CarituLO 7

«MAOS NA MASSA» APRENDIZAGEM BASEADA
NA RESOLUCAO DE PROBLEMAS: UM DISPOSITIVO
ORGANICO DE DIFERENCIACAO PEDAGOGICA
FOCADO NA PARTICIPACAO

Eunice Macedo, Sofia Marques da Silva

A expressdo «p0r as maos na massa» remete-nos para uma visao artesa-
nal, assente na pratica, envolvimento direto e processos de fabrico de alguma
coisa. Este texto alinha-se com essas propriedades, no quadro de uma perspetiva
exploratéria de construgio do saber e da relagdo com o saber que tira partido da
experiéncia e da interacfio. «Por as mios na massa» emerge como metafora para
a educacdo enquanto oportunidade de experimentacdo, a¢do e tomada de deci-
sd0 que nao s6 potencia a participago jovem na definicio e construc¢io do saber
(Macedo, 2018), como também permite junto de profissionais! a construcio de
novas formas de identidade profissional, mais abertas e inclusivas e, potencial-
mente, propiciadoras de maior bem-estar, qualidade e realiza¢do profissional.
Nessa medida, definir e construir o saber vai além da diade convencionada de
aquisicdo passiva de saberes formais e curriculares, por parte dos primeiros, e
de transmissdo normativa de assuntos prescritos, pelos segundos, para situar
o curriculo enquanto processo em constru¢do com participagdo e vozes jovens.
A isto ndo ¢ alheio o desafio posto as e aos profissionais da educacio pela com-
plexidade dos contextos educativos para «continuamente repensarem o projeto
educativo e curricular que desenvolvem» (Figueiredo et al., 2019, p- 2), tendo
em conta a necessidade de contextualizacio do curriculo 4 diversidade das e dos
Jovens (Leite et al., 2020).

As abordagens pedagogicas que vinculam aprendizagem e experiéncia tém
vindo a ser consideradas como as que melhor funcionam ja que permitem que
as e os estudantes sejam partes ativas e participantes (Healey, 2005). Esta ideia
de alargar o espaco de participacdo tem sido argumentada por diversos autores
que tém defendido estas abordagens como sendo mais inclusivas de estudantes

(1) Esta questdo é explorada noutros capitulos desta obra.
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na sua diversidade, promovendo o seu envolvimento a caminho de uma maior
Justiga social (Walker, 2010).

Admite-se, entdo, que o recurso a metodologias participativas permite essa
recontextualizacdo do curriculo, ao permitir (re)concetualizar o papel de jovens
(enquanto estudantes) e de profissionais, e recuperar uma visao da educacio
enquanto processo de construcao/produgdo de conhecimento. Nessa medida, a
participacdo pode ter um lugar particular na melhoria das praticas educativas,
permitindo produzir uma rutura com «as fronteiras rigidas de uma cultura €sco-
lar, sustentada num paradigma de previsibilidade e quantificagdo» (Macedo,
2009, p. 50). Em contrapartida a esse paradigma, viabiliza-se uma autoridade
pedagégica relacional, de abertura as e aos jovens e ao mundo da vida. Esta
perspetiva parece-nos fundamental para cuidar que o processo educativo resulte
também numa transformacio de quadros de referéncia de atores envolvidos
no processo de ensino aprendizagem que s6 assim podem ser transformadores
(Illeris, 2014; Mezirow, 2006). Assim, e como refere Maiese (2017), este pro-
cesso transformativo néo surge pelo processo de aquisicao de conhecimento ou
acumulagdo de informacio, mas supde uma mudanca na forma de pensarmos e
interpretarmos o que nos rodeia. Sendo aquela mudanca possivel porque ha um
sentido novo dado e que resulta também de uma relacgio afetiva com o saber,
que se torna significativo e, logo, integrado na identidade, numa perspetiva que
acolhe dimensdes sociais, afetivas, cognitivas, etc. (Illeris, 2014). Como refe-
ris Illeris, «[t]o deal with transformative learning in youth is both important
and demanding for the learners as well as for those who try to help and support
them» (p. 19). Isto sugere, como referia Manuel Matos (1999) ja ha alguns anos,
o investimento na «criacdo de disposicoes de natureza interpessoal e de disposi-
tivos metodolégicos pelos quais a comunicacio seja possivel, o que implica um
investimento no mundo e no projecto do outro» como condi¢Ses tendentes 3
consciéncia critica e & emancipagao social (p. 161). As asser¢oes acima mencio-
nadas podem dar lugar ao desenvolvimento de dispositivos organicos de dife-
renciagdo pedagégica, como adiante iremos explorar.

A APRENDIZAGEM BASEADA NA RESOLUCAO DE PROBLEMAS
(ABRP) ENQUANTO DISPOST TIVO ORGANICO
DE DIFERENCIACAO PEDAGOGICA: PARTICIPACAO E VOZ

Procurando captar, numa ideia simples, o essencial da aprendizagem baseada
na resolucéo de problemas (ABRP), pode acentuar-se que esta, no original «Pro-
blem Based Learning» (PBL) se pode basear na resolugdo de problemas reco-
nhecidos pelas pessoas envolvidas e ligados a vida quotidiana (Allen et al., 2011).
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O contexto é fundamental na abordagem aqui defendida. Como metodologia
participativa, permite a construcdo ativa da aprendizagem por jovens, os quais
«tém que encontrar estratégias de resolugdo, através da investigacio, realiza-
¢do de inquéritos, pesquisa bibliogréfica... tendo também que gerir os confli-
tos no grupo, dinamizar os menos activos e apresentar em publico as solucdes
encontradas» (Macedo, 2009, p. 28). Pode identificar-se como grande vantagem
deste dispositivo a promocio do «questionamento do mundo como realidade
transmutavel e emergente sobre a qual o sujeito também exerce acgfio e trans-
formacdo» (p. 28). Neste sentido, este dispositivo beneficia da mobilizagdo das
experiéncias de estudantes, que se tornam centrais no processo de ensino apren-
dizagem (Monteiro et al., 2013; Taylor & Laros, 2014), mas também do que se
tem designado como sendo a aprendizagem experiencial (Dewey, 2007; Kolb,
1984; Kolb et al., 2011), ou seja, na acio em que se «experimenta o mundo para
se descobrir como ele é» (Dewey, 2007, p. 131). A aprendizagem é, assim, muito
mais um processo emergente do que somente os resultados e esta assente na
experiéncia, a0 mesmo tempo que esta é também transformada pelo conheci-
mento (Kolb, 1984). O PBL é um método pedagégico que pode conduzir a expe-
riéncias transformadoras.

Nao sendo consensual a identificacdo do periodo de aparecimento do PBL,
ou mesmo dos seus fundadores (Borrow, 2000), Checkley (1997) remete para a
década de 1970 a sua introducéo na Escola Médica da Universidade de McMas-
ter (Canada). Foi introduzido por Barrow e colaboradores (1980, 1993), e desen-
volvido por Barrows (1985) na construcio de um Curriculo Baseado em Proble-
mas, na Escola Médica da Universidade do Hlinois, sendo que, cerca de 30 anos
mais tarde, mais de 60 escolas médicas nos EUA se tinham convertido a esta
modalidade participativa de construgdo do saber em torno da resolugio de um
problema. O modelo proposto na linha de Barrow tem sido criticado por assen-
tar numa perspetiva da educacio enquanto fenémeno isolado (Noordegraaf-
-Eelens et al., 2019). Ou seja, o foco seria sobretudo nas habilidades e menos
no contexto, e mais na resolucio de problemas a partir de modelos hipotético
dedutivos, formulando hipéteses, e menos a partir de modelos construtivistas
(Servant, 2016).

Uma revisdo sistemética da literatura recente em torno do PBL em educacio
(Zakaria et al., 2019) concluiu a ampla utiliza¢do deste método em processos de
ensino e aprendizagem em diferentes disciplinas, bem como o inegavel impacto
junto das e dos estudantes, nomeadamente no desenvolvimento do pensamento
critico e reflexivo, na capacidade de resolver problemas reais e em habilidades
de comunicagdo. Contudo, aqui entende-se que estas competéncias nio sio
independentes do contexto ou do contetido do problema em processo de enten-
dimento e resolucdo, como alerta Servant-Miklos (2018).

121



Praticas Promissoras em Contexto

De forma interessante, este método articula (mas nio se limita) a relagao
entre educacio e mundo do trabalho, permitindo as e aos estudantes agir como
profissionais, em torno de questdes especificas, similares as que futuramente
poderdo vir a encontrar, e para as quais terdo de encontrar solugoes, em diversas
areas (Checkley, 1997). Construida em torno de oito passos complementares, a
ABRP depende da participacdo jovem, num enquadramento de investimento
pessoal e de interagiio com as outras pessoas, tirando partido dos saberes e com-
peténcias que as e os diferentes membros do grupo tém mais desenvolvidos, o
que lhes atribui um papel de ‘especialistas’, capazes de partilhar saberes e com-
peténcias especificos com os diferentes membros, aspeto do trabalho em que a
dimensao organica é enfatizada.

Esta estratégia participativa de ensino-aprendizagem estimula o questiona-
mento e sustenta-se na identificagdo de um problema-causa-questao que seja
desafiante, proposto por um membro ou membros da comunidade educativa.
Sendo este problema-causa-questio, inicialmente, pouco delineado, compete as
pessoas envolvidas compreender a sua relevancia em termos sociais mais largos
ou para uma comunidade, implicando asscgurar aquela relevincia através de
diferentes dispositivos. A avalia¢do da relevancia do problema, quer em termos
sociais, quer cientificos, permite consolidar os passos seguintes de maior com-
plexidade. A compreensio aprofundada do problema-causa-questio é o passo
que se segue, devendo permitir agora uma compreensao clara da ecologia do
problema, das estruturas e das entidades e pessoas envolvidas, processos asso-
ciados, etc., 0 que supde uma nova fase de questionamento e um novo ciclo inves-
tigativo. Este aprofundamento, no quadro de uma investigacio séria de explici-
tacdo, permitira o posterior desenvolvimento e proposta de potenciais solugoes,
incluindo nestas novas formas de interpretaciao do problema, construidas num
vaivém entre o trabalho colaborativo em equipa, por sua vez suportado no tra-
balho individual e na relagdo entre equipas. A turma constitui-se como assem-
bleia ampla de debate de saberes e experiéncias, entre pares/amigos criticos
que aprofundam e questionam os diferentes achados e modos de fazer, o que
permite uma visao mais complexa dos problemas-causas-questdes, mas também
a participa¢do em processos de negociacio e de criagio de acordos. A apre-
sentacdo de processos e resultados a comunidade educativa mais ampla, para
além de constituir celebragio das aprendizagens e reconhecimento das pessoas
jovens, institui novo questionamento e aprofundamento, que poderao induzir
a reformulacdo ou refor¢o das solucbes encontradas2. Os sucessivos ciclos de
investigac¢do-reflexdo podem constituir, em si, momentos de participacio demo-

(2) Para mais informagio sobre os passos da ABRP consulte https://EduTransfer.fpce.
up.pt/pbl-estrategia-participativa-de-ensino-aprendizagem/
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cratica que podem permitir as pessoas jovens a aprendizagem da cidadania
pelo exercicio da cidadania (Macedo, 2018).

Neste processo, a autonomia e o controlo do processo esta primordialmente
nas mios de estudantes que protagonizam um processo de aprendizagem
colaborativa.

Nesta medida, a organizacio da pedagogia institui o processo de ensino-
-aprendizagem enquanto dispositivo orgénico de diferencia¢do pedagdgica, na
medida em que cada estudante encontra também um sentido para si a partir
de uma estratégia que assenta em trabalho coletivo. De notar que o conceito de
dispositivo de diferenciagdo pedagogica foi cunhado por Luiza Cortesao (1998,
2012), como dispositivo atento a diversidade na educacdo. Segundo a autora,
estes dispositivos constituem

materiais a que se pode recorrer no processo de ensino/aprendizagem, cuja
concepgdo e produgdo (...) [surge] num determinado contexto educativo e
socio-cultural, para e com um determinado tipo de alunos, considerando pro-
blemas e/ou interesses e saberes que, se descobre, assumem para eles particu-
lar relevancia. (Cortesao, 2012, p. 728)

Introduzimos aqui a palavra ‘orginico’, inspirando-nos na perspetiva
Durkheimiana de uma solidariedade organica que, resultando de uma divisao
social do trabalho entre especialistas, conduz a que as relagbes de interdepen-
déncia social assentem na diferenca entre os individuos, refor¢ando o vinculo
social (Durkheim, 1997). Pode considerar-se a ABRP um dispositivo organico de
diferenciagdo pedagégica na medida em que constitui um movimento atento a
diversidade das pessoas jovens em educacio, suportado na construcio de relagdes
de interdependéncia genuina (Lister, 1997), o que inclui a valorizagdo e reconhe-
cimento das diferentes especializa¢des, ou seja, dos saberes que cada participante
domina melhor e dos quais deve partir para construir a sua pesquisa, enrique-
cendo a pesquisa comum com a partilha de saberes com as outras pessoas.

E interessante referir a articulacdo comum, entre docentes que colaboraram
no projeto EduTransfer, da ABRP com o trabalho de projeto, que ja era realizado
em algumas das institui¢oes educativas envolvidas. Efetivamente, encontram-se
pontos comuns entre estas abordagens, sendo que a ABRP supde a realizac¢do de
um conjunto especifico de passos complementares e/ou sequenciais, produzindo
uma regulacdo pedagogica dos diferentes momentos, em busca do desenvolvi-
mento de aprendizagens e dominio de competéncias especificas que emergem
do aprofundamento e atencdo a cada passo. Efetivamente, o trabalho de pro-
jeto «concebido por Kilpatrick requer [também] a cooperacdo de cada membreo,
dentro das suas capacidades, tendo por objetivo a realiza¢do de um trabalho

123

$



Praticas Promissoras em Contexto

decidido, planificado e organizado em comum. Consiste na resolucgio de proble-
mas, com base no método cientifico, sendo concluido pela auto e heteroavalia-
¢ao. Tem uma base grupal, ladica e exploratéria, desenvolve a prética de com-
peténcias sociais e a aquisi¢do de técnicas de trabalho, permitindo desenvolver
capacidades multiplas entre jovens e docentes pela constru¢io individual e inte-
riorizada das aprendizagens (Macedo, 2009). Curiosamente, enquanto o método
de projeto, introduzido no século XVIII, surgiu enquanto forma de aplicacéo
préatica de competéncias anteriormente adquiridas, é sabido que Kilpatrick, ja
no Século XX, introduziu uma dimensao mais filos6fica a esta abordagem, a qual
passa a centrar nas criangas, no quadro de uma educacgio progressista em que o
papel das e dos profissionais passa a ser mais subliminar (Knoll, 2012).

PARTICIPACAO E VOZ

Atendendo a relevancia da participa¢do como aspeto atinente a este dispo-
sitivo orgéanico de diferenciacdo pedagogica, aqui configurado enquanto ‘maos
na massa’, torna-se importante refletir sobre a participa¢io enquanto condicéo
para a aprendizagem e para o exercicio da cidadania, no quadro das metodo-
logias participativas em que se insere a ABRP. Efetivamente, ha que admitir
que ‘participacdo’ se tem vindo a tornar numa palavra de ordem (buzz word)
nos estudos sobre criancas e jovens, as suas cidadanias e a educacdo, desde o
final dos anos 1990 (Bernstein, 1997; Hart, 1992, 1997) mas, particularmente,
desde o inicio do corrente milénio (Ben-Arieh et al., 2005; Cohen, 2005; Gaitan
& Liebel, 2011; Garcia et al.,, 2019, 2021; Menezes, 2014), e nas politicas para a
juventude (e.g., Comissdo Europeia, 2001). Mas efetivamente de que estamos
a falar quando nos referimos a participagio no contexto de uma abordagem de
ensino aprendizagem ativada pela resolucgio de problemas?

No que respeita a centralidade de criangas e jovens na educacio escolar, ja
em 1995 Ashworth identificava um conjunto de argumentos: disciplina, cida-
dania e direitos, os quais podem hoje ser vistos em complementaridade. Isto d4
lugar a uma compreensao da participagdo enquanto auto-regulacio, enquanto
negociacao e enquanto auto significacdo e voz. O primeiro argumento, pressu-
pondo escuta, considera a existéncia de maior compromisso com as politicas dis-
ciplinares na escola por parte das criancas e jovens se forem ouvidos sobre elas,
admitindo-se que cabe a escola, enquanto instituicio, oferecer oportunidades
de assuncéo de responsabilidades, bem como estimular a autonomia na apren-
dizagem. Este argumento enfatiza as vantagens pedagdgicas do que designo
por participagdo como auto-regulagdo (Macedo, 2018), constituindo condi¢do
essencial ao trabalho com a ABRP. Ilustrando a complementaridade entre argu-
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mentos, o da cidadania assume que, para virem a assumir a cidadania adulta,
criancas e jovens precisam de desenvolver competéncias como «questionar e
avaliar; debater e reclamar; resolver conflitos sem recorrer a violéncia e traba-
lhar colaborativamente» (Ashwrow, 1995, p. 2). Concordando que a cidadania
se desenvolve no quadro do seu exercicio, desviamo-nos da sua visio enquanto
papel apenas da pessoa adulta na comunidade politica ptiblica, considerando
criancas e jovens enquanto cidadds de direitos. Nessa medida, compreender o
funcionamento da sociedade e reconhecer-se como membros de uma comuni-
dade, tal como antecipa a ABRP, permite enquadrar a participagdo como nego-
ciagdo, em exercicio da cidadania. O argumento dos direitos, apoiando-se na
Convencdo das Nacdes Unidas (1989), visa assegurar que criancas e jovens se
possam expressar livremente em todos os assuntos que afetam as suas vidas.
Esta perspetiva distancia-se de modelos de PBL que se focavam no desenvol-
vimento de competéncias mais generalistas e com menor relagio com o con-
texto, visto aqui como de suma relevincia para melhor compreender o problema
(Noordegraaf-Eelens et al., 2019).

Admite-se que a vivéncia democrética nas escolas em torno da realizacio de
direitos das criangas, como membros da comunidade escolar, nio sé prepara
para a futura fungéo social, como abre lugar a uma nogéo de participacdo com
voz. Esta é entendida enquanto experiéncia, historia, visdes e expectativas de
mundo de criangas e jovens na educagio, uma visdo que complexifica e pro-
blematiza este conceito, abandonando voz como abstracio (Jackson & Mazzei,
2009). Criangas e pessoas jovens instituem-se enquanto autoras e atoras da
construc@o da sua cidadania, o que permite abarcar uma perspetiva de trans-
formagcao e transcender visdes utilitirias, meramente funcionais & melhoria da
escola, que prevaleceram nos anos 1960-70, as quais, pelo seu caréter exégeno,
néo suscitaram questionamento nem provocaram alteracdes nos modos de fazer
educacio pelos seus autores e autoras (Rudduck & McIntyre, 2007).

Nas tltimas décadas, o papel de criancas e jovens na educacio tem sido bas-
tante analisado, sendo pertinente, para os propdsitos deste capitulo, fazer a dis-
tingdo entre estudos de participagdo e de voz. O trabalho fundador de Roger
Hart (1992, 1997), que discute a participac¢do na cidadania de jovens na escola,
transporta para a educac@o a tipologia de participacio cidada proposta por
Arnstein (1969), que identifica varios niveis na consulta e participa¢io na cida-
dania adulta, apresentados sob a metifora de uma escada. Hart (1992, 1997)
mantém a metafora de Arnstein mas considera novas categorias de participacao
de criangas/jovens. Estas incorporam posi¢oes desde a manipulacéo, decoragéo
ou tokenismo, que o autor designa como ndo-participacdo, até posicdes em que
a sua participagdo passa de serem informadas a serem consultadas, a partilha-
rem de decisbes de iniciativa dos adultos. No topo da escada, criancas e jovens
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lideram e dao inicio a acdo e partitham a tomada de decisdo, posicao que apro-
ximamos a no¢édo de voz (Macedo, 2018).

Podendo identificar-se em Hart uma visdo de hierarquizagio (Heath et al.,
2009), Hart, Flutter e Rudduck (2004) passam a estabelecer quatro niveis de
participacdo, ainda hierarquizados, desde a falta de consulta ou serem ouvidas
sem serem tidas em conta; e participarem na tomada de decis&o e como pesqui-
sadoras na escola, segundo estruturas definidas pelas pessoas adultas; no nivel
mais elevado, as situagdes pontuais em que criancgas e pessoas jovens partici-
pam ativa e plenamente como copesquisadoras, participando desde o funciona-
mento da estrutura escolar a aprendizagem. Estes Gltimos niveis indiciam a par-
ticipacdo na construgio daquilo que designo por participagdo auto significada,
em que a voz vai ganhando lugar. Sendo este o lugar desejado no quadro das
metodologias participativas, ha que equacionar com Kirby et al. (2003) a coexis-
téncia (e por vezes conflito) de situagbes em que as opinides de criangas e jovens
sdo tidas em conta pelo mundo adulto; estes participam na tomada de decisao;
partilham poder e responsabilidade de decisdo; e tomam decisdes autonomas
— modalidades em que as vozes jovens poderao estar mais ou menos presentes.

Ao teorizar sobre os direitos pedagoégicos democraticos de participacao,
inclusio e realizacdo de si, Bernstein (1996, 2003) da um contributo crucial no
que concerne a centralidade de criangas e jovens na educacio pela énfase que
atribui 4 voz; uma visdo que, particularmente no Reino Unido, deu lugar a um
movimento pré-voz (Macedo, 2018) na investigacio, que consulta e da visibili-
dade a voz/vozes das pessoas jovens. Arnot (2006) e Arnot e Reay (2004, 2006,
2007, 2008) sdo disso exemplo.

PARA CONCLUIR

A ABRP ¢é uma abordagem pedagogica construtivista (Savery & Duffy, 1995)
que permite que estudantes tomem parte ativa no processo de construcao do
conhecimento a partir do desenvolvimento de formas de compreensao que se
valem de conhecimento prévio, construido a partir da experiéncia da relacdo
com as outras pessoas € com 0 mundo. Tomamos como ponto de partida uma
visio da ABRP enquanto dispositivo organico de diferenciacio pedagogica
focado na participac@o, no quadro de uma interdependéncia genuina com reco-
nhecimento e valorizagdo. Isto permite enfatizar a importancia de por as «maos
na massa», para a construgio das cidadanias jovens, com intervencao nos pro-
cessos relacionais de construgdo de conhecimento, orientado para a comunidade
e, portanto, situados no mundo. Para terminar, gostariamos de acentuar como
a ABRP, enquanto metodologia participativa, di lugar & instituicdo das e dos
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jovens enquanto autores e autoras, atores e atoras na constru¢do da sua cida-
dania (Macedo, 2018) que, neste contexto, se pode considerar como se corpori-
zando na possibilidade que o PBL d4 de criar ambientes educativos em que os
problemas sdo colocados num mundo partilhado pelo qual também séo respon-
saveis (Noordegraff-Eelens et al., 2019). Esta possibilidade de jovens e criangas
estarem ligados ao mundo e situarem as suas aprendizagens num contexto social
mais amplo e ndo como um ato isolado consolida o sentido e o valor educativo
da experiéncia.

No que concerne a tomada da experiéncia, historia, perspetivas e expectati-
vas jovens face ao mundo — as vozes jovens — , como condi¢do crucial da parti-
cipacio, estando estas presentes ao longo de todo o processo, cabe acentuar que
sdo particularmente relevantes no que concerne aos primeiros passos de iden-
tificacdo de um problema-causa-questio que, sendo proposto por um membro
ou membros da comunidade educativa, tera necessariamente que reportar-se as
suas realidades. Isto vira a permitir o desenvolvimento da experiéncia do conhe-
cido para o desconhecido, ampliando as perspetivas e o conhecimento jovem,
trazendo novos significados & construgdo das suas vozes. J4 neste ponto do pro-
cesso, a dimensdo organica do trabalho poder4 comegar a emergir na medida
em que diferentes jovens possuirdo diferentes saberes e abordagens, devendo
tirar partido das suas melhores competéncias para os passos seguintes do pro-
cesso, num enquadramento (organico) de especializacéo. Cada pessoa contribui
a partir daquilo em que é mais capaz, em fungdo dos seus conhecimentos, o que
pode abranger os saberes mais formais, ditos curriculares, bem como as dimen-
sbes mais artisticas e criativas e/ou o dominio das tecnologias, sendo o trabalho
resultante de uma relacdo de interdependéncia genuina em que esses saberes/
/competéncias sdo reconhecidos e valorizados.

No que diz respeito i participacio ativa e plena como copesquisadores e
pesquisadoras, esta é também uma dimensdo transversal que permite as pes-
soas jovens uma apropriacio profunda e significativa das aprendizagens, ja que,
apos definirem o problema-causa-questio, pesquisando e compreendendo a sua
complexidade através da pesquisa, deverdo também identificar a sua relevan-
cia, o que implica novos passos investigativos com a comunidade que serao as
e os jovens a delinear, o que lhes permitira tomar a decisdo de prosseguir ou
nio a sua exploracio. Para a compreenséo aprofundada do problema-causa-
-questfo, a necessidade de questionamento permitira as e aos jovens equacionar
0 que é e nio é significativo, e optar, agora, pela busca de potenciais solugoes,
as quais estardo necessariamente relacionadas com os seus achados anteriores,
explorados e refinados através da experiéncia de didlogo democratico, em que
o exercicio da cidadania (com voz) tem um lugar particular para se expressar,
permitindo as e aos jovens compreender e explorar o potencial da escuta e da
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troca, no cruzamento entre a prestacao individual na equipa e, para além dela,
no trabalho articulado em turma e na apresentacgio 4 comunidade. Este vaivém
comunicativo podera potenciar uma compreensio mais ampla dos diferentes
niveis de intelecdo e de tomada de decisdo em assuntos que nos dizem respeito,
potenciando também a reflexividade necesséria a uma participacio mais cons-
ciente no mundo da vida, a partir da prépria voz enquanto sujeitos individuais
inseridos num grupo social particular.

Os diferentes pontos assinalados permitem entdo afirmar a ABRP enquanto
dispositivo orgénico de diferenciagio pedagogica focado na participacio, ja que
esta metodologia participativa estimula as e os jovens a, conjuntamente, porem
as maos na massa da construgao relacional do saber, uma construcéo assente na
relagdo organica entre membros das equipas, no interior da turma e na comuni-
dade, que tira partido da diversidade das pessoas jovens e assenta na sua partici-
pacao, construida a partir, e permitindo desenvolver, a prépria voz, em exercicio
de cidadania.
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CariTuLo 8

A DANCA DAS PEDAGOGIAS LIBERTADORAS:
NO HORIZONTE DA INCLUSAO EDUCATIVA E SOCIAL

Eunice Macedo

Toda a danga é, em maior ou menor grau,
uma espécie de grafico do coragdo.

(Martha Graham cit. in Janesick, 1998, p. 35)!

A metafora da danga a que recorro neste texto inspira-se em Janesick (1998),
que se socorre da danca para explorar a investigacdo qualitativa, inspirando-se,
por sua vez, na famosa e controversa dancgarina, Martha Graham. Esta articu-
lagdo faz sentido face ao pressuposto da necessidade de agirmos e refletirmos
sobre o agir (Freire, 2018) como condi¢io radical para a melhoria das nossas
préaticas educativas.

Tal como a danga, a educacéo enquanto processo comunicacional entre sujei-
tos tem um pulsar particular, no eixo entre encontro e desencontro consigo e
com as outras pessoas, em torno de um conjunto de ordens de razio distintas. Se
remetermos a educacio a uma fun¢io meramente transmissiva de saberes aca-
bados, numa linha pavloviana, skineriana de aprendizagem recetiva, que Freire
descreveu como «educacgio bancaria» (Freire, 2018), tiramos-lhe a dimensio
crucial de construcdo e produgio do novo por via da relagio entre sujeitos. Rela-
tivamente a esta quest@o, Buckingham (2014) acentua que, como teoria e préatica,
a educagdo em geral tende a favorecer a modalidade transmissiva, e acrescenta
que a visdo da «pedagogia como uma questio apenas de comunicagéo de conhe-
cimento leva a abandonar as complexidades epistemologicas da nossa relagio
com o mundo (p. 10). Se, contrariamente, investirmos a educagio do seu man-
dato de mediacao na construgdo do conhecimento, numa linha vygotskyana/
/freiriana da aprendizagem enquanto processo de descoberta orientada (Rego,

(1) Neste texto, todos os originais em inglés foram objeto de tradugio livre.
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