-SE’® surgiu de inicio
rodeado de alguma indefinicdo, pois ndo sendo propriamente uma sua aposta,
mas algo que lhe era exterior, ndo conseguiu de imediato mobilizar energias a
sua volta e ndo entusiasmou, nem deu alento a muitos dos seus professores.
As conexdes existentes entre eles, nesse momento, ndo eram de molde a
fomentar o trabalho de equipa que o projecto parecia pressupor. Foi preciso
“tempo” e foi fundamental para que o projecto ndo tivesse “morte prematura”,
que houvesse alguns poucos que quisessem assumir o risco, aceitar o convite

e principalmente desconfiar que valia a pena tentar...

“Quando a Faculdade aparece a “oferecer” um trabalho de cooperagéo, a organizagao
de grupos de reflexdo, a investigagdo na escola e ainda por cima centrada na
investigagao/acgio, pareceu-me ser um projecto a agarrar com todas as maos (e mais algumas

a8 Este projecto assumiu uma metodologia de investigagio-acgio privilegiando como instrumento metodologico o registo descritivo
e reflexivo sobre as priticas educativas e sobre as reunides de grupo, integrando-se numa estratégia global de
formagio/acgio/investigagio.
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se pudesse...). porque se me afigurava ser este 0 veiculo ideal para reencontrar uma equipa de

trabalho nesta escola”.

*O que me seduzia e me fazia lutar para que o projecto fosse acolhido na escola era o

processo que se adivinhava...”

Registos como estes demonstram que o projecto acabou por “entrar’ na
escola, propiciando que, gradualmente, se fosse vivendo a transigdo de uma
autonomia, até ai outorgada, para uma autonomia construida e que, para além
de ter sido impulsionador de um grupo de discuss&o, foi resposta possivel a
muitas interrogacdes, constituiu-se em momento e espago de formacao e
reinvencdo de algumas préticas, foi alternativa ao desencanto e ao
isolamento® que torna por vezes o professor um mero executor de rotinas
programadas por outros e que o impede de “ler” os varios textos tecidos pelo
quotidiano, caminhando assim para uma transformacgéo pessoal colectivamente
assumida.

Tal como Boutinet (1990) afirma, qualquer projecto se destina a afectar
os actores que sdo parte interessada nele, uma vez que a sua introducéo
implica necessariamente uma mudanca, da qual nos vamos apercebendo muito
depois, quando vamos avaliando critica e reflexivamente, todo o processo que

se foi desenrolando...

Foi (...) no seu desenrolar, que se comegou a desenvolver esta imagem de escola una,
aconchegante para todos (alunos/professores e pais), inovadora, sempre disponivel,
humanizada e humanizante, escola de todos, escola-casa, escola-novidade, escola-

descoberta, escola da comunicagéo, escola onde realmente se vive”.>

Como dizia a professora “G” ‘0 CRIA-SE tornou a escola um pouco mais a nossa

casa, tornou-nos mais uma familia...!

O Projecto “CRIA-SE”, aos poucos, foi efectivamente unindo alguns

professores que, apenas pelas circunstancias se conheciam, transformando-os

4 Como afirma Correia (1999:6) “Ter- se ha de reconhecer que, hoje, a profissdo docente vive um défice de solidariedade gerador
de uma solidiio e de um sofrimento profissional resultantes, em parte, da cristalizagio das tendéncias para que os profissionais da
educagfio sejam individualmente responsabilizados pelos fracassos da escolarizagdo...”

Este Tegisto e os dois anteriores foram escritos pela professora A, no ambito do Projecto CRIA-SE, em 96/07/08
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em equipa entendida como “nicleo de um dinamismo especial e criadora de
fenémenos proprios” no dizer de Pages (1975:293), possibilitando-lhes dessa
forma dimensdes de partilha até ai um pouco esquecidas e que considero
terem sido esclarecedoras das muitas experiéncias que 0s seus componentes
foram fazendo em conjunto. Esse pequeno grupo que “a roda” do “CRIA-SE” se
foi organizando, criando uma unidade activa, aprofundando as diversidades e
estreitando pontos de convergéncia, tinha por elementos professores com
algumas afinidades pedagdgicas, de lugar e de tempo (alguns com 15 e 20
anos de permanéncia nessa mesma escola) e que foram, ao longo dos anos,
forjando sentimentos quase familiares. No entanto, ndo constituiam
efectivamente a anterior equipa reconfigurada, ndo se conheciam, afinal, como
grupo de trabalho, “ndo conheciam muito os trdmites pedagobgicos e
profissionais de cada um” (Lopes, 1996), mas apenas pessoas que
pressentiam a urgéncia de se inserirem num projecto e através dele tornar

possiveis algumas utopias®'...

« _tratava-se de tornar possivel, no concreto, tudo aquilo por que tinha lutado antes e

que precisava provar a mim mesma que se podia, na verdade, concretizar.™?

O Projecto “...propunha-se identificar modos de integracédo da dimensé&o
criativa no trabalho escolar quotidiano e verificar os seus efeitos no
desenvolvimento das criancas™ (Ribeiro et al,1997) desenvoivendo-se ao
longo de trés fases, que abrangeram Os anos de 1993 a 1996. Evidentemente
que, como em qualquer projecto, as alteracdes se foram verificando e ele foi
sendo assumido, devido a&s circunstancias, ao tempo e as pessoas, como um
“projecto que se cria’.* e que, de forma alguma, surgia “mobilizado num
quadro do pensamento normativo” de acordo com Canario (1996:144), mas

antes de uma dinamica que se foi criando e que embora tivesse linhas

51 Segundo Lopes (1999:708) era um grupo de professores que assegurava, na escola, grande parte das tarefas que saiam da rotina e
ue mantinham a sua boa imagem.
? Registo da professora A com a data de 96/06/29
53 in Relatério do Projecto CRIA-SE (Ribeiro et al, 1997 pp.6)
4 “Essas alteragbes e ajustamentos, traduzidos em novas énfases num mesmo campo, tornaram-se produtos do préprio projecto,
reconfiguraram a sua metodologia global e, em certa medida, o seu objecto central de indagagio.” In Projecto CRIA-SE, 1997, pp.9
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orientadoras mestras, permitia aos actores nele envolvidos a liberdade de
construirem o quotidiano da sua escola™.

Como é referido no relatorio organizado em 1997, pp.16 e que pretendeu
“dar conta do trabalho realizado”, o Projecto embora “possuindo um punhado
de «ideias reguladoras», foi-se definindo a si proprio, também como
investigagdo criativa, a qual no dizer de Newman et al (1999:11-12) «vai para
além dos estudos muito enquadrados de comprovacéo de hipoteses (que
tendem) a aperfeigoar tanto a investigagéo até fazé-la morrer»’(Ribeiro et al,
1997).

Foi, na realidade, um projecto que segundo Lopes (1999:706) “mexia
com o viés institucional da escola” e que embora ndo tivesse posto em causa
muitas das situacdes ja adquiridas, se foi constituindo, iniciaimente, como
“novidade” aceite, se foi (re)construindo e reformulando ao longo do tempo de
forma a nos possibilitar a apreensdo de algumas oportunidades surgidas, se
transformou em espaco de interpretacdo e compreenséo de diversos pontos de
vista e de reflexdo sobre saberes experienciais de um colectivo que se ia auto-

o

formando e teorizando as suas praticas, permitindo, assim “..encarar cada
sujeito como o principal recurso da sua formagdo” (Canario, 1992:4) e esta
“como estratégia susceptivel de assegurar a diversidade, a contextualizagéo e
a pertinéncia dos processos e ofertas formativas” (Idem:35).

Nao foram tudo “rosas” no desenrolar do “CRIA-SE”, os “espinhos” foram
muitos, as incompreensfes outras tantas, as desisténcias algumas. Houve
processos que se sobrepuseram, outros que com ele competiram e o tentaram
abalar e nds de resisténcia que nunca se desfizeram, ja que a escola néo é,
nem pode ser, sob pena de caminhar para a entropia, um empreendimento
estavel dominado pelo consenso, mas sim um local de contradigbes que, em
equipa, tém de ser discutidas e nunca ocultadas e onde cada elemento vai
construindo a sua realidade a partir das suas proprias representacoes.

Penso pois, que muitas das mudangas pessoais e profissionais que
foram tendo lugar, ainda hoje estdo a ser buriladas na interioridade de quem

nelas se envolveu e que no decorrer deste projecto se foram rentabilizando e

55 ... : : x4 . . . -
Aliss o que fui lendo sobre inovagfo, ¢ mais do que demonstrativo de que mesmo em situagdes em que as normas ¢ os planos
siio definidos a nivel central, nunca conduzem a que um projecto venha a realizar-se, na escola, exactamente como foi planeado.
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ganhando visibilidade algumas potencialidades latentes, mas até ai apenas
“produzidas no «regime nocturno» das suas vivéncias
profissionais’(Correia,1999:19).%

Direi ainda que, neste Projecto se foi recorrendo, essenciaimente, a uma
metodologia de projecto desenvolvida, diferencialmente, por pequenos grupos
de alunos, procurando, paralelamente, estabelecer modos de intercambio entre
esses grupos, de diferentes salas e anos de escolaridade, nas suas diversas
fases de trabalho, servindo o conhecimento de uns de informagéo e recurso
para outros. ’Saliento pela sua importancia, outra dimens&o - os registos, que
professores e alunos se foram habituando a fazer - e que constituiram, no
nosso caso, para além de um instrumento de mudanca, parte integrante de
uma investigacdo em que colectivamente nos iamos implicando e que incidiam
n&o so sobre as acgdes levadas a cabo, mas também sobre as formas de
melhor equacionar e conscientizar a nossa pratica quotidiana a luz de

concepgdes assumidas.®

E...passei, realmente, a registar muitos momentos e, desta forma, a ter
novas relagdes com eles! Nunca tinha posto em palavras escritas as “historias’
das minhas aulas, nunca tinha tentado escrever sobre o ensino que ia fazendo,
sobre os saberes-fazer dos meus alunos, sobre as pequenas grandes coisas
que iam surgindo no dia-a-dia da escola, interrogando, assim, o ser solitario
que, como escreve Bachelard (1988:23), todos somos um pouco. Nunca tinha
tentado teorizar a minha pratica através de uma escrita reflexiva e devo
confessar que gostei de os escrever - ja que segundo Zabalza (1994:84)
escrevemos sabendo que o0 que escrevemos sera uma realidade lida” - de os
partilhar, de os ouvir e de, em conjunto, reflectir sobre eles, que afinal se
constituiram em formas de “explicar como se passa do eu ao nos” e de

consciencializar dimensdes desconhecidas do ensinar e do aprender.

3 Correia (1999:17) diz ainda que “no actual contexto educativo portugués, os professores tendem a ser desapropriados da
legitimidade de exercerem um conjunto de fungSes susceptiveis de serem integradas no que poderemos designar de face oculta ou
regime nocturno da profissio”.
T «p0 permitir criar novos modos de utilizagio do espago e tempo escolares, o intercAmbio possibilita formas de relaglio entre os
alunos e os professores até entio nio experimentados, evidenciando uma «zona potencial» de formagio e de transformagfio nos
rocessos relacionais e de ensino-aprendizagem” (Ribeiro et al, 1999:36)
8 A escrita surge como um método para elaborar e analisar as praticas, mas também como forma de objectivar e materializar a
construgiio da realidade e da pessoa, numa perspectiva de investigagio/acgio™.(Lopes, 1999:544)
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%0 digrio ajuda a estimular o auto-conhecimento e a auto-analise. Permite
ultrapassar o risco de reduzir a prética profissional a uma simples reprodug¢éo
técnica e portanto a introduzir na ac¢do um momento de discurso racional
analitico. Contar uma ac¢do supde, de facto, uma filtragem cognitiva de conduta.
Ao contar distanciamo-nos. A escrita supbe uma constru¢cdo, ou seja, uma
estruturacdo que conduz a elaboragdo de pequenas sinteses, pequenas andlises.
O diario é um meio que arranjamos para termos «feedbacks» sobre a nossa
prética” (Vancrayenest, 1990:52)%

Constatei também, que ao longo de todo o desenvolvimento do Projecto
se foram reajustando algumas posigdes, ja que na equipa se foi afirmando um
desejo de mudanga como “obra colectiva que se vai inventando sempre dentro
de uma certa incerteza” (Michel, 1999:94) e que a eterna questéo das relagoes
entre as intencdes e a pratica impedia, por vezes, acontecesse.

Todo o processo, para além de produzir uma base instrumental e
comunicacional, que foi possibilitando uma transformag&o individual e colectiva,
funcionou como um dispositivo facilitador de algumas transacg¢bes identitarias,
criando situagbes de envolvimento plenas de afectividade e cumplicidade,
estabelecendo vinculos que ainda hoje perduram. Citando Lopes (1989:195),
poderei também afirmar que “se rompeu, ao mesmo tempo, com acgbes onde
predominava a légica da integragdo — a tradicdo — e com acgbes onde
predominava a l6gica da estratégia — a inovagdo centrada —introduzindo-se um
novo horizonte para a inovagdo, relativo a acgdes onde predominava a logica
da subjectivagdo — a inovagdo descentrada.

No plano pessoal, todo o percurso do “CRIA-SE” foi marcado por uma
profunda reflexdo sobre mim mesma, como pessoa e como profissional, ja que
“ .a colaboragcdo em didlogo e na acgdo fornece fontes de «feedback» e de
comparacdo que instigam os professores a reflectirem sobre a sua pratica”
(Hargreaves, 1998:279), a tomarem consciéncia das suas limitagoes, dos seus

desejos, das logicas que se vao movimentando, quantas vezes

» Tradugio de Manuela Terraséca e Natércia Pacheco
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inconscientemente, e que contribuem para uma maior estruturagdo do seu
pensamento sobre as “coisas” da educag&o.

Nao pretendendo, fazer uma analise exaustiva do “CRIA-SE”, mas
apenas situa-lo como “bergo” de todos os projectos formais que se lhe
seguiram e que se revestiram, igualmente, de uma enorme importancia para
toda a Escola, como a professora “A"® da qual ja citei alguns registos, penso
que toda a equipa criou um sentido e se “apropriou de uma nova forma de
estar, de novos conceitos pedagégicos (para alguns apenas um pouco
adormecidos), de novas formas de trabalho com 0s alunos e com 0s colegas’,
ficando-lhe o desejo de continuar..o que o “CRIA-SE” reavivou...revendo
criticamente o ja adquirido, disponibilizando-se a aceitar o0 novo ou o revisto,
preferindo a uma sedutora quietude, alguma conflitualidade produtiva e

optando pela alteridade em oposigéo a uma mesmidade paralisante.

Como referia a professora “G” “..afinal, agora, apercebo-me do quanto fui

aprendendo. Eu ja nem me lembro como trabalhava dantes!”

Sendo irreversivel o caminho que a escola foi percorrendo nesses outros
projectos, urge que fique deles alguma memoria, s6 possivel como corolario de
toda uma reflexdo a que fui procedendo ao longo destas folhas, concordando
com Habermas (1993:36) quando nos diz que “..€ assim que avangamos no
conhecimento, a partir do conhecimento anterior, do ja vivenciado ou das
préticas passadas e afravés das pausas criticas’, conhecendo-nos melhor a
nés préprios, compreendendo as razdes de algumas das nossas escolhas e de
muitos percursos seguidos.

Desse modo, apds uma breve abordagem teorica sobre alguns
conhecimentos adquiridos quanto & genealogia de projecto e ao novo modelo
de gestao, sera a vez de um “olhar” critico e reflexivo sobre essa escola que foi

tentando fazer do projecto um viver quotidiano.

& Registo com a data de 99/06/08
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3 DA ARQUITECTURA DO PAPEL
PARA
A ARQUITECTURA DA REALIDADE

3.1 Origens, ideias, constatagdes sobre...projecto.

“O projecto € uma invengdo, um
trabalho artesanal, onde a obra se vai
modelando & medida que vai sendo
trabalhada...

(Matos, 1997)

“(...) pode fazer-se e desfazer-se, ir @ frente, voltar atras, como afinal a
vida de todos nés. Dai que ndo possa ser feito sozinho®, como nos conta
Manuel Matos (ibidem)®', mas ser agregador de uma cooperagéo desejada e
fomentar todo um trabalho de equipa que tera, certamente, um papel
securizante, no interior da qual, cada elemento vai vivendo valores, procedendo
a opgdes sociais e politicas e a algumas rupturas necessarias, em oposigao, ao
caracter demasiado individualista da ac¢&o docente, que podera vir a constituir-
se em fonte de alienagéo.

No entanto, o projecto62 que no campo educativo se tornou uma
referéncia constante e quase inquestionéavel e que, embora rodeado de alguma
confusdo, muitas vezes, quase emerge como o deus ex machina capaz de
operar milagres... ndo surgiu efectivamente como um fruto intrinseco a escola,

mas antes com origem no mundo artistico.

61 1) Jonal “A Pégina”. n° 58, ano 6 , Jun/97

%2 Como nos aponta Boutinet (1996:188) “...existe uma proliferagio de expressdes e de siglas utilizadas para designar o recurso ao
projecto no campo educativo: projecto educativo, projecto pedagdgico, projecto curricular, projecto de escola, pedagogia de
projecto, metodologia de projecto...”



61

Se pretendermos fazer uma genealogia deste conceito, ela levar-nos-a
de uma forma pontual, aos arquitectos da Renascenca e de uma forma
extensa, ao século XVIIl e & época das Luzes ou lluminismo, que intentava
fundar uma sociedade baseada na razéo e na justica do Estado e libertar o
pensamento de crengas tuteladas pela Igreja e consideradas ultrapassadas.

Assim, a nogéo de projecto, na Renascenga, aparece na arquitectura de
forma idéntica & que actualmente existe, ou seja, como um desenho usado de
forma maledvel que antecipa a obra que se pretende realizar, e a época das
Luzes, de que Voltaire foi paladino, constituiu talvez 0 momento em que, pela
primeira vez, o homem se pensou como agente transformador da historia
procurando cumprir através dela “o seu profundo desejo de se realizar a Si
préprio ao se querer criador” (Boutinet, 1996:38). E portanto, talvez mais nesta
época que o homem inicia uma outra relagdo com o tempo, pensando-se para

o futuro e projectando-se. Como escreve Eduardo Lourengo (1999:68):

“O futuro, como o sol que esperamos para ver o que nos cerca, é 0
tempo, unicamente feito de esperanca, sonho e utopia, donde tudo vem e em
fungédo do qual caminhamos para alguma «espécie de portos”.

E reportando-me novamente a época das Luzes, digamos que € nessa
altura que comega a “ganhar terreno” a discusséo entre tradigdo/autoridade e
progressolliberdade, surgindo uma nova visdo do homem e da sua relagao com
o mundo que, associada a uma nova realidade social decorrente da Revolugao
Francesa e da Revolucédo Industrial, abre caminho & necessidade de pensar o
futuro repensando a sociedade e as suas relagdes, até ai marcadas pelo
dualismo cartesiano.

Kant procura ultrapassar o ‘racionalismo entdo reinante” de Descartes,
afirmando que o verdadeiro objectivo do conhecimento n&o € o conhecimento,
mas a accdo, e Fichte que nos surge mais proximo da nossa mentalidade
contemporanea, desenvolve esta mesma ideia na sua filosofia pratica do
projecto, dando prioridade 2 liberdade e interessando-se mais pelo homem que
olha, analisa, altera e modela o conhecimento, ao contrario de Kant que vé,
nao o homem enguanto individuo, mas a humanidade como entidade abstracta.

Citando A. Philonenko, Boutinet (1996:39) faz a ponte entre os dois filésofos
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referindo-nos que “o dever aos olhos de Kant € um mandamento, aos olhos de
Fichte um projecto”. Alids as ideias de Fichte marcaram a fenomenologia e o
existencialismo onde o projecto & encarado como uma procura de um
sentimento de coeréncia e uma tentativa de compreenséo de si no mundo e do
mundo.

No entanto e pelo que fui lendo, a ideia de projecto s6 muito
recentemente teve alguma expressao popular invadindo a vida social apenas a
partir da segunda metade do século XX como resultado ndo s6 do desmoronar
de algumas ilusdes surgidas da época das Luzes, mas de acordo com Os
novos desenvolvimentos cientificos, tecnolégicos e politicos que tornaram o
mundo num enorme compromisso em que a questdo mais premente € a do
futuro que se pretende construir, pois 0 homem sente que deixou de controlar a
sua obra, que o futuro Ihe surge imperscrutavel, que o passado de forma
alguma informa o presente e que a evolugéo social o remete para consensos
cada vez mais estilhacados.

Assim nos anos 50/60, considerados o periodo aureo do Estado de Bem
Estar ou do Estado Providéncia e a época das grandes reformas, nas quais é
dominante a “tendéncia para conceber e introduzir nas escolas inovagbes a
partir de «cima», com base quer no poder coercivo da administragcéo, quer na
racionalidade intrinseca da inovacdo proposta” (Canario, 1995:166), o “ensinar”
em vez do “instruir’ comecga, entdo, a surgir e de uma forma associada com o
aprender, o que representa como que uma viragem relativamente a todo um
processo instrucionista em que o saber n&o € considerado estruturador da
relagao.®

A prépria ideia de projecto que foi emergindo e que comegou a ter uma
maior consagracdo publica nos anos 60, surgiu originariamente imbuida de
uma dimensao utépica, j& que com ele se pretendia dar resposta & angustia do
futuro, caindo, entretanto, na banalizagdo, transformando-se o projecto,
quantas vezes e até por forga de lei,.®* em norma operatdria e em instrumento

de submiss&o a exigéncias meramente administrativas, tendendo apenas a ser

53 Processo instrucionista que afinal ainda perdura, pelo menos ao nivel de algumas priticas, quando o professor se esquece que o
seu papel ndo & unicamente dar informagio, mas sim ajudar o aluno a encontré-la, a arruma-la e a dar-lhe um sentido.

4 No Decreto 115-A/98 0 Projecto Educativo & referido como “instrumento do processo de autonomia da escola” (Art° 2, ponto 2),
sendo a escola, dessa forma elevada a local compulsivo do projecto.
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um plano com uma dimens&o tecnicista e inscrito numa lbgica de pré-
determinacdo. Nesta linha de ideias, e segundo Lastree citado por Dubar
(1997:189), o projecto pode ainda ser, para alguns professores, mais “uma
sancdo e ndo um progresso, porque destroi 0s saberes praticos acumulados e
incorporados com a experiéncia, a qual permite o aperfeicoamento pelo
dominio de todas as possibilidades perante a mesma situagdo «concreta» de
trabalho”.

Contrapondo, é também possivel afirmar que o projecto pode ser uma
ideia que ao associar conhecimento e acgdo, idealismo e realismo, pessoa e
sociedade, se torna numa nova realidade susceptivel de aproximar o
concretamente vivido dos novos contextos a aprender e dessa forma “recriar e
reinstituir o espirito comunitario, fomentando a cultura das solidariedades,

através da partilha e, portanto, da comunicagdo” (Matos 1999:53).

Em Portugal, e apds a consolidagéo do sistema escolar portugués, na
fase final do século XIX, a par de um inicio da definicdo de pedagogia “como
um corpo auténomo de saberes emparceirando no movimento de afirmagéo
das ciéncias sociais e humanas” no dizer de Névoa (1990:103), o evoluir do
conceito de escola e uma nova forma de a entender como comunidade
educativa passou também pela necessidade de um nova organizagao,
enquanto sistema local de aprendizagem e de formagéo, e & possivel afirmar
que, para que a escola pudesse manter a sua necessaria relacéo de coeréncia
com a sociedade onde se integra, teve que mudar e... continuar a mudar.

No entanto, se existe um acordo generalizado quanto & necessidade de
mudanca, ja é discutivel a forma que ela toma e o como a levar a efeito, n&o s6
porque o dignostico € mais facil do que a terapéutica, mas também, porque,
paradoxalmente, se verifica alguma discrepancia entre os desejos individuais
de mudanga que sdo sentidos ou pressentidos pelos professores e uma certa
persisténcia em manter na pratica quotidiana uma acgéo profissional marcada
pela tradi¢ao.

Como aponta Correia (1998:83), citando Bateson e Watzlawick, “ha que
enfatizar a importancia do paradoxo na construgdo da mudanga individual e
grupal” e certamente urge que se faga igualmente uma mudanca de paradigma

do proprio debate sobre as “coisas’ da educagdo, uma vez que o que se nos



depara s&o novas divisdes na cena politica, ética e economica, novos arranjos
e alinhamentos em resposta as novas circunstancias.

A escola hoje, ao deixar de ser encarada apenas como mera unidade
administrativa, tem de ser pensada como ordem social a construir, e a
educacdo ndo pode ser, de forma alguma, e tdo sO, uma acumulagdo de
conhecimentos, mas sim um problema de descoberta e de criagéo de sentido,
passivel de se processar através de mdiltiplas interacgbes simultaneas que a
propria produgdo educativa requer. Alids, penso que se assiste neste momento
a uma revalorizacéo da forma como € pensada a educagdo, mas néo se esta
ainda a revalorizar a escola e receio que a tendéncia actual para uma “hiper-
escolarizac8o” dos problemas sociais nos leve rapidamente a passar do campo
da utopia, para o campo da instrumentalidade, reduzindo problemas complexos
a uma simples condi¢do técnica e a um maior controle burocratico sobre os
professores, visivel através de uma auténtica saturag@o legislativa a eles

dirigida e a todo um «deve ser» que cria opress&o no trabalho quotidiano.

“Basta ver a profusdo de regulamentacbes, cada qual a mais
minuciosamente elaborada, cujas caracteristicas maiores, sdo precisamente, as
preocupacées do tipo processual que fixam desde competéncias, figuras, prazos
e procedimentos, até féormulas, diligéncias, excep¢bes e omissbes, num registo
ansiosamente hierarquico, como se o pior dos riscos fosse o de nédo prever todos

os comportamentos possiveis” (Matos,1999),%

para se concluir que as questées administrativas e organizacionais, assumem
uma centralidade fundamental, sobrepondo-se inquietantemente as questbes
pedagogicas. Os professores tém, efectivamente, vivido mudangas sociais,
organizacionais, curriculares, tecnolégicas e, enfim, inimeras mudangas nos
saberes e nos fazeres, que se vao reflectir, como é obvio nos seus
comportamentos e até nos seus estilos de vida, ja que os problemas
educacionais e as contradicdes que lhe estdo subjacentes, interferem em
dimensdes cruciais do quotidiano de cada um.

Dai que “neste presente tdo ocupado consigo mesmo (...) e, hoje, em
estado de obsolescéncia permanente” no sentir de Eduardo Lourengo

55 In Jomal “A Pagina”, ano 8, n° 77, Fev./99
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(1999:67), a constante incerteza que nos interroga e desestabiliza nos
conduza, na verdade, a uma crise social e individual, verificando-se que a
sociedade perdeu o controle sobre si propria e os individuos a sua identidade.

Neste contexto, a ideia de projecto € avidamente absorvida como uma
forma de integrar a incontrolabilidade da acgdo, ou seja, como um novo
regulador social e psicoldgico, embora, quanto a mim e como ja fui dizendo, a
ideia de projecto, que vejo como insténcia relacional, possa traduzir, no
essencial, a capacidade de tomarmos consciéncia de nos préprios, do que nos
podemos ser e fazer em relagdo aos outros e com 0s outros, ou seja, pode
conduzir-nos a pensarmos a nossa existéncia ‘como sendo uma existéncia em
relagcdo” (Boutinet, 1990:53).

Digamos que ao aceitarmos a relagéo interpessoal, que o projecto pode
privilegiar, como um espago crucial para a emergéncia de uma consciéncia
antropolégica marcada pelo desejo e pela responsabilidade ética, estamos
igualmente a considera-la como fundamental no campo educativo, pois n&o &

possivel separar o social do escolar.

Cronologicamente continuando e apds o periodo de 74/75 em que a
democratizacdo do ensino surge como uma das grandes conquistas de Abril e,
em que houve, de acordo com Correia (2000:8) “um acréscimo de
escolarizacdo que desenvolveu e envolveu também uma maior implicagdo da
educacdo no local (...)", os anos 80 - que se caracterizaram por uma diluicao da
intervencdo do Estado na educagéo, surgindo a escola representada como
produtora de saberes aplicados ao mundo do trabalho® - constituiram anos de
reflexdo sobre o funcionamento da escola, valorizando a ‘“escola-
organizag:éo”,67 até ai subestimada e secundarizada em qualquer processo de

conceptualizacdo do sucesso educativo, comegando a pensa-la como um

% Ainda segundo Correia (2000:19), a década de 80 “foi marcada por uma referencializagiio do campo educativo ao mundo
empresarial e a definigio econdmica da educagio (...) enfatizando, sobretudo. as suas dimensdes organizacionais em detrimento das
suas dimensdes politicas”

Tea «escola-organizagio» assume-se como uma espécie de «entre dois» onde se exprime o debate educativo e se realiza a acgiio

pedagogica” (Novoa, 1995:20).
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centro de investigacao e de experimentag:éoee, surgindo a percepgéo de que
havia urgéncia de mudanga no papel até ai desempenhado, ja que se afigurava
impossivel viver com as mesmas instituices perante 0 gigantesco mercado
global de que faziamos e fazemos parte integrante e onde ‘o capital
econémico, menos instavel que o capital simbdlico, é a espécie dominante”
(Haecht, 1992:35)

Sousa Santos (1995:251) a este propdsito, afirma que “o processo de
globalizagdo é um processo extremamente contraditorio, irregular, selectivo e
cheio de tensbes”, gerador de conflitos e exclus&o, para o qual os sistemas
educativos de massas tém contribuido, e que se vai organizando através de
mecanismos de informag&o hegemonizados69 pelos interesses de grupos
transnacionais e transformados em meios ampliados de comunicagdo, que
potenciam as condigbes de educagdo de cada um, modificando
consequentemente as relagdes sociais e contribuindo para a “..instabilizagdo
do professor, como fiel depositdrio de um saber, como delegado de uma
sociedade sébia que é hoje repetidamente programada pelos «media» e pela
senso-comumizacdo dos saberes cientificos” (Correia e Matos, s/d:11)

Nessa medida e porque esta sociedade global foi destruindo ou pelo
menos tornando invisiveis as comunidades existentes, transformando em
simples mercadorias as nossas vidas e até os nossos sonhos, urge que se
desenvolvam dispositivos com vista a reformulagdo ou redescoberta de novas
redes de sociabilidade que ndo funcionem segundo as leis do mercado, e que
sejam produzidas condigbes para que as dindmicas necessarias para uma
reconstrugdo do local acontegam, talvez, e ainda de acordo com Eduardo
Lourenco (1999:68), “numa tentativa (...) recorrente de buscar no passado uma
espécie de seguro simbdlico contra a instabilidade ontologica”

Tal pode passar por uma recontextualizagdo dos interesses, pela
organizagdo de novos canais de comunicagéo, pelo estabelecimento de
parcerias, pelos projectos que vamos ajudando a construir, Nnos quais nos

envolvemos ou somos envolvidos e que, na maior parte das vezes visam a

% Jaa partir da década de 70 a escola, enquanto organizagio, comegou a ser encarada como objecto de estudo pela investigagdo
educativa, mas s6 na década de 80 o poder politico comega a acompanhar e a interessar-s¢ por €ssa mesma investigagio.

69 A racionalidade tecnolégica protege assim antes a legalidade da dominagio em vez de a eliminar e o horizonte instrumentalista
da razio abre-se a uma sociedade totalitaria de base racional” (Habermas, 1993:49)
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reconstrucdo de novos espacos, antecipando desejos e intengdes que a nossa
modernidade suscita, ao privilegiar uma dimens&o do presente-futuro, em
detrimento de um tempo circular caracteristico das sociedades de dominancia

rural.”® Como Milan Kundera, sera de questionar...

Porque terd desaparecido o prazer da lentiddo?
Ah, onde estido os deambuladores de outrora? {...)
Terdo desaparecido com os caminhos campestres,
Com os prados e as clareiras, com a natureza?

Alias, como escreve Boutinet (1996:17), “as condutas de antecipagdo
imp&em-se, hoje em dia (...) como um factor maior do nosso tempo’,
perseguindo o iminente e o imediato, talvez porque nos sentimos rodeados de
fendmenos vagos, imprecisos e variaveis sobre os quais temos de agir, o que
nos leva de uma forma quase obstinada, a tentar conhecer para prever e, se

possivel, antever o futuro para o domesticar.

“O pensamento humano, sobretudo no Ocidente, obstinou-se em alcancgar
a precisdo (...) encerrando a totalidade do mundo (...) no interior de uma rede de
medidas a que o matemético chamaria «dimensoées». (Moles, 1995:13).

Receio também, que qualguer projecto possa vir a constituir uma dessas
dimensdes ao surgir associado com as barreiras que condicionam o uso do
tempo e do espaco, transformando-se entdo numa conduta orientada apenas
por finalidades, que estabelece os «limites» da inovagéo, negando o destino e
o acaso e dando lugar a uma “nova racionalidade do tempo vivido, a
racionalidade da antecipacdo operatéria” (Boutinet, 1996:187), constituindo o
desenho antecipador da obra que se arquitecta e se intenta realizar ou fazer
advir, se o imprevisto ndo a contrariar, 0 que me leva a pensar que essa

antecipagao é afinal sempre aleatéria.

9«0 movimento histérico da passagem das sociedades pequenas ¢ simples as sociedades modemas e massificadas acarretou

transformagdes nas formas que eram dominantes na vida das pessoas, transformagdes estas que podem ser observadas claramente na
mudanga verificada entre a confianga e o risco” (Hargreaves, 1998:285)
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Como escreve ainda o mesmo autor “esta moda do projecto abraga, num
mesmo movimento, as condutas identitarias, as condutas criativas e
inovadoras, as condutas preocupadas em dizer-se significantes, as condutas
aptas a reconhecer-se como auténomas...” (idem:7) que dao origem a
processos que nem sempre conseguimos dominar, e provocando derivagoes
nem sempre passiveis de inventariagdo.

A figura de projecto, nomeadamente a do projecto educativo que surge
como “pivot” de uma nova politica de ensino, ao incluir-se numa das muitas
estratégias administrativas de mudanga da escola, pode, realmente, vir a
fragilizar os desejos dos professores no que diz respeito ao ensino e a sua
vontade de ensinar, retirando, como nos diz Hargreaves (1998:3), “a paixdo ao
ensino”.

Talvez por tudo o que ja tem sido apontado, constata-se que o projecto
aparece, muitas vezes, como figura central e mitica, criando a iluséo de que
através dele se pode neutralizar a heterogeneidade cada vez mais visivel numa
sociedade que dificilmente aceita a diferenga, bem como “reparar’ algumas das
consequéncias de uma modernidade assente afinal na légica da regulagéo pos-
fordista que, concebe a escola unicamente como unidade produtiva, vindo-se
iguaimente a assistir a todo um processo de transformagéo dessa figura, em
panaceia para todos os problemas sociais que invadiram a escola devido,
como nos dizia Canario”' (1999), “4 diversidade dos publicos e & osmose da
escola e dos seus contextos” e ndo, como eu gostaria, em alternativa
pedagoégica ou numa aventura educativa que possibilite uma relagdo com o

diferente como desejo, descoberta e reinvencéo de si.

Desse modo, como professora e face a realidade que vou conhecendo,
sinto que tenho, neste momento, a obrigagdo ética de interrogar o acontecido
ou o que pode acontecer, ja que intervir de uma forma activa na sociedade de
que a escola & um microcosmos, é com certeza uma das facetas do “ethos” do
professor. Por isso os processos, os trajectos e os afectos que tém lugar

durante o desenvolvimento de um projecto seduzem-me e levam-me a querer

" Semindrio na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo, no dmbito do Mestrado.
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conhecer melhor os espacos que ele pode ou néo transformar, os tempos que
o determinam, as interacgbes que provoca - pois € no espaco da relagéo que
surge, de forma privilegiada, o desejo - e as circunsténcias da sua construcéo
ao pretender antecipar um futuro previsivel ‘gue ndo podendo ir além do
possivel desejavel, é perpetuamente renovavel” (Matos,1993:2).

A circunstancia de me situar num dado tempo € num dado espaco, leva-
me a “olhar’ e a criar intimidade com essa figura que eu gostaria nao fosse
apenas instrumento de normatividade, ou técnica de gestao, mas expresséo de
um processo de transformagdo e espago de convivialidade decorrente da
sociabilidade de um «noés», que encaro como essencial, onde pode acontecer
escuta, reflexdo e partilha. Tal como Hargreaves (1998:295) nos aponta “..as
regras do mundo estdo a mudar. Esta na hora de as regras do ensino e do
trabalho dos professores também mudarem”.

Nesse sentido, parece-me que tudo aponta para a necessaria
reconceptualizagdo do trabalho na escola e para uma estruturagdo de novas
relagdes sociais e profissionais que invoguem uma nova ética social que, por
sua vez, fundamentara com certeza uma nova ética educativa que passa,
essencialmente, pela necessidade de uma politica educativa prépria, onde
possa surgir como sua expressao concreta o Projecto Educativo, mas sempre
encarado como possivel criador de condigbes passiveis de favorecer essa

consciéncia ética.

“A Linguagem ndo € unicamente um
instrumento de comunicagdo ou mesmo de
conhecimento, mas também um instrumento de
poder”’

(Bourdieu, 1977)

3.2 (In)consisténcias de um Decreto

No contexto actual, produto de um mundo moderno que vem provocando
uma transferéncia do destino para a escolha e que se nos apresenta tanto de
forma emancipadora, como alienante, prometendo-nos novas potencialidades,

mas simultaneamente conduzindo-nos a uma certa angustia ao sentirmo-nos
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impotentes quanto & evolugdo de novos problemas e dificuldades com que nos
vamos deparando, penso ser pertinente, como escreve Torres (1997:238)
“«ler» a relevéncia da politica publica para passar a politica educativa’,
atendendo a que os documentos que vao sendo elaborados e promulgados,
nunca sao alheios ao contexto histérico e politico em que s&o construidos.

Neste quadro e porque vivemos num mundo mutavel e como tal
imprevisivel, onde certos mecanismos de regulagao deixaram de funcionar e
onde as relacdes causais simples ja quase n&o tém lugar, uma vez que tudo
resulta e se compreende a luz de multiplas razbes que acabam por se
relacionar de forma complexa, parece ser urgente ndo que se construam novas
narrativas em educacgéo, mas que ela propria se constitua como uma narrativa
nao totalizante, que contribua para uma real democratizagéo da escola, que no
aspecto teorico integra sempre o universo das preocupagdes de qualquer
discurso sobre mudangas em educagdo, mas que no campo pratico apenas e
unicamente existe em tentativas nem sempre conseguidas, de criar na escola,
democraticidade.

Neste proposito é possivel realmente inserir o novo modelo de gestéo e
autonomia da escola que se prefigura no Decreto-Lei 115-A/98, esperando que
o conceito de autonomia nele desenhado, como conceito sociolgico que &,
ndo possa vir a representar mais um desencontro, mais uma iluséo necessaria
e que a apropriagdo administrativa do Projecto Educativo n&o constitua
realmente, como referiu Correia (1998), numa das suas aulas,”” um “processo
de auto - flagelagdo”.

De acordo com Névoa (1989:45), “ a autonomia ndo pode ser concedida,
tem que ser conquistada (...) caso contrario estaremos em presenga de uma
heteronomia...” caracterizada, como sabemos, pelo conformismo e pela
obediéncia, para a qual, por exemplo, a auséncia de recursos financeiros
contribuira, agravando assimetrias ja vividas entre escolas de 1° ciclo e de
outros ciclos, entre escolas da cidade e dos meios rurais. Todos nos
apercebemos que havendo escolas “cheias de nada e de coisa nenhuma’, ndo

sera apenas a alteracdo morfoldgica da sua organizagéo que, tal como varinha

” Disciplina de “Analise Critica das Teorias em Educagio” inserida no plano de estudos do mestrado em Ciéncias da Educago.
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de condao tudo transformara, mas antes e, pelo contrario, tal situacao, ira
intensificar dependéncias, ja que o Estado de forma gradual se ira retirando
quer do financiamento, quer do fornecimento da educagdo, mantendo, no
entanto a autoridade reguladora que somente ele pode exercer, COmMoO
avisadamente nos aponta Dale (1998:111), transferindo para a escola e para
os professores algumas das pressdes sobre ele exercidas pela opinido publica.
Segundo Correia e Matos (s/d:14) “a crise do Estado Educador tem sido
acompanhada pela revalorizagdo do Estado Avaliador, que além de procurar
regular «a posteriori» o sistema, tende a individualizar a responsabilidade”
Embora admitindo que a autonomia tem que ser vista como gestdo de
algumas dependéncias e portanto nunca confundivel com total independéncia,
mas antes balizada por niveis de responsabilidade, penso que n&o é, de forma
alguma, por decreto que ela se instala, mas sim encarando-a como fenémeno
ndo estatico e como um processo de “(re)socializagéo profissional dos
professores” como afirma Correia (s/d:25) que se vai construindo criticamente,
e através de uma acgdo colectiva, na relatividade das possibilidades que se
nos vio deparando e que vamos conhecendo e organizando, desenhando

assim a almejada identidade de cada escola, que...

« .para além de ser um espaco muitifacetado e composito, é definida
como um espa¢o social em constru¢do, como uma «cidade» a construir num
equilibrio instdvel entre vivéncias cuja coeréncia ndo pode ser assegurada
centralmente, mas resulta sempre da produg¢ado de compromissos locais
instaveis, combinando Iégicas e regimes de justi¢a contraditorios” (Correia,
1998:20)

Dubet (1996) defende mesmo a ideia de que a escola ja nado é
actualmente uma instituicdo, pois esta sujeita a um conjunto de logicas que

acabam por ser contraditorias umas com as outras.

Ao afirmar-se, acentuar-se, reforgcar-se, prever-se, preconizar-se e

c:onsagrar—se73 uma série de dimensdes de natureza curricular e pedagdgica

73 Verbos utilizados no preambulo do D.L. 115-A/98, e no qual o discurso de democratizagdo realmente se manifesta, para logo em
seguida se esbater.
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que o Decreto j& mencionado transforma em normas a aplicar, parece
estarmos perante um discurso algo funcionalista, apenas usado para legitimar
e ocultar a énfase administrativa e determinista, susceptivel de provocar um
certo isomorfismo e conduzir ao esvaziamento e desvalorizagdo das
competéncias pedagogicas em fungéo do “pesado’ articulado administrativo e
das inumeras especializagdes pedidas e atribuidas aos
professores,74.esquecendo a “légica das racionalidades afectivas” e regendo-se
apenas, segundo Matos (1999:53) por uma ‘ldgica das racionalidades
instrumentais e técnicas”. ,

Como nos aponta 0 mesmo autor “é nesta contradi¢do de fundo entre
uma autonomia pedagdgica anunciada e uma prética intensamente regulada
que se esvai a autonomia da Escola, cada vez mais identificada com a cultura

da lideranga...” (1998)"

«_.eu achei, no inicio, o 115 uma boa ideia, mas depois de ter de o aplicar no dia-a-
dia...acho que ele nos leva a espartilhar demasiado, coarctando alguma liberdade da escola...”
como conclui a professora “E”

Porém, embora consciente de alguns handicaps inerentes a uma
transicdo para uma nova ideia de escola que o decreto em questao comporta,
tal como no passado, acredito que os professores no uso das suas margens de
liberdade que sempre usaram e que por vezes tinham apenas por limite o
“habitus” instalado, tentardo “romper com algumas barreiras «fazendo coisas
diferentes»” como dizia a professora “B” que entrevistei, alterando situagdes
anquilosadas ou ndo adaptadas ao contexto, cometendo algumas
“infidelidades” normativas e assim transgredindo, renovando e inovando, ja que
a Reforma Educativa dos anos 90 e todos os diplomas surgidos ao longo desta
década, parecem ndo ter produzido condigbes socio-epistemoldgicas que

possibilitassem a construgdo de uma nova profissionalidade.

74 Anilise desenvolvida num trabalho realizado com Helena Barbieri e Alcina Prada, para a disciplina de Epistemologia e
Metodologias de Investigagio em Educagiio, no 4mbito do Mestrado em Ciéncias da Educagio.

"5 In Jornal “A Pigina™, n° 78, Margo/99
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Ao longo destas folhas e ao falar apenas de “projecto”, ndo o
classificando, reporto-me sempre a todos os projectos em que me envolvi ou
que ajudei a construir e que, efectivamente, ndo se inseriam no que hoje é
entendido como projecto educativo, ou seja como o “‘documento que consagra
a orientacdo educativa da escola, elaborado e aprovado pelos seus orgdos de
administracdo e gestdo para um horizonte de trés anos, no qual se explicitam
os principios, os valores, as metas e as estratégias, segundo as quais a escola
se propde cumprir a sua fungdo educativa” de acordo com o estipulado no art°
3, ponto 1 do Decreto-Lei 115-A/98.

Muitos deles circunscreviam-se apenas a situagbes de aprendizagem
delimitadas a um tempo e a um espagco restrito, outros ndo envolviam todos os
professores da escola e muito menos toda a comunidade educativa. Eram
somente projectos pedagogicos, que como nos indica Boutinet (1990:202) se
limitam ao campo escolar “..ndo no sentido de recusar abrir-se para o
ambiente exterior & escola, mas no sentido em que ndo pode jogar sendo com
dois actores essenciais: o docente ou o grupo de docentes, os alunos”.

Contudo a partir de 96 e na esteira do “CRIA-SE”, um maior numero de
professores foi aos poucos aderindo as virtualidades do trabalho de projecto e
é possivel afirmar que essa escola, a que tive o privilégio de pertencer, passou
a ter, ainda ndo o tal projecto educativo, mas projectos de escola ou
estabelecimento que abarcavam toda a comunidade educativa, dando dessa
forma alguma coeréncia as suas politicas pedagoégicas, revitalizando-a e
possibilitando-lhe uma tomada de consciéncia da sua identidade e da sua

autonomia.

Quanto, ainda, ao Projecto Educativo ha que recordar, que a sua
institucionalizacéo constituiu, de inicio pelo menos, um enorme equivoco, ja
que no Decreto-Lei 43/89 de 3 de Fevereiro, o regime juridico da autonomia era
apenas estabelecido para os 2° e 3° ciclos e Secundario, excluindo dele o 1°
Ciclo por imerecedor de tal regime (?). Talvez por essa razao, os docentes
desse nivel de ensino se “esquecessem’, por vezes, da exigéncia que lhes era
imposta de se organizarem de acordo com a elaboragao de um projecto
educativo, uma vez que, nao lhes foi igualmente reconhecida a capacidade de

exercerem uma autonomia pedagogica e administrativa, como modo de afirmar
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a sua responsabilidade na definicdo de um documento que através de um
consenso, 0 mais amplo possivel, fosse susceptivel de assumir e concretizar a

politica educativa da escola.

Ainda, relativamente a esses “projectos” que foram sendo referenciados
e que tiveram a virtude de, aos poucos, irem fomentando habitos de partilha de
saberes e debelando algum isolamento crénico, penso nio sera estulticia
afirmar, que todos se foram constituindo em processos de aprendizagem
facilitadores de um “caminho” que considero fundamental para a construgdo de
um Projecto Educativo que néo seja apenas pretexto ou pretensa actualizagéo,
mas que possa ser encarado como documento orientador da acgéo da escola e
factor da sua legitimagdo na comunidade onde se insere, e que ao implicar
outros parceiros nele interessados, ultrapassando portanto o quadro da escola,
seja susceptivel de surgir, como algo flexivel que, em principio, possa enunciar
valores a defender ou a promover, permitindo uma melhor comunicagéo entre
todos, constituindo-se, ndo s6 no seu Bilhete de Identidade ou cartdo de visita,
como diversas vezes tem sido afirmado, mas, igualmente, em instrumento
imprescindivel para o reconhecimento de uma “... «maioridade» profissional dos
docentes e da afirmagdo da sua autonomia relativamente ao Estado” (Correia,
1999:15).

A este propésito, Boutinet (1987:354) alerta-nos, ressaltando, que
porque o Projecto Educativo (P.E.) “...é mais da ordem do discurso que do
operatério, o P.E. estd ameacado pela justificagdo ideol6gica: em vez de
significar um estado futuro a construir, ele simboliza um lugar a defender”.

No entanto e embora ndo me revendo numa posicdo demasiado
pessimista, afigura-se-me dificil que, na maior parte das escolas esse mesmo
documento possa, como seria desejavel, ser elemento importante de uma nova
dinamica e assim facilitar a construcdo de “...uma linguagem comum no sentido
de viabilizar a acgdo comunicativa, isto é, a abertura a diferenca e a

interinfluéncia” (Matos, 1999) "atendendo a que surge quase inopinadamente

76 I Jornal “A Pagina”, n° 76, Ano 8, Jan./99
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e sem debate, como algo que para além de ser obrigatorio € de bom tom

possuir, € sem experiéncia que o anteceda.

Como afirmava a professora “B”...nos trés “aninhos” que tenho de experiéncia nunca

ouvi falar de projectos nas escolas por onde passei’.

E, certamente, um colectivo de trabalho n&o nasce por geracéo
espontanea e n&o é o simples facto de haver um Decreto-Lei que o promuiga,
gue o faz acontecer!

O trabalho em equipa requer e “alimenta-se” de préticas de mediagéo
que tenham em conta interesses passiveis de mobilizar uma acgao colectiva e
que a ndo existirem, podem transformar o projecto educativo em mero
instrumento burocrético, ou em “projecto «stander» (...) que se transforme
numa simples peripécia administrativa que as escolas cumprem de acordo com
normas pré-estabelecidas” (Barroso, 1992:52,53).

E que, convém lembrar também, que os professores e s6 me refiro aos
do 1° ciclo nos quais me situo, viveram longos periodos numa escola
controlada e ritualizada que funcionava num circulo fechado, onde a
conformidade e a obediéncia eram valores dominantes, onde a partitha estava
e esta ausente e 0 “ pensar a escola para gerir a heterogeneidade dos alunos”
como dizia Bernard Charlot (1998) no seminario a que assisti,”’ sempre foi e
ainda é para muitos, um acto solitario e como tal angustiante. Escola onde,
igualmente, teve e tem lugar uma relagdo mais corporativa que cooperativa e
que era e ainda é sentida como “natural” e portanto dificilmente questionavel,
obstando, por isso, ao estabelecimento de uma racionalidade hermenéutica e
emancipatéria e & construgdo de um projecto educativo que possa ser visto
como dispositivo de uma territorializagdo pretendida e ndo como forma de
resolucéo de alguns problemas sentidos localmente.

E porque a implementagdo de um projecto educativo de escola,
precisamente porque é de escola, tem que corresponder a uma dimenséao ética

e ser produzido numa construgdo soécio-politica, receio que, em alguns

" Seminério que teve lugar na Faculdade de Psicologia ¢ de Ciéncias da Educagdo, no ambito do Mestrado em Ciéncias da
Educagio.
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estabelecimentos de ensino, apenas venha a ser mais um “caderno de
encargos’, que pode ter efeitos perversos e gerar indiferenca, levando muitos
professores que n3o o discutiram, que n&o colaboraram na sua construgéo e
que nem sequer O aprovaram, a posicionarem-se em exterioridade face a ele,
constituindo, por vezes, uma “forca de inércia” como nos diz Boutinet
(1990:203)...

“Veio agora o P.E. e como é obrigat6rio, por causa do 115, hé que fazé-lo (...) ninguém
sabe para que é que aquilo serve, pois na sua salinha continuam a fazer o que sempre fizeram
e até ensinam bem, mas ndo tiveram nada a ver com ele...alegavam que o ndo sabiam
fazer...nd0 quiseram tentar...fui eu e a “F" que o fizemos e...agora, ndo estéo, de forma alguma,

nele implicadas”. Professora “E”

“O P.E.? Temos um. Foi mais ou menos baseado num de outra escola, mas a maioria

nem o leu. E mais um documento que esta na gaveta para dizer que se tem”. Professora “P”

“Na minha escola houve uma equipa de 3 ou 4 colegas que o fizeram, mas nem sei
como essa equipa surgiu... € os outros, incluindo eu, ficamos felizes, ja havia P.E. e... foi logo
aprovado...néo sei é se vai ser cumprido!” Professora “M”

Sem querer generalizar, penso que, de forma alguma, os projectos
referenciados nestas entrevistas, correspondem a valores, intencdes,
principios, aspiragdes ou desejos dos elementos que constituiam essas
comunidades educativas, nem tdo pouco a processos de intervengdo e
negociacdo. S&o antes demonstrativos de um produto fabricado por alguns,
ndo integrando as diversas racionalidades e dando apenas continuidade a
espagos/turma absolutamente “balcanizados”, onde o isolamento, o imobilismo

e a rotina constantemente vao crescendo.

“Para que o projecto seja ético, é necessario que ele corresponda a realizagao de
convicgdes. Para que seja burocrético é, apenas indispensavel que conste do registo

escrito” (Matos, 1997)"®

Esta citagcdo leva-me a trazer novamente a “boca de cena” o Projecto

“CRIA-SE” que, obedecendo a uma légica de emancipagdo e nao de

78 In Jornal “A Pagina”, Junho/1997
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reproducéo, se constituiu em referéncia para os projectos que se lhe seguiram
e que corresponderam, efectivamente, a convicgdes que alguns professores
possuiam e que gradualmente foram sendo vividas por alguns outros, embora

ndo por muitos e nunca por todos, talvez porque “considerar o acto de projectar
como uma espécie de sonho acordado tendo por fungdo o preenchimento de
um desejo” como escreve Boutinet (1996:159) € muito pouco securizante,
podendo conduzir, quantas vezes, a “vias inéditas” que alguns professores
receiam. Dai, o agarrar, por vezes, no maior numero de rotinas possivel, que
“se relacionam mais com o habito do que com o célculo estratégico” como nos
aponta Haecht (1992) e que nos surgem como auténticos mecanismos de

convencimento e de legitimagao.

“Para la da zona de entrada, sem aventura,

se situa o espaco de projecto a zona de

viagem e de exploragdo, o desconhecido mais

ou menos conhecido, o reservatorio do novo.
(A. Moles, 1995)

3.3 Uma pratica de projecto

Entre um “eu” e um “n6s” que permanentemente (com)vivem e se inter-
relacionam, situa-se o tempo e o espago de projecto promotor de novas formas
de sociabilidade e de novos sentidos a partir de escolhas colectivas e onde é
possivel por em pratica toda uma capacidade individual e colectiva de reflectir e
questionar o adquirido, podendo transformar a escola numa organizagédo que
aprende™ consigo prépria pelo uso sistematico de uma reflexao sobre a sua
accdo, fomentando interacgdes quotidianas entre os seus membros e
potenciando, dessa forma, a acgéo da escola para gerir toda a “turbuléncia”

que emerge, tanto no seu interior como no seu exterior.

7 Segundo Koenig (in Bolivar, 1997:84), “Uma organizagio que aprende ¢ um fenémeno colectivo de aquisigio e elaboragdo de
competéncias que, mais ou menos de forma profunda e permanente, modifica a gestio das situagdes e as proprias situagdes”
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S&o pois afirmagdes que alguma experiéncia me permite e que tém
talvez origem no sentido que lhes pretendo atribuir, mas como € 6bvio, a ideia
de projecto movimenta opinides de sentido contrario, sendo considerado,
também, por muitos professores, como o “invasor’ da sua privacidade, aquele
que interfere com “os saberes que circulam e se produzem no regime nocturno
da sua actividade profissional” (Correia, 1999:15), causando perturbagéo e
constituindo-se em auténtica “onda de choque” que vem alterar o ramerrao
quotidiano, estabelecendo relagdes até ai desconhecidas e causando alguma
inseguranca ou mesmo sentimentos de desqualificagéo frente as performances

de alguns dos seus pares. Como diziam algumas colegas..®

“Eu ndo «o» conhego, ndo «o» quero conhecer e zango-me COM quem «mo»

apresentar...Projecto? S6 me vem alterar os meus esquemas”.
“Eu gosto é de trabalhar com os meus alunos & minha maneira. Eu ndo sei organizar-

me para p6r os meus alunos a trabalhar em projectos.”

Sem intencéo critica da minha parte quanto a estas afirmacdes, que
para além de serem demonstrativas da necessidade de uma autenticagéo
verbal da sua forma de estar traduzida por um individualismo mais que
institucional, nem querendo de forma alguma formular qualquer “acto de
atribuicdo” categorizando este ou aquele professor, sinto que elas unicamente
revelam que, para que um projecto acontega, tem que constituir resposta a um
desejo, os actores terdo que ser simultaneamente autores do projecto, e tem
que ser, talvez, como outra colega referia com aquela capacidade de sonhar

que por certo possuia e a dose de utopia que € imprescindivel...

“sonho, sonhado, 4 mesa do café, e... contado aos alunos como se de uma historia se
tratasse... para que eles queiram entrar nela e até reescrevé-la!”

E pois possivel afirmar que um projecto tanto pode revestir um caracter
de desafio e de estimulo, como de confusdo e frustragdo, uma vez que

depende da maneira como surge na escola e como e apropriado ou n&o pelos

80 g registos transcritos nesta pagina, foram obtidos nas reunides do projecto “Fazer Escola Para o Séc. XX1”
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professores, ndo nos podendo esquecer que, ainda e como afirma Névoa
(1990:39) “0 modelo escolar esta de tal modo inscrito nas nossas memorias e
nas nossas representagoes que nos € praticamente impossivel imaginar uma
outra maneira de fazer educacgéo”.

No entanto, se em parte concordo, por outro lado penso que todos nos
vamos apercebendo, com maior ou menor acuidade, que esse modelo se vai
esboroando a pouco e pouco, debatendo-se com inumeros problemas e
demonstrando-nos que ha que ultrapassar essa presumivel impossibilidade.

Temos pois, que descobrir em ndés mesmos o ser da inquietagdo, e
abandonar a posicdo de meros espectadores, afirmando-nos como sujeitos e
artesdos de um devir, apostando em mudangas mesmo que pequenas,
investindo numa nova organizagéo escolar, num novo e diferente tempo de
escola e numa redefinigdo do seu papel como unidade fundamental do sistema
educativo.

E que, e apesar dos novos conhecimentos e dos novos conceitos,
parece que continuamos a néo vencer o repositorio de arquétipos que fazem
parte das nossas memorias e com as quais nos identificamos.

E porque na escola tudo interfere com tudo, ao longo deste meu estudo,
procurarei igualmente analisar algumas das contradigées que ela atravessa no
pressuposto de que ‘os incidentes, os acidentes e 0s «efeitos locais»
inesperados, j& ndo sdo encarados apenas na sua negatividade como
perturbagBes inibidoras da produtividade, mas tendem tambeém a ser
considerados como espacos € tempos de aprendizagem que merecem uma
atencdo particular para se integrarem na construcdo de um referente, do que
alguns autores designam de «organizacdo qualificante do trabalho»” (Correia,
1996:96). Trabalho que desejo nunca seja contraditorio do prazer, n&o
constitua um corte entre 0 eu e os outros, antes possa vir a ser um meio de
obstar & soliddo, sem diabolizar o direito a pregui¢a, pois penso, cada vez
mais, que os professores, j& que estou a falar da escola, terao que reaprender
a “habitar o tempo” resistindo a algumas urgéncias e passando a viver nao o
“tempo dos mercados”, mas o “tempo dos cidaddos”, como escreve Chesneaux
(1996:127).Esse “tempo’e “espago” que desejo, podera ser o tempo e espaco

de projecto?
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4.UM ESPACO DE PESQUISA

“..Se quisermos, como devemos, ser
socidlogos da nossa circunstancia,
deveremos comegar pelo contexto
socio-temporal de que emergem as
nossas perplexidades”.

(Santos, 1994)

41 Um “olhar” sobre a Escola

A situacdo, o contexto, sdo determinantes de uma qualquer sucessé&o de
acontecimentos que, na maior parte das vezes, escapam aos nNossos planos e
as nossas reflexdes, conduzindo-nos a necessarios ajustamentos que véao
tendo lugar, ndo porque sobre eles se proceda a uma analise, mas apenas
porque os vamos “usando” ou os vamos gerindo. Dai, a minha tentativa de,
para além de reflectir sobre os sentidos que fui dando aos meus préprios
percursos e rumos que fui tomando, “olhar” para a Escola, que foi ao longo do
tempo fazendo parte integrante do meu quotidiano, de uma outra maneira,
aprendendo com esses acontecimentos que procurei analisar, com os factos de
que me fui apercebendo, acentuando, afinal, o “meu” ponto de vista resuitante,
nao sé da minha implicag@o® na investigacéo que me propus levar a cabo e na
forma como fui agrupando e encadeando fendmenos observados — embora
deixando na penumbra outros, possivelmente t&o cruciais como aqueles a que

dei visibilidade - mas também de uma construcdo conceptual a que me fui

8 Como afirma Ardoino (1992:6) “a implicagdo ndo significa fusio com o objecto de estudo e ndo pode, portanto, permitir um
afrouxamento da vigilincia e do cuidado posto na anilise das situagdes™
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entregando e que faz parte do processo de formacdo de um quadro de
pensamento sem o qual nao me seria possivel delimitar o campo dessa mesma
investigacdo. Digamos, no entanto, que essa delimitacdo €& fataimente
subjectiva tal como, concerteza seréo 0s valores inerentes a quem investiga e
que irdo demarcar a direc¢&o especifica de todo o estudo a gue se procede.

A minha reflexdo, incidiu ndo sé sobre todo o material empirico
disponivel e que me foi dado estudar, mas igualmente sobre observagdes que
fui registando e sobre ideias e representacbes ja firmadas e quantas vezes
tidas por definitivas e que foram sendo “chamadas” a comparecer perante
teorias e factos, procurando auscultar sentidos e significagdes.

Essa analise e reflexdo sera também sobre os varios projectos , com
titulos que indicam continuidade® - e em que todos o0s professores se foram
gradualmente inscrevendo, mas nem sempre sé convencendo da sua real
importe‘ancia83 - e sobre a forma como a comunidade educativa os aceita ou
ndo, ndo sé como possibilidade de intervencéo social passivel de reforgar uma
autonomia desejada, mas também como institucionalizagéo de situacdes mais
efectivas de participag@o ou ainda e apenas como “qualquer coisa que tem que
ser’ como me referia uma colega e que, encarado desta forma, “arrasta’, por
vezes, os docentes para um enorme fluxo nervoso e incessante de iniciativas e
actividades mais do que descontextualizadas e que nada representam.

Desse modo, embora partindo com diversos handicaps € nunca me
situando, por total impossibilidade, numa posicdo de neutralidade, fui
procurando sistematizar informacoes que fui recebendo, acgdes que pude ir
observando, representagdes que me parecia ser imprescindivel questionar, n&o
s6 como resultado de toda uma construgéo social, mas principaimente como
esquemas que foram orientando n&o s6 o quotidiano da escola, mas também a
minha prépria analise sobre o mesmo, trazendo “a tona”, sempre que possivel,

alguns pré-conceitos existentes.

Nas abordagens feitas, procurei nao esquecer, iguaimente, a

importancia, para essa anélise critica, do estabelecimento de parceiros locais

82 “Fazer Escola”, “Fazer Escola Para o Séc. XXI”, “Fazer Escola Para O Séc. XXI N°27 e “..N°3”
8 Ricoeur (1989:201) recorda-nos que “o juizo de importancia é da ordem da conjectura”
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como factores de desenvolvimento e afirmagéo da comunidade, a contribuicéo
dos projectos como clarificagéo de prioridades e como via, em que acredito,
para obstar a um certo individualismo docente que se foi construindo na
“conspiracéo do siléncio” como dizia Correia (1998)% e que muito contribui para
a solido vivida pelos professores e para a crise de identidade por eles sentida,
actualmente.

Crise que nao é possivel escamotear, e que entre outros factores
conjunturais ja mencionados, pode resultar do facto de continuarem a
desempenhar a sua fungdo de professores segundo um registo tradicional,
mesmo quando conscientes dos apelos a mudanga e porque, “subordinados a
uma critica constante — realizada pelos proprios — & medida que as certezas
perdem credibilidade” (Hargreaves, 1994:115), abstraem da sua efectiva

vontade de mudar, receando-a, pela inseguranga que acarreta.

“Afterar a minha maneira de ensinar faz-me confusdo. Afinal eu sempre me dei bem a
fazer o que fago e os alunos sempre aprenderam! Mudar? Eu sinto que devo, tudo esta a
mudar, mas é complicado, tenho sempre algum receio de que n&o dé resultado.”®

Matos (1999:215) refere também que “a transicdo de um estadio de
macro—regulagdo que caracterizou longamente o sistema de referéncia dos
professores para um estadio de micro-regulagdo, induzido pelo proprio Estado
na sua actual fase de desenvolvimento, corresponde a uma profunda ruptura
no tecido identitério dos professores, tanto no plano material como simbolico,
cuja reconstrugdo se comete a formagdo continua, erigida em instrumento
central de regulacéo diferida”.

Alias, alguma da incomodidade que hoje se sente nos agentes de ensino
(que se véem mais como tal e nem sempre como actores e autores do acto
educativo), tem iguaimente a ver com o facto de perceberem que as fontes de
informac&o j& hoje ndo estdo na escola, ja néo estéo sobretudo nos manuais e

nos programas®.

84 Seminirio de Mestrado

8 Registo no dmbito do projecto “Fazer Escola Para O Séc. XXI” em 95/02/135

8 Como nos contava a professora (H) “...no decorrer do projecto, 0s alunos aprenderam em varios sitios e em varios espagos e nio
s6 com os manuais. Eles tiveram mais opgdes para além do manual, com o qual, noutras situages, estariam sempre a trabalhar.”
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Por tudo isso, outro dos eixos de andlise que elegi foi, certamente, a
formacéo, ndo como um fim em si mesma, mas como for¢a de transformagéo,
como processo de formagdo em contexto e como possibilidade de instituir
mediacdes susceptiveis de produzirem sentidos para as experiéncias que vao
surgindo.

Penso que o recurso aos projectos, que ndo confundo com uma
projectocracia galopante de que algumas escolas padecem, se apresenta como
fundamental para operacionalizar formas de articulagdo e comunicagéo
geradoras de consensos proprios e que permitem a escola assumir uma
identidade que implicara, para além de uma gestéo descentralizada e cada vez
menos burocratica, uma negociagdo entre todos, ndo esquecendo os alunos,
que s6 assim se apropriardo do processo, fazendo do quotidiano fonte de
conhecimento e reflexao.

Contrariamente & pedagogia por objectivos que se inscrevia num registo
de determinagéo néo tendo em conta, por vezes, a liberdade de escolha e de
expressdo de quem aprendia, penso que a pedagogia de projecto surge como
pedagogia da incerteza, da escuta e das subjectividades, fruto do habitus dos
seus protagonistas e das condigbes materiais e simbodlicas que a estruturam.
Digamos que os fins ndo se situam no centro do dispositivo, mas se constituem
unicamente como reguladores da acgéo porque pertinentes para o contexto, e
porque num projecto, qualquer que ele seja, ha que encontrar com esse fim
meios terminais e de percurso que avaliem a forma como todo o processo
acontece.

Alids se a escola do séc. XX pbde ter sido encarada apenas como
instrumento e garantia de uma mobilidade considerada imprescindivel, a escola
do séc. XXI tera de ser ou é desejavel que seja, a escola da subjectivagao, a
escola da construcdo dos sujeitos, ou seja, hd que a reinstitucionalizar em
torno de um modelo que ndo seja de subordinagdo a um conjunto de fungdes
sociais externas, mas antes em torno de um conjunto de objectivos de

desenvolvimento humano, centrados na constru¢do das identidades pessoais.

“Nas nossas culturas (...) que valorizam a mudanca, a sociedade no seu
conjunto ou grupos particulares que a constituem, demonstram necessidade de

experimentar novas formas de sociabilidade seja porque as formas actuais os
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deixam profundamente insatisfeitos, seja porque novas necessidades surgem,

constituindo desafios a que a sociedade deve responder” (Boutinet, 1987:264)

Nesse sentido a pedagogia de projecto87 ao permitir que a
subjectividade se va expressando, ndo atomizando aprendizagens, mas antes
procurando dar-lhes um significado, podera, na escola, reforcar mais o lado das
inteligéncias afectivas, do /ago, do tempo® e do espago necessarios a uma
construgao do sentido das actividades escolares e a uma nova relagao com o
saber, ou seja como propde Meirieu (1989) a uma nova arquitectura, a um
outro “cendrio para um oficio novo”.

Compreender o cendrio que me era dado observar, mergulhar nele,
continuar a ser indigena de uma escola onde j& n&o “vivia’, procurar entendé-
la, interpretdla e impregnar-me na sua complexidade, trazer a Iluz
causalidades, interdependéncias e ambiguidades, n&o foi tarefa facil, mas o
facto de conhecer e ter privado longamente com muitos dos professores,
permitiu-me quebrar alguma formalidade que existiria noutras circunstancias e
situar-me, o mais possivel na qualidade de insider. Alias como escreve Derouet
(1987:93) ‘o tempo passado no terreno é a melhor garantia da solidez dos
resultados (...)"

No entanto e por essa mesma razao, um dos elementos epistemologicos
- a implicagdo - requereu da minha parte uma maior vigilancia, nao por a
considerar “contaminadora” da investigagdo que me propunha encetar, mas
para que me fosse possivel lidar com ela sem desvirtuar a pesquisa que
pretendia conduazir.

Assim, recorrendo a uma reflexdo teérica e empirica como forma de
compreender a realidade educativa e as suas possibilidades de transformacéo,
fui olhando com outro tipo de lentes...para o mundo da escola com o seu clima,
o seu ethos, interessando-me pelas pessoas (professores, alunos e restante

comunidade) que no seu quotidiano a concretizam e transformam, reflectindo

87 Tochon (1995:75) afirma, a este propésito, que ** a pedagogia de projecto parte de um pratica do “pensamento em acgio” € opera
a fusdo do projecto pessoal com o projecto institucional, numa produgio com fins educativos”

Esse tempo, que na educagio e segundo Barroso (1999:93) “¢ um factor de efeitos diferidos, a longo prazo, que ndo se
compadece com uma gestio do dia-a-dia € com uma visdo a curto prazo”
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nela alteragdes do seu viver social, mediatizado pelos afectos, pelas
convicgdes, pelas suas representagdes.

89 «

Como diria a Susana Patricia (1998),> “a escola é tdo bonita como o

pér do sol ou mais aindal”

Nela “os individuos estdo em acto, tendendo a fazer viver e a fazer
evoluir a estrutura. E por esse facto o lugar privilegiado de mudanga social”
(Enriquez, 1972:27,28).

As escolas, esses locais de encontros e desencontros possuidores
desse “clima” e desse ethos proprio, determinado pelas normas explicitas e
implicitas que as regulam, movem-se numa légica compésita de diferentes
racionalidades, sendo sempre marcos referenciaveis para muitos dos que as
“habitam”. Diferenciaveis entre si, com uma identidade que lhes é propria e que
vai sendo (re) construida, ndo s&o de forma alguma sistemas impessoais de
tarefas e papeis ou apenas uma ‘montagem combinada” como escreve
Derouet (in Haecht, 1992:172), mas antes comunidades de gentes, cenarios
relativamente estaveis e cruciais para o desenvolvimento de cada um dos que
as experiencia, e local onde se vivem contradigbes, conflitos, inovacao,
reprodugdo ou até simples conversas onde se fala de tudo que nao crie
controvérsia e nunca do que, efectivamente, a possa criar.

Os professores ao empenharem-se na (re)construgdo dessa identidade
de escola possibilitam uma nova reconfiguragéo do seu papel (re)aprendendo a
sua profissdo em interac¢do com todos os outros e impedindo que o acentuar
de um certo normativismo que se vai verificando, surja como susceptivel de
criar situacdes de produgdo de comportamentos individualistas, numa escola
que, como organizagdo ainda muito tradicional, visa manter uma certa
conformidade com o instituido, ndo conseguindo, na maior parte das vezes,
acompanhar as rapidas transformagdes que vao marcando o nosso viver
social.

Nao constituindo a escola, no entanto, a uUnica instancia educativa, a

educacéo tem que ser encarada como algo muito mais amplo, sendo possivel

89 A Susana foi aluna da escola a que me tenho vindo a referir e nela ajudou a construir alguns projectos de que muito gostou.
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afirmar que todas as situagdes sociais s@o potencialmente educativas. A
educacdo é uma construgdo da pessoa e todas as circunstancias para ela
confluem. Dai que se nos afigure necessario pensar a mudanga como um
processo sistémico, continuo e sustentavel e, sempre em articulacdo com a
accdo educativa, o que pressupde a imprescindivel contextualizagcao da
formacdo, encarando-a como uma dimens&o passivel de se integrar na
globalidade educativa e desse modo ‘fazer escola’, mudando-a. Esta
designacgdo, que foi a escolhida para os vérios projectos ja referidos, tem
implicita a convicgdo de que as transformagdes sociais com gue nos
deparamos e que caracterizam a época em que vivemos e na qual
reproduzimos a nossa singularidade, impéem transformagbes educativas que
conduzem a outros e diferentes modos de pensar e de fazer continuamente
essa escola.

Essa escola, a da Susana Patricia e de muitos outros e outras que a
usaram e nela se descobriram como capazes de construir projectos e de os
desenvolverem, € uma escola de bairro, sita em pleno centro da cidade que,
como todas as cidades segundo Barcellona (1992:478) “...se converteu num
sistema puro de objectos e estruturas funcionais e, correlativamente, de
individuos isolados que se movem em todas as direc¢Ges sem outra meta que
n&o sejam os fluxos do consumo e do espectaculo” e que suscita nos alunos a
necessidade de terem na escola um local de afectos, um espago de pertenga,
de identidade e de aconchego® como forma de obviar a uma quase auséncia
de vinculagdes sociais e afectivas detectadas na generalidade dos alunos®, ou
seja uma “casa’, que possa “funcionar” como continuagéo da sua e donde, a
maior parte, sai de madrugada™ e regressa ja & noite, dividindo 0 seu tempo e
o seu “estar’ entre a escola e um dos muitos ATL's que Ihe estdo proximos e

que na sua maioria funcionam sem um projecto de educagao explicito.

“'In Projecto “Fazer Escola Para o Séc. XXI-n°2”

' Grande parte dos alunos frequentam a escola, ndo por residirem na zona, mas porque 0s seus pais trabalham em locais proximos,
sofrendo os efeitos decorrentes da dispersio do meio urbano e das novas realidades sociais e culturais.

%2 Os alunos que a frequentam estiio sos em casa. Os pais trabalham fora de casa, os avos Ja ndo tém o papel que lhes era reservado
antigamente ¢ a soliddo destas criangas ¢ apenas colmatada pela sua presenca nos varios ATL’s que rodeiam a escola ou na rua,
lugar de eleigdo para muitos.
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Assim, eles, os 339 alunos™ que se situam entre os 5 e 0s 14 anos e .
que la “moram” durante algumas horas, ajudam, em colaboragdo com 0s seus
21 professores, 3 auxiliares de acgdo educativa e 2 tarefeiras, a fazer da sua
escola “um espaco de pertenga, realizacéo, desenvolvimento e bem estar (...)
transformando-a numa comunidade educativa” (1999:3), de acordo com um
dos objectivos do Projecto “Fazer Escola Para o Séc. XXI — N° 3” e que foram
sendo operacionalizados na tentativa de “melhorar a escola enquanto quadro
de vida” como é referido no mesmo projecto (ibid), inserindo-se,
prevalecentemente, na légica doméstica definida por Derouet em alguns dos
seus escritos e que tem por caracteristica a preocupacdo de valorizar, no
aluno, ndo sé o seu desenvolvimento intelectual, mas igualmente, o seu
desenvolvimento cultural, afectivo e social.

Essa escola que “habitei” durante 22 anos e, que foi construida em
1969, situa-se numa zona comercial, densamente povoada e com bastante
transito, possuindo uma populagéo discente que pertence a classes de estratos
sociais médios, verificando-se, por turma, uma média de 4/5 alunos mais
carenciados. E um estabelecimento de ensino que, mercé dos projectos a que
tem concorrido e dos contactos que tem desenvolvido, possui bastantes meios
audio-visuais, razoavel material informatico e didactico, bem como varios
instrumentos musicais e material para a pratica de Ed. Fisica.

O seu corpo docente pode ser considerado estavel e nos anos a que me
tenho vindo a reportar, apenas 4 ou 5 lugares eram sujeitos a alguma
mobilidade. Alguns dos professores que pertencem ao quadro da escola, para
além de terem estado inseridos no “CRIA-SE”, estavam, igualmente, envolvidos
no Projecto “Ensinar é Investigar” e alguns pertenciam ao Movimento da Escola

Moderna.

E ainda de referir que a escola recebeu durante algum tempo alunos
estagiarios da extinta Escola do Magistério Primario e desde ha muitos anos
recebe estagiarios da Escola Superior de Educagdo do Porto e mais

recentemente alguns alunos do Instituto Piaget e ainda, durante um periodo

o Projecto referido nestas paginas abrangeu a totalidade dos alunos ¢ professores da escola.
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relativamente curto, estagiarios da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacdo da Universidade do Porto, que colaboraram activamente na dinamica
que a escola tem tentado imprimir no seu quotidiano € no desenrolar dos

diferentes projectos que se foram construindo e vivendo.

Nesses projectos, é visivel o querer da escola em “contribuir, através de
préticas educativas mais adequadas, para a vinculagdo afectiva e cognitiva dos
alunos & escola, como espaco de socializagdo, desenvolvimento e
aprendizagem” como é referido, textualmente no projecto mencionado
anteriormente.

Sera pois desse espago, que pode ser encarado como local colectivo de
interpelagdo e que é atravessado por uma pluralidade de sentidos e dessa
comunidade educativa - possuidora de um patriménio experiencial que urge
valorizar e que o projecto vai modificando — que, neste trabalho empirico
continuarei a tratar, enveredando por um processo de investigacéo e de
pesquisa como espago de inferéncia entre o sujeito e o objecto e que
simultaneamente foi um processo de intervencdo e formagdo, que nos foi
permitindo agir e reflectir sobre algumas inconsisténcias sentidas e vividas
entre as representagbes que cada um tinha do seu papel™ e as situagbes com
que se foi deparando.

Como nos diz Boaventura Sousa Santos...

%o exercicio das nossas perplexidades é fundamental para identificar os
desafios a que merece a pena responder...” (1994:19)

4 Segundo Esteve (in Jomnal Piblico de 27/19/00) “os professores sempre representaram o seu papel. O problema ¢é que agora
mudaram-lhe os cendrios e muitos deles ainda ndo se transformaram”
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5. FAZENDO PROJECTO

“E com conviccdo que identificamos a
liberdade com o poder de conceber projectos,
de os traduzir em actos.”

(John Dewey, 1968)

5.1 ...e fazendo escola

O “CRIA-SE” foi aquele projecto que muitos estranharam, mas que aos
poucos nele se entranharam, entusiasmando-se e querendo, a partir de certa
altura, colaborar com a equipa que na escola o desenvolvia, participar nas
experiéncias que iam tendo lugar, analisar propostas que iam surgindo e
partilhar algumas inovagdes curriculares que iam acontecendo e que a partida
alguma desconfianca lhes mereciam, ja que colidiam com habitos de trabalho
fortemente enraizados e que, quantas vezes, ndo ultrapassavam, um pouco
inconscientemente, a mera gestdo de um quotidiano onde a rotina pontuava.

Por isso mesmo, urgia que a escola se “emancipasse”,gs contasse
consigo mesma “ (...) com as suas «riquezas» € «pobrezas» e «medisse»
capacidades salientadas e trabalhadas nos anos anteriores” (Lopes e Pereira,
1997:2) e que os seus professores, em conjunto, e embora ainda com 0 apoio
da Faculdade partissem para a constru¢do de um projecto préprio® e que,
efectivamente, correspondesse a alguns dos desejos, intengbes e aspiragbes

desse colectivo e a mudanga institucional que se ia verificando.

95 Segundo Lopes e Pereira no Plano de Consultoria do Projecto Fazer Escola Para o Séc XXI,n° 3 “a gestdo de todo o processo
apenas pelos actores ¢, no momento, uma condi¢do de sucesso e de desenvolvimento na escola”.

“A abertura do projecto a toda a escola surgiu como resultante do CRIA-SE — que enriqueceu a escola — mas também como
resuliante da escola — que enriqueceu 0 CRIA-SE” (Lopes e Ribeiro, 1997:65)
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As reunides que, com esse fim, foram acontecendo, iam decorrendo com
a dificuldade habitual de quem ndo esta habituado a por coisas em comum (a
renovacdo do corpo docente era profunda e a equipa do “CRIA-SE” néo
representava, de modo algum, a totalidade dos professores), de quem néo tem
por habito discutir como se podem construir novos modos de trabalho
pedagdgico e assim criar alternativas a um modelo de educacdo para a
conformidade que, por vezes ainda prevalece e que apenas valoriza uma
cultura “padrdo”, ou muito simplesmente de contar o que faz ou o que gostaria
de fazer na sua escola, com 0s seus alunos ou com 0s seus colegas.

Afinal como dizia a professora “S”...

“A escola tem tantas potencialidades, tem uma histéria...e as pessoas perdem-se,
muitas vezes, porque encaram 0 projecto como mais uma coisa que tém de fazer, uma coisa
que ndo acham assim tdo importante e, isso, arrasa com a construgéo do tal projecto que todos
vamos tendo na cabega...e sobre o qual é preciso, urgentemente, discutir...”

Todavia, colocar duvidas, dilemas, ansiedades, interrogar, questionar,
debater, sdo actos de dificil execucgdo, ja que requerem uma exposi¢ao de si
proprio passivel de romper com alguma homeostasia existente e susceptivel de
ameacar alguma seguranca e tranquilidade que um percurso linear,
previamente definido e feito de conformidade a expectativas rotinizadas, pode

traduzir.

“Tudo s@o certezas que vamos ouvindo e transformando em nossas certezas, porque é
optimo té-las, porque nos facilitam a nossa passagem pela escola, porque nos levam a fazer
parte daquela maioria que pensa como nds, porque ndo temos a tentacdo de «fazer ondas»,
porque a «culpa é s6 dos outros», € um descanso, é uma justificacdo e nés desejamos tudo
resolvido duma forma mais ou menos homogénea..."97

Como é apontado neste registo, “ 0 recurso sistemético a discursos-alibi
de «desculpabilizacdo» a que Nbovoa (1992:22) se refere, é ainda apanagio de

muitos professores.

97 Registo com a data de 96/03/20
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Porém, e como fui constatando, essas reunides, apesar de todas as
dificuldades inerentes a um colectivo, foram-se constituindo em espacos e
tempos de consciencializagéo individual e colectiva sobre a pratica quotidiana,
ou seja, em “espacos de aparecimento de que o agir e o falar precisam” como
escreve Arendt (1999:74), permitindo o surgimento de outros contextos
relacionais, de novos afectos e de novas redes de comunicacdo, de outras
formas de estar, ver ou passar pela escola.

Estavamos a fazer outra escola se entendermos essa mudanga como
um “(...) processo de destruicdo-reconstrucdo de criagdo colectiva onde se
inventam e fixam novas maneiras de agir no jogo social da coopera¢do e do
confiito” como escrevem Crozier e Friedberg (1977:30).

Neste sentido, o projecto que se constituiu em tentativa de resposta a
este querer fazer, surgiu, inicialmente, de uma ideia que foi tomando lugar e
que consistia na criagdo, organizacdo e dinamizacdo de um Centro de
Recursos como espaco destinado a aprender e onde, entre outros materiais, os
projectos realizados pelos alunos e os dossiers que eles originavam, faziam

parte do seu acervo, passivel de ser objecto de consulta e de pesquisa.

“Quando olho para o Centro de Recursos vejo uma sala onde podemos fazer muitas

coisas. As ideias fervilham na cabeg¢a dos mildos, para pdr de pé, aquilo que, nas suas salas

de aula, ndo podem fazer por variadissimas razbes."®

Partindo desse desejo™, rapidamente transformado em intengo e, ainda
como componente do “CRIA-SE” e com o seu apoio, o Projecto “Fazer Escola”
criou forma, aglutinando a totalidade dos professores da escola e incidindo nas
dimensdes que tinham vindo a ser materializadas: o trabalho de equipa, o
trabalho de projecto, o intercambio e os registos. Dimensbes, que alias
nunca foram abandonadas nos projectos que se lhe seguiram ja que a maioria

dos professores e alunos delas se apropriaram.

% Um registo no ambito do Projecto “Fazer Escola Para o Séc. XXI, n° 3” com a data de 98/05/19
% Como diz Woods (1996:40) “desprovido de desejo, 0 ensino toma-se arido e vazio. Perde o seu significado”
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O “Fazer Escola” constituiu, portanto, o primeiro projecto formal em que
toda a comunidade educativa'® se implicou, ‘“apostando no seu
desenvolvimento” como era normalmente referido por alguns e dando, desse
modo, lugar & tentativa de nos sub-projectos de algumas turmas, os alunos
serem considerados interlocutores privilegiados e conceptores reflexivos e ao
investimento numa formagao que foi acontecendo, sem caminhos previamente

delineados.

“Se pensar bem...também nunca falamos de formagéo... ela nunca surgiu como uma
imposigéo...ela afinal foi acontecendo... nés fomo-nos formando umas com as outras no interior
da equipa, com os registos que famos fazendo e sobre os quais reflectiamos...nas conversas
informais que iam acont’ecendo, nas trocas de ideias que iam surgindo...! "Professora “G”

“A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de
formacdo mutua (...) através de um trabalho de reflexibilidade critica sobre as
préticas e de (re)construgdo de uma identidade pessoal” (N6voa, 1991:70 e 71)
e sera na verdade pelas diferencas que marcam o0s diversos percursos
pessoais e profissionais que se vai pondo em evidéncia as mduitiplas
experiéncias de cada um, sendo possivel por seu intermédio forjar um saber.

Ao atribuir, desse modo, centralidade ao papel do sujeito e a valorizagao
dos saberes experienciais como ponto de partida da formag&o, possibilita-se o
estabelecimento de rupturas com “(...) uma concepgéo de formagao tributaria
do Taylorismo, orientada para a qualificagdo para o «posto de trabalho»”
(Canério, 1996:68). Alids e ainda nesta ordem de ideias, Novoa (1990:56)
refere também que, na escola, “a influéncia interpessoal, 0 compromisso e as
negociagbes sdo tdo importantes quanto as normas e os procedimentos
oficiais”.

Com este primeiro projecto, que possibilitou a identificacao de novos
sentidos e colocou alguns professores, como dizia a professora “S”, “em
situacdo de aprenderem novos modos de aprender”, o Conselho Escolar achou

1% Comunidade educativa que ndo sendo ainda uma realidade absoluta, jé vai tendo alguma expressdo, comegando a ser sentida
como social e politicamente necessaria.
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por bem submeter o referido projecto a apreciacdo do Instituto de
InovagadoEducacional (IlE) e concorrer a 72 edicdo do Concurso ‘“Inovar,
Educando/Educar, Inovando’, ja que, e embora considerando 0s recursos .
materiais como ‘problemas periféricos do que, efectivamente, é essencial”,
como registava uma colega, seria bom possuir algumas verbas que dessem a
escola a possibilidade de adquirir material considerado necessario'”' e
principalmente “testar’ o projecto, “autoriza-lo” e legitima-lo face a alguma
desconfianca ainda latente ou até, por vezes, manifesta ja que, como aponta
Not (1998:44) “ ...se hesita muitas vezes entre a seguranga do passado e 0s
riscos da aventura esbogada pelo projecto”, que vem, quantas vezes, alterar
quotidianos, aparentemente, estaveis.

Correia (1989:58) aponta-nos mesmo que ‘0 receio de romper com O
equilibrio homeostético e as dificuldades de encontrar um novo equilibrio agem
sobre o professor de forma a que, muitas vezes, a mudanga do desejo se
sobrepbe ao desejo de mudanga, reinstalando-se assim a rotina e o poder

absoluto do instituido”

Todavia, “O facto do projecto ter sido aprovado e financiado deu uma nova “alma’
»102

aos professores e um &nimo maior para investir numa mudanga

... ndo apenas centrada em normativos emanados do poder central para
que a “Escola mude”, mas uma mudanga que surja como inevitavel e desejada
face & mudanca da sociedade, da transformacdo das relagGes sociais
existentes como consequéncia de uma adaptacéo gradual as modificagbes que

v3o surgindo e da imprescindibilidade de mudar as actuais relagbes de poder.

Penso que independentemente de todas as raz0es subjacentes a
qualquer acto que englobe um concurso, o que era pretendido por alguns
professores, entre os quais se situavam aqueles que constituiam a equipa do
“CRIA-SE”, era que o facto de o projecto ser aprovado e financiado por uma

Instituicdo que fazia da inovagédo uma das suas preocupagdes, fosse indutor de

191 Embora este, na minha opinifio, ndo constitua condigio sine gua non para que haja inovagio.
102 Registo de uma professora com a data de 15/11/94
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uma maior responsabilizacdo, no seu desenvolvimento, por parte de alguns dos
elementos mais indecisos, ndo s6 quanto as virtualidades desse mesmo
projecto, mas também quanto as dificuldades que viam na sua
operacionalizagéo.

Ha que referir ainda que por mais implicadas que as pessoas estejam ou
parecam estar na implementagéo de um projecto, é crucial a existéncia de um
grupo nuclear ou de coordenagdo, que Obin e Cros (1991) referem como
“grupo de pilotagem™®, que organize, anime, proponha, monitorize algumas
acgbes, acredite um pouco mais do que os outros e transmita esse acreditar
para que a aceitagdo, que aparentemente possa existir, ndo seja apenas
simbdlica, dando a toda a equipa aquela dose de segurangca e coeséo

necessarias. Como me foi dito pela professora “G”:

“Tem que haver lideranga, tem que haver forga para influenciar...tem que haver um
grupo que lidere, que contagiel Todos precisamos de ser um bocadinho pressionados...néo é
que ndo fagamos, estas a perceber? Mas é essa forga que vem de alguém, que ajuda muito.”

Esse grupo existia e pretendia encontrar outros sentidos para o colectivo
a que pertencia legitimando e sustentando a sua construgdo, bem como outra
forma de se organizarem. Dele surgiu o elemento de coordenag&o, exigido ao
nivel do ja referido concurso e eleito pela totalidade dos professores da escola
e que, como o proprio escrevia no relatério'™ enviado para o IIE, procurou
“fazer a articulagdo do trabalho entre os diversos grupos de modo a que n&o
existisse vinculagdo de cada grupo apenas as suas tarefas especificas e
mobilizar esses grupos de forma a gerar uma nova dindmica na escola”. No
entanto, como é ainda referido no mesmo relatério, tal “nem sempre foi
conseguido e muitas dificuldades foram surgindo”. Esse elemento num dos

seus registos e a proposito de uma das primeiras reunides, escrevia:

“Eu, sempre com a sensagio que tenho em ocasides idénticas e afinal das quais n&o

desisto, sentia-me um pouco dispensavel, sentia que os metia «ao barutho», que os tirava de

103 Segundo os mesmos autores “O grupo de pilotagem procura favorecer as interacgdes necessarias ou possiveis, evilando um
fenomeno de disperso das tomadas de decisio” (1991:45)
104 p elatério Final de Actividades do Projecto “Fazer Escola” 1994/1995



95

casa ou ndo os deixava ir para la, e..ia pedindo que perguntassem, questionassem,
discutissem, contassem.... la entretanto sentindo um misto de interesse, de curiosidade, de
desejo de fazer algo, de mudar a escola ou de a transformar apenas um pouco...mas
igualmente, algum desligar ou um simples marcar presenca e, de preferéncia, durante o menor
tempo possivel. Apercebia-me daquilo que afinal ja sabia...havia reacgbes distintas,
indicadoras de formas de estar diferentes”.(94/10/23)

Apesar deste desabafo, ndo muito optimista, mas revelador de algum
élan ja existente e que ia determinando alguns comportamentos, praticas e
accdes, a ideia que foi ficando sobre a acgéo do elemento de coordenagéo,
que se manteve, sempre por eleigdo, como coordenadora dos 4 projectos
referidos, foi positiva e sempre se verificou o reconhecimento de que a sua
actuacdo foi importante e dinamizadora, j& que & sugestdo de ideias e de
percursos, aliava a realizagdo, com os seus alunos, de muitas das accdes que

foram acontecendo'®.

Como referem Early & Fletcher-Campbell (in Glatter, 1992:153) concluiu-
se que os professores estariam mais abertos a integrar a experiéncia de
inovagdo se soubessem que outros colegas ja estavam envolvidos e nesta
escola, o grupo de professores que tinha integrado a equipa do “CRIA-SE” e no
qual se situava a coordenadora, embora nao se constituisse em lider formal da
organizagdo, desempenhava, na verdade, esse papel. Como registavam alguns

professores, sobre o elemento de coordenagéo...

“Deu-nos um apoio discreto, mas eficaz, foi emancipadora no sentido da
autonomizagéo dos intervenientes, articulou ideias e propostas’

“Foi estimuladora de acgdes inovadoras, deu confianga e motivagdo a todos e néo

podemos esquecer que néo falou de cor. Com os seus alunos, nos intercambios, nas visitas,

nos pequenos projectos, mostrou como se faz no dia-a-dia™'®

103 MacGregor Bums (in Glatter, 1992:152) “defende que os methores lideres combinam uma lideranga de transformagdo, isto é
agé)ntando ou sugerindo rumos, com uma lideranga de transacgdo, isto ¢, a realizagio das acgdes”
1069 registos inseridos em Didrio de Bordo com as datas, respectivamente de 98/05/04 ¢ 98/05/13
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“P@s-nos a conversar sobre as nossas experiéncias, ddvidas, impasses, coisas em que
a gente emperra...ndo sabe como é...precisa de opinido...precisa de alguém que va segurando

a estrutura...e fazendo...dizia a professora “H”.

E, com o tempo, com os contactos formais e informais que foram tendo
lugar, com as decisdes que foram sendo tomadas e com a continuagao de toda
uma situacdo colectiva de aprendizagem em que os professores se foram
envolvendo, nunca isenta de conflitos, dissabores e algum desencanto que
afinal iam tecendo novos modos de ser e estar, os registos do elemento de
coordenacao foram mudando e o da segunda reuni&o era ja demonstrativo de
algum espaco de cumplicidade que se ia instalando...e que acabou por ir

funcionando como organismo de protecgédo gerador de algum bem estar.

“A reunido animou-se finalmente. Houve relatos de acontecimentos passados com
outros projectos — e nada & para abandonar quando os professores narram as suas
experiéncias e as partiham com os seus pares — surgiu o contar de alguns episodios, de
alguns problemas, de algumas surpresas e, de repente, fomo-nos apercebendo que o projecto
estava a “acordar”, a merecer toda a atengéo e talvez viesse a ser “O PROJECTO" do qual nos

jamos sentindo parte..."”

E, esse mesmo projecto, foi ajudando a (re)encontrar novos contextos
relacionais, a (re)construir uma nova identidade de escola, a adquirir uma nova
cultura e a transformar a escola em lugar de elaboragdo e discussdo de
estratégias diversificadas, a participar na emergéncia de novas representagbes
e a dar sentido a projectos pessoais que, por varias razdes, nunca tinham sido
objecto de uma socializag&o.

Como refere Barbier (1993:106 e 134) a “«demarche» de projecto pode
ser utilizada como um instrumento de luta contra as determinantes sociais, na
gestéo dos itinerdrios de desenvolvimento individual (...) e pode constituir um
lugar de redefinigdo de relagbes sociais sob novas formas”, para além de
funcionar como uma mais valia para a escola e um instrumento de formacéo e

desenvolvimento.

197 Registo com a data de 94/11/27
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“A elabora¢gdo do saber desenvolve-se na interrogagao, na explica¢cdo
mudatua, na discussdo, na critica, na controvérsia, na interajuda, na cooperagao ou
no conflito.” (Not, 1998:95)

Conflito cuja resolugdo tem, forcosamente, de passar pela sua propria
andlise e que, ao substituir o que se apresentava como estavel e previsivel, &
incorporado como processo de desenvolvimento e aprendizagem, permitindo a
emergéncia da possibilidade de provocar mudancas.

Conflito como experiéncia que desempenha um papel determinante ao
favorecer a tomada de consciéncia e ao fazer sentir através das resisténcias,
as complementaridades, as contradicbes, as mudangas de posigdo, as
similitudes e as diferencas que constituem os elementos de uma equipa que se
torna tanto mais coesa quando consegue explicitar os conflitos surgidos,
permitindo, desse modo, que, no grupo, nasga uma unidade afectiva passivel
de ser traduzida, como aponta Pagés (1982:315), “num esforgo permanente de

cooperagdo.”

E, nesse grupo de professores que, gradualmente, se foi tornando
equipa, reforcando a ja& existente e que vinha do “CRIA-SE”, houve
resisténcias, existiram discordancias acerca de novas concepgbes quanto ao
ensinar e ao aprender, ndo correu tudo sobre rodas, houve quem a certa altura
avisasse que 'vivia da escola e ndo para a escola” - e, com alguma razéo, pois
o entusiasmo transforma-nos em militantes de uma causa com todos os efeitos
perversos que dai podem advir e dos quais por vezes, nem nos apercebemos,
mas que nos transformam em “colaboradores de boa vontade na nossa propria
exploragdo...” como sugere Hargreaves (1998:132), referindo igualmente a este
propésito  ‘que a intensificagdo é apoiada voluntariamente por muitos
professores e confundida com profissionalismo”(pp.134)

“Sem se dar por ela ha grupos de professores que se juntam, fora do tempo para isso,
discutem como é que se vai fazer, vém fora do horario para falar com os outros...” professora
“S!l

E que, como afirmava a professora “S”, justificando algum trabalho extra-

z

horario, “ser professor é ser capaz de agir, de inovar, de partilhar, de se
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esquecer do tempo”. E, possivelmente, para muitos, o deixar-se ensinar, o
entregar-se a uma tarefa de transformagéo, o romper significados que parecem
estar ha muito fixados e a prépria demarche de projecto penso que contamina
e vai possuindo no seu desenrolar uma dinamica intrinseca que leva os
sujeitos, efectivamente, a agirem, a cooperarem e a envolverem-se cada vez
mais e, em conjunto, nos acontecimentos do quotidiano, “compartilhando essa

experiéncia afectiva da relagdo” (Pagés, 1982:301).

Assim, foi-se constatando que a escola, como entidade colectiva, foi aos
poucos assumindo a mudanga que se ia operando, foi “gostando” de ser
diferente, foi deixando de ser apenas um “conglomerado de recursos” no dizer
de Derouet (1985:115), foi “aprendendo” a conhecer o que 0s seus “habitantes”
queriam saber e fazer, foi “percebendo” que os pais a escolhiam, lhe
reconheciam qualidade'® e se associavam a muitas das suas iniciativas.

Como apontavam Ribeiro et al. (1997:28) no Relatério do “CRIA-SE”'®
“todo o processo ia tornando visivel a escola, até ai escondida atras de um

conjunto de salas de aula”

“A maior parte das escolas (...), ainda hoje, funciona numa estrutura do tipo
«egg-crate-like»: salas de aula separadas que, tal como ovos dispostos em caixas de
cartdo que os impedem de se entrechocarem, protegem os professores uns dos outros,
mas também os impedem de ver e compreender o que os colegas fazem” (Gather Thurler
in Perrenoud 1995:224),

ja que cada um trabalha por si, como “dono” da sua sala, que surge como
“auténtico sub-sistema implantado na escola”, nas palavras de Good e
Weinstein (1992:95), protegendo uma liberdade mais imaginada que vivida,
perseguindo um modelo individualista que o isola e Ihe retira a possibilidade de
comunicar as suas experiéncias e confrontar as suas praticas, situando-as
numa dinamica mais ampla e organizando-se de uma forma cooperada.

198 Conclusdo extraida do tratamento de dados de um inquérito por questiondrio a que os enc. de educagio responderam.

Responderam 75% dos pais inquiridos e 55% referem essa mesma qualidade. O inquérito refere-se ao ano lectivo de 1995/96
Ha que referir que o 1° ano do Projecto “Fazer Escola” decorreu em simultaneidade com o iltimo ano do Projecto CRIA-SE.
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Como diz Matos “o trabalho pedagdgico (...) desenvolve-se sempre entre
dois escolhos: ou o da falsa segurancga, que se ignora, & sombra de certezas
que dissimulam o lugar do morto, e a viagem corre solitaria, ou 0 da duvida
atenta a todos 0s sinais que permitem bolinar em companhia” (1999:271)

A este propésito e por outro lado, Hutmacher (1992:73), salienta o facto
de existirem em todas as escolas “ pessoas que reflectem e inovam, mas €
frequente estarem isoladas e até numa certa marginalidade;, muitos preferem
produzir a sua reflexdo e os seus ensaios numa espécie de clandestinidade, de

modo a evitar os desgostos e os afronfamentos...”

No projecto que se seguiu ao “Fazer Escola’, no ano seguinte, a sua
redacgdo foi entregue ao grupo ja mencionado, que foi assumindo um papel
preponderante, que se foi impondo e influenciando muitas das acgbes que
ocorreram e a auscultacdo do que os professores pretendiam com o novo
projecto aconteceu numa das reuniées habituais, utilizando a técnica de
brain-storming’"® aconselhada e orientada pelos elementos da Faculdade, que,
nesse projecto, nos concediam a total emancipacéao.

Da “tempestade” de propostas que foram surgindo e das ideias que
foram sendo sugeridas, sobressairam a intencéo e o desejo de contextualizar
os problemas e assim configurar caminhos para os ultrapassar de modo a
“fazer da escola um lugar de bem-estar’, um local de escuta e valorizagdo das
ideias e propostas dos elementos da comunidade educativa como consta do
Quadro 1'"" que para além de mencionar os dois projectos até aqui referidos,
vai permitir também uma leitura comparativa das Finalidades e Objectivos

dos outros projectos.

110 « . . . . .
Esta técnica consiste em procurar, colectivamente, sem censura nem critica, todas as causas e solugdes referentes a um mesmo

roblema. Esta técnica permite uma grande riqueza de propostas € o surgimento de situagdes novas” (Cros, 1991)
1 Este Quadro, bem como os restantes, foram elaborados no d4mbito deste trabatho de invcstigagio.
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1.1 Uma leitura...

Quadro 1 — Finalidades e Objectivos dos varios projectos
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~Finaldades T OhjedieE
S e e : S . Lectivo
Fazer _Desenvolver formas ensino/aprendizagem | -Introduzir, na sala de aula, o trabatho por| 94/95
Escola no contexto escolar mais adequadas as | grupos de projecto.
necessidades actuais de socializacdo e |-Promover o intercdmbio de grupos de
desenvolvimento das criangas. projecto de diferentes salas e anos de
escolaridade, nas suas diversas fases de
trabaiho, servindo ] conhecimento
conseguido por uns, de informagéo e recurso
para outros.
-Construir, progressivamente, um centro de
recursos na escola, com base nos trabalhos
realizados e técnicas e instrumentos
utilizados no percurso.
Fazer -Adequar a escola as necessidades de |-Fazer da escola um espago de pertenga, | 95/96
Escola Para |integragdo social de hoje, educando e |realizagdo, desenvolvimento e bem-estar
0 Séc. XXl formando para a tomada de consciéncia, a | para alunos e professores.
criatividade, o didlogo, a solidariedade, a { -Aumentar a vinculag@o afectiva e cognitiva
cooperagdo, a tolerdncia e para a|das criangas ‘escola como espago de
participagdo pessoal e colectiva. socializagéo desenvolvimento e
aprendizagem.
-Criar condigbes para a comunicagdo positiva
entre alunos, entre professores, entre alunos
e professores e outros agentes educativos.
Fazer -Fazer da escola uma segunda casa para | -Melhorar a escola enquanto quadro de vida | 96/97 e
Escola Para |{aluncs e professores: um espago de |e lugar de desenvolvimento e aprendizagem. |S7/98
0 Séc. XXI -~ | pertenga, de identidade, de aconchego, | -Pensar e estruturar, quanto baste, os
n°2 como forma de obviar a uma forte caréncia | tempos de lazer e de convivio entre os
de vinculagbes sociais e afectivas | diversos intervenientes.
detectadas na generalidade dos alunos. -Reestruturar e dinamizar o trabatho
pedagogico educativo da escola, redefinindo
os espagos, os tempos, as questdes e as
responsabilidades pedagégicas.
Fazer -Reorganizar a estrutura da escola ao nivel | -Reestruturar e dinamizar o trabalho [S8/99e
Escola Para | da Gestdo, da comunicagdo, da reflexdo e | pedagdgico da escola, redefinindo os | 99/2000
o0 Séc. XXI — | da acgdo dos varios grupos. espagos, os tempos, as questdes e as
n°3 responsabilidades pedagégicas, continuando

a perseguir objectivos anteriores.

-Fomentar e manter uma relagdo de trabaiho
positiva entre os docentes e com outros
agentes educativos (associagdo de pais,
autarquia, DREN, etc.).

-Dar continuidade as acgdes experimentadas
no ano lectivo anterior.

-Articular as acgOes dos diversos grupos num
todo coerente e dindmico.

% Os Projectos “Fazer Escola Para o Séc.XXl — n°2 e n° 3 foram sendo construidos e

implementados de forma a que cada um abrangesse dois anos lectivos.

% Os Projectos “Fazer Escola” no ano de 1995/96, “Fazer Escola Para o Séc. XXI — n°2 no
ano de 1996/97 e “Fazer Escola Para o Séc. XXI - n°3, no ano de 1998/99, foram
financiados pelo Instituto de Inovagdo Educacional (lIE), no &mbito, respectivamente, das
72, 83, e 10* edigoes do Concurso de Projectos de Inovagdo Educacional “INOVAR;

EDUC

ANDO/EDUCAR,INOVANDO.
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Dessa leitura comparativa e da andlise imediata que ela suscita, é
possivel concluir que, para além dos fundamentos éticos, politicos e sociais
que as suas finalidades e os seus objectivos traduzem, a redacgéo''? desses
projectos tem por base preocupacdes sociais sentidas e, a linguagem utilizada
reflecte, ndo s6 o conhecimento de alguns discursos académicos que tentam
dar resposta a essas mesmas preocupacdes, mas também um investimento
consciente num conjunto de ideias que vao sendo propaladas e que urge
aplicar, se véao de encontro & mudanca pretendida, se podem constituir solugéo
para alguns dos problemas detectados e se, através de uma nova organizagéo
escolar, se transforma a escola em local de comunicagao, de observagéo e de
criatividade.

H& no entanto que ressalvar, que esses projectos, talvez “politicamente
correctos”''®, foram para a escola um debrucar sobre alguns “possiveis” ou

- sobre um “tempo a vir’ nas palavras de Barbier (1993:50) que, lentamente, foi
subvertendo uma certa légica do sistema e que favoreceu a construgdo de um
sentido em situagéo, numa interacgdo e numa relagdo propiciadora do dialogo,
da negociagcado e, principalmente, do conhecimento do outro, ndo mais em

situagdo de isolamento, mas antes de sinergia. Foram uma tentativa de:

“Favorecer diferentes formas de aceder e construir conhecimento, mobilizar interesses
e energias na construgdo das aprendizagens, repensar novas praticas e novas relagoes”

Professora “H”

A professora citada apenas se referia ao projecto “Fazer Escola Para O
Séc. XXI, n°3", mas se continuarmos a analisar o Quadro 1, concluimos que os
objectivos dos 4 projectos, para além de acentuarem uma componente
doméstica e afectiva, indicam preocupagbes comuns de partiha e de
participag&o colectiva, incidem ndo s6 nas dimensodes ja referidas na pag. 91
deste trabalho, mas igualmente numa outra organizagao escolar redefinindo “os

12 Nessa redacgdo assumiu-se o risco de alguns professores nfio se reverem na totalidade do texto para o qual contribuiram com as
suas achegas, mas partiu-se, igualmente, do pressuposto de que o texto indicava uma intengiio € que cada um trabalharia de acordo
consigo proprio e de acordo com os seus alunos, respeitando, no entanto, as ideias-chave, os principios e os valores que the estavam
subjacente e que as experiéncias dai resultantes seriam partilhadas e discutidas.

O que, como aponta Dale (in Apple, 1997:71) “ndo significa que as pessoas que trabalham nas escolas piblicas sejam
seguidores passivos de politicas estabelecidas”.
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espacos, 0s tempos, as questdes e as responsabilidades pedagogicas” e
criando ‘condicbes para a comunicacdo positiva entre alunos, entre
professores, entre alunos e professores € outros agentes educativos” como
vem escrito , respectivamente nos projectos “Fazer Escola Para O Séc XXI" e
XXI n°2, perfilhando, simultaneamente, uma ideia de escola como local de

vivéncia democratica.
“Estes projectos suscitaram novos interesses, fizeram-nos descobrir novos e diferentes
percursos. Através deles fomos tendo um methor conhecimento néo s6 dos nossos alunos,

mas também dos nossos colegas e...principalmente um melhor conhecimento de cada um

sobre si proprio, 0 que penso veio dar um novo sentido ao dia-a-dia da escola”.'™

Como nos aponta Perrenoud (1995:194) “o sentido constroi-se no
didlogo, pela forma de apresentar as coisas, de dar lugar ao outro, de o ter em

conta, de negociar’.

Os objectivos desses vaérios projectos encontrados apds algumas

16 verseguiam finalidades que se foram

negociagbes nem sempre pacificas
encadeando e que foram sendo traduzidas de muitas e diversas formas, dando
aso a imaginagdo e criatividade de cada um no encontrar de multiplas
estratégias e actividades que, dirigindo a acgao, requereram, quantas vezes,
novas competéncias facilitadoras da sua articulagio e de muitas das
experiéncias que foram tendo lugar. Segundo Arendt (1999:100)"..nenhuma
experiéncia produz qualquer sentido ou mesmo coeréncia sem passar pelas
operagOes de imaginar e pensar’.

Quanto as estratégias e actividades que foram definidas e que n&o
excluem todas as outras que alunos e professores foram descobrindo,
concordo, em parte, com Barbier quando verifica que, um grande numero
delas, ndo passam de ‘uma combinacdo inédita de rotinas anteriores
mobilizadas para novas experiéncias e adequadas a novos objectivos”
(1993:173) mas que, no caso presente, se constituiram no cerne de todo o

desenrolar dos projectos, ja que ao serem partilhadas, comunicadas, debatidas

s Registo da professora “A” com data de 98/02/24
116 Segundo Hargreaves (1998:291) “...o conflito é considerado como um componente necessario ao processo de mudanga”
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e negociadas, ndo s6 concorreram para o estabelecimento de redes de

comunicacdo que provocaram lagos de afectividade, mas também conduziram

a novos comportamentos originando, no entanto, algumas rupturas e algum

desasossego absolutamente necessarios

Quadro 2 — Estratégias e Actividades dos varios projectos

Estratégias

Actividades

Alunos
-Organizacdo de grupos de projecto de
alunos diferenciados, o que significa que o
contedo dos projectos ird depender da
identificagdo de problemas pelos alunos,
mediante um processo de negociagdo
desenvolvido na turma.

Professores

-Estruturagdo e dinamizagdo em equipa, do
intercAmbio inter-turmas de grupos de
projecto, de alunos, nas suas diferentes fases
de procura de informagéo, organizacéo e
divuigag@o.

Alunos

-Actividades de programagdo do trabalho de

grupo, aulas de debate, realizagdo de
entrevistas, visitas de estudo, recolha de
informagdo, divulgacdo e partiiha da

informagédo inter-grupos, procura de modos
adequados de compilar os dados recolhidos de
forma a poderem ser utilizados por outras

criangas.

Professores

-Gestdo pedagégica dos produtos a
desenvolver pelos alunos, realizagdo de

reunides para programacgdo, organizagdo e
avaliagio das actividades emergentes da
dinamizacgao do projecto.

-Articulagdo e coeréncia de objectivos e
actividades entre os projectos pedagdgicos
de turma e as suas acgbes previstas nos
projectos dos grupos especificos.

-Criagdo de estruturas de facilitagdo da
comunicagdo entre alunos e professores
através da criagao de folhetos informativos,
de um jornal e da programagdo de
actividades que conciliem os objectivos dos
grupos especificos.

-Criagdo de uma equipa com
responsabilidades ao nivel da gestdo do
projecto.

Fazer -Distribuidas por 3 eixos organizados de { Alunos 95/06
Escola acordo com: -Trabalho por grupos de projecto na sala de
Para o aula, intercdmbio entre turmas, organizagdo de
Séc. XXI |- Lazeres e convivio exposigdes, utilizagdo do Centro de Recursos e
- Partilha pedagdgica da Biblioteca
- Comunicagéo interna e externa Professores
-Monitorizagdo dos trabalhos de projecto dos
alunos, organizagdo e calendarizagdo dos
intercAmbios, reunides trimestrais com os pais,
reunides de projecto e de Conselho Escolar.
Fazer -Os grupos funcionardo por projectos de |-Reunifes 1 vez por més para)l 9607e
Escola grupo que devem integrar todas as | formagéo/avaliagdo/reflexdo sobre 0| 97/98
Para o | componentes do Projecto: prosseguimento do projecto, feita com base
Séc. XXI - nos registos escritos de professores e alunos.
n°2 - Convivialidade -Elaboragdo de pequenas actas a serem
- Partilha pedagdégica apresentadas e discutidas nas reunibes de
- Comunicagao Conselho Escolar.
-Continuagdo da organizagéo e calendarizagéo
-Os projectos dos grupos devem incluir as [ dos intercdmbios.
- | responsabilidades que incumbem a cada | -Organizagdo e debate sobre os projectos dos
elemento, de acordo com as suas fungdes | grupos especificos.
base na escola.
Fazer -Criagio de grupos auténomos que | Alunos o8/00 e
Escola desenvolverdo a sua acgio com base na |-Elaboragio e desenvolvimento dos projectos, | 98/2000
Para o | elaboragdo de um projecto especifico. intercAmbios pedagégicos, registos escritos,
Séc. XXI - | -Integragio dos alunos na programagéo das | fotogréficos e iconagréficos sobre as varias
n°3 actividades. actividades, organizagdo e realizagdo de

debates e dinamizagdoc dos espagos das
exposigdes. Produgé@o de trabalhos para o
Centro de Recursos e utilizagdo deste e da
Biblioteca.

Professores

-Gestdo pedagdgica dos projectos dos alunos.
Elaboragao, dinamizagdo e avaliagdo dos
projectos dos grupos especificos.

-Andlise em equipa dos processos de
desenvolvimento dos projectos.

-Encontros guinzenais e/ou mensais de todos
os elementos dos grupos especificos para uma
avaliagdo das actividades.
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Analisando o Quadro 2 verifica-se que os alunos sdo referidos como
construtores do seu saber e da sua aprendizagem, facilitada e catalizada pelos
seus professores, com vista @ uma maior responsabilizagdo, mas igualmente a
um acréscimo de autonomia que procura transformar a escola em espago onde
se aprende a aprender, o que, como afirma Perrenoud (1995:61) pressupbe
principalmente a capacidade de formar um projecto, de organizar o trabalho, de

identificar fontes de informagéo e de se servir delas.”

“Quando os professores conseguem dar liberdade aos alunos de escolherem os temas
que querem trabalhar ou até dentro de um tema dado lhes deixam a possibilidade de se
organizarem, de estruturarem o seu trabalho e de o debater com os outros, tornam-nos mais

responsaveis e fazem-nos sentir mais autbnomos.” Professora “H”

Citando ainda o mesmo autor, como ele direi que, “(...) aquele que ao
sair da escola, aprendeu a aprender, tera alguns trunfos suplementares na sua
vida de adulto (...)” (1995:63)

Para além disso, nestes projectos, verifica-se também a intengéo,
patente em todos eles, de investir no trabalho de projecto que, implicando um
trabalho de grupo e de equipa e, que fazendo apelo ao pensamento divergente,
abre perspectivas de um confronto e de um debate de ideias, passiveis de
acontecerem em tempos e espagos diversificados e que podem ser
facilitadoras da expressdo das varias subjectividades e da introdugdo de
algumas mudancas nas relagbes habituais entre professores e entre estes e os
seus alunos e de uma outra concepgdo de escola que passa com toda a
certeza por novas e diferentes perspectivas organizacionais, detectaveis ja nas

afirmagdes que se seguem:

“Vi pessoas a mudarem as suas atitudes, os seus comportamentos, as suas
convicgbes e representagdes, os seus habitos e as suas rotinas. Houve mudangas nas
relagbes entre professores e alunos e...o que achei importante, foi 0 alargamento dos espacos
de aprendizagem”. Professora “H”

*Mudou o tipo de relacdo, o estarmos na escola, o estar na sala...digamos que se
deixou de ser unicamente professor da sala, mas passou-se também a ser da escola”.

Professora “G”
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Como referia o Relatério do “Fazer Escola Para O Séc. XXI” enviado
para o lIE no final do ano lectivo de 95/96, “tentou-se pois com este projecto a
efectivacdo de todo um clima, no qual alunos e professores pudessem
funcionar de uma forma informal, desempenhando papeis diferenciados,
flexibilizando espagos e tempos e contribuindo para uma nova organizagdo dos
espacos escolares” (pp.28) “olhados” ndo sO como e apenas espagos
institucionais, mas como locais onde o lazer, o convivio, a partilha pedagogica
e a comunicagéo interna e externa pudessem ser encarados como eixos ou
dimensoes a privilegiar.

Tentou-se pois um clima organizacional “aberto” de tipo participativo
passivel de transformar cada actor em interlocutor significativo e que, na
definigdo de Brunet (1992:130, 131), permite uma comunicagdo horizontal e
possibilita que os professores estejam motivados pela participagdo, pela
implicacdo e pela melhoria dos métodos de trabalho. Esse clima que se foi
procurando criar e que privilegiava o desenvolvimento de relagbes
interpessoais, permitiu registos como o de uma professora muito nova, na

idade e na escola, que dizia:

“Nesta equipa que gostava de falar, de rir, de partilhar, de contar coisas, eu aprendi e
gostei sobretudo de ouvir. E, a0 ouvir-vos a todas, aprendi bastantes coisas sobre projectos e
ndo s6. Foi optimo ouvir e conversar, que é algo que, nds professores, raramente fazemos”

(2000/04/22)

Raramente também, se investe numa organizagao partilhada e reforgada
pelas actividades dos seus elementos que, funcionando em equipa, se
preocupe com 0S Varios grupos que, em conjunto, possam favorecer uma nova
dinamica e um modo diferente de equacionar o trabalho pedagogico, fazendo

surgir uma nova matriz de comportamentos.

“As organizacées mudam mais através de simples modificacées de
rotinas do que através de alteragdes radicais” (Glatter, 1992:145)

E que, para que a organizagdo mude como um todo e n&o seja apenas
refém de conhecimentos passados e de formas obsoletas de os adquirir, tém

gue primeiro ser 0s seus elementos singulares a mudarem, a aprenderem e a
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entenderem novas oportunidades. Alids e concordando com Brunet “Sdo os
actores no interior de um sistema que fazem da organizagdo aquilo que ela &.”
(1995:125)

Nesta escola e ainda por influéncia das aprendizagens que o trabalho do
“CRIA-SE” possibilitou''®, a criacdo de Grupos Especificos, veio responder a
necessidade de agrupar fungbes de coordenag&o, de comunicacéo, de
animagéo, de apoio e de formagdo como forma de pilotar a mudanga que ia
sendo desejada e que, ndo obedecendo de forma alguma a nenhuma lei
universal, se efectua a partir das solu¢gdes encontradas por um colectivo para
resolver problemas comuns com base nas fontes e capacidades disponiveis
que vao estruturando a acgdo. Esses grupos, que reuniam periodicamente,
representavam afinal o querer assumir e repartir de uma forma concertada, a
responsabilidade de todo o processo em que investiam e que ia tendo lugar, e
que se ia situando num registo de investigacéo, reflexao e formagéo.

Quadro 3 — Grupos especificos e avaliacéo

Quanto ao processo;

Fazer -Grupo de coordenago do projecto.
Escola -Grupo de apoio ao desenvolvimento dos | -Assegurar a adaptaclio das actividades e
projectos dos alunos. metodologias ao desenvolvimento do
-Grupo de dinamizagdo do centro de | projecto.
recursos. Quanto ao produto:
-Avaliar a mudanga comportamental sofrida.
-Avaliar o grau de funcionalidade, adequagéo
e pertinéncia da estrutura espécio-temporal,
construida ao longo do processo..
Fazer -Grupo de pilotagem. -Avaliagéo continua e no final, levada a cabo | 95/96
Escola Para | -Grupo de coordenag&o. nas reunibes de projecto e nos Conselhos

0 Séc. XXI | -Grupo de acompanhamento de projectos. | Escolares.
-Grupo de dinamizagdo das exposig¢oes.
-Convivialidade dos alunos e dos

professores.
Fazer -Convivialidade de alunos e professores. -Avaliagdo sistematica e continua de todo o | 9607 e
Escola Para | -Grupo de dinamizagdo das exposigdes processo de forma a proceder a|97/98
0 Séc. XXI ~ | -Centro de Recursos/Biblioteca/Mediateca | reformulagdes e ajustamentos que se
n°2 -Gestdo e animagdo mostrem necessarios.
Fazer -Organizagdo dos tempos livres. -Avaliagdo continua com base nos|98/90e
Escola Para | -Organizagdo dos intercimbios documentos a serem apresentados e |89/2000
o Séc. XXI - | -Organizacdo das visitas de estudo produzidos nas reunides de grupo, nas
n°3 -Organizagdo das exposigdes reunides de projecto e nas de Cons. Escolar.

-Centro de Recursos/Biblioteca/Mediateca | -Apreciagdo dindmica dos espagos e tempos

-Gestéo. dinamizados por cada grupo e numa andlise

de relatos orais e escritos de alunos e
professores por referéncia aos objectivos do
projecto.

116 Como contava a professora “G” “eu acho que somos filhos do CRIA-SE, mas uns filhos emancipados. Hoje a nossa postura é
quase tAo natural que nos esquecemos que foi 0 CRIA-SE que para ela contribuiu”
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Esses grupos, constantes do Quadro 3 eram constituidos por
professores, agregando a si alunos e auxiliares de acgdo educativa e
desenvolviam tarefas e fungbes diferentes que, no entanto, se articulavam

Y19 & contribuiam néo s6

entre si''®. Tinham o seu préprio projecto de acgéo
para a dinamizagdo do Projecto, mas também na circulagédo da informacg&o'®,
nas tomadas de decisdo, na gestdo do tempo e do espago e na avaliagao como
instancia de reflexdo, participagéo e regulagao.

Como é referido no mesmo Quadro, a avaliagdo ia-se processando de
uma forma colegial, sistematica e continua, com base ndo sé nos varios
procedimentos formais e informais que iam tendo lugar, mas, igualmente, nos
diversos tipos de registos elaborados por alunos e professores e nos
documentos que iam sendo apresentados e produzidos nas varias reuniées de
forma a ser possivel proceder a reformulagées e ajustamentos que se
afiguravam necessarios'?'e reequacionar aspectos aos quais n&o tinha sido
dada a necessaria relevancia.

Avaliagdo encarada ndo e apenas como forma de avaliar o grau de
dominio do curriculo prescrito, mas que tera desejavelmente de ser pensada
em termos de formacdo e que, tal como refere Malglaive (1990:256), tera de
ser organizada com a finalidade de “assegurar o equilibrio funcional entre o
«sujeito em situagdo» e a «situagdo do sujeito»”, atendendo a que o professor
constitui uma unidade integrada com 0 meio envolvente.

Como Ardoino (in Barbier, 1985:77) penso que “ a avaliacdo ndo é
recolher a informagdo, € trocar informagdo para fazer surgir o sentido” e

através dele compreender a pratica e, sempre que possivel, melhoréa-la.

12 s critérios de formagdo de grupos deveriam ter em conta, simultanecamente, a necessidade de uma maior aproximagio entre a
“escola da manh3” e a “escola da tarde”, a necessidade de os grupos terem tempo para se encontrarem fora do horario lectivo e,
ainda, a compatibilidade entre as fung¢des base exercidas na escola e as requeridas no grupo, como o ter turma distribuida ou néo ter
turma.
e Como era referido no projecto “Fazer Escola Para O Séc. XX1” “cada grupo deve elaborar o plano de acgdo do eixe que lhe
compete e organizar-se interamente para realizar as acgdes previstas”

Ainda com este proposito foi criado um “Boletim Informativo™ que, periodicamente era distribuido e que continha informagdes
sobre o que se ia passando na escola.
12! Todos os grupos reuniam uma vez por més para formagio/avaliagdo/reflexdo sobre o prosseguimento do projecto pelo grupo.
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Quadro 4- Metodologias e Resultados a alcancar

Fazer Alunos -Possuir uma estrutura espacio-temporal de | 94/95
Escola -Trabalho de projecto organizagdo do trabatho pedagégico dos
professores e das turmas, na escola,
Professores diferente da que tem sido tradigao
-Trabalho em equipa -Que professores e alunos se sintam
satisfeitos e a vontade na nova dindmica de
trabatho
Fazer -Trabalho de projecto, trabalho em equipa. | -Demonstragéo objectiva da dindmica nos | 95/96
Escola Para | -Metodologias de reflexdo, acgdo e |grupos de acgdo implementados e
0 Séc. XXl | formagéo. experimentados no ano anterior através da

meihoria da sua contribuigdo para o
cumprimento dos objectivos do projecto.

Fazer -Metodologias activas e diversificadas. N&o sdo referidos °6/97
Escola Para | -Trabalho de projecto, trabalho de grupo e 97/98
o $Séc.XXI- | trabalho em equipa.

n°2

Fazer Alunos -Conseguir a implicagdo de todos os| 98/99

Escola Para|-Trabalho de projecto integrando | elementos da escola no sentido da|99/2000
0 Séc. XXl — | metodologias de  pesquisa, acg#o, | modificagéo e melhoria da mesma, tanto ao
n°3 experimentagao e divulgagao. nivel da estrutura, como da organiza¢éo e
Professores seu funcionamento

-Trabalho de projecto e a
formag&ofinvestigagdo que integra a
realizagdo de registos (descritivos e
reflexivos), a reflexdo na accdo e a partitha
pedagdgica.

No Quadro 4, constam as metodologias e os resultados pretendidos. As
metodologias para além de incidirem no trabalho de equipa e de projecto, na
pesquisa, na experimentacdo e na reflexdo, centraram-se também na
informac&o e na comunicacdo simétrica entre grupos, nos varios dispositivos
de negociagdo e nos itinerdrios individuais que os varios registos foram
permitindo conhecer.

A convivialidade e o lazer que ndo surgem, de modo algum, como
valores que entraram na “moda”, mas como valores essenciais e dimensées
cruciais de todo o desenvolvimento dos projectos, ajudaram a entender o
contexto de uma forma mais aberta, menos ansiosa, mais possibilitadora,
menos rigida e, principalmente, com mais imaginag&o, permitindo, assim, um
acelerar da instalacdo de novas formas de assumir 0s varios processos em que
a comunidade educativa se foi inserindo.

De forma indirecta, o projecto foi participando, pelos seus efeitos, na
emergéncia de novas representacées e na evolugdo das identidades
profissionais - a que Derouet (1988) chama “montagens compositas” feitas de
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experiéncias, opgdes, praticas, continuidades e descontinuidades - ja ndo
previamente estabelecidas nem asseguradas por referenciais seguros e
comuns, mas antes construidas em relagdo. Alids mesmo aqueles professores
que ainda v&o adoptando identidades tradicionais construidas com base numa
funcdo social de transmissdo do saber, estdo, na sua maior parte, pouco
convictos da sua real eficacia ao intuirem que esse mesmo saber esta,
continuamente, a ser posto em causa, que pode provir de outras fontes
alternativas, e que as referéncias, consideradas orientadoras da acgéao
desapareceram, bem como as condigbes da sua emergéncia.

O projecto “Fazer Escola’(Quadro 4), apontava ainda como um dos
resultados a alcangar “que professores e alunos se sintam satisfeitos e a

vontade na nova dindmica de trabalho”.

“Vocés, aqui na escola, quando ca estagiei, deram-me uma ideia diferente de ver a
escola. Acho que nesse aspecto fui privilegiada, abriram-me outras perspectivas. O vir para
aqui, agora, foi um alivio e ndo trabalho menos...antes pelo contrario, até dou tempo extra, até
venho para ca de tarde trabalhando de manhé...entusiasmei-me! E um trabalhar com prazer.

Professora “J”

Porém e embora compreendendo o prazer sentido por esta professora,
como pessoa e profissional, concordo também com Canario (1992:185),
quando refere que “(...) para que as inovagles sejam possiveis e pertinentes
néo é preciso convencer os professores a trabatharem mais ou mobiliza-los de
forma voluntarista, mas sim favorecer as situagbes que lhe permitam aprender
a pensar e a agir & escala do estabelecimento de ensino, reconstruindo e
reorientando a sua cultura profissional” e desse modo pensar a experiéncia
vivenciada nos locais de trabalho, como possibilidade de formagao,
reconceptualizando a escola como um espago alargado de cultura, como um

“sistema de produgdo de saberes” (idem:176)

E pois possivel afirmar que, desafiando a tradigdo e formas de trabalho
taylorizadas, a ideia de um trabalho de projecto foi crescendo, ganhando
espaco e algum direito proprio que foi sendo conquistado pela evidéncia de

muitos dos seus resultados profissionalmente reforcadores, ja que no projecto
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processo e produto sdo indissociaveis. Resultados que, como constatavam
Lopes e Pereira (1998)"' fizeram surgir “a «vontade» e o «a vontade» para
partilhar, analisar e redefinir a acgdo pedagdgica no grande grupo e que foi
aumentando a medida que crescia o entusiasmo com a dindmica resultante dos
projectos das criangas e da realizagdo dos intercambios pelos alunos” e que,
como é obvio, ndo foram avaliados da mesma forma por todos os professores,
nem sentidos como unica indicagdo de um caminho a seguir, mas que, no
entanto, se constituiram em factores de interrogacéo, reflexao e mobilizag&o.

Como a professora “S” referia...

“Ha, efectivamente, aspectos muito positivos, mobiliza-se a biblioteca, recorre-se aos
computadores, os meninos tém possibilidade de irem mostrar os seus trabalhos a outras salas,
de fazerem intercambios, de registarem e discutirem o que fazem. O projecto, em algumas
salas, comega por ser algo estanque na sala, mas depois traz este acréscimo de riqueza para

toda a escola”,

possibilitando como escreve Barbier (1996:196), que o aluno, “no projecto,
adquira um poder: o poder sobre as informagGes. Déa-as, distribui-as, discute-
as. Os milhares de informagbes que entram na escola j& ndo sdo apanégio,
unicamente, dos adultos”. Os alunos, dessa forma, vdo adquirindo o prazer de
ter poder e de poder agir, uma vez que os locais de aprendizagem se
diversificaram, se reestruturaram os espacos e os tempos escolares, e as
relacoes entre alunos e professores ndo surgem balizadas pelos limites e
constrangimentos que sdo apanagio de um ensino demasiado institucional e
tradicional que, afinal, ensina a ndo aprender, uma vez que aprender é

sobretudo saber questionar, interrogar, perceber o fundamento das coisas.

“Eu acho que os alunos se admiram muito quando os professores também ndo sabem
e vao pesquisar com eles... isso da-lhes uma relagdo de proximidade, estdo ambos a
aprender...ha cumplicidade.” Professora “B”

Digamos que é explicito nos varios projectos a intencionalidade de

transformar ndo s6 os modos de ensinar e de aprender, mas também as

121 In Relatério da Consulioria enviado ao IIE
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relacbes pedagogicas e profissionais, assumindo-as, no dizer de Lopes e
Pereira (1998:7) “como geradoras de quadros de vida a necessitarem de um

trabalho de enquadramento da sua relevancia sécio-educativa”®

que se
procurou acontecesse no decorrer do proprio projecto, assumindo-0 como uma
dimensao de formagaol/investigagdo que se foi consubstanciando na reflexdo
sobre a propria acgéo, na realizagéo de diferentes tipos de registo e na partilha

pedagogica que foi tendo lugar. No entanto, como contava a professora “S”...

“N&o se conseguiu ainda, pelo menos em algumas salas, mudar aquela ideia de

«momento do projecto». Ainda se separa esse trabalho do resto do trabaiho™.

Na verdade expressdes como ‘o tempo do projecto”, “o vamos ao
projecto” ou ‘hoje é dia do projecto”, fazem parte do léxico de alguns
professores, dicotomizando momentos e demonstrando que as transformagdes
pessoais e grupais inerentes a toda uma mudanca pretendida ainda ndo estao
sedimentadas e que a existéncia de uma certa representagdo do que “é do
projecto” e do que “n&o é do projecto” para além de obstaculizar, por vezes, o
seu desenvolvimento, impede que ele seja, efectivamente, mobilizador de
todas as aprendizagens e encarado como uma nova forma de estar e organizar
o trabalho na escola que, de forma alguma, pode ser visto, apenas, “‘como um
conjunto de tarefas justapostas, mas antes como uma actividade
tendencialmente globalizante” nas palavras de Canario (1997:30). O projecto é
visto ainda, por alguns, apenas como um elemento e ndo como uma mudanca

de atitude ou de estratégia de ensino e de aprendizagem.

“Por isso, continuo & espera que o projecto crie raizes, se instale de vez, abane as

estruturas, revire 0s processos e provoque inovagdes de atitudes”'**

Porém ...

123 In “Relatério da Consultoria” do Projecto “Fazer Escola Para o $é. XXI”, enviado para o Instituto de Inovagio Educacional. No
Plano de Consultoria (que apenas existiu porque a escola achou por bem que tal figura existisse aquando do Projecto “Fazer Escola
Para o Séc.XXI, n° 3) era referido que esta se “traduziria na existéncia de alguém que permitisse evitar a imersdo total no frenesim
quotidiano, que lembrasse objectivos e estratégias, que antecipasse insucessos e perigos (...) que incitasse e desse vida a um
conjunto de responsabilidades assumidas numa candidatura”. A consultoria trabalharia directamente com o grupo coordenador e
?gzticiparia com fungBes de observagio em 2 conselhos escolares por trimestre.

Registo da professora “A” com a data de 97/03/26
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“Mesmo que o projecto aconteca em tempos limitados, estes miudos tém acesso
durante aquele tempo a algo diferente pois € mobilizado outro tipo de funcionamento, tanto nas

salas, como fora delas”. Professora “J”

Ha efectivamente que reconhecer que, se ainda n&o foi de todo possivel
a apropriacdo quotidiana do trabalho de projecto como referencial organizativo
de toda a acgdo, muito tem vindo a mudar na Escola em estudo, tentando-se
passar para um modelo curricular que possibilite um campo de accéo cada vez
menos circunscrito a sala de aula125, bem como, e de acordo com as palavras
de Barroso (1999:141), “passar da rotina da licdo para a inquietude do

projecto”, visivel nas palavras da professora “S"...

“(...) sem darmos conta, a certa altura, estamos a colaborar com outros, estamos a
colaborar num trabalho de equipa, por vezes restrita, é certo, mas que talvez seja caminho
para que o trabalhar em projecto seja algo de natural e este possa ser encarado como

integrador de todos os aspectos da vida da escola”...

...embora, tal desejo se me afigure complexo e a experiéncia me demonstre ser
dificil e levar tempo implementar mudangas organizacionais que sejam factores
de inovagdo. Alias, segundo Glatter (1992:144) “(...) a mudanga planificada
deve ser vista como um processo, € ndo como um acontecimento, e s&0
precisos vérios anos para que uma mudanca significativa possa ser integrada’”.
Penso porém que o processo que foi sendo vivido pelos professores
desta escola foi extremamente importante e urge que se ressaltem algumas
dimensdes consideradas cruciais para o efectivo estabelecimento de toda uma
dinamica de comunicagéo profissional que foi gradualmente permitindo aiguma
ruptura com o habitual isolacionismo pedagégico, ruptura que, segundo Lopes
e Pereira (1998:5)126, “parece estar no nucleo dos processos de inovagao
institucional que, sem duvida, foram potenciados com o desenvolvimento deste

projecto.”

123 Perrenoud (2000:99) refere a sala de aula como “local de liberdade de contrabando”, ja que , uma vez fechada, o professor age
como bem entende, desvirtuando, quantas vezes, o projecto ao qual aderiu.
126 In Relatério de Consultoria do projecto “Fazer Escola Para o Séc. XXI, n® 3”, enviado ao [IE
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“(..) € necessério tomar a séerio a
racionalidade dos actores e tentar
compreender como, em Ssituagdo, eles
constroem o social (...)

(Derouet, 1991)

5.2 Comunicar para construir
No projecto “Fazer Escola’ lia-se na proposta de solugdo para alguns

dos problemas da escola que “ (...) duas estratégias'® seriam fundamentais
para uma maior eficdcia das suas intengbes: diferenciar e comunicar’,

entendendo por diferenciar a desomogeneizacéo do trabalho do professor com
os alunos, na sala de aula e por comunicar, a interligagdo necessaria entre
professores e grupos de trabalho de alunos das diferentes turmas para que
essa desomogeneizagdo fosse possivel, o que pressupunha que a escola
continuava a investir num trabalho de equipa e principalmente num processo
de comunicagéo, conscientes que estavam, alguns dos seus professores, de
viverem num mundo onde o simples facto de existirem pressupbe interacgdo e
comunica¢&o com os outros e as coisas, onde a comunicagdo nunca € univoca
e que é certamente através dela que se vai construindo e reconstruindo a
nossa identidade, pois todo o acto comunicativo se apresenta como uma
sucessdo ou um entrelacar de momentos psicoldgicos, fisiologicos e fisicos que
constituem situacdes de aprendizagem e principaimente aprendizagem das
premissas da comunicagao seguinte.

Alias e de acordo com Zoll (1992:152) “na nova cultura da comunicagao,
tudo é objecto de critica, tudo é questionado, cada declaragcdo, cada decisdo
deve ser sempre legitimada por um processo de comunicacao”.

Desse modo qualquer sistema comunicacional a conceber, deve pois
possibilitar que a diversidade se exponha, resultando, ndo na afirmagéao

defensiva de identidades sociais tradicionais, mas numa mobilizaggdo em

127 . s A 4 . . : . .
Na comunicagio o que é importante ndo é que ela sgja um meio ou um instrumento, mas antes um acto basico que vai

acontecendo.
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direccdo & construgdo de outras identidades que as mudancas
comunicacionais nas relacdes de trabalho promovem.

Para Dubar os individuos vdo construindo a sua identidade social e
profissional através da dupla transacgdo que representa para eles o cruzar
permanente dos seus percursos biogréficos e o significado subjectivo do vivido,
com os contextos objectivos, devendo por isso a socializagdo secundaria
“nroduzir identidades e actores sociais orientados para a produgdo de novas
relacOes sociais e susceptiveis de se transformarem eles mesmos atraves de
uma acgéo colectiva” (1995:104).

Cientes de muitos desses factos e pensando que 0 sucesso de muitos
processos no campo da educagdo passara, por certo, por novas formas de
comunicacéo entre professores, entre estes e os alunos e entre todos aqueles
que formam uma comunidade educativa, os professores que investiram nestes
projectos tentaram outros modos de existéncia de todo um colectivo de escola,
procurando uma nova organizagdo, novas coeréncias e novas credibilidades
que transformassem a escola “numa comunidade de sujeitos que constroem de
forma colectiva a compreensdo das suas tarefas e estratégias profissionais”
(Elliott, 1990:246)

E, com essa intengdo, e porque ‘0 éxito da comunicagdo consiste pois
em saber p6r em discussdo a mensagem, o codigo, as premissas, mudar
esquemas de referéncia em fungdo dos contextos, analisar a relagdo
signo/significado na sua prépria linguagem e na do outro e comparar os
cédigos com base nos sistemas de valores proprios e alheios” (Mizau
1974;125), continuou-se a investir num trabalho conjunto - como recurso
securizante, como forma de examinar criticamente alguns processos de

pensamento e algumas acgdes - na construgdo de uma equipa mais alargada
que o Conselho Escolar'® formalizava e que, ‘reunio a reunido,”*’se ia
tornando um espaco de visibilidade da diversidade de experiéncias, e que ia
assumindo a dimensdo de grande grupo de reflexdo e de definigdo das

condicbes organizacionais adequadas aos novos modos de trabalho

128 ) Conselho Escolar passou a ser o local onde acontecia formagio e reflexdo partilhada e investigagiio, contrariamente ao que era
habitual no funcionamento dos Conselhos Escolares.
o Como foi constatado por Lopes e Pereira no ja referido “Relatorio de Consultoria”
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pedagogico na escola, partiihando, analisando, avaliando e redefinindo as
accOes que iam tendo lugar com base tanto nos registos orais, como nos
registos escritos de alunos e professores.

Esses registos, encarados na sua dimensdo comunicacional, quando
escritos, partilhados e debatidos nas reunides, para além de constituirem um
confronto enriquecedor e produtor de novos conhecimentos profissionais, iam
transformando o efémero do que poderia ser dito em algo de perduravel no
tempo, iam reflectindo o universo interno dos professores, ja que neles e no
dizer de Zabalza (1994:91) “os professores expdem, explicam e interpretam a
sua acg¢do quotidiana na aula e fora dela” e, iam introduzindo uma componente
de auto e hetero-reflexdo.

Essencialmente, os registos da acgdo pedagoégica, apresentados na
forma de “Diarios de Bordo” que, segundo Vancrayenest (1990:47) ajudam a
estimular o auto-conceito e a auto-analise, possuiam um caracter descritivo e
foram-se constituindo em dados de base que davam conta do processo em que
a escola se ia envolvendo, permitindo que os professores se fossem
autonomizando como professores reflexivos'® e contribuindo para dar a cada
um “a certeza necessaria a toda a ac¢do educativa, mantendo-a aberta”
(Woods, 1991)

Os registos, como escritos de trabalho, constituem um meio de
desenvolvimento pessoal, permitem um melhor conhecimento do contexto
educativo e a descoberta de novas dimensdes passiveis de uma intervengdo e
de uma transformacdo pois, como diz Yonger (in Zabalza, 1994.:91), “(...) o
escrever arrasta consigo uma série de operagbes que o aproximam do
processo de aprender”.

Segundo ainda Vancrayenest (1990: 45) “o didrio aparece como um
espacgo de reflexdo (...) onde se integram e se misturam «narrador» e «coisa
narrada», sujeito e factos, o si-préprio e aquele que se narra”, surgindo como
um método de elaboragdo e analise das praticas e como forma de objectivar e
materializar a construgdo da realidade e da pessoa. Como confidenciavam

algumas professoras. ..

12 0 conceito de “professor reflexivo” ¢, efectivamente central para uma mudanga da escola, mas nio é vidvel que este esteja
integrado numa “epistemologia normativa” passivel de definir a priori qual o modelo em que este se deve inserir.



116

“(...) héa registos partilhados e que sdo espantosos. Aconteceu mesmo que houve
alguns professores que comegaram a gostar de os fazer...foi o deitar tudo para o papel...foi 0
«despejar» no registo o0 que as vezes de outra forma néo surgia, foi o perceberem que depois
até gostavam de ler aquilo que escreveram, foi 0 ver que Ihes possibilitava irem reflectindo
sobre o que iam fazendo...foi o partilhar com algumas colegas, foi o rirem, foi o tornarem
algumas colegas cumplices do que iam sentindo...acho que valeu a pena”. Professora “S”

Nunca tinha tentado falar sobre muitas das coisas que iam surgindo no meu quotidiano
e devo confessar que afinal gostei de «passar-vos» algumas das minhas angdustias...”

Professora “M”

“Os nossos Diarios de Bordo foram crescendo com as nossas reflexdes, uns mais do
que outros, como é 6bvio, ja que escrever sobre nos ou sobre o que fazemos € complicado,
requer uma descentragdo nem sempre possivel, mas fomo-nos habituando a fazé-los, a
reflectir sobre eles, encontrando dessa forma, outras vias a que podiamos dar um sentido e

uma significagao.” Professora “S”

No entanto como escreve Lopes (1999:546) e como ao longo do tempo
se foi verificando “instados a escrever, os praticos tendem a proteger-se num
discurso écran” principalmente quando escrevem sabendo que 0 que

“escrevem sera uma «realidade lida»” (Zabalza, 1994:84)

“Os registos s6 para nés sdo diferentes...quando sabemos que alguém pode |é-los...ha
outra preocupagio, até com a forma e ndo dizemos concerteza tudo o que diriamos num diario

mais intimo " Professora “B”

Mas a sua quase ‘“institucionalizacdo” acabou por seduzir muitos dos
professores que viam esses registos como uma forma de observacdo sobre si
proprio, de distanciagéo e de feed-back sobre a pratica e como meio de sair de
algum individualismo existente, possibilitando que a reflexao pessoal permitisse
o encontro, o didlogo e o debate impeditivos da transforma¢do de algumas
posi¢cdes em axiomas e a exposi¢éo sobre como se organiza a pratica e como
se constréi e clarifica o seu sentido.

Alids e segundo Perrenoud (1995:198) “se o sentido se constroi (...) a
aprendizagem torna-se possivel, se ndo perpetua-se a comédia do saber”



117

Ainda a este respeito dizia a professora “J” “o Diario de Bordo foi a minha

primeira vez...custou como qualguer primeira vez, mas valeu a pena. Levou-me a reflectir de
outra forma no que fazia, como fazia e...para que fazia e foi um precioso auxiliar da minha

pratica”.

Reflectir sobre a pratica, penso que é também reflectir sobre ndés como
pessoas, com as nossas crengas € as nossas teorias implicitas — como
conjunto de conhecimentos passiveis de afectarem os nossos pensamentos e
as suas dimensoées interactivas - procurando dar sentido ao que cada um de
nds vai fazendo através de um processo de compreensédo retrospectiva, pois
nas palavras de Perrenoud (1993:35) “também se ensina e aprende com as
intuicbes, as emogoes, as experiéncias, as crengas, 0s desejos e os medos” ou
até com os “nao-ditos” que afinal vao articulando o sentido presente com o

sentido ausente.

“A reflexdo sobre a propria prética, a introduc¢do de propostas reflexivas
na ac¢do didactica faz com que saiamos de um terreno de certezas dadas por
outros e de rotinas comportamentais (...) para passarmos a um terreno de tomada
de decisdes, de debate, de inseguranca, de cria¢do(...)” (Zabalza,1994:65)

Segundo Lopes (1999:452) os registos dizem essencialmente respeito
ao “profissional na sua circunstancia”, permitindo pensar no que se vai fazendo,
constituindo-se em memoéria do vivido e dando-nos desse vivido uma
percep¢ao mais realista.

Esses escritos, esse trabalho sobre si proprio, sobre o0 seu quotidiano e
sobre alguns daqueles que o compartilham e que surge, simuitaneamente,
como estruturante e desenvolvimental, permitem-nos compreender, ndo o
acontecimento em si, pelo que ele tem de fugidio, mas a sua significacdo que
permanece através do acto de registar, e da qual foi sobressaindo a ideia de

i

que, como escrevia a professora “B,” “urge quebrar o modelo de ensino que

esta registado dentro de nés”

“Escrever proporciona documentacdo para ulterior andlise, mas mais
importante ainda, propicia base de discussdo e de colaboragdo com outras
pessoas, em ordem a interpretar e a criar o que as escolas «podiam» ser.” (Holly,
1995:108)
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Atraves deles e da reflexdo que proporcionaram, em equipa,
dialectizando contradigbes, partilhando problemas, dificuldades, éxitos ou
fracassos, a comunicagéo ia-se estabelecendo e os registos iam sendo
assumidos como dispositivos de uma formagéo centrada na escola e nos seus
problemas, visando desenvolver nos professores a capacidade de investigarem
reflexivamente sobre a natureza da sua prética e de agirem de forma a
modificarem as condigbes de exercicio da sua actividade em articulacido com
os contextos organizacionais onde acontecem as suas praticas profissionais,
inovando. No dizer de Ferry (1987:193), “inova-se sempre que se introduz algo
de novo num sistema, pois a partir dai, a ruptura pode ser maior ou menor, a
aventura mais ou menos calculada, mais ou menos selvagem, mais ou menos
controlada (...)", mas existe e a formagéo que deste modo acontece, institui ou
pode instituir mediagbes susceptiveis de produzirem sentidos para as
experiéncias.

Os Diarios de Bordo que fui analisando, qualitativamente, permitem-me
afirmar que, tendo uns um caracter mais pessoalizado do que outros, para eles
convergem, adquirindo visibilidade, muitas das representacSes dos
professores, bem como uma diversidade de atitudes e emogdes constitutivas
dos seus projectos pessoais e profissionais. Neles s&o abordados,

preferencialmente, aspectos que incidem fundamentaimente em quatro

vectores:

Quadro 5 - Didrios de Bordo

e A profissional escola | Osalunes
-Exposu;ab de si Image:m de Si ‘ckomo -Contextos réla‘cidn‘aisw -Disciplina/ indisciplth
-Representagdes profissional -Modos de estar e de | -Sucesso/ insucesso
existentes -Projectos conviver -Relagdo pedagdgica
-Projectos pessoais profissionais -Isolamento/Grupo -Imagem dos alunos
-Desejos -Insegurangas -Estruturacéo de | -“Histérias” sobre os
-Angustias -Incertezas, dividas |tarefas alunos
-Dilemas -Dilemas curriculares | -Descrigdo de [-Pequenas narrativas
-Alegrias -Dispositivos de | actividades sobre éxitos/fracassos
-Memérias intervengio -Modos de trabalho | com os alunos e sobre
objectivas/subjectivas |-Problematizagio de | pedagégico os alunos

saberes
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Aspectos que foram transparecendo e que permitiram conhecer as
diferentes racionalidades que compartilhavam os vérios contextos (psicoldgico,
ecologico e social) que se entrelagavam, formados, respectivamente, pelas
teorias implicitas, pelas crencas e pelos valores patentes nos diversos registos
que focavam a pessoa que cada um era; pelas circunstancias e pelas normas
administrativas que mediatizavam as expectativas e a acgdo dos professores
enquanto profissionais e pela realidade social que a escola e os seus alunos
representavam e sobre 0s quais, nos registos, & possivel detectar “fonfes de

sentido”.

Durante as reunides de projectoc que foram tendo lugar, aquilo que,
realmente, mais ressaltou, como registava uma professora, “foi a alimentacédo
do circuito de comunicagdo como referéncia estruturante”*’ Realmente nesse
circuito permanente de comunicagéo acolhiam-se as produgdes, os relatos dos
colegas e dos alunos, partilhavam-se significados, analisavam-se os processos
e negociavam-se os sentidos e as intengbes de todos quantos intervinham
mais ou menos activamente.

Como registava a mesma professora...

‘Vamo-nos interessando, vamos «entrando» no trabalho dos outros, vamos-thes
«dando» o0 nosso, vamos trocando ideias, ficando bem claro para todos, que ao partilharmos,
estamos a mobilizarmo-nos e a unirmo-nos pelos afectos, pela solidariedade e interajuda que

este circuito de comunicagéo revela”

Assim contrapondo a toda uma formag&o encarada de forma atomistica,
descontextualizada em relagéo aos problemas e locais de trabalho e que tem
apenas contribuido para a funcionalizacdo dos professores e para uma
desqualificagdo dos seus saberes, preocupando-se mais em confiscar as
experiéncias do que em reabilitd-las, como refere Correia (1999:20), e desse
modo impossibilitar a “«visibilidade social» da pertinéncia praxiolégica da sua
face oculta”, surge uma formacdo ‘centrada na escola”, que comeca a ser

pensada mais num registo da identidade do que da instrumentalidade e que

130 Registos com a data de 98/05/26
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“f2z do estabelecimento de ensino o lugar onde emergem as actividades de
formacdo dos seus profissionais com o fim de identificar problemas, construir
solucbes e definir projectos.” (Barroso, 1997:74)

Dai a necessidade de repensar os sistemas de formag&o profissional,
ndo os “olhando’ apenas como uma preparagdo para o trabalho, ou como
instancias de imposicdo de uma cultura de sucesso e esquecimento que, néo
permitindo uma reflex&o, acaba por desvalorizar as alternativas, como forma de
nos apropriarmos “subjectivamente das valéncias formativas do exercicio do
trabalho e das relagbes de cooperacdo e conflito que estruturam o mundo
vivido da profissdo” (Correia, 1999:89). Ha, pelo contrario, que encarar a
formagao como um trabalho de reflexdo que funcione como constructo de uma
mudanca que ndo se subordine apenas a um problema de eficacia, nem sirva
unicamente para apoiar a memoria dos factos, mas sim como forma de os
compreender e os interrogar, identificando viabilidades e obstaculos e
“conduzindo a uma definicdo do pedagogo como administrador de saberes e
das condi¢bes de acesso a esses saberes” (idem:30).

Embora na maioria das organizacbes se constate uma enorme
dependéncia em relagio aos esquemas formais de formagéo', talvez como
uma possibilidade de evitar algum confronto entre o poder da fungéo e o poder
da informacdo, no contexto escola, que se configura como um espago de
relacdo, tudo terd que ser diferente, se quisermos ndo apenas saber, mas
acima de tudo compreender e, principalmente, interpelar o adquirido ou o
“naturalizado” através de um exercicio de consciéncia critica. Como escrevia
Freire (1973:7) “quanto mais conhecer, criticamente, as condigbes concretas,
objectivas do seu aqui e do seu agora, da sua realidade, mais podera realizar a
busca, mediante a transformagao da realidade”.

Ao longo destes anos foi pois possivel constatar que, a formagéo que se
foi centrando num colectivo de trabalho, foi acontecendo como um processo de
analise, de reflexdo e de critica produzindo novas dinamicas comunicacionais,
nunca excluindo, na medida do necessario, os momentos de formagéo mais

formalizada e, portanto, ndo redutivel apenas aos problemas da pratica

132Esquemas de formagdio que, segundo Canario (1997:129) sdo “tributarios de uma epistemologia de raiz positivista que encara a
relagio entre a acglio e a teoria como uma mera relagio de aplicagdo”
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quotidiana, nem os momentos de convivialidade, contribuindo assim para uma
mudanga de representagGes e tornando-se significativa na (rejconstrugéo de

uma outra profissionalidade docente.

“S§o estas transformacdbes que nos autorizam a pensar a forma¢do numa
temporalidade, numa espacialidade e numa légica que ja nao é aquela em que se
e«materializa» a interveng¢do dos formadores; autorizam-nos a pensar na formagéo
como uma rede de elementos heterogéneos que ndo se reduzem aqueles que sdo
integréveis no seu contexto socioinstitucional.” (Correia, 1997:35)

Outro factor de relevancia, relaciona- se ainda com o facto de a escola
ter submetido o projecto “Fazer Escola Para o Séc. XXI, n° 3" a apreciagdo do
Centro de Formagado de Professores'™ a que pertencia e este ter sido
acreditado enquanto modalidade de formagéo continua', passando a reflex&o
que j& acontecia a ser apoiada por informagéo tedrica, o que acabou por
provocar segundo Lopes (in Ribeiro et al, 1997:43) “efeitos potencializadores
da mobilizacdo e da apropriagdo do projecto por todos os docentes”.

Essa informagao tedrica’™ que foi sendo integrada na reflexéo e que foi
sendo reguladora da acgéo, foi considerada, pelos professores, extremamente
pertinente no esclarecimento que foi propiciando sobre os processos
educativos que se tentavam implementar e no desenvolvimento de todo o
processo de reflexdo/investigagdo que o Conselho Escolar foi dinamizando.

Parafraseando Correia (1996:24) direi que se partiu, efectivamente, para
outro tipo de formagéo que procurou induzir situagdes nas quais os professores
se reconhecessem nos seus saberes e fossem capazes de incorporarem no
seu patriménio experiencial os proprios saberes produzidos pelas experiéncias
de formacdo, apropriando-se do seu trabalho e conferindo-lhe um sentido.
Como aponta Dubar (1997:49) “a formacéo vaélida é aquela que desenvolve
saberes préticos, uteis para o trabalho e adquiridos directamente pelo seu

exercicio.”

133 Centro de Formagio que, quanto a mim, tenta reconhecer a formagao como instincia de produgiio ¢ legitimagio de uma nova
profissionalidade, investindo em modos e modalidades de formagio cada vez menos escolarizadas e antes assentes em processos de

inovagio produzidos nas escolas.
34 £ de salientar que a maioria dos professores nfio necessitava de créditos para progressio da carreira

135 “Q saber teérico, é portanto, o fundamento indispensavel da eficicia dos saberes que regulam a acglio: os saberes processuais”
(Malglaive,1995:70)
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Saber pratico que, segundo Zabalza (1994:51) é “(...) idiossincratico,
pessoal, proveniente da propria experiéncia e delimitado, na sua natureza e
extensdo, pelas caracteristicas do contexto em que se trabalhou. E um

conhecimento sobre a pratica e a partir da pratica.”

Essa formacédo, que se foi desenrolando e que tinha como objectivo a
construgdo do conhecimento a partir da operacionalizagdo da accdo e que foi
sendo organizada e apoiada pela coordenadora, foi sempre partindo de um
conceito mais assente na construgdo de saberes a partir do contexto de
trabalho que nos era comum do que em quaisquer dispositivos capazes de
superar apenas caréncias individuais. Em conjunto, e numa dinamica de
interacgdo em que se foi operando “a passagem do formar para o formar-se”
(Amiguinho et al,1997:115), procurou-se ir questionando mudangas que se iam
sentindo, colocando e pondo em comum duvidas e dilemas surgidos - sendo
estes ultimos nas palavras de Elliot (1985:240) ‘situagbes que parecem
requerer dois tipos de alternativas de acgdo igualmente desejaveis, mas
mutuamente incompativeis” - e estabelecendo uma comunicagdo baseada na
negociagéo de interpretagdes, sem, no entanto, abstrairmos das realidades do
nosso quotidiano, mas antes tentando encara-las como dimensdes
comunicativas e formativas.

Como dizia a coordenadora, a propdsito dessa formagéo...

“Tive o estatuto de formadora, mas tenho consciéncia que ndo formei ninguém, pois
todos nos fomos auto-formando num registo de afectividade e cumplicidade, que nos conduziu
a uma reflexdo sobre muitos dos nossos quotidianos e por certo a algumas mudangas que

urgia acontecessem.”

Digamos que a formagao que foi acontecendo e na qual foi sendo
assumido, em simultaneidade, o papel de formando e de formador, ndo surgiu
como um dever, nem tao pouco como um suplicio e foi permitindo como afirma
Dubar (in Canario,1997:26) “articulagbes originais entre uma légica escolar de
apropriacdo de saberes ou de linguagens de base (...) € «uma aprendizagem
experiencial» que considera as situagdes de trabalho — e 0s problemas «reais»
encontrados no trabalho - «situagdes formativas interdisciplinares»”.
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Situacdes formativas que foram mudando o “estado das coisas’, o
quotidiano da escola, influenciando a vida de cada um dos seus usuarios e
instituindo habitos de trabalho conjunto que interferiram no contexto
(re)construindo-o e modificando-o € que se foram constituindo em aspectos
fundamentais de todo o processo em que se inseriram prenunciando “‘um
desenvolvimento de uma cultura colaborativa e de um trabalho de equipa
susceptivel de transformar a escola em comunidade de aprendizagem de

professores” (Zeichner,1993)

“Eu acho que nesta escola aprendi mais do que ensinei, porque trabalhei de uma forma
totalmente diferente do que trabalhei noutras escolas” Professora “J”

Contudo constatou-se que confrontando-se a escola com as varias
temporalidades dos seus professores, nem todos se situaram num mesmo
registo, nem todos concordaram e aderiram totalmente a esta concepgéo de
saber e de trabalho, embora se fossem apercebendo que ao fazerem parte de
uma organizagdo que ia aprendendo a valorizar as experiéncias que nela
tinham lugar, e a transformar o conhecimento em desempenho, iam “...)
construindo novos saberes a partir dos saberes em utilizagdo” de acordo com
Malglaive (1990), iam estabelecendo pontes entre os seus projectos e o

Projecto e, iam verificando como afirmava a professora “S” que...

“ ..se notava que as decisfes ja ndo eram tomadas sem haver debate e discussao e
isso, a certa altura, resultava num 6ptimo ambiente de trabalho...sendo uma das coisas bonitas

que aconteceu por causa do projecto”.

lam, igualmente e em comum, tentando reduzir a incerteza e o vazio que
alguma inseguranga quanto ao seu papel e a indefinicdo do papel da escola, ia
alimentando e assumindo a sua responsabilidade na recriagéo do quotidiano.

Assim e como corolario do que fui dizendo e escrevendo serd possivel

afirmar que...

“Ndo pode haver mudanga (...) sem o confronto com uma alteridade como
desafio a ultrapassar, como apatia a sacudir” (Besnier,1998)
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Essa mudanca que lenta e quase imperceptivelmente se foi instalando e
que se situava ndo s6 no dominio das representagbes, mas, iguaimente, no
dominio de alguns efeitos reais que foram sendo constatados, foi ainda
contribuindo para uma ligacdo até ai inexistente com a Associagéo de Pais e
com alguns pais em particular com quem existiam apenas meras relagGes
institucionais ou de figuracao, diminuindo, dessa forma, alguma exclusividade
que os professores pretendem ter em todos os assuntos da escola, e com a
comunidade local, donde emergem novos actores, rompendo o habitual

fechamento sobre si propria.
Quanto aos alunos, como exclamava a professora “J”...

“Esses sdo felizes, gostam da escola, trabalham ao ritmo deles...escolhem o tipo de
trabalho, calculam o tempo, discutem as tarefas de cada um, nio se atrapalham uns aos
outros... estruturam-se, organizam-se e...sabem tanto ou mais que os outros doutras escolas

onde estive”

S&o sujeitos activos da sua aprendizagem, aprendendo com as suas
experiéncias, como afirma Perrenoud (1995:166), vivendo, agindo,
funcionando, comunicando, interagindo com os outros, reflectindo no que lhes
acontece e interrogando-se sobre o sentido do que fazem, fazendo connosco

uma outra escola.

As circunstancias vividas e, aqui, simplesmente afloradas, ja que é dificil
dar conta do muito que foi acontecendo, foram provocando transformagdes nas
perspectivas dos professores e desenvolvendo um espirito de grupo como
forma de combater uma certa uniformizacdo e homogeneizagdo de que
enfermam os nossos habitos, conduzindo-os a uma reflexdo critica sobre a
importancia da dimensdo afectiva na comunicagéo que se foi estabelecendo e
no desenrolar da acgdo e, sobre a mudanga cognitiva que se foi efectivando,
bem como uma tomada de consciéncia sobre a necessidade do abandono de
algumas aquisicbes e sobre a abertura a outras potencialidades que
possibilitassem uma reconstrugéo da escola como espago de vinculagdo dos
que nela “habitam” e do conceito que ela envolve que, ndo &, de forma alguma,

imutavel.
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Afigura-se-me, no entanto, ser imprescindivel reconhecer que, como
afirma Matos (1999:14), “(...) o projecto é o lugar da acgdo, mas o seu sentido

pedagodgico seré aquele que os seus actores nele construirem”.

Na conviccdo de que o espago relacional que suporta o acto educativo
néo pode, de forma alguma, esgotar-se na relagdo que vai tendo lugar entre
educando e educador, aceitei ser coordenadora dos varios projectos, fundados
afinal numa logica de interacgdo, e organizar os muitos momentos de
informacdo tedrica que se formalizaram, no pressuposto de que me iria
empenhar num trabalho conjunto e solidario que evidenciasse o estatuto ético
do didlogo e que, ao englobar uma ideia de equipa e de procura de um “nés”
para além do “eu’, se constituisse em fio condutor que fosse interligando
muitas “actividades soltas” que se iam realizando e permitindo assim a
reabilitagdo de um confronto e de uma partilha entre as praticas quotidianas
dos professores enquanto actores, caminhando, portanto, para uma mudancga
na forma de pensar as ac¢des e no modo de interpelar e articular entre si essas
mesmas acgbes individuais e, desse modo, ir reconceptualizando a formacéo
como uma dimensao integrada no todo educativo.

Canario, a este propdsito, considera que “a visdo do estabelecimento de
ensino como um contexto «globalmente formativo» para o conjunto dos seus
«habitantes»” permite ainda superar teoricamente a dissociagdo entre a
educacao da crianga e a formacéo dos professores, pois ocorrem num mesmo
espago organizacional e num mesmo tempo, de acordo com 0s mesmos

principios e de um modo implicado e dialéctico (1996:143).

“Esta partilha solidaria entre os professores, permitiu que a formagéo fosse ela também
socializagao e...os alunos descobrissem o prazer de aprender com este tipo de trabalho, com

outras formas de investigar e apresentarem os seus projectos”'>°

“As transformag¢oes nos modos de pensar as organiza¢cées autorizam-nos

a pensar numa organizacdo qualificante para a formacdo que, para ser

136 Registo no dmbito do projecto “Fazer Escola Para o Séc. XXI, n"3”, com a data de 97/03/10
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qualificante para os colectivos de trabalho, tera de prestar uma atencdo
acrescida ao informal, as situagées imprevistas, aos dialogos invisiveis dos
saberes, aos espag¢os e aos tempos simbolicos que estruturam a formagao (...)”
(Correia, 1997:34)

Contudo nesta reflexdo guase final ocorre-me dizer que para fazer a
escola que ndo esgote as esperangas que as utopias consentem e que muitos
de nés queremos, falta concerteza como disse Jankelevitch (in Matos,
1999:293) um “quase nada” ou um “ndo-sei-qué” que se pode constituir em

desafio a que ha que responder para se mudar esse “quase tudo” em que urge

“mexer”.
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REFLEXAO FINAL

“(..) s6 sociedades reflexivamente
capazes de modificarem as suas
instituicbes perante uma mudanga
social acelerada, serdo capazes de
enfrentar o futuro com alguma
confianga”

( Giddens, 1987)

Actualmente e face & emergéncia de uma enorme multiplicidade de
actores sociais, da diversidade de rumos que algumas acgbes tomam, das
muitas visdes possiveis e de um sem numero de modificagbes tecnologicas
que vém provocando processos rapidos de mudanga, tanto ao nivel macro
como micro, construindo e fomentando novas formas de existéncia e de
sociabilidade, urge que se procure identificar que futuro realmente se deseja
equacionando as questdes epistemologicas actuais, articulando de um outro
modo o global e o local, o contexto particular e o geral, a teoria e a pratica e
recusando um presente que privilegia, quase unicamente, a performance bem
como toda uma educacdo individualista e orientada para a concorréncia, em
detrimento, como nos aponta Not (1998:46) de uma educacéo solidaria que
coloque a énfase no apoio mutuo e na cooperacéo. Perfilhando a opinido de
Matos (1996:87) penso também que °‘identificar que futuro se deseja €

simétrico do presente que se recusa”

No decorrer deste trabalho ao (re)interpretar o passado e algumas das

experiéncias que o organizaram e lhe deram um sentido influenciando o que fui
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sendo e fazendo, fui tentando descobrir e apresentar caminhos, como € ébvio,
passiveis de discussdo, mas que esse mesmo passado facilitou, e que me
possibilitaram proceder a um repensar a escola desse e deste tempo,
questionando mudancas que nela se foram sentindo e que reflectem outras
tantas que na sociedade se foram insinuando e que, por certo, reclamam a
urgéncia de outras relagdes sociais e profissionais que invoguem uma nova
ética e de outros referentes que provoguem na comunidade educativa uma
reconceptualizagdo do trabalho escolar e uma tomada de consciéncia da sua
identidade e da possibilidade de se afirmar na sua autonomia.

2

“Subjectivamente, a mudanca social é, portanto, insepardvel da

transformagdo das identidades, isto é, é simultaneamente inseparavel dos
«mundos» construidos pelos individuos e das «praticas» que decorrem desses
smundos». (Dubar,1997:99)

Recusando situar-me numa légica instrumental que o pragmatismo
dominante no mundo de hoje privilegia e que, certamente, me conduziria a
obtencéo de respostas demasiado e perigosamente facilitadas, coloco o acento
na necessidade de recentrar na escola o debate sobre as “coisas’ da
educacao, privilegiando o contexto organizacional onde decorrem as préticas e
onde seja possivel questionar de uma forma interactiva as mudangas que se
véo operando no quotidiano de cada um e de investir, como escreve Canario
(1998:35), numa “(...) acgdo educativa globalizada, capaz de colocar o enfoque
nos processos de aprendizagem, valorizando as vivéncias experienciais, a
interaccdo colectiva e encarando a formagdo como um processo de auto-
construcdo, por parte dos préprios sujeitos” que assim contribuem para a
(re)construgdo de uma outra profissionalidade docente.

Formagdo que ndo pode ser concebida como um processo prévio a
accéo dos actores ou como instancia de produgéo de situagdes inscritas em
trajectérias que lhe pré-existem, mas antes como uma forma de mudar
representagdes, de tomar consciéncia dos problemas existentes e do modo de

agir sobre eles, implicando directamente transformagbes nos contextos de

trabalho.
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Neste sentido, a formagdo tera que ser pensada mais num registo da
identidade do que da instrumentalidade, possibilitando a criagéo e alimentacgao
de espacos de mediagdo onde se encontrem e se confrontem diversas

maneiras de ser e de fazer.

“As reunides ndo acontecem por necessidade...mas por desejo, queremos partilhar,

queremos aprender com as colegas, queremos ouvi-ias, conhecé-las melhor...s80 mesmo

momentos de formagao” Professora “J”

Desse modo ao conceptualizar a formagdo como uma dimenséao que se
integra no todo educativo, surge facilitada a construgéo de dispositivos que
possam produzir outros e diferentes sistemas de acgao organizados em funcéo
de um projecto comum que, funcionando como local de reflex&o das préaticas e
enquanto processo e instrumento estruturador de novas praticas e de novas
possibilidades de comunicagéo, seja potenciador da transformacéo da escola e
da emergéncia de um conjunto de saberes construidos num colectivo e numa
accdo reflexiva, contribuindo, igualmente, para a construcdo de novas
identidades profissionais que exigem, como nos diz Dubar (1997:189), que as
“mudancas instrumentais” dos sistemas de trabalho sejam acompanhadas por
“mudangas comunicacionais” das relagdes de trabalho.

A escola como locus central da identidade'® docente é, por vezes, nao
um espaco de emancipagdo, mas geradora de discursos demasiado
homogéneos que urge desconstruir, enveredando por outros que contenham
outras historias susceptiveis de irem minando alguma naturalidade e até
inevitabilidade das narrativas em uso e que dominam a organizagdo escolar.

Sé a emergéncia de uma pratica reflexiva, para a qual pode contribuir o
0 seu proprio registo escrito', e de uma dinamica colectiva de escola que se
inscreva num espagco e num tempo a construir, possibilitard o encontrar de
novas linhas de accdo propiciadoras de formas de inovagdo e de

desenvolvimento gue permitam que os professores n&o sejam unicamente

136 w4 identidade ndo ¢ mais do que o resultado simultaneamente estavel e provisério, individual e colectivo, subjectivo e objectivo,
biografico e estrutural dos diversos processos de socializagio que, em conjunto, constroem 0s individuos e definem as instituigdes™
137 w Ao narrar a sua experiéncia (...) o professor nio s6 a constrdi linguisticamente, como também a reconstréi ao nivel do discurso
pratico e da actividade profissional.(...) a narragdo constitui-se em reflexdo™ (Zabalza,1994:95)
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actores no micro-sistema sala de aula, mas actores de uma organizagéo'®
que, ao ir construindo através das varias redes de comunicagéo que se forem
estabelecendo, um maior conhecimento de si propria e das varias logicas que
nela coexistem, conseguira tomar muitas das decisdes colectivas conducentes
a construcdo da sua identidade e do seu projecto como expresséo de uma
autonomia que ira progressivamente sendo conquistada.

Digamos que o referente para a acgao tem que, cada vez mais,
passar a ser, nd0 o macrossistema, mas o mesossistema ou seja, a escola, o

contexto de trabalho, a comunidade educativa.

Como escreve Barbier (1993:52) “o projecto ndo & uma simples
representagéo do futuro, do amanhé, do possivel, de uma «ideia», € o futuro «a
fazer», um amanhd a concretizar, um possivel a transformar em real, uma ideia
a transformar em acto” ou seja “projectar é antecipar uma acgdo em que eu
estou com os outros” (id. 98)

Nesta linha de pensamento ressalto a construgdo de uma equipa como
espaco de reflexdo partilhada e a assungdo de um trabalho colaborativo
facilitador do desenvolvimento profissional e pessoal, como “pedras de toque’
da escola que se deseja neste presente caracterizado por muitas incertezas e
precaridades e que nos demonstra a necessidade de mudancgas nos mapas
culturais dos professores, bem como a definicdo de condigGes organizacionais
que se adequem aos novos modos de trabalho pedagdgico que as
circunstancias actuais exigem.

Na leitura e analise comparativa a que procedi sobre os quatro projectos
que a escola em estudo desenvolveu, é patente e ha que salientar esse
aspecto, a ideia de convivialidade como reabilitagdo da conversagédo e do
encontro geradora da intimidade e da cumplicidade que nessa escola foi
acontecendo e que, inicialmente, foi sendo “cultivada” por pequenos grupos de

reflexdo que, gradualmente, se foram transformando em equipa de trabalho

138 As organizagdes escolares (...) produzem uma cultura intema que thes é propria e que exprime os valores (ou os ideais sociais) e
as crengas que os membros da organizagiio partitham” (Brunet in Novoa, 1995:29)
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cooperado e que pdde ser aglutinadora de outros elementos, alargando a sua
acgao a toda a escola
Como desabafava a professora “H”:

«.. tinhamos perdido o habito de conversar, de contar um pedacinho daqui e dali, de
falar sobre as pequenas coisas do dia-a-dia...de partilhar instantes de cumplicidade...”

A comunicacéo, tornada possivel pela presenga de uma afectividade que
nos constitui € que se identifica com as nossas acgbes e que considero crucial
como forma de fomentar a existéncia de redes informais que encaro como
facilitadoras do abandono de uma atitude individualista e de um trabalho
isolado, surge como factor relevante no exercicio de uma regulacéo
necessaria, mas que nem sempre €& conseguida quando formalmente

estabelecida.

“ Se o projecto ndo existisse, se néo tivesse sido desejado e construido por nés, a
pouco e pouco... néo existia, certamente, a cumplicidade que se foi gerando”. Professora “S”

Sera pois através de uma nova arquitectura da relagdo e através de
situacbes de participagdo, negociagdo, partilha e concerteza de conflito, cuja
emergéncia e eventual andlise, segundo Correia ‘¢ um processo
(trans)formativo para os professores (...) e para a propria instituicgo” (1989,69),
que se véo desenrolando aspectos fundamentais da riqueza e do compromisso
constitutivos do projecto e redefinindo formas de integragdo dinamica que
potenciem respostas as aspiracbes e expectativas dos varios actores que
intervém na sua construcéo.

Concordando com Noévoa (1995:33) penso, igualmente, que “os
projectos de escola podem constituir uma estratégia de transigdo para um novo
modelo de funcionamento do sistema educativo (...)", conduzindo a logicas
formativas que apelam a um repensar das relagdes n&o sé entre a investigagao
e formagdo, mas entre estas e as praticas individuais e colectivas dos
professores, reabilitando urgentemente o sentido do que se faz que, na opiniao

de Hameline (1995:60), “(...) se ganha acg¢do a acgcdo”
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Consciente da tensdo que foi existindo entre descricdo e narragao,
reconheco que a intencionalidade de submeter este trabalho a um registo de
reflexdo, nem sempre foi alcangado com o nivel desejado. Desse modo,
convicta de algumas limitagbes deste estudo, passiveis, quero crer, de
potenciarem novas abordagens e do abandono de alguns objectivos
inicialmente propostos, por outros que foram sendo mais pertinentes para a
prossecugéo deste trabalho que, & medida que se ia tornando em texto se ia
autonomizando em relagdo a intengdo de quem o produzia, como Hameline
(id:43) constato que, todo o actor e/ou autor se afasta das suas intengbes e
“(...) dos seus objectivos, pelo simples motivo de se ter posto em marcha”
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ANEXOS



Os Diarios de Bordo



Diarios de Bordo

Categoria Indicadores
\ “O relacionar-me com todos , o interagir com todos, ndo me traz o
A pessoa reflexo da minha acg&o.” (97/04/02)

“O ramerrdo das nossas vidas € mau conselheiro e as comodidades
que o mesmo papel nos fazem usufruir, acabam por ser enganadoras
e principalmente pouco desafiantes.” (96/06/04)

“...e perdemos o habito de conversar, de contar um pedacinho daqui e
dali... (97/05/20)

“Eu nem sempre registo pois tenho medo de escrever, ou seja, néo é
de escrever, é de escrever bem.” (98/06/21)

“Afinal eu sou da classe das «senhoras do apoio», como nos
chamava uma mae no outro dia”.(98/06/21)

“Ficou bem claro para todos que ao partilharmos, estamos a dar
energia aos processos, estamos a mobilizar outras colegas e a
unirmo-nos pelos afectos”.(99/05/20)

“Que caminhos tenho eu que continuar a procurar até sentir que
estou na direcgio certa?” (97/03/26)

“De repente ocorreu-me pensar que ja ndo me cabe a mim pensar. E
a vez dos meninos, Nos seus grupos, pensarem e isso ainda me
aflige, eu gosto é de dizer como €, de mandar fazer e pronto.”
(98/02/11)

“Gerir sem mandar € mesmo muito complicado. As vezes preferia
voltar ao tempo antigo, era tudo muito mais facil.” (97/01/28)

“Apesar de muitas duvidas e de montes de medos de ndo fazer bem,
tenho a sensagdo de que neste tipo de trabalho me sinto mais
«companheira » dos meus alunos.” (97/04/07)

“S6 algumas de nés associamos a escola como parte intrinseca da
nossa vida” (99/02/03)

“Hoje esta sol, ndo me apetece mesmo nada trabalhar, uma
preguicita daria jeito...que é feito do tal direito a preguiga?” (97/01/06)

“Os dias sdo mais cansativos, mas acho que tenho de dizer que sdo
mais criativos e mais desafiantes.” (98/01/29)

“Correr atras de um qualquer projecto que nos encanta, é correr atras
de um sonho”.(99/04/05)

“Aprendi a partilhar e a ouvir as opinidbes dos outros...no inicio

apetecia-me néo ligar muito!” (88/03/01)




A/O Profissional

“Todos falam do Projecto com muita seguranga. O Projecto é de
todos e também é meu, mas as vezes, tenho a sensag@o que eu é
que sou do Projecto, até porque ele jA ca estava e ca vai ficar.”
(99/04/15)

“Acho que com os trabalhos de projecto me transformei numa gestora
do tempo e do material. E certo que dou a minha opinido, mas eles é
guem decide”. (99/04/15)

“‘Porque € que esta actividade resultou tdo bem no livro daquela
ilustre colega e ndo resultou com as nossas turmas?” (99/04/17)
“Engragado esta formagao que, ao fim e ao cabo, vai acontecendo na
escola tem-me proporcionado espago para me divertir, aprender a
aprender, descobrir outros modos de estar € de fazer e,
principalmente, de conhecer melhor as colegas.” (99/03/26)

“Nesta escola aprendi a partilhar ¢ a ouvir a opinido dos outros.
Discute-se as vezes acaloradamente, mas a verdade é que as coisas
vao mudando.” (98/05/22)

“Sou consciente de que por tras do trabalho desenvolvido, muito ficou
por ser feito ou registado”.(97/05/29)

“E urgente mudar muitas coisas no meu trabalho” (97/05/29)

“...por isso fico sempre & espera de um fio condutor que interligue o
que vou fazendo e que the dé um sentido” (97/05/29)

“Continuo a espera que 0 projecto crie raizes, se instale de vez a
abane as estruturas, revire 0s processos € provoque inovagdes de
atitudes” (97/05/29)

“Uma das minhas alegrias na escola é “viver" quase diariamente
numa sala de “projectos”. (99/02/01)

*Continuo a sentir que muito ha ainda a mudar na minha maneira de
ser professora, muito ha que construir e...por isso as vezes desanimo
como profissional”. (98/01/13)

“No projecto consegui com os meus alunos por em pratica muitas
coisas que, as vezes, ndo tinhamos coragem de fazer. Eu para néo
levantar muitas “ondas” eles por receio que eu ndo deixasse...”
(98/03/17)

“Comecei a questionar 0 meu trabalho, as reunides pdem-me aflita,
mas fazem-me pensar...” (98/04/25)

“Hoje sinto-me mais professora, mais “companheira” dos meus
alunos. Ha uma maior cumplicidade”. (98/02/26)

“As vezes apetece-me desistir, num trabalho de projecto ha sempre
muitas coisas para fazer, é preciso discutir, criticar, negociar, propor
solugbes, o ruido € maior, ha alguma excitagdo e embora eu veja que
eles estdo a trabalhar, fico exausta...mas depois acho que é mesmo




muito melhor”. (98/03/11)

“Se trabalharmos no projecto s6 porque ele & obrigatério, ndo o
interiorizamos, ndo conseguimos implicar nele os nossos alunos. O
projecto ndo pode ser «decretével», ele tem de ser vivido™. (99/05/06)

Os/s alunas(os) _ . .
“Eles juntam-se a volta da mesa redonda e comegam a construcao.

Trazem os respectivos projectos e cada um d inicio a sua ideia e os
barcos vao aparecendo, estéo felizes!”.(98/03/20)

“O bonito é vé-los a discutir, cada um defendendo as suas ideias, é
ver a atengdo com que se entregam a tarefa, é ver como séo ricas as
suas sugestdes, é ver como ja conseguem realizar 0 seu projecto”.
(98/03/29)

“Que alegria a do César por dar uma coisa tao bonita 8 méae e que ‘e
resultado do que ele projectou e que eu com toda a satisfaglo ajudei
a fazer” (98/04/28)

“Os alunos véem em mim alguém em quem podem confiar € contar
os seus desabafos.” (97/11/06)

“A Ana € uma menina que imagina coisas, sonha e acredita no que
sonha. Quem sou eu para lhe estragar esse sonho?” (98/05/16)
“Neste ultimo trabalho de projecto , 0 grupo em que estava a Ana foi
trabalhar para o computador. Dizia a Ana: «o computador é muito
inteligente, até deita as folhas ca para fora...” (98/06/02)

“0O Jodo prometeu trazer a mae a escola para o grupo dele lhe fazer
uma entrevista” (99/04/12)

“O grupo do Bruno tinha um projecto sobre “seres vivos e nao vivos”.
No entanto o Bruno achava gue quanto aos seres vivos ndo era
preciso fazer grandes pesquisas pois «um ser vivo € um homem que
ja morreux...!I” (99/02/30)

*As caritas estavam paradas, os olhares suspensos, enquanto eu lhes
mostrava o livro de capa amarela que lhes tinha prometido ler. Dizia o
Rui muito compenetrado, também temos que «elaborar um projecto»
para a sua leitura?”(99/03/21)

“Eles adoram os trabathos de grupo, o discutirem, o zangarem-se um
pouco, o decidir quem faz o qué, o ir a biblioteca, ter de fazer
entrevistas, tirar fotocopias, consultar enciclopédias, fazer com o
resultado final um intercdmbio com outra turma...J4 andam a ver com
qual vai ser...” (96/12/09)

“Preocupa-me pensar no futuro destas turmas de meninos que tém de

encontrar em si a forga para enfrentar as duzias de professores que




A Escola

se vAo cruzar nos seus caminhos, desejosos de cumprirem 0
programa e ter as suas salas silenciosas.” (99/04/27)

“O tdo esperado intercambio aconteceu, estavam felizes, mas
nervosos, iam finalmente ser “professores” e..se 0s “alunos” se
portarem mal perguntavas o Anténio!” (98/05/26)

“Nos intercambios os alunos gostam imenso de contarem o que
fizeram, como fizeram e o0 que aprenderam e é giro vé-los a
comunicar aos outros as suas dificuldades e como as resolveram.”
(97/04/12)

*Os alunos descobriram o prazer deste tipo de trabalho e eu aguardo
que |hes surjam outras ideias, outras formas de investigar e de
apresentarem os seus trabathos.” (97/02/13)

“Agora com os trabathos de projecto dou a minha opinido, colaboro,
facilito a sua organizagdo, mas € o grupo que decide como faz.”
(97/03/10)

“Da mesmo a sensagédo de que a escola estd a caminhar no sentido
certo...!” (99/01/23)

“Vejo que podemos ser uma escola com identidade prépria e cada
vez mais bonita para alunos e professores.” (99/01/23)

“Olho para esta escola e gosto de ver gente com dudvidas, com
inquietagdes, com vontade de ser methor.”(99/01/23)

“Esta formagdo na escola da outro sentido as reuniées. Trocamos
ideias, partilhamos duvidas e dilemas, contactamos com coisas que
as colegas fazem, aprendemos e a escola vai ficando mais de todos
nds, mais partilhada.” (98/05/22)

“Este projecto veio mexer com a escola, veio torna-la mais aberta a
comunidade, aos pais, veio quebrar alguma rotina que se sentia, veio
mexer com atitudes fora e dentro da sala de aula.” (99/01/25)

“As vezes queremos fazer “coisas” diferentes, mas ha sempre o
programa que temos que cumprir e...ha pais que quase exigem que 0
aluno leve o manual até ao fim!”. (98/06/03)

“E sempre um problema quando se organizam visitas de estudo no
ambito do projecto, pois nem sempre é possivel conseguir transporte
e os miados ficam desanimados. Numa escola tdo grande como a
nossa ‘e dificil programar os dias em que se pode utilizar o autocarro
da Camara...€ a tal autonomia financeira que nio temos e ... a outra é

melhor nem falar nela!” (98/02/12)




As Entrevistas



Entrevista — Professora “E”

(...) realmente eu s6 tenho experiéncia quanto a projectos educativos (...) na minha escola ndo houve
muito outro tipo de projectos (...) veio agora o P.E. e como ¢ obrigatdrio, por causa do 115, houve
que fazé-lo...mas sabe que eu achei, no inicio o 115 uma boa ideia, mas depois de ter que o aplicar no
dia-a-dia... acho que ele surge demasiado espartithado e coarcta a liberdade das escolas, ndo ¢ um
documento para a autonomia...Sabes...0s projectos enquanto documentos, ndo resolvem situacdo
nenhuma...empatam...O P.E. vai estruturara as coisas de tal maneira, que se antigamente os
Conselhos Escolares (C.E.) ndo funcionavam muitas vezes ou na maior parte das vezes e até eram
reunibes penosas... engragado ¢ que ¢ por falar em C.E....curiosamente, as colegas, vieram dizer que
precisavam de se reunirem, & maneira antiga, todas ao “molho” antes de reunirem por anos, agora o
Conselho de Docentes (C.D.)...queriam reunir meia hora antes para saberem o que se fazia nos anos
todos ¢ assim terem uma ideia de como funcionava a escola toda e s6 depois reunirem entio em
C.D....isto mostra que, contra o que s vezes me parece estdo a levar a sério a drea de projecto do
P.E....desviei-me, nfo foi?

Do meu ponto de vista a construgio de um projecto, sfo momentos de reflexfio e até de formagdo...é
divertidissimo comecar alguém a lembrar-se como comegar..0 que S quer.o que se vai
fazer...tentando claro cumprir regras, normas...pensar num projecto em conjunto ¢ dificil, mas ¢
giro...procurar apoios, colaboragio, implicar as pessoas..¢ mesmo um momento de formagio.. pensar
em projectos...mas 0 que se passa, aquilo que eu ougo, o que sinto € 0 que cu vivo, € que depois ha
dois caminhos possiveis: ou as pessoas sdo obrigadas a desenvolvé-lo ¢ ndo estdo para ai porque nio
ddo créditos...porque tém que dar o programa e tém o 4° ano ...¢ até tém provas aferidas...

E preciso estar a recordar...a aproveitar as reunides para relembrar o que ha a fazer ...¢ preciso andar
atras das pessoas ¢ € aborrecido...

Dizes bem, nfio ¢ uma ac¢fo quotidiana, ¢ qualquer coisa que se vai fazendo de vez em quando...que
ndo ¢ sentida como tal...ninguém sabe para que ¢ que aquilo serve, pois na sua salinha continuam a
fazer o que sempre fizeram...até ensinam bem...nfo estdo implicados. Ha aqui algum erro de forma
qualquer..ha qualquer coisa que falba..deve ter a ver com quem lidera, se calbar...porque a
mensagem nio chega...mas ha um aspecto que me parece que apesar de tudo surte algum efeito...que
¢é a area do projecto...ai as pessoas ainda trabalham os temas, os sub temas, discutem, envolvem-
se...salvo honrosas excepgdes, os P.E. nfo tém servido para coisissima nenhuma...

O P.E. nio tem que ser prescritivo, ndo tem que ser uma receita...eu que liderei a construcio daquilo,
com certeza também ndo estou assim tdo implicada como isso...ndo acredito muito naquilo para que
contribui...no entanto aquilo de quererem reunir outra vez 4 “velha maneira”...foi uma grata surpresa
e se calhar vou ter que introduzir alguma alteragfio no Regulamento Interno (R.1.) ...€ que querem

fazer o ponto da situacdo e por C.D. ndo di...




Entrevista — Professora “J”

...Aconteceu emogo por rever caras conhecidas, embora nfo estivessem cd aquelas que eu...a nfo
ser a Manuela. As pessoas que eu conheci eram diferentes de algumas que eu conheci, tinham outra
perspectiva de escola...tive saudades delas.

Quanto ao projecto...eu ja sabia que havia, ja tinha a nogfio, pois quando ci estive a estagiar ja havia
o projecto para o séc. XXI...embora ao longo do meu tempo de trabalho, nestes 2 anos ou 3, nas
escolas onde estive nfio havia projecto, nem cu tinha experiéncia sobre isso.

As vezes falava-se da Area-Escola, mas nunca era feita, acabava por se dar os programas ou antes por
se seguirem os manuais ...¢ até havia escolas que tinham uma ideia de projecto, mas ele nfo estava
elaborado...o que era complicado. As vezes nem se sabia por onde comegar.

Aqui o dilema por onde comegar surgiu, pois apanhamos com um projecto ja elaborado, que vinha do
ano anterior € que desconheciamos. Eu € a Rita, de uma forma cimplice, fomos pensando como ¢
que haviamos de pegar num projecto que nos foi servido de bandeja e ficamos um pouco
aterrorizadas. Tinhamos ouvido falar de projecto, mas ndo sabiamos como fazer..Nem sequer
sabiamos a diferenga entre projecto e curriculo, aprendi consigo.

Com o apoio dos colegas, com a formagdo ,alids sem ela nfo ia a lado nenhum. A formagfo foi um
apoio, podiamos colocar duvidas, confronta-las e descobrir solugdes.

Fui fazendo, fui “la chegando”... teriam sido necessdrias concericza mais duas ou trés formagdes
como esta para “chegar” ao projecto, mas acho que ao longo do tempo fomos trabalhando.

O Diario de Bordo foi a minha primeira vez...custou como qualquer primeira vez... mas se formos
treinando...consegue-se ¢ ...vale a pena.

O trabalhar com a Rita, embora com formagdes diferentes, ajudou-nos. Ela com a sua formagio de
matematica ¢ muito cientifica ¢ ensinou-me muitas coisas. Ela diz que nio gosta de Portugués e ai
apoiei-a en. Apoiamo-nos uma a outra. O facto de existir 0 nosso projecto sobre as gaivotas também
surgiu por isso...a Rita nfo € de ca ¢ ficamos a conhecer algo caracteristico de uma cidade do litoral.
Conseguimos trabalhar em conjunto com a Manuela e a Olga que nos ajudaram até a pensar...ja que a
nossa experiéncia era pouca. Mas a nossa entrega foi total.

Este tipo de trabalho ¢ bom para nos e para os nossos alunos. Eu estive em escolas de 2 e 3 lugares,
escolas pequeninas, mais pobres ao nivel de instalagdes € material, com colegas mais velhas que se
habituaram ao ramerrdo, a rotina, fazer sempre o mesmo, 0s mesmos placards, ja com muitos anos.
Eu até ia com algumas ideias que eu sei que tenho, mas..foram desaparecendo...Vocés aqui na
escola, quando c4 estagiei, deram-me uma ideia diferente de ver a escola, acho que nesse aspecto fui
privilegiada, abriram-me outras perspectivas. SO que quando cheguei aquelas escolas que so estavam
habituadas aquilo, a0 mesmo...as minhas ideias eram deitadas abaixo. Até eu comecei a ficar com
menos ideias, a recear enveredar por caminhos diferentes, o que fazia era na sala, mas mesmo ai com
alguma “vergonha” receando a censura, a critica, de quem era pressuposto saber mais do que eu.

O vir para aqui foi um alivio e ndo trabalho menos...antes pelo contrario, até dou tempo extra, até




venho para ca de tarde quando trabatho de manb4, entusiasmei-me. Eu acho que nesta escola aprendi,
mais do que ensinei, porque trabalhei de forma totalmente diferente do que trabalhei noutras escolas.
Foi bom!

Quando se concorre diz-s¢ sempre que nesta escola se trabalha muito.. mas ¢ um trabalhar com
prazer.

Acho também que foi gratificante que reconhecessem o nosso trabalho, que nos apoiassem.

Aqueles velhos do Restelo, as vezes, marcam muito mais os outros do que aqueles que tém vontade
de inovar. Acabam sempre por prejudicar, coarctam atitudes inovadoras, ideias, fazem-nos crer que
estamos a ir pelo caminho errado ou que estamos a proceder incorrectamente, magoam € acabamos
por nos sentir, sem querer, culpadas, ndo sabendo bem de qué.

Os alunos? esses sdo felizes, gostam da escola. Mesmo aqui nesta escola podemos fazer comparages
acerca de professores que estavam habituados ao tipo de trabalho tradicional, embora se fossem
inserindo em algumas actividades de projecto, mas que ndo estdo tdo implicados. Eu via que esses
alunos, entravam em confronto com a sua professora, dizendo-lhes que elas nfo tinham ideias, que
nio faziam coisas diferentes. Eles apercebiam-se da diferenga e se calhar gostariam de estar no lugar
dos seus colegas que aprendiam como eles, mas que o faziam de outra maneira.

Eles sabiam organizar-se, sabiam o que queriam, escolhiam os temas, eram mais responsiveis,
sentiam-se mais auténomos ¢ mais a vontade.

Muitas vezes dou comigo, ainda, a perguntar o que € mais correcto, mas ji nfo sei fazer de outra
maneira, elas pegaram-me o “bichinho” e acho que ele vai ficar sempre.

O papel da coordenadora nio foi de formagio pura e dura, foi antes o de por-nos a conversar sobre as

nossas experiéncias...davidas...impasses




Entrevista — Professora “H”

O projecto permitiu favorecer diferentes formas de aceder e construir conhecimento... mobilizou
interesses ¢ energias na construgdo das aprendizagens...repensaram-s¢ novas praticas € novas
relagles...sabes?...Vi pessoas a mudarem as suas atitudes, 0s seus comportamentos, as suas
convicgdes € representagdes, os seus habitos ¢ as suas rotinas...Houve mudangas nas relagbes entre
professores € alunos e ..o que achei importante foi o alargamento dos espagos de aprendizagem, a
originalidade de meios € materiais... Acho mesmo que os professores se apropriaram do projecto, o ‘
transformaram, embora no principio dissessem que tinham “medo de ndo serem capazes”...eu acho
que o projecto permitiu um trabalho de equipa e que os sub-projectos foram, afinal, atravessando
varias turmas.

Sabes? Ha uma coisa que eu te vou dizer...¢é que quanto 4 formagao, foi 6ptimo ela ser na
acgdo, pois contribuiu para reduzir as dificuldades de implementagdo do projecto...contribuiu para
saber o que fazer para resolver alguns “impasses”, ter melhor a nogdo do que faltava fazer...ou qual
era a melhor forma de fazer...e até para nio perdermos aquilo que fizemos...as vezes ndo temos a
certeza, ndo sabemos se 0 que fizemos é bom...se ndo o partitharmos com os outros, ndo achas? O
papel da coordenadora nio foi de formagdo pura e dura, foi antes o de por-nos a conversar sobre as
nossas experiéncias...duvidas...impasses, coisas em que a gente emperra...ndo sabe como € ...precisa
de opinido. A formagdo na escola e nos seus problemas acaba por ser motor de muitas coisas...nas
reunides o saber o que os outros estdo a fazer..ha algo que nos puxa para fazer diferente, para
experimentar...h4 alguém que sugere...olha eu acho que o facto de isto ser partilhado em grupo, foi
importante para as pessoas...aprendem a fazer coisas de outra maneira, ficam com um leque de
oportunidades muito diferente do que se estivessem a trabalhar sézinhos. As reunides mesmo as
instituidas ou até essas sdo fundamentais. Todos precisamos de ser um bocadinho pressionadas, ndo ¢é
que ndo fagamos, estas a perceber?..mas € que estas reunides ajudam a organizar o trabalho, a
sistematizd-lo, porque vamos falar dele..ajudam a fazer o percurso todo dos pequenos
projectos...depois surgem as perguntas..o que estds a fazer com a tua turma?..Como € que
fizeste?...Como € que surgiu isso na tua sala, os mifidos gostaram? Eic., etc.

Quem ouve vai perguntando, vai-se interessando, vai entrando no trabalho dos outros.. vai-lhes
“dando” o seu, vai trocando ideias, etc.

Nos alunos? Quem mais beneficia sio eles. Eu acho que despertou muito interesse neles...é
que os alunos gostam de divulgar o trabalho que fazem, gostam que os outros vejam, que perguntem
coisas a que eles vaidosos respondem...

Houve também diversificagdo dos campos de aprendizagem, dos espago...sabes? Acho que
aprendem em varios sitios, nio aprendem s6 com 0s manuais € em varios espacos, tém mais opgdes

para além do manual com o qual eventualmente estariam sempre a trabathar Era também na sala de




aula, grande parte claro, mas havia as visitas de estudo, os inquéritos, as entrevistas a populagio do
bairro, a algumas institui¢des, a biblioteca, etc. etc.

Depois 0 contacto com as outras pessoas que tém outros saberes...eles vdo-se apercebendo
disso quando ouvem as avos contar histérias do seu bairro, como surgiu, eles apercebem-se que
podem aprender de outras maneiras.

Eu acho que eles se admiram muito quando os professores também nio sabem e v3o pesquisar
com eles...isso da-lhes uma relagio de proximidade, estdo ambos a aprender...hd cumplicidade. Os
alunos que estdo nos apoios educativos também beneficiam muito com este tipo de trabaltho porque
se integram muito mais facilmente na turma. Este tipo de situagbes ajudam a que os miundos ganhem
mais competéncias, tenham mais confianga em si, nas suas capacidades, adquiram outro tipo de
competéncias.

Para a Escola? Olha, houve prestigio exterior, alguns professores até foram convidados a
participar em formagdes para contarem como foi € o que faziam e como faziam... Foi muito bom para
a Escola, foi mesmo! A avaliagiio que fazemos é que a Escola tem estado a evoluir imenso...num
caminho que vai exigir mais das pessoas...eu acho que tem que haver um acompanhamento, porque
eu continuo a dizer que ¢é tudo muito bonito, mas as pessoas tém que se sentirem acompanhadas,
amparadas...como na vida afinal. Na Escola estas coisas acontecem S¢ as pessoas se sentirem
motivadas para fazer, se tiverem pessoas que as ajudem a pensar, a repensar, a fazer ¢ a
refazer.. precisam de apoio, sdo turmas grandes. ..o trabatho de pares € importante...

O intercAmbio? Ficam nervosos, ndo sabem como vai ser, perguntam até como hdo-de pegar
no papel...mas depois vdo adquirindo mais 4 vontade...como noés quando damos aula, nfo é? Ja
tomam a liberdade de convidarem alunos de outras salas para com eles partilharem os seus projectos..
Acho que ja se organizam muito bem e o0s professores fizeram uma coisa muito importante, deram-
Ihes espaco. Os professores, por vezes, acreditam muito pouco naquilo que os alunos sfo capazes de

fazer...eu sei que concordas comigo.




Entrevista — Professora “B”

Trabalhar em projecto?...fiquei assim um bocado atrapalhada quando cheguei aqui, porque no meu
curriculo de formagfio nunca ninguém me tinha falado de projecto e... nestes 3 aninhos de experiéncia
nunca ouvi falar de projectos nas escolas por onde passei...foi assim uma coisa, completamente,
vamos ver o que isto €....E depois aqui toda a gente trabalha em projecto ha montanhas de anos pelo
que eu percebi...!

Esta projecto ja estava implantado, ja era o 3° ano e eu tive que entrar assim numa coisa em que ja
tudo estava a trabalhar...acho que foi muito dificil...se tivesse alguma experiéncia...as reunides de
projecto ajudaram, mas...no inicio foi complicado.

Acabei por gostar, mas ainda tenho a tendéncia de pensar que concerteza ensinava mais coisas sem o
projecto...ainda € daquelas coisas que se ndo fosse da escola, se ndo me sentisse...quase obrigada sem
que me obriguem...se calhar nfo lhe pegava.

Entretanto toda a gente trabalha...estou até, aqui na escola a ter uma acgdo sobre projecto... € quando
se faz formagdo é para aplicar o que se aprende, ndo é? Tem que se experimentar...devia surgir
naturalmente, mas ainda ndo.

Os alunos gostam, eles gostam porque fazem os trabalhos em grupo, 0 grupo tem outra dindmica,
fazem ao ritmo deles, uns acabam e comegam logo a fazer outra coisa....escolhem o tipo de trabalho,
calculam o tempo que tém, discutem as tarefas para cada um, etc..nfo s¢ atrapalham uns aos
outros....eu ¢ que ainda ndo me sinto & vontade!

Nio sci se fosse para outra escola continuaria a trabalhar assim...€ mais dificil ¢ dependia da escola,
da turma . Se calhar sc tivesse uma turma com dificuldades, hesitava....penso que nio conseguia
trabathar em projecto.

Engracado, o projecto da-nos a ideia que nos estamos a atrasar, mas nio nos atrasamos, ja
reparei...ficamos com essa ideia, mas depois verificamos que ndo € assim. No entanto fica-se, por
vezes a pensar que se estivéssemos na sala com eles direitinhos, podia fazer isto mais aquilo...€ a tal
pressa.

Gasta-se o tempo de maneira diferente e tem que se ter uma maneira diferente de pensar e estar. Eu
para j4 ainda ndo consegui interiorizar...mas acho que ja consigo pensar de outra maneira. Mas tenho
que me sentar e fazer assim.... vamos reunir, decidir o que queremos fazer, como € que querem fazer
¢ ...realmente resulta. Depois chegamos a conclusdo...a ideia ¢ esta, foram vocés que escolheram,
agora eu quero ver o produto final! Acho que ficam mais auténomos € mais responsaveis. Eu ndo
lhes digo agora pinta de amarelo ou de azul, faz uma composi¢io com 20 linhas..ndo € nada
disso...eles fazem o que acham necessario. Depois tém as notas em fun¢do do que fizeram e...cles ndo
gostam de fazer ma figura.

Fizeram apenas, até agora, um intercimbio com outros alunos. Néo foi com a turma toda, pois era
sobre os descobrimentos € houve um grupo de voluntarios. Fizemos os ensaios até para o resto da

turma sber como ¢ que eles iam apresentar. Houve que atribuir fungdes e eles organizaram esse




aspecto. O Renato 1€ bem,. o Antonio explica bem essa parte, o Jodo mostra os cartazes, etc.,etc.
Correu bem, os outros alunos e a professora gostaram, mas eles acharam que os outros alunos eram
barulhentos.

Fizeram registos sobre o que aconteceu e esses registos foram discutidos na turma. Uma das coisas
que disseram ¢ que, de repente ficaram timidos ¢ deu-lhes vontade de vir a correr para a sala...Mas
gostaram e estio dispostos a fazer outros.

Registos? Eles fazem e eu fago em casa sobre eles, mas nfo fago com eles. Vou observando,
registando coisas minimas e depois em casa completo-os. Aqui eles registam na sala e no caderno o
que vio fazendo, a forma como funcionaram no trabalho de grupo, o que esteve mal ou o que esteve
bem...Quando vieram do intercAmbio registaram o que sentiram, como tinha sido, o que aprenderam,
o que tém de mudar...

Nio tenho um dia para trabalhar no projecto. En acho que tem que surgir necessidade disso. Ndo
tenho que ter o dia do projecto. Por vezes eles trazem ideias sobre o projecto da escola, 13 fora ja
estdo atentos e trazem situagles relacionadas com o que se estd a tratar, chegam ca e querem
trabalhar na ideia que trazem e...pronto vamos trabalhar...eu claro ajudo-os e por vezes dou algumas
ideias sobre a organizacdo sem impor.

H3 trabalho de equipa, mas nfio com todo o colectivo de trabalho. Todos reunimo-nos nas reunides de
projecto, mas depois reunimo-nos por grupos que podem ser até de duas pessoas. Eu, por exemplo, 56
trabalho mais com a Luisa porque estamos a desenvolver o projecto de forma idéntica. Entdo
tentimos organizar-nos, trocar ideias, partilhar as davidas que nos surgem (a Luisa ja estd mais
habituada a estas coisas pois estagiou nesta escola), combindmos montes de coisas, registamos, lemos
os registos e chegamos ja a conclusdo que estando a desenvolver o projecto de forma idéntica, depois
os nossos alunos desenvolvem-no de maneira mmito diferente e € giro as duas turmas perceberem
i$S0.

No entanto os registos que sdo feitos s6 para nés sdo diferentes, so mais intimos, quando sabemos

que alguém pode ler, ja ¢ mais complicado, ha outra preocupagdo, at¢ com a forma!




Entrevista — Professora “M”

Como Presidente do Conselho Executivo, 0 meu papel no projecto, em primeiro lugar, ¢ dinamizar
bastante as pessoas ...¢ acho que tenho procurado fazer isso. Interessa-los e depois fazer a ligacdo de
todos, uns com os outros, ¢ depois € a0 mesmo tempo, fazer a minha andlise de como as coisas estdo
a correr, estar atenta, dinamizar, estar ao servigo dos professores, ver 0 que era preciso, nunca faltar
nada para poderem fazer os seus trabalhos e explorar as situagdes que surgiam...acho que estive numa
dinamica de colaboragdo. Alids esteve sempre todo o Conselho Executivo.

Acho que o projecto tem corrido bem, as pessoas trabalham nele, mas s6 acho um sendo... ¢ € no
produto final, que bem sei que ndo ¢ o mais importante, eu gostava mais de ter visto um projecto
{inico e com seguimento...quer dizer ...haver um tema tnico ¢ cada sala desenvolver ¢ aprofundar
esse tema ou partes desse tema, percebes? Acho que se partiu um bocado... Cada sala fez o seu
projecto, embora tenha, realmente, havido colegas que tiveram um projecto comum.

Os alunos desenvolveram imensos projectos como alias viste na exposi¢io de final de ano.

Acho que houve imensas modificagdes na escola. Trabathou-se mais colectivamente do que cada
professor na sua sala e mesmo os professores que nfio entraram no outro projecto de ambiente, se
dinamizaram e também fizeram coisas.

O novo modelo de gestdo contribuiu um pouco também para toda a dindmica da escola ¢ todos se
empenharam bastante.

Assisti a alguns intercimbios, os alunos foram mostrando com entusiasmo o que aprenderam. Foi
muito giro...foi muito interessante, os alunos foram-se desinibindo...claro que os que vdo mostrar, dar
a sua aula, sentem-se importantes, embora ainda um pouco envergonhados, mas...depois perdem a
vergonha, entusiasmam-se, querem repetir, querem mais..os que ouvem, ficam satisfeitos por
aprenderem com os colegas, por haver essa ligagdo. A nivel de aprendizagem s3o fundamentais...o
aluno esta até mais atento a ouvir o colega, admira-se e, as vezes parece que aprende mais doque com
o professor. Fixam mais as coisas...€ muito bonito.

Os registos € que ¢ mais complicado...as pessoas empenham-se no desenrolar dos projectos,
empenham-se, no entanto, muito menos a registar o que fazem. Noto isso...eu propria reconheco que
tenho muita dificuldade em escrever sobre o que vou fazendo...eu propria arranjei um caderno, para
aqui, para no Consetho Executivo irmos escrevendo o que vamos fazendo. Fomos tomando nota de
muitos acontecimentos, no inicio, mas depois fomos deixando...fizemos meia dizia de registos...
Acho que sfo importantes para recordar o que fizemos, 0 que se passou, ..mas nio se¢ faz
logo...depois esquece-se. Ndo ha davida que a memoéria depois ndo ajuda e ja ndo se consegue ir
buscar o que aconteceu e...perde-se € ha episodios, reflexdes que valia a pena recordar. Ha que
insistir mais.

Os pais colaboraram sempre, vieram a escola, vieram até os avos contar coisas do tempo deles, falar
do bairro...a Associagio de Pais reunia comigo e tinham uma boa opinifo do que se estava a passar.
As opinides eram positivas.

A escola tem que continuar neste caminho, porque ¢ uma inovagio de certo modo em relagdo as




outras escolas, que tem dado os seus frutos ¢ ndo ha davida que as criangas se sentem felizes €
satisfeitos, andam mais contentes na escola. Ndo noto insatisfagio, nem nos alunos, nem nos pais.
Inquéritos que se fizeram aos pais e aos alunos comprovam esses factos...o nivel de satisfagdo ¢
Optimo. Para nos ¢ agradavel, é gratificante.

Houve trabatho de equipa, nas reunifes, na organizacio dos intercimbios, na analise conjunta de todo
o processo. Houve efectivamente, uma equipa interessada ¢ mesmo os professores novos que nfo
conheciam o projecto, integraram-se bem e claro a formagfo ajudou imenso, animou-os, deu-lhes
inimo, gostariam de continuar.

A coordenagio funcionou optimamente, foi um papel preponderante, a colega andava um pouco em
cima dos professores, por vezes era menos agradavel, mas tinha de ser. Ao professores fazem coisas
bonitas, os alunos também, o medo ¢ falar aos outros daquilo que se faz, pensando que o que se faz
ndo é bom, ndo ¢ interessante, ndo tem valor.

Andamos sempre a aprender uns com 0s outros.

Estou satisfeita por estar nesta escola, é um trabalho diferente, interessante. Os alunos saem daqui
enriquecidos com maiores conhecimentos, mais autonomos, mais valotizados, interagem com os
outros, tornam-se mais responsaveis, mais tolerantes, habituam-se a aceitar o ponto de vista do outro

e isso € bom.




Entrevistas — Professora “S”

\
Nesta escola, quando ca cheguei, cada prof. tinba um projecto...Depois apareceu 0 CRIA-SE...era um

projecto diferente que nos uniu, nos pds a trabalhar em equipa, deu uma dimensdo diferente ao
trabalho de turma. Era aglutinador em termos de escola...mas o CRIA-SE foi embora ¢ durante um
tempo ...tudo parou.

A escola tem tantas potencialidades, tem uma historia ... e as pessoas perdem-se muitas vezes porque
encaram o projecto como mais uma coisa que tém de fazer, uma coisa que nio € assim t3o importante
¢ isso arrasa com a construgdo do projecto que eu ou nés temos na cabega.

Eu acho que o projecto desta escola tinha coisas muito importantes que podiam levar a mudar
atitudes dos professores dentro da sala, modos de trabalhar, podia fazer com que os professores
dessem um salto qualitativo em termos pedagdgicos e isso se as vezes € conseguido com alguns, com
a grande maioria ndo ¢ conseguido.

Mas o engragado € que alguma coisa fica, de repente algumas coisas acontecem.

As professoras novinhas que estdo este ano questionam, pdem duvidas, admitem que ndo sabem
fazer, perguntam, vdo-se juntando. Este ano a visibilidade do projecto € outra. Conseguiu-se uma
grande visibilidade, embora isto nfo queira dizer que na pritica se tenha conseguido alguma coisa ou
mudado alguma coisa... Acho que hi pessoas que estdo a mudar muito lentamente, algumas coisas
estio a mudar dentro das salas, mas ainda ¢ muito pouquinho e ¢ frustrante. E extremamente
importante que se nos conseguissemos que o projecto seja mobilizador das coisas, algumas coisas
vio ser conseguidas e se ndo mobilizarmos algumas agora, daqui a uns meses mobilizarmos outras €
depois outras... a escola vai crescendo e os professores também. '

O que se vai modificando? Mesmo que o projecto acontega em tempos limitados, 1 vez por semana,
estes miudos tém acesso a algo diferente durante aquele tempo, o que ¢ bom pois mobiliza durante
algum tempo, dentro das salas ou mesmo fora delas como ja tem acontecido, outro tipo de
funcionamento. Agora é o “tempo do projecto”, € o “vamos ao Projecto”, separando esse trabalho do
resto do trabalho. Ainda nfo se conseguiu que 0 projecto entrasse na sala e fosse acontecendo ¢ fosse
mobilizador de todas as aprendizagens.

Mas ha, efectivamente, aspectos muito positivos, mobiliza-se a biblioteca, recorre-se aos
computadores, os meninos tém possibilidades de irem mostrar os seus trabalhos a outras salas, de
fazerem intercimbios, de registarem o que fazem. O projecto comega por ser algo estanque na sala,
mas depois traz este acréscimo de riqueza para toda a escola.

Nao se conseguiu mudar o “momento do projecto”, mas algo tem vindo a mudar. Sabes? Sem dares
conta a certa altura estds a colaborar com os outros. Sem se dar por ela ha grupos de professores que
se juntam, fora do tempo para isso, discutem como ¢ que isto ou aquilo se vai organizar, como ¢ que
se vai fazer, como ¢ que acham que seria melhor, como € que fizeste, como registaste, com € que os
alunos fizeram, etc, etc.

Acontece porque parte de uma necessidade sentida, nfo surge por imposigio, surge por desgjo. Até




ha professores que vém fora do hordrio para falar com os outros...

Comecamos a notar que as decisdes nio eram tomadas sem haver debate, discussdo e isto a certa
altura resulta num Optimo ambiente de trabalho. Alids tu notaste na formago...Isso foi das coisas
mais bonitas que aconteceu por causa do projecto. Se o projecto ndo existisse, ndo acontecia a
cumplicidade que se foi gerando.

A tua formagio foi extremamente importante para o que foi acontecendo. J4 no ano passado tinha
sido assim, mas nio foi tio visivel, porque tu estavas cd, eras ca professora, percebes? A pessoa que
estd por tras do projecto é bom que seja de fora e até que funcione interna € externamente. O ter
alguém de fora, que apoia, que tira algumas duvidas, € optimo. Foi bom ver as pessoas com saudades
de ti. Se a Rosalia c4 estivesse...E bom sentir a falta de alguém que estava ali a segurar a estrutura.
Até as que ndo estavam na formagio queriam saber 0 que se passava € o que 14 acontecia era
comentado ¢ discutido.

As vezes as pessoas sdo arrastadas vdo a reboque, mas depois essas mesmas enchem-se de brios ¢ até
se apropriam das coisas e se entregam a elas de alma e cora¢do, que foi 0 que aconteceu com as que
chegaram e que puseram os antigos a trabalhar para mostrar que afinal também sabiam fazer...

Os alunos? Otha quando os professores conseguem dar-lhes a liberdade de escolherem os temas que
querem trabalhar ou até dentro de um tema dado lhes deixam a possibilidade de se¢ organizarem, de
estruturarem o trabalho a sua maneira, ¢ optimo, mas nio acontece sempre assim, nds ainda gostamos
muito de dirigir, mandar, organizar, dizer como deve ser...

Os intercAmbios ainda estdo numa fase de treino em que eles mostram aos outros o que treinaram
para mostrar. Ainda ndo ¢ bem uma partilha das coisas, do que aprendem, ainda ndo ¢é o que
imaginivamos que fosse! A organizagio ainda ¢ muito do professor.

Os alunos em algumas salas ainda ndo discutem muito entre si essa organizagdo. Ainda faltam alguns
passos...ainda ¢ uma apresentagdo meia formal. Acho que € mais uma mostra do que uma troca.

De qualquer maneira eles ficam felicissimos com isso, trabalham, aplicam-se, adoram fazer de
professor.

Resumindo penso que em alguns grupos ja hd uma comunicago efectiva e informal, noutros ¢
mesmo € apenas uma apresentacio.

Nas salas acontece mais facilmente, ai a troca de saberes funciona. Aquele grupo estuda isto, o outro
aquilo, mostram aos outros, trocam, ensinam, discutem pontos de vista. O aprender assim torna-se
divertido.

Outra coisa gira € que lhes da a possibilidade de fazerem outro tipo de trabalho, usar outros materiais,
trabathar noutros sitios

Registos?

Eu s6 registo quando me apetece..

Ha registos que foram partilhados ¢ que sdo espantosos. Aconteceu mesmo que houve alguns
professores que comecaram a gostar de os fazer.. foi o deitar tudo para o papel... foi 0 “despejar” no
registo o que as vezes de outra forma ndo surgia, foi o perceberem que depois até gostavam de ler
aquilo que escreveram, foi o ver que lhes possibilitava irem reflectindo sobre o que iam fazendo...foi

o partilhar com algumas colegas, foi o rirem, foi o tornar algumas colegas cimplices do que iam

sentindo acho que valeu a pena.




Entrevista — Professora “G”

(...) o projecto foi muito importante, quer para a mudanga das praticas pedagogicas quer
numa postura interior de estar na escol... o CRIA-SE tornou a escola um pouco mais a
nossa casa, tornou-nos um pouco mais uma familia. Ao estreitar as relagbes ao nivel
afectivo ajudou imenso a actualizagdo de trabalhos que, certamente, se ndo existissem
esses lagos, ndo acontecia, tanto mais numa escola grande como a nossa...o que se vive
hoje na escola é fruto do trabalho que se fez no CRIA-SE....ele ensinou-nos muitas
coisas.... a partilha, o registo, 0 saber ouvir, 0 dar voz as criangas e até aos professores.
Mudou o tipo de relagao, o estar na escola. O estar na sala. Digamos que se deixou de ser
unicamente professor da sala , mas também da escola. Ao nivel do pequeno grupo, as
dificuldades eram partithadas e os insucessos também...protanto passou-se a ser professor
daquelas turmas e nio sO de uma.

Eu acho que somos fithos do CRIA-SE, mas uns filhos emancipados. Até uma certa altura
ele realmente defendia-nos muito...recorria-se a ele para justificar determinadas atitudes,
para nos sentimos apoiadas em determinadas situagdes ou posigdes que tomavamos.
Hoje a nossa postura é quase tdo natural que ja nos esquecemos um bocadinho que foi o
CRIA-SE que nos fez chegar onde estamos hoje.

Para a escola ele foi fundamental, enriqueceu-a muitissimo....conseguiu passar uma
imagem, até para o exterior, de uma escola que produz trabalhos interessantes, de boa
qualidade e fundamentaimente prepara os alunos para a vida...o aluno que sai daqui vai
com uma formacao global capaz de dar resposta ao que hoje a sociedade quer... que é um
aluno com capacidade de responder as solicitagdes, claro relativamente ao seu grupo
etario.

Eu acho que por muitas teorias existentes, por muitas leituras que se fagam, por muito
“*quase obrigar” a colega do lado a fingir que trabalha em projecto...tem € que haver uma
modificagao interior, tem que haver uma vontade do professor.

Penso que ndo ha nenhuma reforma curricular que consiga ter éxito se o professor ndo
estiver aberto & mudanga... e parece que um dos grandes problemas de hoje é que os
professores ndo estdo abertos & mudanga..mudar é muito complicado, obriga a um
trabalho diferente, obriga a quebrar rotinas, a experimentar coisas que lhes dao mais
trabalho, assusta-os!

Ha que reflectir e os professores néo estao habituados a reflectir.

E digo-te mais...sabes qual é a faixa etaria onde issi mais se nota? E nas pessoas da
minha idade, porque as que ja estap perto da reforma aderem a tudo até para mostrarem
que ainda estdo capazes de serem bons professores...tém vontade, entregam-se, gostam.
As pessoas novas, com algumas excepgdes,, vém cheias de ideias, gostam de por em
pratica o que aprenderam nos livros. As da minha idade ndo estdo para isso...séo as que




tém mais dificuldade em aceitar 0 que é novo. Umas talvez porque sempre foram
assim..ha pessoas que a priori se acomodam e..nd0 querem mudar nem um
bocadinho...outras talvez porque a vida é muito dificil, os problemas da vida ndo Ihe dao
disponibilidade nem lhes deixa espago para investirem em leituras ou para participarem em
formacéao.

Mas se pensar bem no CRIA-SE também nunca falamos de formag&o...ela nunca surgiu
como uma imposi¢do...ela afinal foi acontecendo, nas trocas de ideias que iam
surgindo...n6s fomo-nos formando umas com as outras...no interior da equipa...com os
registos que iamos fazendo e sobre os quais reflectiamos...nas converas informais que iam
acontecendo e...afinal agora apercebo-me de quanto fui aprendendo. Eu j& nem me lembro
como trabalhava dantes!

Claro que o intercambio n&o foi espontdneo, houve que “massacrar’ algumas colegas,
houve que o recordar a outras...eu penso que as pessoas tém dificuldade em se expor, tém
medo que as colegas achem que o trabalho dos seus alunos néo esta Ia muito bem...as
vezes chego a conclus&o que o pior inimigo do professor € o professor, € o colega do lado
que, por vezes, é cruel na critica...ndo critica pela positiva ..e as pessoas retraem-
se...quando é feito na sala ninguém vé, esta s6 o préprio. Os alunos geralmente gostam do
que fazem, daquilo em que se empenharam ...no entanto, é dificil mostrar aos outros,
torna-se complicado. Noa professores hd sempre uma dose de inseguranga,
principalmente, quando aiguém é novo.

Os alunos gostam imenso de fazerem de professor, de transmitirem o que fizeram e o que
aprenderam, até porque eles acham que os trabathos que produzem sao trabathos muito
sérios, pois sdo resultado da sua investigacdo na qual se implicaram e...o que fizeram esta
concerteza cero...

Registos?

Por vezes & um pouco dificil...as relagbes sdo delicadas, ha alguma timidez, expormo-nos
ao outro é difcil...partilha-lo é complicado..tem que haver alguma intimidade, alguma
cumplicidade...algumas nédo se atrevem a ler os seus registos, mesmo que sejam sobre os
seus alunos.

Quanto ao projecto tem que haver lideranga, tem que haver forga para influenciar...tem que
haver um grupo que lidere, que contagie!

Os alunos sabem bem o que €é o trabalho de projecto, a sua maneira eles explicam-te como
é, pois faz parte do seu dia-a-dia. Se trabalhamos no projecto porque ele € obrigatério, ndo
trabalhamos, ndo o interiorizamos, néo conseguimos que os alunos dele se apropriem.




CATEGORIA - Projecto de Escola

Entrevistas Prof. Indicadores
(1deias principais)
Como Presidente do Conselho Executivo, 0 meu papel no projecto,| M | Como presidente do C.

em primeiro lugar, ¢ dinamizar bastante as pessoas ..e acho que
tenho procurado fazer isso. Interessd-los e depois fazer a ligagdo de
todos, uns com oS outros, ¢ depois € a0 mesmo tempo, fazer a minha
analise de como as coisas estdo a correr, estar atenta, dinamizar, estar
ao servigo dos professores, ver o que era preciso, nunca faltar nada
para poderem fazer os seus trabalhos e explorar as situagles que
surgiam...acho que estive numa dinimica de colaboragfo. Alids
esteve sempre todo o Conselho Executivo.

Acho que o projecto tem corrido bem, as pessoas trabalham nele, mas
s6 acho um sendo... ¢ ¢ no produto final, que bem sei que ndo ¢ o
mais importante, eu gostava mais de ter visto um projecto tinico ¢
com segnimento...quer dizer ..haver um tema unico e cada sala
desenvolver e aprofundar esse tema ou partes desse tema, percebes?
Acho que se partin um bocado... Cada sala fez o seu projecto, embora
tenha, realmente, havido colegas que tiveram um projecto comum.

Os alunos desenvolveram imensos projectos como alids viste na
exposi¢io de final de ano.

Acho que houve imensas modificacfes na escola. Trabalhou-se mais
colectivamente do que cada professor na sua sala € mesmo os
professores que ndo enfraram no outro projecto de ambiente, se
dinamizaram e também fizeram coisas.

O novo modelo de gestdo contribuiu um pouco também para toda a
dindmica da escola e todos se empenharam bastante.

Assisti a alguns intercimbios, os alunos foram mostrando com
entusiasmo o que aprenderam. Foi muito giro...foi muito interessante,
os alunos foram-se desinibindo...claro que os que vdo mostrar, dar a
sua aula, sentem-se importantes, embora ainda um pouco
envergonhados, mas...depois perdem a vergonha, entusiasmam-se,
querem repetir, querem mais...os que ouvem, ficam satisfeitos por
aprenderem com os colegas, por haver essa ligagdo. A nivel de
aprendizagem sdo fundamentais...o aluno estd até mais atento a ouvir
o colega, admira-se ¢, as vezes parece que aprende mais doque com o
professor. Fixam mais as coisas...6 muito bonito.

Os registos é que ¢ mais complicado...as pessoas empenham-se no
desenrolar dos projectos, empenham-se, no entanto, muito menos a
registar o que fazem. Noto isso...eu propria reconheco que tenho

muita dificuldade em escrever sobre o que vou fazendo...eu propria

E., o meu papel no
projecto, em primeiro
lugar ¢ dinamizar as
pessoas

Fazer a ligagio de todos
¢ fazer a minha andlise
de como as coisas estdo a
correr

Estar atenta, dinamizar,
estar ao servico dos
professores

Eu gostava mais de ter
visto um projecto Unico...
quer dizer um tema
nico.

Acho que houve imensas
modificagdes na escola,
trabalhou-se mais
colectivamente do que
cada professor na sua
sala

O novo modelo de gestdo
contribuiu um  pouco

mais para toda a
dindmica ¢ todos se
empenharam bastante
Os alunos foram
mostrando com
entusiasmo 0 que
aprenderam.

Claro que os que vdo
mostrar, dar a sua aula,
sentem-se  importantes,
embora envergonhados.

Os que ouvem ficam

satisfeitos por
aprenderem com  0S
colegas

O aluno estd até¢ mais
atento a ouvir o
colega...parece que
aprende mais do que com
o professor

Os registos € que ¢ mais
complicado, empenham-
se no desenrolar dos




arranjel um cademo, para aqui, para no Conselho Executivo inmos
escrevendo o que vamos fazendo. Fomos tomando nota de muitos
acontecimentos, no inicio, mas depois fomos deixando...fizemos meia
duzia de registos... Acho que sfo importantes para recordar o que
fizemos, 0 que se passou, ...mas nio se faz logo...depois esquece-se.
Nao ha duvida que a memoéria depois nio ajuda e ja ndo se consegue
ir buscar o que aconteceu e...perde-se ¢ ha episodios, reflexdes que
valia a pena recordar. HA que insistir mais.

Os pais colaboraram sempre, vieram 3 escola, vieram até os avos
contar coisas do tempo deles, falar do bairro...a Associagio de Pais
reunia comigo e tinham uma boa opinido do que se estava a passar.
As opinides eram positivas.

A escola tem que continuar neste caminho, porque ¢ uma inovagio de
certo modo em relagdo as outras escolas, que tem dado os seus frutos
¢ ndo ha duvida que as criangas se sentem felizes e satisfeitos, andam
mais contentes na escola. Ndo noto insatisfa¢do, nem nos alunos, nem
nos pais. Inquéritos que se fizeram aos pais e aos alunos comprovam
esses factos...o nivel de satisfagdo é Optimo. Para nos é agradavel, é
gratificante.

Houve trabalho de equipa, nas reunides, na organizagio dos
intercimbios, na andlise conjunta de todo o processo. Houve
efectivamente, uma equipa interessada ¢ mesmo os professores novos
que nfo conheciam o projecto, integraram-se bem ¢ claro a formagio
ajudoun imenso, animou-os, deu-lhes Animo, gostariam de continuar.
A coordenagio funcionou optimamente, foi um papel preponderante,
a colega andava um pouco em cima dos professores, por vezes era
menos agradavel, mas tinha de ser. Ao professores fazem coisas
bonitas, os alunos também, o medo ¢ falar aos outros daquilo que se
faz, pensando que o que se faz nfio é bom, ndo ¢ interessante, ndo tem
valor.

Andamos sempre a aprender uns com 0s Outros.

Estou satisfeita por estar nesta escola, é um trabalho diferente,
interessante. Os alunos saem daqui enriquecidos com maiores
conhecimentos, mais auténomos, mais valorizados, interagem com 0s
outros, tornam-se mais responsaveis, mais tolerantes, habituam-se a

aceitar o ponto de vista do outro ¢ isso ¢ bom.

projectos, mas menos a
registar o que fazem

Eu propria arranjei um
caderno para no CE.
irmos escrevendo o que
vamos fazendo, mas
vamos deixando...

Nio ha duvida que a
memoria  depois ndo
ajuda e ja nfo se
consegue ir buscar o que
aconteceu e..ha
episodios, reflexdes que
valia a pena recordar.

A escola tem de
continuar  por este
caminho porque ¢ uma
inovagdo pelo menos em
relagdo as outras escolas

Nio ha duvida que as
criangas se  sentem
felizes e  satisfeitos,
andam mais contentes na
escola

Inquéritos que se fizeram
a0s pais e aos alunos
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processo

Os professores que ndo
conheciam o projecto,
integraram-s¢ ~ bem ¢
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imenso, deu-lhes dnimo.

A coordenacio
funcionou optimamente,
foi um papel
preponderante
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conhecimentos e com
mais competéncias, mais




auténomos, mais
tolerantes. .. habituam-se a
aceitar o ponto de vista
do outro e isso € bom.
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cu conheci cram diferentcs de algumas que cu conheci, tinham outra
perspectiva de escola...tive saudades delas.

Quanto ao projecto...cu ja sabia que havia, ja tinha a nogdo, pois
quando c4 estive a estagiar ja havia o projecto para o Sséc.
XX1...embora ao longo do meu tempo de trabaltho, nestes 2 anos ou 3,
nas escolas onde estive niio havia projecto, nem eu tinha experiéncia
sobre 1ss0.

As vezes falava-se da Area-Escola, mas nunca era feita, acabava por
se dar os programas ou antes por s seguirem 0s manuais ... até
havia escolas que tinham uma ideia de projecto, mas ele ndo estava
elaborado...o que era complicado. As vezes nem se sabia por onde
comegar.

Aqui o dilema por onde comegar surgiu, pois apanhimos com um
projecto ja eclaborado, que vinha do ano anterior ¢ que
desconheciamos. Eu e a Rita, de uma forma camplice, fomos
pensando como ¢ que haviamos de pegar num projecto que nos foi
servido de bandeja e ficamos um pouco aterrorizadas. Tinhamos
ouvido falar de projecto, mas nio sabiamos como fazer.. Nem sequer
sabiamos a diferenga entre projecto € curriculo, aprendi consigo.

Com o apoio dos colegas, com a formacdo ,alids sem ela ndo ia a lado
nenhum. A formagio foi um apoio, podiamos colocar davidas,
confronta-las e descobrir solugdes.

Fui fazendo, fui “la chegando”... teriam sido necessarias concerteza
mais duas ou trés formagdes como esta para “chegar” ao projecto,
mas acho que ao longo do tempo fomos trabalhando.

O Diario de Bordo foi a minha primeira vez...custou como qualquer
primeira vez... mas s¢ formos treinando...consegue-5¢ € ...vale a pena.
O trabalhar com a Rita, embora com formagdes diferentes, ajudou-
nos. Ela com a sua formagio de matemdtica ¢ muito cientifica e
ensinou-me muitas coisas. Ela diz que nfo gosta de Portugués e ai
apoiei-a eu. Apoiamo-nos uma i outra. O facto de existir 0 nosso
projecto sobre as gaivotas também surgiu por isso...a Rita nfio ¢ de ca
e ficamos a conhecer algo caracteristico de uma cidade do litoral.
Conseguimos trabalhar em conjunto com a Manuela ¢ a Olga que nos
ajudaram até a pensar...ja que a nossa experiéncia era pouca. Mas a

nossa entrega foi total.

Entrevistas Prof. Indicaderes
(ideias principais)
_Aconteccu cmogio por rever caras conhecidas, embora nio J | Algumas pessoas que cu
estivessem ca aquelas que eu...a ndo ser a Manuela. As pessoas que conheci tinham outra
perspectiva de escola.

Quando estive cid a
estagiar Ja havia
projecto.

Nas escolas onde estive
niio havia projecto, nem
tinha experiéncia sobre
18S0.

}}s vezes falava-sc de
Area-Escola, mas nunca
era feita.

Acabava-se por dar os
programas ou antes por
Se seguirem 0s Manuais.

Apanhamos com um
projecto ja elaborado...

Eu e¢ a Rita, dc forma
cumplice, fomos
pensando como € que
haviamos de pegar no

projecto e  ficamos
aterrorizadas.
Com o apoio dos

colegas, com a formacio,
alids sem ela ndo ia a
lado nenhum. Aformacio
foi um apoio, podamos
colocar duvidas,
confronta-las e descobrir
solugdes.

O Didrio de Bordo foi a

minha 1® vez.... custou
como qualquer 1° vez....
mas se formos

treinando...consegue-se €
...vale a pena.

Eu até ia com algumas
ideias, que eu sei que
tenho, mas...foram
desaparecendo... Vocés




Este tipo de trabalho é bom para nds e para os nossos alunos. Eu
estive em escolas de 2 e 3 lugares, escolas pequeninas, mais pobres
ao nivel de instalagdes ¢ material, com colegas mais velhas que se
habituaram ao ramerrdo, a rotina, fazer sempre 0 mesmo, 0S MESMOS
placards, ja com muitos anos. Eu até ia com algumas ideias que eu
sei que tenho, mas...foram desaparecendo...Vocés aqui na escola,
quando c4 estagiei, deram-me uma ideia diferente de ver a escola,
acho que nesse aspecto fui privilegiada, abriram-me outras
perspectivas. S0 que guando cheguei aquelas escolas que 50 estavam
habituadas aquilo, a0 mesmo...as minhas ideias eram deitadas abaixo.
Até eu comecei a ficar com menos ideias, a recear enveredar por
caminhos diferentes, o que fazia era na sala, mas mesmo ai com
alguma “vergonha” receando a censura, a critica, de quem era
pressuposto saber mais do que eu.

O vir para aqui foi um alivio ¢ ndo trabalho menos...antes pelo
contrario, até dou tempo extra, até venho para ca de tarde quando
trabalho de manhi, entusiasmei-me. Eu acho que nesta escola
aprendi, mais do que ensinei, porque trabalhei de forma totalmente
diferente do que trabalhei noutras escolas. Foi bom!

Quando se concorre diz-se sempre que nesta escola se trabalha
muito...mas ¢ um trabalhar com prazer.

Acho também que foi gratificante que reconhecessem O nosso
trabalho, que nos apoiassem.

Aqueles vethos do Restelo, 3s vezes, marcam muito mais 0s outros
do que aqueles que t€m vontade de inovar. Acabam sempre por
prejudicar, coarctam atitudes inovadoras, ideias, fazem-nos crer quc
estamos a ir pelo caminho errado ou que estamos a proceder
incorrectamente, magoam ¢ acabamos por nos sentir, secm querer,
culpadas, nfio sabendo bem de qué.

Os alunos? esses sio felizes, gostam da escola. Mesmo aqui nesta
escola podemos fazer comparagdes acerca de professores que
estavam habituados ao tipo de trabalho tradicional, embora se fossem
inserindo em algumas actividades de projecto, mas que no estdo tdo
implicados. Eu via que esses alunos, entravam em confronto com a
sua professora, dizendo-lhes que elas ndo tinham ideias, que ndo
faziam coisas diferentes. Eles apercebiam-se da diferenca ¢ se calhar
gostariam de estar no lugar dos seus colegas que aprendiam como
eles, mas que o faziam de outra maneira.

Eles sabiam organizar-se, sabiam o que queriam, escolhiam os temas,
eram mais responsdiveis, sentiam-se mais auténomos € mais a

vontade.

aqui, na escola, quando
c4 estagiei, deram-me
uma ideia diferente de
ver a escola, acho que
nesse aspecto fui
privilegiada, abriram-me
outras perspectivas.

S6 que quando cheguei
aquelas escolas que sd
estavam habituadas
aquilo, ao mesmo...todos
oS anos..as minhas
ideias eram  deitadas
abaixo.

Comecei a recear
enveredar por caminhos
diferentes, o que fazia
era na sala, sem fazer
muitas ondas...mas
mesmo ai com alguma
“vergonha” receando a
censura, a critica de
quem era pressuposto
saber mais do que eu.

O vir para aqui foi um
alivio e ndo trabaltho
menos...antes pelo
contrario, até dou tempo
extra...entusiasmei-me.

Eu acho que nesta escola
aprendi mais do que
ensinei...

Acho também que foi
gratificante que
reconhecessem O 10SSO
trabalho e nos apoiassem

Aqueles  “velhos  do
Restelo”, as  vezes
marcam mais 0s outros
do que aqueles que
inovam.

Acabamos por  nos
sentirmos culpadas sem
saber porqué.

Pegaram-me o
“pichinho” ¢ acho que
vai ficar.




Muitas vezes dou comigo, ainda, a perguntar o que € mais correcto,

mas ia nio sei fazer de outra maneira, elas am-me o “bichinho” .
J 3, pegar A coordenadora  foi
¢ acho que ele vai ficar sempre. importantissima. Foi o
motor de todo este

A coordenadora foi importantissima. Se ndo fosse ela o trabalho da trabalho.

escola nunca iria para a frente. Ela vivia preocupada e tem muito
mérito em todo o trabalho que foi feito. Dedicou-se muito € merece

aplauso. Foi o motor de todo este trabalho.




CATEGORIA - Projecto de Escola

Entrevistas Prof. Indicadores
(ideias principais)
Trabalhar em projecto?...fiquei assim um bocado atrapalhada quando| B | Nunca tinha trabalhado

cheguei aqui, porque no meu curriculo de formacdo nunca ninguém
me tinha falado de projecto e... nestes 3 aninhos de experiéncia nunca
ouvi falar de projectos nas escolas por onde passei...foi assim uma
coisa, completamente, vamos ver o que isto €....E depois aqui toda a
gente trabalha em projecto hd montanhas de anos pelo que eu
percebi...!

Esta projecto ja estava implantado, ja era o 3° ano ¢ eu tive que entrar
assim numa coisa em que ja tudo estava a trabalhar...acho que foi
muito dificil...se tivesse alguma experiéncia...as reunides de projecto
ajudaram, mas...no inicio foi complicado.

Acabei por gostar, mas ainda tenho a tendéncia de pensar que
concerteza ensinava mais coisas sem o projecto...ainda ¢ daquelas
coisas que se ndo fosse da escola, se ndo me sentisse...quase obrigada
sem que me obriguem...se calhar nfo lhe pegava.

Entretanto toda a gente trabalha...estou até, aqui na escola a ter uma
ac¢io sobre projecto... e quando se faz formacdo ¢ para aplicar o que
se aprende, ndo ¢? Tem que s¢ experimentar..devia surgir
naturalmente, mas ainda ndo. ‘

Os alunos gostam, eles gostam porque fazem os trabalhos em grupo,
o grupo tem outra dinidmica, fazem ao ritmo deles, uns acabam ¢
comegam logo a fazer outra coisa....escolnem o tipo de trabalho,
calculam o tempo que tém, discutem as tarefas para cada um,
etc....ndo se atrapalham uns aos outros....eu é que ainda nfo me sinto
a vontade!

Nio sei sc fosse para outra escola continuaria a trabathar assim...é
mais dificil e dependi da escola, da turma . Se calhar se tivesse uma
turma com dificuldades, hesitava....penso que ndo conseguia trabalhar
em projecto.

Engracado, o projecto da-nos a ideia que nos estamos a atrasar, mas
nio nos atrasamos, ja reparei...ficamos com essa ideia, mas depois
verificamos que ndo ¢ assim. No entanto fica-se, por vezes a pensar
que se estivéssemos na sala com eles direitinhos, podia fazer isto
mais aquilo...¢€ a tal pressa.

Gasta-se o tempo de maneira diferente e tem que se ter uma maneira
diferente de pensar ¢ estar. Eu para ji ainda ndo consegui
interiorizar...mas acho que ja consigo pensar de outra maneira. Mas

tenho que me sentar ¢ fazer assim.... vamos reunir, decidir o que

em projecto nas outras

escolas.

Foi dificil, fiquei um
bocado atrapalhada.

Aqui toda a
trabalha em projecto...

gente

O projecto ja estava
implantado, tudo ja
estava a trabalhar

Se ja tivesse alguma

experiéncia...

Se niio me sentisse quase

obrigada, nfo lhe pegava.

Os alunos gostam, o

grupo
dindmica.

tem outra

Eu ¢ que ainda ndo me

sinto a vontade.

O projecto da-nos a




queremos fazer, como é que querem fazer e ..realmente resulta.
Depois chegamos a conclusdo...a ideia & esta, foram vocés que
escotheram, agora eu quero ver o produto final! Acho que ficam mais
auténomos ¢ mais responsaveis. Eu nfo lhes digo agora pinta de
amarelo ou de azul, faz uma composigdo com 20 linhas...ndo € nada
disso...cles fazem o que acham necessario. Depois tém as notas em
fungio do que fizeram e...eles ndo gostam de fazer ma figura.
Fizeram apenas, até agora, um intercimbio com outros alunos. Nio
foi com a turma toda, pois era sobre os descobrimentos e houve um
grupo de voluntarios. Fizemos os ensaios até para o resto da turma
sber como € que eles iam apresentar. Houve que atribuir funges ¢
eles organizaram esse aspecto. O Renato 1€ bem,. o Antdnio explica
bem essa parte, o Jodo mostra os cartazes, etc..etc.

Correu bem, os outros alunos e a professora gostaram, mas eles
acharam que os outros alunos eram barulhentos.

Fizeram registos sobre o que aconteceu e esses registos foram
discutidos na turma. Uma das coisas que disseram ¢é que, de repente
ficaram timidos ¢ deu-lhes vontade de vire a correr para a sala... Mas
gostaram ¢ estdo dispostos a fazer outros.

Registos? Eles fazem ¢ eu fago em casa sobre eles, mas nio fago com
eles. Vou observando, registando coisas minimas e depois em casa
completo-os. Aqui eles registam na sala e no cademo o que véo
fazendo, a forma como funcionaram no trabalho de grupo, o que
esteve mal ou o que esteve bem...Quando vieram do intercambio
registaram o que sentiram, como tinha sido, o que aprenderam, o que
tém de mudar...

Nio tenho um dia para trabalhar no projecto. Eu acho que tem que
surgir necessidade disso. Ndo tenho que ter o dia do projecto. Por
vezes eles trazem ideias sobre o projecto da escola, 14 fora ja estdo
atentos ¢ trazem situagles relacionadas com o que se estd a tratar,
chegam cé ¢ querem trabalhar na ideia que trazem e...pronto vamos
trabalhar...eu claro ajudo-os e por vezes dou algumas ideias sobre a
organizagdo sem impoOr.

Ha trabalho de equipa, mas nfo com todo o colectivo de trabalho.
Todos reunimo-nos nas reunides de projecto, mas depois reunimo-
nos por grupos que podem ser até de duas pessoas. Eu, por exemplo,
sO trabatho mais com a Luisa porque estamos a desenvolver o
projecto de forma idéntica. Entdo tentdmos organizar-nos, trocar
ideias, partilhar as duvidas que nos surgem (a Luisa ji estd mais
habituada a estas coisas pois estagiou nesta escola), combinimos

montes de coisas, registamos, lemos os registos ¢ chegamos ja a

ideia que nos estamos a
atrasar, mas nao
estamos...depois

verificamos que ndo €

assim.

Gasta-se o tempo de
maneira diferente ¢ tem
que s¢ ter uma mancira
diferente de pensar ¢

estar.

Nos intercimbios as
fungbes de cada uma sdo
atribuidas pela turma.

Registaram o que
sentiram, como
funcionaram, o que
correu bem e o que
correu mal, o que ha para

emendar...

Ndo tenho dia para
trabalhar no

projecto...vai surgindo.

Ha trabalho em equipa.




conclusdo que estando a desenvolver o projecto de forma idéntica,
depois os nossos alunos desenvolvem-no de maneira muito diferente
e é giro as duas turmas perceberem isso.

No entanto os registos que sdo feitos so para nos sdo diferentes, sdo
mais intimos, quando sabemos que alguém pode ler, ja € mais

complicado, h4 outra preocupacdo, at¢ com a forma!

projecto...vai surgindo.

Ha trabalho em equipa.




CATEGORIA - Projecto de Escola

Entrevistas Prof. Indicadores
(ideias principais)
Nesta escola, quando ci cheguei, cada prof. tinha um projecto... S 0] CRIA-SE era

Depois apareceu 0 CRIA-SE...era um projecto diferente que nos uniu,
nos pds a trabalhar em equipa, den uma dimensdo diferente ao
trabalho de turma. Era aglutinador em termos de escola..mas o
CRIA-SE foi embora e durante um tempo ...tudo parou.

A escola tem tantas potencialidades, tem uma histria ... e as pessoas
perdem-se muitas vezes POrque eNcaram o Projecto COmo mais uma
coisa que tém de fazer, uma coisa que ndo ¢ assim tfo importante €
isso arrasa com a construgdo do projecto que eu ou nds temos na
cabega.

Eu acho que o projecto desta escola tinha coisas muito importantes
que podiam levar a mudar atitudes dos professores dentro da sala,
modos de trabathar, podia fazer com que os professores dessem um
salto qualitativo em termos pedagégicos ¢ isso se as vezes ¢
conseguido com alguns, com a grande maioria ndo ¢ conseguido.

Mas o engragado é que alguma coisa fica, de repente algumas coisas
acontecem.

As professoras novinhas que estio este ano questionam, pdem
duvidas, admitem que ndo sabem fazer, perguntam, vio-s¢ juntando.
Este ano a visibilidade do projecto é outra. Conseguiu-se uma grande
visibilidade, embora isto nio queira dizer que na pritica s¢ tenha
conseguido alguma coisa ou mudado alguma coisa...

Acho que ha pessoas que estio a mudar muito lentamente, algumas
coisas estdo a mudar dentro das salas, mas ainda ¢ muito pouquinho e
¢ frustrante.

E extremamente importante que se nds conseguissemos que o
projecto seja mobilizador das coisas, algumas coisas vdo ser
conseguidas e se ndo mobilizarmos algumas agora, daqui a uns meses
mobilizarmos outras € depois outras... a escola vai crescendo e os
professores também.

O que se vai modificando?

Mesmo que o projecto acontega em tempos limitados, 1 vez por
semana, estes miudos tém acesso a algo diferente durante aquele
tempo, o que é bom pois mobiliza durante algum tempo, dentro das
salas ou mesmo fora delas como ja tem acontecido, outro tipo de
funcionamento.

Agora é o “tempo do projecto”, ¢ o “vamos ao Projecto”, separando

esse trabalho do resto do trabalho. Ainda nfo se conseguiu que 0

aglutinador em termos de
escola

As pessoas encaram o
projecto como mais uma
coisa que tém de fazer.

..uma coisa que ndo ¢
assim t3o importante ...e

isso arrasa com a
construgio do projecto.

O engragado € que
alguma coisa fica, de
repente algumas coisas
acontecent. ..

As professoras novinhas

questionam, poem
diuvidas, admitem que
nio sabem fazer,
perguntam, vio-se
juntando.

Mesmo que o projecto
acontega em tempos
limitados, 1 wvez por
semana, estes miudos
tém acesso a algo
diferente durante aquele
tempo.

Mobiliza dentro das salas
ou mesmo fora delas...
outro tipo de
funcionamento.

Agora ¢ o “tempo do
projecto”, € o “vamos ao
projecto”. Ainda ndo se
conseguiu que o projecto
entrasse dentro da sala e

fosse acontecendo ¢
fosse mobilizador de
todas as aprendizagens.

Mobiliza-se a biblioteca,
recorre-se aos




projecto entrasse na sala e fosse acontecendo ¢ fosse mobilizador de
todas as aprendizagens.

Mas ha, efectivamente, aspectos muito positivos, mobiliza-se a
biblioteca, recorre-se¢ aos computadores, o0s meninos tém
possibilidades de irem mostrar os seus trabalhos a outras salas, de
fazerem intercAmbios, de registarem o que fazem. O projecto comega
por ser algo estanque na sala, mas depois traz este acréscimo de
riqueza para toda a escola.

Nio se conseguiu mudar o “momento do projecto”, mas algo tem
vindo a mudar. Sabes? Sem dares conta a certa altura estds a
colaborar com os outros. Sem se dar por ela ha grupos de professores
que se juntam, fora do tempo para isso, discutem como ¢é que isto ou
aquilo se vai organizar, como ¢ que se vai fazer, como ¢ que acham
que seria melhor, como € que fizeste, como registaste, com € que 0s
alunos fizeram, etc, etc.

Acontece porque parte de uma necessidade sentida, ndo surge por
imposicio, surge por desejo. Até hd professores que vém fora do
horario para falar com os outros...

Comegamos a notar que as decisdes ndo eram tomadas sem haver
debate, discussio ¢ isto a certa altura resulta num 6ptimo ambiente de
trabalho. Alids tu notaste na formacdo...Isso foi das coisas mais
bonitas que aconteceu por causa do projecto. Se o projecto nio
existisse, ndo acontecia a cumplicidade que se foi gerando.

A tua formacdo foi extremamente importantc para o que foi
acontecendo. J4 no ano passado tinha sido assim, mas ndo foi tdo
visivel, porque tu estavas ci, eras ca professora, percebes?

A pessoa que estd por tras do projecto ¢ bom que seja de fora e ate
que funcione interna e externamente. O ter alguém de fora, que apoia,
que tira algumas ditvidas, ¢ optimo. Foi bom ver as pessoas com
saudades de ti. Se a Rosdlia c4 estivesse...E bom sentir a falta de
alguém que estava ali a segurar a estrutura.

Até as que ndio estavam na formagdo queriam saber 0 que se passava
e 0 que 14 acontecia era comentado e discutido.

As vezes as pessoas sdo arrastadas vao a reboque, mas depois essas
mesmas enchem-se de brios e até se apropriam das coisas e se
entregam a elas de alma e coragdo, que foi 0 que aconteceu com as
que chegaram e que puseram os antigos a trabalhar para mostrar que
afinal também sabiam fazer...

Os alunos?

Olha quando os professores conseguem dar-lhes a liberdade de

escolherem os temas que querem trabathar ou até dentro de um tema

computadores...tém
possibilidade de irem
mostrar os seus trabalhos
a outras salas, de fazerem
intercambios, de
registarem o que fazem.

O projecto comega por
ser algo estanque na sala,
mas depois traz este
acréscimo de riqueza
para toda a escola.

N3o s¢ conseguiu mudar
0 “momento do
projecto”, mas algo tem
vindo a mudar.

Ha grupos de professores
que se juntam, fora do
tempo para 1850,
discutem como é que isto
ou aquilo se vai
organizar, como ¢ que s¢
vai fazer, como ¢ que
acham que seria melhor,
como ¢ que fizeste, como
registaste...

Comecamos a notar que
as decisdes nunca eram
tomadas sem  haver
debate, discussio...

Se o projecto ndo
existisse, ndo acontecia a
cumplicidade que se¢ foi
gerando.

A formagdo foi
extremamente importante

para o que foi
acontecendo.

A pessoa que estd por
tras do projecto ¢ bom
que seja de fora e ate, se
possivel que funcione
interna e externamente.

E bom que os alunos sé
saibam organizar.
Saibam estruturarem-se e
estruturar o trabalho a




dado lhes deixam a possibilidade de se organizarem, de estruturarem
o trabalho & sua maneira, é Optimo, mas nfo acontece sempre assim,
nés ainda gostdmos muito de dirigir, mandar, organizar, dizer como
deve ser...

Os intercAimbios ainda estio numa fase de treino em que cles
mostram a0s outros o que treinaram para mostrar. Ainda nio € bem
uma partilha das coisas, do que aprendem, ainda nfo € o que
imaginiavamos que fosse! A organizagdo ainda ¢ muito do professor.
Os alunos em algumas salas ainda ndo discutem muito entre si essa
organizagdo. Ainda faltam alguns passos...ainda ¢ uma apresentagio
meia formal. Acho que é mais uma mostra do que uma troca.

De qualquer maneira eles ficam felicissimos com isso, trabalham,
aplicam-se, adoram fazer de professor.

Resumindo penso que em alguns grupos ja hd uma comunicagdo
efectiva e informal, noutros ¢ mesmo e apenas uma apresentagio.
Nas salas acontece mais facilmente, ai a troca de saberes funciona.
Aquele grupo estuda isto, o outro aquilo, mostram aos outros, trocam,
ensinam, discutem pontos de vista. O aprender assim torna-s¢
divertido.

Outra coisa gira ¢ que lhes da a possibilidade de fazerem outro tipo
de trabatho, usar outros materiais, trabalhar noutros sitios

Registos?

Eu s6 registo quando me apetece..

Ha registos que foram partithados ¢ que so espantosos. Aconteceu
mesmo que houve alguns professores que comegaram a gostar de 0s
fazer.. foi o deitar tudo para o papel... foi o “despejar” no registo o
que as vezes de outra forma ndo surgia, foi o perceberem que depois
até gostavam de ler aquilo que escreveram, foi o ver que lhes
possibilitava irem reflectindo sobre o que iam fazendo...foi o partithar
com algumas colegas, foi o rirem, foi o tornar algumas colegas

cumplices do que iam sentindo acho que valeu a pena.

sua maneira.

Os interciAmbios estdo
numa fase de
treino...ainda ndo é bem
uma partilha das coisas,
do que aprendem.

A organizagio ainda ¢
muito do professor.

De qualquer maneira eles

ficam felicissimos,
adoram fazer de
professor.

Em alguns grupos ¢ ja
uma comunicagio
efectiva e  informal,
noutros ¢ apenas uma
apresentacgio.

Mostram aos  outros,
trocam saberes, ensinam,
discutem pontos de vista.
O aprender assim torna-
se divertido.

...a possibilidade de
fazerem outro tipo de
trabalho, usar outros
materiais, trabalhar
noutros sitios.

Os registos (v. a
totalidade do registo)




CATEGORIA - Projecto de Escola

Entrevistas Prof. Indicadores
(ideias principais)
O projecto permitiu favorecer diferentes formas de aceder e construir,. H O projecto  permitiu
conhecimento... mobilizou interesses ¢ energias na construcdo das favorecer diferentes
novas praticas e novas formas de aceder e

aprendizagens...repensaram-s¢
relagdes...sabes?... Vi pessoas a mudarem as suas atitudes, os seus
comportamentos, as suas convicgdes e representagdes, 0s seus habitos
e as suas rotinas.. Houve mudangas nas relagbes entre professores ¢
alunos e ...0 que achei importante foi o alargamento dos espagos de
aprendizagem, a originalidade de meios ¢ materiais... Acho mesmo
que os professores se apropriaram do projecto, o transformaram,
embora no principio dissessem que tinham “medo de nio serem
capazes”...eu acho que o projecto permitiu um trabalho de equipa e
que os sub-projectos foram, afinal, atravessando varias turmas.

Sabes? H4 uma coisa que eu te vou dizer...é que quanto a
formagio, foi 6ptimo ela ser na acgdo, pois contribuiu para reduzir as
dificuldades de implementagfio do projecto...contribuiu para saber o
que fazer para resolver alguns “impasses”, ter melhor a nogdo do que
faltava fazer...ou qual era a methor forma de fazer...e até para ndo
perdermos aquilo que fizemos...as vezes ndo temos a certeza, nio
sabemos se o que fizemos é bom...se ndo o partilharmos com os
outros, ndo achas? O papel da coordenadora nfio foi de formagdo pura
¢ dura, foi antes o de por-nos a conversar sobre as nossas
experiéncias...duvidas...impasses, coisas em que a  gentc
emperra..ndo sabe como ¢ ...precisa de opinifo. A formacdo na
escola e nos seus problemas acaba por ser motor de muitas
coisas...nas reunides o saber o que os outros estdo a fazer.. hj algo
que nos puxa para fazer diferente, para experimentar...ha alguém que
sugere...olha eu acho que o facto de isto ser partithado em grupo, foi
importante para as pessoas..aprendem a fazer coisas de outra
maneira, ficam com um leque de oportunidades muito diferente do
que sc estivessem a trabalhar sézinhos. As reunifes mesmo as
instituidas ou até essas sio fundamentais. Todos precisamos de ser
um bocadinho pressionadas, ndo é que nfo facamos, estis a
perceber?...mas é que estas reunides ajudam a organizar o trabalho, a
sistematizd-lo, porque vamos falar dele...ajudam a fazer o percurso
todo dos pequenos projectos...depois surgem as perguntas..o que
estas a fazer com a tua turma?...Como ¢ que fizeste?...Como ¢ que
surgiu isso na tua sala, os miados gostaram? Etc., etc.

Quem ouve vai perguntando, vai-se interessando, vai entrando no

construir conhecimentos.

Mobilizou interesses €
energias na construgio
das aprendizagens.
Repensaram-se novas

praticas e novas relagdes.

As pessoas mudaram
atitudes,
comportamentos,
convicgoes,
representacdes,  habitos
¢...rotinas.

O projecto permitiu um

trabalho de equipa.

Foi 6ptima a formagio

ser na acgdo

A formagio na escola ¢
nos secus problemas
acaba por ser motor de

muitas coisas.

O papel da coordenadora
nio foi de formagio pura
e dura, foi antes o de por-
nos a conversar sobre as

nossas experiéncias.




trabatho dos outros...vai-lhes “dando” o seu, vai trocando ideias, etc.

Nos alunos? Quem mais beneficia sio eles. Eu acho que
despertou muito interesse neles...€ que os alunos gostam de divulgar
o trabalho que fazem, gostam que os outros vejam, que perguntem
coisas a que eles vaidosos respondem...

Houve também diversificagdo dos campos de aprendizagem,
dos espaco...sabes? Acho que aprendem em varios sitios, ndo
aprendem s6 com 0S manuais € em varios espagos, t€m mais opgdes
para além do manual com o qual eventualmente estariam sempre a
trabathar Era também na sala de aula, grande parte claro, mas havia
as visitas de estudo, os inquéritos, as entrevistas a populagio do
bairro, a algumas instituigdes, 4 biblioteca, etc. etc.

Depois o contacto com as outras pessoas que tém outros
saberes...eles vio-se apercebendo disso quando ouvem as avos contar
historias do seu bairro, como surgiu, eles apercebem-se que podem
aprender de outras maneiras.

Eu acho que eles se admiram muito quando os professores
também ndo sabem ¢ vdo pesquisar com eles...isso da-lhes uma
relagdo de proximidade, estdo ambos a aprender...ha cumplicidade.
Os alunos que estdo nos apoios educativos também beneficiam muito
com este tipo de trabalho porque se integram muito mais facilmente
na turma. Este tipo de situagdes ajudam a que os miudos ganhem
mais compet~encias, tenham mais confianga em si, nas suas
capacidades, adquiram outro tipo de competéncias.

Para a Escola? Olha, houve prestigio exterior, alguns
professores até foram convidados a participar em formagdes para
contarem como foi € o que faziam e como faziam... Foi muito bom
para a Escola, foi mesmo! A avaliagio que fazemos é que a Escola
tem estado a evoluir imenso...num caminho que vai exigir mais das
pessoas...eu acho que tem gue haver um acompanhamento, porque eu
continuo a dizer que ¢ tudo muito bonito, mas as pessoas t€ que se
sentirem acompanhadas, amparadas...como na vida afinal. Na Escola
estas coisas acontecem se as pessoas se sentirem motivadas para
fazer, se tiverem pessoas que as ajudem a pensar, a repensar, a fazer e
a refazer...precisam de apoio, sdo turmas grandes...o trabalho de pares
¢ importante...

O intercdmbio? Ficam nervosos, nio sabem como vai ser,
perguntam até como hdo-de pegar no papel..mas depois védo
adquirindo mais 4 vontade...como nds quando damos aula, ndo é? Ja
tomam a liberdade de convidarem alunos de outras salas para com

eles partilharem os scus projectos.. Acho que ja se organizam muito

Quem mais beneficiou

foram os alunos .

Os alunos gostam de
divulgar o trabalho que
fazem, gostam que os
outros  vejam,  que
perguntem coisas a que

eles vaidosos respondem.

Houve diversificacio dos

campos de
aprendizagem, dos
€spacos...

Aprenderam em vdrios
sitios ¢ ndo s60 com os

manuais.

Houve contacto com
outras pessoas, com

outros saberes.

Aperceberam-se¢ de que
podiam aprender de

outras maneiras.

Quando os professores
também nfo sabem e vao
pesquisar com eles...isso
da-lhes uma relagdo de
proximidade, de
cumplicidade, pois estdo

ambos a aprender.




bem e os professores fizeram uma coisa muito importante, deram-
lhes espago. Os professores, por vezes, acreditam muito pouco
naquilo que os alunos sdo capazes de fazer...eu sei que concordas

comigo.

Os alunos que estdo nos
apoios educativos
também beneficiam
muito com este tipo de
trabalho  porque  se
integram mais

facilmente.

Os  professores, por
vezes, acreditam muito
pouco naquilo que os
alunos sdo capazes de

fazer.




CATEGORIA - Projecto Educativo

Entrevistas Prof. Indicadores
(ideias principais)
(...) realmente eu s tenho experiéncia quanto a projectos educativos| E Obrigatoriedade do P.E

(...) na minha escola no houve muito outro tipo de projectos (...) veio
agora 0 P.E. e como ¢ obrigatorio, por causa do 115, houve que fazé-
1o...mas sabe que eu achei, no inicio o 115 uma boa ideia, mas depois
de ter que o aplicar no dia-a-dia... acho que ele surge demasiado
espartithado ¢ coarcta a liberdade das escolas, ndo ¢ um documento
para a autonomia...Sabes...0s projectos enquanto documentos, ndo
resolvem situagdo nenhuma..empatam.. O P.E. vai estruturara as
coisas de tal maneira, que se antigamente os Conselhos Escolares
(C.E.) ndo funcionavam muitas vezes ou na maior parte das vezes €
até eram reunides penosas.. engracado ¢ que e por falar em
C.E....curiosamente, as colegas, vieram dizer que precisavam de s
reunirem, 4 maneira antiga, todas ao “molho” antes de reunirem por
anos, agora o Conselho de Docentes (C.D.)...queriam reunir meia
hora antes para saberem o que se fazia nos anos todos ¢ assim terem
uma ideia de como funcionava a escola toda e s6 depois reunirem
entdo em C.D...isto mosira que, contra 0 que as vezes me parece
estdo a levar a sério a area de projecto do P.E....desviei-me, nio foi?
Do meu ponto de vista a construgio de um projecto, sio momentos
de reflexdo e até de formagdo...¢é divertidissimo comegar algném a
lembrar-se como comegar..0 queé Se quer..0 que se vai
fazer...tentando claro cumprir regras, normas...pensar num projecto
em conjunto ¢ dificil, mas & giro...procurar apoios, colaboragio,
implicar as pessoas..¢ mesmo um momento de formagao...pensar em
projectos...mas 0 que se passa, aquilo que eu ougo, 0 que sinto € 0
que eu vivo, ¢ que depois ha dois caminhos possiveis: ou as pessoas
sdo obrigadas a desenvolvé-lo € nfo estio para ai porque ndo ddo
créditos...porque tém que dar o programa e t€ém o 4° ano ...e até tém
provas aferidas...

E preciso estar a recordar...a aproveitar as reunides para relembrar 0
que ha a fazer ...¢ preciso andar atrds das pessoas e ¢ aborrecido...
Dizes bem, nfo é uma acgdo quotidiana, é qualquer coisa que se vai
fazendo de vez em quando...que ndo ¢ sentida como tal..ninguém
sabe para que ¢ que aquilo serve, pois na sua salinha continnam a
fazer o que sempre fizeram...até ensinam bem...ndo estdo implicados.
Ha aqui algum erro de forma qualquer..hd qualquer coisa que

falha...deve ter a ver com quem lidera, se calhar...porque a mensagem

115 visto como uma boa
ideia antes de o analisar
em pormenor

o 115 faz surgir uma
ideia de autonomia muito
espartilhada

o PE. nio resolve
nenhuma situaco...

a saudade das rcunides
de CE.

ndo gostam de reunir em
pequeno grupo

a reuniio por grupos
(consclhos de docentes)
impede que se
apercecbam do que os
outros anos estio a
fazer...

a construgio do PE.
como espaco de reflexdo

¢ de formagdo.
Preocupagdo com as
regras a Cumpirir.
Chamada de atengdo para
a necessidade de
encontrar  apoios, de
haver colaboragio e

implicacio.

Nio se envolver no PE,,
porque tem o programa
para dar.

Importincia de uma
lideranga (haver alguém
que dirija, que recorde..)




nio chega.. mas ha um aspecto que me parece que apesar de tudo
surte algum efeito...que € a 4rea do projecto...ai as pessoas ainda
trabalham os temas, os sub temas, discutem, envolvem-se...salvo
honrosas excepgdes, os P.E. nfo tém servido para coisissima
nenhuma...

O P.E. ndo tem que ser prescritivo, ndo tem que ser uma receita...eu
que liderei a construgdo daquilo, com certeza também nfio estou
assim tdo implicada como isso...ndo acredito muito naquilo para que
contribui...no entanto aquilo de quererem reunir outra vez a “velha
maneira”...foi uma grata surpresa e se calhar vou ter que introduzir
alguma alteragio no Regulamento Interno (R.1) ...€ que querem fazer
o ponto da situagdo e por C.D. ndo da...

O P. E. nio mudou nada
na escola, os prof.
continuam na sua sala a
fazer como faziam.

O efeito da 4rea de
projecto que une oS
professores

O P.E. nfo tem que ser
uma receita, nem pode
ser prescritivo.




CATEGORIA - Projecto de Escola

Entrevistas Prof. Indicadores
(ideias principais)
Como Presidente do Conselho Executivo, 0 meu papel no projecto, J | Como presidente do C.

em primeiro lugar, ¢ dinamizar bastante as pessoas ...e acho que
tenho procurado fazer isso. Interessa-los e depois fazer a ligacdo de
todos, uns com 0s outros, € depois € a0 mesmo tempo, fazer a minha
analise de como as coisas ¢stio a correr, estar atenta, dinamizar, estar
ao servigo dos professores, ver o0 que era preciso, nunca faltar nada
para poderem fazer os scus trabalhos ¢ explorar as situagles que
surgiam...acho que estive numa dinimica de colaboragdo. Alids
esteve sempre todo o Consetho Executivo.

Acho que o projecto tem corrido bem, as pessoas trabalham nele, mas
s6 acho um senfio... € ¢ no produto final, que bem sei que nfio ¢ o
mais importante, eu gostava mais de ter visto um projecto finico ¢
com seguimento...quer dizer ..haver um tema unico e cada sala
desenvolver e aprofundar esse tema ou partes desse tema, percebes?
Acho que se partiu um bocado... Cada sala fez o seu projecto, embora
tenha, realmente, havido colegas que tiveram um projecto comum.

Os alunos desenvolveram imensos projectos como alids viste na
exposi¢do de final de ano.

Acho que houve imensas modificagdes na escola. Trabalhou-se mais
colectivamente do que cada professor na sua sala e mesmo o0s
professores que nfo entraram no outro projecto de ambiente, se
dinamizaram e também fizeram coisas.

O novo modelo de gestdo contribuiu um pouco também para toda a
dinimica da escola e todos se empenharam bastante.

Assisti a alguns intercdmbios, os alunos foram mostrando com
entusiasmo o que aprenderam. Foi muito giro...foi muito interessante,
os alunos foram-se desinibindo...claro que os que vio mostrar, dar a
sua aula, sentem-s¢ importantes, embora ainda um pouco
envergonhados, mas...depois perdem a vergonha, entusiasmam-se,
querem repetir, querem mais...os que ouvem, ficam satisfeitos por
aprenderem com os colegas, por haver essa ligagdo. A nivel de
aprendizagem sdo fundamentais...o aluno est3 até mais atento a ouvir
o colega, admira-se e, as vezes parece que aprende mais doque com 0
professor. Fixam mais as coisas...€¢ muito bonito.

Os registos ¢ que € mais complicado...as pessoas empenham-se no
desenrolar dos projectos, empenham-se, no entanto, muito menos a
registar o que fazem. Noto isso...eu propria reconhego que tenho

muita dificuldade em escrever sobre o que vou fazendo...eu propria

E., o meu papel no
projecto, em primeiro
lugar ¢ dinamizar as
pessoas

Fazer a ligagfo de todos
¢ fazer a minha analise
de como as coisas estdo a
correr

Estar atenta, dinamizar,
estar ao servico dos
professores

Eu gostava mais de ter
visto um projecto nico...
quer dizer um tema
unico.

Acho que houve imensas
modificagGes na escola,
trabalhou-se mais
colectivamente do que
cada professor na sua
sala

O novo modelo de gestdo
contribuiu  um  pouco

mais para toda a
dindmica ¢ todos se
empenharam bastante
Os alunos foram
mostrando com
entusiasmo 0 que
aprenderam.

Claro que os que vio
mostrar, dar a sua aula,
sentem-s¢  importantes,
embora envergonhados.

Os que ouvem ficam
satisfeitos por
aprenderem com oS

colegas

O aluno estd até mais
atento a ouvir o
colega...parece que
aprende mais do que com
o professor

Os registos € que é mais
complicado, empenham-
se no desenrolar dos




CATEGORIA - Projecto de Escola

Entrevistas Prof. Indicadores
(ideias principais)
(...)o projecto foi muito importante quer para a mudanca das praticas| G | Importdncia do projecto

pedagogicas quer numa postura interior de estar na escola(...) o
CRIA-SE tornou a escola um pouco mais a nossa casa, tornou-nos
um pouco mais uma familia. Ao estreitar as relagdes ao nivel afectivo
ajudon imenso a actualizago de trabalhos que, certamente, se ndo
existissem esse lagos, ndo acontecia, tanto mais numa escola grande
como a nossa....o que se vive hoje na escola ¢ fruto do trabaltho que se
fez no CRIA-SE... ele ensinou-nos mmitas coisas...a partilha, o
registo, o saber ouvir, o dar a voz as criangas e até aos professores.
Mudou o tipo de relagdo, o estarmos na escola, o estar na sala.
Digamos que se deixou de ser unicamente professor da sala, mas
também da escola. Ao nivel do pequeno grupo, as dificuldades eram
partilhadas, as experiéncias novas cram partithadas e os insucessos
também...portanto passou-se a ser professor daquelas turmas e ndo sé
de uma.

Eu acho que somos filhos do CRIA-SE, mas uns filhos emancipados.
Até uma certa altura ele realmente defendiamo-nos muito...recorria-
se muito a0 CRIA-SE para justificar determinadas atitudes, para nos
sentirmos apoiadas em determinadas situagdes ou posighes que
tomavamos. Hoje a nossa postura ¢ quase tdo natural que jia nos
esquecemos um bocadinho que foi o0 CRIA-SE que nos fez chegar
onde estamos hoje.

fundamental,

muitissimo...conseguiu passar uma imagem, até para o exterior, de

Para a escola cele foi enriqueceu-a
uma escola que produz trabalhos interessantes, de boa qualidade e
fundamentalmente prepara os alunos para a vida...o aluno que sai
daqui vai com uma formagfo global capaz de dar resposta ao que
hoje a sociedade quer....que ¢ um aluno com capacidade de responder
as solicitagles , claro relativamente ao seu grupo etario.

Eu acho que por muitas teorias existentes, por muitas leituras que se
facam, por muito “quase obrigar” a colega do lado a fingir que
trabalha em projecto...tem € que haver uma modificagido interior, tem
que haver uma vontade do professor.

Penso que ndo hd nenhuma reforma curricular que consiga ter éxito
s¢ o professor nfo estiver aberto 4 mudanga...e parece que um dos
grandes problemas de hoje é que os professores ndo estdo abertos a

mudanga, t€m medo da mudanga...mudar ¢ muito complicado, obriga

na mudanca das praticas

O CRIA-SE tomou a
escola um pouco mais a
nossa casa, tornou-nos
um pouco mais uma

familia

Estreitou as relagdes ao

nivel afectivo.

Ensinou-nos a partilha, o
registo, o saber ouvir, o
dar a voz as criangas e

aos professores.

de

unicamente o professor

Deixou-se ser
da sala, passou-se a ser o
professor

turmas.

daquelas

Somos fithos do CRIA-
SE, mas uns filhos

emancipados.

Tem que haver uma

modificagdo interior...




a um trabalho diferente, obriga a quebrar rotinas, a experimentar
coisas que Thes dio mais trabalho, assusta-os!

Ha que reflectir e os professores néo estdo habituados a reflectir.

E digo-te mais...sabes qual ¢ a faixa etdria onde isso mais se nota? E
nas pessoas da minha idade, porque...as que ja estdo perto da reforma
aderem a tudo até para mostrarem que ainda estdo capazes de serem
bons professores...t€m vontade, entregam-se, gostam. As pessoas
novas, com algumas excepgdes, vém cheias de ideias, gostam de pdr
em pratica o que aprenderam nos livros. As da minha idade nfo estio
para isso....sd0 as que tém mais dificuldade em aceitar o que € novo.
Umas, talvez porque sempre foram assim...ha pessoas que a priori se
acomodam e ...nJo querem mudar nem um bocadinho...outras talvez
porque a vida € muito dificil, os problemas da sua vida nio lhes ddo
disponibilidade nem lhes deixa espacgo para investirem em leituras ou
para participarem em formagio, ndo ¢?

Mas... se¢ pensar bem no CRIA-SE também nunca falamos de
formagdo...ela nunca surgiu como uma imposi¢do ...cla afinal foi
acontecendo...nés fomo-nos formando umas com as outras... no
interior da equipa ...com os registos que iamos fazendo e sobre os
quais reflectiamos...nas conversas informais que iam acontecendo,
nas trocas de ideias que iam surgindo e...afinal, agora, apercebo-me
do quanto fui aprendendo. Eu ja nem me lembro como trabalhava
dantes!

Claro que o intercimbio nio foi espontineo, houve que “massacrar
algumas colegas, houve que o recordar a outras...eu penso que as
pessoas t€ém dificuldade em se expor, ttm medo que oS colegas
achem que o trabalho dos seus alunos ndo esta 1a muito bem...ci as
vezes chego a conclusdo que o pior inimigo do professor € ..o
professor, ¢ o colega do lado que, por vezes € cruel na critica...ndo
critica pela positiva ... as pessoas retracm-se... quando € feito na
sala ninguém vé, esta s6 o proprio, os alunos geralmente gostam do
que fazem e daquilo em que se empenharam...¢ diferente.....mostrar
aos outros torna-se complicado...vai entrar um estranho, nio é? Ha
sempre uma dose muito grande de inseguranga, principalmente
quando alguém € novo.

Os alunos gostam imenso de fazerem de professor, de transmitirem o
que fizeram e o que aprenderam, até porque eles acham que os
trabathos que produzem sdo trabalhos muito sérios pois sdo resultado
da sua investigacdo na qual se implicaram e...0 que fizeram estd

concerteza certo...

Professor aberto a

mudanga

A seguranga das rotinas,
o medo de mudar, de
experimentar coisas

novas.

Nunca  falamos de
formagdo, ela surgiu, nos
fomo-nos formando
umas com as outras
(formagdo centrada na

escola).

Eu ja nem me lembro

como trabalhava dantes.

As pessoas tém
dificuldade em expdr-se,
t€m medo da critica dos
colegas.

Os alunos gostam de
fazerem de professores,
gostam de fazer

intercambio.

Registos? E dificil, as
relagbes sdo delicadas,
ha timidez, ¢é dificil
partilhar.




Registos? Por vezes é um pouco dificil...as relagSes sdo delicadas, ha
alguma timidez, cxpormo-nos ao outro ¢ dificil. partilha-lo €
complicado..tem que haver alguma intimidade ..alguma
cumplicidade...poucas se atrevem a ler os seus registos...mesmo que

sejam sobre os seus alunos.

Tem que haver lideranga, tem que haver forga para influenciar...tem

que haver um grupo que lidere...que contagie!

Os alunos sabem bem o que ¢ trabalho de projecto, & sua maneira,

eles explicam-te como ¢ pois faz parte do seu dia-a-dia...

Se trabalhamos no projecto porque ele é obrigatério, nio
trabalhamos, ndo o interiorizamos, ndo conseguimos transmitir nada

a0s nossos alunos...




CATEGORIA -Escola

Entrevistas Prof. Indicadores
(ideias principais)
Nesta escola, quando ca cheguei, cada prof. tinha um projecto... S 0O CRIA-SE era
. . . . aglutinador em term

Depois apareceu o CRIA-SE. . era um projecto diferente que nos uniu, ei ola em termos de
nos pds a trabathar em equipa, deu uma dimensdo diferente ao
trabalho de turma. Era aglutinador em termos de escola..mas o

As pessoas encaram O

CRIA-SE foi embora e durante um tempo ...tudo parou. projecto como mais uma

- o coisa que tém .

A escola tem tantas potencialidades, tem uma historia ... e as pessoas sa que tém de fazer
perdem-se muitas vezes porque encaram o projecto como mais uma ..uma coisa que ndo ¢
. . . e im t30 importante ...
coisa que tém de fazer, uma coisa que n3o ¢ assim tdo importante € assim to 1 te ..e

isso arrasa com a
isso arrasa com a construgdo do projecto que eu ou nds temos na construgio do projecto.
cabega.

Nio se conseguiu mudar o “momento do projecto”, mas algo tem O engragado ¢ que
. , alguma coi
vindo a mudar. Sabes? Sem dares conta a certa altura estas a coisa fica, . de
repente algumas coisas
colaborar com os outros. Sem se dar por ela ha grupos de professores acontecent...
que se juntam, fora do tempo para isso, discutem como ¢ que isto ou . .
) ) ) Nio se conseguiu mudar
aquilo se vai organizar, como ¢ que s¢ vai fazer, como € que acham o “momento do
que seria methor, como ¢ que fizeste, como registaste, com € que 0s projecto”, mas algo tem
vindo a mudar
alunos fizeram, etc, etc.
M
Acho que houve imensas modificagdes na escola, trabalhou-se mais .
Acho que houve imensas
colectivamente do que cada professor na sua sala modificagbes na escola,
. . . : ~ trabalhou-se mais
ola tem que continuar neste caminh T .
A escola tem qu 0, porque ¢ uma inovagdo de colectivamente do que
certo modo em relagdo as outras escolas, que tem dado os seus frutos cada professor na sua
e ndo ha duvida que as criangas se sentem felizes ¢ satisfeitos, andam a
mais contentes na escola. N3o noto insatisfagdo, nem nos alunos, nem
nos pais. Inquéritos que se fizeram aos pais ¢ aos alunos comprovam A escola  tem  de
pais. continuar  por  este
esses factos...o nivel de satisfagdo é optimo. Para nds ¢ agradavel, ¢ caminho porque ¢ uma
. inovagio pelo menos em
tificante. o
g relagdo as outras escolas
Estou satisfeita por estar nesta escola, ¢ um trabalho diferente,
interessante
B
Nio sei se fosse para outra escola continuaria a trabalhar assim...é
mais dificil ¢ dependia da escola, da turma . Se calhar se tivesse uma Ndo sei se fosse para
' ) ' outra escola continuaria a
turma com dificuldades, hesitava....penso que ndo conseguia trabalhar trabathar assim
em projecto. L .
E mais dificil ¢ dependia
H da escola, da turma

Para a Escola? Olha. houve prestigio exterior, alguns professores até

Para a escola houve




foram convidados a participar em formagdes para contarem como foi
e 0 que faziam e como faziam... Foi muito bom para a Escola, foi
mesmo! A avaliagdo que fazemos ¢ que a Escola tem estado a evoluir
imenso...num caminho que vai exigir mais das pessoas...eu acho que
tem que haver um acompanhamento, porque eu continuo a dizer que
¢ tudo muito bonito, mas as pessoas tém que se sentirem
acompanhadas, amparadas...como na vida afinal. Na Escola estas
coisas acontecem se as pessoas se sentirem motivadas para fazer, se
tiverem pessoas que as ajudem a pensar, a repensar, a fazer e a
refazer...precisam de apoio, sio turmas grandes...o trabalho de pares €
importante...

Fu estive em escolas de 2 ¢ 3 lugares, escolas pequeninas, mais
pobres ao nivel de instalages e material, com colegas mais velhas
que se habituaram ao ramerrdo, a rotina, fazer sempre 0 mesmo, 0s
mesmos placards, ja com muitos anos. Eu até ia com algumas ideias
que eu sei que tenho, mas...foram desaparecendo...Vocés aqui na
escola, quando cd estagiei, deram-me uma ideia diferente de ver a
escola, acho que nesse aspecto fui privilegiada, abriram-me outras
perspectivas. S6 que quando cheguei aquelas escolas que sO estavam
habituadas aquilo, a0 mesmo...as minhas ideias eram deitadas abaixo.
Até eu comecei a ficar com menos ideias, a recear enveredar por
caminhos diferentes, o que fazia era na sala, mas mesmo ai com
alguma “vergonha” receando a censura, a critica, de quem era
pressuposto saber mais do que eu.

O vir para aqui foi um alivio e nio trabalho menos...antes pelo
contrdrio, até dou tempo extra, até venho para c4 de tarde quando
trabalho de manhi, entusiasmei-me. Eu acho que nesta escola
aprendi, mais do que ensinei, porque trabalhei de forma totalmente
diferente do que trabalhei noutras escolas. Foi bom!

Quando se concorre diz-se sempre que nesta escola se trabalha
muito...mas € um trabalhar com prazer.

Acho também que foi gratificante que reconhecessem O nosso
trabalho, que nos apoiassem.

Aqueles velhos do Restelo, as vezes, marcam muito mais oS outros
do que aqueles que tém vontade de inovar. Acabam sempre por
prejudicar, coarctam atitudes inovadoras, ideias, fazem-nos crer que
estamos a ir pelo caminho errado ou que estamos a proceder
incorrectamente, magoam ¢ acabamos por nos sentir, sem querer,

culpadas, nio sabendo bem de qué.

prestigio exterior, alguns
professores até foram
convidados a participar
em formagdes prar contar
como faziam

A avaliagio que fazemos
¢ que a escola tem estado
a evoluir imenso

Na escola estas coisas
acontecem se¢ as pessoas
se sentirem motivadas
para fazer, se tiverem
pessoas que as ajudem a
pensar, a fazer ¢ a refazer

Eu até¢ ia com algumas
ideias, que eu sei que
tenho, mas...foram
desaparecendo... Vocés
aqui, na escola, quando
ca estagiei, deram-me
uma ideia diferente de
ver a escola, acho que
nesse aspecto fui
privilegiada, abriram-me
outras perspectivas.

S6 que quando cheguei
aquelas escolas que so
estavam habituadas
aquilo, ao mesmo...todos
os anos..as minhas
ideias eram deitadas
abaixo.

Comecei a recear
enveredar por caminhos
diferentes, o que fazia
era na sala, sem fazer
muitas ondas...mas
mesmo ai com alguma
“vergonha” receando a
censura, a critica de
quem e€ra pressuposto
saber mais do que eu.

O vir para aqui foi um
alivio ¢ ndo trabalho
menos...antes pelo
contrario, at¢ dou tempo
extra...entusiasmei-me.

Eu acho que nesta escola
aprendi mais do que
ensinei...

Acho também que foi




Muitas vezes dou comigo, ainda, a perguntar o0 que ¢ mais correcto,
mas ja ndo sei fazer de outra maneira, elas pegaram-me 0 “bichinho”

e acho que cle vai ficar sempre.

O CRIA-SE tornou a escola um pouco mais a nossa casa, tornou-nos
um pouco mais uma familia

Para a escola ele foi fundamental,  enriqueceu-a
muitissimo...conseguiu passar uma imagem até para o exterior, de
uma escola que produz trabalhos interessantes, de boa qualidade e
fundamentalmente prepara os alunos para a vida. O aluno que vai
daqui vai com uma formagdo global capaz de dar resposta ao que

hoje a sociedade quer

gratificante que
reconhecessem 0 1NOSSO
trabalho e nos apoiassem

Aqueles  “velhos do
Restelo”, as  vezes
marcam mais oS outros
do que aqueles que
inovam.

Acabamos por  nos
sentirmos culpadas sem
saber porqué.

Pegaram-me 0
“bichinho” e acho que
vai ficar.

O CRIA-SE tormmou a
escola um pouco mais a
nossa casa, tomou.-nos
um pouco mais uma
familia

Para a escola ele foi
fundamental, enriqueceu-
a muitissimo

O aluno que vai daqui
vai com uma formacio
global capaz de dar
resposta a0 que hoje a
sociedade quer




CATEGORIA - Alunos

Entrevistas

Prof.

Indicadores
(ideias principais)

Estou satisfeita por estar nesta escola, ¢ um trabalho diferente,
interessante. Os alunos saem daqui enriquecidos com maiores
conhecimentos, mais auténomos, mais valorizados, interagem com 0s
outros, tornam-se mais responsaveis, mais tolerantes, habituam-se a
aceitar o ponto de vista do outro ¢ isso ¢ bom.

Nio ha davida de que as criangas se sentem mais felizes e satisfeitas,

andam mais contentes na escol

Os alunos?

Olha quando os professores conseguem dar-lhes a liberdade de
escolherem os temas que querem trabalhar ou até dentro de um tema
dado lhes deixam a possibilidade de se organizarem, de estruturarem
o trabalho & sua mancira, é ptimo, mas ndo acontece sempre assim,
n6s ainda gostamos muito de dirigir, mandar, organizar, dizer como
deve ser...

E bom que os alunos se saibam organizar. Saibam estruturarem-se e

estruturar o trabalho a sua maneira

Os alunos gostam, eles gostam porque fazem os trabalhos em grupo,
o grupo tem outra dinimica, fazem ao ritmo deles, uns acabam ¢
comegam logo a fazer outra coisa...escolhem o tipo de trabalho,
calculam o tempo que tém, discutem as tarefas para cada um,
etc....ndo se atrapalham uns aos outros....eu ¢ que ainda ndo me sinto

a vontade!

Nos alunos? Quem mais beneficia sdo eles. Eu acho que despertou
muito interesse neles...¢ que os alunos gostam de divulgar o trabatho
que fazem, gostam que 0s outros vejam, que perguntem coisas a que
eles vaidosos respondem...

Depois 0 contacto com as outras pessoas que tém outros saberes...eles
vio-se apercebendo disso quando ouvem as avos contar histérias do
seu bairro, como surgiu, eles apercebem-se que podem aprender de
outras maneiras.

Eu acho que eles se admiram muito quando os professores

Os alunos saem daqui
enriquecidos, com mais
conhecimentos ¢ com
mais competéncias, mais
autonomos, mais
tolerantes...habituam-se a
aceitar o ponto de vista do
outro ¢ isso ¢ bom.

Quando os professores lhe
conseguem dar a
liberdade de escolherem
os temas, lhes deixam a
possibilidade de  se
organizarem, de
estruturarem o trabatho 3
sua maneira.

Nos ainda gostamos muito
de dirigir, organizar, dizer
como deve ser

Os alunos
grupo tem outra dinimica.

gostam, o

Nido se atrapalham uns
aos outros...eu ¢ que ainda
nio me sinto a vontade

Aperceberam-sc de que
podiam aprender de outras
maneiras.

Quando os professores
também ndo sabem e vio
pesquisar com eles...iss0
da-lhes uma relacdo de
proximidade, de
cumplicidade, pois estdo
ambos a aprender.

Os alunos que estdo nos
apoios educativos também
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também nio sabem e viio pesquisar com eles...isso d-lhes uma
relagiio de proximidade, estdo ambos a aprender...ha cumplicidade.
Os alunos que estdo nos apoios educativos também beneficiam muito
com este tipo de trabalho porque se integram muito mais facilmente
na turma. Este tipo de situagdes ajudam a que os miidos ganhem
mais competéncias, tenham mais confianca em si, nas suas

capacidades, adquiram outro tipo de competéncias

Os alunos? esses sdo felizes, gostam da escola. Mesmo aqui nesta
escola podemos fazer comparagdes acerca de professores que
estavam habituados ao tipo de trabalho tradicional, embora sc fossem
inserindo em algumas actividades de projecto, mas que nfo estdo tdo
implicados. Eu via que esses alunos, entravam em confronto com a
sua professora, dizendo-lhes que elas ndo tinham ideias, que ndo
faziam coisas diferentes. Eles apercebiam-s¢ da diferenca e se calhar
gostariam de estar no lugar dos seus colegas que aprendiam como
eles, mas que o faziam de outra maneira.

Eles sabiam organizar-se, sabiam o que queriam, escolhiam os temas,
eram mais responsaveis, sentiam-se mais autonomos e mais a

vontade.

Os alunos gostam imenso de fazerem de professor, de transmitirem o
que fizerm, até porque cles acham que os trabalhos que produzem sdo
trabalhos muito sérios pois sd0 o resultado da sua investigagio na

qual se implicaram ...e o que fizeram esta concerteza certo...

beneficiam muito com
este tipo de trabalho
porque se integram mais
facilmente.

Os professores, por vezes,
acreditam muito pouco
naquilo que os alunos sdo
capazes de fazer.

O alunos? Esses sdo
felizes, gostam da escola.

Eles sabem organizar-se,
sabem o0 que querem,
escolhem os temas, sdo
mais responsaveis,
sentem-se mais
autbnomos e mais a
vontade.

Os outros que ainda ndo
estavam bem no projecto
apercebiam-se da
diferenca.

Os alunos gostam imenso
de fazerem de professor

Eles acham que o seu
trabalho sdo trabalhos
muito sérios, pois sio 0
resultado da sus
mvestigacio




CATEGORIA - Intercambios

Entrevistas

Prof.

Indicadores
(ideias principais

Os intercimbios ainda estio numa fase de treino em que eles
mostram aos outros o que treinaram para mostrar. Ainda ndo ¢ bem
uma partilha das coisas, do que aprendem, ainda nio € o que
imaginavamos que fosse! A organizagio ainda ¢ muito do professor.
Os alunos em algumas salas ainda ndo discutem muito entre si essa
organizagdo. Ainda faltam alguns passos...ainda ¢ uma apresentagio
meia formal. Acho que é mais uma mostra do que uma troca.

De qualquer maneira eles ficam felicissimos com isso, trabalham,
aplicam-se, adoram fazer de professor.

Resumindo penso que em alguns grupos j4 hd uma comunicagdo
efectiva e informal, noutros é mesmo ¢ apenas uma apresentagio.
Nas salas acontece mais facilmente, ai a troca de saberes funciona.
Aquele grupo estuda isto, o outro aquilo, mostram aos outros, trocam,
ensinam, discutem pontos de vista. O aprender assim torna-se
divertido.

Outra coisa gira é que lhes da a possibilidade de fazerem outro tipo
de trabalho, usar outros materiais, trabalhar noutros sitios

Mostram aos outros, trocam saberes, ensinam, discutem pontos de
vista. O aprender assim torna-se divertido.

Os intercAmbios estio numa fase de treino...ainda ndo ¢ bem uma
partilha das coisas, do que aprendem.

Mostram aos outros, trocam saberes, ensinam, discutem pontos de
vista. O aprender assim torna-se divertido ¢ para além disso existe a
possibilidade de fazerem outro tipo de trabalho, usar outros materiais,

trabalhar noutros sitios.

Fizeram apenas, até agora, um intercimbio com outros alunos. Nio
foi com a turma toda, pois era sobre os descobrimentos € houve um
grupo de voluntdrios. Fizemos os ensaios até para o resto da turma
sber como é que eles iam apresentar. Houve que atribuir fungdes e
eles organizaram esse aspecto. O Renato 1€ bem,. o Anténio explica
bem essa parte, o Jodo mostra os cartazes, etc.,etc.

Correu bem, os outros alunos ¢ a professora gostaram, mas eles

acharam que os outros alunos eram barulhentos.

Mobiliza-se a biblioteca,
recorre-se aos
computadores...tém
possibilidade de irem
mostrar os seus trabalhos
a outras salas, de fazerem
intercimbios

E bom que os alunos se
saibam organizar.
Saibam estruturarem-se e

estruturar o trabaltho a
sua maneira.

Os intercAmbios estdo
numa fase de
treino...ainda nio ¢ bem
uma partilha das coisas,
do que aprendem.

A organizagio ainda ¢
muito do professor.

De qualquer maneira eles

ficam felicissimos,
adoram fazer de
professor.

Em alguns grupos € ja
uma comunicacio
efectiva e  informal,
noutros ¢ apenas uma
apresentacdo.

Mostram a0s  outros,
trocam saberes, ensinam,
discutem pontos de vista.
O aprender assim torna-
se divertido.

H4 a possibilidade de
fazerem outro tipo de
trabalho, wusar outros
materiais, trabalhar
noutros sitios.

Nos intercAmbios as
fungdes de cada uma sdo
atribuidas pela turma.

Registaram 0
sentiram,
funcionaram, o

que
como
que




Fizeram registos sobre o que aconteceu ¢ esses registos foram
discutidos na turma. Uma das coisas que disseram € que, de repenic
ficaram timidos e deu-lhes vontade de vir a correr para a sala... Mas

gostaram e estio dispostos a fazer outros.

O intercAmbio? Ficam nervosos, ndo sabem como vai ser, perguntam
até como hdo-de pegar no papel...mas depois vdo adquirindo mais a
vontade...como nos quando damos aula, ndo ¢? J4 tomam a liberdade
de convidarem alunos de outras salas para com eles partilharem os
seus projectos.. Acho que ja se organizam muito bem ¢ os professores
fizeram uma coisa muito importante, deram-lhes espago. Os
professores, por vezes, acreditam muito pouco naquilo que os alunos

sdo capazes de fazer...eu sei que concordas comigo.

Assisti a alguns intercimbios, os alunos foram mostrando com
entusiasmo o que aprenderam. Foi muito giro...foi muito interessante,
os alunos foram-se desinibindo...claro que os que vio mostrar, dar a
sua aula, sentem-se importantes, embora ainda um pouco
envergonhados, mas...depois perdem a vergonha, entusiasmam-se,
querem repetir, querem mais...os que ouvem, ficam satisfeitos por
aprenderem com os colegas, por haver essa ligagio. A nivel de
aprendizagem sdo fundamentais...o aluno estd até mais atento a ouvir
o colega, admira-se ¢, s vezes parece que aprende mais do que com

o professor. Fixam mais as coisas...€ muito bonito.

Claro que o intercimbio nem sempre foi espontineo, houve que
“massacrar” algumas colegas, houve que o recordar a outras

Os alunos ao organizarem esse intercdmbio gostavam de fazer de
professores e empenhavam-se nessa organizacdo, pois iam ser
ouvidos pelos colegas € receavam as suas censuras € 0s outro sao

muito criticos!

correu bem ¢ 0 que
correu mal, o que ha para
emendar...

Os alunos gostam de
divulgar o trabalho que
fazem, gostam que oS
outros  vejam, que
perguntem coisas a que
eles vaidosos respondem.

Houve diversificagio dos

campos de
aprendizagem, dos
€spagos...

Houve contacto com
outras  pessoas, com
outros saberes.

Os alunos foram
mostrando com
entusiasmo o que
aprenderam.

Claro que os que vio
mostrar, dar a sua aula,
sentem-s¢  importantes,
embora envergonhados.

Os que ouvem ficam
satisfeitos por
aprenderem com  OS
colegas

O aluno esta até mais
atento a ouvir o0
colega...parece que
aprende mais do que com
o professor

Claro que o intercimbio

nem sempre foi
espontineo, houve que
“massacrar” algumas

colegas, houve que o
recordar a outras




CATEGORIA —Registos

Entrevistas Prof. Indicadores
(ideias principais)
S
. Eu s6 registo quando me
?
Registos? apetece
Eu s6 registo quando me apetece.. o
. . H4 registos que foram
A registos foram partithados e que sdo espantosos. Aconteccu . x
Ha registos que q pa partithados ¢ que sdo
mesmo que houve alguns professores que comegaram a gostar de os espantosos
.. foi i 1... foi o © jar” no regi
fazer.. foi o deitar tudo para o papel... foi 0 “despejar” no registo o Acontecen mesmo que
que 4s vezes de outra forma nfio surgia, foi o perceberem que depois houve alguns professores
, . . ue comegaram a gostar
: iy T f 1h q
até¢ gostavam de ler aquilo que escreveram, foi o ver que lhes de os fazer.
possibilitava irem reflectindo sobre o que iam fazendo...foi o partithar
com algumas colegas, foi o rirem, foi o tornar algumas colegas Foi o deitar tudo para o
£4s, ’ gu € papel...foi o “despejar”
ciimplices do que iam sentindo acho que valeu a pena. no registo o que de outra
: ; maneira no surgia
Foi o tornar algumas
colegas cimplices do que
J iam sentindo
O Didrio de Bordo foi a minha primeira vez...custou como qualquer o
) ) OD. de B. foi a minha 1°
primeira vez... mas se formos treinando...consegue-se € ...vale a pena. vez, mas se formos
treinando...consegue-se
e...vale a pena
M
Os registos é que ¢ mais complicado...as pessoas empenham-se no
desenrolar dos projectos, empenham-se, no entanto, muito menos a Os reglstos ¢ que © mais
complicado, empenham-
registar o que fazem. Noto isso...eu propria reconhego que tenho se no desenrolar dos
muita dificuldade em escrever sobre o que vou fazendo...eu propria projectos, mas menos a
registar o que fazem
arranjei wm caderno, para aqui, para no Conselho Executivo irmos
escrevendo o que vamos fazendo. Fomos tomando nota de muitos Eu propria armanjei um
cademo para no CE.
acontecimentos, no inicio, mas depois fomos deixando.. fizemos meia irmos escrevendo o que
.. . . fazendo, mas
diizia de registos... Acho que sdo importantes para recordar o que vamos :
& q PO pa 9 vamos deixando...
fizemos, o que se passou, ...mas ndo se faz logo...depois esquece-se.
Nio ha duvida que a memoria depois ndo ajuda e j4 ndo se consegue Néo ha duv1da. Que a
memoria depois ndo
ir buscar o que aconteceu e...perde-se e ha episodios, reflexdes que ajuda e ja nio se
valia a pena recordar. H4 que insistir mais. consegue ir buscar o que
aconteceu e..ha
episodios, reflexdes que
valia a pena recordar.
B

Registos? Eles fazem e en fago em casa sobre eles, mas nio faco com
eles. Vou observando, registando coisas minimas ¢ depois em casa

completo-os. Aqui eles registam na sala e no caderno o que vdo

Registos? Eles fazem ¢
eu fagco em casa sobre
eles, mas nio fago com
eles. Vou observando,




fazendo, a forma como funcionaram no trabalho de grupo, o que
esteve mal ou o que esteve bem..Quando vieram do intercAmbio
registaram o0 que sentiram, como tinha sido, o que aprenderam, o que

tém de mudar. ..

Os registos sdo optimos meios de reflexdo...reflectimos para escrever,
reflectimos quando lemos para nés e reflectimos quando os
partithamos com os outros

Nio direi como tu que sofro de “registomania”, mas ja sinto alguma
necessidade de fazé-los, ajudam-me a reflectir sobre a pritica ¢ a
reformular algumas coisas

Os primeiros custam, ndo sabemos bem como € que temos de
registar. n6és ndo gostamos muito de escrever...depois entdo se
sabemos que outros os vdo ler, ficamos algo inibidas. Depois passa,
nfo achas, depois até gostamos de os ler para os outras ¢ de assim,

contar as nossas historias...

Registos? Por vezes ¢ um pouco dificil...as relagdes sdo delicadas, ha
alguma timidez, expormo-nos aos outros ¢ dificil...partilhar €
complicado..tem que haver alguma intimidade...alguma
cumplicidade...algumas colegas ndo se atrevem a ler os seus registos,

mesmo que sejam sobre os seus alunos.

registando coisas
minimas e depois em
casa completo-os. Aqui
eles registam na sala e no
caderno o que vao
fazendo, a forma como
funcionaram no trabalho
de grupo, o que esteve
mal ou 0 que esteve
bem...Quando vieram do
intercAmbio registaram o
que sentiram, como tinha
sido, o que aprenderam,
0 que tém de mudar...

Os registos sdo Optimos
meios de reflexdo

Ja sinto alguma
necessidade de fazé-los,
ajudam-me a reflectir
sobre a pratica e a
reformular algumas
coisas

Os primeiros custam...
Depois gostamos de os
ler para os outros
¢...contar as nossas
historias...

Registos? Por vezes ¢ um
pouco dificil...as relagdes
sdo delicadas, ha alguma
timidez,  expormo-nos
aos outros é
dificil...partithar é
comptlicado...




CATEGORIA - Formacio

Entrevistas Prof. Indicadores
(ideias principais)
Os professores novos que ndo conheciam o projecto, integraram-se M |A formagdo ajudou

bem e claro a formagdo ajudou imenso, animou-os, deu-lhes nimo,

gostariam de continuar.

A tua formagdo foi extremamente importante para o que foi
acontecendo. J4 no ano passado tinha sido assim, mas ndo foi tdo
visivel, porque tu estavas ca, eras c4 professora, percebes?

A pessoa que estd por tras do projecto € bom que seja de fora e até
que funcione interna e externamente. O ter alguém de fora, que apoia,
que tira algumas davidas, ¢ Optimo. Foi bom ver as pessoas com
saudades de ti. Se a Rosalia ca estivesse...E bom sentir a falta de
alguém que estava ali a scgurar a estrutura.

Até as que ndo estavam na formagdo queriam saber o que s¢ passava

e o que 14 acontecia era comentado e discutido.

Fiquei assim um bocado atrapalhada quando cheguei aqui, porque no
meu curriculo de formaclio nunca ninguém me tinha falado de
projecto e... nestes 3 aninhos de experiéncia nunca ouvi falar de
projectos nas escolas por onde passei.foi assim uma coisa,
completamente, vamos ver o que isto €....E depois aqui toda a gente

trabalha em projecto ha montanhas de anos pelo que eu percebi...!

Sabes? H4 uma coisa que eu te vou dizer...¢ que quanto a formacfo,
foi optimo ela ser na acgdo, pois contribuiu para reduzir as
dificuldades de implementa¢do do projecto...contribuiu para saber o
que fazer para resolver alguns “impasses”, ter melhor a nogdo do que
faltava fazer...ou qual era a melhor forma de fazer..e até para ndo
perdermos aquilo que fizemos...as vezes ndo temos a certeza, nio
sabemos se o que fizemos ¢ bom...se ndo o partilharmos com os
outros, ndo achas? O papel da coordenadora ndo foi de formacio pura
e dura, foi antes o de por-nos a comversar sobre as nossas
experiéncias...dovidas...impasses, coisas em que a genie
emperra..nio sabe como ¢ ..precisa de opinido. A formacdo na
escola e nos seus problemas acaba por ser motor de muitas
coisas...nas reunides o saber o que os outros estdo a fazer..hd algo
que nos puxa para fazer diferente, para experimentar...ha alguém que

sugere...olha en acho que o facto de isto ser partilhado em grupo. foi

imenso, animou-os, deu-
lhes Animo, gostariam de
continuar

A formacio foi
extremamente importante
para o que foi
acontecendo.

A pessoa que estd por
trds do projecto € bom
que seja de fora e até, se
possivel que funcione
interna e externamente.

Nunca tinha trabalhado
em projecto nas outras
escolas.

Foi dificil, fiquei um
bocado atrapalhada.

Aqui toda a gente
trabalha em projecto...

Foi optima a formagdo
ser na acgio

A formagdo na escola e
nos seus  problemas
acaba por ser motor de
muitas coisas.

O papel da coordenadora
nio foi de formagdo pura
e dura, foi antes o de por-
nos a conversar sobre as
nossas experiéncias.

A formagio na escola e
nos seus problemas
acaba por ser motor de
muitas coisas..

olha eu acho que o facto
de isto ser partilhado em




importante para as pessoas..aprendem a fazer coisas de outra
maneira, ficam com um leque de oportunidades muito diferente do
que se estivessem a trabalhar sozinhos. As reunibes mesmo as
instituidas ou até essas sdo fundamentais. Todos precisamos de ser
um bocadinho pressionadas, ndo é que ndo facamos, estis a
perceber?...mas € que estas reunides ajudam a organizar o trabalho, a
sistematiza-lo, porque vamos falar dele...ajudam a fazer o percurso
todo dos pequenos projectos...depois surgem as perguntas...0 que
estas a fazer com a tua turma?...Como ¢ que fizeste?...Como é que
surgiu isso na tua sala, os miudos gostaram? Etc., etc.

Quem ouve vai perguntando, vai-se interessando, vai entrando no

trabalho dos outros...vai-lhes “dando” o seu, vai trocando ideias, etc.

Tinhamos ouvido falar de projecto, mas nio sabiamos como
fazer..Nem sequer sabiamos a diferenca entre projecto € curriculo,
aprendi consigo.

Com o apoio dos colegas, com a formagdo ,alias sem ela ndo ia a lado
nenhum. A formagio foi um apoio, podiamos colocar duavidas,
confronta-las e descobrir solugoes.

Fui fazendo, fui “14 chegando”... teriam sido necessarias concerteza
mais duas ou trés formagbes como esta para “chegar” ao projecto,

mas acho que ao longo do tempo fomos trabalhando.

Do meu ponto de vista a construgdo de um projecto, sdo momentos
de reflexfio ¢ até de formagdo...¢ divertidissimo comegar alguém a
lembrar-se como comegar..0 dque se quer.o que se vai
fazer...tentando claro cumprir regras, normas...pensar num projecto
em conjunto ¢ dificil, mas ¢ giro...procurar apoios, colaboragio,
implicar as pessoas..€¢ mesmo um momento de formagdo...pensar em

projectos...

Mas...se pensar bem no CRIA-SE nunca falamos de formagdo...cla
nunca surgiu como uma imposi¢go...ela, afinal, foi acontecendo, nos
fomo-nos formando umas com as outras no interior da equipa, com os
registos que famos fazendo € sobre os quais reflectiamos...nas
conversas informais que 1am acontecendo, nas trocas de ideias que

iam surgindo...

grupo, foi importante
para as
pessoas...aprendem a
fazer coisas de outra
maneira, ficam com um
leque de oportunidades
muito diferente do que se
estivessem a trabalhar
s6zinhos

As reunides mesmo as
instituidas ou até essas

sdo fundamentais.

Quem ouve vai
perguntando, vai-se
interessando, vai

entrando no trabalho dos
outros...vai-lhes “dando”
o seu, vai trocando
ideias, etc.

Com o apoio dos
colegas, com a formagdo,
alias sem ela ndo ia a
lado nenhum.

A formacio foi um
apoio, podamos colocar
duvidas, confronti-las e
descobrir solugdes.

Teriam sido necessarias
concerteza mais duas ou
trés formacgdes como esta
para “chegar” ao projecto

A construgdo de um
projecto s3o0 momentos
de reflexdio e até de
formacéo

Pensar num projecto ¢
procurar apoios,
colaboragdo, implicar as
pessoas

Mas...se pensar bem no
CRIA-SE nunca falamos
de formac3o...ela nunca
surgiu como uma
imposigdo...ela, afinal,
foi acontecendo..




CATEGORIA - Equipa

Entrevistas Prof. Indicadores
(ideias principais
Sem dares conta a certa altura estds a colaborar com os outros. Sem| § Ha grupos de professores
, . ue se juntam, fora do
dar por ela ha s de professores que se juntam, fora do tem 4 ’ .

s¢ dar por ¢ Erupo p q J ’ po tempo para isso,

para isso, discutem como € que isto ou aquilo se vai organizar, Como discutem como ¢ que isto

. . [ . . ou aquilo se val

é que se vai fazer, como ¢ que acham que seria melhor, como € que . )
organizar, como € que S¢

fizeste, como registaste, com ¢ que os alunos fizeram, etc, eic. vai fazer, como ¢ que

. . N acham que seria melhor

Acontece porque parte de uma necessidade sentida, no surge por . ’

porq da, ge po como € que fizeste, como
imposigdo, surge por desejo. Até ha professores que vém fora do registaste...

horario falar com 0s outros...

para Comecamos a notar que
Comegamos a notar que as decisdes ndo eram tomadas sem haver as decisdes nunca eram
. . - . tomada sem  haver
debate, discussdo ¢ isto a certa altura resulta num 6ptimo ambiente de S ~ ve
debate, discussdo...
trabalho.
Se o projecto nio
existisse, ndo acontecia a
cumplicidade que se foi
gerando.

Trabalhou-se mais colectivamente do que cada professor na sua sala M Trabalhou-se mais
colectivamente do que
cada professor na sua
sala

Hi trabalho de equipa, mas ndio com todo o colectivo de trabatho.| B

Tod . iBes d et denoi . Todos reunimo-nos nas

os reunimo-nos nas reunides de projecto, mas depois reunimo- reunides de projecto, mas
nos por grupos que podem ser até de duas pessoas. Eu, por exemplo, depois reunimo-nos por
, . , grupos que podem ser até
s6 trabalho mais com a Luisa porque estamos a desenvolver o de duas pessoas.
projecto de forma idéntica. Entdo tentimos organizar-nos, trocar
e . . L . . Entio tentamos
ideias, partilhar as duvidas que nos surgem (a Luisa ja esta mais organizar-nos, trocar
habituada a estas coisas pois estagiou nesta escola), combinimos ideias,  partilhar  as
tes d . repistamos. lem ist b s davidas que nos surgem
montes de coisas, registamos, lemos os registos ¢ chegamos ja a (a Luisa j4 estd mais
conclusdo que estando a desenvolver o projecto de forma idéntica, habituada a estas coisas
. . L pois  estagion  nesta
depois os nossos alunos desenvolvem-no de maneira muito diferente escola), combindmos
e é giro as duas turmas perceberem isso. montes de coisas,
H

Eu acho que o projecto permitiu um trabalho de equipa ¢ que os sub-

projectos foram, afinal, atravessando varias turmas.

O projecto permitiu um
trabalho de equipa € que
os sub-projectos foram,
afinal, atravessando
varias turmas.




CATEGORIA - Coordenacéo

Entrevistas Prof. Indicadores
(ideias principais)
Como Presidente do Conselho Executivo, o meu papel no projecto,| WM |Como Presidente do

em primeiro lugar, ¢ dinamizar bastante as pessoas ..¢ acho que
tenho procurado fazer isso. Interessa-los e depois fazer a ligagdo de
todos, uns com os outros, € depois e a0 mesmo tempo, fazer a minha
analise de como as coisas estdo a correr, estar atenta, dinamizar, estar
a0 servigo dos professores, ver 0 que era preciso, nunca faltar nada
para poderem fazer os seus trabalhos ¢ explorar as situagbes que
surgiam...acho que estive numa dinfmica de colaboracdo

O papel da coordenadora nio foi de formacdo pura e dura, foi antes o

de por-nos a conversar sobre as nossas
experiéncias...dilvidas...impasses, coisas em que a gente

emperra...nd0o sabe como € ...precisa de opinido.

A coordenadora foi importantissima. Foi o motor de todo este
trabalho. Sem ela nfio teriamos consegunido fazer o que fizemos, deu-
nos apoio, colaborou connosco, ouviu as nossas duvidas e 0s nossos
medos...organizou, conseguiu que houvesse partilha e partilhou

Connosco.

A coordenadora tem muito mérito no trabatho que foi feito, dedicou-
se muito e merece aplauso. Foi o motor de todo o trabalho que vai

acontecendo na Escola

Conselho Executivo, ©
meu papel no projecto,
em primeiro lugar, ¢
dinamizar bastante as
pessoas

Fazer a minha analise de
como as coisas estdo a
correr, estar  atenta,
dinamizar, estar ao
servico dos professores

O papel da coordenadora
nfo foi de formagdo pura
¢ dura, foi antes o de por-
nos a conversar sobre as
nossas
experiéncias...cduvidas,
impasses

A coordenadora  foi
importantissima. Foi o
motor de todo este
trabalho.

Conseguiu que houvesse

partilha e  partilhon

€onnosco.

A coordenadora foi o
motor de todo o trabalho
que vai acontecendo na
Escola
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