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RESUMO

Esta tese é o resultado do trabalho de pesquisa desenvolvido na Escola da Ponte de
Portugal, sob o titulo Projetos Educativos Escolares e Praticas Alfabetizadoras
Emancipatorias: os ‘contributos’ da Escola da Ponte de Portugal. No que diz respeito
a dimensao empirica, a abordagem metodoldgica adotada para realizar este estudo
configurou-se como Estudo de Caso do Tipo Etnografico, a qual concretizou-se por
processos de observacao sistematica e, em alguns casos, participativa do cotidiano
da escola (no periodo que compreendeu set/2006 a fev/2007), por entrevistas
realizadas com diferentes sujeitos deste projeto, e pela analise de documentos que
configuram o projeto pedagogico da escola, tais como o Projeto Educativo Fazer a
Ponte, o Contrato de Autonomia e de documentos legais emanados do Ministério da
Educacdo Portugués. A questdo central gira em torno do que estd na base de
projetos educativos escolares emancipatoérios, e quais condicdes/contextos facilitam
ou ndo a sua existéncia, e como recorte, 0 processo/pratica alfabetizadora na sua
dimenséo inicial e como ela pode ser organizada no sentido da pratica social-cidada.
Neste sentido, os objetivos que orientaram a investigacao foram: - Compreender as
condi¢cBes que possibilitaram a configuracdo de projetos educativos emancipatérios
e o0 desenvolvimento das praticas alfabetizadoras a partir do projeto; - Identificar e
compreender as perspectivas tedrico-metodologicas do processo alfabetizador em
guestao; - Apontar as contribuicdes desta experiéncia para o campo da formacao de
professores, das préticas pedagodgicas, em especial a alfabetizacdo. A idéia
defendida nesta tese é a de que ainda é possivel acreditar e apostar na escola como
espaco de construcdo educativa de experiéncias de vida mais cidadas, solidarias.
Com vistas a sustentacdo da mesma, busquei em alguns conceitos/categorias como
emancipacao, autonomia, alfabetizacdo como prética social e cidadania, — além de
outros que atravessam, porém ndo com a mesma centralidade — a base para o
didlogo. Os autores com os quais dialoguei foram Freire; Sousa Santos; Leite;
Janela Afonso, Soares e outros. Numa perspectiva compreensiva é possivel dizer
gue a (re)significacdo desta experiéncia no quadro ou no campo dos estudos da
escola e dos processos de alfabetizacdo pressupde compreender as trajetorias
escolares como sendo caminhos provisérios e contextualizados que se vao
construindo e reconstruindo em processos de negociagao, conflitos e contradicoes
com as situacdes e 0s sujeitos educativos nela envolvidos, sejam eles locais e ou
universais.

Palavras-chave: Projetos educativos; alfabetizacdo; emancipacdo; educacao
libertadora; escola.



ABSTRACT

The present thesis is a result of a research carried out at Escola da Ponte in
Portugal, with the title “Educative School Projects and Emancipatory Literacy
Practices: the contribution of the Escola da Ponte — Portugal”. Concerning to the
empirical dimension, the methodology adopted was an Ethnographic Case Study
which was accomplished by means of systematic processes of observation and, in
some situations, a participative observation of the daily activities at the school (fron
September 2006 to February 2007). Different subjects of this project were
interviewed and | analyzed documents that shape the pedagogical project of the
school, documents such as: The Educational Project Fazer a Ponte and the Contract
of Autonomy in addition to legal documents provided by the Portuguese Educational
Department. The central point in this study is based on emancipatory projects of
education as well as, on the conditions/contexts which may facilitate their existence
as a part of the literacy practice on its initial dimension. It also takes into
consideration the way they can be organized in order to achieve citizen social
practices. Additionally, the objectives that guide this investigation were: — to
understand the conditions that made it possible to elaborate emancipatory
educational projects as well as, the development of literacy practices starting with the
project; — to identify and comprehend the theoretical and methodological
perspectives of the literacy processes provided by the project and — to point out the
contribution of this experience for the area of teacher training and of the pedagogical
practices, especially the literacy process. The idea defended in this thesis is the one
that it is still possible to believe and to bet in the school as a space to carry out
educational experiences of a more solidary and citizen life. In order to give support to
this idea, | searched for some concepts/categories such as independency and
autonomy, to give support to literacy as a social and citizen practice, besides other
practices that are embedded on it, but not with the same centrality supporting the
dialogue. The authors read were: Freire, Sousa Santos, Leite and Janela, Soares
among many others. In an understandable perspective it is possible to suggest that
the (re)signification of this experience, in the field of schools studies and of literacy
processes, pressupose to comprehend the course of schools as being provisional
ways and contextualized possibilities that are building and rebuilding processes of
negotiation, conflicts and contradictions with the situations and with the educative
subjects that are involved in it, that are locals and/or universals.

Keywords: Educational projects; literacy; emancipatory; liberating education; school.
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NOTAS INTRODUTORIAS

Nestas notas introdutérias da tese apresento os motivos, a partir da minha
histéria de vida, que a justificam, a questao central que a orientou, a problematica e
0s objetivos propostos, a descricdo metodoldgica que a sustentou e a estrutura que

busquei para tentar materializar a escrita da mesma.

Querer, fazer e viver uma tese € uma ‘tarefa’ desafiadora por varios motivos,
destaco trés, os quais neste momento me fazem mais sentido. O primeiro (talvez)
por ndo sabermos bem o que €, o que significa e 0 que nos espera (se, a priori,
houvesse essa consciéncia...); o segundo porque nos coloca muitas vezes, ou
guase sempre, em situacbes de escolha (em todos os sentidos: tedricas,
metodoldgicas, afetivas ...) e; o terceiro porque nos tira da zona de conforto! e nos
faz pensar e sentir as coisas do mundo de maneira ndo familiar, a fim de
(re)aprendermos a n&do naturalizar as agées humanas. E assim que me sinto, que

me percebo ou que venho me percebendo na experiéncia concreta da Tese.

Escrever/autoria (tese), produzir (conhecimento), gestar, gerar, experimentar
(...) repensar em torno das acdes humanas e, neste caso, acdes humanas situadas
num espacgo educativo escolar requer um olhar atento, ético e comprometido com os
sujeitos nela envolvidos; assim como um olhar atento, ético e comprometido com o
contexto mais amplo em seu entorno, pois uma desatencédo poderia provocar leituras
e compreensdes reducionistas e descontextualizadas, pondo em risco a sua beleza
complexa e relacional, ou seja, o seu carater eminentimente humano, historico,

cultural; portanto, inconcluso, como nos dizia Freire.

! Expressao utilizada por J. Gaarder (1995) em Mundo de Sofia.



Eis o desafio da escrita/autoria, do dizer pela e na escrita nossas impressoes,
nossas formas de ver e compreender uma determinada realidade social, um
determinado contexto, uma determinda experiéncia. Aliado a esse desafio, penso
gue se faz (ainda) necessario refletir em torno do papel da Ciéncia (do que se
designou como), da produgdo de conhecimento, bem como do papel do
pesquisador, mesmo que de forma demasiado sintética (uma vez que ja existem
reflexdes respeitosas sobre), vale a pena sempre chamar atencdo para ela, a
Ciéncia, do que em nome dela foi e vem sendo feito, da pergunta ética, como Freire
ja fazia.

Neste contexto encontram-se as contribuicdes de Sousa Santos, que ao por
em xeque as promessas e a condicdo Moderna e da Ciéncia Moderna, diz que a
modernidade chegou ao fim, ultrapassada pela afirmagéo do paradigma emergente.
O autor, ao estudar as sociedades e as culturas contemporaneas, diz que as
mesmas sao intervalares e que se situam no transito entre os paradigmas da
modernidade (cuja faléncia é cada vez mais visivel), e um paradgima emergente

ainda dificil de identificar.

As grandes promessas da modernidade identificadas, principlamente, pela
Igualdade, Liberdade, Paz, dominacdo da natureza s&o vistas por ele como
incumpridas e, quando cumpridas, rendem efeitos perversos. Sobre a promessa da
Igualdade, por exemplo, alguns dados sao reveladores: os paises desenvolvidos e
avancados, com 21% da populacdo mundial controlam 78% da producdo mundial
(bens e servicos) e consomem 75% de toda a energia produzida. Os trabalhadores
do terceiro mundo do setor téxtil ou da eletrébnica ganham 20 vezes menos que 0S
trabalhadores da Europa e América do Norte (...) mais pessoas morreram de fome
no nosso século que em qualquer dos precedentes, (...) a distancia dos mais ricos
para os mais pobres ndo cessa de aumentar (...) (SOUSA SANTOS, 2001, p. 23-24).

Segundo o autor vivemos, por isso, num tempo de transicdo paradigmatica?,
decorrente do colapso da emancipacéo na regulacéo, o que impede o paradigma da
modernidade de se poder renovar e provoca uma crise final (Idem, p.16). Nesse

guadro o autor aponta que ha o tensionamento entre o pilar da regulacéo e o pilar da

2 Esta ndo é uma posicdo absolutizada, nem tampouco aceita com tranqdilidade, de acordo com a
literatura nas Ultimas trés décadas tem-se afirmado com certa insisténcia a existéncia de um dualismo
epistemoldgico sustentado pela divergéncia de posicOes acerca da possibilidade do paradigma da
pés-modernidade ter ja suplantado o paradigma da modernidade.



emancipacao, sendo que o Ultimo esté presente desde a emergéncia do paradigma
dominante, a partir do século XVI, e as suas possibilidades infinitas contemplam
tanto o excesso de promessas como o déficit do seu cumprimento. Com isso Santos
sustenta que o pilar da emancipacao “(...) € capaz de assegurar o desenvolvimento
harmonioso de valores tendencialmente contraditorios, da justica e da autonomia, da
solidariedade e da identidade, da emancipacao e da subjectividade, da igualdade e
da liberdade” (SOUSA SANTOS, 1994, p. 71).

Aliadas a essas preocupacfes trago também experiéncias desumanas ainda
presentes em nossa memoria, estas relacionadas & paz®, como as de sessenta anos
atrds vividas em Hiroshima e Nagazaki e, mais recentemente, a guerra no Iraque,
entre tantas outras dividas e promessas da ciéncia moderna com a vida. Assim, a
atualidade e relevancia da pergunta sobre o papel da pesquisa e do pesquisador,
em especial no que se refere a aspectos éticos e compromissos com O
presente/futuro da humanidade/do planeta, preocupacfes ja apontadas por Vieira
Pinto (1979) ao escrever Ciéncia e Existéncia, tornam-se atuais. Evidencia-se,
especialmente, a necessidade da compreensao filosofica da pesquisa cientifica e,
por consequéncia, da formacéo do pesquisador, ou seja, da consciéncia filoséfica do
pesquisador, da reflexdo tedrica sobre seu trabalho e da sua condicdo humana.
Conforme o autor, Os Homens de Ciéncia parecem ainda nao ter descoberto tal

necessidade e condicéo.

Talvez n&o precisemos de uma Tese para nos dar conta dessa realidade,
contudo, ndo € com uma visdo ingénua ou imediata que iremos entender ou ter a
consciéncia — apontada por Freire — de tal contexto, ou contextos. Dai a
necessidade de compreender que “A ciéncia s6 pode tornar-se um instrumento de
libertacdo do homem e do seu mundo nacional se for compreendida por uma teoria
filosofica que explique como atividade do ser humano pensante e revele o pleno
significado da atitude de indagacé&o em face da realidade natural e social’ (VIEIRA
PINTO, 1979, p.4).

A partir dessa perspectiva, coloca-se a necessidade de perceber a

importancia da reflexao tedrica e filosofica sobre o trabalho e a condigdo humana. O

% Sousa Santos ao citar Kant diz: “Kant t&o eloquientemente formulou que enquanto no século XVl
morreram 4,4 milhBes de pessoas em 68 guerras, no nosso século morreram 99 milhdes em 237
guerras” (2001, p. 24).



mesmo autor demonstra essa preocupacao ao nos alertar para a condicdo de quem
faz pesquisa cientifica, aqueles que ele mesmo denomina Homens de Ciéncia.
Sousa Santos (2001)* o faz ao indicar que estamos vivendo um momento de
Transicdo Paradigmatica ou um momento de Crise de Paradigma, e também Freire
(1997), ao dizer que precisamos Pensar Certo. Sobre a necessidade de fazer

pesquisa, referimo-nos ao texto a seguir:

Para o pais que precisa libertar-se politica, econémica e culturalmente das
teias do atraso e da servidao, a apropriacdo da ciéncia, a possibilidade de fazé-la
nao apenas por si mas para si, € condicao vital para a superacéo da etapa da cultura
reflexa, vegetativa, emprestada, imitativa, e a entrada em nova fase histérica que se
caracterizara exatamente pela capacidade, adquirida pelo homem, de tirar de si as
idéias de que necessita para compreender a si préprio tal como é, e para explorar o
mundo que |he pertence, em beneficio fundamentalmente de si mesmo (VIEIRA
PINTO, 1979, p.4).

Dai a necessidade da exigéncia da formacdo tedrica do pesquisador, da
preparacao filosofica (em especial dos jovens cientistas), segundo Vieira Pinto.
Outro aspecto para o qual o autor chama atencdo é a insuficiéncia da posicdo
metodoldgica que toma como verdade ou privilegia o hébito, a pratica (...) sem a
devida reflexao tedrica (Op. cit.; p. 5). Tal preocupagdo vem ao encontro do que
Moraes (2001) denomina de Recuo da Teoria®, no qual ha um privilegiamento da

pratica em detrimento ou até mesmo recuo da teoria.

Contudo, o oposto também é questionado por Vieira Pinto (1979,p.6), ou seja,
a ndo devida consideracdo ou valorizacdo da préatica. Sobre isso, diz o0 autor: “na
oposicado a esta encontramos os filosofos, especialmente os l6gicos, pessoas que
habitualmente vivem enclausuradas num mundo de pensamentos abstratos, tendo
uma informacdo de segunda ou terceira mao da auténtica produgcdo que a ciéncia
estd levando a cabo”. Para o autor, ha duas posicdes que se opdem, ambas “fruto
do mesmo tipo de consciéncia individual, (...) ingénua, que nao reflete sobre os seus

fundamentos objetivos, os condicionamentos das proposi¢cdes que profere, as quais,

* Sob as contribuicdes da Sociologia Critica, pde em discussao o paradigma dominante da ciéncia
moderna, que o autor denominou de epistemicidio — que leva a cabo pelo processo de destruicdo
criativa promovido pela ciéncia moderna em defesa do seu estatuto.

® Ver MORAES, M2 Célia (org.). O lluminismo as Avessas: producdo de conhecimento e politicas de
formacao docente. RJ: DP&A, 2003.



portanto, séo, na verdade, um pouco de destilado cerebral, quase sempre obtido via

imaginacéao literaria” (Op. cit.; p. 6 -7).

Penso que trazer o que Freire j& apontava pelos anos de 1968, em sua obra
Pedagogia do Oprimido, contribui para a compreensao do que venho tentando
problematizar. Como resultado de suas observacoes e reflexfes feitas no periodo
em que esteve no exilio, chamou a atencdo para o fato do medo da liberdade, do

perigo da conscientizacdo, da consciéncia critica anarquica...

O autor diz que esse ensaio € para homens radicais e ndo para 0os sectarios,
pois “(...) a sectarizacdo € sempre castradora, pelo fanatismo de que se nutre. A
radicalizacdo, pelo contrario, € sempre criadora, pela criticidade que a alimenta.
Enquanto a sectarizacdo é mitica, por isso alienante, a radicalizacédo € critica, por
Isso libertadora” (FREIRE, 1968, p.25). Freire destaca ainda o fato de ndo serem
raros os revolucionarios que se tornam reacionarios, em funcao de se deixarem cair

na sectarizacgao.

Assim, rever o paradigma positivista — tdo castrador como a sectarizacéo
apontada por Freire (no sentido de outorgar-se o estatuto da cientificidade) — outrora
hegemonico nas pesquisas, inclusive no campo das ciéncias da educacao, passa a
ser fundamental e vem sendo realizado por diversos pensadores e tedricos, que
apontam para outras formas de ver, fazer, sentir a pesquisa — a partir de aspectos
como a subjetividade (negada no paradigma positivista), bem como da neutralidade
do pesquisador (defendido por tal paradigma) — que passam a ser valorizados e

incorporados NOS processos compreensivos.

A pesquisa numa dimensao compreensiva, a partir da qual pretendi balizar
esta tese, é apontada por Cunha® como sendo um processo eminentemente auto-
biografico, pois envolve a experiéncia pessoal-social do pesquisador, suas
subjetividades. E com esse olhar e orientacéo tedrico-metologica (epistemologia)
que procuro escrever e sustentar esta tese. E importante dizer que a “forma” como
ela se apresenta nao se deu linearmente, nem tampouco partir de certezas tedricas
e empiricas. E claro que ja se tinha leituras, percepcgdes (...) e posicionamentos,

mas, no e com 0 processo da sua construgdo/criacdo, a empiria foi sugerindo outros

® Cunha (2005), com base em Sousa Santos, “ao dizer que todo conhecimento € uma construcao
auto-biogréfica” (Leitura Dirigida sobre a obra de SOUSA SANTOS, Boaventura de. A critica da razéo
indolente. Contra o desperdicio da experiéncia).



formatos, outras leituras e outras formas de compreenséo, que procurarei mostrar no
capitulo que dedico ao caminho metodologico, bem como nas tentativas de dialogo

no decorrer do texto entre a elaboracao tedrica e a empiria.

Como uma tese ndo se faz sozinha, anuncio o0s sujeitos, 0s autores e
protagonistas que junto comigo teceram-na. Na dimensado tedrica e académica
busco estabelecer dialogos com autores como Paulo Freire, Boaventura de Sousa
Santos (referéncia na dimensdo pedagdgico-antropoldgica e socioldgica), Magda
Soares (referéncia na dimensao da linguagem - processsos de alfabetizacdo), e
outros que circunscrevem as dimensdes do curriculo, das politicas educativas e
ética da pesquisa como: Carlinda Leite, Maria Isabel da Cunha, Michel Apple, Henry

Giroux, Mario S. Cortella, Alvaro Vieira Pinto, Jodo Barroso e Cleoni Fernandes.

Na dimensdo empirica compartilho a experiéncia da Escola da Ponte de
Portugal por meio da minha ‘estada’ de seis meses’ envolvida em observacées
diretas e em algumas situagdes participantes, dos documentos (acervo documental)
e das falas dos professores, dos pais/maes, dos coordenadores pedagogicos, dos
professores/pesquisadores universitarios, das auxiliares educativas, das criancas e

do Prof. José Pacheco, importante protagonista desse projeto.

Assim, apresento a questdo central da pesquisa e seus objetivos. As
consideragdes formuladas arteriormente remetem para 0 que trago como proposta
ou questdo nuclear da pesquisal/tese. Tendo como base de busca da investigacao a
procura de projetos educativos escolares emancipatérios e, como recorte, 0
processo/pratica alfabetizadora na sua dimenséo inicial, ou seja, primeiros anos
escolares das criangas, busquei realizar um estudo compreensivo, tomando como

estudo de caso a Escola da Ponte (Portugal).

A questao central gira em torno do que esta na base de projetos educativos
emancipatérios e as questbes que sustetam a central remetem as
condicBes/contextos que facilitam ou dificultam a existéncia dos mesmos, bem como
a necessidade de saber como o processo de alfabetizacdo pode ser organizado no

sentido da pratica social-cidada.

Neste sentido, 0s objetivos que orientaram a investigagao foram:

" Entre setembro de 2006 e fevereiro de 2007, periodo em que fiz estagio de doutoramento na
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo na Universidade do Porto/Portugal, sob a Co-
orientacdo da Prof2 Doutora Carlinda Leite.



- Compreender as condi¢des que possibilitaram a configuracado de projetos
educativos emancipatorios e o desenvolvimento das praticas alfabetizadoras a partir

do projeto;
- ldentificar e compreender as perspectivas tedrico-metodoldgicas do

processo alfabetizador em questéo;

- Apontar as contribuicbes desta experiéncia para o campo da formacéo de

professores, das praticas pedagogicas, em especial a alfabetizacao.

A idéia defendida nesta tese € a de que “ainda” é possivel acreditar e apostar
na escola como espaco de construcdo educativa de experiéncias de vida mais

cidadas, solidarias e, portanto, com compromissos emancipatoérios.

Com vistas a sustentacdo da mesma busquei em alguns conceitos/categorias
como emancipacao, autonomia, alfabetizacdo como pratica social e cidadania, além
de outras que atravessam, porém, ndo com a mesma centralidade, a base para o

didlogo.

Nessa perspectiva procurei organizar a tese em cinco capitulos. No capitulo
primeiro trago trés dimensdes da tese, na primeira, partindo do pressuposto ja
anunciado por Sousa Santos (2001) de que todo conhecimento é uma
construcao/producdo autobiografica, onde inicio justificando esta pesquisa a partir e
com a minha histéria de vida. E como ela ndo se da separada do campo académico,
procuro tecer, no decorrer do capitulo I, a relevancia académica, educativa e social a

qual acredito estar respondendo.

Nessa tecitura do processo da génese e das lembracas do que fui ou do que
estou sendo na constituicdo da tese, na dimensao do que Freire e Guimarédes (2000)
nos dizem, — na qual a historia de vida ganha lugar na construcdo de conhecimento
e de novos sentidos dessa relacdo, uma vez que somos seres/sujeitos historicos,
sociais e culturais, e nos humanizamos/hominizamos na e com a vida social —, é que
“dialogo” com a minha constru¢cdo humana. Na segunda dimens&o, procuro situar o
problema/problemética da pesquisa e, na terceira dimensdo, apresento 0S

conceitos/categorias que sustentaram a tese, o dialogo e a compreensao.

No segundo capitulo aponto os caminhos percorridos na pesquisa, a sua
dimensdo metodoldgica. Entéo, discorro sobre a forma, o local, os sujeitos. Procurei

caracterizar o local — Escola da Ponte — descrevendo a organizacdo da escola, dos



espacos, das criancas e dos orientadores educativos (professores), ou seja, 0
contexto (micro) que a envolve, assim como falar em torno das politicas
educacionais em Portugal, no que compreende seus contextos e movimentos mais
amplos, com vistas a situar esta experiéncia educativa no contexto ao seu redor

(macro).

No capitulo terceiro intitulado Educacdo, Escola e Conhecimento, faco um
esforco para dialogar questionando os sentidos da/para a escola e da/para a
educacédo. Pergunto se é possivel a escola desenvolver praticas emancipatorias sem
abrir mao do conhecimento historicamente produzido e acumulado, na direcdo do

gue Bertold Brecht nos alerta. Assim, uso

como ‘metafora’ para questionar e compreender tais sentidos, tanto na
relacdo professor/aluno, como na relacdo projeto educativo/pratica pedagdgica,
assim como na relacdo métodos de alfabetizacdo/sentidos da alfabetizacdo, o
poema no qual o autor compartilha: Do rio que tudo arrasta se diz que é violento,
mas ninguém diz violentas as margens que os comprimem. Entédo, apresento meus
didlogos com alguns sujeitos da pesquisa a partir do que dizem sobre a escola e 0s

motivos pelos qauis a escolheram.

No capitulo quarto Os possiveis sentidos da alfabetizacdo: a dialogicidade
possivel, foco com mais atencdo o que foi o recorte do meu objeto de tese, a prética
alfabetizadora na Ponte, procurando compreendé-la no contexto do Projeto
Educativo da escola para além da dimensdo da técnica, do método, mas como
vivéncia de uma alfabetizacdo cidadad e emancipatéria. Assim organizo-o em duas
partes, a primeira trata da dimensdo cidada, da pratica social e, na segunda, da
dimenséo tedrico-metodoldgica, o processo em sala de aula, nomeadamente no

Espaco da Iniciagao 12 Vez.

Pontes para compreender a ‘Ponte’ € o quinto e ultimo capitulo, no qual
privilegio outro aspecto da dimens&o empirica® na tentativa compreensiva de ver e
perceber as possibilidades para a existéncia de projetos educativos escolares
emancipatorios, perguntando que condi¢cdes facilitam/promovem ou nédo os

movimentos curriculares, no caso da Escola da Ponte, movimentos periféricos

8 g importante destacar que procuro(rei) no decorrer da escrita da tese ter nas dimensdes empiricas,
tedrico - metodoldgicas e epistemolédgicas as bases para o dialogo, sem dar valor ou status a uma
delas especialmente. Neste sentido, no decorrer do texto essas dimensfes aparecerdo tramadas,
embora com mais destaque de uma ou outra em determinado capitulo.



(local), bem como procuro compreender 0 que estd na base da existéncia de
coletivos/equipes construidos. Como forma de organizacéo textual, divido o capitulo
em cinco itens: no primeiro, sob o titulo de Tesouros, mapas, caminhos: em busca
da ‘Ponte’, percursos do Projeto Educativo da Escola da Ponte: a origem, o
desenvolvimento, - volto meu olhar para o Projeto Educativo Fazer a Ponte, sua

origem, trajetoria, desafios, tensdes e o atual contexto designado por crise da Ponte.

No segundo item procuro apontar as condi¢cdes que viabilizaram (ou néo) a
existéncia do referido projeto. No terceiro falo do Projeto da Ponte como sustencao
de sua existéncia. No quarto item apresento a idéia de que a Ponte ndo inventou
nada, apenas ousou sonhar e p6r em préatica alguns principios da Pedagogia
Moderna, o que a fez romper com a tradicdo da cultura da escola tradicional. E por
fim, privilegio a conquista da Automonia da Ponte e suas dimensdes. Destaco que
imbricadas aos itens elencados problematizo as perspectivas de continuidade desse
projeto e do que ele representa enquanto Projeto Educativo Emancipatério para o

campo da educacao.

Por fim, trago as conclusdes, que denominei de — Reflexdes que ndo cessam:
as (in)conclusdes de uma travessia de pesquisa. Nelas, me desafio a realizar uma
revisita ao trabalho, na sua origem e no seu percurso, bem como uma reflexao
(in)conclusa de regresso as questbes de partida que deram origem ao estudo e a
tese, tecidas em torno da problemética e do tema, além de reafirmar minha aposta e
crenca da e na escola publica como (ainda) um dos espagos de hominizacao, de
vida, de emancipacdo e de solidariedades. Em seguida, organizo e disponibilizo
apéndices e anexos: - fontes documentais acessadas, formatos dos quadros de
entrevistas, do movimento de reorganizacdo das politicas educativas em Portugal,

do diario de campo, e ntre outros.

Romper com as barreiras colonialistas, geograficas, compreender a
complexidade e os determinantes histdricos, sociais, politicos e outros que envolvem
a acado humana e educativa, implica talvez em superar a herancga dualista ocidental,
da relacdo do homem e natureza, das coisas do mundo. Assim, experimentar
viver/pesquisar na fronteira®, experimentar a cabotagem® (no meu caso — Escola da

Ponte em Portugal) pode ser um ensaio que ndo tem como explicagcdo as

® Ver Sousa Santos (2001, p. 347-356).
1% 1dem.



possibilidades ou os limites das questbes norte/sul, Europa colonizadora e Sul
colonizado... Mas sim, 0 ato de extrapolar essas possiveis barreiras e avancar no
campo das possibilidades, do reconhecimento das diferencas e das experiéncias
emancipadoras, independente do local geografico, ou de outra natureza, em que

estejam inseridos.

Este é o meu desafio, vamos a ele!



| - LEMBRANCAS DO QUE FUI... OU DO QUE ESTOU
SENDOQO?

Trago comigo as lembrancas do que eu era...
(Milton Nascimento)

E cada um tenta dar sentido a si mesmo,
construindo-se como um ser de palavras a partir
de palavras e dos vinculos narrativos que recebeu.
(Jorge Larrosa)

1.1 As Origens do Trabalho

Por que o interesse em experiéncias emancipatérias e democréaticas no
campo da educacao escolar? Por que querer conhecer e compreender a Experiéncia
da Escola da Ponte de Portugal*'? Penso que o trecho abaixo reproduzido ajuda-me
a situar os motivos dessa escolha, dessa tese.

Assim como a mausica de Milton Nascimento, recorro as palavras de

Maugham. W. Somerset em O fio da navalha, ao dizer que

Os homens néo sdo somente eles; sao também a regido onde nasceram, a
fazenda ou o apartamento onde aprenderam a andar, os brinquedos com
gue brincaram em crianca, as lendas que ouviram dos mais velhos, a

110 acesso a experiéncia da Escola da Ponte de Portugal primeiramente se deu por meio da obra de
Rubens Alves A escola com que sempre sonhei sem imaginar que pudesse existir, 2001.
Posteriormente, no Seminario sobre Curriculo e Multiculturalismo, com a Prof2 Dr2 Carlinda Leite, da
Universidade do Porto, em 2004/2, na UNISINOS (PPGE). Tais acessos e outros, de forma mais
rapida, me desafiaram a querer conhecer e compreender essa experiéncia, uma vez que tem muita
relacdo com a minha histéria profissional, além da singularidade da reconhecida experiéncia
portuguesa.



comida de que se alimentaram, as escolas que freqlientaram, os poetas que
leram e o0 Deus em que acreditaram, todas essas coisas fizeram deles o que
séo, e essas coisas ninguém pode conhecé-las somente por ouvir dizer, e
sim se as tiver sentido. (MAUGHAM. W. SOMEREST - O fio da navalha,
s/d)

Nessa perspectiva, a histéria de vida ganha lugar na construcdo de
conhecimento e de novos sentidos nessa relacdo; mesmo que tradicionalmente, nas
pesquisas, esse lugar, o da histéria de vida, tenha sido muitas vezes ou quase
sempre silenciado. Sobre a importancia da historia de vida, Freire e Guimaraes
(2000) nos ensinam que ninguém aprende fora da histéria, assim como ninguém
aprende individualmente apenas, pois somos seres sOcio-historicos. Ou ainda,
dizem esses autores, somos seres historicos, sociais e culturais, por iSSO n0sso
aprendizado se da na e com a pratica social, e é desse lugar que gostaria de falar da

minha histéria de vida.

Assim, as lembrancas e marcas dos tempos que se entrecruzam: onde 0S
estilhacos de memoaria da infancia, da aposta dos pais na escola como possibilidade
de uma vida melhor - como dizia meu pai “o estudo é a Unica heranca que posso
deixar" — talvez sejam o principal motivo de ter escolhido a escola como lugar de

trabalho, paixdo'? e compromisso.

Da minha histéria, lembro em especial o tempo de infancia, em que o contexto
de vida se dava entre as dificuldades e os encantos da vida rural*® e, a0 mesmo
tempo, entre as promessas da vida urbana, assim como das experiéncias
profissionais, desde o Servico Social da Industria (SESI), onde se achavam
presentes contradicbes conceituais, tedricas e metodolégicas. Evoco também o
Colégio Rogacionista Pio Xll, em Cricidma/SC, onde os conflitos sociais e as

guestdes dos direitos humanos muito me fizeram aprender.

Foi igualmente importante a pratica como professora alfabetizadora de
criancas, quando muito me alfabetizei, a condicdo de dirigente de escola em um
municipio com caracteristicas rurais, no qual vivi as contradi¢cdes e possibilidades da
gestdo participativa e mais recentemente, na universidade, como professora —

pesquisadora.

12 Utilizo-me das palavras de Cortella (2002, p. 159) para expressar os sentidos dessa palavra na
minha vida “E essa paixdo pelo humano que habita, de forma convulsiva, a tenséo articulada entre o
epistemoldgico e o politico, onde se da o encontro do sonho de um conhecimento como ferramenta
da liberdade e de um poder como amalgama da convivéncia igualitaria (grifos do autor).

3 0 termo cotidiano usado para essa condicao era “roga”.



Quando sou questionada sobre o que me ajudou a ser 0 que sou ou estou
sendo, enquanto profissional da educacdo, logo referencio minha primeira
experiéncia profissional*®, no SESI, onde pude, no processo de aprender a ser
professora, confrontar teoria e pratica, pois, naquele periodo, essa instituicdo tinha
como base epistemoldgica a perspectiva piagetiana®®. Assim, éramos “treinadas” °,
conforme esse referencial, tendo que planejar a pratica pedagégica com as criangas

a partir dos niveis de desenvolvimento teorizados por Piaget.

Vejo, nessa etapa de minha experiéncia profissional, meu grande exercicio de
pensar reflexivamente a pratica com base em um referencial teérico. Resgato da
memoria uma dessas passagens. Era inicio de ano e estavamos planejando a
semana de recepcao as criancas. Entre discussdes e encaminhamentos, instaura-se
um conflito rico, hoje posso perceber. Um dos principios piagetianos que tinhamos
gue trabalhar era o da Autonomia. Porém, uma das professoras trazia como
encaminhamento a decoracao das salas de maneira uniforme, como por exemplo, o

quadro de Amigos*’.

Essa situacédo representou para mim um movimento da contradicdo de um
principio, o qual estava sendo negado entre nés, pois, se tinhamos de elaborar
situacdes pedagogicas que provocassem o desenvolvimento da autonomia com as
criangas, as seguintes questdes ganhavam peso: Por que fazer tudo igual? E a
identidade dos grupos? Onde ficava esse principio entre nés? E a nossa autonomia?

Assim, essas construgdes foram e vém sendo vividas em nosso cotidiano.

Ainda nesse periodo inicial de minha trajetoria profissional de professora, sem
ter muito clara a relacdo escola-sociedade, outro momento me marcou de forma
significativa. Ao trabalhar com uma turma de 22 série da rede municipal de ensino,
num espaco (sala) cedido por uma instituicao religiosa (como ja citei anteriormente),
a qual oferecia ensino particular e internato aos futuros padres, crian¢as oriundas da
periferia da cidade, na grande maioria filhas de pessoas desempregadas de outras

regides do Estado, em especial da regido serrana, me deparei com uma situacéo

" Na educacao formal/institucionalizada. Destaco que vivi outras experiéncias profissionais, como
balconista e costureira.
> Com a assessoria pedagdgica da Escola/Centro de Estudos em Jean Piaget “Chave do Tamanho”,
de Lauro de Oliveira Lima/RJ.
'8 Termo utilizado nos processos de capacitacdo em servigo, que, a meu ver, denota a concepcao da
instituicdo em torno da formacéo continuada, numa perspectiva da féabrica.

Refere-se ao quadro de nomes de cada turma, que tinha como objetivo a identificacdo através da
escrita de cada crianca.



dolorosa: a merenda encaminhada pelo Estado (UCRE)*8, na época era selecionada
de forma tirana, ou seja, para essas criangas cabia a parte quase “podre”, e aquela
em boa condi¢do de consumo reservada aos demais. Senti junto aquelas criangas o
processo de ser diferente e de sofrer pela hierarquizacdo, principalmente, face a
condicao de pobreza econdmica. Penso que seja também relevante dizer que essas
criancas e adolescentes freqiientavam no contraturno uma instituicdo de assisténcia

social, denominada, na época, de SCAM™°.

Ao perceber e sentir esse tratamento diferenciado e discriminador denunciei-o
junto a Secretaria Municipal de Educacdo de Ciicima, o que resultou na minha

transferéncia daquele local de trabalho para outro.

Pergunto-me: O que fazer nessas situacbes? Como romper com essa
desumanizagao? E o direito de criticar? Sobre isso Freire diz que “O direito de
criticar e o dever, ao criticar, de nao faltar a verdade para apoiar nossa critica € um
imperativo ético da mais alta importancia no processo de aprendizagem de nossa
democracia” (1997, p.59). Criticar, aprendizagem que doi, que nos faz sentir o que
Freire ja dizia "(...) de sentir a boniteza ou a feilra, as injusticas, que nada disso &
unanimemente aceito ou recusado” (d ibid). Essas questbes me fazem perguntar
sobre o papel da educacéo escolar, e, nesse caso em especial, sobre o papel da

igreja nessa relacao. Quem nao foi ético? E as marcas continuam...

Mais tarde, um pouco mais experiente, assumi a direcdo de uma escola
estadual, em um municipio de pequeno porte?°, onde pude vivenciar um processo
desafiador e, a0 mesmo tempo, complexo, o da gestdo participativa. Em meio a uma
cultura escolar assistencialista e muitas vezes clientelista, de relacdes de poder
marcadas pelo instituido dominante, construir uma proposta de participacao
comunidade x escola foi realmente uma experiéncia que muito me ensinou. A
memoria nesse momento toma como significativa uma reunido de pais em que
discutiamos os conteludos trabalhados pela escola e sua relagdo com a vida fora da
escola, nesse caso, conteldos matematicos. Na questdo de como esses saberes
escolares estavam contribuindo, por exemplo, no trabalho com as familias

agricultoras, um pai que se dedicava ao plantio de vime, fez a seguinte fala:

18 Unidade Regional de Ensino. Hoje denominada de Gerencia Regional de Educacao e Tecnologia.
® Sociedade Catarinense de Assisténcia ao Menor.
%% Seis mil habitantes, desses, 2.000 votantes, de base econdmica rural (pequenos proprietarios).



"Gostaria que meu filho aprendesse a calcular um caminhdo de vime, pois eu sei
guanto tem, mas o atravessador/comprador diz ter outra quantidade. Quero que o

meu filho aprenda para ndo ser enganado".

Aqui, me parece, se evidencia uma das questbes que a escola, em sua
funcdo social, ainda ndo tem resolvido. Diante desse fato que se repete
cotidianamente nos contextos escolares faco algumas perguntas (que de certa forma
acham-se imbricadas com as da tese: Como trabalhar, n&o para um dia ser na vida,
no futuro fora da escola; mas para ser a propria vida, na escola e na vida? Qual o
sentido da escola quando ndo consegue fazer essa ponte? Essas questdes ainda se
fazem presentes no meu fazer pedagdgico, ainda me inquietam. Essa inquietacao
atravessa hoje meu local de trabalho docente, na universidade, na form(acao)

continuada de professores em diferentes areas e campos do saber.

A condicao de diretora de uma escola localizada na Regido Serrana, interior
do Estado de Santa Catarina, entre tantas outras, possibilitou-me vivenciar os
dilemas, as possibilidades, as contradicbes, as mediacbes de pensar um projeto
educativo para um local, de acordo com suas marcas histéricas, culturais,
econdmicas, etc., que fosse respeitado e, a0 mesmo tempo, fosse problematizado,
no sentido de tornar a escola potencializadora de préaticas pedagdgicas mais
libertarias, no sentido freireano. Conforme Freire (1987, p.25), o papel da
conscientizacdo é condicdo para uma pratica educativa realmente libertadora. Ao
mesmo tempo, 0 autor chama a atengao para questao do “medo da liberdade”, do
“perigo da conscientizacdo”, da “consciéncia critica”. Essa discussao, diz o autor, “é

para homens radicais” e ndo para os “sectarios”.

Segundo o mesmo autor (1987), conforme ja mencionei, a sectarizacdo €
sempre castradora, pelo fanatismo de que se nutre. A radicalizacao, pelo contrario, €
sempre criadora, pela criticidade que a alimenta. Enquanto a sectarizacdo é mitica,
por isso alienante, a radicalizacdo é critica, por isso libertadora. Contudo, Freire
salienta o fato de que ndo séo raros os revolucionarios que se tornam reacionarios,
em funcéo de se deixarem “cair” na sectarizacdo. Essa preocupacao (postura ética)

também vem fazendo parte da minha histéria de vida, ser radical sem ser sectario.

Ainda em torno dessa questédo, Apple e Beane (1997, p. 9-32), ao escreverem
e refletirem sobre experiéncias de escolas democréticas no norte da América

indicam que esse € um processo contraditorio e tensionado e que € praticamente



certo que a questdo de criar um curriculo democratico envolverd conflito e
controvérsias. Principalmente, por envolver propostas que se contrapdem a grande

parte do que historicamente vem sendo ponto de vista dominante.

Assim, falar dessa trajetoria pessoal requer atentar para o0 processo histérico
constituidor no qual venho me construindo, tanto no espaco da experiéncia vivida
como do horizonte de expectativa®!, e no ambito profissional. Nesse sentido, as
circunstancias histéricas que me produziram e me fizeram produzir refletem o que
estou sendo. Novamente, outras interrogacdes se colocam: Quem sou hoje? Quais
as narrativas, as experiéncias, as marcas em torno de mim mesma vém fazendo
sentido? Quais situacdes sociais e culturais produzidas e incorporadas como
docente no atual contexto histérico me fazem pensar dessa forma e ndo de outra?
Tais perguntas me encaminham para a questéo central da Tese - Quais porqués me
levam a acreditar na escola publica como espaco de possibilidades e como a

alfabetizagcdo como pratica social pode contribuir com a mesma.

A historia de vida nesse contexto ganha sentido, porém ndo se encerra em si
mesma. Dai a importancia da escrita, do dizer-se através dela, do produzir Histéria a
partir da mesma. Exercicio ou habito um tanto quanto dificil e ao mesmo tempo
desafiador, de autoria e autonomia do pensamento, pois culturalmente ndo fomos
ensinados a escrever, a biografar-nos. Assim, a dificuldade de falar e conversar
escrevendo, em especial de n6s mesmos, se coloca como um desafio necessario.
Escrever, diz Marques (1997, p.10-14) se faz, assim, “(...) forma de vida consciente,
reflexiva, aberta sempre as novas aprendizagens (...) inauguracdo do proprio

pensar. Conversar escrevendo”.

Nesse sentido, de escrever a propria historia, Lucini e Fernandes (2001)
dizem que, mesmo antes do nascimento, nossa histdria, ou melhor, a histéria de
Nossos antecessores, nos coloca num determinado lugar cultural, e uma reflexado
acerca de uma trajetoria de vida devera considerar todos os aspectos constituidores,

embora alguns fagam mais sentido.

Outra escolha que considero importante nessa trajetéria é a condicdo de

professora de um Curso de Licenciatura, Pedagogia, que habilita professores a

21 . s . .

Reforco expectativas na escola como uma possibilidade de uma vida melhor, menos sofrida, nas
palavras de meus pais. Assim como, no decorrer, a presenca da “esperanca” de um mundo néo tao
desigual.



atuarem no Ensino Fundamental - Séries Iniciais e Educacgdo Infantil, no qual
estamos discutindo a prépria identidade do curso, bem como o seu compromisso
com a regido em que a Universidade estd inserida. Além da docéncia, ha o
envolvimento em pesquisas relacionadas a area, entre elas a dissertacdo, que
abordou a Experiéncia da formacgéo na formacéo de professoras alfabetizadoras, e o
grupo de pesquisa em Educacdo Basica, que vem problematizando Praticas
Pedagdgicas Escolares, sendo que um dos projetos investiga Experiéncias
Alfabetizadoras Rurais e Urbanas e, mais recentemente, os Usos sociais da leitura e

da escrita nas comunidades rurais.

E possivel dizer que essa trajetéria pela profissdo de professor inicia quando
da escolha por um curso profissionalizante de nivel Médio, Magistério das Séries
Iniciais, na década de 1980, no Conjunto Educacional Sebastido Toledo dos Santos,
em Cricima/SC. Hoje consigo ver que, durante esse processo de formacao, o eixo
fundante pautava-se numa visdo aplicacionista dos conteddos transmitidos pelas
disciplinas, em especial as metodologias. Ndo encontro tracos de memoéria de
situacfes que permitissem o pensar critico das préaticas escolares. Além disso, tenho
no processo de estagio as lembrancas do que hoje chamo de prética reprodutivista,
ou seja, 0 mesmo pautouse na aplicacdo do livro didatico numa classe de primeira

22,

série, onde tive a tarefa de dar a Familia do Xale““’, tal e qual a proposi¢cdo da

cartilha.

Didaticamente, ou melhor, ortograficamente correto, contudo politicamente
alienador, pois a pratica alfabetizadora estava encharcada de uma visdo mecanica e
estereotipada da aprendizagem da leitura e da escrita, nesse processo estd em jogo
a forma de ensinamento da lingua escrita que pode ser vista como instrumento de
producdo da ignorancia, inclusive, legitimando-a. Tal dimensdo, é problematizada

também na tese, especialmente no capitulo V.

Houve outro fato que marcou esse caminho, quando da deflagracdo de uma
greve > de professores da rede estadual de ensino entre os anos de 1985 e 1986. O

meu grupo de estagio aderiu a esse movimento, correndo o risco de ndo concluir o

22 Consistia em apresentar as combinacdes silabicas na sequiéncia das vogais — XA, XE, XI, XO, XU,
em seguida a formacado de palavras — XALE, entre outras. E por dltimo, um pequeno “texto” contendo
as palavras apresentadas (Método Sintético).

1986, periodo marcado por manifestacfes da classe na luta por melhores condicbes de
trabalho(Trabalhadores da Educacao do Estado de Santa Catarina).



curso naquele ano. Penso que ja haviamos percebido, mesmo sem muita clareza,
do papel politico da/de classe. No final da década de 1980, ingressei no Ensino
Superior para buscar a Licenciatura em Pedagogia, na qual obtive as Habilitacdes
nas Disciplinas Pedagodgicas para o Magistério de 2° Grau (hoje Ensino Médio) e a
de Supervisdo Escolar, concluindo o curso em 1992, na Fundagédo das Escolas

Unidas do Planalto Catarinense — UNIPLAC, hoje universidade.

Nesse processo de formacado inicial, varios momentos disciplinas e/ou
experiéncias pedagodgicas permitiram rever o que havia sido tratado durante a
formacédo de nivel médio centrada, como ja indicado, numa dimenséao aplicacionista
e descontextualizada da acdo docente. Destaco disciplinas como Filosofia Geral e
da Educacdo, Didatica e Pratica de Ensino/Estagio Supervisionado, que
contribuiram para uma reflexdo mais apurada, permitindo, muitas vezes, 0
estabelecimento de relagcbes mais complexas. Nessa época e processo pouco se
falava em pesquisa, em produgdo do conhecimento e em extensdo universitaria.
Talvez pela propria estrutura da instituicdo naquele periodo, uma vez que a mesma

nao possuia a condicdo de universidade, passando a té-la em 1999.

Durante os processos de formacédo, em especial a partir de 1987, estudava e
atuava como professora, e essa condicdo de professora - estudante muitas vezes
permitiu-me problematizar a experiéncia pedagdgica em relacdo aos fundamentos
da formacdo. De 1993 a 1995, frequientei o Curso de Especializacdo/Pds-Graduacéo
Lato Sensu em "Séries Iniciais". E possivel dizer que, durante esse processo de
formacdo, se fizeram mais presentes discussdes voltadas para a pesquisa, bem
como para processos de reflexdo sobre os fundamentos trabalhados e a experiéncia
profissional vivida. Ressalto a disciplina Producdo do Conhecimento (trabalhada pelo
Prof. Dr. Selvino Assman), que alargou minhas percepg¢fes acerca do que seja
Educagdo e Conhecimento enquanto natureza humana, social, cultural, e outras
reflexdes. A disciplina de Avaliacdo Processo Ensino Aprendizagem (ministrada pela
Prof. Ana Rigo) possibilitou tomar a prépria pratica como ponto de problematizacéo e
teorizacdo, tendo como base os registros de avaliacdo das criancas e confrontando-

0S com as questdes tedricas apontadas.

Em julho de 2001, conclui o Mestrado em Educacéo, na Universidade do Vale
do Rio dos Sinos/RS, onde apresentei a dissertacao intitulada A experiéncia da

formacado na formacao de professores: um olhar a partir da reflexdo da professora



alfabetizadora. Diferente dos processos anteriores, este Ultimo possibilitou a vivéncia
da pesquisa e da reflexdo mais apurada acerca da educacdo. O mundo da pesquisa
académica se apresentava, as aprendizagens foram muitas: os seminarios de
pesquisa onde os professores socializavam suas investigacdes e descortinavam as
possibilidades e formas, a orientacédo da dissertacdo pela Prof. Dr2. Rute Baquero, a
gual mostrou caminhos para a pesquisa, como por exemplo, a revisdo de
literatura/estado da arte onde me tornei um ‘rato de biblioteca’ — manusear o0s
periddicos e revistas especializadas, ver o que ja havia sido ou sendo produzido,
guantas descobertas, além da convivéncia com ‘aqueles’ professores que nos

acolhiam e provocavam o desejo da curiosidade epistemoldgica.

A partir do momento em que iniciei a minha trajetéria como profissional-
docente do Ensino Superior, busquei o envolvimento mais efetivo no campo da
docéncia e da pesquisa. Em funcdo da experiéncia no campo da Educacéo Basica,
mais especificamente com gestéo, praticas alfabetizadoras, e da disciplina assumida
no Curso de Pedagogia — Fundamentos e Metodologia da Alfabetizacdo — optei por
focar os estudos e pesquisas nas praticas alfabetizadoras de criancas, bem como
nos processos de formacdo de professores alfabetizadores. Inicialmente, na
graduacdo, o carater investigativo pautava-se na prépria disciplina, através dos
trabalhos de campo e da problematizacdo das experiéncias pessoais/histéria de vida

dos académicos.

Com as mudancgas na instituicdo e a conquista da condicdo de Universidade
em 1999, passei a desenvolver pesquisas ndo mais associadas unicamente a
experiéncia docente em sala de aula, com alunos, mas agora vinculadas a politica
institucional, inserida em grupos de pesquisa com outros docentes investigando
praticas pedagogicas, ho meu caso, praticas alfabetizadoras rurais e urbanas. Junta-
se a isso a propria dissertacdo de mestrado, resultado do trabalho docente na

universidade.

Outro recorte que considero importante destacar sdo as atividades de
extensdo universitaria que tenho desenvolvido com outros pares nas escolas e
Secretarias Municipais de Educacdo cujos temas relacionam-se diretamente a
alfabetizacdo e, de forma mais periférica, a questdes de gestdo educacional e
politicas publicas para a educacdo. Essa inser¢cdo no entorno da universidade fez

com que, durante os anos de 2001 e 2002, participasse de um trabalho junto ao



Férum Regional de Educacdo®. Tal férum tinha como um dos principais objetivos

articular politicas publicas para a Regido da AMURES?.

Nesse contexto, a Universidade estabelece um convénio com quatorze
Secretarias de Educacdo Municipais da Regido Serrana, com o0 objetivo de
assessora-las e/ou as escolas, na elaboracdo ou re-elaboracdo de seus Projetos
Politico - Pedagdgicos. Esse trabalho contribuiu para uma compreensdo mais ampla
das condi¢cdes das secretarias municipais, entre elas, a dos processos e resultados
vividos com a descentralizacdo do ensino, em especial, ®m a municipalizacao,

assim como as questdes relacionadas as praticas pedagogicas alfabetizadoras?.

Essa relacdo com as atividades de extensdo universitaria me inseriu num
trabalho como professora no Projeto de Titulacdo e Capacitacdo de Professores de
Escolas Multisseriadas da Regido Serrana?’, durante os anos de 1992 a 1996. Atuei
com as disciplinas de Didatica e de Fundamentos da Alfabetizacdo. Tal experiéncia
permitiu estar mais perto das realidades que constituem as escolas rurais, em sua
maioria, naquele momento, organizadas em classes multisseriadas®®. Apesar das
condi¢des geralmente precéarias de trabalho desses professores, assim como das
comunidades em torno dessas escolas, na sua maioria formados por pequenos
agricultores, meeiros e arrendatarios, muitas experiéncias inovadoras e desafiadoras
do tradicional curriculo oficial eram e séo trabalhadas. Um dos aspectos que
destaco acha-se relacionado ao envolvimento e a lideranca de alguns professores
na participagdo ativa nas diversas instancias das comunidades, desde a igreja até as

eleicbes das associacfes, cooperativas, entre outras atividades. Essa insercéo

* No periodo de 2000 a 2001, estive na Coordenacdo deste F6rum, mediando Universidade e
Secretarias Municipais de Educacdo da Regido Serrana. Destaco a relevancia deste processo no
tocante a discuss6es e encaminhamentos de politicas publicas para a regido. Por motivos de
interesses politicos o forum se desarticulou em meados de 2002.

Associacdo dos Municipios da Regido Serrana de Santa Catarina.
?® De acordo com o Censo Demografico de 2000 (IBGE), em que se registram estatisticas referentes
a taxa de analfabetismo da populagéo residente, com 10 anos ou mais de idade. Conforme o Censo
de 2000, Santa Catarina apresenta uma taxa de alfabetizagdo de 94,3%; na regido serrana, Lages
apresenta 93,4%, Campo Belo do Sul 82,3% e Cerro Negro 78,8%. Numa andlise inicial, é possivel
perceber a disparidade existente entre Lages, que apresenta um indice de 6,6%, equivalente aos
percentuais do Estado de Santa Catarina, e os municipios de Campo Belo e Cerro Negro, com 17,7%
e 21,2%.
2t Projeto em parceria com a UNIPLAC, Secretaria de Estado da Educacado e Secretarias Municipais
de Educacao da AMURES. Objetivava capacitar e titular professores leigos que atuavam em escolas
do interior dos municipios.
® Escolas geralmente com um Unico espago/sala de aula, onde as séries agrupam-se com um Unico
professor.



permitia, geralmente, um vinculo maior dos conteudos trabalhados em sala de aula

com os conteudos da vida, fora da escola.

Assim, penso que essa rapida passagem por minha trajetéria e histéria de
vida reforca e indica meu interesse em experiéncias emancipatorias, democraticas e
libertarias, pois, mesmo que sutis, posso dizer que essas questbes se fizeram e
continuam presentes. Diante disso, acredito que compartilho com Freire, Sousa
Santos, Vieira Pinto, Apple, Dewey e tantos outros educadores e intelectuais
comprometidos com uma educacdo que tenha como valor a fungéo social da escola

para o bem comum.

Entdo, destaco o desejo em conhecer experiéncias que vém mostrando como
esse processo € possivel, e a Escola da Ponte de Portugal, com sua trajetéria, se
constitui num dos espacos dessa aprendizagem. Assim, justifico os critérios de
escolha deste campol/local investigativo; o processo interno da prépria escola, que
no decorrer dos quase trinta anos se propds a superar a légica da tradicdo da escola
tradicional; a tutela do Estado, que na maioria das vezes p6s em xeque tal projeto
(Estado Provedor x Estado Avaliador) e, por fim; da propria natureza do projeto

educativo emancipador.

Essa escolha, em meio a tantas outras possibilidades de me direcionar com
relacdo ao objeto da pesquisa, deu-se por concordar com Dominicé (1990), ao dizer
gue a vida, em lugar da educacdo, e a histéria de vida sdo o terreno no qual se
constroi a formacao. Nessa trajetoria do que fui, ou do que sou, ou do que estou
sendo, se fizeram e fazem presentes os vinculos, os sentidos e as marcas dessa
trajetoria, dai a relacdo desse projeto de investigacdo com a mesma. Nesse sentido,
0 interesse em investigar experiéncias de carater inovador, emancipatorio, neste
caso em especial a experiéncia vivida pela Escola da Ponte, em Portugal, determina

0 projeto de tese.

Tal experiéncia vem, ao longo de 30 anos, produzindo sua propria forma, sua

)29

identidade, construindo um projeto que Pacheco (2005)“ assim descreve: “(...) 0

projeto € mais transpiracdo do que inspiracdo; é muito mais esforco e conflito do que

Ay

propriamente a maravilha que se vé”. Essa fala de Pacheco se da ao tentar

29Transcrigéo da conferéncia realizada pelo diretor da Escola da Ponte, no Il Congresso Internacional
de Educacgéo - A Educacdo nas Fronterias do Humano. Sao Leopoldo/RS, UNISINOS (31/08/05) —
autorizados gravacao e uso das informacdes por Pacheco como parte da etapa exploratoria da Tese.



desmistificar como essa experiéncia foi apresentada no Brasil, uma vez que essa
visdo chegou pela via da poesia, através de um livro escrito por Rubens Alves’: A

escola que sempre sonhei sem imaginar que pudesse existir.

Outro aspecto que gostaria de destacar é o pensamento utilizado por Apple e
Beane (1997, p.11), ao apontarem argumentos por escolas democraticas: “No meio
dos ataques gerais a educacdo, temos de manter viva a longa tradicdo da reforma
educacional democratica que desempenhou o papel importantissimo de fazer de
muitas escolas lugares cheios de vitalidade e forca para aqueles que as
freqientam”. E ainda: “em vez de renunciar a idéia das escolas publicas e descer a
estrada que leva a privatizacdo, precisamos nos concentrar nas escolas que dao

certo”.

E por fim, destaco o que nos diz Cortella (2002, p. 13), ao trazer suas
preocupacdes com a Crise da Educacao, a qual envolve a escola e o conhecimento.
Diz ele: “a educacgédo publica das ultimas décadas (com reflexos no ensino privado)
foi um dos desaguadouros do intencional apartheid social implementado pelas elites
econdmicas e € a partir dele que podemos compreender a crise da Educacéo e a

atuacao politica/pedagdgica dos educadores” (grifos do autor).

Assim, ao pensar a e na Educacdo como um direito objetivo de cidadania,
(CORTELLA, 2002) creio que essa questdo — experiéncias emancipatorias em

escolas publicas — ganha lugar e sentido no atual momento, assim como nesta tese.

1.2 Cantando ndo me canso nem de viver, nem de sonhar: a Escola da

Ponte um sonho possivel? Situando o problema

E possivel aprender e ensinar de maneira diferente dos formatos tradicionais
de organizacao curricular, qgue dominam mas nao sao absolutos? Como superar a
dimensado abstrata dos conteddos escolares e buscar seus vinculos com a vida?

Como compreender questbes como educacdo para preparar para a vida e educacéo

30 - . . .
Esse aspecto serd explorado com mais detalhes no capitulo Tesouros, mapas, caminhos: em
busca da Ponte.



como a prépria vida? Pode uma escola ser feliz/alegre®, trabalhar os conhecimentos

produzidos historicamente e vivenciar processos emancipatorios?

A tradicdo das préticas escolares ndo tem conseguido conjugar ou articular
essas dimensodes do curriculo e da vida, privilegiando, via de regra, a transmissao de
conhecimentos que se transformam em conteddos considerados necessarios e Uteis
para a formacdo humana. Humana? Em que sentido? Geralmente, a resposta é
formar para o trabalho. Trabalho? Mas o que é trabalho? Muitas vezes a vida é
reduzida a formacao e a insercao profissional. Em alguns casos ainda se diz, para a

vida. Afinal, o que é a vida? Pode a escola ser a prépria vida?

Essa aposta na idéia de que a escola pode contribuir na formacéo de sujeitos
mais autbnomos, mais criticos e mais solidarios; ser um processo educativo que seja
a propria vida e ndo para a vida, me impulsiona e me leva a querer conhecer e
compreender 0 processo e a pratica pedagogica desenvolvida na Escola da Ponte,
em Portugal, mais especificamente o processo e a préatica de alfabetizacédo. Intencéo
essa gue se altera no decorrer do trabalho de campo, me empurrando para olhar o
projeto educativo da escola, seu contexto e as condi¢cdes que facilitaram e ou
dificultaram a sua existéncia/constituicdo. Tenho clareza de que as condi¢cbes de
facilitam e ou dificultam determinados processos numa perspectiva dialética néo
podem ser vistas como binarias, ou isto ou aquilo, mas sim, podem e devem ser
compreendidas como contradicdo e tensdo da praxis, portanto, co-habitam o mesmo
espaco e processo. Neste sentido, a investigacdo passa pela necessidade de

identificar e compreender o que esta na base de projetos educativos emancipatorios.

E por que a escolha da alfabetizagdo? Por compartilhar com Freire (1991), ao
dizer que aprender a ler, a escrever, alfabetizar-se é, antes de mais nada, aprender
a ler o mundo, compreender o seu contexto, ndo numa manipulacdo mecéanica de
palavras, mas numa relacdo dindmica que vincula linguagem e realidade. E ainda, a
aprendizagem da leitura e a alfabetizacdo sao atos de educacao, e educacao, nas
palavras do autor é um ato fundamentalmente politico. O autor ressalta a

necessidade de que educadores e educandos se posicionem criticamente ao

31 Termo aqui utilizado no sentido dado por Snyders (1988) em seu livro Alegria na Escola. Para o
autor, a alegria ndo é uma alegria qualquer, um estado de graca, um descomprometimento, um
afastamento da realidade e seus problemas. E a alegria de compreender, de sentir, descobrir a
realidade, de poder decifra-la e sobre ela atuar (...). E, Freire (1991), em Educacao na Cidade, indica
0 estabelecimento de uma escola publica, popular e democrética, e ainda que a escola tem a
obrigacdo de ser séria e alegre.



vivenciarem a educacao, superando as posturas ingénuas ou astutas, negando de

vez a pretensa neutralidade da educacéao.

Diante das questdes apontadas, pretendo, em uma perspectiva emancipatoria
e orientada a compreensao, apreender como a pratica alfabetizadora € produzida,
como se organiza na Escola da Ponte, seus sentidos sua materialidade. Tal
proposicdo requer um olhar atento as diferentes e mudltiplas dimensfes que a
constituem ou que vieram constituindo essa pratica, além de atentar para o contexto
histérico em que essa proposta nasceu e se imp6s como uma possibilidade
educacional aos modelos de escola até entdo produzidos, vivenciados pelo sistema
escolar portugués. Nesse sentido, meu pressuposto inicial, minha tese, € a de que a
pratica alfabetizadora é uma pratica social mais ampla, na producédo cotidiana de
sentido e de promoc¢ao de cidadania. Nesse contexto o problema da pesquisa
centra-se na tentativa de compreender como a pratica alfabetizadora contribui para

projeto da Escola da Ponte, enquanto pratica social no sentido emancipador.

1.3 Os conceitos/categorias de sustentacéo: explicitando o
lugar, a compreensao

Nesta parte procuro explicitar categorias que sustentam a tese. Estas
emergem tanto da proposicao inicial (das minhas percepcfes em torno do tema e do
objeto), bem como do processo desenvolvido no decorrer da experiéncia/vivéncia da
pesquisa. As categorias que ganham lugar nesta tese sdo: emancipacéo, autonomia,
alfabetizacdo como pratica social e cidadania, além de outras que atravessam,
porém, ndo com a mesma centralidade. A categoria educacdo, por ser fundante
nesta pesquisa, ganha um capitulo exclusivo (o terceiro), e é explorada em dialogo

com as categorias escola e conhecimento.

Sabemos que as categorias, 0s conceitos e 0s termos sao construidos,
historicamente, no contexto de diferentes caracteristicas culturais, econdmicas e
politicas que configuram as sociedades ao longo da sua trajetoria. Assim, €&
importante chamar a atencdo para o uso de alguns termos/conceitos (que sao
polissémicos) como autonomia, emancipacdo, inovacado e outros; pois sSomos

levados a pensar criticamente, na utilizacdo recorrente e muitas vezes naturalizada,



atualmente, ao nivel da retorica, em especial nos discursos politicos e das reformas

educacionais, muitas vezes pautadas pelo senso comum dos termos em questéo e,

até mesmo pelos docentes, ao tentar justificar sua atuagéo profissional.

A utilizacdo de termos de forma descontextualizada pode tornar-se um
“slogan” como alerta Contreras (2002), uma vez que parece comum usa-los
indiscriminadamente, em especial, no campo da educacdo. Esse fato, segundo o
autor, produz um desgaste de seu significado, assim como esconde ou confunde
diferentes pretensdes e sentidos. Ainda nesta direcdo, Janela Afonso (2004)%
chama atenc&o para o processo atual de (re)semantizacdo dos termos/conceitos,
pois pode se dizer algo que assume formas diferentes, em situacées convenientes.
A titulo de ilustracédo, segundo ele, o termo autonomia, no discurso politico, assume
sentido diferente daquele que possui no discurso académico. A discussdo em torno

dos mesmos aponta para o entendimento de suas ambiguidades e contradicdes.

Neste contexto pode-se, ainda, considerar como pano de fundo a relagdao que
essas concepcodes estabelecem com as politicas publicas (macro e micro), bem
como compreender a relacdo das mesmas com a prépria crise do paradigma da
ciéncia moderna e do Estado®®. Assim, tratarei estes conceitos & luz das vertentes
da educacao e da pedagogia, interfaceados com os campos da sociologia, e em
alguns casos com o campo juridico-administrativo, e sempre que possivel, a partir da

etimologia.

1.3.1 O conceito de emancipacéao

Progrebinschi (2004) afirma que embora o conceito de Emancipacdo remonte
ao periodo da Roma republicana, foi retomado pela filosofia iluminista ao tratar dos
conceitos de liberdade e igualdade, os quais inspiraram os ideais da Revolucao
Francesa. Diz a autora que enquanto na Franca o lluminismo fez da liberdade e da
igualdade pressupostos universais, na Alemanha o Idealismo também redescobrira o

conceito, porém, sem estabelecer uma ruptura com o seu significado original. De

32 palestra conferida em marco de 2004 — PPG-Educacéo /Unisinos, RS.
De acordo com Correia e Matos (2003), essa crise se manifesta, especialmente, na mudanca da
concepcdo de um Estado Educador para um Estado Avaliador.



acordo com Progrebinschi foram justamente nessas fontes que Marx** desenvolveu
seu pensamento e concebeu um conceito de Emancipacdo que rompia com o seu

significado original.

O significado original tem no Direito romano suas bases. Em sua designacao
latina emancipatio, deriva de e manu capere, o ato juridico por meio do qual o
paterfamilias da Republica Romana podia libertar seu filho do proprio poder
(CRETELLA, 1995, p. 126-129), na ldade Média passa a ser o direito emanado do

Estado, entdo, tem-se a emancipacao no campo publico e politico.

De acordo com Progrebinschi (2004, p.9) € a partir do século XVIII que o
conceito sofre mudancas, entre elas a associagdo do mesmo em oposi¢cao ao de
dominacdo e, nos fins do século XVIII, o conceito restritamente juridico de
emancipacao se altera e passa a ser também utilizado por meio dos usos social,
politico e filosofico da palavra. HA nesse contexto, segundo a autora, uma mudanca
de linguagem, pois 0 mesmo passa a ser usado ndo sé como substantivo, mas
também como verbo e advérbio. Nesse quadro de mudanca de linguagem € que o
conceito ganha forca, pois foi uma das transformac¢des mais importantes: “(...) que a
forma reflexiva do verbo trouxe também consigo o significado da emancipa¢cdo como
algo que nédo mais depende exclusivamente de uma vontade externa, mas que, ao
contrario, passa depender também (ou apenas) do préprio sujeito do verbo, ou seja,
da propria pessoa emancipada” (PROGREBINSCHI, 2004, p.10).

Ainda em relacdo a essa mudanca de sentido € que Koselleck (2002, citado
por PROGREBINSCHI, 2004, p.10-11) argumenta que, com a introducéao do verbo

reflexivo

emancipar a Si mesmo® produziu-se uma profunda mudanca de
mentalidade: de uma palavra inicialmente usada apenas por peritos, poetas
e filosofos, a emancipagdo teve seu uso gradativamente expandido no
sentido de se referir a grupos, instituicbes e povos inteiros (...) passa
significar também auto-emancipacéo. (Grifos do autor)

* Em Adorno (2000, p. 169) encontramos a idéia de emancipacdo ligada a de educacdo e a
exigéncia da mesma esté ligada & democracia. Para ele a maneira de evitar o retorno a barbarie
através da educacdo s6 poderia acontecer se as pessoas fossem realmente emancipadas. Adorno
toma o conceito de emancipacdo em Kant a partir do que ele denominou de esclarecimento. Para
Kant (1995, apud ADORNO, 2000) o lluminismo é a saida do homem da sua menoridade, de que ele
préprio é culpado. A menoridade é a incapacidade de se servir do entendimento sem a direcéo de
outrem. Tal menoridade é por culpa propria se a sua causa ndo reside na falta de entendimento, mas
a falta de decisdo e coragem de servir de si mesmo sem a direcdo de outrem. Ver Teoria Critica e
Escola de Frankfurt.

% sich emnzipieren - In: Koselleck (2002).



Retomando o0 pensamento marxista, 0 conceito de emancipacdo esta
relacionado com a idéia de liberdade em nivel da supressdo dos obstaculos para a
emancipacdo humana, ou seja, ao mdultiplo desenvolvimento das possibilidades
humanas e a criacdo de uma nova forma de associacao digna da condicdo humana.
“Dentro da comunidade ter4 cada individuo os meios de cultivar seus dotes e
possibilidades em todos os sentidos” (MARX, apud BOTTOMORE, 1997, p.124).
Para Marx o conceito de emancipacdo estava associado a idéia de libertar-se do
Estado e de suas instituicdbes, como o Direito, por exemplo. Estabelece distingédo
entre os conceitos de emancipacdo politica e humana*® e diz que a superacdo do
Estado constitui 0 momento da emancipagdo humana. Se Marx, por um lado, rompe
com este atributo do Idealismo Aleméo, por outro, preserva do lluminismo o
significado da emancipacdo como um processo que depende do proprio sujeito,

argumenta Progrebinschi (2004, p. 12).

E possivel dizer que é a partir dessa compreensdo que Freire fundamenta a
sua teoria, bem como o seu método de alfabetizacdo, pois acreditava que tal
processo como conscientizador pudesse contribuir para a leitura critica da realidade
bem como para a sua transformacdo, uma vez que a conscientizagcdo enquanto
processo histérico de conhecimento da realidade podera, a partir de uma
perspectiva educacional libertadora, proporcionar possibilidades emancipatorias e de
transformacéo social. Nesse sentido, o carater emancipador em Freire passa pela

consciéncia da sua existéncia como condi¢éo de libertagdo da opresséo.

Freire (2001, p. 209) ao criticar o capitalismo e apostar numa sociedade
socialista diz: “O discurso contra a utopia socialista — o discurso liberal ou neoliberal
— necessariamente e obviamente enaltece o avanc¢o do capitalismo. Eu me recuso a
pensar que se acabou o sonho socialista porque constato que condigcdes materiais e
sociais que exigiram esse sonho estdo ai”. E argumenta: “(...) estdo ai a miséria, a
injustica e a opresséo. E isso o capitalismo ndo resolve a ndo ser para uma minoria”.
Neste contexto, tanto no de Marx como no de Freire, podemos inferir que a

emancipacdo humana ndo se dara por acaso ou por concessao de alguém ou do

% De acordo com Figueiredo (2005), a emancipacao politica se configurou pela superacao da forma
de sociabilidade feudal, onde o0 modo de produc¢éo estabelecia uma forma de desigualdade juridica e
politica representada pela e entre as classes sociais. Portanto, a emancipacéo politica, ndo extingue,
antes solidifica a desigualdade social. Ndo obstante, para Marx, a emancipacédo politica para o seu
contexto, representa um grande progresso. “E certo que ndo é a Ultima forma de emancipacio
humana, mas é a ultima forma da emancipacdo humana na ordem do mundo actual. Entendamo-nos:
falamos da emancipacdao real, da emancipacgao pratica’ (MARX, 1978, p. 23).



Estado, mas por uma conquista e luta por meio da acdo humana, em outras

palavras, pela praxis humana.

Outro conceito que se alia ao de emancipacao na perspectiva freireana é o de
liberdade. A libertacdo, diz Freire “(...) € um parto (...) o homem que nasce deste
parto € um homem novo que sO é viavel na e pela superacdo da contradicao
opressores-oprimidos, que é a libertacdo de todos” (FREIRE, 1991, p. 35). Para o
autor a liberdade é condicdo para os homens em sua inconclusdo. E nesse quadro
gue se encontra a Pedagogia do Oprimido, em sua esséncia humanista e
libertadora, a qual, diz ele: “deixa de ser do oprimido e passa a ser a pedagogia dos
homens em processo de permanente libertacdo (...). E ai estd a grande tarefa
humanista e histérica dos oprimidos — libertar-se a si e aos opressores” (Op. cit,; p.
30 - 41). Esta tarefa, dizia o autor (2001, p. 49), “ndo pode ser proposta pela classe
dominante. Deve se cumprida por aqueles que sonham com a reinvencdo da
sociedade, a recriagdo ou reconstrucao”.

Assim, a educacéo que vise a liberdade esta ligada aos direitos humanos, e

(...) tem que ser abrangente, totalizante, ela tem que ver com o
conhecimento critico do real e com a alegria de viver (...). Mas é preciso
fazer isso de forma critica e ndo de forma ingénua, nem aceitar a negacgao
de educagdo como algo que nada faz, mas assumir a educacao nas suas
limitacbes e, portanto, fazer o que é impossivel, historicamente, ser feito
com e através, também, da educacdo. (Op. cit.; p. 102)

E nessa perspectiva que Freire questiona e se pde contra a educacio

bancaria, pois uma educacédo bancaria ndo promove a emancipacgao.

Na educacao bancaria que estamos criticando, para a qual educacdo é o
ato de depositar, de transferir, de transmitir valores e conhecimentos, néo
se verifica nem pode verificar-se esta superacdo. Pelo contrario, refletindo a
sociedade opressora, sendo dimensdo da cultura do siléncio a educacgéo
bancéaria mantém e estimula a contradi¢do. (Op. cit.; 1987, p. 59)

Dessa forma, o autor nos convida a pensar numa educacao de base dial6gica
e problematizadora, que vise a eliminacdo da dimenséo alienante e alienada da
pratica educativa e da sua relacdo com o conhecimento, e que se constitua numa

praxis transformadora, emancipatoria e libertadora.

Busquei também as contribuicbes em Sousa Santos (2001, p. 96) em torno do

conceito de emancipacao. O autor fala da emancipacao social “(...) este emerge da



tensdo dialéctica entre o comunitarismo que domina nas relagdes intracomunitarias
e 0 contratualismo que domina nas relacdes intercomunitarias” e diz que ha uma
crise de paradigma desse conceito produzido pela modernidade ocidental. Indica
ainda que tal crise apresenta um carater profundo e irreversivel, devendo, portanto,
ser reinventada. De acordo com o autor a reinvencao sé pode ser compreendida se
concebebida como forma de globalizagdo contra-hegemonica, representada pela
constituicdo de aliancas locais-globais e entre grupos sociais que lutam®’ contra a
exclusdo e todas as outras formas de exploracdo e opressao produzidas pela
globalizac&o neoliberal e sua hegemonia. Para ele, estamos vivemos num tempo de
transicdo paradigmatica®®, decorrente do colapso da emancipacdo na regulacdo, o
gue impede o paradigma da modernidade de se poder renovar e provoca uma crise

final, dai a necessidade da reinvencdo.

Sousa Santos (1996, p. 76-77) argumenta ainda que o projeto sécio—cultural
da modernidade se assenta em dois pilares contraditérios, o pilar da regulacéo e o
pilar da emancipacéo®®, constituidos por trés principios ou légicas de racionalidade:
o pilar da regulacéo, pelo principio do Estado, do mercado e da comunidade; e o
pilar da emancipacao, pela racionalidade estético-expressiva da arte e da literatura:
pela racionalidade morakpratica da ética e do direito, e pela racionalidade cognitivo-

instrumental, da ciéncia e da técnica.

Neste quadro, o autor (2001, p. 96) chama atencdo para o designou de
conhecimento-regulacdo (monopdlios interpretativos — religido; Estado, entre outros)

e conhecimento-emancipacdo (elimina o colonialismo e constréi a solidariedade,

¥ Tais lutas podem ser traduzidas pela criagdo de alternativas a légica monolitica e excludente do
capitalismo global, espagos de participacdo democrética, de producdo n&o-capitalista de bens e
servicos, de criacdo de conhecimentos emancipatérios, de promocéao de trocas culturais pés-coloniais
e de novas solidariedades internacionais. Neste contexto, as ciéncias sociais desenvolvidas nos
paises centrais a partir do Séc. XIX esgotaram a sua capacidade de renovacédo e inovagdo. Com isso
deixaram de ser a consciéncia da transformacé&o social progressista e passaram a legitimar o status
guoea reproducado da injustica social em que tal paradigma se traduz (SOUSA SANTOS, 2001).

De acordo com 0 mesmo autor (2001, p. 60), o paradigma da modernidade constituiu-se a partir da

revolucao cientifica do século XVI e desenvolveu-se nos séculos seguintes, basicamente no dominio
das ciéncias naturais. Embora, com alguns prenuncios do século XVIII, € s6 no século XIX que este
modelo de racionalidade se estende as ciéncias sociais emergentes, tornando-se a partir de entdo um
modelo global, isto &, ocidental.
% cada uma destas I6gicas, em pilares diferentes, articulam-se, por sua vez, de forma privilegiada,
nos seguintes termos: a racionalidade estético-expressiva com o principio da comunidade, a
racionalidade moral-préatica com o principio do Estado e a racionalidade cognitivo-instrumental com o
principio do mercado. Esta dupla vinculacdo, por um lado, ao pilar da regulacéo e, pelo outro, ao pilar
da emancipacéo, esta presente desde a emergéncia do paradigma dominante, a partir do século XVI,
e as suas possibilidades infinitas contemplam tanto o excesso de promessas como o déficit do seu
cumprimento(SOUSA SANTOS, 1994).



criado e disseminado através do discurso argumentativo), aponta para a
necessidade do equilibrio entre ambos, como forma de reanimar o passado e
caminhar para a direcdo emancipatoéria, assim, propde reconstruir o conflito entre

ambos, desequilibrando a assimetria para o conhecimento-emancipacao.

Contudo, e embora retorico (o pés-moderno) diz ele, esta situacdo s6 podera
acontecer num contexto de proliferacdo de comunidades interpretativas. Estas,
guiadas pelo conhecimento tedrico local, desenvolvem uma estratégia politica, e ndo

cognitiva, diz ele. O autor as denomina de neo-comunidades, ou seja,

territorialidades locais-globais e temporalidades imediatas-diferidas que
englobam o conhecimento e a vida, a interac¢éo e o trabalho, o consenso e
o conflito, a intersubjectividade e a dominacdo, e cujo desabrochar
emancipatorio consiste numa interminavel trajectéria do colonialismo para a
solidariedade proépria do conhecimento-emancipacao. (Op. cit.; 2001, p. 95)

Assim, no campo da educacdo escolar podemos inferir que a emancipagao
podera ser compreendida por meio da ruptura das “velhas” férmulas e formas de
transmissao e socializacdo do conhecimento historicamente produzido e acumulado,
bem como dos modos de organizacdo do trabalho no sentido de recriar outras
formas de existéncia. Ou seja, emancipa-se em contextos em que ainda dominam
praticas determinadas e que necessitam gerar desequilibrios, rupturas — exitem

regulacdes e estruturas para a educacéo escolar, e é face a elas que atuamos.

1.3.2 O conceito de autonomia

O termo Autonomia vem do grego e significa autogoverno, governar-se a Si
préprio. Etimologicamente o termo busca significacdo em autos = préprio, peculiar e
nomos = lei, regra. Logo o conceito juridico de autonomia pode ser resumido na
expressao ‘direcdo propria do que lhe é préprio. Ainda sob o ponto de vista
etimoldgico, o termo/conceito de autonomia é a transliteracdo em vernaculo do
substantivo grego classico “autonomia”, que foi construido a partir do pronome
demonstrativo ‘0 proprio” e do substantivo “lei”. Encontramos num dos principios
validos do Direito Internacional a idéia de que a palavra autonomia transporta
consigo a seguinte representacdo “o direito reconhecido a um pais de se dirigir

segundo as suas proprias leis” e, ainda, transporta uma das condi¢cdes aceitas



universalmente como base de toda a emancipagdo humana,’a liberdade moral do
homem que escolhe os seus principios de acdo segundo a sua consciéncia e a sua
liberdade”(GRANDE ENCICLOPEDIA PORTUGUESA E BRASILEIRA (s/d), Vol. 3,
p. 770-772).

Por analogia no que se refere a escola, podemos afirmar que uma escola
autbnoma é aquela que governa a si propria, ndo significando independéncia. O
tema da autonomia aparece na literatura académica, em alguns casos, vinculado a
idéia de participacdo social, e em outros, vinculado a idéia de ampliacdo da
participacdo politica, principalmente no que tange a descentralizacdo e
desconcentracdo do poder. A idéia de participacdo politica e social é discutida
geralmente no dominio das politicas e da administracdo da educacédo, em especial,
ao reconhecer a escola como espaco privilegiado de coordenacgéo e regulagédo do
sistema de ensino e ao mesmo tempo como lugar estratégico de mudanca
(BARROSO, 1996).

E importante dizer ainda que no ambito social e politico o tema da autonomia
emergiu ao longo da ultima metade do século XIX, particularmente na Comuna de
Paris, em 1871, e durante as primeiras décadas do século XX, transformou-se na

bandeira de lutas de diferentes movimentos operarios (MARTINS, 2002).

No campo da Educacdo, o mesmo autor (2002) afirma que o debate moderno
em torno do tema remonta ao processo dialdégico de ensinar contido na filosofia
grega, que preconizava a capacidade do educando de buscar resposta as suas
proprias perguntas, exercitando, portanto, sua formacdo autbnoma. De acordo com
Gadotti (1992), ao longo dos séculos, a idéia de uma educacao antiautoritaria vai,
gradativamente, construindo a no¢cdo de autonomia dos alunos e da escola, muitas
vezes compreendida como autogoverno, autodeterminacdo, autoformagao,
autogestao, e constituindo uma forte tendéncia na area. O embate tedrico entre as
perspectivas pedagdgicas liberal e libertaria*® ajuda na compreenséo e nos modos

de organizacéao do trabalho escolar.

40 pedagogia Liberal (Teorias ndo-criticas da educacéo: Pedagogia Tradicional; Pedagogia da Escola
Nova; Pedagogia Tecnicista) e Pedagogia Libertaria (Teorias da educacdo antiautoritaria: Pedagogia
Libertaria, Teorias Critico-reprodutivistas da educacado: escola como violéncia simbdlica; sistema
escolar dualista; escola como aparelho ideolégico do Estado e, Teorias criticas da educacao:
Pedagogia Dialdgica; Pedagogia Historico-critica; Pedagogia Cultural).



Posso dizer que em oposicdo, elas trazem marcas profundas que as
diferenciam. De uma prética pedagogica centrada no professor (expressdo maxima
da cultura da escola tradicional), para uma centralidade na criangca, no estudo

individualizado (expresséo das denominadas pedagogias ativas).

Assim, nas pedagogias ativas, 0 pressuposto passou a ser 0 ensino voltado
para a construcdo de um individuo autbnomo, tomando por base suas necessidades
e capacidades. E nesse contexto que se destaca o pensamento classico de John
Dewey (1859-1952)*', que elaborou os conceitos de “aprender fazendo, aprender
pela vida e para a democracia” — principio inspirador e presente no Projeto Fazer a
Ponte — além de outros estudos e contribuicdes como as de Decroly (1871-1932),
Freinet (1896-1966) e outros classicos da Pedagogia Moderna.

Por sua vez, a autonomia de Freire exige registrar a

(...)necessaria eticidade que conota expressivamente a naturgzza da pratica
educativa, isto é, ndo podemos escapar a rigorosidade ética™”, (...) falo da
ética universal do ser humano, da ética enquanto marca da natureza
humana, enquanto algo absolutamente indispensavel a convivéncia
humana, (...) falo da ética universal do ser humano da mesma forma como
falo de sua vocacao ontoldgica para o ser mais, como falo de sua natureza
constituindo-se social e historicamente ndo como um a priori da Historia.
(FREIRE, 1997, p. 16 - 20 — grifos do autor)

E possivel compreender a autonomia em Freire a partir do que ele apresenta
sobre a nossa Presenca no mundo, “Presenca que, reconhecendo a outra presenca
gue pensa a si mesma, que se sabe presenca, que intervém que transforma, que
fala do que faz, mas também sonha, que constata, compara, avalia, valora, que
decide, que rompe”. Autonomia que pode ser ainda traduzida nestas palavras “(...) E
no dominio da decisdo, da avaliacdo, da liberdade, da ruptura, da opg¢do, que se

instaura a necessidade ética e se imp0&e a responsabilidade” (Op. cit.; p. 20).

Freire diz que ensinar exige respeito & autonomia do ser educando. Para ele
“0 respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um
favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros” (1997, p. 65-67). Para uma
Pedagogia da Autonomia, Freire reclama varios saberes, alerta para a necessaria

compreensdo de que formar um aluno é muito mais que treinar e depositar

conhecimento, € muito mais do que ensinar técnicas para posteriormente aplica-las.

4! Representante da Escola Nova.

2 Freire (1997) distingue a ética de que fala da ética menor, restrita, do mercado, que se curva aos
interesses do lucro e ao neoliberalismo, bem como ao cinismo da intolerancia de qualquer forma de
preconceito e discriminacao.



Assim, como j& havia dito anteriormente, Freire aposta na ética, no respeito as
diferencas, e, sobretudo, na esperanca e no entendimento de que somos seres

condicionados, mas n&o determinados (Ibidem.; p. 59).

Assim, o autor ressalta a necessidade de uma reflexao critica sobre a pratica
educativa, pois sem essa reflexdo, corremos o risco da teoria virar apenas discurso,
bla,bla,bla; e a prética, se tornar ativismo e reproducdo alienada. Chama atencéo
para a necessidade da coeréncia entre teoria e pratica e de que a pratica educativa
em si deve ser um testemunho rigoroso, de carater formador. Para isso, diz Freire
(1997, p. 46), “o professor deve corporeificar as palavras, os atos, pois tal atitude faz
com que o educador rompa com a neutralidade e se comprometa com a intervencao

no mundo e diferenciacéo da ideologia dominante”.

Freire, ao acreditar que n&o existe docéncia sem discéncia, diz que a
construcdo do saber deve ter como ponto de partida a préatica social dos educandos,
ou seja, deve levar em conta a comunidade, o contexto, a realidade vivida, através
de um dialogo aberto com os mesmos. Aliada a essa percepcéao, o autor afirma que
“(...) ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para sua
prépria producdo ou a sua construcao”, e que o conhecimento precisa ser vivido e
testemunhado pelo agente pedagdgico. Esse raciocinio existe por sermos seres
humanos e, como tais, teremos consciéncia que somos inacabados (Id ibid, p. 52).
Assim, o educador ndo deve inibir ou dificultar a curiosidade dos alunos, deve
estimula-la, pois ela é fundamental para evocarmos nossa imaginagdo para a

transformacao.

Nessa direcao, a vivéncia da Pedagogia da Autonomia deve estar pautada em
experiéncias que estimulem a decisdo, a responsabilidade; em outras palavras,
numa pratica educativa que respeite a liberdade. Liberdade acompanhada da
coeréncia e autoridade do professor e respeito a autonomia do educando, “o0
respeito devido a autonomia do ser do educando. Do educando crianca, jovem ou
adulto” (FREIRE, 1997, p.65-66). Assim, a autonomia é uma condicdo humana que
se apresenta construida sob a ética e a sua transgressao significa anular do sueito
humano, a sua curiosidade, a sua estética, a sua linguagem, a sua rebeldia
responsavel, a consciéncia da sua inconclusdo de ser que se sabe inconcluso... O
respeito a autonomia e a dignidade de educando pode fazer emergir a sua liberdade,

assegurar o seu direito de ser curioso e inquieto. “A autonomia, enquanto



amadurecimento do ser para si é processo, é vir a ser. Ndo ocorre em data marcada.
E neste sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em
experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em

experiéncias respeitosas da liberdade”(Op. cit,; p.121).

Na esteira dessa discussdo busquei em Contreras (2002) mais uma
contribuicAo para o conceito de autonomia. Para ele ndo é um chamado a
autocomplacéncia, nem tampouco ao individualismo competitivo, mas a conviccao
de que um desenvolvimento mais educativo dos professores e das escolas vira do
processo democratico da educacéao, isto é, da tentativa de se construir a autonomia
profissional juntamente com a autonomia cial. Além de pretender esclarecer os
diferentes significados da autonomia no campo conceitual, o autor busca captar sua
significacdo no contexto de diferentes concepcdes educativas e sobre o papel dos
professores, pois, segundo ele, quando se fala de autonomia de professores, se esta
falando também de sua relagcdo com a sociedade e, por consequiéncia, desta com

respeito a educacao.

Contreras (2002) analisa o problema do profissionalismo no ensino
centralizando a temdtica na proletarizacdo do professor, nas diferentes formas de
entender o ser profissional e nas ambiguidades e contradicdes ocultas na aspiracao
a profissionalidade. Junto a essa questdo, o autor problematiza acerca das
tradicbes, dos modelos ou ainda, do imaginario produzido em torno da autonomia
docente. Conforme essa abordagem, é possivel identificar trés modelos de
referéncia e analise das praticas docentes. S&o eles o especialista técnico, o

profissional reflexivo e o intelectual critico.

Na perspectiva do especialista técnico a autonomia € tida como status ou
como atributo. Pressupfe a ingeréncia externa nas atividades do professor. Refere-
se a uma autonomia iluséria, na qual permanece a dependéncia de diretrizes
técnicas, instalando-se uma insensibilidade para os dilemas, incluindo a
incapacidade de produzir respostas criativas diante da incerteza. Em relacdo ao
profissional reflexivo, a autonomia € compreendida como responsabilidade moral
individual, considerando os diferentes pontos de vista e equilibrio entre a
independéncia de juizo e a responsabilidade social, privilegiando a capacidade de
resolver criativamente as situacdes-problema para a realizacdo prética das

pretensdes educativas.



Na dimensdo do intelectual critico a autonomia articula-se como
emancipacao, percebida como a liberacdo profissional e social das opressoes,
envolvendo a superacao das distor¢des ideoldgicas e a consciéncia critica. Entende-
Se como processo coletivo, ou seja, configuracdo discursiva de uma vontade comum
dirigida a transformacdo das condigBes institucionais e sociais do ensino
(CONTRERAS, 2002). O mesmo autor, com base em Cabrera e Jiménez Jaén,
argumenta que diante da impossibilidade de racionalizacdo total, a escola se
transforma, assumindo o papel de agente num espaco de relativa autonomia, onde
os professores geram modos de resisténcia em funcdo de seus interesses

individuais e coletivos.

Para Barroso (1997) a autonomia devera ser entendida como uma construcao
dos atores e ndo como algo decretado e ‘imposto’ pelo centro a periferia, como um
fim em si mesmo. Assim, deve ser assumida como um meio para que as escolas e
os professores possam formar as criangas e 0s jovens, o “refor¢co” da autonomia das
escolas e dos atores deixara de se limitar a “producdo de um quadro legal que
defina normas e regras formais para a partiiha de poderes e distribuicdo de
competéncias, entre o0s diversos niveis de administracdo, incluindo o
estabelecimento de ensino”, criando, diz ele, sobretudo, “(...) as condi¢cOes para,
simultaneamente, libertar as autonomias individuais e dar-lhes um sentido colectivo
gue se possa traduzir em beneficio das aprendizagens dos alunos”(BARROSO,

1997, p. 20-21).

Nesta direcdo, a autonomia como idealizacdo de condicdo de atuacdo do
sujeito, implica a acdo concreta inter-individual num cenario pré-existente, portanto
nao é continua, como também n&o € uniforme, dai € que se pode compreender que
0S processos coletivos em perspectivas emancipatérias sejam tdo complexos e

tensionados.

1.3.3 Os conceitos de reforma, inovacéo e ruptura

Estes conceitos serdo tratados agrupadamente, pois na direcdo do que diz
Pacheco (1996, p. 150) no campo educativo ndo se justifica a caracterizacdo isolada

de cada um, uma vez que reservam aproximagbes e muitas vezes Ss&o



compreendidos como sinénimos. De acordo com Cortesdo (1988, p. 12) esses
conceitos tém dado vazdo a uma pluralidade de acep¢cbes na literatura,
especialmente no campo da educacédo. Para ela tal pluralidade pode ser explicada
pelas “posicoes tedricas assumidas em grande parte das representacdes que se tem
das caracteristicas contextuais, representacdes essas que por sua vez estardo
fortemente atravessadas pelas posicées ideolégicas e culturais daquele que

classifica ou ndo de inovacdo uma dada mudanca ocorrida num dado campo”.

O conceito de reforma pode ser entendido “como uma mudanca em larga
escala, com caracter imperativo para o territério nacional, implicando opc¢des
politicas, a redefinicdo de finalidades e objectivos educativos, alteracdes estruturais
no sistema a que se aplica” (CANARIO, 1992, p. 198). Neste quadro, o conceito de
reforma aliado ao de mudanca adquire grande visibilidade e se torna discurso quase
gue consensual no ambito dos processos dos planejamentos pensados do centro
para a periferia, especialmente quando vinculados as possiveis respostas e saidas
para o que se vem denominando de crise na Educacéo, pronunciada geralmente nos

e pelos discursos dos governos.

Enguita (1990, p. 179, citado por CANARIO, 1992) defende a diferenciacio
entre 0s termos inovacdo e reforma. Para ele a inovacdo esta relacionada as
mudancas relativas aos conteudos de aprendizagem e aos métodos de ensino, isto
€, ao nivel micro. Em contraposicdo, o conceito de reforma se refere a mudanca
escolar no ambito da sua estrutura e organizagdo geral, ou seja, ocorre no nivel
macro. Contudo, admite que as mudancas em qualquer desses planos nunca
deixam de ter efeitos maiores ou menores, directos ou indirectos, sobre o outro,

amiude tracam-se reformas sem inovacgao e, sobretudo, inovaces sem reformas.

Cortesdo por sua vez, defende a idéia de que o conceito de inovacdo
corresponde a

(...) medidas que poderdo ser tomadas quer no Centro do Sistema quer na
periferia do mesmo e que, além de intencionais e organizadas, visam uma
renovacdo tal que a curto, médio ou longo prazo, a diferentes niveis e em
diferentes situagdes, acabam por ter reflexos na pirdmide de frequéncia
educativa e sobre o efeito do investimento educativo no desenvolvimento
pessoal e social dos diferentes actores sociais envolvidos. (CORTESAO,
1988, p. 15)

Para Cunha (CUNHA et all, 1989, 1998, 2000, 2004) com base em Sousa
Santos (1988),



(...) no caso de nossas pesquisas Inovacao é entendida na perspectiva da
ruptura paradigmatica. Essa dimenséo extrapola o aparato tecnolégico e o
rearranjo metodologico de préticas de sala de aula. Inclui,
fundamentalmente, uma base epistemoldgica que rupture com o paradigma
dominante, alicergado na ciéncia moderna.

No que diz respeito a ruptura®®, encontramos em Sousa Santos (2000) a idéia
da dupla ruptura epistemologica. O autor analisa esse processo dizendo que, 0
objeto empirico é transformado em objeto teérico dentro de um dado contexto
societario de argumentacdo, que propicia transformar o discurso cientifico em
discurso de dominacéo e de anulagao das outras ordens de discurso. Assim, o0 “(...)
objeto empirico que a primeira ruptura transforma em objeto tedrico é sempre um
objetivo social e politico. “Esta démarche epistemoldgica € o modo especifico e
autbnomo da ciéncia viver a sua dependéncia em relagdo as forcas sociais que

determinam o ritmo e o sentido do seu desenvolvimento” (Op. cit.; p. 146).

Conforme o autor, o conhecimento cientifico € duplamente contextualizado
pela comunidade cientifica e pela sociedade. A dupla contextualizacdo do
conhecimento cientifico significa que ele é simultaneamente uma pratica cientifica e
uma pratica social, sendo que estas dimensdes nao podem ser separadas.
Argumenta ainda Sousa Santos que mesmo contextualizado, o discurso cientifico,
melhor que nenhum outro, € capaz de realizar a primeira ruptura epistemoldgica;
pois, sO ele torna possivel a teoria critica. Contudo, uma teoria critica ndo se torna
pratica sem uma concretiza¢do social critica pautada no critério da necessidade de
superacao da distincdo entre ciéncia e senso comum e da transformacao de ambos
numa nova forma de conhecimento, simultaneamente mais reflexivo e mais pratico,

mais democratico e mais emancipador do que qualquer deles em separado.

E nesse cenario que o autor aponta para uma segunda ruptura
epistemoldgica, a da conjugacdo das condi¢cOes teoricas e sociais, assim cré que,
tomando a prépria ciéncia contra a ciéncia; ou seja, fazendo uma sociologia critica
da ciéncia que tem por tarefa principal identificar as condi¢bes sociais que a
viabilizem socialmente, dentro e fora da comunidade cientifica, sob exigéncias de

uma ética comprometida com o aumento da comunicagdo e argumentacao, contra

3 pode-se encontrar ainda a idéia de que a ruptura promovida pela ciéncia moderna ocorreu com o
afastamento do senso comum e se fez, segundo Bachelard, tomando a teoria contra o objeto ruptura
epistemoldgica e o0 método contra o método vigilancia epistemolégica (apud BOURDIEU, 2002).



as formas institucionais e os mecanismos de poder que nela produzem violéncia,

silenciamento e estranhamento, € que ela podera se efetivar (Idem, p. 76-77).

E neste quadro que Sousa Santos acredita que as “ciéncias pds-modernas”
se e ao ultrapassarem os limites da ciéncia moderna contribuirdo para a ruptura

epistemoldgica. Sobre isso diz o autor:

uma vez feita a ruptura epistemolégica com o senso comum, O ato
epistemolégico mais importante € a ruptura com a ruptura epistemolégica
(...). Enquanto a primeira ruptura epistemoldgica é imprescindivel para
construir a ciéncia, mas deixa 0 senso comum tal como estava antes dela, a
segunda ruptura transforma o senso comum com base na ciéncia. Com
essa dupla ruptura pretende-se um senso comum esclarecido e uma ciéncia
prudente, ou melhor, uma nova configuracdo do saber (...) pratico que da
sentido e orientagdo a existéncia e cria 0 habito de decidir bem. (...) A
primeira torna possivel a teoria critica, s6 a segunda ruptura torna possivel
que a critica seja pratica. (...) E esse contexto que determina a
transformacdo do observavel em ndo observavel - primeira ruptura - e a
transformacéo do ndo observavel em observavel - segunda ruptura. (Op.
cit.; p. 41 -78)

O autor ao pretender gerar uma ciéncia prudente e um senso comum
esclarecido para uma vida decente, aponta para outra reflexdo - a da necessidade
da superacdo da relacdo herdada da ciéncia moderna entre sujeito e objeto.
Argumenta o autor que ao fazer a reflexdo epistemoldgica (...) ela é acolhida no
circulo hermenéutico: a hermenéutica como pedagogia da construcdo de uma
epistemologia pragmatica (SOUSA SANTOS, 2000, p. 29 - 42). Neste quadro
compreensivo, a dupla ruptura epistemoldgica é o modo operatdrio da hermenéutica
da epistemologia, que desconstrdi a ciéncia, inserindo-a numa totalidade que a
transcende. Uma desconstrucdo que nao é ingénua nem indiscriminada porque se
orienta para garantir a emancipacao e a criatividade da existéncia individual e social,

valores que s0 a ciéncia pode realizar, mas que nao realizou enquanto ciéncia.

Hermenéutico, sustenta o autor, porque para se compreender qualquer das
partes € preciso compreender o todo, e, vice-versa. A parte é tdo determinada pelo
todo como o todo pelas suas partes. Nesse sentido, a reflexdo hermenéutica é
necesséria para transformar a ciéncia, de um objeto estranho, distante e
incomensuravel com a nossa vida, num objeto familiar e proximo que se transforma

num parceiro da contemplacéo e da transformacéo do mundo (Ibid.; p. 12-13).

E na esteira destas reflexdes trazidas pelos autores, que podemos pensar 0s

conceitos (reforma, inovagéao e ruptura) em questéao.



1.3.4 O conceito de alfabetizacao

Para abordar o tema da alfabetizagcdo no contexto atual tornou-se imperativo
compreendé-lo em sentido amplo, assim como relaciona-lo a probleméatica do
letramento. Embora ndo haja consenso entre os estudiosos* em torno dessa
perspectiva, Soares (2000) vai dizer que no atual contexto tornouse insuficiente

tratar apenas o conceito de alfabetizacdo, uma vez que:

Nos dias de hoje, em que as sociedades do mundo inteiro estdo cada vez
mais centradas na escrita, ser alfabetizado, isto é, saber ler e escrever, tem
se revelado condi¢do insuficiente para responder adequadamente as
demandas contemporaneas. E preciso ir além da simples aquisicio do
cbdigo escrito, é preciso fazer uso da leitura e da escrita no cotidiano,
apropriar-se da funcdo social dessas duas praticas; é preciso letrar-se.
(SOARES, 2000, p. 37)

De acordo com a literatura da area, em sentido restrito, a alfabetizacédo é
entendida como processo de apropriagdo do sistema de escrita, do dominio do
sistema alfabético-ortogréafico, conforme Soares (2003, p. 15) a {...) alfabetizacao
em seu sentido proéprio, especifico: processo de aquisicdo do codigo escrito, das

habilidades de leitura e escrita”.

Temos neste quadro, argumentaces como os de Soares, Smolka e outros
estudiosos de que o processo de alfabetizacdo n&do se resume apenas a aquisi¢ao
destas habilidades mecéanicas (codificacdo e decodificacdo), mas a capacidade de
interpretar, compreender, criticar, resignificar e produzir conhecimento. Assim,
alfabetizacdo envolve também o desenvolvimento de novas formas de compreenséo
e uso da linguagem de uma maneira geral. A alfabetizacdo segundo Smolka (1996)
pode e deve ser vista como um processo de apropriacao das diferentes linguagens,
como um processo interdiscursivo, que:

(...) inclui um espaco fundamentalmente social das fung¢des, das condi¢des

e de funcionamento da escrita(...). 0 qué aparece também como relevante
(...) € a consideragdo ndo apenas como atividade cognitiva (...) mas como

* Ferreiro, guestionada formalmente sobre a “novidade conceitual” da palavra “letramento”, explicita
assim a sua rejei¢do ao uso do termo: H& algum tempo, descobriram no Brasil que se poderia usar a
expressdo letramento. E 0 que aconteceu com a alfabetizacdo? Virou sinénimo de decodificacao.
Letramento passou a ser o0 estar em contato com distintos tipos de texto, o compreender o que se |é.
Isso é um retrocesso. Eu me nego a aceitar um periodo de decodificacdo prévio aquele em que se
passa a perceber a funcdo social do texto. Acreditar nisso € dar razdo a velha consciéncia fonolégica
(FERREIRO, 2003, p. 30: In;: COLELLO, 2004).



atividade discursiva, que implica a elaboracdo conceitual pela palavra.
Assim, ganham forga as fungdes interativa, instauradora e constituidora do
conhecimento nal/pela escrita. Nesse sentido, a alfabetizacdo € um
processo discursivo: a crianca aprende a ouvir, a entender o outro pela
leitura; aprende a falar, a dizer o que quer pela escrita. (...) Isso traz para as
implicagBes pedagodgicas 0s seus aspectos sociais e politicos. (SMOLKA,
1996, p.63)

Mais recentemente, vem se colcando na pauta das discussdes em torno da
alfabetizagcédo, a questdo do letramento, que refere-se ao processo de incluséo e
participacdo na cultura escrita, envolvendo o uso da lingua em situacdes reais. Em
outras palavras, constitui conjunto de conhecimentos, atitudes e capacidades
indispensaveis para o uso da lingua em praticas sociais que requerem habilidades
mais complexas. “(...) letramento é o estado ou a condicdo que adquire um grupo
social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita”
(SOARES, 1999, p 18).Vale destacar que nao se trata de garantir ao sujeito letrado
a inclusdo social, mas considerar que a falta de letramento determina a sua

exclusao.

Neste contexto é possivel dizer que alfabetizagcdo e letramento, embora
compreendidos como processos diferentes e por alguns autores como
independentes, se constituem em processos fundamentais nos dias de hoje,
especialmente nas praticas escolares. Tal compreensao implica em aceitar que as
criancas ndo chegam a escola vazias de experiéncias e contatos com o mundo
letrado/alfabetizado; é sabido que ao entrar na escola, elas trazem consigo uma
bagagem rica em variedades de discursos e géneros®. Portanto, as criancas s&o
portadoras de um repertério linglistico que na maioria das préaticas escolares é
negligenciado, geralmente pelo fato de os professores alfabetizadores ndo saberem
trabalhar com essa perspectiva ou por ndo se ter claro no projeto pedagdogico da
escola tal dimenséo. Essa situacdo faz com que ainda se trabalhe nas escolas, no
atual contexto, com uma linguagem descolada dos usos sociais, portanto, lancando
mao de artificialidades sem sentido no processo inicial de aquisicdo da escrita e da

leitura*®. Os processos de alfabetizacdo e letramento, por conseguinte, embora

* Tem-se clareza de que os niveis e graus de interacdo com o cédigo escrito variam de acordo com o
contexto social e cultural em que se estd inserido, nomeadamente, por exemplo, as criangcas que
vivem em contextos rurais (no campo) interagem com menos intensidade com essa dimenséao.

% Ver em Frago (1999, p. 24) uma passagem sobre ler e escrever e 0s usos escolares e sociais. O
autor traz uma narrativa de Miguel Delibes Los santos inocentes na qual ‘dois mogoilos da cidade’
tinham a tarefa de alfabetizar pastores, cuidadores de porcos, apanhadores, muleiros entre outras
pessoas. Os mesmos através do método tradicional procuravam as explicagdes para as misteriosas



interdependentes, indissocidveis e simultdneos, envolvendo conhecimentos,
habilidades e competéncias especificas, exigem formas de aprendizagem e

procedimentos de ensino diferenciados.

Se alfabetizar significa orientar a propria crianca para o dominio da
tecnologia da escrita, letrar significa leva-la ao exercicio das praticas sociais
de leitura e escrita. Uma crian¢a alfabetizada é uma crianga que sabe ler e
escrever, uma criancga letrada (...) € uma criangca que tem o habito, as
habilidades e até mesmo o prazer da leitura e da escrita de diferentes
géneros de textos, em diferentes suportes ou portadores, em diferentes
contextos e circunstancias (...) alfabetizar letrando significa orientar a
crianca para que aprenda a ler e escrever levando-a a conviver com
praticas reais de leitura e escrita. (SOARES, 2004)

Sobre essa dimensao Frago (1999, p. 14 -25) esclarece que a natureza da
tradicional forma de alfabetizar baseia-se “na consideracdo magica da palavra
escrita que se aprende, e a0 mesmo tempo se impde, desprovida de sentido ou com
um Unico sentido canonicamente prescrito”. E neste contexto que a alfabetizacio
escolar é guestionada e posta em xeque, sendo considerada reprodutora da
ignoréncia e produtora de pessoas que codificam e decodificam, mas nao
compreendem um pequeno texto, nem tampouco fazem uso social de tal

aprendizagem.

Hoje, no Brasil, assim como em outras partes do mundo, incluindo Portugal
(contexto do estudo de caso) ndo se considera mais como instrumentalmente
alfabetizado apenas quem consegue ler e escrever seu nome, como era no

passado, mas quem sabe escrever um bilhete simples (IBGE, 2000) *’.

Sobre esta Ultima dimenséo, ressalto a idéia de que a alfabetizacdo e a
escolarizacdo embora sejam vistas como sinbnimos de cidadania, ndo podem ser
ingenuamente compreendidas como salvacionistas do sujeito alfabetizado e

escolarizado em relacdo ao contexto social, econémico, etc., ou seja, a prova de

combinacdes das letras, a exemplo: o B com A faz BA, etc. Porém, o C com E e | faz CE e Cl, ja com
0 O e A faz KO e KA, assim como a letra H, explicada como muda e que servia para adornar as
letras, etc. Como tinham alunos aplicados e interessados que questionavam tais combinagdes, pois
nem sempre tinham a mesma ldgica, respondiam: - perguntem aos académicos, e assim proseguiam
com os ensinamentos. Passado algum tempo, j& alfabetizados, um deles PACO, resolve alfabetizar
sua filha ea situacdo se repete. Conforme Frago, poucos txtos resumem melhor a natureza da
tradicional alfabetizag&o escolar.

*" Soares (1992, p. 27) em recente estudo realizado para a UNESCO, diz que “o letramento &, sem
divida alguma, pelo menos nas sociedades industrializadas modernas, um direito humano absoluto,
independentemente das condi¢des sociais e econdmicas especificas das pessoas; as estatisticas
sobre letramento revelam o grau de distribuicdo e o alcance deste direito entre a populacdo” (In:
PELANDRE, 2002, p. 36).



gualquer fracasso ou sucesso na vida social. De acordo com Britto (2003, p. 47), os
resultados do INAF“® de 2001 pdem em evidéncia ou trazem & tona um tema que se
tem mostrado central nos debates atuais sobre educacéo e participacao social. Dito
de outro modo, a problematica passa pela questdo e pelo debate sobre até que
ponto, “(...) de que maneira e com que intensidade as pessoas dos diferentes
segmentos sociais, em funcdo das habilidades de leitura e de escrita que
desenvolvem no processo de escolarizacdo e em outras praticas sociais, participam

da e usufruem a producé&o material e cultural da sociedade em que vivem”.

E também nesse sentido que Freire (1990) diz que a leitura do mundo
precede a leitura da palavra. Ao elaborar uma proposta de alfabetizacdo para
adultos, Freire inaugura a sua compreensdo do processo de alfabetizacdo como
conscientizador da realidade social. E nesse quadro que o carater ou a dimens&o
social e politica da educacdo passa a ser vista como componente dos processos
educativos e pedagdégicos. Assim, tem-se uma concep¢ao pedagodgica construida a
partir do entendimento da estreita relacédo existente entre a questado educacional e a
social. A problematica da alfabetizacdo ou do analfabetismo, por exemplo, esteve
muitas vezes associada e apontada como causa da pobreza e da marginalizagéo, o
analfabetismo passou a ser interpretado como efeito da situacao de pobreza gerada
por uma estrutura social ndo igualitaria. Era preciso, portanto, que 0 processo
educativo interferisse na estrutura social que produzia o analfabetismo (RIBEIRO,
1997).

Outra dimensdo presente nessa forma de compreender o ato
educativo/pedagogico é a dimensdo da ética, que para Freire implicava no
comprometimento do educador com os seus educandos. No trabalho com adultos, a
importancia do reconhecimento de que os mesmos “homens e mulheres” — sao
sujeitos portadores e produtores de cultura, atribui maior importancia na
compreensédo do educador — ao fato de que estes sujeitos ndo sdo tabulas rasas ou
folhas em branco. S&o sujeitos que trazem consigo histérias de vida,
representacdes, sentimentos etc. O mesmo posso dizer das criancas, cidadas de
pouca idade como nos diz Kramer freqientemente em seus pronunciamentos

publicos.

8 Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional.



E nesta perspectiva que Freire, ao criticar o que denominou de Educag&o
Bancéaria — processo em que se vé 0 aluno como um receptaculo vazio onde o
professor (como alguém que professa a verdade) transmite ou deposita 0
conhecimento — contribui para que pensemos outras formas/jeitos de fazer educacao
e educacao escolar. No caso da alfabetizagcédo, o fato inicial de perceber que a
crianca e mesmo o adulto ndo chegam a escola imunes ao contexto social, nem
tampouco livres do contato com o mundo letrado, faz com que 0s mesmos sejam
portadores de uma determinada cultura, e no caso das sociedades letradas, onde
predomina a induastria cultural (SMOLKA, 1996) tal compreensdo € ainda mais

necessaria.

Assim, Freire, ao tomar o educando como sujeito de sua aprendizagem,
propds uma préxis educativa dialégica que acolhesse estes sujeitos com a sua
cultura, e a partir dela construisse um processo educativo conscientizador®®. Ao
elaborar uma proposta de alfabetizacdo para adultos® com base no que acima
mencionei, especialmente o carater conscientizador, Freire introduz uma dimensao
gue a meu ver ultrapassa o método, ou seja, trata-se da problematizacdo da
realidade, processo que leva a desnaturalizacdo das formas de vida, e neste caso, o
da alfabetizacdo, o da compreensdo da palavra para além da codificacdo e

decodificacéo.

Ler o mundo, compreendé-lo antes mesmo de saber ler e escrever ainda é
um desafio que a educacdo escolarizada ainda ndo conseguiu compreende e
superar. E neste quadro que os estudos de Soares (1999) e outros autores em
torno da alfabetizacdo e letramento contribuem para uma melhor compreensao
sobre os processos de alfabetizacdo que ultrapassam a dimenséao do método ou da
técnica. De acordo com a autora a palavra letramento® além de ser o estado ou

condicdo que assume aquele que aprendeu a ler e escrever, ou seja, aquele que

** No contexto em que Freire refletia sobre esta dimenséo, referia-se a uma consciéncia ingénua ou
intransitiva, processo este, segundo ele, herdado de uma sociedade fechada, agraria e oligarquica,
gue deveria ser transformada em consciéncia critica, necessaria ao engajamento no desenvolvimento
politico e econdmico da nacdo. Assim, a alfabetizacdo e a educacdo de base de adultos deveriam
partir sempre de um exame critico da realidade existencial dos educandos, da identificagdo das
origens de seus problemas e das possibilidades de supera-los (RIBEIRO, 1997).

%% Sobre isso ver BRANDAO, C. O gue é o método de Paulo Freire. SP: Brasiliense, 1993.

L E a “versdo para portugués da palavra da lingua inglesa literacy , compreendida como estado ou
condicdo que assume aquele que aprende a ler e escrever (...). O ‘estado’ ou a ‘condi¢cado’ que o
individuo ou grupo social passam a ter, sob o impacto dessas mudancas, é que designado por
literacy” (SOARES, 1999, p.17- grifos da autora).



adquiriu a tecnologia do ler e escrever e envolver-se nas praticas sociais de leitura e
de escrita; esta implicita no conceito a idéia de que a escrita traz consequéncias, ou
seja, altera o estado ou condi¢do do sujeito em aspectos sociais, culturais, politicos,
econdmicos, cognitivos, linglisticos, quer para o grupo social em que seja

introduzida, quer para o individuo que aprenda a usa-la.

Neste sentido, € possivel dizer que letrado € aquele individuo que se
apropriou da escrita, € capaz de utiliza-la nas mais diversas situacdes do cotidiano.
E importante lembrar que essa definicdo®® ndo tem carater homogéneo, ou seja,
pode modificar-se em cada pais de acordo com o contexto e ou condi¢cdes por ele
definidas, variando inclusive nas proprias escolas. Soares (1999) alerta para o fato
de que é frequente as escolas cobrarem um tipo de letramento que ndo vem ao
encontro dos usos sociais em que os individuos estédo inseridos, ou ainda, a escola
adotar conceitos de letramento que se apresentam em dissonancia com o que é
importante e significativo para as pessoas na vida. E nesse quadro que cabe
problematizar as praticas escolares em relacdo ao processo de alfabetizacao,
principalmente, ao processo inicial que muitas vezes centra-se em um Unico

aspecto, o da técnica— o método.

Aliada a essa compreenséo, Soares (2003, p. 16) alerta para outra dimensao,
e esclarece que “A alfabetizacdo é um processo de natureza réo sé psicolégica e
psicolingliistica, como também de natureza sociolinguistica” e, acrescenta: “(...) sO
recentemente passamos a enfrentar esta nova realidade social em que nao basta
apenas ler e escrever, € preciso também saber fazer uso do ler e escrever, saber
responder as exigéncias de leitura e escrita que a sociedade faz continuamente”(Op.
cit.; p. 20).

Historicamente as praticas escolares de alfabetizagdo ndo vém considerando
0S usos sociais de leitura e escrita da comunidade de origem das criancas/alunos;
tal fato contribui para o que Soares (1996) denomina como sendo o fracasso da/na
escola. E curioso, diz Soares (2003), que tenha ocorrido em um mesmo momento

histérico, em sociedades distanciadas tanto geografica, social, econbmica quanto

%2 Spares (1999, p. 86) lembra que tanto a definicdo como a forma de avaliar o grau de letramento
dos individuos variam entre pais e até mesmo entre escolas, “0s critérios segundo 0s quais 0s testes
sdo construidos é que definem o que é letramento em contextos escolares: um conceito restrito e
fortemente controlado, nem sempre condizente com as habilidades de leitura e escrita e as praticas
fora das paredes da escola”. Portanto, hd uma imprecisdo em torno da definicdo do termo (SOARES,
2002).



culturalmente, a necessidade de reconhecer e nomear préaticas sociais de leitura e
de escrita mais avancadas e complexas que as praticas do ler e do escrever

resultantes da aprendizagem do sistema de escrita.

Nessa perspectiva, a lingua ndo é um mero codigo para comunicacao, ela
um fenébmeno social estruturado de forma dindmica e coletiva, portanto, a escrita
também deve ser olhada do ponto de vista cultural e social. Assim, para dar conta
desse processo de insercdo numa cultura letrada, tal como a desse século XXI,
utiliza-se a palavra letramento. No Brasil, conforme esclarece Soares (1998), o
aparecimento do termo letramento esta associado ao fendmeno da superacdo do

analfabetismo em uma sociedade que vem, progressivamente, valorizando a escrita:

A medida que o analfabetismo vai sendo superado, que um nimero cada
vez maior de pessoas aprende a ler e a escrever, e a medida que,
concomitantemente, a sociedade vai se tornando cada vez mais centrada
na escrita (cada vez mais grafocéntrica), um novo fendmeno se evidencia:
ndo basta apenas aprender a ler e a escrever. As pessoas se alfabetizam,
aprendem a ler e a escrever, mas ndo necessariamente incorporam a
pratica da leitura e da escrita, ndo necessariamente adquirem competéncia
para usar a leitura e a escrita, para envolver-se com as praticas sociais de
escrita (...) Esse novo fenbmeno s6é ganha visibilidade depois que é
minimamente resolvido o problema do analfabetismo e que o
desenvolvimemnto social, cultural, econémico e politico traz novas, intensas
e variadas préticas de leitura e de escrita, fazendo emergirem novas
necessidades além de novas alternativas de lazer. (SOARES, 1998, p.45-
46)

Para a autora, 0 que muda no individuo que apresenta um bom nivel de
letramento é o seu lugar social, ou seja, muda sua forma de insercéo cultural na
medida que passa a usufruir de uma outra condi¢cdo social e cultural. Assim as
praticas sociais que envolvem leitura e escrita podem promover alteracbes mais
adequadas nas relacdes que o individuo mantém com o0s outros, com os diversos
contextos sociais como com 0s bens culturais e, por que nao dizer consigo mesmo.
N&o obstante a isso, o fato mais evidente a respeito do letramento € que ele € um
fendbmeno social e que qualquer visao de letramento € essencialmente politica, ndo

€ neutra.

Alfabetizar visando ao letramento significa considerar as dimensdes técnicas
de leitura e escrita, e a apropriacdo das representacdes e das demandas que se
constituem em torno dessa leitura. Pensar ao contrario disso, ou seja, acreditar que
ler e escrever se constituem em condi¢des/instrumentos para um conceito mais

amplo de alfabetizacédo, pois do ponto de vista da no¢éo da alfabetizacao cultural, ler



e escrever "(...) sdo atos relativamente fateis e vazios se ndo vém acompanhados de
alguma forma de saber compartilhado. H4 uma estreita relacdo entre alfabetizacéo,
contexto e significado” (FRAGO, 1999, p.113).

Assim, uma pratica repetitiva, mecanica e sem sentido ndo vai conseguir ir
além de uma alfabetizacdo re-produtora do conservadorismo pedagodgico e da
ignorancia socio-cultural. De acordo com o0s autores, especialmente Soares, é
necessario, portanto, que a alfabetizacdo se desenvolva num contexto de
letramento, pois viver em contexos sociais que mudam constantemente, onde a
producdo de novos conhecimentos e a sua difusdo acontece rapidamente, provoca
em pessoas que ndo dominam a escrita sérios obstaculos, sendo um dos mais
graves, o estigma da exclusao.

N&o basta apenas saber ler e escrever, mas principalmente saber usar a
leitura e a escrita em diferentes situacdes. Este modo de conceber a aprendizagem
da escrita e da leitura apresenta-se como condi¢do dne qua non para superar da
condic&io de analfabeto®® no sentido restrito do termo. Assim, concordo com Soares,

ao afirmar que:
(...) ter se apropriado da escrita é diferente de ter aprendido a ler e a
escrever: aprender a ler e escrever significa adquirir uma tecnologia, a de
codificar em lingua escrita e de decodificar a lingua escrita; apropriar-se da
escrita € tornar a escrita "propria’, ou seja, é assumi-la como sua
‘propriedade’. (SOARES, 1998, p. 39 — grifos da autora)

Focalizam-se desse modo as praticas culturais relacionadas a escrita e as
modalidades de seu uso. Sao essas praticas que permitem diferentes entradas e
formas de participacdo das pessoas, marcadas por capacidades, conhecimentos e
atitudes advindas e demandadas pela prépria situacdo de comunicacao. E € a partir
dessas vivéncias, nas quais a linguagem escrita € central, que as pessoas
constroem representacdes, apreendem comportamentos, gestos, valores e

conhecimentos, descobrem papéis e funcdes para atuar em cada situacao.

E nessa perspectiva que podemos trazer novamente Freire (1988) e a idéia
de que a leitura do mundo precede a leitura da palavra. Fundamentando-se na

Antropologia, o autor dizia que o ser humano, muito antes de inventar codigos

3 A partir da compreensdo da existéncia da diversidade de acepcBes e matizes para o termo
“analfabeto” prefiro trabalhar com a idéia de Frago (1999, p. 15) de que nao existe alguém em
condicdo absoluta de analfabetismo, mas aquele que desconhece ou ndo sabe nada sobre um tema
determinado. Assim, podemos dizer que existem pessoas que estdo na condicdo do
“desconhecimento do alfabeto, da leitura e da escrita”.



lingliisticos, ja lia o seu mundo. Segundo ele, no trabalho de alfabetizacdo via
conscientizacdo € preciso acreditar nas pessoas, aceitar seus limites e
possibilidades, pois a alfabetizacdo tem um significado mais abrangente, na medida
em que vai aléem do dominio do codigo escrito, pois, enquanto pratica discursiva,
“possibilita uma leitura critica da realidade, constitui-se como um importante
instrumento de resgate da cidadania e reforca o engajamento do cidaddo nos
movimentos sociais que Iutam pela melhoria da qualidade de vida e pela
transformacéo social’ (FREIRE, 1991, p. 68).

A compreensdo dos fendmenos relacionados ao uso da linguagem gera
novos significados para o seu ensino, porém nem sempre estdo ao alcance dos
professores/sujeitos responsaveis por esse ensino. E o que ocorre com as praticas
sociais de letramento, muitas vezes confundidas com as préaticas de letramento

escolar. Nesse sentido, podemos afirmar, juntamente com Freire, que:

(...) aescola estd aumentando a distancia entre as palavras que lemos e o
mundo que vivemos. Nessa dicotomia, 0 mundo da leitura é s6 o0 mundo do
processo de escolarizacdo, um mundo fechado, isolado do mundo onde
vivemos experiéncias sobre as quais ndo lemos. Ao ler as palavras, a
escola se torna um lugar especial que nos ensina a ler apenas as ‘palavras
da escola’ e ndo as palavras da realidade’.(lbidem, p.22)

A concepcdo de letramento como resultado das acfes de ensinar e
aprender praticas sociais de leitura e escrita, e 0 que as pessoas fazem com essas
habilidades, esta ligada diretamente com as praticas sociais de leitura e escrita dos
grupos sociais das quais fazem parte. Assim, diferentes comunidades podem ter
diferentes praticas de letramento. Os usos que se faz da leitura e da escrita séo
socialmente determinados, portanto tém valor e significado especificos para cada
comunidade. Do ponto de vista sociolégico™, as praticas de leitura e escrita
diferenciam-se segundo 0s contextos sociais, exercendo papéis diversos na vida de
grupos ou de individuos especificos. As pessoas vivem em lugares sociais
diferentes, portanto séo diferentes e, como tal, ttm demandas diferentes de leitura e

escrita.

E neste contexto que as contribuicdes de Freire sdo fundamentais, pois ao
revolucionar a pratica educativa, criando o método de educacdo popular, tendo

como suporte filosoéfico-ideoldgico os valores e o universo sociolinguistico-cultural

> Ver Street (1984).



dos grupos/sujeitos é que a aprendizagem da escrita e da leitura ultrapassa a
simples memorizacdo, codificacdo e decodificacdo das palavras, e ainda, ao
valorizar ou reconhecer o repertério linguistico das pessoas agrega dimensdes
éticas e politicas até entdo ndo suficientemente compreendidas no campo

educacional.

Dai também a importdncia das reflexbes em torno das questdes de
linguagem, pois como diz Soares (1996), falar diferente dos padrdes ditos normais
ou cultos ja foi visto como deficiéncia linglistica, pobreza cultural e até mesmo
como uma patologia da pobreza. Assim, ao compreendermos as relacfes entre
escola, projeto educativo e sociedade, avangamos no compromisso politico e ético

com 0s nossos alunos, sujeitos do processo de aprendizagem.

1.3.5 O conceito de cidadania

Assim como os demais termos/conceitos, o de cidadania sofreu alteracdes ao
longo das mudancas sociais, econdmicas, etc. Este conceito remonta a Antiglidade
classica na Grécia, onde eram considerados cidadaos todos aqueles que estivessem
em condi¢Bes® de opinar sobre os rumos da sociedade. De acordo com o Dicionario
Politico Eletrdnico®, a origem do termo vem do Latim civita, que significa cidade. O
termo foi utilizado pela primeira vez na Roma Antiga, para designar a postura politica
de um individuo e seus direitos e deveres perante o Estado. Ainda neste dicionério,
0 conceito expressa um conjunto de direitos, que fornece ao cidadao participacdo na
vida politica do seu pais, melhor qualidade de vida e maior mobilidade social. Quem
fica a margem disso, esta um nivel social abaixo de todos 0s outros grupos, nao
podendo participar das principais decisGes referentes ao futuro da sua propria

Nacao.

% Sabe-se através da literatura gue tais condi¢bes relacionavam-se ao homem totalmente livre, ou
seja, aquele que ndo tivesse a necessidade de trabalhar para sobreviver, uma vez que o
envolvimento nos neg6cios publicos exigia dedicacdo integral. Portanto, era pequeno o nimero de
cidadaos, que excluiam além dos homens ocupados (comerciantes, artesdos), as mulheres, os
escravos e 0s estrangeiros. Assim, apenas 0s proprietarios eram livres para ter o direito de decidir
sobre o governo.

*® Estes verbetes foram pesquisados por Mauricio Assumpc¢ao Moya, Bacharel em Ciéncias Sociais e
Mestre em Ciéncia Politica pela Universidade de Sao Paulo - (disponivel no site
http://www.agoranet.org.br/az_c.htm).



Assim, pode-se dizer que direitos civis, politicos e sociais sdo a base para
gualquer Estado democratico fornecer uma cidadania plena ao seu povo. Entédo, é
possivel dizer que a cidadania implica de um lado submissédo a autoridade, e de
outro, o exercicio de direito.

Encontramos em Funari a alegagédo de que o sentido moderno de cidadania &
“um conceito derivado da revolucéo Francesa (1789), para designar um conjunto de
membros da sociedade que tém direitos e decidem o destino do Estado” (FUNARI,
2003, p. 49).

Outro autor, Ferreira (2003, p. 3 - 4)°, distingue dois periodos para
compreensdo do conceito. O primeiro relaciona-se ao periodo greco-romano onde
“com a idéia de democracia, de participacdo popular nos destinos da coletividade, de
soberania do povo e de liberdade do individuo. As cidades-estado (Estados
nacionais) constituiam-se em espacos publicos comunitarios, onde se contemplava
a prética da cidadania”. Diz ainda, que ma Grécia é possivel constatar uma relacdo
extremamente importante entre educacao e cidadania, pois 0s gregos estabeleciam,
de modo consciente, um ideal de cultura como principio formativo do homem.

Contudo, diz o autor:

(...) neste periodo a comunidade cidada n&do era igualitaria, mas sim
excludente. Excluiam-se as mulheres, os jovens e velhos, os escravos, 0S
estrangeiros e 0s ndo proprietarios. Ser cidaddo constituia-se num privilégio
de poucos e, muitas vezes, obtinha-se tal distingdo por hereditariedade,
alforria ou concesséo. (FERREIRA, 2003, p. 4)

O segundo periodo apontado por Ferreira diz respeito as revolugdes inglesa,
americana e francesa, sendo o0 mesmo a constituicdo e alicerce do que hoje se
denomina cidadania. Assim o autor, ao falar sobre este termo e suas implicacoes,
considera que a evolucao de seu conceito e conteldo acompanhou as mudancas de
nossa sociedade, atingindo, hoje, uma concepc¢do bem mais abrangente e complexa
do que a concebida em outras épocas. Por outro lado, diz ele, alargou-se a sua

aplicacdo para outros segmentos da comunidade que muitas vezes eram

>" Promotor de Justica da Infancia e da Juventude e da Pessoa Portadora de Deficiéncia do Ministério
Pablico do Estado de Sédo Paulo. Mestrando em Educacdo pela Universidade Estadual Paulista —
UNESP. Home page: www.pjpp.sp.gov.br . Palestra proferida na UFPR para os graduandos do curso
de Administracdo de Empresas. — outubro/2003.



esquecidos ou ignorados em seus direitos fundamentais. Diz ainda que o conceito

do passado ndo guarda relacdo muito estreita com a concepc¢ao atual.

Conforme o autor, alguns periodos histéricos representam marcos
significativos para a analise do processo evolutivo do que se entende por cidadania.
O primeiro periodo (Grécia e Roma) se constitui na fase embrionaria desse
processo. Posteriormente, conforme jA mencionei, os alicerces da cidadania
delinearam-se pelas revolucées inglesa®®, americana®® e francesa®®. Em seguida, o
conceito de cidadania continuou se desenvolvendo de acordo com a evolucdo da
sociedade (direitos sociais, luta das mulheres e das minorias, meio ambiente, etc.)

até chegarmos ao estdgio assumido nos dias de hoje.

Sobre esse conceito Ribeiro (2001, p.78) desenvolve um exame retrospectivo
da origem do termo a partir dos classicos da filosofia politica e diz que “um conceito
delimitado histérica e socialmente pelas camadas proprietarias, seja muito restrito
para abarcar as questfes de género, de raga, de etnia, de classe social que deverédo
estar incluidas em um projeto que se pretenda emancipante das, pelas e para as
camadas subalternas”. Ciavatta (2006) argumenta que no Brasil a utilizacdo do
termo cidadania € lugar-comum nas reflexdes que tratam das questbes
educacionais, principalmente a partir do final dos anos 70 quando o pais ressurge
dos anos da ditadura para um movimento amplo de luta pelos direitos, de afirmacao
dos direitos da cidadania para todos os brasileiros. Entretanto, seu uso generalizado
na producdo académica dos grupos progressistas, mesmo os filiados ao
materialismo historico, tem como quadro analitico o conceito de origem liberal de
cidadania individual, que compreende os direitos civis, 0s politicos e 0s sociais
(MARSHALL, 1967, citado por CIAVATTA, 2006).

'y Revolucao Inglesa — 1640 -1688 — Séc. XVII - assinala uma mudanca nas relagdes de poder na
sociedade, que passou para as maos de uma nova classe social, abrindo caminho para o livre
desenvolvimento do modo de produgdo capitalista. Inicia-se uma preocupacdo com “a inclusdo dos
despossuidos e o tratamento dos iguais com igualdade e dos desiguais com desigualdade”
(MONDAINI, 2003, p.131). Trata-se de um marco significativo de abandono da era dos deveres para
a era dos direitos (FERRARI, 2003).

P A Revolugdo Americana — 1776 — foi pioneira na formulagéo dos direitos humanos. A declaracdo da
independéncia americana trouxe consigo idéias ligadas a cidadania como o direito a vida, a liberdade,
a felicidade e aigualdade entre os homens (Idem).

A Revolucdo Francesa - 1789 — Séc. XVIII - constitui-se, dentro desta evolu¢cdo do conceito de
cidadania, um marco de extrema importancia, diante dos principios adotados: liberdade, igualdade e
fraternidade. E a fundadora dos direitos civis e tem como marco significativo a Declaracdo s
Direitos do Homem e do Cidadao (Ib ibdem).



Para a autora o conceito de cidadania parece um conceito pouco elaborado
entre n6és. N&o o é, apenas, por caréncia de reflexdo. E sim, porque a propria
guestdo da cidadania €, originalmente, uma questdo alheia a constituicdo da
sociedade brasileira pés-colonial, situacdo que teria se prolongado sob o fenémeno
da exclusdo dos “cidaddos” brasileiros de diversas instancias da vida social. A
guestdo que lhe esta subjacente é sobre quem pertence a comunidade politica e,
por extensdo, quem sao os cidadaos e quais sdo os seus direitos de brasileiros (Op.
cit.; 2006).

E neste quadro e também no contexto brasileiro que podemos trazer a
compreensao de Freire. Para ele a cidadania € uma invencao coletiva. Cidadania é
uma forma de visdo do mundo. Assim, o cidadao € o "individuo no gozo dos direitos
civis e politicos de um Estado" e cidadania "tem que ver com a condi¢do de cidadao,
quer dizer, com o uso dos direitos e o direito de ter deveres de cidad&o". E nessa
direcdo que ele entende "a alfabetizagdo como formagao da cidadania” e como
"formadora da cidadania"(FREIRE, 1993).

Nesta perspectiva podemos dizer que a praxis educativa proposta por Freire
nao limita a educacdo ao espaco da escola e nem tampouco ao da sala de aula, pois
€ possivel perceber a partir de seus pressupostos que a educacdo esta relacionada
a um contexto social e politico, que pode conter ou ndo a presenca da opressao e a
auséncia da democracia e da cidadania. Assim, a luta de Freire acolhia uma

cidadania para todos.

Tal crenca pode ser traduzida na citacdo que segue:

(...) um desses sonhos para que lutar, sonho possivel, mas cuja
concretizacdo demanda coeréncia, valor, tenacidade, senso de justica, forca
para brigar, de todas e de todos os que a ele se entreguem, é o sonho por
um mundo menos feio, em que as desigualdades diminuam, em que as
discriminacdes de raca, de sexo, de classe sejam sinais de vergonha e nao
de afirmacédo orgulhosa ou de lamentacdo puramente cavilosa. No fundo, é
um sonho sem cuja realizacdo a democracia de que tanto falamos,
sobretudo hoje, € uma farsa.(ldem.;1993, p. 25)

Procurando resumir, uma escola que se pretenda emancipadora, autbnoma e
cidada deve ter claros tais conceitos e seus principios, precisa procurar saber que
construir tais condicbes passa pela constituicAo destas “novas” relagdes,

consciéncias e compromissos como instrumentos de possiveis rupturas e processos

inovadores. Como vimos, lutar pela emancipacao, pela autonomia e pela cidadania



ndo se limita aos construtos tedricos, requer e envolve a vida social, no espaco

publico, ndo para um dia ser, mas para ser ou estar sendo, como nos dizia Freire.

Assim, ao nos compreendermos como sujeitos e ndo como objetos no sentido
freireano, é preciso “0 saber da histéria como possibilidade e ndo como
determinacdo. O mundo ndo é. O mundo estd sendo”. Por isso o autor ressalta
também que: “Como subjetividade curiosa, inteligente, interferidora na objetividade
como dialeticamente me relaciono, meu papel no mundo ndo € o de quem constata
0 que ocorre, mas também o de quem intervem como sujeito de ocorréncias”. Diante
desse quadro ndo somos ou “ndo sou apenas objeto da histdria, mas seu sujeito
igualmente. No mundo da histéria, da cultura, da politica, constato ndo para me
adaptar, mas para mudar” (FREIRE, 1999, p. 85-86).



Il - DIALOGOS POSSIVEIS: OS CAMINHOS DA PESQUISA

Com a intencdo de adensar as questfes que sdo problematizadas nesta
tese, bem como os objetivos orientadores, pretendo nesta nesse capitulo, situar a
escolha do processo metodoldgico da pesquisa, sem enquadra-la numa ou noutra
abordagem de pesquisa como tradicionalmente se faz, ou seja, de tipo qualitativo ou
de tipo quantitativo, pois entendo que seria uma postura dualista, 0 que nédo resolve

0s problemas da pesquisa no campo das Ciéncias Humanas e Sociais.

Como ja afirmei, a pesquisa numa dimensdo compreensiva € como aponta
Cunha®, um processo eminentemente auto-biogréafico, pois envolve a experiéncia
pessoal-social do pesquisador...suas subjetividades®?. Com base em Minayo(1992)
reafirmo, ainda, que optar por uma abordagem/perspectiva compreensiva requer
lancar méo de alguns pressupostos, nos quais 0S sujeitos sociais Sao vistos na e a
partir da sua existéncia social; bem como perceber que a existéncia social, 0s
significados, as intencionalidades e as teorias explicativas sobre o mundo e as
estruturas sociais, sédo resultado (produto e produtor) das condi¢cdes contextuais as

guais pertencem.

E neste sentido que o pesquisador, embora visto como produtor de
explicacdes e andlises para os fatos sociais, ndo € o Unico; é tempo de se conceber
gue outros sujeitos/atores sociais véem e percebem o mundo de diferentes formas,
cores e cheiros. Essa preocupacdo permeou O processo vivido na tecitura desta

tese, tudo o que digo ou deixei de dizer, tanto do ponto de vista do didlogo com os

®1 com base em Boaventura Sousa Santos “todo conhecimento é auto-biografico”.
%2 Dimensé&o tratada especialmente nos capitulos IV; V e; VI.



autores convidados a conversar comigo, como das percepcbes em torno da
experiéncia investigada, sdo as formas, as cores, 0s cheiros que eu... consigo ver,
sentir. Portanto, ndo se encerra em si mesmo... hem tampouco € a Unica forma de

compreensao.

Assim, “tomar” os professores, os alunos, 0os pais e outros envolvidos no
processo educativo e criador do projeto da Escola da Ponte como atores/sujeitos
sociais implica reconhecé-los como produtores de histéria e, portanto, de vida
(saberes, experiéncias). Essa postura aponta para a importancia de estar atento ao
contexto cultural e histérico no qual essa experiéncia ocorre e € produzida. Todo
saber, conhecimento, experiéncia acontece num determinado local, lugar, contexto,

tempo, espaco geografico.

Neste sentido, ndo cabe a essa pesquisa objetivar comparacbes e,
tampouco, transporta-la a outro espaco, lugar ou contexto sem essas devidas
preocupacdes. Talvez o que eu possa € atrever-me a dizer das possibildades no

sentido da re-significacdo desta experiéncia em outros contextos e lugares.

E sob o olhar dessa perspectiva da compreensdo e da constante
interrogacdo e curiosidade epistemolégica®®, que estabeleci o movimento nesta

pesquisa, de sair daZona de Conforto e da desnaturalizacdo da acdo humana.

2.1 A Forma?

N&o te dei face, nem lugar que te seja proprio, nem dom
algum que te faca particular, a fim de que tua face, teu lugar e
teus dons tu os revele, conquistes e possuas por ti mesmo.
Mas, tu, a quem nenhum confim delimita, tu te defines a ti
mesmo. No mundo te pus, a fim de que possas melhor
contemplar o que contém o mundo. N&o te fiz celeste nem
terrestre, a fim de que tu mesmo, livremente, a maneira de um
bom pintor ou de um hébil escultor, descubras a tua propria
forma.

(Picco della Mirandola, que fala sobre “Oratio de hominis
dignitate”, s/d)

Afinal, 0 que tem a ver este “pequeno texto” com as questdes apresentadas?

Aparentemente nada... ou tudo. Nada, na medida em que ndo conseguimos ter em

63 . .
No sentido freireano.



outras racionalidades, neste caso, a estética, outras formas de dialogar com as
coisas do mundo. Tudo, quando buscamos superar paradigmas da racionalidade
técnico-instrumental e nos aventuramos a olhar de maneira diferente os possiveis

campos e sujeitos, ou ainda, objetos e contextos de pesquisa.

Eis a tarefa, o desafio! Como diz Mirandola “a maneira de um bom pintor ou

de um hébil escultor, descubras a tua prépria forma”.

A opcédo pela perspectiva compreensiva (hermenéutica), bem como a do
Estudo de Caso — do tipo etnografico nos aspectos de ordem epistemoldgica, tedrica
e metodoldgica, tem o intuito de ajudar a investigacao (o didlogo tedrico-empirico)
nas suas multiplas facetas, complexidades e relacdes. No campo tedrico-
epistemologico, justifica-se pela necessidade de ver que se constitui um corpo(s)
da(s) ciéncia(s), um conjunto de explicagcdo e compreensdo do real, que sé&o
produzidos num determinado tempo, espaco, contexto, no qual nem sempre, ou
quase sempre, ndo se pode generalizar, ou tomar como sendo a verdade e a
resposta Unicas para as perguntas ou questdes que se tem em torno da realidade,

ou dos fendbmenos sociais.

Aliada a esta questdo coloca-se a necessidade de “ver” quais perspectivas
epistemologicas vém sendo apontadas ou produzidas em torno do projeto de tese,
dai a necessidade da revisdo de literatura® devidamente fichada, classificada e
categorizada para se ter um panorama sobre o tema/assunto/objeto/problema. A
revisdo de literatura é, portanto, compreendida como sustentacdo de conteddo
tedrico, assim como referéncia metodologica em termos de construto teorico-
empirico de todo o processo desenvolvido, e além de poder dizer no que este
trabalho se diferencia ou ndo das pesquisas ja produzidas em torno do tema e qual a
sua contribuicdo para a é&rea. Tal contribuicAo permitiu situar-me quanto ao
“paradigma” da pesquisa interpretativa, hermenéutica - de conteddo ou
compreensiva, 0 que requer interpretacdo, historicidade e a relagao-articulacéo
todo/partes, e ainda, o envolvimento do pesquisador, como intérprete imerso no

contexto da pesquisa - razdes /motivos /implicacdes / interlocucdes.

% Exame apurado das producbes académicas dos Ultimos 10 anos publicadas em meios impressos
ou virtuais como Cadernos Cedes, ANPEd, Revista Brasileira de Educacdo, Banco de Teses e
Dissertacdes/Capes, entre outros. Essa revisao foi apresentada quando da qualificacdo da Tese.



Posso salientar ainda outro ponto, o da antecipacdo dos sentidos®®, em que
pude perceber que ha uma pré-compreensdo — do todo nebuloso, aspecto
relacionado aos meus saberes prévios, a minha trajetéria, a minha vivéncia com o
objeto, com a cultura, bem como do sentido compreensivo — partes articuladas, pois
ndo fui ao campo como uma tabula rasa e sem interesses. Assim, penso que a
pesquisa ndo se fecha num Unico modelo de recolha, analise e compreenséo da
realidade ou do contexto em questdo. A proposta tedrico-metodologica das
abordagens Compreensiva/Hermenéutica e do Estudo de Caso — do tipo etnografico
permite mobilizar mdltiplos instrumentos, que no caso desta pesquisa, envolve
imersdo no campo® (a partir dos significados que os sujeitos conferem a essa
realidade/contexto) - e a triangulacdo dos procedimentos de coleta dos dados. Os
procedimentos de coleta que utilizei para tentar compreender o contexto social
investigado foram: observacdo sistematica e participante, entrevistas semi-

estruturadas e andlise de fontes documentais.

Ao ter como referenciais algumas contribuicdes da etnografia, o trabalho de
campo teve por base alguns principios como o de néo ter padrdes rigidos e ou pré-
determinados para a recolha/coleta de dados, tais principios fizeram com que eu me
utilizasse de certa habilidade ou percepcdo de deixar o campo apresentar/falar
muitas vezes indicando os caminhos a serem tomados. Situagcdo um tanto quanto
desafiadora e angustiante ao mesmo tempo, pois o fato de ndo dispor com certa
rigidez as técnicas/instrumentos de recolha me exigia um olhar mais atento e

observador.

Busquei nas referéncias de André (1995, p.28-30) o aporte conceitual sobre
Estudo de Caso do tipo etnografico no campo da Educacao. A autora pergunta em
gue medida é possivel dizer que um trabalho/pesquisa pode ser caracterizado como
do tipo etnografico em educacdo. Como resposta aponta seis caracteristicas a

serem consideradas:

a) Em primeiro lugar, ele faz uso das técnicas que tradicionalmente séo
associadas a etnografia, ou seja, a observacao participante, a entrevista
intensiva e a analise de documentos.

b) Subjacente ao uso de técnicas existe o principio da interacdo constante
entre o0 pesquisador e 0 objeto pesquisado, principio esse que determina
fortemente a segunda caracteristica da pesquisa do tipo etnogréfico, ou

A partir do texto de GADAMER, Hans-Georg. Sobre o circulo de compreenséo.
% periodo que compreendeu setembro de 2006 a fevereiro de 2007.



seja, o pesquisador é o instrumento principal na coleta e na andlise dos
dados.

¢) Outra caracteristica importante da pesquisa etnografica é a énfase no
processo, naquilo que esta ocorrendo e ndo no produto ou nos resultados
finais.

d) Uma quarta caracteristica da etnografia € a preocupagcdo com o
significado, com a maneira propria com que as pessoas vém a si mesmas,
as suas experiéncias e o mundo que as cerca.

e) A quinta caracteristica da pesquisa etnografica € que ela envolve um
trabalho de campo. O pesquisador aproxima-se das pessoas, situacdes,
locais, eventos, mantendo com eles um contato direto e prolongado.

f) Outras caracteristicas importantes na pesquisa etnografica sdo a
descricdo e a inducdo. O pesquisador faz uso de uma grande quantidade
de dados descritivos: situacfes, pessoas, ambientes, depoimentos,
didlogos, que sdo por ele reconstruidos em forma de palavras ou
transcricdes literais. (ANDRE, 1995, p.28-30)

Outra contribuicdo da autora relativamente a pesquisa do tipo etnografico
remete a busca pela formulacdo de hipéteses, conceitos/abstracdes/teorias e nédo a
sua testagem. Nesse sentido, trabalha com um plano aberto e flexivel, em que os
focos (tedricos e metodoldgicos) da investigacdo vdo sendo constantemente
revistos. Diz a autora: “[...] 0 que esse tipo de pesquisa visa é a descoberta de novos

conceitos, novas relages, novas formas de entendimento da realidade” (ANDRE,
1995, p. 30).

Stake (1998) alerta para o sentido da ndo comparacdo e generalizacédo da
pesquisa, afirmando a condi¢cédo da (re)significacdo desses dados em outro contexto.
Assim, ouve a intencdo de combinar, junto aos sujeitos interlocutores desta
pesquisa, 0 uso de procedimentos metodolégicos como a observacdo direta, a

entrevista semi-estruturada e a analise documental.

Com o uso da observacéo direta, pretendi apreender o que Lidke e André

indicam a respeito da mesma:

[...] a observacdo direta permite também que o observador cheque mais de
perto a ‘perspectiva dos sujeitos’, um importante alvo nas abordagens
qualitativas. Na medida em que o observador acompanha in loco as
experiéncias diarias dos sujeitos, pode apreender a sua visdo de mundo.
Isto €, o significado que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas
proprias acdes. (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 26)

Nessa direcdo, objetivei por meio da observacao direta, estar mais perto da(s)
perspectiva(s) dos sujeitos envolvidos e, assim, poder apreender os sentidos dados
a prética alfabetizadora. As observacdes aconteceram desde a minha primeira

estada/ida ao campo. Este periodo deu-se de setembro de 2006 a fevereiro de 2007,

portanto, seis meses de inser¢cdo que contribuiram para que eu pudesse apreender a



dindmica interna de funcionamento e organizacdo da escola, seus conflitos,

contradicdes e tensionamentos.

bY

Aliadas a observacdo direta, a entrevista semi-estruturada e a andlise
documental fizeram parte deste estudo, como jA mencionei anteriormente, pois a
entrevista qualitativa, de acordo com Gaskell (2002, p. 65), fornece os dados basicos
para o desenvolvimento e a compreenséo das relacbes entre atores sociais e sua

situacéo.

Na observacao direta procurei envolver-me na “vida” da escola, o processo
compreendeu participar desde as “aulas” nos diferentes espacos®’, das Reunibes de
Assembléia, das Responsabilidades e dos Encarregados da Educacdo, até as
reunibes de Equipa®®. Porém, com foco e tempo maior, foi privilegiado o

agrupamento denominado Iniciacdo Primeira Vez®.

As entrevistas envolveram encarregados da educacdo - pais (dois) das
criancas’®, auxiliares educativos (dois), orientadores-professores  (cinco),
coordenadores geral e de nucleo (dois), idealizador do projeto (um), professores-
pesquisadores da FPCE-UP (dois), representante do Ministério da Educacdo —
Direcdo do Norte (um), e uma professora envolvida em outra experiéncia escolar
gue teve por inspiracdo a Ponte, porém, ndo bem sucedida. Pude ainda, conversar
com maior proximidade com duas criancas que fazem parte da Iniciagdo Primeira
Vez. A intencao foi ouvir dos diferentes atores e segmentos suas percepcdes em

torno da escola, ou melhor, do projeto Fazer a Ponte.

A primeira entrevista foi realizada com uma méae, com quem tive contato pela
primeira vez na reunido de pais (encarregados da educacédo) logo no inicio do ano
letivo. Além dessa situacdo da reunido, o fato de estar envolvida com as criancas

nas horas de pausa (recreio), e também o fato dessa méae estar muito presente na

Z; Iniciagao, cons_olida(;éo e q_esen_volvimento, organizados nos espagos - Areas Abertas/P3.

Em algumas situagbes utilizarei o nome adotado pelo contexto lingliistico onde se desenvolveu a
Egesquisa no _intuito de tqrné—l_a_ mais sig_nificativa/viva. No contexto brasileiro utiliza-se Equipe.

Termo utilizado para identificar as criangas que pela primeira vez acessam a escola como “alunos”.
E importante dzer que faziam parte desse grupo vinte e duas criancas, sendo cue duas delas
encontravam-se na segunda vez, mas por nao terem adquirido/desenvolvido os critérios/perfil
necessarios para avancarem para o agrupamento da segunda vez, ainda fazem parte desse grupo. E
neste agrupamento que se inicia 0 processo inicial da alfabetizacdo (um dos focos desta
investigacao).

Tive acesso a uma pesquisa coordenada pela Prof. Dr. Luisa Corteséo, realizada no ano de 2005 —
gue entrevistou dez pais da Escola da Ponte, com vistas a identificar participacdo das familias na
escola.



escola, principalmente nos meses iniciais da vida escolar do seu filho, fez com que
eu pudesse me aproximar, e obter a confianca e convida-la para dar uma entrevista.
A receptividade foi boa, demonstrou certa alegria em poder falar e contribuir, porém,
desde o inicio, solicitou-me sigilo do nome do seu filho e a ndo utilizagdo de imagens
- cuidados com exposicédo - dizia ela. Com a outra mae o contato aconteceu de
forma mais aligeirada, geralmente em alguns encontros nos fins de tarde, ao buscar
o seu filho. Ambas escolheram a escola pelo projeto, ja haviam tido informacfes em
torno da mesma, inclusive, moravam ha mais de 40 km da escola, 0 que exigia

deslocarem-se diariamente dos seus “sitios” para Vila das Aves.

A primeira, até o0 momento da entrevista procurava imével para ir morar em
Vila das Aves, pois estava convencida de que esta escola era a melhor opcéo para
os seus filhos. A segunda, antes mesmo de terminar o ano de 2006, tirou o filho da
escola por ndo ser a escola que idealizava. Ambas as situacfes serdo exploradas no

decorrer das andlises e dialogos tedricos/empiricos.

Os professores entrevistados podem ser assim caracterizados: uma
professora “especialista em alfabetizacdo” do agrupamento da Iniciacdo 12 vez,
contratada em outubro de 2006*. Um professor da area de Educac&o Fisica, com
dois anos de atividade na escola. Duas professoras que trabalham com a dimenséao
artistica (cénicas e plasticas), com experiéncia na escola entre dez e doze anos.

Uma professora em vias de aposentadoria.

O uso de fontes, como a documentacdo’?, neste estudo, tem como objetivo
buscar dados e informagcBes que contribuam no processo de compreensdo da
proposta pedagdgica, sua trajetoria e outras questdes. De acordo com Liudke e
André (1986),

Os documentos constituem também uma fonte de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentem afirmacgfes e declara¢bes do pesquisador. (...)
ndo sdo apenas uma fonte de informagcdo contextualizada, mas também

" vale a pena ressaltar que com a saida da professora responsavel pela alfabetizagdo nos ultimos
sete anos, foi necessario um processo de contratagdo de outro profissional para assumir a vaga, em
funcé@o do Contrato de Autonomia a escola pode escolher seus professores tendo por base o Projeto
Educativo. Tal situacdo de selecdo envolveu 501 candidatos, que através do curriculo e entrevistas
ggob a responsabilidade da propria escola) foi selecionado.

Tem-se como fonte documental: a) Projeto Educativo Fazer a Ponte; b) Artigos publicados on line
como Educare, Folha de Sdo Paulo e Revista Nova Escola; c) Contrato de Autonomia da Escola da
Ponte (Decreto-Lei n° 6/2001) e d) Transcricdo da conferéncia realizada pelo diretor da Escola da
Ponte, no Il Congresso Internacional de Educacdo “ A educacgdo nas fronteiras do humano”. Sdo
Leopoldo/RS, UNISINOS (31/08/2005) — autorizada gravacdo e uso das informagdes por Pacheco,
como parte da etapa exploratéria da Tese.



surgem de um determinado contexto e fornecem informacdes sobre esse
mesmo contexto. (LUDKE E ANDRE, 1986, p.39)

Assim, os documentos examinados abrangem, além daqueles oficiais (projeto
da escola, legislacdo, normas, outros), documentos como material escrito pelas
criancas e outras producdes escritas relacionadas ao assunto da tese. Outra forma
de recolha se deu por meio da documentacao disponivel (virtual e material) sobre a
escola, tais documentos tratam desde o Projeto Fazer a Ponte, das avaliacdes

internas e externas, até documentos legais, publica¢des e outros.

2.1.1 O Local e os Sujeitos da investigacao

Enquanto espaco geografico’®, este estudo tem como base a experiéncia da
Escola da Ponte, situada no bairro da Vila das Aves, em Portugal. A intengéo foi
apreender e compreender o movimento cotidiano dessa experiéncia pedagdgica, o
gue me fez querer saber quais as condi¢cdes que facilitaram e/ou dificultaram a
emergéncia e continuidade de tal projeto educativo — algo nédo tdo claro no processo
inicial desta pesquisa — e captar os sentidos dados ao processo de alfabetizacao.
Intencdo que se modifica, se altera a partir da imersdo no campo, que empurra para
olhar o contexto mais amplo que envolve desde as politicas educativas em Portugal,

bem como algumas dimensdes do contexto social, politico e cultural daguele pais.

Os sujeitos, entendidos como interlocutores deste estudo, foram os
professores ligados diretamente ao processo de alfabetizacdo das criancas; mas
gue também se alteram no decorrer da insercdo no campo, pois a hecessidade de
uma visdo mais alargada tanto do projeto educativo quanto do processo de
alfabetizacdo, que n&o se circunscreve apenas no “espaco” da Iniciacdo Primeira
Vez, fez com que outros professores também fossem envolvidos no processo da
pesquisa. Procurei ouvir algunas méaes no intuito de saber deles o que pensam
sobre o processo vivenciados por seus filhos, os motivos pelos quais escolheram

esta escola e ndo outra; e também a direcao/coordenacdo da escola, para ter uma

8 com base em Milton Santos (1996), que compreende espaco geografico como um contexto social
mais amplo, enquanto territério usado pelos homens, espaco vivido.



visdo mais ampliada do projeto da Ponte e, ao mesmo tempo, focalzar o processo

de alfabetizac&o.

Destaco mais uma vez, que o estudo teve como foco o processo pedagdgico
alfabetizador, com vistas a dialogar com o projeto emancipatorio de escola e de
sociedade, com o qual a Escola da Ponte vem se comprometendo ao longo de sua
histéria. Busquei junto a esses interlocutores, portanto, informacdes, indicios e pistas
gue ajudassem a compreender o processo Vvivido por esse projeto até entdo, e em
especial, no sentido de poder defender a idéia (tese) de que a alfabetizacdo € muito
mais do que a codificacdo e decodificacdo de palavras, codigos, constituindo-se uma
pratica social, produto e produtora de cultura, no sentido freireano. Tal pressuposto

indica a necessidade de pensar os sentidos da e na escola na contemporaneidade.

Assim, aproprio-me dessas contribuicdes consciente de que a analise do
processo empirico tem sua centralidade na interpretacdo dos dados coletados
também a partir dos significados dados pelos sujeitos, sem a pretensao de
generaliza-las enquanto formas de compreenséo, e sim, com a intencdo de uma re-

significacdo dessa experiéncia em outros contextos, tal como explicita Stake (1998).

2.2 Caracterizando a escola em seu contexto micro

A Escola da Ponte, cujo nome oficial € Escola Basica Integrada de Aves/Séao
Tomé de Negrelos, foi criada na década de 1970. Situa-se ao norte de Portugal, no
Conselho de Santo Tirso em Vila das Aves. Atende alunos do 1° ao 9° ano,
atualmente (ano de 2006/2007) em torno de 206 alunos, e conta aproximadamente
com 37 professores (orientadores educativos); 03 funcionarios do setor
administrativo, sendo um para cada agrupamento; 04 auxiliares educativos e uma
gestora (dados estes sistematizados no quadro de n°l). A instituicdo foi
administrada por José Pacheco desde 1976 até a sua reforma recente. Nesta época,
este educador iniciou um projeto pedagdgico diferenciado que continua até os dias
atuais. Por um perioddo de 25 anos a Escola da Ponte foi uma escola primaria. Em
2001, o Ministério da Educacdo de Portugal transformoua numa Escola Basica
Integrada, incluindo o ensino fundamental e atendendo alunos de até 15 anos. Tudo

isso fruto de um processo de luta e conquistas dos sujeitos nela envolvidos.



Atualmente, a gestéo da Escola est4 sob a responsabilidade de uma gestora geral e
a coordenacédo pedagogica com o Prof® Paulo Topa. Em funcdo do “alargamento” da
oferta da escolaridade até os nove anos, ou seja, 3° ciclo, precisou estruturar-se em
dois locais de trabalho, o 1° e 2° ciclos funcionam no pélo das Aves e o 3° em Séao

Tiago de Candoso, em Guimaraes, nas instalagdes do Instituto de Sezin.

Trata-se de uma escola publica estatal, mantida pelo Ministério da Educacéo
de Portugal. O sistema ndo cobra propinas dos alunos, porém, ndo subsidia a
alimentagédo e nem livros escolares. Conforme mostram os quadros n°. 7 e 8 - dos
indicativos sécio-econémicos — sO aos alunos que comprovarem caréncia econémica
ha o subsidio por parte do governo. Os demais sdo mantidos pelos seus
responsaveis/familias. Os nameros revelam que 39 alunos, portanto, em torno de
20% dos alunos matriculados, encontram-se em condi¢cdes socio-econémicas

insuficientes.

Contudo, nas conversas “ndo-formais” obtive a informacdo de que o numero
nao revela a totalidade dos alunos que se encontram nesta condi¢do, pois ha um
namero elevado de pais e maes desempregados e que recebem subsidios do
governo (salario desemprego); e alguns atuam em atividades de forma ilegal, e caso
pecam o subsidio, correm o risco de serem investigados e perderem o auxilio
recebido. Embora haja a denominagéo de ciclos, a escola se organiza de outra
forma, por nicleos, sdo eles: Iniciacdo, Consolidacéo e Aprofundamento ’*. Organiza
as formas de acompanhamento dos alunos em Tutorias. Nos quadros n°. 3 e 4 pode-
se ver como sao distribuidas as mesmas. Na Escola da Ponte ndo ha séries,
manuais, testes e aulas. Os alunos se agrupam de acordo com oOs interesses
comuns para desenvolver projetos de pesquisa e através dos planos individuais de

estudos (quinzenal e diario).

Na sequéncia, apresento dados de caracterizacdo da escola com vistas a
visualizacao de sua forma de organizacao, desde informacdes como dados gerais —
ndamero de funcionérios e professores; até as formas de agrupamentos — ndcleos e
suas tutorias, grupos de responsabilidade e prolongamento e; alguns indicativos

sécio-econdmicos .

" Ver descricao no capitulo VI.



DADOS DE CARACTERIZACAO DA ESCOLA™

DADOS GERAIS

Quadro 1
N° de Funcionarios
Orientadores/Prof°s 37
Administrativos 3 (um para cada agrupamento)
Gestor 1
Auxiliar Educativo 4
Alunos 206
Funcionarios 45
Total Alunos 206
Fonte: Secretaria — Escola da Ponte, 2006/2207.
NUMERO DE PROFESSORES
Quadro 2
Iniciacao Consolidacéo Aprofundamento
Professores 10 11 16
Total 37

Fonte: Secretéaria — Escola da Ponte, 2006/2007.

NUCLEO DE CONSOLIDAGCAO — TUTORIAS

Quadro 3

Professores Tutores

N° de Alunos

Prof® A

Prof® F

Profc A

Prof° C

Profc M

Prof® A

Prof° V

Prof° E

Prof° D

Prof® X

Prof® N

Total de Alunos

Qlu|u|o|uv|o|o|u|~N|u|u|o

Fonte: Secretaria — Escola da Ponte, 2006/2007.

NUCLEO DA INICIACAO — TUTORIAS

Quadro 4
Professor Tutor N° de alunos Ano/vez Total de alunos
3 12
Prof° PM 2 22
A 2 3 8
1 42
Prof° RF 3 12 8
(M) 2 2a

S Dados recolhidos em 08 de Novembro de 2006.




- 38.
3 42
2 12
Profc TO 2 2a 8
(M) 2 32
2 42
2 12
Profc AM 5 2a 8
(F) 1 32
- 42
- 13
Prof® AB - 22 8
(F) 3 32
4 42
- 1a
Prof® AT - 22 8
M) 6 32
43.
- 13
Profe CP 3 2a 8
(F) 3 32
2 42
1 12
Profe CS 4 28 8
M) 1 3a
2 42
3 12
Profc ET 3 22 8
(F) 2 32
- 42
8 12
Prof® Nova/o - 22 8
(F - 32
- 42
Fonte: Secretaria — Escola da Ponte, 2006/2007.
RESPONSABILIDADE’™®
Quadro 5
Responsabilidade/Alunos Iniciagdo | Consolidacdo | Professores
Terrario e Jardim 8 8 >
Local: Anténio Gedeao

’® Constitui-se em grupos de responsabilidades/co-gestdo da escola, reanem-se as sextas-feiras, das
14h as 15h.



Jornal

Local: Jodo de Deus 2 8 2
Computadores, musica e som da
assembleia 8 7 -
Local: Rubem Alves
Recreio Bom
Local: Cantina 10 5 2
Biblioteca 9 3 >

Local: Jodo de Deus
Murais, mapas de presenca e datas de
aniversario 10 5 -
Local: 1° piso
Clube dos Limpinhos, 3Rs — Eco
Pontos 8 6 2
Local: Anténio Gededo
Visitas na Ponte

Local: Rubem Alves ! 5 2

Arrumacao e material comum 9 4 5
Local: Rubem Alves

Correio da Ponte 7 5 >

Local: Rubem Alves
Fonte: Secretaria — Escola da Ponte, 2006/2007.

PROLONGAMENTO DAS ATIVIDADES'’

Quadro 6
2%feira 33feira 52 feira 62 feira
N° Prof° / Dia da
semana 4 4 4 4
Atividades/areas Educacéo Fisica, MUsica, Inglés e Estudo Acompanhado.

Fonte: Secretaria — Escola da Ponte, 2006/2007.

INDICATIVOS SOCIO-ECONOMICOS
Quadro 7

Subsidios para livros, material escolar e alimenta¢c&o 2006/2007
Escola Basica Integrada Aves/Sao Tomé de Negrelos
N° Alunos % (ou) € Escaléo™

. x 11 100% A
Alimentacéo 03 0% C
. 11 26,00 € -
Livros 03 0.00€ -
. 11 24,00 € -
Material Escolar 03 0.00€ -
Total 14 550,00 € -

" Refere-se ao atendimento das criangcas com atividades desportivas, culturais e outras, apés o
horario normal das aulas.

Diz respeito ao grau de ‘necessidade’ econbmica das familias (encarregados da educacgéao).
Escaldo A =100% de subsidio; B = 50% e; C = 0%.



Fonte: Oficio Pablico da Camara Municipal de Santo Tirso — 2006/2007.

INDICATIVOS SOCIO-ECONOMICOS
Listagem dos Alunos Subsidiados

Quadro 8
Ano/N° Alunos N° Alunos Escalao
6 A
oA
50 Ano 1 5
7 A
6° Ano
- B
7 A
7° A
no - 5
7 A
8° Ano
2 B
8 A
9%Ano
1 B
Total 39

Fonte: Oficio Publico da Direccdo Regional de Educacado do Norte — 2006/2007.

2.3 Politicas educacionais em Portugal: contextos e movimentos

A intencdo nesta parte (deste capitulo) € a de situar de forma sintética o
contexto mais amplo no qual a pesquisa se insere. Como nos alerta Libaneo (2006,
p. 70), fazer pesquisa em torno da escola (tanto em relacéo aos objetivos do sistema
de ensino quanto aos de aprendizagem) requer se ter em conta dois enfoques: “a
analise externa e a analise interna”. Essas duas dimensdes situam-se entre “(...) as
politicas educacionais/diretrizes curriculares/formas de organizativas do sistema e as
acdes pedagogico-didaticas na aula”, e ainda, “enquanto objeto, ela comporta
analises sécio-politicas mais globais e, também, quanto & investigacdo de aspectos
curriculares, pedagodgicos e organizacionais”. Nesse sentido a andlise externa
pretende captar a escola a partir de um olhar mais global, abordando aspectos
sociais, econdmicos, -culturais, institucionais das politicas educacionais, das
diretrizes curriculares, da legislagao, das formas de gestdo do sistema de ensino
(uma analise de fora para dentro).

E neste quadro de preocupacdo com as dimensdes mais amplas/externas que
envolvem a pesquisa que trago para o texto algumas referéncias em torno do

contexto social, econdmico e politico europeu, e em seguida o contexto mais local,



porém, também global de Portugal no sentido de contribuir para uma compreensao

mais situada do objeto/problema de pesquisa em cena aEscola da Ponte.

Em artigo intitulado “Estado de providéncia a beira de ataque de nervos — A
emergéncia de novos riscos sociais e o0 reposicionamento dos agentes econdmicos
num novo contexto social”, Carvalho (2003)"° alerta que nas Ultimas trés décadas a
sociedade européia vem sofrendo alteracdes sociais, econbmicas e culturais que
implicaram um reajustamento do papel do Estado na promocdo das politicas de
bem-estar que haviam sido conquistadas no periodo do pdés-guerra (22 Guerra
Mundial). Tal situacédo revela que

A dindmica social, alterou o papel dos agentes econémicos envolvidos:
Estado, Familias e Mercado. Apareceram novos riscos sociais, actualmente
o Estado ndo tem apenas de cobrir os riscos classicos (doencga,
desemprego, terceira idade). As alteracdes Demograficas, Sociais e
Econdmicas, exigem a cobertura de novos riscos sociais, tais como o
desemprego de longa duragcdo ou riscos inerentes a alteracbes nas
estruturas  familiares, nomeadamente o aumento das familias
monoparentais.As alteracfes demogréficas, baseadas no envelhecimento
da populagéo, e consequente diminuicdo da populacdo activa, pressionam o
sistema de pensfes, aumentando a necessidade de cuidados de saude e
de servicos de apoio e proteccdo social para a terceira idade.
(CARVALHO, 2003, s/p)

Ainda em relacao a essas altera¢cées no campo da dinamica social, diz autora:

Dentro das alteragBes sociais encontramos o aumento do nimero de
familias monoparentais e a diminuicdo do tamanho das familias. Os lagcos
de inter ajuda entre os elementos das familias que asseguravam o0s
cuidados e guarda dos mais novos e 0 apoio aos mais velhos tornam-se
ténues sobretudo nos meios urbanos. A maior participacdo das mulheres no
mercado de trabalho traduz-se num aumento da procura de servicos
sociais na area da infancia e terceira idade e no caso rtugués fez-se
acompanhar por uma descida significativa da taxa de natalidade que
compromete a solidariedade intergeracional que suporta o sistema de
pensdes. (Idem)

No campo encondmico as alteragdes indicam que o sistema sofreu pressoes
e alteracBes profundas como o desemprego prolongado e o emprego precéario® que
afeta em especial os jovens, as mulheres e os trabalhadores com mais idade,
introduzindo no sistema “novos riscos sociais que o Estado tem de ajudar a cobrir”.

Conforme a autora “A globalizacdo, o progresso tecnoldgico e organizacional,

" 0 Estado Providéncia a “beira de um ataque de nervos” Luisa Margarida Cagica Carvalho; Jornal
"A P4agina" , ano 12, n® 127, Outubro 2003, p. 32.
8 processo gue se complexifica com o “fenomeno” da imigragao.



aceleram as mudancas e exigem flexibilidade dos mercados e dos trabalhadores, a
estrutura do Estado demora a responder as novas necessidades sociais devido a
sua rigidez e complexidade. E, no caso concreto da Unido Europeia, o0s
condicionalismos orcamentais repercutem-se no financiamento das politicas sociais”
(CARVALHO, 2003, s/p).

Diante deste cenério, a autora argumenta que

(...) os mais pessimistas falam em colapso do Estado Providéncia, muitos
defendem a necessidade de medidas preventivas, tais como politicas que
incentivem a natalidade para alterar o saldo demografico e politicas de
apoio a familia, dando maior protagonismo ao Estado na resolucdo deste
problema, os mais liberais defendem a privatizacdo do sistema seguindo o
exemplo das economias da Gré-Bretanha e da Irlanda. A complexidade do
assunto exige medidas multidimensionais, e uma alteracdo no contrato
social que implique a efectiva participagdo de todos os actores envolvidos
(Estado, Familias, Mercado e Terceiro Sector) com caracter preventivo
envolvendo ndo apenas as despesas sociais mas também o investimento
social, em &reas como a educacgdo e formacéo.

Em relacdo a Portugal, Estanque (2004, p. 7- 8)%

, &0 investigar a questao de
classes e as desigualdades em Portugal, infere que pbdde perceber que os
segmementos mais precarizados da forca de trabalho — ‘os proletarios’ — se
estenderam da industria para outros sectores do mercado de emprego, a exemplo
do que tem acontecido noutras sociedades mais desenvolvidas com a emergéncia
do neo-proletariado dos servicos (...) e, ainda, que o vasto conjunto de
trabalhadorres ‘proletarizados’ resulta, em parte, da crescente fragmentacdo do
mercado de emprego e segmentos dos empregados dos servicos. Embora, e
apesar dos direitos laborais estarem bastante protegidos na lei, as entidades
empregadoras recorem a multiplos expedientes para contornar a legalidade,
abusando de situacdes como contratos a prazo, trabalho domiciliario,empregos em
part-time e outras formas de precarizacdo no trabalho (Grifos do autor). Ressalta
ainda que os dados evidenciam multiplas contradices, o que se deve antes de mais
nada a propria complexidade de légicas e dindmicas ambivalentes que atravessam a

sociedade portuguesa.

E nesse quadro de profundas mudancas sociais, politicas, econdmicas e

culturais que se situa e se desenvolve o projeto educativo da Escola da Ponte.

81 ESTANQUE, Elisio. Analise de classes e desigualdades sociais em Portugal: em defesa da
perspectiva compreensiva, 2004.



Assim, trazer para a reflexdo algumas dimensbes que envolvem o Projeto
Pedagogico/Educativo da Escola da Ponte no quadro das Politicas Educativas e
Curriculares Portuguesas, no periodo que compreende as Ultimas trés décadas (final
do séc. XX e principios do séc. XXI) é condicdo para contextualiza-la. Parto para a
pesquisa imbuida da idéia de que para compreender 0 processo vivido e construido
pela Escola da Ponte, é condicdo essencial mergulhar no contexto em que esse
processo é produzido. Assim, procuro analisar os movimentos que surgem em torno
desse Projeto Pedagdgico/Educativo no quadro das Politicas Educativas e
Curriculares, em especial, no que tange as dimensfes da autonomia, da

democracia, da mudanca curricular e da organizacgéo escolar.

Ou seja, sustento-me pela crenca de que é importante conhecer com mais
profundidade o contexto histérico e cultural onde a experiéncia educacional
desenvolvida por esta escola foi e estd sendo produzida, uma vez que todo o saber
e conhecimento sdo resultados e sao resultantes de um determinado lugar, tempo,

espaco e pessoas que 0s tornam singulares.

Nestas singularidades, ndo podem de modo algum ser ignoradas as
influéncias decorrentes de contextos mais amplos e universais, ou seja, tém de ser
reconhecidas os efeitos gerados por correntes e ideologias que vao circulando na
educacdo, experiéncias pedagdgicas que vao marcando o campo e, de certa forma,
produzindo um tipo de imaginario ou discurso educacional. Por outro lado, esta
caracteristica de certo modo menos universal, mais local e singular de pensar e
fazer a experiéncia educacional, ndo pode ser interpretada como passivel de recorte
— entendido aqui como colagem em outros contextos — mas tem, sim, de ser
compreendida no contexto de experiéncias de vida, de trocas, de aprendizagens e
de saberes que podem constituir referéncias para e com outros contextos e projetos
educativos, numa dimensao de recontextualizacdo e de dialogicidade pedagdgica e

educativa.

E no quadro destas idéias, e na tentativa de situar tais faces, no que se refere
as Politicas Educativas e Curriculares em Portugal, bem como trazer o caso singular
da Escola da Ponte, que recorremos novamente as palavras de Libaneo (2006)
guando reflete sobre as situacdes educacionais, nas suas multiplas dimensdes - por
ele denominadas por externas e internas -, pois servem para nos alertar que para

fazer pesquisa em torno da escola (tanto em relacdo aos objetivos do sistema de



ensino quanto aos de aprendizagem) h& a necessidade de se ter em conta dois
enfoques: “a analise externa e a andlise interna” (Ibid., p.70). Essas duas dimensdes
situam-se entre “(...) um olhar mais global, abordando aspectos sociais, econémicos,
culturais, institucionais das politicas educacionais, das diretrizes curriculares, da
legislacdo, das formas de gestdo do sistema de ensino”, e um olhar mais interno,
gue deve abordar “(...) os objetivos, os conteludos, as metodologias, as acdes
organizativas e curriculares, a avaliacdo das aprendizagens”, ou seja, um olhar mais

centrado nas acfes pedagdgico-didaticas.

Este autor ressalta ainda que a dissociacao entre os dois tipos de analise
induz a percepcdes viesadas, em que as visdes globalizantes (andlise externa)
podem tender a ndo captar as peculiaridades internas da escola, e as visdes da
escola e da sala de aula podem tender a ndo captar as peculiaridades externas da
escola (andlise interna) tendem a desconhecer ou a desconsiderar os determinantes
sociais e culturais (Ibid., p. 71). E para evitar esse enviesamento que, neste trabalho,
convoco as politicas educacionais definidas pelo Ministério da Educacdo Portugués

by

face a organizacao curricular escolar e os processos do seu desenvolvimento e,
simultaneamente, o modo como esse curriculo € organizado e desenvolvido no
quotidiano educacional da Escola da Ponte. No entanto, e apesar de ter sempre por
referéncia esta relacdo dialética, apresento-as de certo modo separadas, na

intencdo de caracterizar o contexto ideoldgico e legal onde ocorre a Ponte.

Essencialmente, sdo trés os movimentos tedricos e conceituais que entendo
ser fulcrais para pontuar as Politicas Educativas e Curriculares em Portugal e, assim,
situar e compreender a Escola da Ponte no seu Projeto Educativo/Pedagogico.
Denomino estes trés movimentos por: tradicdo, na logica da centralizacédo e da
uniformizagdo e homogeneizagdo cultural; territorializacdo, na légica da
descentralizacdo que opte pela flexibilizacdo curricular, isto é, pela compreenséao de
gue o curriculo nacional € um projeto sujeito a alteracdes locais para dar lugar a
diferenca e gerar a co-responsabilizacédo coletiva pela educacdo das criancas, dos
jovens e dos adultos de uma dada comunidade, territorio; concretizacdo da
autonomia escolar na légica de conceber, de modo sustentado, maior poder as
escolas na construcdo de opcodes, e na tomada de decisdes relativas aos Projetos
Educativos que desenvolvem. Na inteng&o de tornar mais claros esses movimentos,

organizo na sequéncia uma exposicdo mais densa.



2.3.1 Situando o lugar, 0s movimentos

Antes de abordar mais diretamente esses trés movimentos e as relacdes
deles com o projeto educativo da Escola da Ponte, penso ser importante lembrar
que, apesar da aparente uniformidade das agendas e discursos internacionais que
globalmente circulam em torno da educagé&o, existem outros movimentos, discursos
e praticas que anunciam e reivindicam por processos de politicas publicas, reformas,
inovacao, autonomia entre tantos outros, que muitas vezes, se desatentos, poder-
nos-ao levar a atribuir determinados sentidos a situacdes que nao correspondem
aos que lhes séo atribuidos. Para isso, € preciso saber que em Portugal as Ultimas
trés décadas do século XX e o inicio do XXI, vém se caracterizando por profundas
mudancas no campo da educacéo, especialmente na dimenséo da legislacdo, bem
como na producdo do mundo académico, e por mudancas e implicagbes no

cotidiano escolar®.

Ainda na direcédo dos devidos cuidados, chamo atencéo para o que Contreras
(2002) e Afonso (1998), entre outros, apontam ao afirmar que, atualmente, o uso de
termos como politicas publicas, reformas, inovagdo, autonomia, entre outros, exige
um pensar critico, pois a utilizacdo recorrente e muitas vezes pautada no senso
comum dos termos em questao - uma vez que séo utilizados tanto nos processos de
reformas educacionais, como também nos discursos de politicos, autoridades e até
mesmo pelos docentes ao tentar justificar a sua atuagao profissional — retira-lhes o

sentido que lhes é devido.

Tornando mais claro o que estou querendo afirmar, a utilizagdo de termos de
forma descontextualizada pode tornar-se o que Contreras (2002) chama de slogans,
situacdo que parece comum no campo da educacdo, e que produz quer um

desgaste de seu significado, quer pouca visibilidade ao que se pretende e com que

8 Considero importante “marcar” minha visdo e posi¢do em torno do que venho percebendo ou tendo
mais consciéncia critica do “descompasso/hiato/fosso” em geral existente entre os discursos e as
medidas legais (advindas do Estado); os discursos e a¢des politico — pedagdgicas, bem como os
discursos e acdes académicos/cientificos e a “vida” concreta (do ponto de vista objetivo e subjetivo)
das escolas. No caso especifico desta pesquisa, ou seja, no caso estudado, esta observagdo ndo tem
0 mesmo peso e generalidade, o que pode ser percebido no decorrer da tese.



sentido se pretende. A este propoésito, Afonso (1998) chama a atencdo para o
processo atual de (re) semantizacdo dos conceitos, pois pode-se dizer algo
entendido de forma diferente. A titulo de ilustracdo, segundo este mesmo autor, 0
termo ‘autonomia’, no discurso politico, assume sentido diferente do que lhe é

atribuido no discurso académico; conforme ja pontuamos anteriormente.

No sentido de clarificar esses conceitos®®, e por considera-los essenciais a
analise da Escola e do Projeto Educativo da Ponte, recorro a referéncias de autores

gue tém contribuido para a sua compreensao critica.

Autores como Barroso (1999, 2005), Afonso (1998) e Correia (1998, 2004),
teorizam e refletem sobre as relagbes entre o papel do Estado, as politicas
educativas e as formas de organizacao escolar, problematizando-as sempre com as
estruturas macro-sociais. Alertam para os cuidados e a necessidade de uma
compreensdo critica dos movimentos que atualmente tém sido difundidos, em
especial no que se refere a termos como reformas, inovacdo, regulacdo e
autonomia. Afirma Barroso, “Muitas das referéncias que séo feitas ao «novo» papel
regulador do Estado servem para demarcar as propostas de «modernizacdo» da
administracdo publica das praticas tradicionais de controlo burocréatico pelas normas
e regulamentos que foram (e sdo ainda) apanagio da intervencao estatal”
(BARROSO, 2005, p.63 - grifos do autor).

Outro aspecto a se destacar em relagdo a esses conceitos, e que
consideramos como “pano de fundo” do trabalho em questéo, é a sua relagdo com
as politicas publicas (macro e micro), bem como da compreenséo a vinculagdo com
a propria crise da Ciéncia Moderna® e do Estado®. Ao refletir sobre a regulacéo da

educacao, Barroso refere:

Depois de ter retirado a Igreja o controlo sobre a educac;é\o86 e construido
lentamente, ao longo de quase dois séculos, os alicerces e, depois, 0
edificio do «Estado Educador», o Estado vé, nos finais do século XX, ser-
Ihe disputada a primazia através do envolvimento de outros actores sociais,
guer sejam as chamadas «forgas do mercado®’», quer sejam 0s grupos de

8 Na dimensdo da Lei, estes conceitos serdo tratados no decorrer dos momentos/movimentos

trabalhodos texto.

84 Compreendida a partir de Santos (2001).

8 De acordo com Correia e Matos (2001), da mudanca de um Estado educador para um Estado
avaliador.

8 Nos finais do século XVIII, com a Reforma do Marqués de Pombal (BARROSO, 2005, p.63).

87 Empresérios e corporacdes (idem).
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interesses especificos™, quer sejam dos pais dos alunos e dos préprios
alunos enquanto cidadaos ou consumidores individualmente considerados,
ou agrupados em associacdes. (Ibid., p. 63 — grifos do autor)

Ao concordar com o autor, reafirmo minha posicdo nas suas palavras, ou
seja, que € “(...) neste contexto de um movimento lento e complexo de
recomposicao do poder do Estado e de redefinicdo dos papéis de diferentes agentes
sociais no campo educativo” (Ibid.; p. 63) que pretendo analisar e compreender as
mudancas no dominio da educacdo, apresentadas como Politicas Educativas® e
Curriculares e o que delas decorre no campo dos projetos educativos escolares,

neste caso, o Projeto Educativo da Escola da Ponte.

Como pode evidenciar-se, idéias fundadas nos termos anteriormente citados
tém como intencdo ultima configurar situacées que, paliativamente, respondam as
especificidades dos diversos contextos e das populacdes escolares. No caso
portugués, de acordo com Leite (2006), ao referir-se as mudancas curriculares na
sua relacdo com o multiculturalismo, foi o reconhecimento da inadequacdo de um
curriculo uniforme que esteve na origem de medidas de recontextualizacdo do

curriculo nacional:

(...) as escolas do final do séc. XX / principio do séc. XXI, passaram a
confrontar-se com uma realidade desajustada dos curriculos etnocéntricos
e monoculturais que as caracterizavam. Esse desajuste, aliado aos ideais
democraticos que passaram a orientar as politicas educativas pés-Abril de
1974, foi instituido o discurso de «uma escola para todos» e reclamado a
necessidade de repensar o curriculo nas condicbes de sucesso que
oferece aos diferentes alunos que a passaram a freqientar. (LEITE, 2006,
p. 91— grifos do autor)

Esta necessidade de adequacdo do curriculo nacional como forma de
viabilizar uma escola de sucesso para todos, em termos legais, passou a estar
presente na Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués, aprovada e publicada
em 1986, embora sé no final do séc. XX tenha sido configurada pela medida legal

gue prevé que as escolas se organizem em torno de um projeto curricular que

% pe origem social, cultural, econdmica, religiosa entre outras(idem).

8 Associados aos processos das politicas educativas, destacamos uma das medidas delegadas pelo
Ministério da Educa¢éo que gerou controvérsias, os Curriculos Alternativos. De acordo com o texto
legal foram criados para “grupos especificos de alunos do ensino basico que se encontrem numa das
seguintes condicfes: insucesso escolar repetido; problemas de integracdo na comunidade escolar;
risco de abandono da escolaridade basica; dificuldades condicionantes da aprendizagem” (Despacho
n® 22/SEEI/1996). Contudo, esta medida nédo sera discutida neste texto. Sobre isso ver BENAVENTE
(2001).



reconfigure o curriculo prescrito a nivel nacional®. A Lei de Bases, a0 mesmo tempo
gue enunciou a igualdade de oportunidades, ndo apenas de acesso a escola, mas
de sucesso, alargou o periodo de escolariza¢éo obrigatoria de 6 para 9 anos, o0 que
implicou a urgéncia de um conjunto de medidas que evitassem o0 alargamento da

faixa dos excluidos pelo sistema (LEITE, 2002).

De acordo ainda com a autora, foi a partir dessa Lei que, pela primeira vez, foi
anunciado um discurso legal para a igualdade de oportunidades de acesso e de
sucesso escolares, 0 que correspondeu a um grande avanco, pois obriga o sistema
a garantir o direito de acesso a todos a educacao formal, mas também o direito de

todos terem acesso ao sucesso escolar.

No caso da Escola da Ponte, tal como em outras escolas portuguesas, a
orientagdo por este principio antecede a legislacdo. Conforme consta no documento
Fazer a Ponte (1996, p.2), “em 1976, era preciso repensar a escola toda, pé-la em
causa. A que existia ndo funcionava. Os professores precisavam mais de
interrogacbes do que de certezas. Num modo de agir ndo-acomodado, na
modificacdo do entendimento do que é uma escola e na sua reinvencado se

investiram os ultimos anos”.

Foi a partir desse desacomodar, do nao satisfazer-se com o modo de
organizagdo da escola nas suas mdultiplas dimensdes, é que foram desencadeadas
varias situacles interligadas que provocaram interrogacdes e 0s processos de
mudanca. Um deles a forma de relacdo entre a escola e os encarregados pela
educacdo dos alunos e nas relacbes estabelecidas com diferentes instituicoes
locais. Dessas mudancas tomo uma para dialogar com o principio de sucesso
escolar. O documento a que me referi Fazer a Ponte, traz uma reflexado indicando
que “o trabalho escolar era totalmente centrado no professor, enformado por
manuais iguais para todos, repeticoes de licbes, passividades”. E, na continuidade
dessa reflexdo sobre o que era o modo de trabalho pedagdgico existente na Escola,
afirmam: “obrigar cada um a ser um outro-igual-a-todos é negar a possibilidade de
existir como pessoa livre e consciente. Nao raras vezes, sob o rétulo e o estigma da
diferenga, se priva a crianca diferente de experiéncias que lhe permitiriam ganhar
consciéncia de si como ser-social-com-os-outros” (FAZER A PONTE, 1996, p.3).

Assim, tomaram como objetivos na organizagao da Escola

% £ esta medida gue estd na base do movimento de “territorializacdo” (LEITE, 2005).



Concretizar uma efectiva diversificagdo das aprendizagens tendo por
referéncia uma politica de direitos humanos que garanta as mesmas
oportunidades educcacionais e de realizacdo pessoal a todos os cidadéaos,
diferentes ou ndo, para que o bem estar de uns ndo se realize em
detrimemento do de outros. Promover nos diversos contextos em que
decorrem o0s processos formativos uma solidariedade activa e uma
participacdo responséavel. (FAZER A PONTE, 1996, p.5)

Como referi anteriormente, a analise dos movimentos ocorridos em Portugal
relacionados ao curriculo escolar da educacdo fundamental permitiv-nos
compreender que € em torno desse principio de igualdade de oportunidades, de
acesso e sucesso escolares que emergem alguns movimentos, e de que s&o
exemplos a “Territorializacdo”, a “Gestédo Flexivel do Curriculo”, a “Concretizacéo da
Autonomia Escolar”, entre outros. Antes de apresentar essa analise dos movimentos
mais recentes, pretendemos trazer a este texto algumas reflexdes em torno do que a
escola, na sua forma historica de pensar e organizar a educacao, aqui denominada
de tradicdo, comporta para a compreensdo dos movimentos que foram emergindo e

tentando supera-la.

2.3.2 Movimentos educativos e curriculares

2.3.2.1 Tradicao

O que estou caracterizando por tradicdo pode ser compreendido como cultura
tradicional da escola, fortemente presente no século XX, ndo s6 em Portugal, mas
em boa parte de outros paises. Em Portugal, essa tradicdo pode ser expressa
através da idéia de curriculo uniforme de tamanho Unico e pronto a vestir®, isto &, de
gue o curriculo vivido em cada escola obedece ao que foi meticulosamente prescrito
a nivel nacional e que determina orientacdes que nao comtemplem a diversidade
das situacdes (LEITE, 2002). Pode também ser representada pela relagcdo professor
e classe, na qual se intenciona ensinar a todos como se s6 de um se tratasse, bem
como pelo modo como se agrupam os alunos por série ou até mesmo por ciclos,
tratando-os como se todos fossem iguais. Trata-se, pois, de uma forma de pensar,
conceitualizar e organizar a educagdo escolar de maneira que esta ausente a

contextualizagdo e o recurso a dinamicas sociais e culturais. Quando muito, nos

! Formosinho (1991), referido por Leite (2003).



casos em que esses contextos sao ou eram tidos em conta, sao apenas
referenciados aspectos da classe econdmica para justificar o insucesso dos filhos de
algumas familias. Outras vezes, essa justificacdo é procurada em razdes de “deficit”

cultural.

Por isso, é possivel dizer que a tradicdo negou, ou vem negando, as
condicdes de vida dos alunos, enquanto ponto de partida para promover uma
adequada aprendizagem escolar e, por que ndo dizer também, que esta tradicao
negou ou vem negando aos professores, tanto na dimensdo objetiva quanto
subjetiva, dimensdes da vida; que os tornam sujeitos, ou ndo, do processo de
criacdo pedagdgica. Podemos, pois, relacionar esses modos de contemplar as
condicbes de partida com que se da énfase ao individuo em seus dotes particulares
e muitas vezes vistos como inatos, dados, portanto, como ndo possiveis de

modificar pela educacéo escolar.

hY 7

Outro aspecto associado a orientagdo tradicional é o que decorre da
dimensdo meramente técnica de curriculo, concebido pela idéia da pretenséo da sua
neutralidade, de ser a-historico, e portanto, prescritivo. Ou seja, de ser o que Leite
(2002) designa por um curriculo construido a prova de professores. Essa logica
orienta o trabalho docente para uma dimensao técnica, da aplicacdo do que é
externamente definido e normalizado. Tal perspectiva tem como alicerce a idéia de
um conhecimento Unico, que é o conhecimento valido desconsiderando, portanto,

outras formas de conhecer e de saber, que ndo os da Ciéncia Moderna *2.

Libaneo (2006) denomina essa forma de organizar a educacéo escolar como
“abordagem da formacdo humana pela cultura e pela ciéncia”, com destaque, diz o
autor, para o papel da cultura acumulada historicamente como o0 componente
principal na formacédo do pensamento. Esse processo pode se dar de duas formas,
pela mera reproducdo de saberes e valores, ou pela reorganizacéo critica dessa
cultura®®. Parece-nos que a primeira forma de organizacéo é que se faz presente no

gue estamos denominando de Tradi¢cdo da Cultura Escolar. Aqui reside a dimensao

%2 Essa dimensdo é materializada na forma como a escola organiza o seu modo de fazer pedagogico
(disciplinas enquadradas em grades, desarticuladas, da medicdo do tempo de aprendizagem, aulas
controladas pelo tempo cronol6gico, entre outras acées).

BE importante destacar que seria reducionismo/sectarismo extremo negar as formas de producao e
acumulacdo dos bens culturais e da ciéncia produzidos historicamente como uma contraposi¢cao a
cultura tradicional de escola, tomados de modo critico, podem servir de instrumento de emancipacéao
humana.



restrita e castradora do papel da escola, dos processos de aprendizagem “de
conteudos pré-estabelecidos, tangiveis e estaticos, a desconsideracdo da cultura da
escola e do mundo sociocultural dos alunos, a submissdo de valores, contetdos e
comportamentos aos interesses ideoldgicos do sistema”. E ainda, como afirma o
mesmo autor: “Uma pedagogia homogeneizadora tenderia a produzir praticas
excludentes por desconsiderar situacfes reais dos alunos em relacdo a

particularidades sociais, culturais, de género e de raca” (LIBANEO, 2006, p.108).

Essa ‘forma’ de pensar e organizar a educacdo escolar pode ser também
compreendida nas palavras de Freire (1987), ao referenciar a Educacao Bancaria.
Nela, como ja& apontamos anteriormente, o professor comunica e deposita o0 seu
saber no aluno, trata-se de uma educacéo vertical, hierarquica, autoritaria, na qual
ndo h4 espaco para o dialogo, para a troca, até porque o aluno ndo é visto como
alguém portador e produtor de saberes e de cultura. Pode-se dizer que é uma
educacdo em que a relacdo pedagogica e humana entre professor (sujeito) e aluno

(objeto) é desligada da dimensé&o social e politica que envolve o ato pedagdgico,
eminentemente educativo.

Ao ouvir e ler consideracdes sobre os motivos que levaram a Escola da Ponte
a comprometer-se com uma Pedagogia que rompesse com a caracterizacao de uma
organizacdo escolar centrada na tradicdo dos processos educativos, foi que pude
compreender 0os motivos que a levaram a mudar, a pensar e viver um projeto
educativo que dialogasse com o0s principios atras descritos. Tal afirmac¢do pode ser
representada por meio das estratégias, atividades e metodologias criadas pela
escola, que abrangeram desde a forma de pensar a arquitetura fisica, o edificio, com
a construcdo em 1984 das areas abertas, as quais privilegiaram a comunicacgao,
libertaram a crianca da rigidez de espacos e mobiliario tradicionais entre outras
guestdes; as pessoas, no que tange ao conceito e a vivéncia da autonomia; bem

como as formas de pensar como se aprende e se ajuda a aprender.

Na compreensdo de Pacheco®, essas mudancas aconteceram porque ele
encontrou “(...) uma ou duas pessoas que dentro da escola foram receptivas a
perturbacao”, papel que ele préprio lhe atribui, “(...) alguém que veio desassossegar
0 espirito e perturbar o instituido” (Entrevista em 07.11.06).

% professor José Pacheco, idealizador do Projeto Fazer a Ponte.



Na sequéncia dessas reflexdes coloco em pauta 0 movimento denominado de

Territorializacao .

2.3.2.2 Territorializagao

De acordo com Leite (2005) o processo de territorializacdo® das politicas e
das politicas educativas e curriculares comecou a ser formalmente difundido, do
ponto de vista legal, no final do século XX. E a partir dos significados atribuidos pela
autora que procuramos situar 0 movimento de territorializacdo do sistema educativo
em Portugal. Assim, como Contreras (2002) e Afonso (2004), Leite (2005, p. 15)
também chama atencdo para o uso do termo, neste caso, o de territorializacdo que,
para a autora, “esta tdo naturalizado que, muitas vezes, deixamos de questionar o

gque este conceito acarreta”.

Leite (2005, p.15 -16) associa o termo territorializacdo a idéia da valorizacao
do local, constata que a sua emergéncia ocorre em simultaneidade com o conceito
de globalizacdo ou de mundializacdo, portanto, conceitos opostos. Lembra ainda

7

gue esta contradicdo € igualmente reconhecida pela equipe do relatério para a

UNESCO sobre a educacéo para o século XXI%

, a0 se referir que as transformacgdes
das sociedades modernas se tém dado no sentido da mundializagcdo, mas também
na busca de mdltiplas raizes particulares. Ainda refere a autora que esses dois
sentidos tém na sua origem paradigmas distintos, 0 que acarreta modos também
distintos de organizacdo do fazer pedagodgico. Argumenta Leite: “enquanto o
paradigma da globalizacdo aponta para uma certa uniformidade imposta pelas
superestruturas e gera morfologias organizacionais semelhantes, a territorializacao
acarreta a focagem no especifico e no particular num estabelecimento de redes
sociais e institucionais locais, podendo, por isso, gerar morfologias organizacionais

diversas” (Ibid.; p. 16).

Esse movimento, segundo a autora, aposta na articulagdo das escolas com

as instituicoes locais, assim como na atribuicdo de responsabilidades a esses

% Territorios Educativos de Intervencgédo Prioritaria -Despacho n° 147-B/ME/96, de 8 de Julho.
% (Delors, J. et tal., 1996, citado por LEITE, 2006).



territérios. Além disso, tem como crenca que essas medidas de politicas educativas
e curriculares poderdo gerar uma educacdo de melhor qualidade e permitirdo a
constituicdo de comunidades de aprendizagem e, “por isso, contribuirdo também

para um melhor desempenho dos 6rgéos centrais”®’.

As contribuicdes de Leite (2005) indicam que o processo de globalizagao
promove ao mesmo tempo a imposicdo de normas universais e a desocultacdo de
conhecimentos e culturas nao visiveis e até mesmo ausentes ha anos nos espacos
sociais e educativos. E, neste sentido, sustenta que a compreensdo desse
movimento ajuda no e para o entendimento das formas de organizacdo e
desenvolvimento do curriculo, isto €, as formas de pensar e organizar o contexto
educativo escolar, que é atravessado e atravessa 0s movimentos da sociedade,

sejam eles locais ou globais.

Pode-se dizer que se encontram nessa relacdo as possibilidades de associar
0S movimentos que vém ocorrendo no que se denomina de globalizacdo, em
especial, a globalizacdo da economia e as mudancas relacionadas as politicas
educativas, materializadas nos documentos e discursos em torno das formas de
pensar e organizar as escolas. Novamente, voltamos para a “imbricada” relacao de
dependéncia entre escola, politicas educativas e curriculares e a concepcdo de
Estado-nacao, Estado-educador ou Estado-avaliador.

No caso da Escola da Ponte, a percepcdo de que o local deveria estar
presente no processo pedagdgico marcou fortemente a sua forma de organizar o
curriculo e as relacdes com as familias e o contexto social em que se situa. Pecebe-
se, novamante, uma antecipacao® face aos principios da territorializacdo veiculados

pelo discurso legal, ou seja, do que as politicas de Estado indicam.

2.3.2.3 Gestao Flexivel do Curriculo

7 Leite (2005, p. 16) nos lembra que “nédo é por acaso que a nivel internacional se assiste a reformas
que procuram mobilizar vantagens advindas da centralizacdo e as vantagens advindas da
descentralizagéo. Paises com sistemas descentralizados tém vindo a impor referenciais de indole
central, numa logica de recentralizacdo (ver BARROSO, 1999, p.136) e paises tradicionalmente
centralizados tém vindo a ensaiar processos de descentralizagcdo organizacional e funcional na
crenca de que essa medida possa resolver as situacdes de crise da instituicdo escolar”.

Ver Canario, Matos e Trindade (2004) ao escreverem em defesa do projeto da Escola da Ponte,
num momento em que o Ministério da Educagédo (Portugal), pde em xeque tal experiéncia. Uma
experiéncia singular, de 25 anos, que vem fazendo histdria e, ao mesmo tempo, se fazendo.



De acordo com Leite (2000, pp. 20-38), “a flexibilizacdo curricular®® tem se
constituido, nos ultimos tempos, um desafio na forma de conceber e desenvolver o
curriculo (...)", bem como “o0 que implica para os professores assumirem o papel de
gestores do curriculo”. A “gestéao flexivel do curriculo” difere, pois, das intencdes do
“curriculo alternativo, por pretender “organizar uma atuacdo curricular que tenha em
conta as caracteristicas e contextos de cada comunidade escolar, dos saberes e

experiéncias dos seus alunos e que, portanto, previna o insucesso escolar”.

Ainda para Leite,

E uma forma de reconhecer o importante papel da escola e dos professores
na configuracdo do curriculo e que se traduz no facto da opcdo pelo
principio da gestdo flexivel do curriculo ndo implicar uma estrutura
organizacional Unica e implicar, sim, uma ‘adequacdo do trabalho a
diversidade dos contextos e, simultaneamente, a promog¢do de um ensino
de melhor qualidade para todos’ e um ‘reforco da autonomia das escolas na
elaboracdo, gestdo e avaliagdo de componentes regionais e locais do
curriculo’. (Ibid.; p. 38 — grifos do autor)

Entretanto, ndo € pelo fato do discurso legal afirmar que o papel dos
professores é de fundamental importédncia na constru¢cdo do curriculo e da
autonomia, que essa situagao vai existir. Historicamente, os professores assumiram
ou deixaram-se assumir papéis de “aplicacdo” das prescricdes curriculares vindas do
exterior da vida das escolas, via de regra, das politicas advindas do centro, do

Estado.

Na dimenséo de “gestdo flexivel do curriculo” o papel do professor é visto
como central, o que exige dele, nas palavras de Leite (2000, p. 39), “um maior
envolvimento e adesdo aos objectivos que o0 orientam” pois, “a op¢ao por um modelo
onde os professores tenham uma grande autonomia na configuragdo curricular,
exige um grande envolvimento de cada um de nés em processos e auto-formacao e
uma grande profissionalidade docente”. Esta condi¢cdo, ao que parece, ndo sO no
caso portugués, ainda nao é realidade, embora hajam experiénciasem em que este
papel se faz presente. Como indica Leite, ainda temos um grande caminho a ser

percorrido.

No caso da Ponte, pode-se dizer que esse movimento jA vem sendo feito
antes mesmo de ser ou estar na condicao de Lei, pois a mesma constréi seu projeto

educativo tendo por base o contexto local e cultural onde esta inserida. E possivel

% Despacho n° 4848/97.



evidenciar ainda que no seu projeto ndo se adota um “uniforme a vestir de tamanho
anico”, nos formatos mais universais, a exemplo, a preocupacdo em torno do
trabalho docente, solitérios, separados por paredes, limitados a sua turma. Tal
preocupacdo fez com que fossem criados alguns dispositivos pedagdgicos que
permitissem outra forma de reorganizacdo do trabalho, “(...) nunca mais professor
sozinho em sala de aula (..)” (PACHECO, entrevista em 07.12.06), pondo em causa

a monodocéncia.

2.3.2.4 Concretizacdo da autonomia escolar

O terceiro movimento identificado como o da concretizacdo da autonomia
escolar, na légica da construgdo dos Projetos Educativos e da mudanca, vem na
direcdo da seguinte interrogacdo: Quais sdo os indicios para a concretizacdo da
autonomia escolar enquanto sentido de mudancga no projeto educativo em questéo e

nos movimentos das politicas por ora tratados?

Para Leite (bid., p. 40), “o principio da gestéo flexivel do curriculo constitui
um bom ponto de partida para a constru¢cdo de uma escola para todos e, portanto,
uma boa medida de prevencéo da exclusao”. Com base na autora, essa perspectiva
rejeita ou renuncia aos padrdes de organizacao curriculares universais, ou seja, da
mesma forma para todas as escolas, crian¢as, professores. E, ao renunciar a esta
universalidade, “cria condi¢cdes para que as especificidades dos diversos territorios e
contextos educativos estejam presentes nas decisdes escolares e nas adequacdes

dos curriculos nacionais”.

Stenhouse (1984, p. 224, citado por Leite, 2000), afirma que: “ as mudancas
curriculares realmente significativas supdem, quase sempre, mudangas quanto a
métodos e brmas de trabalhar’. E neste contexto que movimentos de autonomia

escolar ganham relevancia.

Embora na lei ndo apareca a idéia de autorizagcdo para automonia, por
entender que deva ser iniciativa da escola “para se envolver num projeto de
construcao da sua autonomia” (Despacho, n°® 20/SEE,1998), o que posso dizer em
relacdo ao processo vivido pela Ponte, em especial no que se refere a construcao de

sua autonomia, € que esta foi a primeira escola a conquista-la. Tentando tornar mais



claro o sentido atribuido a autonomia, ela pode ser apresentada sob duas formas: o
conceito de autonomia no processo pedagdgico e o Contrato de Autonomia
enquanto documento balizador pedagodgico-administrativo. A primeira pode ser
sintetizada nas palavras de Freire (citado no Projeto Fazer a Ponte, 2001, p. 67),
“trabalhando com criangas, devo estar atento a dificil passagem ou caminhada da
heteronomia para a autonomia, atento a responsabilidade da minha presenca que
tanto pode ser auxiliadora como pode virar perturbadora da busca inquieta dos

educandos”.

A segunda, por sua vez é materializada por meio do documento Contrato de
Autonomia, celebrado entre a Escola e o Ministério da Educagcdo em fevereiro de
2005, quando do seu reconhecimento. Essa constatacdo permite dizer que se trata

de uma autonomia construida e ndo decretada*®.

Nesse quadro € possivel dizer que a Escola da Ponte encontra-se nesta
dimensdo de mudancas curriculares realmente significativas, o que supde, quase
sempre, mudancas quanto aos métodos e formas de trabalhar. Esta dimenséo
materializa-se na forma de organizacdo dos espacos em agrupamentos, superando
a seriacdo ou os ciclos; na organizacéo dos “contetdos” escolares, que nao seguem
uma légica linear ou fixa, e que incorpora as dimensdes da cidadania, da
democracia e da solidariedade; na relacdo professor-aluno e ndo professor-turma,
uma vez que busca trabalhar a partir de cada sujeito; quando se da conta da
singularidade de cada crian¢ca como ser irreptivel e Unico; quando percebe os limites
da monodocéncia e a sua dimensao reducionista, uma vez que isola o professor em
sala de aula, tornando o trabalho solitario, “(...) na Ponte, todos os professores
podem interagir, comunicar, conhecer todos os alunos, em qualquer momento”
(PROJETO FAZER A PONTE, 1996).

Leite, referindo-se ao que implica a gestao flexivel do curriculo, aponta como
uma condicdo necesséaria ao sucesso de uma positiva mudanca, o trabalho em
equipe. E este trabalho em equipe que assegura decisdes ampliadas e
participativas, e uma construcdo colectiva dos projetos que proporciona praticas
inovadoras, numa dimensao emancipatdria. Essa dimensdo, a do trabalho em
equipe, apresenta-se no caso da Escola da Ponte como uma das condi¢cdes que

viabilizaram e garantiram a emergéncia e a vivéncia do seu Projeto Educativo

190 conceito explorado por BARROSO, 1999.



Emancipador, fato que atualmente encontra-se fragilizado em fungdo de varios
fatores, entre eles, o rapido processo de alargamento da escola, 0 que trouxe para
dentro do quadro docente um numero expressivo de professores “novos”, que, além
de nédo terem participado da construcéo do projeto, fazem uso das representacoes e
experiéncias escolares anteriores, com fortes marcas do que anteriormente
chamamos de cultura escolar tradicional; além do que ainda nao “incorporaram” 0s
principios da Ponte. Hoje, diz Pacheco: “ha grupos de trabalho, e ndo uma equipa

coesa”.

Outra dimenséo que destaco € a do papel da teoria, “(...) a fundamentacédo do
projeto foi fundamental, porque foi por ai que a autonomia desse projeto comecou
(...) com a formacéo de circulos de estudos, que permitiam analisar criticamente o
que faziamos (...), penso que a primeira fase foi dez anos de sedimentacdo da
solidariedade, da responsabilidade, da autonomia (PACHECO, 2006).

E, enquanto utopia possivel

O Projecto Educativo que, ao longo dos ultimos 25 anos, vem sendo
construido por um colectivo de professores na Escola da Ponte, em Vilas
das Aves, constitui um sinal de esperan¢a para todos que acreditam e
defendem a possibilidade de construir uma escola publica aberta a todos os
publicos, baseada nos valores da democracia, da cidadania e da justica,
que proporcione a todos os alunos uma experiéncia bem-sucedida de
aprendizagem e de construcéo social. (CANARIO, MATOS E TRINDADE,
2004, p.07)

Assim, como diz Pacheco “(...) o projeto é mais transpiracdo do que
inspiracdo é muito mais esfor¢co e conflito do que propriamente a maravilha que se
vé”. Nesta trajetéria e em busca de reconstituir a memdéria desse projeto, diz ele:
“existem trés tempos de referéncia: o tempo de estar sozinho, o tempo de estar com
alguns e o tempo da escola toda (...) nada foi inventado na Escola da Ponte, nesse
longo processo. Foram os problemas e as interrogagdes que provocaram a busca de
solucdes, e ainda, na sua condicdo de incompletude desse projeto, que se faz e
refaz todo dia” (Entrevista, 2006).



Il - EDUCACAO, ESCOLA E CONHECIMENTO: tramas, teias

e recortes

Do rio que tudo arrasta se diz que é violento,
Mas ninguém diz violentas

as margens que 0s comprimem.

(Poemas de Bertold Brecht)

Parafraseando Brecht, dos alunos se diz serem violentos, indisciplinados,
desinteressados; mas poucos qualificam como violentos, desinteressados e

indisciplinados o0s sujeitos, geralmente adultos, que os educam ou que O0s

comprimem.

Entdo, questiono: Qual o sentido ou os sentidos de pbér em cena e trazer
ainda como categoria central a questdo do conhecimento, da escola e da educagao?
E possivel falar em sociedade e em um mundo melhor sem trazé-las para o dialogo?
Como pensar em escolas, curriculos e praticas alfabetizadoras democraticas e
emancipatorias, sem problematiza-las em e com relagdo ao conhecimento e a

educacdo? Qual o papel da escola nesse contexto?

E no quadro desses questionamentos, vinculados as questdes centrais da
tese que entendo a necessidade de refletir em torno dos sentidos dessas
categorias/conceitos na intencdo de problematizar o(s) sentido(s) da escola num
contexto contemporéneo. Penso que, inicialmente, duas abordagens possam
contribuir com essas questfes: a primeira € a dimensao etimologica, e a segunda, o
aspecto conceitual, nas contribuicbes de autores como Freire (1987, 1991, 1995,



1997); Apple (1997); Cortella (2002); Sousa Santos (1996, 2001); Vasquez (1977) e;
Canario (2006).

Relativamente as abordagens destacadas, concordo com a posi¢cdo de
Cortella (2002, p. 13) quando, ao ver a educacdo como um direito objetivo de
cidadania, o autor nos alerta que “(...) é necessario repensar fundamentos da
articulacdo entre Educacéo, Epistemologia e Politica, com a finalidade de recolocar
0 problema desta articulagdo, pois escapou do universo mais imediato do educador

e da educadora” (grifos do autor).

Outra dimensao tdo importante quanto a dessa relacdo educacgéo, escola e
conhecimento é a da cultura. Cultura entendida a partir de Freire (1987), que parte
da idéia de que homens e mulheres sdo produtores de cultura. Para ele, o que o
homem faz é Cultura e o que ele ndo faz € Natureza. Nessa perspectiva, o dialogo e
0 educador assumem um papel incondicional, pois o educador, em situacdo de
didlogo com o grupo, deve dirigir a discussdo na qual o papel dos homens e

mulheres como produtores de cultura seja evidenciado.

Ainda sobre essa questao, Cortella (2002, p.39) diz que “esse meio ambiente
humano, por nés produzido e no qual somos produzidos, é a cultura” (grifos do

autor). E ainda afirma o autor:

Para nos, em Ultima instancia, adaptar-se € morrer. Estar adaptado significa
acomodado, circunscrito a uma determinada situagdo (...) temos que
enfrentar a realidade natural (que chamaremos de mundo), (...) isso, nao é
uma questdo de gosto ou de vontade; essa luta ndo se situa no campo da
liberdade mas no da necessidade. (lbid.; p. 39-40)

Essa acdo transformadora da natureza é considerada por Freire e Cortella
como sendo trabalho que deve ser consequéncia de um agir intencional. “A acéo
desse trabalho sobre a natureza € o que os autores denominam de cultura. Conjunto
dos resultados da acdo do homem sobre o mundo por intermédio do trabalho”,

argumenta Cortella (Idem.; p. 41).

Nesse sentido, podemos compreender que ndo ha condicdo humana fora da
cultura. Como dizem os autores, ndo nascemos humanos, e sim, nos tornamos
humanos, sendo essa é a dimensdo antropoldgica dada por Freire e Cortella ao
sentido do termo. Esse processo do ser humano produzir-se, produzindo cultura e,

ao mesmo tempo, sendo por ela produzido, é o que Freire chama de hominizagéo.



Diante dessa compreensdo, Cortella (2002, p. 45) traz o “contetdo da cultura,
ou seja, os produtos culturais, que sao de duas ordens: as idéias e as coisas” (Op.
cit; p. 43-44). E, € nesse contexto que a escola, através de seus processos
educativos, tanto na condicdo de socializadora, como de produtora de
conhecimentos, adquire seu papel fundamental, a educagédo. A educacdo como

veiculo que transporta para ser produzido e reproduzido.

Assim, penso que se preocupar com as tramas (no sentido politico,
conceitual, ideolégico etc.), teias'® (das relacdes e inter-relacdes) e recortes (das
escolhas para o didlogo) deste tema, se coloca ainda como uma condicéo
necessaria para avancar na construcdo de propostas pedagdgicas mais

democraticas e emancipatorias.

Na perspectiva etimolégica'® conhecimento vem do latim cognoscere e
“designa um género cujas espécies sao constatar, compreender, perceber,
conceber, etc”. (JAPIASSU, 1996). Nesse sentido, conhecimento, em latim, significa
procurar, saber, conhecer.'®® Ainda neste autor (1996, p.51), encontra-se a definicéo
de sabedoria/saber (latim sapere) como sendo, em seu sentido mais genérico,
sinbnimo de conhecimento, ciéncia, e na tradicdo filoséfica, sabedoria significa ndo
s6 conhecimento, mas virtude e saber pratico. Educacao, (ex) — que vem de dentro,

(ducere) conduzir, levar, ou seja, trazer de |4 pra c4, tirar de dentro para fora.

E importante ressaltar que, para os autores aqui escolhidos para esse dialogo
a educacgdo, assim como 0s processos pedagogicos para tal, ndo sdo neutros.
Estéo, segundo Cortella (2002, p. 49-50), “imersos no tecido social e tendo, ainda, a
tarefa de elaborar o indispensavel amélgama para a vida coletiva, sendo

conservadores e inovadores” (grifos do autor).

O conhecimento, a escola e a educagcao sao vistos por esses autores como

um construto histérico, social, portanto ndao natural, mas produzido em condicées,

191 Adoto o sentido conferido por Fernandes (1999, p.56) ‘a teia de relacdes que envolve o trabalho

¢om o conhecimento como catego_ria fu_ndante”. o

Além das fontes escritas (dicionarios, outros), trago as contribuicdes de um grande professor-
filosofo, Prof Jary André Carneiro, quando tivemos uma “conversa filoséfica” (13/02/06) em torno do
assunto. Prof Jary é professor aposentado da Universidade do Planalto Catarinense, ministrou
cadeiras como Lingua Latina e Filosofia, é formado em Filosofia e Teologia.

3 “Funcdo ou ato da vida psiquica que tem por efeito tornar um objeto presente aos sentidos ou a
inteligéncia”. 2. Apropriacédo intelectual de determinado campo empirico ou ideal de dados, tendo em
vista domina-los e utiliza-los. O termo conhecimento designa tanto a coisa conhecida quanto o ato de
conhecer “subjetivo e o fato de conhecer’ (JAPIASSU, 1996, p. 51). Ver também teoria do
conhecimento.



circunstancias e contextos especificos. Esse carater coloca uma forma de ver e se
posicionar frente a dimensdo ontoldgica, social e histérica (FREIRE, 1995) desses
conceitos. Entdo, diz ainda Freire que € assim que se impde o reexame do papel da
educacao, que, ndo sendo fazedora de tudo, € um fator fundamental na reinvencéao

do mundo.

Sobre a educacéo, Cortella argumenta:

A Educacao pode ser compreendida em duas categorias centrais: educacgao
vivencial e espontanea, o “vivendo e aprendendo” (dado que estar vivo é
uma continua situacdo de ensino/aprendizado), e educagéo intencional ou
propositada, deliberada e organizada em locais predeterminados e com
instrumentos especificos (representada hoje majoritariamente pela Escola e,
cada vez mais, pela, midia). (Op. cit.; 2002, p.49 — grifos do autor)

A escola, uma das instituicdes sociais que serve de “canal” de conservacao
e inovagao dos valores e conhecimentos, se constitui num espacgo privilegiado para
o desenvolvimento de processos educativos, dai a necessidade de ndés, educadores
e educadoras, reforcarmos a consciéncia de que \alores e conhecimentos, em vez
de serem determinacdes de uma natureza humana imovel, sdo resultantes de uma
sucessao de ocorréncias existenciais (Ibidem.; p. 49-50).

A “educacdo como pratica da liberdade” é expressdo maxima em Freire
(1987), assim como a dalogicidade é a esséncia desse processo. Educar, dizia o
autor, é antes de tudo humanizar, é o didlogo. Troca, uma vez que 0s homens se
educam em comunhao, mediatizados pelo mundo.

Outro aspecto que compreendo importante a considerar sédo as
preocupacdes em torno do papel do conhecimento e da ciéncia moderna para 0s
processos de humanizacdo. Tais preocupacdes trazidas por Sousa Santos, quando
trata da crise epistemoldgica do paradigma dominante (2001, p.68). Para ele, além
da crise ser profunda, € também irreversivel, o homem esta sedento de
conhecimento de si proprio, e ainda, o conhecimento cientifico moderno € um
conhecimento desencantado e triste que transforma a natureza num interlocutor
terrivelmente estupido. A crise do paradigma da ciéncia moderna € pautada na
instabilidade, mas ao mesmo tempo também num momento de criatividade, em que
se busca uma vida melhor, com mais otimismo, pois traz consigo o paradigma

emergente.



Outra dimensdo apontada por Sousa Santos 001) € a ruptura da ciéncia
moderna para um novo senso comum. Para o autor, 0 que mais caracteriza a
condicao sociocultural, neste inicio de século, é a absorcao do pilar da emancipacgéo
pelo da regularizacao, fruto dos déficits e dos excessos de modernidade confiada a
ciéncia moderna, e, em segundo lugar, ao direito moderno.

“A hipercientificizacdo do pilar da emancipacdo permite promessas
brilhantes e ambiciosas. Assim, a ciéncia moderna, longe de eliminar os excessos e
os déficits, contribuiu para os recriar em moldes sempre renovados e, na verdade,
para agravar alguns deles” (Op. cit,; p. 56). Neste século, alerta o autor, morreu mais
gente de fome do que em qualquer dos séculos anteriores, e, mesmo nos paises
mais desenvolvidos, continua a subir a percentagem dos socialmente excluidos,
aqueles que vivem abaixo do nivel de pobreza.

Assim, a expansao da capacidade de acdo ainda ndo se fez acompanhar de
uma expansdo semelhante da capacidade de previsdo. Por isso, a previsdo € menos
cientifica do que a acao cientifica em si mesma. Essa assimetria tanto pode ser
considerada um excesso como um déficit. E nesse contexto que podemos ensaiar
algumas relacoes entre as questdes que estdo sendo problematizadas neste texto,
especialmente o papel da escola em relacdo ao conhecimento. O conhecimento
escolarizado pode ser visto ou considerado como produto ou expressao da ciéncia
moderna, nessa direcdo, herda a dualidade entre Ciéncias Naturais e Ciéncias
Sociais. Tal dualidade, por sua vez, produz a fragmentacéo e ou matematizacao do
mundo, criando as dicotomias e as classificacbes (como por exemplo,
animal/humano e teoria/prética).

E é dessa forma que a escola, fruto desse contexto, se organiza. Tal
expressdo se materializa, por exemplo, no curriculo dicotdmico, gradeado,
disciplinar, que tem como base a dimensdo analitica (partes), ndo conseguindo
portanto, voltar ao todo (sintese). A busca da superacdo dessa visdo moderna da-se
na tentativa de diminuir essa dicotomia, e ndo de elimina-la. A palavra — chave
desse discurso é a ordem (todo conhecimento tem uma ordem), dai € possivel
compreender os motivos da organizacdo das formas de ensino pautarem-se do
simples para o complexo (l6gica dos processos de alfabetizacdo) e da dicotomia

teoria e pratica'®.

104 A perspectiva das Ciéncias Humanas se estabelece no século XX a partir da Psicologia que se
submete aos arquétipos das ciéncias naturais.



No paradigma tradicional/dominante o conhecimento se aprofunda na
medida em que se especializa (nos tornamos tdo especializados que nos tornamos
ignorantes na globalidade, diz — Sousa Santos). JA no paradigma emergente a
fragmentacdo nao € disciplinar e sim tematica, relacional. Ainda nesse cenario das
promessas da Ciéncia Moderna, encontramos a Escola como uma das

representacdes dessa expressdo. Canario (2006)1%

pontua que o século XX foi
marcado pelo triunfo do projeto de escolarizacdo, contudo, as expectativas criadas
em torno da escola e da sua relagcéo linear com o progresso, a razdo e a justica
social correspondem ao desencanto gerado.

Diz ele ainda;

O diagnostico atual da escola é sombrio e as referéncias a sua “crise” sdo
recorrentes, por trés raz0es principais: baseada em um saber cumulativo e
revelado, a escola é, hoje, obsoleta, sofre de um déficit de sentido para os
que nela trabalham, além de ser marcada também por um déficit de
legitimidade, na medida em que faz o contrario daquilo que promete,
originando legides de insatisfeitos. Em espago temporal relativamente curto,
a escola passou de um “tempo de promessas” para um “tempo de
incertezas”. (CANARIO, 2006, vii — grifos do autor)

Nessa direcdo, trago também as consideracdes de Vasquez (1977, p.3),
guanto a necessidade de retomar o papel da educacdo neste processo de mudanca,
de busca de um trabalho docente de qualidade para as classes mais desprovidas do
acesso aos bens materiais e culturais produzidos pela humanidade, ou seja, “elevar
nossa consciéncia da praxis como atividade material do homem que transforma o
mundo natural e social para fazer um mundo humano”, bem como entender que “A
teoria em si [...] ndo transforma o mundo. Pode contribuir para sua transformacéo,
mas para isso tem que sair de si mesma e, em primeiro lugar, tem que ser
assimilada pelos que vao ocasionar com seus atos reais, efeitos, tal transformacao”
(Op. cit;; p.106).

Diante dessas reflexdes, recoloco as perguntas feitas no inicio deste texto.
Qual o sentido ou quais os sentidos de por em cena e trazer ainda como categorias
centrais as questdes do conhecimento, da escola e da educacio? E possivel falar
em sociedade e em um mundo melhor sem trazé-las para o dialogo? Como pensar

em escolas, curriculos e praticas alfabetizadoras democraticas e emancipatorias

105 . ;- . L. ,
Assim como Sousa Santos, Canario também reclama as barbaries que esse mesmo século

produziu, especialmente,“(...) na Europa civilizada e escolarizada, as suas expressdes maximas”
(CANARIO,2006).



sem problematiza-las em e com relacdo ao conhecimento e educacao? Qual o papel

da escola neste contexto?

Busco auxilio em um trecho da obra de Bertold Brecht “Se os Tubardes

Fossem Homens” para continuar refletindo e buscando saidas para essas questoes.

Se os tubardes fossem homens, eles seriam mais gentis com 0s peixes
pequenos. Se os tubardes fossem homens, eles fariam construir resistentes
caixas no mar, para 0s peixes pequenos com todos os tipos de alimentos
dentro, tanto vegetais, quanto animais. Eles cuidariam para que as caixas
tivessem agua sempre renovada e adotariam todas as providéncias
sanitarias cabiveis se por exemplo um peixinho ferisse a barbatana,
imediatamente ele faria uma atadura a fim de que ndo moresse antes do
tempo. Para que os peixinhos nao ficassem tristonhos, eles dariam ca e la
uma festa aquatica, pois os peixes alegres tém gosto melhor que os
tristonhos.

Naturalmente também haveria escolas nas grandes caixas, nessas aulas 0s
peixinhos aprenderiam como nadar para a goela dos tubarbes. Eles
aprenderiam, por exemplo, a usar a geografia, a fim de encontrar os
grandes tubarfes, deitados preguicosamente por ai. Aula principal seria
naturalmente a formacdo moral dos peixinhos. Eles seriam ensinados de
gue o ato mais grandioso e mais belo é o sacrificio alegre de um peixinho, e
qgue todos eles deveriam acreditar nos tubardes, sobretudo quando esses
dizem que velam pelo belo futuro dos peixinhos. Se enculcaria nos
peixinhos que esse futuro sé estaria garantido se aprendessem a
obediéncia. Antes de tudo os peixinhos deveriam guardar-se antes de
qualquer inclinacao baixa, materialista, egoista e marxista. E denunciariam
imediatamente os tubardes se qualquer deles manifestasse essas
inclinacdes.

Se os tubardes fossem homens, eles naturalmente fariam guerra entre si a
fim de conquistar caixas de peixes e peixinhos estrangeiros. As guerras
seriam conduzidas pelos seus préprios peixinhos. Eles ensinariam os
peixinhos que, entre os peixinhos e outros tubardes, existem gigantescas
diferencas. Eles anunciariam que os peixinhos sao reconhecidamente
mudos e calam nas mais diferentes linguas, sendo assim impossivel que
entendam um ao outro. Cada peixinho que na guerra matasse alguns
peixinhos inimigos da outra lingua silenciosos, seria condecorado com uma
pequena ordem das algas e receberia o titulo de heréi.

Se os tubardes fossem homens, haveria entre eles naturalmente também
uma arte, haveria belos quadros, nos quais os dentes dos tubardes seriam
pintados em vistosas cores, e suas goelas seriam representadas como
inocentes parques de recreio, nas quais se poderia brincar magnificamente.
Os teatros do fundo do mar mostrariam como 0s valorosos peixinhos nadam
entusiasmados para as goelas dos tubarfes. A musica seria tdo bela, tdo
bela, que os peixinhos sob seus acordes e a orquestra na frente, entrariam
em massa para as goelas dos tubardes sonhadores e possuidos pelos mais
agradaveis pensamentos. Também haveria uma religido ali.

Se os tubarbes fossem homens, eles ensinariam essa religido. E sé na
barriga dos tubardes é que comecaria verdadeiramente a vida. Ademais, se
os tubarfes fossem homens, também acabaria a igualdade que hoje existe
entre os peixinhos, alguns deles obteriam cargos e seriam postos acima dos
outros. Os que fossem um pouquinho maiores poderiam inclusive comer os
menores, isso so seria agradavel aos tubarfes, pois eles mesmos obteriam
assim mais constantemente maiores bocados para devorar. E 0s peixinhos
maiores que deteriam os cargos valeriam pela ordem entre os peixinhos
para que estes chegassem a ser professores, oficiais, engenheiros da



construcao de caixas e assim por diante. Curto e grosso, s6 entdo haveria
civilizacdo no mar, se os tubardes fossem homens. (BRECHT, s/d)

Mas, como ser diferente dos tubarées-homens ou homens-tubarbes? Como
provocar rupturas nessa logica indicada tanto no texto de Brecht como nas
discussdes dos autores ja citados?

Dai a importancia de pesquisas, experiéncias e praticas que vém mostrando,
mesmo na contramdo da corrente que lutar por escolas democréaticas, como
apontam Apple (1997), Snyders (1998), Pacheco (2005), Arroyo (2002, 2004), entre
os ja referenciados nos paragrafos anteriores, se torna importante. A esperanca, ja
dizia Freire (1992), ajuda na reinvencdo do humano, na necessidade de
inconformar-se com as coisas do mundo como ai estdo. Assim, € preciso ter clara
essa condicado de reinvencéo e de inacabamento da educacdo, o que implica nao
fazer de qualquer jeito, ou querer apenas, mas implica no que Freire (1997) ja

apontava ao pensar o papel do professor. Dizia ele:

N&o posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por ndo ser
neutra, minha pratica exige de mim uma definicdo. Uma tomada de posicao.
Decisdo. Ruptura. Exige de mim que escolha entre isto e aquilo. N&o posso
ser professor a favor de quem quer que seja e a favor de ndo importa o qué.
N&do posso ser professor a favor simplesmente do Homem ou da
Humanidade, frase de uma vaguidade demasiado contrastante com a
concretude da pratica educativa. Sou professor a favor da decéncia contra o
despudor, a favor da liberdade contra o autoritarismo, da autoridade contra
a licenciosidade, da democracia contra a ditadura de direita ou de esquerda.
(FREIRE, 1997, p.115)

E nesse sentido que aprecio trazer e problematizar as préaticas alfabetizadoras
assim como buscar o que Fiori (1987) compreendeu como 0 que, talvez, seja o

sentido mais exato da alfabetizac&o:

Aprender a escrever a sua vida, como autor e como testemunha da sua
histéria. Isto é, biografar-se, existenciar-se, historicizar-se (...) alfabetizar-se
nao é aprender arepetir palavras, mas dizer a sua palavra, criadora de
cultura. A cultura letrada conscientiza a cultura: a consciéncia historiadora
automanifesta a consciéncia sua condicdo essencial de consciéncia
histérica. Ensinar a ler as palavras ditas e ditadas & uma forma de mistificar
as consciéncias, despersonalizando-as na repeticdo — é a técnica da
propaganda massificadora. Aprender a dizer a sua palavra € toda a
pedagogia, e também toda a antropologia. (FIORI; In: FREIRE,1987, p. 10 -
18)

Nessa direcdo, pensar a pratica do professor ou o Oficio de Mestre
(ARROYO, 2002) em meio a tantas incertezas e descrencas relativamente a escola

publica, nos coloca no compromisso ético e politico com aqueles que Freire (1978)



chamou de “esfarrapados do mundo”, aqueles que ndo vém usufruindo os avangos

tecnoldgicos e cientificos da humanidade.

Esse, seja talvez um dos desafios que a escola tenha que enfrentar para
tentar um processo de (re)significacdo. Procuro na continuidade dessa reflexado

trazer alguns didlogos e pistas entre o processo empirico e 0os autores escolhidos na

possibilidade de re-pensar os sentidos da escola.

3.1 Escolhemos a Ponte porque néo ensina s6é conteddo ensina ‘valores’: 0s

sentidos da escola

Os sentidos da escola? Quem tem resposta(s) para tal interrogacédo? Inicio a
problematizacdo dessa questdo com a narrativa de uma das maes entrevistadas no
contexto desta pesquisa. Ao ser questionada sobre os motivos que a fizeram
escolher a Escola da Ponte para seu filho e de que maneira ela percebia a forma

como a escola alfabetiza as criancas, a mesma disse:

(...) Na alfabetizacéo sim, é obvio que agora isso ndo é uma preocupacao
gue eu tenho, e ndo foi por essa razdo que eu escolhi a escola, ndo foi pela
forma da alfabetizacéo de fato, mas mesmo que nao fosse, mesmo que ele
nao soubesse ler e escrever se calhar ndo seria. A principal razdo com
franqueza, foi a parte de valores. Aquilo que eu vi nesta escola e que eu
quis, vim comprovar, ndo foi propriamente o método de ensino, ndo foi o
método de ensino a nivel pedagogico. Ou seja, se calhar isso nunca me
preocupou muito. N&o é o fato dos meus filhos virem a ser doutorados ou
ndo que importa pra mim, pronto. Efetivamente, a minha grande ansia, o
meu grande desejo é que eles sejam pessoas capazes de respeitar, que
sejam integras, honestas e na realidade eu vejo isso muito pouco na
outra/as, digamos, nos outros tipos de escolas. (IZBL/mae 1 — grifos meus)

E continua,

Vejo, efetivamente, as escolas muito enfocadas em lhes quase que
armazenar saber, ou seja, ensinar-lhes coisas para que sejam pessoas
cultas e sabedoras, as vezes sabe-se la de coisas que lhes interessa ou
ndo e, se calhar, coisas que depois no futuro, na profissdo que eles
escolherem pode néo servir de nada. Eu sei porque senti isto na escola, eu
aprendia coisas do género (...) tem que saber isso se isso ndo me interessa
nada e eu nunca na vida queria saber disso.

Efetivamente eu acho que ha uma discussédo e eu nao sei, parece-me que
deveriam comecar as coisas, a ensinar as coisas as criangcas nhum grande
leque e s6 depois quando elas comecam a chegar, digamos a outra fase
mais avancgada, € que comegam a estreitar o leque. Comegam a dizer o que
tu queres ser ou (...), € obvio que eu nunca me preocupei em perguntar aos



meus filhos o que eles querem ser; se calhar vou imaginando pelas op¢des
gue eles fazem, pelas coisas que eles gostam. (IZBL/mée - 1)

A principal razdo com franqueza, foi a parte de valores. Parece-me um indicio
de uma possivel resposta, de uma escola que compreendeu no decorrer dos seus
guase trinta anos de experiéncia educativa que o0 seu papel ndo se limita a
transmissdo dos conhecimentos produzidos e acumulados pela humanidade.
Valoriza esses conhecimentos ou esta funcdo (heranca da escola
tradicional/moderno-européia), mas amplia, vai além, vé em outras situacoes
educativas os sentidos da escola. Os valores aos quais essa méae se refere estédo
previstos no Projeto Educativo “Fazer a Ponte” e s&o vivenciados no cotidiano da

escola.

Encontra-se nos Principios Fundadores, no item | - Sobre os valores
matriciais do projeto, n°. 2,

A intencionalidade educativa que serve de referencial ao projecto Fazer a
Ponte orienta-se no sentido da formacdo de pessoas e cidadaos
comprometidos na construgdo de um destino colectivo e de um projecto de
sociedade que potenciem a afirmacdo das mais nobres e elevadas
qualidades de cada ser humano (...).

E continua no n°. 4,

A intencionalidade educativa do Projecto impregna coerentemente as
praticas organizacionais e relacionais da Escola, que reflectirdo também os
valores matriciais que inspiram e orientam o Projecto, a saber, os valores da
autonomia, solidariedade, responsabilidade e democraticidade. (Projecto
Educativo, 2003)

Os valores matriciais que inspiram 0 projeto como a autonomia, a
solidariedade, a responsabilidade e a democracia parecem apontar para uma outra
forma de pensar e viver a escola, que neste caso, hdo sdo dimensdes apenas
presentes no documento orientador, mas se faz em vida, presentes na vida da
escola, ou melhor, é a propria vida na escola. A presenca quase que cotidiano-diaria
nesta escola (periodo de seis meses) permitiu verificar/ver/conviver com este
movimento, e perceber que esse principio ou valor, o da democracia, ganha corpo
no dia-a-dia desta escola, ndo é discurso, ndo €é imposto, é construido e
compreendido nos processos de interacao e relagcao inter-pessoal. “Aqui se aprende

uns com 0s outros”, diz uma crianga ao ser entrevistada.



A Assembléia de Escola € um dos espacos de materializacdo “méaxima”
desses principios/valores, em especial, 0 da democracia. Na Assembléia as criancas
(alunos) participam efetivamente do processo de gestdo da escola, refletem sobre o

gue fizeram de “bem” ou de “mal”, avaliam e encaminham.

Transcrevo literalmente abaixo os registros feitos no diario de campo (durante
o processo de observacdo diretal®): 3° momento: hora da Assembléia — mesa
montada (com os membros: presidente, secretario etc), aos poucos o espaco fica
cheio (literalmente) — alunos da iniciagdo, transicdo, desenvolvimento e da
consolidacdo (que estudam em outro espaco fisico). A presidente da mesa levanta a
mao para poder iniciar a conducdo da assembléia — até que todos oucam. L€ a ata,
abre para cada membro da mesa para encaminhar os assuntos de competéncia de
cada um (pasta). Para falar tem que pedir a vez (com mé&o erguida), falam,
concordam, discordam, encaminham. A presidente lembra que no Estatuto da
Assembléia s6 os alunos tém o direito de votar e caso a assembléia mude, tem que

alterar o estatuto.

Registro um item de pauta: o direito de votar, opinar e estar na assembléia,
pois houve uma pergunta na ultima assembléia de quem tem direito a votar... entdo
na proxima assembléia se discute as questdes levantadas na anterior.Varias
posi¢des: concordo que todos podem participar e opinar, mas votar s6 os alunos que
vivem o dia-a-dia da escola; acho que os pais ndo podem votar, pois ndo estao
presentes todos os dias...; acho que as visitas podem participar e opinar, mas votar
nao...; ndo concordo que os professores e pais votem, eles ja tem a sua prépria
assembléia/reunides..., e assim se d& o processo. Manifestam-se alunos da
iniciacdo ao aprofundamento e ha respeito pela fala/pensamento dos menores que
ainda ndo compreendem bem esse processo. Trés ou quatro vezes alunos da
iniciacdo (12 vez) pediram a palavra dizendo: n&o percebo....Vivencio um verdadeiro
processo de democracia participativa, ndo ha representacao... a participacdo é direta
— cidadania ativa. Sou apresentada por (J) — comeco a ser ‘mais familiar’ no grupo.

Discutem outros itens como: como irdo comemorar o dia de um Santo; - fazer

196 Realizado em 04 de novembro de 2006. No primeiro momento esta registrado o processo de

chegada na escola até a pausa das 14 horas, no segundo, acham-se os registros da reunido das 14h
as 15h das “Responsabilidades” (S&o grupos de trabalho que se organizam em diferentes
responsabilidades: Recreio Bom; Jornal; Lixo; entre outras).



fogueira, pular sobre ela; - dancgar, fazer brincadeiras... Sdo 16h e a presidente

encaminha o encerramento da assembléia.

O que pude compreender com esse processo? Inicialmente, penso que so6 ele
(a assembléia) ja marca uma ruptura com as légicas da escola tradicional... Mesmo
gue a escola nas suas outras dimensoes fosse tdo “normal”’ quanto a tradi¢cao/cultura
escolar, esse momento ja possibilitaria uma das suas dimensdes sociais, do debate
publico, da vivéncia coletiva e individual da cidadania. A participacao € direta, ndo ha
representacdo. As vozes sao ditas e ouvidas, aceitas, refutadas, enfim, como dizia
Freire, a boniteza do exercicio dialdégico. Uma das dimensBes do processo de

alfabetizacao — o carater social/politico/emancipador — objeto desta tese.

Canério (2006), ao fazer um balanco da escola no século XX e suas
perspectivas para o século XXI, diz que a mesma passou ou vem passando por
crises e/ou mutacdes. Ao perguntar se a escola tem futuro, pde em xeque tal aposta
da Ciéncia Moderna. O autor indica que a escola vem sofrendo um processo
denominado “do tempo das promessas, ao tempo das incertezas”. De um século que
apostou no triunfo do projeto de escolarizacdo, que vé nela a esperanca do
progresso, da razdo e da justica social, paradoxalmente, vive “(...) um periodo de
barbaries que tiveram, na Europa civilizada e escolarizada (ber¢co desse modelo de
escola), as suas expressfes maximas” (ldem, 2006, p. vii — grifos meus). Tais
expectativas criadas em torno da mesma, corresponderam a producdo do
sentimento de “desencanto” que nos ultimos anos a escola com seus protagonistas,

bem como a sociedade de modo geral, vivenciam®’.

Para o autor, o diagnostico atual da escola é “sombrio” e a sua crise esta
representada em trés motivos ou razdes que a sustentaram ao longo dos ultimos
séculos. Essas razdes estdo baseadas: “em um saber cumulativo e revelado, a
escola é hoje, obsoleta, sofre de um déficit de sentido para os que nela trabalham,
além de ser marcada também por um déficit de legitimidade, na medida em que faz
o contrario daquilo que promete, originando legibes de insatisfeitos” (op.cit. — grifos
meus). Na mesma direcdo Correia diz que “o mundo educativo atravessa uma
profunda crise. Crise de escolarizagdo dos dunos, crise da relacdo que os pais
estabelecem com a escola, crise da autoridade escolar..., em suma, uma crise de tal

forma profunda que p6e em causa os mecanismos de gestdo e de superacdo da

197 \Ver também ARROYO Oficio de Mestre (2000) e Imagens Quebradas (2004).



propria crise (CORREIA, 1998, p. 13). E importante dizer que neste universo de crise

inscreve-se movimentos de transgressao e criacao.

Essa crise também pode ser representada pelo modo de trabalho escolar
baseado na reproducao do saber cumulativo e revelado, situacdo ainda presente na
maioria dos processos escolares — da infancia a universidade — que, vem
disseminando um sentimento de que os conhecimentos ja produzidos e revelados
pelos professores, pouco valem ou servem para o atual contexto, ou ainda como
diziam Freire e Shor (2003) em Medo e Ousadia em relacdo a questao do rigor e do

universal na educacao,

O rigor € um desejo de saber, uma busca de resposta, um método critico de
aprender. Talvez o rigor seja, também, uma forma de comunicacdo que
provoca o outro a participar, ou inclui o outro numa busca ativa. Quem sabe
essa seja a razdo pela qual tanta educacédo formal nas salas de aula ndo
consiga motivar os estudantes. Os estudantes sdo excluidos da busca, da
atividade do rigor. As respostas sdo dadas para que as memorizem. Os
conhecimentos |hes é dado como um cadaver de informagcdo — um corpo
morto de conhecimento — e ndo uma conex&o viva com a realidade deles.
Hora apos hora, ano apoés ano, o conhecimento ndo passa de uma tarefa
imposta aos estudantes pela voz monétona de um programa oficial.
(Ibidem.; p. 14-15 — grifos meus)

E nesse contexto que consigo situar a experiéncia da Escola da Ponte
guando se propde a trabalhar no seu projeto educativo as dimensdes da cidadania e
da democracia. Esses conhecimentos produzidos por nés, homens, mulheres e
criancas, com sentidos e praticas diferentes (antigo, grego, medieval, moderno,
contemporaneo), nesta escola, ganham sentido e praticas na vivéncia concreta,
cotidiana. Saem dos livros, dos manuais ou da prelegcédo/revelacado dos professores

198 sentimento tdo desejado pelos professores

para ser experienciados. A motivacao
em relacdo aos seus alunos, € processo dentro da prépria pratica. “A motivacao faz
parte da acdo, € um movimento da propria acao. Isto €, vocé se motiva a medida

gue esta atuando, e ndo antes de atuar” (Op. cit.; p, 15).

Novamente trago o momento da Assembléia para ilustrar a vivéncia destes
conhecimentos, que na Ponte denominam de valores. As criancas se motivam a
medida que atuam, participam. Nao ha aulas ou prelecdbes de como ser
democraticos ou cidaddos, essa aprendizagem ndo € para um dia, num futuro

distante... ser, é presente, é vida, € erro, € acerto. Outra expressdo dessa vivéncia €

198 vier em Freire e Shor (2003, p. 15-18) o diadlogo que imprimem em torno da motivagao.



o dispositivo pedagogico Acho Bem, Acho Mal, pelo quak todos podem meter,
manifestar através da escrita o que consideram bem ou mal. Numa das minhas
observacoes, pude ver no Acho Mal a seguinte expressao de uma crianca: “Acho
mal o professor fulano de tal ndo pedir a vez para falar”.

Pedir a vez para falar — isso ndo é sé para os alunos? Professor pedir a vez?
Mas pedir a vez ndo é uma regra reguladora? Ou na medida em que todos tém que

pedir a vez, torna-se emancipatoria?

Nesse exercicio democratico ha uma des-hieriarquizacdo politica do
conhecimento. Ou seja, tanto os conhecimentos matematicos, linglisticos como
esstes séo valorizados. O ndo reconhecimento destas dimensdes ora tratadas esta
produzindo um sentimento desencantado, desmotivado em relacdo aos sentidos da

existéncia da escola no contexto contemporaneo.

Busco novamente nas contribuicdes de Freire e Shor, como nas de Canario,

elementos para compreender este desencanto em torno da escola.

Freire e Shor (1996) dizem que essas “coisas” estdo ligadas a uma questao
epistemoldgica muito séria. Ha uma “deficiéncia compreensiva” que Freire denomina

de “Ciclo gnosiolégico” e, diz:

(...) se observarmos o ciclo do conhecimento, podemos perceber dois
momentos, € a ndo mais do que dois, dois momentos que se relacionam
dialeticamente. O primeiro momento do ciclo, ou um dos momentos do ciclo,
€ o0 momento da producdo, da producdo de um conhecimento novo, algo
novo. O outro momento é aquele em que o conhecimento produzido é
conhecido ou percebido. (Ibidem.; p. 18)

E o que faz a escola? Dicotomiza esses dois momentos, isolando um do
outro. A consequéncia dessa deficiéncia do ciclo gnosioldégico produz um
reducionismo do ato de conhecer do conhecimento ja existente a mera transferéncia
do mesmo, processo este predominante na cultura escolar. Esta atitude pedagdgica
frente ao conhecimento perde, segundo os autores, algumas qualidades necessérias
e indispensaveis, requeridas na producdo do conhecimento, bem como na ato de
conhecer o conhecimento ja existente. “Algumas dessas qualidades sao, por
exemplo, a acdo, a reflexdo critica, a curiosidade, o questionamento exigente, a
inquietacdo, a incerteza — todas estas virtudes sao indispensaveis ao sujeito
cognoscente!” (FREIRE; SHOR, 1996, p. 18).



Foi e é nesse contexto de questionamento e compreensao da “deficiéncia”
das formas de producédo e conhecimento dos conhecimentos praticadas ao longo da
historia/cultura da escola tradicional que a Escola da Ponte rompeu/rompe com essa
l6gica. Por exemplo, ndo ha aulas nas quais o professor transfere o que sabe (os
conhecimentos ja produzidos) para um grupo ou turma de alunos (sem saberes);
ndo ha carga-horaria superior ou inferior de uma ou de outra disciplin; cidadania,
solidariedade, autonomia também sdo reconhecidas como saber/conhecimento
escolar, social. Ndo ha uma sequéncia fixa do curriculo padrdo, tampouco ha hora e

dia para esta ou aqueladisciplina.

Essa relagédo entre a estrutura do conhecimento oficial com a estrutura da
autoridade social, passa a ser questionada quando alunos e professores exercem o
poder de produzir conhecimento na escola e, ao fazer isso, estariam reafirmando o
seu poder de refazer a sociedade (Ilbidem.; 1996). Dizem ainda os autores: “O
curriculo passivo baseado em aulas expositivas ndo é somente uma pratica
pedagdgica pobre. E o modelo de ensino mais compativel com a promocio da
autoridade na sociedade e com a desativacao da potencialidade criativa dos alunos”
(Op. cit.; p. 21). Poderia inferir aqui a defesa da educacdo libertadora em negacéo a

educacao bancéria.

Nessa direcado, Canario propde trés aspectos ou planos para transformar a

escola. Diz o autor:

E preciso gnsar a escola a partir da educacéo nao-escolar (...) deve-se
reconhecer que as aprendizagens mais importantes que realizamos séo de
ordem nao-formal. Também € imprescindivel caminhar no sentido de
desalienar o trabalho escolar, para que a acédo de aprender possa ser vivida
como uma “obra”. E fundamental, também, que as transformacdes da
educacdo, e em particular da escola, possam ser o0 resultado de
movimentos sociais que articulem um projeto de escola com um projeto
social. (CANARIO, 2006, p vii-viii — grifos meus)
Na sequéncia de sua argumentagdo, o autor entende que ndo serd possivel
uma escola que promova a realizacdo da pessoa, livre de tiranias e de exploracao,
em uma sociedade baseada em valores e em pressupostos que sejam 0 seu oposto.

Tais cuidados devem ajudar a pensar a ‘crise’ da/na escola.

Durante o momento da entrevista, quando quesionado acerca das dimensdes
acima apontasdas sobre a forma de organizacdo curricular da Escola da Ponte,

Pacheco diz:



A Ponte ndo inventou nada, apenas pds em prética coisas que a Pedagogia
Moderna apontava (...) nunca mais professores sozinhos em sala de aula, o
professor especialista no contexto da equipa (...) a questdo de considerar a
crianca como ser Unico e irrepetivel, o que torna obsoleto o sistema de
séries au sistema de ciclos. A abordagem da alfabetizacdo completamente
diferente. A avaliacdo que acontece quando o aluno quer, se sente seguro.
Tudo isso e muito mais, tém mostrado apenas essas mudancas pontuais,
ou mudancgas de dispositivos que havia. Havia uma cultura diferente, que
alids, foi a sustentabilidade do projeto durante muitos anos e, foi a
resiliéncia do projeto nesses ataques que ele sofreu, politicos. A Ponte
concretizou essa mudanca de paradigma. (PACHECO, 2006)

Estas dimensdes apontadas por José Pacheco e também refletidas e
problematizadas neste capitulo, indicam que é possivel pensar ou repensar uma

escola com outro jeito/modo de ser, com outros sentidos e formas.

pY

E possivel voltar & parafrase do ppema de Brecht, com a qual inicio este
capitulo e, novamente questionar. Porque dizemos que os alunos sao violentos,
indisciplinados, desinteressados? Porque insistimos em nao perceber que violentos,
desinteressados e indisciplinados, também somos ndés, os adultos, que, geralmente
gueremos educa-los e muitas vezes comprimi-los? Nao seria talvez esta
naturalizacdo da cultura escolar e a crenca na sua promessa original'®, produzida
ao longo de sua existéncia que vem provocando essa “cegueira’, ou este sentimento
de desencanto em relacdo aos sentidos da escola, e, porque néo, da educacéo e do

conhecimento?

E nesse quadro que por ora nos empurra para “desistir” da educacgdo
escolarizada como um dos espacos publicos de humanizacédo, que o testemunho da
Escola da Ponte ganha relevancia e reaviva a esperanca. Na seqiéncia, no proximo
capitulo procuro trazer indicios que encaminham para a compreensdo de um
possivel processo de re-significacdo da escola, tendo por base o estudo de campo

desta tese.
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IV — SENTIDOS DA ALFABETIZACAOQ: a dialogocidade possivel

“Talvez seja este o sentido mais

exato da alfabetizacdo: aprender a escrever a sua
vida, como autor e como testemunha

da sua historia. Isto €,

biografar-se, existencializar-se,

historicizar-se” (FIORI, In: Pedagogia

do Oprimido, 1987).

“Educacdo como pratica da liberdade” - expressao freireana que sustenta o
modo de ver, sentir e pensar 0s processos educativos e por conseqiéncia 0s
processos de alfabetizacdo para os que ainda acreditam e apostam na educacgéo e
na escola como espaco de construcdo coletiva, solidaria e ética da vida. Poderia
arriscar-me ou ousar dizendo Alfabetizagcdo como préatica da liberdade; talvez seja
esse um dos possiveis sentidos da alfabetizagcdo na contemporaneidade (embora
nao seja sinbnimo de consciéncia dessa liberdade...). Sentidos esses que procuro
neste capitulo tratar tanto do ponto de vista do que vivi e procurei compreender na
Escola da Ponte, como das contribuicbes e dialogos com alguns autores que

apontam para uma visdo mais ampliada e relacional dos processos de alfabetizacao.

Destacadamente, procuro no legado da obra de Freire e Soares estes
aportes, bem como em Celestin Freinet por ser este a base para a pratica da
alfabetizacdo na escola em questdo, para refletir e compreender o processo de
alfabetizacdo escolar para além da dimensdo do método como técnica neutra e
isolada do contexto social, indicando possiveis movimentos de interlocu¢cdo no

processo escolar e a prética social da alfabetizacao.



A insercdo no campo de investigacdo imbricada com as bases teoricas
permitiu-me caracterizar duas grandes categorias; a dimensdo da alfabetizacao
como pratica social e cidadd, materializada na participacdo direta e ativa das
criancas na vida da escola; e a dimensao da alfabetizacdo no que compreende os
aspectos teorico-metodolégicos mais focados no contexto “da aula”. A primeira
aparece com mais vida e intensidade nos processos “fora” da sala da aula, a
segunda com forte presenca no cotidiano da sala de aula, ou seja, no espaco da

Primeira Vez.

Nesse contexto, este capitulo pde em cena o0s tempos da trama/da
investigacdo em didlogo com as contribuigcdes da producdo da area (alfabetizacao,
escola...) e com as contribuicbes em movimento, a vida na e da escola. Entao,
procuro apresentar algumas situagdes nais quais estas formas de ver, sentir e viver
a alfabetizacdo encontram-se presentes na Escola da Ponte, as quais denominei de
dimensao cidada, como pratica social, e dimensdo metodoldgica, mais técnica, do

processo de aprendizagem inicial da escrita.

4.1 A dimenséo cidada, a pratica social: movimentos e processos naPonte

Como ja me referi em outro ponto desta tese, a Assembléia de Escola'*®”

éa
expressdo maxima e a materializacdo do que venho compreendendo como uma das
faces/sentidos do processo de alfabetizagdo, denominado de cidada e como préatica
social. Nela é exercida a solidariedade e como prevé o projeto Fazer a Ponte, para
compreendé-la é necessario vivé-la em todo momento, € com este principio que
cada crianca age participando solidaria e ativamente no exercicio da cidadania e na
organizacao interna da escola. Diz o projeto: “Os miudos sabem que a Assembléia é
uma coisa importante, que os alunos e os professores relinem-se e discutem juntos
0s problemas da escola, que aprendemos a respeitar regras e a respeitar-nos uns
aos outros e a decidir o que é melhor para todos” (http://www.ebl-ponte-nl.rcts.pt —
grifos do autor). A imagem abaixo ilustra um desses momentos de encontro para

discutir a escola.
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da cidadania.
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Fotografia 1: Assembléia de Escola (disponivel- http://www.ebl-ponte-nl.rcts.pt)

Em video gravado para a TV RCT de Portugal (2001) ha o destaque para a
seguinte situacao: “(...) Quando uma professora, em plena assembléia, perguntou a
Catarina (sete anos de idade) — Quando acontece cidadania?, a pequena respondeu
prontamente: Acontece sempre”. E prossegue a professora insistindo para que
Catarina lhe desse um exemplo de quando a cidadania acontece, ela respondeu: “E
guando eu levanto o brago para pedir a palavra ou pedir ajuda, quando me levanto e
arrumo a cadeira sem fazer barulho, quando ajudo os meus colegas no grupo,
guando apanho lixo do ch&o e o deito no caixote do lixo, quando 0ico 0 meu colega

com atencédo, quando estou na Assembléia (...)" (Idem.; 2001).

Nesta escola, outros lugares que este sentido ganha vida como ja mencionei,
sao os dispositivos do Acho Bem e do Acho Mal — poder dizer sua palavra —; do
Preciso de Ajuda — exercer a solidariedade —; dos Grupos de Responsabilidades —
participacao direta da vida da escola e do Jornal do dia-a-dia no qual os estudantes
manifestam por escrito sobre o modo como véem as coisas. S0 essas as
dimensdes escolhidas!' para tentar conversar em torno das possibilidades da
pratica alfabetizadora como superadora da ignorancia e como produtora de sentido e

de vida na escola.

Esses quatro processos pedagégicos ndo ensinados por manuais nem por

aulas expositivas, sao aprendidos e apreendidos no exercicio, no ato de viver, nas
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relagbes e interacdes entre as pessoas que convivem na escola. Curiosa com o
modo de estar das criancas, especialmente dos menores e dos da Primeira Vez na
escola, procurei apreender os movimentos que eram feitos para que esses principios
fossem vividos por todos. Ao examinar o diario de campo, encontro nos meus
registros'? a descricdo que pode ajudar a perceber a vivéncia desse processo na
escola. Primeiro dia — fomos recebidos pela Comisséo Instaladora (...) que chama
para a apresentacdo da escola duas criangas (Susana e Zé Alberto), uma com 10
anos e a outra com 12 anos, do agrupamento Desenvolvimento, responsaveis pela
apresentacdo da escola as visitas. Acolhem-nos dando boas-vindas e logo nos
levam para saber dos “Direitos e deveres dos visitantes”, bem como conhecer os

demais espacos e as formas de organizacdo dos mesmos.

O que pude compreender? Na medida em que iam mostrando 0s espacos, 0S
materiais, e outras processos, foi possivel perceber que “(...) a consciéncia do
processo pedagogico e da organizagdo do curriculo eram manifestadas nas suas
falas — é o projeto em movimento, vivido, incorporado pelas criancas...” (Notas de
campo, 2006). Nao me pareceu como algo “decorado” e “memorizado” para ser
mostrado e dito aos que visitam, mas sim, como constam nas notas de campo, “do
projeto em movimento, vivido...”. Eis 0 que Freire (1996) nos ensina: a educacao
como pratica da liberdade, o respeito a autonomia dos educandos. Assim como em
Freinet (1974), ao indicar os_principios!'® da educacdo pelo trabalho, em que as
dimensdes do senso de responsabilidade, da cooperacédo, da sociabilidade, da

autonomia e da comunicag¢ao acham-se presentes.

N&o me satisfazendo com esse momento continuo atenta ao cotidiano, bem
como pergunto nos momentos de recreio para algumas criancas da Primeira Vez
como elas aprendem as “regras” da escola e, uma diz: “vendo os miudos” (GBRL,
2006 - notas de campo). Ou seja, na troca, na interacdo, na vivéncia. Contudo,
embora tenha sido essa a resposta, circulava na escola a idéia de que aquele era
um ano muito diferente no espagco da Primeira Vez, pois ndo haviam recebido
criancas — mildos com tamanha desatencao ou inquietacdo. Na fala do Prof® RCRD

de Educacédo Fisica (2007) “(...) este ano estes miudos estdo mais dificeis, estdo a

12 primeira ida a escola acompanhada do Prof°. Dr. Rui Trindade, Prof°. da FPCE da Universidade do

Porto e colaborador da Ponte.

13 A pedagogia de Freinet é centralizada na crianca e baseada sobre alguns principios: - senso de
responsabilidade; - senso cooperativo; - sociabilidade; - julgamento pessoal; - autonomia; -
expressao; - criatividade; - comunicacao; - reflexdo individual e coletiva e — afetividade.



demorar a compreender as regras, tem horas que ndo conseguem ouvir...”. Procurei
compreender que aspectos estariam provocando tal desconforto e me arrisco a dizer
alguns: - o fato de serem criangas muito novas, com idade entre cinco e seis anos,
fruto do processo de insercao “precoce” na escolaridade; - eles queriam brincar, era
visivel a presenca do fazde-conta nas brincadeiras que realizavam fora do espaco
da Primeira Vez; - a presenc¢a na turma de uma crianga com autismo e transtorno
bipolar, que exigia dos professores uma atencdo e tratamento diferenciado,

necessidade nem sempre possivel de atender (Diario de Campo, 2006).

Outra percepcdo esta relacionada ao fato de ainda néo terem até fins de
setembro a presenca da professora responsavel pela alfabetizacéo, pois o fato de a
escola ter seu contrato de autonomia faz com que a mesma realize 0 seu proprio
processo de selecdo dos professores!* durante esse periodo a turma era assistida
basicamente pelos professores de Educacéo Fisica e o de Matematica, tendo ainda
a ajuda de uma estagiaria de jornalismo brasileira. Lembro que esses professores
fazem parte do grupo novo na escola (menos de trés anos), e que esta condicédo

pode contribuir para que percebam as criancas dessa forma.

Pude sentir ainda que na percepcdo de alguns adultos (professores e
auxiliares educativos) tal situacdo se dava por falta da presenca dos pais no dia-a-
dia daquelas criancas, e por estes depositarem na escola a educacgéao de seus filhos
como resultado do atual contexto social e econdmico pelo qual passa o pais. Este
guadro de ‘indisciplina’ modifica-se no retorno das pequenas férias (natal e ano
novo). As criancas parecem estar mais centradas nas atividades, algumas com mais
autonomia do que outras, enfim, parecem estar mais familiarizadas com o projeto da
escola, com a organizacdo do espaco e com as formas de estar (Diario de Campo,
2007).

Procurei observa-los, especialmente na assembléia, momento em que todos
se encontram para debater e refletir sobre a semana, inseridos ao grupo dos mais
‘experientes’ na escola. Nos meses iniciais se colocavam na condigdo de
espectadores, com raras participacfes; contudo, no processo de vivéncia junto aos
demais e com a participacéo nos grupos das responsabilidades, aos poucos tinham

algo a dizer e, quando diziam coisas sem muito sentido para a assembléia como um

114 . T .
Candidataram-se para uma vaga 500 professores, o processo envolve andlise de curriculo e

entrevistas feitas por uma comissdo designada para tal tarefa (Diario de campo, 2006).



todo, eram acolhidos e respeitados pelos maiores (Idem.; 2007). Tal atitude fazia
com que se sentissem com o direito de voz e voto e, portanto, respeitados na sua
condicdo de aprendizes ou de ‘marinheiros de primeira viagem’. Assim, iam aos
poucos dizendo a sua palavra, exercendo sua participacdo naquele espaco publico
de debate e encaminhamento, sem representacdo, em outras palavras, com
participacao direta e democratica.

Outro espaco de alfabetizacdo cidada tdo representativa € o dispositivo do
Acho Bem e do Acho Mal, onde todos, sem distingdo, podem dizer a sua palavra.
Nas minhas anotacdes no diario de campo, ja na segunda semana de dezembro de
2006, ao circular pelos espacos da Ponte, pude ver o registro de uma das criancas
do espaco Rubens Alves manifestando sua forma de ver um determinado professor,
gue ao seu modo estava descumprindo um direito/dever de todos: o de pedir a vez
para falar. No dispositivo estava registrado “acho mal o professor (fulano de tal) ndo

pedir a vez para falar, ndo ergue a mao” (Diario de Campo, 2006).

E possivel nesta situacio ensaiar varias reflexées, entre elas o direito de voz
dos alunos, de poder questionar o ndo cumprimento de uma regra que é de todos;
algo negado na histéria da educacdo escolar, pois tal direito quase sempre
pertenceu aos professores. Por outro lado, ha a presenca, mesmo que num projeto
educativo com esta natureza e principios, de préaticas e representacdes por parte de

alguns professores da cultura da escola tradicional e da educacao bancaria.

A vivéncia da alfabetizagdo cidadad e solidaria € garantida e materializada
também por meio do dispositivo Eu Preciso de Ajuda'®, tal dispositivo tem como
objetivo atender especificamente as necessidades individuais de cada aluno e
promover a autonomia e a ajuda entre os mesmos, para que nao figuem isolados em

seu processo. Outra pratica dessa natureza diz respeito aos Grupos de

e Quando um aluno depois de consultar a biblioteca, o material informatico e os colegas entende

que ainda ndo conseguiu compreender de forma satisfatéria um determinado ponto do programa,
recorre ao Eu preciso de ajuda. Em cada espaco da Escola existe uma folha em que o aluno pode
colocar 0 seu nome e 0 assunto em que sente dificuldades. Posteriormente, um professor deslocar-
se-a ao seu local de trabalho de forma a poder esclarecé-lo. Este esclarecimento em alguns casos é
realizado em pequeno grupo. Sempre que um professor tenta esclarecer um determinado aluno
certifica-se primeiro de que o aluno realmente consultou todas as fontes que se encontravam
disponiveis. Esta é mais uma forma de fomentar a autonomia, e ndo o isolamento, de cada aluno. De
forma a ser autdbnomo € essencial a auto-avaliacdo e a capacidade de solicitar ajuda (http://www.eb1-
ponte-nl.rcts.pt/html2/portug/projecto/instrume/preciso.htm).



Responsabilidade!'® dos quais professores (orientadores) e alunos participam.
Durante o periodo em que realizei o trabalho de campo fiz parte, ou melhor, fui
aceita na Responsabilidade do Recreio Bom. Dele participavam dois professores,
um de Educacao Fisica e outro da Expressao Artistica e um grupo aproximado de

oito criangas, com idades e agrupamentos diferentes.

Comecei um processo de aproximacdo e na segunda reunido o grupo me
aceitou como membro, sendo necessario constar em ata tal decisdo e ser
apresentada na Assembléia. Nas reunides o grupo discute sobre o andamento da
referida responsabilidade, prope mudancas, passa nas outras responsabilidades
para dizer sua palavra, registra em ata as decisoes e reflexdes feitas, enfim, lanca
mao da funcdo social da escrita enquanto registro e memoéria. Havia sempre por
parte dos professores e dos alunos mais experientes o cuidado em agrupar para as
atividades criancas mais “velhas” com as mais novas, como forma de aprender na

interacdo uns com os outros (Diario de Campo, 2006/07).

Em uma das reunides a preocupacao era a de como tornar o Recreio bom,
bom mesmo. Discutiam as condi¢cbes e usos dos brinquedos e jogos, 0S espacos
externos, especialmente, onde haviam sido pintados jogos de amarelinha, pula-pula,
etc., pois precisavam ser refeitos. Numa dessas atividades/tarefas, acabei sendo
pintada “sem querer” por um miudo (...) foi uma festa (Diario de Campo, 2007). O
gue senti? A participacao direta na e da vida da escola, processo fundamental para
as criancas também sentirem-se co-responsaveis pela mesma.

Outra atividade que a meu ver tem grande relevancia é o Jornal dia-a-dia'’’.

Nele ha a presenca dos usos sociais de leitura e escrita, ou seja, dos processos de
letramento. Nele as criancas, com a participacdo de alguns professores, publicam
noticias relacionadas com temas e assuntos de interesse sugeridos pelos alunos.

Esse instrumento pedagdgico € compreendido como uma excelente forma ou

instrumento de motivacéo para os alunos escreverem, constituindo-se um bom meio

% Todos os alunos da escola e guase todos os orientadores educativos encontram-se responsaveis

por um determinado aspecto do funcionamento da mesma. Os grupos de responsabilidade reinem-
se quinzenalmente. Neste ano lectivo, existem estas responsabilidades: Assembléia e Comisséo de
Ajuda; Clube dos Limpinhos, 3 R’s, Eco-pontos; Refeitério; Refeitério Arrumacdo e Material Comum
Clube do Siléncio e Aj. dos Direitos e Deveres; Biblioteca; Jornal; Jogos e Video; Computadores e
Mdusica; Desporto Escolar; Recreio Bom; Murais; Mapas de Presenca e atas de Aniversario
Correio da Ponte; Cabides e Guarda Chuvas (http://www.eb1-ponte-
nl.rcts.pt/html2/portug/projecto/instrume/preciso.htm).
Jornal mensal, recebeu em 2001/02 uma meng¢&o honrosa no concurso do Jornal Publico de

jornais escolares e no ano de 2002/03 obteve o segundo lugar.



de comunicacio entre a escola e a comunidade. E possivel dizer que a escrita
ganha vida, extrapola os muros escolares, conforme se pode verificar em anexo

Jornal da Escola de dezembro de 2006.

Eis o desafio, o processo de alfabetizacdo como producédo de sentido, como
narrativa, espaco de criagdo e socializagao do que se aprende, do que faz ou produz
sentido. A partir deste quadro descritivo - reflexivo novamente trago Freire em sua
teoria pedagdgica e na expressdo tedrico-metodologica de que ninguém educa
ninguém e ninguém se educa sozinho, o que faz pensar uma educacao construida
sob as bases da idéia do diadlogo entre o educador e educando, na qual existam
sempre as partes de cada um no outro, a compreensdo de que ndo se deve
comecar uma conversa/uma aula com o educador trazendo/dizendo seu mundo e o
seu ponto de vista, 0 seu saber como o Unico e pronto, assim como o seu método de
ensino e seu instrumental pedagoégico tendo por referéncia a sua cultura e os seus
valores; e que é possivel continuar acreditando na escola como um dos locais de

encontro e de espaco de construcédo coletiva.

4.2 A dimensao tedrico-metodolégica: a iniciagdo 12 vez

Reduzir a linguagem a um sistema

abstrato de formas fonéticas gramaticais e

lexicais é estudar uma lingua viva como se fosse morta
(Algebaile, 1995).
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Ao questionar o processo acima satirizado por Mafalda''®

no qual se acha
presente uma das dimensfes mais recorrentes e naturalizadas nos processos e
praticas de alfabetizacdo escolar, os métodos sintético, (representado na tira)
analitico ou misto, caracterizados por processos mecanicos e repetitivos, portanto,
sem sentido para as criangas em processo inicial de apropriacdo da lingua escrita, é
gue a Ponte adota como referéncia o Método Natural ou Global de base freinetiana,

0 qual se assenta na atividade e na criacéao.

De acordo com a literatura, o0 método natural vivenciado no aprendizado da
lingua e da gramatica, preconizado por Freinet, € caracterizado pelo processo

inverso dos procedimentos adotados pelo método tradicional*'®

, pois para o autor, a
atividade educativa tem como ponto de partida a expressao oral ou escrita. Tal
compreensao pde em xeque a idéia de que as aquisi¢cdes sdo aprendidas ou obtidas
através do estudo de regras e leis, e fundamenta-se na experiéncia. Diz Freinet
(1977) que estudar primeiro as regras e leis é colocar o carro na frente dos bois. As
regras e leis sao frutos da experiéncia, de outro modo ndo passam de férmulas sem

valor.

Assim, Freinet (1977, p. 39) buscava explicacdo para diferenciar os métodos
tradicionais dos naturais. Para ele existe uma diferenca fundamental de principio,

sem a compreensao da qual todas as apreciacdes serdao sempre injustas e erroneas:

18 Imagerﬂgretirada Quino (2003) Toda Mafalda: da primeira a Ultima tira.

Tendo por base estudos da area, descrevo sinteticamente os métodos Fonico/Sintético e
Global/Analitico. O Método global ou analitico opunha-se ao método sintético, questionando dois
argumentos dessa teoria. Um que diz respeito @ maneira como o sentido é deixado de lado e outro
que supunha que a crianga ndo reconheceria uma palavra sem antes reconhecer sua unidade
minima. A principal caracteristica que diferencia o0 método sintético do analitico é o ponto de partida.
Enquanto o primeiro parte do menor componente para o maior, o segundo parte de um dado maior
para unidades menores. (...) O método analitico se decompde em: Palavragdo: diz respeito ao
estudo de palavras, sem decompd-las, imediatamente, em silabas; assim, quando as criancas
conhecem determinadas palavras, € proposto que componham pequenos textos; Sentenciagao:
formam-se as oracdes de acordo com os interesses dominantes da sala. Depois de exposta uma
oracao, essa vai ser decomposta em palavras, depois em silabas; Conto: a idéia fundamental aqui é
fazer com que a crianca entenda que ler é descobrir o que esté escrito. Da mesma maneira que as
modalidades anteriores, pretendia-se decompor pequenas histérias em partes cada vez menores:
oracOes, expressdes, palavras e silabas (Sintese extraida do livro de J. Barbosa (1992) — Histéria da

Alfabetizacao).



0s métodos tradicionais sdo especificamente escolares, criados, experimentados e
mais ou menos realizados por um meio escolar que tem as suas finalidades, os seus
modos de vida e de trabalho, a sua moral e as suas leis diferentes das finalidades,
dos modos de vida e de trabalho do meio ndo escolar; a dimensdo o autor

denominava de meio vivo.

Nesse contexto, outra critica de Freinet se colocava em relacdo ao
conteudismo escolar, pois o autor valorizava o humano em todos os sentidos e em
todas as culturas, fossem elas, erudita ou popular, urbana ou rural, operaria ou
camponesa. Tal forma de pensar fez com que desafiasse a escola a transpor o0s
muros que a separa da vida da comunidade, portanto, dizia ele, deve “ir buscar a
vida da aldeia, as cercanias da escola, os elementos de base dessa nova educacao”
(FREINET, 1978, p, 23). Assim, ao condenar a educacao conteudista que privilegia e
impbe saberes alienados da vida dos seus alunos, punha em xeque e desafiava o
papel dos professores/educadores: “Temos que alargar o horizonte da escola; temos
gue integrar 0S Seus processos no processo da natureza e da vida social, se
qguisermos equilibrar a educacdo e dar-lhe o maximo de eficacia que a justifique”
(ldem.; 1976, p.18).

Dessa forma, acreditava que “a simples explicacéo tedrica e o estudo formal
das regras e das leis ndo bastam para fundamentar algo de sélido, de l6gico ou de
definitivo. O grande segredo da educacdo inicial, de que estamos a nos ocupar,
consiste precisamente em permitir a experiéncia por tentativas da crianga em todos
os dominios” (FREINET, 1977, p.108). E afirmava ainda que a tentativa experimental
se faz por patamares, ou seja, “(...) em cada patamar a crian¢a consolida a sua
experiéncia até automatiza-la” (Ibidem.; p. 46). No campo da aprendizagem inicial da
escrita encontramos neste autor a idéia de que “(...) nenhuma técnica conseguira
preparar melhor do que aquela que inicia as criangas a se exprimirem pela palavra,

pela escrita, pelo desenho e pela gravura (1988, p. 24)".

Outra contribuicdo de Freinet se refere ao conceito de trabalho: na sua
concepcdo toda a crianca tem o desejo do trabalho, diante disso a escola/o
professor devera organizd-lo como espaco, livre das imposi¢cdes ou das ameacgas,
transformando-o em exercicio da responsabilizacdo do individuo perante a
comunidade e a prépria sociedade. No quadro dessa idéia, compreende que a

atividade escolar deve ser caracterizada como trabalho, cujo objetivo é captado pela



crianca e transformado em “uma actividade ja ndo escolar, mas simplesmente social
e humana” (FREINET, 1973, p. 114). Neste contexto, diz o autor,

(...) ao tatear, a crianca busca incessantemente, conscientemente ou ndo, a
resposta essencial e construtiva para os complexos problemas que a vida
Ihe apresenta. Ndo tateia somente para conhecer, mas para reagir aos
acontecimentos com um maximo de sucesso. (...) o tateio da crianca é
sempre interessado. Tem como meta - imediata ou ndo — o0 aumento do
potencial de poténcia e o maximo de sucesso na luta pela vida. A
curiosidade da crianca tem sempre uma finalidade, direta ou nao.
(FREINET, 1998, p.269)

Freire, assim como Freinet, também questiona a concepcado tradicional de
escola, em que a centralidade da pratica pedagogica do professor e dos conteudos
s&o os principios orientadores; dizia ele que conteudos programaticos deveriam ser
democraticamente escolhidos pelas partes interessadas no ato de alfabetizar, dentro
de uma proposta mais ampla de educar (FREIRE, 1993 p. 241). Da mesma forma,
de acordo com Freinet (1988, p. 7), “a educacao ndo é uma formula de escola, mas
sim uma obra de vida”. E tendo por base essas orientacdes que a Ponte organiza o
processo de alfabetizacdo com as criancas, bem como tantas outras atividades na

escola. Na sequéncia deste capitulo procuro apresentar como esta dimenséo se

desenvolve na Escola da Ponte, no espaco daPrimeira Vez.

4.2.1 O processo em sala de aula

Método Global / Natural




Imagem 2 - processo didatico de alfabetizacéo 120

1° Do desenho as primeiras palavras

2°Da palavra a frase

i

i

Imagem 3 e 4 — processo didatico de alfabetizagcéo

De acordo com as imagens, podemos perceber como o processo inicial da
alfabetizacdo na Ponte € desencadeado: 0 ponto de partida € a noticia que cada
crianca diz/fala em relagdo ao seu final de semana. Oraliza para a professora que
transcreve para o papel, assumindo a condicdo de escriba. Na sequéncia cada
crianca desenha o que disse, com vistas a estabelecer relagbes entre o que se fala e

0 que se escreve. O desenho além de ser visto como uma das formas de expressao,

também é auxiliar da memodria.

120 Reunido com os pais da Primeira Vez em 31.10.06 - (material disponibilizado pela coordenacéo da

Iniciacao).




3 Da frase a silaba

Imagem 5 e 6 — processo didatico de alfabetizagéo

Construcdo de histoérias

UM DA, UMA BRUXA CHAMADA MEDOUOMNHA ESTANA A
DEITAR UM INGREDIENTE NO SEU GRANDE CALDEIRAC
PARL TRAMSFORMAR &S PESSOAS EM SAPOS

UM DIA, UMA BRUXA CHAMADA MEDONHA ESTAVA &

DEITAR UM [INGREDIENTE HO SEU GRAMNDE CALDEIRAD

PARSA TRANSFORMAR AS PEES0AS EM S5APOS

Imagem 7 — processo didatico de alfabetizacéo

No que se constitui este processo? No que Soares, Freire e Freinet chamam
de respeito ao repertério linguistico das criancas/alunos, consiste em vé-los como
sujeitos de cultura, portadores e produtores de saberes. Sobre isso diz Freire (1988,
p. 11): “(...) respeito a circunstancia de vida dos educandos, tomando como objeto
da pratica pedagdgica a sua cotidianidade com a leitura de mundo que precede a
leitura da palavra”. Também nos ajuda a compreender que “alfabetizar-se nao é
apenas aprender a repetir palavras, mas dizer a sua palavra, criadora de cultura”
(FREIRE, 1975, p. 12).

Além da presenca no processo metodolégico das orientacbes do método

Natural de Freinet, procuro buscar ainda as devidas aproximagcbes com a



metodologia da alfabetizagdo em Freire (1983) em que trés categorias de
conhecimento ancoram a proposicdo — valorizacdo do universo vocabulart?;
diadlogo'?® e problematizacdo'?®. Na leitura compreensiva desse processo na Ponte
pude perceber e sentir, durante o processo de observacdo, a presenca da
valorizagdo do universo vocabular das criangas, como se pdde ver acima. O didlogo
entre professor e aluno também era algo presente, porém, ndo tdo forte como se
da/dava nos Circulos de Cultura. Ja o principio da problematizacdo no espaco da
Primeira Vez ainda ndo se fazia em sua plenitude. Contudo, estes dois ultimos
encontravam lugar e materialidade em outros momentos e espacos da escola, como

na Assembléia e nas Responsabilidades, por exemplo.

Talvez, o fato de se tratar de criancas pequenas e 0 ‘método’ de Freire ter
sido criado para alfabetizar adultos, justifique a ndo intensidade da presenca das
duas categorias em questdo, o que nao desqualifica o processo alfabetizador em
causa. O fato de valorar o repertério linguistico, no qual o universo vocabular da
crianca se expressa e se assenta, aponta para o que Soares (2003, 1996 e 2007)
denomina de processo com sentido, pois lanca mao da linguagem social do grupo,
neste caso, da crianca, superando assim o uso de cartilhas e outros materiais que
tém na linguagem artificial seu aporte, € portanto, descontextualizada a base para o

processo de aprendizagem da lingua.

E possivel dizer que essa seja também uma das explicacdes para a
motivagdo das criangas escreverem, pois diziam a sua palavra e n&o as escolhidas

por outrem.

Na sequéncia do que Freinet acreditava em relacdo ao Método Natural e com
a experiéncia observada, é possivel destacar a presenca de alguns elementos
fundamentais como: - o estimulo a expresséo livre da crianga, embora ela ndo a faga
sob a l6gica do adulto em termos estéticos (do € usualmente € visto como bonito ou
feio), a questdo central é que ela se sinta sem medo e perceba que é capaz de

escrever; - a presenca do respeito e do reconhecimento da escrita do texto de cada

121 . ~ . . ~
Processo de valorizagdo do universo vocabular dos educandos e da comunidade onde estdo

inseridos, tendo este como ponto de partida para o processo de aprendizagem da leitura e da escrita.
E neste conceito que encontramos a base para pensar que a leitura do mundo precede a leitura da
palavra (FREIRE, 1983).
122 processo gue se da entre educador/professor e educando/aluno com vistas a compreensao do
%ignificado social dos temas em discussao e a tomada de' consciéncia da realidade (Id Ibid).

Processo que envolve a agéo e reflexdo sobre a realidade. E quando se da a passagem de uma
visdo magica para uma visdo critica do contexto (Idem).



um e do valor dela no grupo, classe; - a presenca do didlogo sobre o texto/noticia do
aluno para que possa perceber novas descobertas e o aperfeicoamento do
conhecimento linglistico da criangca e em alguns casos do grupo (no periodo em que
observei o0 processo centrava-se mais individualmente, sendo que a discusséo
coletiva se dava nos momentos de contacdo de histérias). E, por fim, - a presenca
do favorecimento por parte do professor do entendimento das criancas em relacdo a
funcédo social da escrita, de que elas escrevem para se comunicar; bem como a
compreensdo de que ndo se escreve certinho nas primeiras vezes, (é nessa
perspectiva que o erro € bem-vindo) e que é preciso escrever e reescrever varias

vezes.

No periodo em que pude observar (seis meses iniciais do processo de
aprendizagem da escrita) o movimento da Primeira Vez quanto ao processo de
alfabetizacdo (como ja indigquei no paragrafo anterior), percebi que a dinamica se
dava mais centrada na fala e escrita individual das criangas, e procurei saber como
os professores provocavam (quando e como faziam) para ampliar o repertério
linglistico da crianca e do grupo, pois ha/havia uma tendéncia de ficarem na
descricdo das mesmas coisas. Entdo, ao entrevistar a coordenadora da Iniciagéo,

pude ter uma resposta para tal indagacéao. — “Exato!” — Diz ela:

Através da hora do conto, nés tentamos pronto... € assim, nés dividimos
muitas vezes o grupo ao meio para a hora do conto e a hora do conto é
6tima para desenvolver a oralidade, a compreensao, estimula a curiosidade
de saber o que esta escrito nos livros e de verem que ali estdo desenhadas
as letras e do que fala a histéria, portanto, desenvolve muito isto, esse gosto
olha conta-me mais, ai conta outra vez, eu gostei muito desta historia e
mesmo na hora do conto eu tento introduzir a importancia do livro, o que é
uma capa e uma contra-capa, utilizar sempre um livro que tenha uma
ilustracdo de qualidade, que seja adaptado a idade deles e que sejam
normalmente histérias curtas, porque a capacidade deles de concentracdo
nestas idades é muito diminuta. Mas que através da hora do conto eu
amplio muito a importancia do ler e eles como gostam de ouvir histérias e
tém curiosidade de saber ... acho que isso é fundamental para desenvolver
aguele gosto ah eu quero saber ler. (BLNT, 2006 — grifos meus)

E continua, “(...) Paralelamente a isso, o vocabulario... muitas vezes estou a
ler, estou a apontar com os dedos, para eles perceberem que comeca do lado
esquerdo para ir até o direito e depois comeca da mesma forma. Mais através da
imagem e testar a memoria, muitas vezes mostra a capa e tem seis segundos,

depois tapa a capa e o que é que tinha, que cor € isso? A memoéria também é

fundamental”.



Embora a escola tenha esta pratica, aparece na fala da coordenadora uma
representacdo quase que naturalizada nos contextos escolares, a de que as
criancas precisam estar preparadas do ponto de vista das habilidades motoras
(finas/amplas) e da nocédo de espacialidade, etc; quesitos trabalhados nas aulas de

Educacéo Fisica e também na Pré-escola. A fala a seguir ilustra tal observacgéo:

(...) também é fundamental nesta altura a questdo da Educacgdo Fisica
desenvolver a motricidade fina, a motora, a questdo do esquerdo, direito,
em cima, embaixo. Essas no¢des sdo fundamentais e quando isso ndo esta
desenvolvido eles ndo vao ser capazes de ler. Ndo véo ser capazes de
aprender por si sO. Isso sdo os alicerces, isso ja foi feito muitos estudos
sobre, mas que é fundamental essas nog¢des estarem muito muito
trabalhadas, o que que acontece, chegam aqui a escola e ha uma série
deles que tem isso desenvolvido, e outros que nao, pronto. Como
desenvolver isso, é evidente que eles vao acompanhando e 0s outros
também vdo acompanhando. Hora do conto e Educacédo Fisica e depois do
desenho trabalha-se muito a motricidade fina, é evidente que eles nao
notam que estdo a trabalhar, mas através do desenho, da plasticina, do
trabalho de mdéo, eles vdo pouco a pouco, ao seu ritmo, eles vao
acompanhando. Eu ja vi casos de meninos que tinham muitas dificuldades
no inicio e que depois com muito trabalho e também ... muitos € facilmente
pra eles se desmotivarem e desistirem, «opa la porque que ndo consigo»
muitas vezes é dificil eles darem a volta, portanto, é fundamental(...).
(BLNT, 2006)

Atribui ainda aos pais e a pré-escola motivos para o0 processo de
alfabetizacéo, “(...) e eu acho que a maioria dos pais nao valorizam, mas é
fundamental o pré-escolar, um trabalho bom no pré-escolar. Muitas criangas apenas
brincam no pré-escolar, no¢des que sdo fundamentais para a base da escola, antes
de entrar na escola, eles ndo trazem. Tudo depende de onde eles vém. E isso é

fundamental e é uma das dificuldades. Eu noto que nos ultimos anos eles vem
menos preparados” (BLNT, 2006).

Quis saber ainda como trabalham as outras areas do conhecimento na
Primeira Vez, como as Ciéncias da Natureza e o Estudo do Meio, pois durante a
reunido com os pais duas areas foram mais exploradas, a alfabetizacdo e a
matematica, que também se apresentam mais dirigidas no processo desse grupo.
Diz BLNT:

Portanto, o Estudo do Meio é introduzido naturalmente, tudo depende dos
centros de interesse deles. Ele fazem o plano da quinzena, eles ja
enumeraram que queriam estudar o corpo humano, foram eles, portanto, o
corpo humano enquadra-se no Estudo do Meio. Foi corpo humano e os
animais, neste momento estamos a trabalhar... H4 momentos em que
estamos a trabalhar a alfabetizacdo e também a questdo da matemética, o
Cristiano esta a trabalhar com isso. E, paralelamente, é isto também, eles ja



trabalharam o corpo humano, viram filmes, ha ali o esqueleto, estiveram a
ver o que era esse esqueleto, os 0ssos e isso foi tudo paralelamente
também com frases, também com legendas, também muito dos desenhos, é
de uma forma elementar, mas que também é trabalhado. Mas que surgiram
deles, ndo fomos nés que ... olha, vamos estudar o corpo humano, néo.
Eles tiveram essa curiosidade.

E uma curiosidade do pequeno grupo? Como passa a ser uma curiosidade do
grupo? — “Do grupo, ndo é do grupo é do grande grupo, eles fazem o plano da
quinzena em conjunto, a primeira vez eles fazem em conjunto. E surgiu 0 corpo e o0s
animais e pronto” (BLNT, 2006). Entdo perguntei como aliam o interesse das

criancas/do grupo, o processo da escola ao Curriculo Nacional, responde-me:

E assim, nés temos o curriculo e temos que cumprir, mas paralelo a isso
nés ndo estamos ao descaso com o curriculo, porque o curriculo tem que
ser cumprido. Portanto, tentamos balancear as duas coisas, ndo vamos
impedir o interesse das criancas, que justificacdo temos nés para dizer nédo
vai estudar isso porque ndo esta no curriculo. HA um grupo que esta a
estudar os piratas e quer sobre o trabalho dos piratas... Nao vamos nos
agora impedir. Portanto, estdo la a trabalhar sobre os piratas esta la
também a Lingua Portuguesa, com certeza que aparece um Ou oOutro
contetdo que tem a ver com os barcos esta 14, a questdo da agua da
perfeitamente para colocar... Portanto, ha essa gestao.

Observo: Quem tem que perceber isso € o professor, na verdade? - “Claro.
Isto € uma questao de abertura ndo é. Nao vamos estar a castrar, agora nao vai
estudar isso, nao € isto que... pronto. O interesse em aproveitar essa vontade, esse
interesse que eles tém e, portanto, é aproveitar desde ja. Desde cedo. Pronto, é
isso” (BLNT, 2006).

Procurei ouvir também a professora responsavel*?*

pelo processo inicial de
alfabetizacdo, as suas percepcdes em torno da escola e do projeto, e claro da
alfabetizacdo. No decorrer da entrevista procurei saber se j4 havia tido outras
experiéncias como professora e com o método de alfabetizacdo de base da escola.
Informou que j& havia tido experiéncias com criancas e com adultos, e que ja

trabalhara com o método global

Sim, no meu quarto ano, numa escola com alunos do segundo
nivel/segundo ano. E no ano anterior 2005, trabalhei com adultos e resolvi
também experimentar, entre aspas, e acho que facilitou bastante, porque os
adultos ainda tém um leque mais rico de experiéncias e que pode nos
ajudar a tornar a alfabetizacdo para eles um processo com muito mais
sentido do que se fosse de uma outra forma qualquer. Porque ndo vamos a
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um adulto, por exemplo, a escrever frases do género: é 0 papa e € pata,
ndo é? Do que eles escreverem outras frases, por exemplo, trazerem
fotografias de casa e escreverem: E o aniversario do meu filho. No é a
mesma coisa, essa foi de uma experiéncia que eles viveram e que lhes
ficou gravada e que faz parte da vida deles. Outra coisa é trazer frases sem
sentido pra eles. (LTC, 2006)

Quis saber como via e sentia a presenca de facilidades ou dificuldades no
trabalho com a alfabetizacdo, uma vez que j& tinha essa experiéncia anterior e por

estar numa escola com um projeto educativo diferenciado, disse-me:

Assim, eu acho que, por exemplo: alfabetizar ... alfabetizar ... partindo das
vivéncias deles, da propria realidade é mais facil do que alfabetizar por
alfabetizar. Ou seja, de outras formas, ou seja, valoriza-se imensa as
vivéncias deles e por isso é muito mais facil atingir-se objetivos com isso do
gue de outra forma o objetivo da alfabetizagéo neste caso. Eu entendo que
ha muito mais motivacdo, porque ha ... ha muito mais motivacdo, porqué?
Porque ha por parte dos alunos nesse processo de alfabetizacdo, porque ha
o envolvimento deles, ha o entendimento e a compreensao. E eu julgo em
minha opinido que s6 h& motivacdo se houver o entendimento e a
compreensao e se partir das vivéncias deles.

E, argumenta: “Caso contrario, ndo podemos falar de motivacdo ou de outra
coisa qualquer que néo seja isso. Poderemos chamar de outra coisa qualquer, mas
motivacdo julgo que ndo existe, no meu ponto de vista, se ndo houver essa
compreensao e entendimento”.

Entdo procurei refletir sobre o que disse: Queres dizer na verdade que se tem

sentido e significado, motiva e facilita o processo, é isso? Diz ela:

E ha o entendimento por parte dos alunos, se a gente pegar numa coisa
qualquer, fora da realidade deles que nao lhes se familiarizem com aquilo,
gue ndo faca parte da vida deles, acho que nédo hé interesse pra eles, ndo ha
motivacdo, ndo foram eles quem construiram, ndo foram eles quem
descobriram, e a partir dai penso que ndo haja. (LTC, 2006)

Insisti que falasse mais em relagcdo ao tempo que ali estava e como vinha
percebendo as criancas neste processo inicial. Disse-me:

Tem sido dificil, tem sido dificil, mas nao é...(fomos interrompidas...) nos
estamos numa fase da adaptacdo, de nos conhecer melhor, ... de me
envolver mais na realidade deles, ... do meio em que eles estdo inseridos,
pois eu também ndo sou daqui, embora seja préximo, mas €& sempre
diferente. Acho que é uma fase de adaptacdo, acho que é dificil, eles ainda
tém que ter muita consciéncia dos seus direitos, mas também dos seus
deveres, isso também é muito importante para depois nés podermos ter um
trabalho formativo. (LTC, 2006)



Como a resposta girou em torno de outras questdes, as quais ja haviam sidas
mencionadas anteriormente (da disciplina desse grupo), refaco a pergunta. Como é
gue vocé esta percebendo a aquisicdo deles da/na leitura e da/na escrita? “Noto que
eles estdo a avancar de uma forma gradual e claro que é um processo que demora
a acontecer ... eles estdo avancando e sempre procurar respeitar 0s ritmos
individuais” (LTC, 2006).

Além da coordenadora e da professora procurei também saber de Pacheco
suas percepcdes em torno desse processo. Entre as reflexdes que fomos fazendo e
gue apontavam para as significagcbes e rupturas no processo de construcdo do
projeto Fazer a Ponte, solicitei que me falasse um pouco sobre a alfabetizacdo no
contexto do projeto, pois a meu ver e pelos indicios percebidos em torno do mesmao,
optar pelo Método Global/Natural também representou uma ruptura com o que até
entdo se vinha praticando em termos de alfabetizacao inicial. Entdo fiz a seguinte
observacdo: (...) se naquele periodo a maneira de alfabetizar do método
global/natural representou uma ruptura com os modelos até entdo vivenciados, hoje,
como é que o senhor vé esse método, no atual contexto, o que a sociedade exige
em termos de ser um sujeito alfabetizado, letrado. Como é que ele ainda se mantém
como uma proposta que rompe, ou hdo mais? Como € que o senhor vé o0 processo,
a proposicao da alfabetizacdo na Escola da Ponte hoje? Pois, pelos documentos, as
observacdes que fiz, pelas conversas e reunides das quais participei se mantém
com a proposta do método global muito préxima.

N&o s6. Eu creio que muito, muito daquilo que possibilitou que esse projeto
se mantivesse foi o exercicio do bom senso. Eu tenho por habito, nas
minhas frases bombasticas, porque eu sou muito palavroso, de dizer que a
escola que nés ainda temos, que as escolas nem precisam de ser
guestionadas pelo lado da ciéncia, basta ter bom senso. O discurso do bom
senso desconstréi a escola, por iSSO que eu pergunto as pessoas porque
gue ha séries, ciclos ... elas ndo respondem, porque ndo ha bom senso. No
campo da alfabetizagdo aconteceu muito isso, naquela altura quando eu vim
pra ca, estava ligado ao Movimento da Escola Moderna (...). (PACHECO,
2006)

Ao falar do MEM'® argumenta dizendo que o modo como nés vemos as
coisas condiciona o0 modo como pensamos. Além disso, traz outra dimensdo que € o
fato da importancia do conhecimento do contexto como ponto de partida para a

alfabetizacao. E continua, relembrando os tempos em que chegou a escola:

125 Movimento da Escola Moderna.



E entdo em relagdo a alfabetizacdo, a questdo que levantei de inicio, foi
bom senso. Se estas criancas, estes jovens com 14/15 anos ndo sabiam ler,
0 que é que tinha falhado? O que tinha falhado era muito simples, foi a
abordagem da iniciacdo da leitura e escrita, para além de outras coisas,
pronto. Porque nds tinhamos criangas e jovens na altura que chegavam
aqui na escola com fome, portanto, uns vinham com fome, outros bébados,
portanto, havia outros fatores, um deles era que esses jovens que tinham
uma cultura local, que tinham um repertério linglistico especifico, eram
tratados todos por igual com o método fénico. (PACHECO, 2006)

Exemplifica: “P — O = PO, PO do PIPI do POPO (...) essas frases idiotas com
0 que eles aprendiam ou presumidamente, iriam aprender algo. E eu perguntei: -
mas isso faz sentido? Porque eu vinha ja influenciadissimo por Freinet, alias, eu

conheci Freinet antes de pensar ser professor. Portanto, sdo outras histdrias, sao
outras historias...”.

Acrescenta outras reflexdes,

Mas depois eu pensei também assim, quer dizer, vou deixar de estar a dar
0 método fbnico, porque eu ensinei pelo método fbnico durante anos
noutras escolas e vou passar a dar o método global, por qué? N&o havera
outros? E comecei a pensar se haveriam outras abordagens e descobri
doze, e descobriria muito mais hoje, ndo é. Entdo pensei, o problema nao
esta em lugar do fénico para o que sdo chamados global ou natural. Esta
em dar a cada crianca possibilidades de ascender a decodificacdo, a
leitura, a alfabetizagdo, ao letramento, de uma forma inteligente,
motivadora, ativa, integradora, diversificada e significativa, ok! Pronto, tanto
na alfabetizagdo como no resto. (PACHECO, 2006)

Pacheco agrega a discussao da alfabetizacdo os modos de organizacao da
escola, pbfe em xeche as escolas que se utilizam do método global/natural ou de
outras propostas pedagdgicas inovadoras e que se mantém em regime de séries ou
ciclos. Para ele isso ndo altera de maneira mais efetiva o papel da escola no sentido
de romper com as légicas tradicionais. Nessa direcédo o projeto da Escola da Ponte e
a sua proposta de alfabetizacdo conseguem romper com 0 que ja citei em varias
partes desta tese, no caso da alfabetizacdo, rompe e pBe em préatica alguns
principios da Pedagogia Moderna (ndo vou chamar de inovagdo uma vez que tém
suas origens em Freinet, etc), como me disse Pacheco, “(...) a Ponte ndo inventou
nada (...). Os pressupostos da Pedagogia de Freinet se aproximam de alguns

principios de Freire, assim como contemplam algumas preocupacdes de Soares.

Tais questdes materializam-se ao dar conta de provocar o processo inicial da

alfabetizacdo tomando o contexto e repertério linglistico do grupo e de cada crianca,



ao centrar 0 processo no interesse de cada um sem massificar a palavra, o texto, o
desenho — o0 processo. Procuro ilustrar: cada crianca diz para a professora a sua
noticia, que solicita desenhar, transcreve num papel, recorta o texto em palavras etc.
A logica é de um para um e ndo de um para todos, como se se tratasse de um so,
ou seja, como se todos tivessem o mesmo ponto de partida e de chegada, como se

a noticia fosse a mesma... (Diario de Campo, 2007).

E nesta perspectiva que a questdo da alfabetizacdo transcende, portanto, a
guestdo técnica, faz parte de uma sociedade, de uma concepcdo de homem, de
mundo, de democracia. Em outras palavras “(...) a alfabetizacdo ndo implica,
obviamente, apenas a aprendizagem da escrita de letras, palavras ou oracfes. Nem
tampouco envolve apenas uma relacdo da crianca com a escrita. A alfabetizacao
implica, desde a sua génese, a constituicdo de sentido. Desse modo implica, mais
profundamente, uma forma de interacdo com o outro pelo trabalho de escrita (...)"
(SMOLKA, 1996, p.69).



V — PONTES PARA COMPREENDER A PONTE

Transformar a escola é primeiramente
transformar a cultura inculcada pela

escola - e é dai que surgird uma transformacao
real dos métodos [...] Uma tal escola de satisfacéo
cultural € instituicdo necessaria:

€ lugar onde se opera uma ruptura com

os estilos de vida e de pensamento habituais.
E também instituicao possivel pois

0 préprio de uma cultura progressista € criar
Continuidade entre os objetivos das massas

e as realizagdes essenciais.

(Georges Snyders, 1988)

Neste capitulo procuro situar e trazer um pouco da
trajetéria da escola no sentido de apontar alguns elementos
gque Vvém ajudando na compreensao dos processos que
contribuiram ou n&o para o Projeto Educativo da Escola da
Ponte. As “perguntas” de pesquisa que orientaram a construcao
dessas reflexbes foram: - O que estd na base de projetos
educativos emancipatorios ou inovadores? E, - Que condicdes
facilitaram ou néo a existéncia do projeto da escola?

5.1 Tesouros, mapas, caminhos: a construcédo histérica da
Ponte



Ponte? Inicialmente me faz pensar'?® em um espaco que me permite chegar a

algum lugar, significando também passagem, ligacao.
Ponte! ... que leva a algum lugar, articula, junta, une com...

Ponte — pensando enquanto educacdo-escola — pode trazer a idéia de
possibilidade, de um formato curricular, da condigcdo de ir e vir, do movimento
continuo. Assim, pensar na/sobre/com a Escola da Ponte, enquanto instituicdo
educativa formal — (escola), requer conhecé-la e compreendé-la a partir de seu
contexto histérico e de outros condicionantes. Nesse sentido, procuro situa-la e, ao
mesmo tempo, situar-me em torno da sua trajetéria, desafios, limites e

possibilidades.

Canario, Matos e Trindade (2004)** a seguir se referem a instituic&o:

O Projecto Educativo que, ao longo dos Ultimos 25 anos, vem sendo
construido por um colectivo de professores na Escola da Ponte, em Vilas
das Aves, constitui um sinal de esperanca para todos que acreditam e
defendem a possibilidade de construir uma escola publica aberta a todos os
publicos, baseada nos valores da democracia, da cidadania e da justica,
gue proporcione a todos os alunos uma experiéncia bem-sucedida de
aprendizagem e de construcdo social. (CANARIO, MATOS e TRINDADE,
2004, p.7)

A Escola da Ponte foi fundada em 1976 sob os moldes do que Pacheco
(2004) descreveu como sendo o trabalho escolar totalmente centrado no professor e
enformado por manuais iguais para todos. Diz ainda o autor que os professores
naquele periodo encontravam-se fisica e psicologicamente isolados, ou seja, cada
gual na sua sala de aula e também em horarios muitas vezes diferentes. Com o
decorrer do processo, conflituoso e desafiador, em especial nos ultimos vinte e cinco

anos,

(...) foram definidos como objetivos: concretizar uma efetiva diversificacao
das aprendizagens, tendo por preferéncia uma politica de direitos humanos
gue garantisse as mesmas oportunidades educacionais e de realizacdo
pessoal para todos; promover a autonomia e a solidariedade; operar
transformacgfes nas estruturas de comunicacéo e intensificar a colaboragéo
entre instituicdes e agentes educativos. (PACHECO, 2004, p. 111)

126 No sentido do Lat. pensare; pensatr, refletir.
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Os autores em questdo escrevem em defesa do projeto da Escola da Ponte, num momento em
gue o Ministério da Educacédo (Portugal) p6e em xeche tal experiéncia. Uma experiéncia singular, de
25 anos, que vem fazendo histéria e, ao mesmo tempo, se fazendo.



Assim, como diz Pacheco (2005), “(...) o projeto é mais transpiracdo do que
inspiracdo é muito mais esfor¢co e conflito do que propriamente a maravilha que se

Ay

vé”. Nessa trajetéria e em busca de reconstituir a memoria desse projeto, o autor
identifica trés tempos de referéncia: o tempo de estar sozinho, o tempo de estar com

alguns e o tempo da escola toda (PACHECO, 2004, p. 112 — grifos do autor).

Ressalta ainda o autor: nada foi inventado na Escola da Ponte, nesse longo
processo. Foram os problemas, as interrogacdes, etc. que provocaram a busca de
solucdes, bem como a insercdo na pratica de alguns principios/teorias/etc. da
Pedagogia Moderna. Destaca ainda a condicdo de incompletude desse projeto, que
se faz e refaz todo dia. Sinteticamente o quadro abaixo aponta o processo de

mudanca/inovacao e suas etapas que correspondem ao periodo de 1976 a 2001*2%;

Quadro 9

Dispositivos introduzidos

Problemas identificados |
1976 /1980
O trabalho escolar estava totalmente
centrado no professor e enformado
por manuais iguais para todos.

Os professores encontravam-se
fisica e psicologicamente isolados,
cada qual na sua sala, por vezes em

Projecto Educativo; contatos com os pais;
comisséo de pais; parcerias; associagao
de pais; plenario de alunos;

Registros de auto-planificacdo e auto-
avaliagdo dos alunos; tribunal; nucleo

L. : documental; jornal de parede; jornal
horari iferen r ’ '
orarios  diferentes  dos  outros escolar; folhas de rascunho; textos
professores. inventados; visita de estudo; ficha de
A escola funcionava num velho | . ! '
informacéao

edificio contiguo a uma lixeira. Nas
paredes, cresciam ervas. O quarto-
de-banho, no exterior, estava em
ruinas e nao tinha porta.

Problemas identificados

Dispositivos introduzidos

escolaridade fosse concebida como
um mero adestramento cognitivo.

O relacionamento com os pais dos
alunos era formal, individual e nao-
permanente.

As criancas passavam as férias no
abandono da rua, a sonhar com um
mar inacessivel.

1980/1984
Considerou-se ndo ser possivel | Assembléia de alunos; convocatorias;
construir uma  sociedade de | Atas; relatorio; manifesto; listagem de
individuos participantes e | direitos e deveres; cartaz dos
democraticos enguanto a | aniversarios; registro de presencgas;

pedido de palavra; perdidos e achados;
plano quinzenal; ficha de avaliagéo
formativa; preciso de ajuda; registro de
disponibilidade; livro da vida; acho bem,
acho mal; cartaz da correspondéncia;
viveiro do bicho-da-seda; trabalho
cooperativo em equipe de professores.

Problemas identificados

Dispositivos introduzidos

1984 /1991
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Sintese extraida da Obra organizada por Trindade (2004) Escola da Ponte: defender a escola




As criangas que chegavam a escola
com uma cultura diferente eram
desfavorecidas pelo nao
reconhecimento da sua experiéncia
sécio-cultural. Requeriam grande
investimento no dominio afetivo e
emocional. A colocacgao das criancas
ditas com necessidades educativas
especiais junto dos normais era
insuficiente para que nao
interiorizassem incapacidades e néo
se vissem negativamente como
alunos e como pessoas.

Reunides de Séabado; trabalho
cooperativo em grupo heterogéneo de
alunos; grelha de objetivos; caixa dos
segredos; plano diario; capa de arquivo
dos trabalhos; registro de pesquisa; jogos
educativos; mural do jogo das perguntas;
mural de avisos e recomendacgoes;
terrario; gestdo dos cacifos; clube dos
leitores; trabalho com liberdade e
categoria; aula direta estabelecida pelos
professores.

Problemas identificados

Dispositivos introduzidos

1991 /1996

Falava-se de dificuldades de
aprendizagem. Porque néo falar
também de dificuldades de ensino?
E como poderiamos reforcar uma
cultura de cooperacéao?

Caderno de recados; atendimento diario
e tutoriado; debate; ler para os outros;
novidades; musica ambiente; discussao
de um assunto; aula direta solicitada
pelos alunos; bibliografias; mapa de
responsabilidades; clube dos limpinhos

Problemas identificados

Dispositivos introduzidos

Seria necessario criar uma nova
equipa de professores e instituir uma
fase de auto-avaliagdo e de
transicao.

1996 / 2001
gpsroximlg\l/zzlics)[ees do pro;e;g Agrupamento de escolas; nova equipe de
reforma/aposentadoria projeto; responsabilidades d_e _grupo;
Seria NECESSArio éssegurar a C(_)nselho eco-escolas; comissao de
continuidade e alargamento  do ajuda; rabalho de pares (prof.); rede de
orojeto. escolas; trocas de professores entre

escolas da rede; rede de escolas ENIS;
Rede de computadores; Internet; correio
eletrénico; paginas na WEB; dispositivos
de auto-avaliagéo.

Na sequéncia destaco uma breve cronologia que retrata o recente percurso
vivido pela Ponte, envolvendo o inicio do ano letivo de 2001, quando foi criada a
Escola Basica Integrada de aves/S. Tomé de Negrelos; o ano de 2003, intenso,
trabalhoso e conflituoso na garantia via Ministério da Educacao das recomendacdes

feitas pela equipe de Avaliacdo Externa, e o ano de 2004 quando do Coloquio

organizado pela Associagao de Pais da Escola da Ponte.

Agosto de 2001

Para tornar possivel a extensdo do Projeto Fazer a Ponte aos 2° e 3° ciclos do ensino basico, foi
criada a Escola Basica Integrada de Aws/S. Tomé de Negrelos, em regime de experiéncia
pedagdgica, com base no Agrupamento de Escolas de Aves/S.Tomé de Negrelos. A criagdo da

escola tem a sua justificacdo, exclusivamente, em razdes do foro educativo e pedagdgico.




24 de Marco de 2003

Em carta dirigida ao Ministro da Educacdo e ao Presidente da Camara Municipal de Santo Tirso, a
comunidade educativa da Escola da Ponte escreve:

Ha um tempo para apelar e outro para exigir. E nés ja estamos quase a ultrapassar o limiar do
desespero. Chegou, portanto, a hora de exigir. Ndo exigimos, do pais e das autoridades, o que a
outras escolas tem sido negado. Exigimos, apenas, que sejam honrados 0os compromissos livremente
assumidos pela administracdo e a reposi¢cdo de uma situagdo que permita a esta Escola continuar a
educar os seus alunos com a qualidade que as suas familias, muito legitimamente, reclamam.

2 de Julho de 2003

Em carta dirigida ao Ministro da Educagédo, os pais da Escola da Ponte referem: Ha mais de trés
meses que aguardamos uma resposta a exposi¢do que lhe dirigimos no passado dia 24 de Margo.
Solicitam ao Ministro a resposta que, h&d mais de trés meses, nos tem vindo a ser negada. Terminam
com um desejo: Que a razao o ilumine!

15 de Julho de 2003

Em carta dirigida ao Ministro da Educacdo, a Associacdo de Pais solicita que os receba
urgentemente. Sublinham nessa carta: Os nossos filhos, Senhor Ministro, ndo séo carne para canhao
e, como escreveu um dia um grande pedagogo brasileiro, amigo e admirador da nossa Escola, quem
tolera tudo é porque ndo se importa com nada.

Julho de 2003

Os professores e educadores da Escola da Ponte decidem que néo aceitardo desenvolver o Projeto
nas condi¢Bes impostas pelo Ministério e informam o Ministro de que Se até ao final do més de Julho
0 Ministério da Educacdo ndo der sinais inequivocos de que respeita as conclusGes e
recomendacbes da avaliagdo externa que encomendou, garantindo em condi¢cdes aceitaveis a
continuidade do Projeto, ndo aceitardo quaisquer destacamentos, regressando aos seus lugares de
origem.

5 de Agosto de 2003

Os professores e educadores, em regime de destacamento no ano letivo de 2002/2003, tomam
conhecimento, com surpresa, da decisdo do Secretario de Estado da Administragdo Educativa de
prorrogar automaticamente os seus destacamentos para 2003/2004. Entendem que tal decisdo é
discriciondria e contraria a lei. Informam que a 1 de Setembro se apresentardo nas escolas e jardins
de origem.

5 de Agosto de 2003

A escola informa aos 6rgdos de comunicacao social que a escola estd na iminéncia de fechar as suas
portas por falta de condi¢cdes para, de uma forma coerente, sustentada e eficaz, prosseguir e
desenvolver a sua agao.

2 de Setembro de 2003

Realiza-se, na escola, uma conferéncia de imprensa, da qual participam o0s representantes da
comunidade escolar e o Presidente da CONFAP (Confederacdo Nacional das Associa¢gfes de Pais).
Em comunicado, a Associacdo de Pais acusa o Ministério de ndo honrar os compromissos livremente
assumidos e classifica a sua decisdo de discriciondria e discriminatoria.

4 de Setembro de 2003



A escola e a Associa¢do de Pais denunciam, em comunicado, que em vez de premiar a qualidade, o
Ministério da Educacao asfixia-a. Terminam manifestando a sua incredulidade: N&o acreditamos que
o senhor Ministro da Educacgéo queira ficar na histéria como aquele que, ao fim de 27 anos, extinguiu
este projeto.

8 de Setembro de 2003

Em comunicado, os pais da Escola da Ponte constatam: A arrogancia e a falta de sensibilidade que
continuam a ser evidenciadas pelo Senhor Ministro da Educacdo e o0s seus mais préximos
colaboradores, o que os leva a pensar que o que o Ministério pretende é mesmo acabar com este
projeto. Informam: A partir do dia 15, ocuparemos pacificamente as instalagcbes da Escola e nédo
sairemos daqui até que o governo resolva os problemas que criou.

9 de Setembro de 2003

Os educadores e professores da escola, até aqui em regime de destacamento, tomam uma posicdo
publica de denuncia dos prejuizos da politica irresponsavel e inconseqiiente do Ministério. Reafirmam
a vontade de reintegrar a equipa docente da escola logo que o Ministério se comprometa a assegurar
as condicBes que possibilitem o normal prosseguimento e desenvolvimento do Projeto Fazer a Ponte,
de acordo com as exigéncias oportunamente formuladas pelos pais dos alunos, com as quais serao
sempre solidarios..

15 de Setembro de 2003

No dia da abertura oficial do ano letivo, a Escola da Ponte, como noticia o Jornal de Noticias, abre
apenas aos protestos. Conforme tinham anunciado, os pais ocupam a escola por tempo
indeterminado.

16 de Setembro de 2003

Segundo o jornal O Publico, cerca de trinta personalidades publicas, na sua maioria ligadas a
educacéo, divulgam documento em que se solidarizam com a comunidade educativa da Escola da
Ponte, nomeadamente, com 0s professores que teimam em ser autbnomos, criativos e donos da sua
profissdo». Acusam o Ministério de fazer o contrario do que diz.

17 de Setembro de 2003

Noticia o jornal O Publico que, por decisdo dos pais, acatada pela direcdo da escola e pelos cinco
docentes do quadro, se anuncia que a escola vai reabrir, cabendo aos alunos mais velhos (os do 7°
ano, impedidos de se matricularem na escola) orientar e apoiar 0S mais pequenos.

25 de Setembro de 2003

Realizou-se, no Porto, uma sessao publica de apoio a Escola da Ponte. Segundo o jornal O Publico,
durante a sessdo que decorreu no auditério completamente cheio da Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educacao da Universidade do Porto, os presentes juntaram a sua assinatura aos mais de
2500 nomes que, numa semana, subscreveram um abaixo-assinado de contestacdo a atitude do
governo em ndo autorizar que o projeto Fazer a Ponte se prolongue ao 3° ciclo.

8 de Outubro de 2003

Integrada no movimento Fazer a Ponte, foi promovida pela Escola Superior de Educagédo do Porto
uma sessdo de informacéo, debate, solidariedade com a Escola da Ponte e defesa da escola publica
gue se realizou no Auditério da ESE.

15 de Outubro de 2003



A imprensa noticia ter sido encontrada uma solugdo para o impasse em que se encontravam 0S
alunos do 7° ano de escolaridade que, ndo podendo continuar na Escola da Ponte, serao transferidos
para a Escola Basica 2, 3 de Vila das Aves. Cerca de trés dezenas de alunos sdo acompanhados por
dois professores, encarregados de facilitar a sua integracdo. A escola que os recebe compromete-se
a respeitar e valorizar o patriménio educativo destes miudos.

8 e 9 de Novembro de 2003

Realizou-se em Lisboa, na Associagdo Abril em Maio, uma sessédo de debate e de solidariedade com
a Escola da Ponte, em que participaram cerca de uma centena de pessoas, incluindo alguns
professores, alunos e pais vindos expressamente de Vila das Aves. Esta iniciativa inseriu-se na
organizacdo de um ciclo de atividades centrada no debate e defesa da Escola Publica.

17 de Janeiro de 2004

Coloéquio organizado pela Associacdo de Pais da Escola da Ponte, subordinado ao lema Diferentes
olhares sobre uma realidade, que decorreu no Cine-Teatro de Vila das Aves. Diversos especialistas
de educagdo enunciaram os méritos e a originalidade desta singular experiéncia educativa. Autarcas,
Pais e Alunos participaram ativamente na sessdo, exprimindo os seus anseios e a sua indignacao.
Também presente, o Diretor Regional da Educacdo do Norte fez, repetidamente, a apologia da
humildade (CANARIO, MATOS e TRINDADE, 2004, p. 129-143 — Grifos do autor).

E nesse contexto e processo que projetos e compromissos foram e vém
sendo construidos. O exame documental, que entrelacado com as observacgdes e as
entrevistas, permitir-me compreender o que pode estar na base de projetos

educativos emancipatoérios e os modos de organizagdo do projeto Fazer a Ponte.

Os sujeitos da pesquisa, ao serem questionados sobre quais condi¢cbes que
facilitaram ou ndo a existéncia do projeto, indicam aspectos importantes a serem
considerados. No que se refere aos aspectos que facilitaram é possivel destacar o
contexto ou conjuntura politica, educativa e cultural da época em que o Projeto
comeca a nhascer, a existéncia e o papel do lider ou dos “promotores do
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desenvolvimento *“*”, o trabalho em equipa, a consciéncia do que é possivel fazer e

do que é necessario que seja feito, a visibilidade, o Projeto Fazer a Ponte.

Em relacdo aos aspectos que dificultaram ou vém dificultando a constituicao
do Projeto da Ponte e de projetos inovadores, aparecem a inveja; praticas isoladas
gue ndo modificam o todo, ou seja, a cultura da escola, a visibilidade, (que traz em si
as duas faces da moeda), e tanto ajudou como prejudicou; o préprio contexto social
e cultural ao entorno da escola, representado pelas relagbes de poder, a equipa -

gue ao deixar de ser e se materializar em grupos fragiliza o projeto; o alargamento

129 conceito trabalhado por Bolivar (2000).



do 1° para o terceiro ciclo (conquista e problemas — um paradoxo) e o consequente

aumento consideravel de profissionais na escola, entre outras situacoes.

5.2 As condic¢cOes que viabilizaram (ou n&o) a existéncia do Projeto Fazer a

Ponte, a conquista da autonomia e a crise

5.2.1 O contexto social, cultural e politico

A pergunta que orientou estas reflexdes tem como curiosidade saber o que
esteve/estd na base de projetos educativos emancipatorios e saber quais condi¢des

facilitam (ram) ou nao tal constituicao.

Sobre isso, afirma Pacheco:

Eu costumo brincar por vezes dizendo que talvez a explicagdo desse projeto
ter acontecido seja da ordem exotérica (risos), eu julgo que ha muito
imaginario em torno da escola, eu creio que ouve uma conjunc¢édo de fatores
€ posso correr o0 risco de ndo os enunciar por completo. Fatores que sdo
antagdnicos de ocorréncia ao projeto, a comecar pelas condicbes de
trabalho que havia ha trinta e uns anos atras, que eram deploraveis. Tenho
falado disso muitas vezes e as pessoas se espantam, quando eu falo de
uma escola que nem quarto de banho tinha, é o extremo da degradacéo,
nao é. Além disso, havia a degradacao humana, dos problemas do lixo (...),
nessa altura, estou a falar do inicio de 1977, estAvamos num momento de
contra-revolucéo, o refluxo de toda aquela idéia revolucionaria de 25 de
Abril de 1974, tudo que era novo era rejeitado. Eu creio que ainda nao
saimos dessa fase (risos), continuamos. Mas houve um periodo entre 74 e
75 que houve muita receptividade ao que era novo. E em 76 foi exatamente
ao contrario, a partir do final de 75 tudo que sugerisse mudanca, no dominio
da educagédo, como hoje, era rejeitado (...). (PACHECO, 2006 — grifos
meus)

De acordo com esta manifestacdo € posivel dizer que a conjuntura politica da
época se apresentou como um dos fatores que contribuiram para a constituicdo do
projeto. Trata-se de um contexto anterior a 1974 (ditadura de 20 anos de Salazar)
guando a dimensao politico-educativa se caracterizava por um processo de

inculcacdo ideolégica mitigada, centralista, do tipo burocratico e autoritario. Bem

como de um Estado decisor e repressivo, e no que se refere a formacdo, a



existéncia de um fraco investimento. Ao que concerne a dimensdo cultural e social,
esse contexto encontrava-se caracterizado pela estratificacdo, hierarquizacao,
autoritarismo e repressao (PEREIRA, CAROLINO e LOPES, 2007- grifos meus).

Ainda nesse contexto, entre os anos de 1974 a 1980, a dimenséo cultural e
social se caracterizava pelo movimento de democratizagcdo social, pela dimensao
transformadora da educacéo, pelo conhecimento como fator de emancipag¢ao social
e pela cultura da participacdo. E ja a dimensao politico -educativa, se manifestava
pela idéia de inculcacdo ideoldgica explicita, da educacdo como expressdo de
liberdade, da democratizacéo social como demanda para a educacéao, da defesa de
um Estado descentralizador e pela necessidade de investir na formagéo (PEREIRA,
CAROLINO e LOPES, 2007).

E nesse quadro contextual que este projeto tem a sua génese.

5.2.2 O arquiteto, a importancia do lider, as relacdes de colegiabilidade, o trabalho

em ‘equipa’: o identificar-se ou ndo com projeto

Outro fator que aparece como contribuicdo acha-se relacionado ao papel do

A

lider, neste caso, do que representou e ainda representa o “Prof® Zé” ou “Zé

1130

Pacheco”*", personagem/protagonista desta cena. Além de ser reconhecido pelos

seus pares, pela midia e por outros segmentos pela sua importancia na construcao
do Projeto da Escola da Ponte, ele também se percebe neste papel

Depois encontrei, eu digo encontrei... eu sou tdo importante tanto quanto
todos 0s outros que passaram por aqui, mas se eu nao tivesse passado por
aqui, possivelmente, esta escola nunca teria, ou esse projeto nunca teria
acontecido, porque precisa alguém que viesse desassossegar 0 espirito e
perturbar o instituido. E foi essa a minha funcdo e nessa altura quando eu
vim, pela primeira vez, depois de eu passar por outras escolas eu encontrei
uma ou duas pessoas dentro da escola que foram receptivas a perturbacgéo.
(PACHECO, 2006 — grifos meus)

Além da consciéncia do seu papel, o de ter ‘desassossegado o0 espirito’ e
‘perturbado o instituido’, reconhece que encontrou uma ou duas pessoas que

estavam dispostas e receptivas a perturbacao, ou seja, que queriam mudar a escola,
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Expressofes recorrentes nos sujeitos da pesquisa durante o processo de entrevistas, bem como no

cotidiano da escola sempre se referem ao Prof® José Pacheco, fundador da Escola e do Projeto.



pois sabiam que a existente ndo dava mais conta. Ainda, associado a esta condi¢cdo
gue facilitou a constituicdo do Projeto, podemos recorrer ao que considera Bolivar
(2003, p. 237) ao estudar sobre estratégias e dinAmicas de melhoria das praticas
educativas, destaca a importancia que as “equipas directivas” tém nos processos de
determinadas mudancas e inovagfes, bem como aponta para o destaque que as
pesquisas vém atribuindo “(...) a lideranca informal de professores que, sem
ocuparem cargos formais, desempenham uma relevante funcdo no desenvolvimento

de inovacdes”.

Assim, a lideranca como dinamizadora da organizacdo, geralmente, sob a
forma de equipe diretiva a exerce, e “(...) existem professores que actuam como
facilitadores e como apoio/ajuda de outros professores, criadores de novas ideais ou
projectos, que contribuem cooperativamente com conhecimentos, que elaboram
materiais curriculares inovadores (...), finalmente, funcionam como catalisadores
relativamente a melhoria individual de outros professores para que a escola se mexa
e ganhe vida” (Op. cit.; p. 266 — grifos do autor). E possivel compreender o papel de
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Pacheco (Sumo Pontifice™") a partir das analises feitas por Bolivar.

Outra dimensdo que se apresentou esta ligada ao trabalho em equipe. Tal
reconhecimento é unanime nas palavras dos sujeitos entrevistados, a cultura do
trabalho em equipe nesta escola se apresenta como um dos pilares da Ponte até os
anos de 2000. De acordo com BLNT (2006) o que mantém a Ponte € o trabalho de
equipe “(...) o trabalho de equipa é fundamental, é isso que mantém isto”. E
prossegue argumentando: “Portanto o trabalho de equipa € complicado, mas

também se aprende muito. E tem as vantagens, ndo estou s@, ndo estou sozinha”.

Nas palavras de Pacheco essa dimensdo também aparece: “(...) outra
condicao, outro fator, foi eu ter errado muitas vezes e vou por a questdo na primeira
pessoa do singular, no eu, porque acho que devo, porque no primeiro tempo era eu,
posso falar assim, ndo posso ser hipdécrita, ndo foi toda gente ndo, houve um tempo
de estar sozinho e ouve um tempo de estar com 0s outros, e ouve um tempo da
equipa” (PACHECO, 2006 - grifos meus).

Com a conquista do “alargamento” do 1° ciclo para o 3° entre os anos de 2001

e 2002 essa cultura de equipe se fragiliza, é abalada. Na compreenséao de Pacheco

181 Expresséo utilizada pelo repérter da SIC (TV Portuguesa) em entrevista ao Prof® José Pacheco,

2001.



(...) depois em 2000 isso comecou a complicar em 2001 quando nés
passamos de escola de 12 a 42 série para escola de 92 série, vieram dois
tercos dos professores de repente para aqui, que nao sabiam coisa
nenhuma, entdo instalaram aqui vicios que nés ja tinhamos erradicado, foi
doloroso, quando conseguimos equilibrar as coisas e eu digo conseguimos
porque tinhamos de encontrar formas depois de muita gente ter desistido,
muita gente foi embora, gente boa, que nao resistiu psicologicamente e foi
embora. (PACHECO, 2006)

Essa fala revela um dos paradoxos que a Ponte viveu e vem vivendo: o
alargamento para nove anos de escolaridade representou ao mesmo tempo uma
conquista e um problema. Conquista que se deu a partir de um sonho/reivindicacéo
da comunidade como um todo, com vistas ao direito dos alunos terem a
continuidade da escolarizacdo neste projeto mas, que ao ser materializada, produz

um processo de crise da e na Escola.

Nas palavras de AM (2007) esse malestar é assim manifestado “isto ndo é a
Ponte”, referindo-se ao processo vivido atualmente. Este makestar provocou por
parte de alguns profissionais o abandono do Projeto, “ndo resistiram e foram
embora”, vem provocando nos que ficaram no caso de AM e ET — sentimentos de
desencanto e também doenca fisico-psicolégica (ambas estdo nos ultimos meses
em processo constante de infec¢cdes, manifestacdes de depressao, etc). A duas
remetem em varios momentos que no tempo do “Zé” ndo era assim, que ainda estao
ali porque se sentem responsaveis, mas nao sabem até quando vao “aguentar”. Pois
viajam mais de 30 km para trabalhar na escola, sendo que existem outras proximas
as suas residéncias, onde poderiam trabalhar, mas estdo na Ponte pelo e com o
Projeto. Durante 0s momentos as entrevistas com as duas professoras sentimentos

de indignacao e choro se manifestavam, pediam desculpas em alguns momentos...

Essas professoras com a solidariedade de outras(os), bem como dos alunos
gue vivenciam a escola ha mais tempo e também os pais, vém tendo um papel

importante na garantia da continuidade do Projeto.

Alias, os pais sao e foram desde o inicio parceiros e cumplices da Ponte. Ao
falar sobre esse processo, Pacheco diz que sabia que ndo podia contar inteiramente
com os professores, pois segundo ele “(...) vinha j& de muitos insucessos, vinha ja
de muita desilusdo, como toda a gente que tenta fazer revolucdo. Eu cheguei ao

ponto de correr riscos de vida noutras escolas, ndo estou exagerando, (...) porque o



maior aliado do professor € o outro professor e 0 maior inimigo do professor que faz

diferente é o outro professor”.

E manifesta ainda,

Eu vinha ja com uma experiéncia de insucesso acumulado, e sabia, esse
foi um dos fatores que posso ressaltar, de o projeto comecar a resultar .. eu
sabia que ndo podia encontrar grandes aliados entre os professores. ...
pode ser muito exagerada essa afirmacdo, mas ainda hoje, isso acontece
em relagéo a outras escolas. Onde eu poderia encontrar? Nos pais. (...) e,
portanto, eu tinha era uma estratégia, muito pouco consciente, devo dizer,
era mais da formacdo experiencial que me sugeria tal estratégia, eu hoje
falo em estratégia, na altura falava de sobrevivéncia. E nessa altura eu
nao posso dar a entender que estou a fazer diferente aos meus colegas de
profissdo, porque se eu disser ou fizer algo diferente eles vdo acabar
comigo outra vez, com o que eu fago e comigo, como fizeram com muitos
outros. (...) Eu ndo tenho vocacédo para o martirio, portanto, ndo queria
passar por essa situacao e fiz uma espécie de conspiragdo, com os pais e
com os professores que queriam. (grifos meus)

Foi essa a aposta: “Entao foi assim, convoquei 0s pais, esse convocar nessa
altura, uma estratégia também, ndo de seducdo, mas de co-responsabilizacdo, os
pais sdo pessoas inteligentes. Temos que tratar como tal e ndo servimo-nos deles”.
E, “(...) Depois com os professores que queriam e, sobretudo, este foi outro grande
fator, com os professores de outras escolas, que também queriam, foi dai que
nasceu a idéia de formar circulos de estudos e aqui esta outro fator (estou agora a
enuncia-las, muito cadticas...€ como sai), criamos circulos de estudos em que
reuniamos professores de varias escolas da regido e onde a formacdo de

professores acontecia” (PACHECO, 2006 — grifos do entrevistado).

Parece-me que h& aqui a presenca do desenvolvimento do projeto através do
recurso da formac&o em contexto, em detrimento, nas palavras de Pacheco de um
processo de formacdo académica insuficiente para dar respostas aos desafios da
escola, “(...) Porque outra ndo existe, aquela que era feita nas universidades era
inatil, a que hoje se faz nas universidades é praticamente inutil, eu continuo a dizer o
mesmo e posso dscutir isso com guem quiser, sem presuncgéo, sem presun¢cao”
(Ibidem). Tal processo desencadeou a formacdo de circulos de estudos que
permitia, na visdo de Pacheco, “(...) analisar criticamente o que faziamos e permutar,
tocar uma formacdao solidaria, mutualsta, tudo aquilo que iamos fazendo e pensando
sobre aquilo que faziamos, portanto, a teoria esteve sempre presente” (Grifos

meus).



Evidencia-se nessa narrativa a presenca da construcao do Projeto em um dos
seus alicerces, a fundamentacdo tedrica. “A fundamentacdo do projeto foi
fundamental, a fundamentacédo foi importante porque foi por ai que a autonomia
desse projeto comecou”. Outro aspecto destacado por Pacheco que merece atencao
foi o carater de clandestinidade da experiéncia, pois 0 Ministério da Educa¢do ndo
tinha “controle” e “conhecimento” da mesma, “(...) Foi por uma certa clandestinidade
com os pais, pela fundamentacdo e pela sedimentacdo de uma cultura, muito
lentamente; penso que a primeira fase foram dez anos de sedimentagdo da
solidariedade, da responsabilidade, da autonomia” (PACHECO, 2006 — grifos meus).

Na compreensdo de BLNT (2006), o que vem dificultando a existéncia do
projeto € a desconfianca, questdes de ordem politica, entre outras.

(...) em minha opinido o que mais dificulta esse pojeto... tudo o que é
diferente ... h4 uma desconfianca, o que dificultou ao longo desses anos
esse projeto tem sido a desconfiangca, mais das pessoas de fora, pessoas
gue ndo querem compreender esse projeto, pessoas que espionam e nao
querem acreditar, e outras por questdes politicas e isso j4 ultrapassa isso
me ultrapassa, mas que influencia , tem influenciado ao longo dos anos a
manutencdo da escola, o que eu considero é que o José Pacheco ao longo
desses anos todos foi lutador lutou; por esse projeto, era vista como uma
escola ideal, escola eficiente ...falavam Escola da Ponte, ui Escola da
Ponte — ou é amada ou é odiada. Portanto, ela consegue desenvolver os
dois pélos para fora na educacao: o 6dio e o amor. (Grifos meus)

Acha-se presente também a resisténcia aos processos de mudanca, bem
como € vista ou percebida a imagem que algumas pessoas tem em torno da escola,

na sua compreensao esta dimensédo é assim percebida:

Portanto, o que eu acho é que é assim, por ser diferente pode desenvolver
6dio ou amor, depende da pessoa e da capacidade da cultura da mudancga.
Essa escola é completamente diferente, inverte toda a légica das escolas
tradicionais, ndo ha mais o saber, acho que ndo ha meio termo mesmo, e as
vezes ndo tem com o que os conhecem e questionam, mas questionam por
questionar, porque é diferente e o que é diferente & muito dificil, também
nds estamos num pais muito tradicionalista e € muito dificil mudar. (BLNT,
2006)

Em meio aos aspectos que dificultam, BLNT (2006) aponta também os

aspectos que facilitam e,que passam pela paixao de estar vivendo um projeto desta
natureza, diz ela:

Agora, 0 que que apaixona, apaixona ... — € tudo isso ndo ser feito ao
acaso, € muito bem pensado, vai beber a varias fontes, Paulo Freire,
Freinet, Dewey, Decroli, e, vai beber a varias fontes, e o mais apaixonante



disso tudo, é quando nés, quando estudamos esses pensadores eu vejo ta
aqui... uma coisa da Ponte, t4 aqui outra coisa da Ponte. Portanto, bebeu a
varias fontes e juntou tudo e formou ao longo desses anos foi
aperfeicoando, foram criando e mexendo, € claro...e sofreu
mutagles...agora 0 apaixonante é isso, nés percebemos que ha varias
teorias que estdo nos livros e que nds conseguimos colocar aqui em pratica
e percebé-las.

Aparece nessa fala o que podemos chamar de ideologia educativa do projeto
como algo que ajuda no comprometimento com o mesmo, que faz querer estar nele,
a possibilidade de compreender a luz das teorias 0 que desenvolvem na pratica, diz

ela ainda:

Porque quando nds estudamos... a dificuldade é de perceber como vai
colocar na pratica,... ha essa questdo que me passa pela cabeca e que
realmente é possivel... é claro que tem muitas imperfeicdes, é claro que
precisa melhorar muita coisa, é claro e evidente, mas tudo isso é muito
exigente. Mas eu que queria dizer é que nada é ao acaso, nada é ao
acaso. E tudo explicado pedagogicamente, que é interessante, coisas que
muitas questBes da escola tradicional ndo h& explicacdo, ninguém sabe
porque que tem que usar o manual, porque tem que ter a tal coisa, o
professor ndo explica, tem que ser, tem que escolher o manual e ponto
final, os pais querem o manual, os pais pagam o manual, as diretoras
ndo ha esse questionamento. Aqui se inverte tudo, o conhecimento (..).
(BLNT, 2006 — Grifos meus)

Na sequéncia desse dialogo/entrevista pergunto se além de inverterem a
l6gica da escola tradicional, conseguem ver/perceber que isso acontece. BLNT
observa a importancia desse conhecimento para os pais, como algo que contribui na

compreensao do projeto, o que por consequiéncia ajuda na constituicdo do mesmo.

A justificacdo — porque. E isso para os pais é muito importante, explicar o
porqué, o porqué de determinadas praticas, e 0 que acontece quando 0s
pais metem ca os filhos pela primeira vez, ha pais que adaptam facilmente e
mesmo ndo conhecendo muito bem néo tém grandes duvidas. Agora ha
aqui pais que nado percebem, e querem perceber, depois entram em stress,
porque é normal, eu compreendo perfeitamente (...) naquela reunido onde
um dos motivos foi a alfabetizacdo os pais precisam muito perceber, porque
eles tém dificuldade de compreender uma escola que foi diferente do que
aquela que eles frequentaram. Portanto, acho que ha por parte dos pais
muitas dividas, mas ao longo do tempo vao desaparecendo naturalmente.
Muito por causa do papel do professor tutor que esta ca, ha uma
aproximagdo que explica e conversa, e vai mostrando e € esse lago do
professor tutor com a familia que vai fortalecendo os lagos de confianca e
de perceberem a légica que nés trabalhamos.

O discurso de BLNT traduz a importancia de saber os porqués, do diadlogo
como instrumento de aproximacao entre escola, projeto educativo, aluno e familia. A

confianca dos pais na escola ao perceberem a ldégica em que a mesma trabalha, o



papel do professor tutor em estar disposto a esclarecer os porqués de tal pratica e

estabelecer lacgos.

Contudo, nem todos os profissionais que na escola trabalham percebem o
projeto dessa forma, na visdo da Auxiliar Educativa TRS a experiéncia que vem
vivendo na Escola da Ponte tem sido uma desilusdo. Quando perguntada sobre os

motivos que a levaram (como e porque) a trabalhar na escola, respondeu-me:

Enfim, eu vim cé parar porque na altura eu trabalhei como animadora,
entretanto fiquei desempregada e tive que trabalhar. Foi coincidéncia eu vir
aqui para a Escola da Ponte. Vi um anincio que precisavam de uma auxiliar
vir para a Escola da Ponte, poderia ser para outra qualquer. Mas eu ja
conhecia a Escola da Ponte, ja conhecia a escola como animadora social e
educativa, que é a minha profissdo. Eu ja tinha vindo ca na altura do Prof°
José Pacheco. Quando ele ainda estava ca a dar aulas. (MTS, 2006)

Ao ser questionada sobre como foi conhecer o projeto/escola sem estar na

condicdo que hoje ocupa e como é estar no projeto/escola, demonstra sua
desiluséo:

E assim, para mim foi uma desilus&o, de quando eu vim para cé e agora foi
uma desilusdo. O que eu pensava, 0 que eu idealizava da Escola da Ponte,
aquilo que vi h4 oito anos, mais ou menos, € completamente diferente
daquilo que nds temos, mas completamente, é outra, € 0 oposto. Em
termos de organizacdo, em termos daquilo que é o projeto da escola,
porque uma coisa é ver 0 que esta no papel, outra coisa € ver aquilo que
realmente é e encontramos aqui. (MTS, 2006)

Peco-lhe para falar mais, entdo me diz:

Eu achava que funcionava, dentro dos espagos, e eu vim c4, ndo me lembro
de ver... os mildos estavam todos dentro do espa¢o. E ndo me lembro de
ver e, nés tivemos ca muito tempo, umas duas horas mais ou menos e, nédo
vi um miado a passar de um lado para o outro, a passear ca fora. E neste
momento, nds percebemos mildos que andam a passear ca fora e pedimos
para ir para dentro do espaco e eles ndo vado. Isso nessa altura nao vi, é
uma verdade que vir como visita também n&do €. Uma coisa é vim conhecer
o Projeto da Ponte, outra coisa € vivé-lo. Pra mim foi uma desiluséo, foi uma
desilusdo a perceber-me do que realmente era a Escola da Ponte.

Entdo, solicito-lhe para descrever algumas situagdes em que isso acontece e
gue provocam esse sentimento de desilusao,

Por exemplo: no relacionamento inter-pessoal, mesmo entre os adultos e as
criancas, entre adultos e entre criancas. Parece-me que o relacionamento
entre adultos ... acho que é uma hipocrisia muito grande aqui dentro. E,
porque assim, eu acho que ha uma divisdo... eu estive em outras escolas e



havia divisdes e achava que aquilo nesse projeto ndo aconteceria, né. Ainda
mais com a facilidade que eles tém agora de escolher as pessoas. (...) eles
aqui formam muito grupo e dizem, estds comigo ou estas contra mim. E
acontece muito. Uma coisa que eu achava... e eu estou farta de dizer as
minhas colegas é que eu estava nas outras escolas noutra posi¢cdo, nado é.
Era tratada como se fosse professora. E nunca vi nenhuma colega minha
gue tivesse na mesma situagdo que eu a falar para as auxiliares, que nesse
momento € a minha fungdo, como uma pessoa inferior.(MTS, 2006)

Enfatizando essa relacdo “hierarquica” entre as auxiliares e os professores,
afirma: “E aqui isso acontece, e aqui isso acontece. H4 muita gente que nos trata
puro e simplesmente como empregadas de limpeza, tudo bem, nés somos, nossa
funcdo também € essa, porque quando ha jeito, estdo a exigir de nds outras coisas
sem ser empregadas de limpeza. Entdo fazem uso disso” (TRS, 2006).

No contexto do convivio com as crian¢as manifesta-se:

E em relagdo as criangcas acho que eles estdo... ninguém os controla.
Ninguém os consegue controlar, acho que séo criancas que...acho que lhes
foi incutindo a idéia do excesso de liberdade, ndo Ihes foi dada a nogdo de
que temos liberdade, mas temos responsabilidades também, porque eles
tém muita liberdade e responsabilidade nao tém.

Continua exemplificando,

Como a idéia do lixo, antigamente falava... quando estive ca e... , um
professor via lixo la fora ndo mandavam, apanhavam-no, as criancas viam e
apanhavam. Neste momento passa-se olhando, estd o lixo no chdo e as
pessoas fazem de conta que ndo véem e as criancas fazem de conta que
nao véem e atiram para o chdo e séo as auxiliares que tem de ir la apanhar.
Isto ha uns anos atras ndo acontecia, isso ha uns anos atrds as pessoas
incentivavam mesmo os mildos. Primeiro ndo se joga isso para o chédo, vai
logo por ai. E depois, se eventualmente tivesse ali alguma coisa, as proprias
criangas cobravam, era uma educacado diferente. Neste momento eles tém
uma liberdade muito grande que ndo tem nas outras escolas, mas nao
sabem gerir a liberdade que tém.

E possivel dizer que ha a presenca na fala de TRS do que Pacheco e outros
protagonistas da Ponte vém denominando de crise. Especialmente em relagédo ao
modo de estar das criancas na escola, bem como ao modo de estar e de se
relacionar dos professores. A presenca de certo clima de licenciosidade ronda a
Ponte; os momentos de observacao permitiram também perceber este movimento,
notadamente, dos alunos que portam algumas caracteristicas de necessidades
especiais. Pude perceber tal situacdo em trés ou quatro casos, dos que estdo na
Primeira Vez na escola, situacdo que me parece natural em todo processo de

iniciacdo, bem como de um grupo de professores novos na escola e que, como ja



me referi em outro momento, questiona os valores, principios e o modo de
organizacdo pedagodgica da Ponte. Ao mesmo tempo, ha a presenca viva dos

principios do projeto no fazer de outros professores e funcionario.

Por outro lado, para outra Auxiliar Educativa, Dona HLN, estar na Escola da
Ponte tem outras representacoes. D. HLN veio para a escola em funcao da condicao
de desempregada em que estava'®’., e que por identificar-se com o Projeto investiu
nas condi¢des para ali poder estar. Dentre elas, terminou o ensino obrigatério aos 44
anos, fez formacao durante os sabados, entre outras coisas. D. HLN faz questao de
dizer: ‘Eu me identifico mesmo com o projeto da escola, as minhas colegas tém
opinides diferentes de mim, daquilo que eu posso perceber. Até mesmo uma delas
ja pediu transferéncia para outra escola porque nao se identifica com a maneira

como eles trabalham com as criangas, ja € mais no dialogo” (D. HLN, 2006).

Ao ser questionada se ja havia trabalhado em outras escolas e se percebia

diferenca entre elas e aPonte, D. HLN afirma:

Eu ja, e € uma diferenca muito grande na maneira como se trabalha. A
maneira até como eles lidam uns com os outros. Nao quer dizer que sejam
melhor que os outros, mesmo aquilo que é um problema, um menino mais
agressivo, que traz a agressividade de casa, ndo €, eu percebo que ele
pode ser o primeiro a ajudar. Se em algum minuto ele era o problema, agora
ele estd ali a ajudar, a tentar, a resolver o problema. E eu nas outras
escolas... olha, eu ja trabalhei em outras trés escolas, aqui em Portugal nés
temos os agrupamentos, uma escola mée e essa escola mée... outras
escolas. Eu por exemplo, trabalhei na escola mée, e essa escola mae tem
mais 14 escolas e depois eu estava l& e quando precisavam de uma
funcionaria para as outras eu estava la... entdo eu trabalhei em escolas
com muitas caréncias, criangcas que vém de bairros com muitas
dificuldades... os comportamentos no intervalo, nos recreios...E a maneira
como eles aqui lidam ... os professores, mesmo as criancas inter-ajudam e
€ muito diferente, € muito, muito! Noutra escola quando ha uma luta — eh!
Incentivam a luta ... e aqui ndo, como eu falei, o miido que até traz
problemas e que as vezes nos da muito problemas, ele naquela hora é
solidario, tenta até partilhar uma palavra de conforto (...).

Destaca, especialmente como diferenca entre a Ponte as outras escolas em
gue trabalhou duas dimensdes: a das relagbes inter-pessoais e do processo de
aprender, neste caso, a alfabetizacdo. Em suas palavras: no campo das relacbes
humanas e das suas atribuicbes na escola descreve:

(...) aqui e em outra escola qualquer é estar a atender as necessidades da
crianga, a manter o espaco limpo, cada um tem o seu espago para limpar,

132 Trabalhadora no ramo téxtil (costureira) que diante da abertura para o mercado cinés, por

exemplo, teve que procurar outro lugar para trabalhar.



as salas, as casas de banho, cada um tem o seu espaco... eu pra mim &
isso que eu percebo nesta escola, que nés estamos mais em contato com
as outras criangas, e somos educadores... nds podemos ver um professor a
limpar um vomitado que um menino vomitou, um xixi que um menino fez e
vemos uma funciondria a ajudar a educa-lo, claro que ndo ensinamos nem a
ler e escrever, nem a matematica, pronto. Mas também no recreio se educa,;
se educa o comportamento, como é que pode ser, como é que pode estar, 0
saber estar e o saber ser, ndo é. Isso é a cidadania que a escola (...). (D.
HLN, 2006)

Em relag&o ao processo de aprendizagem,

(...) € a maneira como as pessoas trabalham com os miudos também,
mesmo a maneira de aprender também, tem meninos como eu que estdo
muito, muito dentro do que eles aprendem, sou bastante atenta e muito
curiosa e isso também me ajuda a perceber mais, mas eles aprenderem a
ler uma frase, entdo se eles comegam... amanhd — ah! eu vim... eles
aproveitam aquela frase e escrevem a frase e aprendem ali a ler uma
frase... pronto. Em outras escolas é LA — LE ...A — Al ... pronto, é diferente.

Descreve ainda um caso com uma das criangas/aluno que ndo se adaptou em

outras escolas,

(...) alids foi aqui que um middo (que eu trabalhei nessa escola) e esse
menino ia para a escola sempre e nunca ia para as aulas, o BRL ... ele veio
pra ca. Nunca faltou uma aula, nunca faltou dia nenhum ... ele foi para o
Porto, estava muito atrasado ... e aquele menino pra mim € um exemplo.
Ele foi para o Porto e esta aqui outra vez, ele ndo conseguiu se adaptar
naquela escola e mesmo com a idade demais para estar aqui, ele ... voltou
pra cd e j4 trouxe mais colegas dele. Agora, h4 mais ou menos duas
semanas... ele conheceu-me e nés falamos... - estas a se adaptar bem... -
€ dona HLN, nés aqui respiramos, é mais facil de aprender, estar no espaco
ndo é assim uma massada, uma chatice, € muito bom estar aqui nesta
escola (...). (D. HLN, 2006)

E, continua:

E ele realmente falou que aqui se respira e se tem mais liberdade. E depois
séo criancas que aprendem a cidadania, nao €. Escola nenhuma eles com 8
ou 6 anos ndo sabem escrever uma ata, uma assembléia, uma convocatdria
...Eu sei que tudo tem um tempo e que eles vao ter tempo para aprender
isto. Mas se comecar desde pequeninos a terem acesso a esse tipo de
coisa... eu acho que é muito mais facil eles viverem e enfrentarem o futuro.

Descreve também outra situacdo em que a aluna ndo se adaptou na Ponte e
se transferiu para outra escola. Pergunto-lhe ainda como aprendeu esse projeto, se
teve cursos, reunides ou algo desta natureza. Diz-me: “Nao, eu acho que eu ja tinha
de estar escolada. Como eu sou a mais nova aqui, mais nova nao na idade, portanto

em tempo de servico eu sou a mais nova. Portanto, quando ndo h interesse ndo se



conhece, pronto... eu sou muito curiosa... entdo eu fui a Internet fazer a pesquisa

(...)". Insisto na questdo: e as reunides...?

N&o, nés ndo temos e era isso que eu ia falar. Eu acho que nés somos um
pouquinho culpadas, nés funcionarias ... eu estou a tentar, portanto, eu ja
tenho tomado algumas atitudes que eu nao sei se as minhas colegas estdo
muito de acordo, eu penso que ndo. Elas ndo estdo contra mim, mas elas
acham que é perder tempo. Eu digo: 4gua mole em pedra dura, tanto bate
até que fura. E eu vou muito por ai. N6s somos um pouquinho postas de
lado, mas talvez por culpa nossa, talvez por culpa dos antigos funcionarios
gue ja estavam aqui, que era limpar e pronto. (D. HLN, 2006)

E argumenta,

Mas eu acho mesmo que nés funcionarios temos mesmo que ocupar o
nosso lugar. De participar em reunifes, de estar mais atentas as coisas que
se passam. E nés ndo nos envolvemos, ndo é que ndés ndo sSomMos
comunicadas, nés somos, e depois se tem alguém que vem também,
pronto. (...) Eu acho muito importante... e eu tenho perguntado ao Prof®
Paulo Topa, mas nds temos que ter conhecimento das coisas que nés
temos, é muito necessario saber o que se passa aqui na escola. Ha coisas
e coisas, mas ha coisas que nés temos que ter conhecimento para poder
informar, quando alguém nos vem perguntar e nés ndo sabemos informar, o
gue é que vamos transmitir pra fora? Afinal, elas estdo sem estar, ndo é. (D.
HLN, 2006)

Compreender o processo e 0 projeto, identificar-se ou ndo aparecem como

condicdes essenciais e fulcrais para a existéncia do projeto.

Outro aspecto que merece destaque se refere ao papel que o lider (agora
reformado/aposentado) podera ter ao ndo fazer parte oficialmente do quadro de
professores. Sobre isso, diz Pacheco ao ser questionado do papel que teria para a
continuidade do Projeto uma vez que ja ndo se encontra mais como professor da
Ponte: (...) Eu vejo com uma tutela externa, eu digo que sim, que sem querer ainda
Sou uma eminéncia parva, eu tenho um grande poder e sei que tenho, sei que tenho.
N&o quero usar na pratica, porque as pessoas tém todo direito de definir os seus
destinos, mas intervenho se for preciso, e & garanto que isto ndo acaba’(2006 —
grifos meus). Essa forma de ver o papel de lider e da tutela externa (assessor

externo) é denominado por Leite (2003, p.128) como Amigo Critico®*3, aquele que

133 Sobre isso ver: LEITE, Carlinda. Para uma escola curricularmente inteligente. Porto: ASA, 2003. (A

autora associa a “expresséo escolas inteligentes a ideia de organizacfes que aprendem, que facilitam
aprendizagem dos seus membros e que continuamente se transformam, que considera corresponder
a meta expressa pelo “projecto de gestao flexivel do curriculo. Neste ambito, o papel de amigo critico,
nao pode corresponder ao de “uma figura que transporta para o grupo e para a andlise uma visao
distanciada, mas ampla e comprometida das situacdes, e um permanente questionamento dos



desempenha o papel no assessoramento para o desenvolvimento das “escolas
curricularmente inteligentes”. Tal papel vem na direcdo de um processo que nao
apenas pretende desocultar e compreender, mas compromete-se em contribuir para

a transformacéao das praticas.

A autora preocupa-se em destacar que essa dimensao do papel do “amigo
critico” ndo deve corresponder a perspectiva do especialista “técnico” em que tem
uma autoridade na producdo da mudanca e aquele que traz ou transporta para a
escola sua andlise e visdo distanciada, mas de um modo em que se reconhece que
0 especialista tem um papel importante a desempenhar, contribuindo com a escola e
0s seus agentes no sentido de refletir as situagcdes para que possam tomar as suas
proprias decisdes. E nesse quadro explicativo que podemos vincular o papel deste

protagonista (Zé Pacheco) na continuidade do Projeto Fazer a Ponte.

5.2.3 Da clandestinidade a visibilidade: a Vvisibilidade como condicdo para

manutenc¢ao do projeto

Conspiracédo, clandestinidade, visibilidade, conhecimento, consciéncia politica
e social da funcdo da escola parecem ser ‘ingredientes’ que fizeram parte das
condi¢cdes que estiveram ou estdo na base de projetos educativos emancipatorios,
neste caso, o Projeto Fazer a Ponte. Neste item a visibilidade ganha lugar no dialogo
desta tese.

A visibilidade, que colocou a Ponte do podium e ao mesmo tempo no risco de
gueda, se apresenta como uma das dimensdes/condi¢cdes que contribuiram ou ndo
na constituicdo do Projeto. Na sequéncia da conversa (entrevista) com Pacheco
(2006) aparece um fato que ele diz se dar conta, ou seja, “A Ponte concretizou essa
mudanca de paradigma sem que eu tivesse apercebido, s6 me apercebi em meados
da década de 80 quando pela primeira vez me pediram, ndo foi um convite, foi um

pedido para eu ir falar sobre a Ponte, eu lembro que foi a Paris”.

E continua:

aspectos em jogo”, isto €, o amigo critico tem como funcdo béasica de assessoria externa ajudar a
escola e 0s seus agentes a reflectir sobre as situagfes para que possam tomar as suas proprias
decisdes).



Foi em 86, e eu lembro que foi com a Luiza Corteséo, essa gente toda que
eu nao conhecia, s6 conhecia de nome e sentia muito .. porque ... eu
lembro-me na viagem ... estar a pensar o0 que é que eu vou dizer, 0 que é
gue eu vou inventar, eu imaginava a Inglaterra, a Alemanha a falar, eram
doze paises da Uniao Européia, na altura era a Comunidade Econdmica
Européia, e Portugal tinha aderido naquela .época (Portugal e Espanha)
entdo era o primeiro encontro dos chamados Projetos de Referéncia
Europeus, do basico do fundamental, e quando vieram me convidar eu ...pd,
mas ha tantas escolas em Portugal, mas é a vossa, e eu disse:- ndo, ouve
ai qualquer engano... Foi a partir dai, isto foi um BOOM, para todo mundo
praticamente, alids, fomos mais depressa conhecidos no mundo primeiro,
na Europa do que em Portugal. Em Portugal somos pouco conhecidos e
muito atacados. (Ibidem.; 2006 — Grifos meus).

Entre os anos de 1988 e 2004 varias (em média 14) obras foram publicadas
tendo por referéncia a Escola da Ponte. Entre elas encontra-se a do brasileiro Ruben
Alves, intitulada “A escola com que sempre sonhei...” que trouxe para o Brasil a
visibilidade deste Projeto, embora, como diz Pacheco “numa visao literaria e
romantica”, mas que teve um forte impacto no conhecimento e reconhecimento da

experiéncia, servindo a obra como referéncia também no campo académico.

Além das obras, outros espacos de visibilidade foram a participacdo dos
professores da Ponte em congressos, encontros e atividades dessa natureza; os
artigos publicados a partir de 1978 em jornais, revistas, periddicos e outros meios.
Entre eles podemos citar: NOESIS; Entre-Margens; O Professor; FORMA; Espiral;
Educacao; Rumos; Boletim “Projecto”; Correio Pedagdgico a Pagina da educacéo;
Territorio Educativo; Jornal de Noticias; Primeiro de Janeiro; Comércio do Porto; O
Publico; Visao etc. No Brasil: Carta na Escola (fev. 2007) sob o titulo “José Pacheco
— O arquiteto da Ponte”. Bem como reportagens na TV, na radio e em sites
educativos. Em Portugal, a titulo de ilustracdo, em 2001, a TV SIC divulga a
experiéncia em cadeia nacional, em reportagem com tempo significativo, em torno

de 10 minutos, caso inusitado, ao se tratar de escola como noticia positiva.

Esta dimensao/condicdo, a da visibilidade, apresenta-se como um fator que
contribuiu na constituicdo, reconhecimento e permanéncia do Projeto, e a0 mesmo
tempo, resultou ou ainda resulta na producdo de um sentimento de inveja nas
palavras de Pacheco, e de BLNT. Nas palavras de BLNT (2006) “(...) a Ponte é
amada e odiada. Portanto, ela consegue desenvolver os dois polos para fora, na

educacdao, o 6dio e o amor”.



5.3 O Projeto como ‘Ponte’: a sustentagédo da travessia

Fazer a Ponte®* (Projecto Educativo, maio de 2003) traz seis Principios
Fundadores do seu projeto. A saber: Sobre os valores matriciais do projeto; Sobre
alunos e curriculo; Sobre a relevancia do conhecimento e das aprendizagens; Sobre
os orientadores educativos; Sobre a organizacdo do trabalho e; Sobre a organizacao

da escola.

Relativamente aos valores matriciais do projeto, alguns principios ganham
destaque, embora todos componham de forma organica o processo educativo. O
primeiro deles - a intencdo de ser uma equipe coesa e solidaria, bem como de agir
intencionalmente e ter uma acgédo educativa da qual todos tenham clareza e a
assumam. Esse principio, o da equipe coesa, compromisso vivenciado ao longo
desses anos, hoje se encontra fragilizado. De uma equipe em torno dez
professores/educadores até o inicio dos anos de 2000, hoje a escola conta com
quase quarenta professores/educadores. Tal situacdo, conquista do processo de
alargamento do primeiro para o segundo ciclo, provocou e vem provocando uma
configuracdo diferenciada do que até entdo a escola vinha tendo. “De uma equipa,
hoje temos grupos”, diz Pacheco (Entrevista, 2006).

Desses quarenta (até fev. de 2007), duas professoras atuam na escola ha
mais de 15 anos, outras duas entre 08 e 10 anos, um estd no quarto ano de
experiéncia e outra no terceiro. Os demais, se situam num espaco/tempo entre 0 a 3

anos.

O que implica uma mudanca desta natureza num projeto educativo?
Fragilidade é o termo que neste momento compreendo ser capaz de representar
esta situacao. Fragilidade que produz desencontros, intrigas e posturas que vém de
encontro ao projeto educativo da Ponte. Professores que embora saibam (n&o

significa conhegam e concordem) da existéncia de um trabalho diferenciado, que
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ouvem ou ja ouviram falar desta escola, vao para ela trazendo (na sua bagagem) as
representacdes da cultura da escola tradicional. Outros estéo ali porque precisam
trabalhar (diante da escassez de emprego em Portugal), dizia uma auxiliar

educativa, que discorda da maneira como a escola se organiza.

Professores que ndo aceitam ter que pedir a vez, levantar a méo, para falar,
pois tal atitude representa a perda de sua autoridade. Dizem que trabalham mais
gue os demais professores da rede publica portuguesa, pois o trabalho nesta escola
envolve todos os dias da semana. Como dizia BLNT durante entrevista “A Ponte é
uma relacdo de amor e 6dio” (BLNT, 2006), referindo-se aos sentimentos que esta

experiéncia tem gerado ao longo de sua histéria.

Tais movimentos revelam uma das faces que se tem chamado de crise da

Ponte (que seré explorada no decorrer deste capitulo e nas consideracdes finais).

Os principios que estédo por ora fragilizados no contexto da equipe séo vistos

no projeto educativo como:

[...] os principais ingredientes de um projecto capaz de sustentar uma acgao
educativa coerente e eficaz. 2 — A intencionalidade educativa que serve de
referencial ao projecto Fazer a Ponte orienta-se no sentido da formacéo de
pessoas e cidaddos comprometidos na constru¢cdo de um destino colectivo
e de um projecto de sociedade que potenciem a afirmacdo das mais nobres
e elevadas qualidades de cada ser humano. (tem 1- PROJECTO
EDUCATIVO, 2003)

Ha ainda a compreenséo, no projeto da Ponte, de que a escola ndo € a mera
soma de parceiros justapostos, organizados hierarquicamente, nem tampouco de
atividades ritualizadas, fixas e descontextualizadas. Dai a vivéncia de todos em

todos os processos. A concepcao de escola para este projeto é dita a seguir, escola:

(...) — € uma formacéo social em interagcdo com o meio envolvente e outras
formacgBes sociais, em que permanentemente convergem processos de
mudanca desejada e reflectida. — A intencionalidade educativa do Projecto
impregna coerentemente as praticas organizacionais e relacionais da
Escola, que reflectirdo também os valores matriciais que inspiram e
orientam o Projecto, a saber, os valores da autonomia, solidariedade,
responsabilidade e democraticidade. (tens 3 e 4 - PROJECTO
EDUCATIVO, 2003)

Em relacdo ao direito dos pais/familias escolherem a escola/projeto para seus

filhos, bem cmo ao direito da escola enquanto espaco publico em propor para a



sociedade um projeto que julgue mais adequado a formacao integral das pessoas,
posiciona-se;

A Escola reconhece aos pais o direito indeclinavel de escolha do projecto
educativo que considerem mais apropriado a formacdo dos seus filhos e,
simultaneamente, arroga-se o direito de propor a sociedade e aos pais
interessados 0 projecto educativo que julgue mais adequado a formagéo
integral dos seus alunos. — O Projecto Educativo, enquanto referencial de
pensamento e ac¢do de uma comunidade que se revé em determinados
principios e objectivos educacionais, baliza e orienta a intervencéo de todos
0S agentes e parceiros na vida da Escola e ilumina o posicionamento desta
face a administracdo educativa. (Itens 5 e 6 - PROJECTO EDUCATIVO,
2003)

E com essa clareza do papel da familia bem como da escola, que o Projeto

Educativo da Ponte vai se configurando e ganhando sua autonomia

As dimensbGes dos alunos e das experiéncias curriculares sdo vistas e
tratadas a partir do pressuposto de que o ser humano é um sujeito Unico e
irrepetivel. Portanto, ndo ha alunos iguais, em condi¢fes iguais, que aprendem da
mesma forma e ao mesmo tempo, cultura esta herdada e ainda presente nos
formatos escolares. Tal cultura pode ser representada pelas formas de organizacéo
do espaco, agrupamento de alunos e turmas, entre outras dimensdes ja conhecidas

no campo da educacédo escolar.

Como a Ponte se modifica, como rompe com essa logica naturalizada da

cultura escolar?

A Ponte altera o espaco, constréi uma escola com base no Projeto
denominado P3 - escolas de areas abertas — elimina as salas de aula, aproxima os
professores nos espacgos, “nunca mais professores sozinhos em suas salas de aula”,
diz Pacheco (2006), ao falar e criticar a organizacdo das escolas em séries ou
mesmo em ciclos, as salas de aula e a condicdo de monodocéncia dos professores.
Nesta escola ndo ha relacéo professor x turma, ha relacéo professor x aluno, pois
ao compreender que ndo somos repetiveis, ndo aceita “dar aulas” para todos, ao
mesmo tempo como se de um sO se tratasse. Questiona a idéia de aluno ideal,
trabalha com a idéia de aluno concreto, e vé ainda a dimenséo do que hoje esta em
‘moda’ — o conceito de aluno especial — pois na Ponte todos sédo considerados

especiais, ja que ndo ha ninguém igual a ninguém.

E também por isso, e por ter construido na escola um lugar onde todos se

sintam acolhidos e respeitados na maneira de ser e estar, a Ponte recebeu nos



ultimos anos um numero elevado de criangas com diagnostico de necessidades
educativas especiais. Tal situacdo vem fazendo com que a escola ndo garanta na
sua plenitude o que se propde, pois ndo possui estrutura material e humana para dar
conta dessa demanda social, produzindo assim, um processo de exclusdo. Alguns
autores/tedricos portugueses tecem criticas a essa situacdo denominando-a como
reformatério. Pacheco (2006) em um dos encontros na escola, no espaco da
Iniciacdo Primeira Vez, diante de uma situacdo a qual um aluno autista reagia num
momento de, manifesta-se preocupado com tal situacéo, diz que a escola tem que
rever o aceite de criangas com diagnosticos de necessidades especiais, pois hao

esta conseguindo lidar satisfatoriamente com elas.

Parece paradoxal uma escola que se compromete com a efetiva
aprendizagem de cada sujeito, que compreende 0 sujeito como um ser irrepetivel,
gue procura respeitar o ritmo e o0 processo de cada um, ndo conseguir dar conta
dessa situacdo. Mas seria realmente uma situagdo paradoxal, ou estaria eu nao
percebendo que, mesmo numa escola com essas caracteristicas ndo se faz
“milagres”. Que nao € possivel acolher a todos. Talvez pensar esta situacdo, em
especial, a partir do proprio projeto da escola, como por exemplo, areas abertas,
onde todos transitam por todos os espacos, - como atender as especificidades de

uma crianga que ndo consegue conviver em ambientes coletivos3>?

Sao esses o0s desafios com que todo espaco publico convive, muitas vezes
dando respostas positivas, muitas outras ndo. Apesar deste foco, o da inclusao, néo
ser o centro da minha pesquisa, atravessa-a e me faz questionar se o fato de

garantir pela Lei o direito de matricular-se nas escolas regulares efetiva a inclusao.

Voltando a pergunta que originou estas reflexdes (Como a Ponte modifica,
como rompe com essa logica naturalizada da cultura escolar?) posso dizer que essa
compreensédo, percebida tanto nos momentos de vivéncia cotidiana, como pelas
conversas (entrevistas) com 0s sujeitos envolvidos nesta pesquisa, pode ser
corroborada pelo que indica o Projeto Educativo da Ponte ao se referirn no capitulo

Il — Sobre alunos e curriculo, aos alunos,

135 Até o periodo em que estive inserida no trabalho de campo, esta situagdo gerou muitos conflitos e

debates. Foi contratado um profissional com formacdo em psicologia para auxiliar nestes casos, além
de um outro que ficaria a disposicdo dessa crianca. A mesma passou a ser atendida no espaco de
leitura/biblioteca, Unico espaco “fechado” criado para atender a uma demanda da Assembléia pela
gual as criancas reivindicaram um local onde pudessem ler sozinhos, deitados ou de qualquer outra
forma.



Como cada ser humano é unico e irrepetivel, a experiéncia de escolarizagéo
e trajecto de desenvolvimento de cada aluno sdo também (nicos e
irrepetiveis. — O aluno, como ser em permanente desenvolvimento, deve ser
valorizada a construcdo da sua identidade pessoal, assente nos valores de
iniciativa, criatividade e responsabilidade. — As necessidades individuais e
especificas de cada educando deverao ser atendidas singularmente, ja que
as caracteristicas singulares de cada aluno implicam formas préprias de
apreensdo da realidade. Neste sentido, todo aluno tem necessidades
educativas especiais, manifestando-se em formas de aprendizagem sociais
e cognitivas diversas. — Prestar atengdo ao aluno tal qual ele é, reconhecé-
lo no que o torna Unico e irrepetivel, recebendo-o0 na sua complexidade;
tentar descobrir e valorizar a cultura de que é portador ajudé-lo a descobrir-
se e a ser ele proprio em equilibrada interaccdo com os aitros — séo
atitudes fundadoras do acto educativo e as Unicas verdadeiramente
indutoras da necessidade e do desejo de aprendizagem. — Na sua dupla
dimenséao individual e social, o percurso educativo de cada aluno supde um
conhecimento cada vez mais aprofundado de si préprio e o relacionamento
solidario com os outros. — A singularidade do percurso educativo de cada
aluno supfe a apropriacdo individual (subjectiva) do curriculo, tutelada e
avaliada pelos orientadores educativos. (Itens 7 a 12 - PROJECTO
EDUCATIVO, 2003)

E em relacdo ao curriculo, diz que,

- Considera-se como curriculo o conjunto de atitudes e competéncias que,
ao longo do seu percurso escolar, e de acordo com as suas
potencialidades, os alunos deverdo adquirir e desenvolver. — O conceito de
curriculo é entendido numa assercdo, conforme a sua exterioridade ou
interioridade relativamente a cada aluno: o curriculo exterior ou objectivo é
um perfil, um horizonte de realiza¢cdo, uma meta; o curriculo interior ou
subjectivo € um percurso (Unico) de desenvolvimento pessoal, um caminho,
um trajecto. S6 o curriculo subjectivo (o conjunto de aquisi¢cbes de cada
aluno) estd em condi¢bes de validar a pertinéncia do curricluo objectivo.
(ltens 13 - 14 - PROJECTO EDUCATIVO, 2003)

Em documentério gravado em 2001 pela TV - “RCT” de Portugal, AM
(professora da escola) ao ser questionada pela repérter como a Ponte da conta do
gue prevé o curriculo nacional, responde: “a Ponte tem por base o curriculo

nacional, porém ndo segue uma sequéncia fixa, ... “ e, durante a entrevista diz:

A Ponte tem um curriculo flexivel (...) e se compreendemos que temos um
curriculo aberto, e que o curriculo oculto é contemplado no dia-a-dia, é por
ai que temos que caminhar e n#o ficar presos ao curriculo nacional. E
evidente que como referencial de ensino-aprendizagem temos que pensar
no curriculo nacional, mas também tem que pensar € como é que o
curriculo nacional, sdo as aprendizagens determinadas de alguma forma
para um ciclo (...) como é que eu vou flexibilizar tendo em conta a
autonomia, a cooperacdo (...) e sempre partindo daquilo que as criancas
trazem da sua cultura prépria para a escola. (AM, 2007)

No projeto educativo, a concepc¢ao de curriculo da escola é assim marcada :



— Fundado no curriculo nacional, o curriculo objectivo é o referencial de
aprendizagens e realizacdo pessoal que decorre do Projecto Educativo da
Escola. — Na sua projeccao eminentemente disciplinar, o curriculo objectivo
organiza-se e é articulado em cinco dimensdes fundamentais: linglistica,
I6gico-matematica, naturalista, identitaria e artistica. — Nao pode igualmente
ser descurado o desenvolvimento afectivo e emocional dos alunos, ou
ignorada a necessidade da educacgéo de atitudes com referéncia ao quadro
de valores subjacente ao Projecto Educativo. (ltens 15 a 17 - PROJECTO
EDUCATIVO, 2003)

Nessa direcdo, o0s conceitos de conhecimento e aprendizagem sao
compreendidos ndo s6 na perspectiva cognitiva, pois englobam a dimenséo afetiva,
emocional, de valores e principios. Especialmente, estes ultimos, sdo aprendidos na
convivéncia, no exercicio cotidiano da escola, ndo ha prelecbes de como ser

autdbnomo, solidario e responsavel pelos seus atos e pela convivéncia coletiva.

Esses conceitos sao assumidos no documento tendo por base o que segue:

18 - Todo o conhecimento verdadeiramente significativo €
autoconhecimento, pelo que se imp8e que seja construido pela prépria
pessoa a partir da experiéncia. A aprendizagem é um processo social em
gue os alunos, heuristicamente, constroem significados a partir da
experiéncia. 19 — Valorizar-se-do as aprendizagens significativas numa
perspectiva interdisciplinar e holistica do conhecimento, estimulando-se
permanentemente a percepcdo, a caracterizacao e a solucdo de problemas,
de modo a que o aluno trabalhe conceitos de uma forma consistente e
coniinua, reelaborando-os em estruturas cognitivas cada vez mais
complexas. 20 — E indispensavel a concretizacdo de um ensino
individualizado e diferenciado, referido a uma mesma plataforma curricular
para todos os alunos, mas desenvolvida de modo diferente por cada um,
pois todos os alunos sado diferentes. Os contedudos a apreender deverao
estar muito proximos da estrutura cognitiva dos alunos, bem assim como
dos seus interesses e expectativas de conhecimento. 21 — A essencialidade
de qualquer saber ou objectivo concreto de aprendizagem devera ser
aferida pela sua relevancia para apoiar a aquisicao e o desenvolvimento das
competéncias e atitudes verdadeiramente estruturantes da formacédo do
individuo; a tradugcdo mecanica e compartimentada dos programas da areas
ou disciplinas curriculares em listas inarticuladas de conteddos ou objectivos
avulsos de aprendizagem ndo conduz a valorizacdo dessa essencialidade.
22 — O envolvimento dos alunos em diferentes contextos sécio-educativos e
a complementaridade entre situacdes formais e informais favorecem a
identificagdo de realidades que freqlientemente escapam as praticas
tradicionais de escolarizagdo e ensino. 23 — A avaliagdo, como processo
regulador das aprendizagens, orienta construtivamente o percurso escolar
de cada aluno, permitindo-lhe em cada momento tomar consciéncia, pela
positiva, do que ja sabe e do que ja é capaz. 24 — Acompanhar o percurso
do aluno na construcdo do seu projecto de vida, tendo consciéncia da
singularidade que Ihe é inerente, imp&e uma gestao individualizada do seu
percurso de aprendizagem. A diversidade de percursos possiveis devera no
entanto acautelar o desenvolvimento sustentado do raciocinio légico
matematico e das competéncias de leitura, interpretacdo, expressao e
comunicagdo, nas suas diversas vertentes, assim como a progressiva
consolidagdo de todas as atividades que consubstanciam o perfil do



individuo desenhado e ambicionado neste Projecto Educativo. (Il - SOBRE
A RELEVANCIA DO CONHECIMENTO E DAS APRENDIZAGENS, 2003)

O papel dos professores nesse projeto/contexto educativo assume sentido e
pratica diferentes ou opostas aos da cultura da escola tradicional. A escola, ao
guestionar os valores e representacdes desse papel percebe que isolados ou “numa
ilha de soliddes”, nas palavras de Pacheco, os professores pouco podiam fazer com
e pelos seus alunos e entre si, pois a monodocéncia, 0os horarios estanques, as
disciplinas engavetadas, ndo criavam espacos de encontro e de troca. Outra
dimenséo deste sentido € a compreensédo de que o conhecimento ndo esta centrado
no professor como detentor e transmissor, mas nas rela¢des sociais, na busca, na
mediagcdo e na autonomia dos educandos. Esta dimensdo da autonomia dos
educandos pode ser dialogada e compreendida a partir de Freire (2001, p. 65-67) ao
dizer que ensinar exige respeito a autonomia do ser educando. Freire, ao destacar a
dimensédo da inconclusdo do ser como um dos saberes necessarios a pratica
educativa, argumenta que o respeito a autonomia do ser educando criancga, jovem

assim como dos adultos, se funda na mesma raiz.

O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e
ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros (...) o professor
que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto estético, a sua
inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua sintaxe e a sua
prosodia; o professor que ironiza o aluno, que o minimiza, que manda que
“ele se ponha em seu lugar” ao mais ténue sinal de sua rebeldia legitima,
tanto quanto o professor que se exime do cumprimento de seu dever de
propor limites a liberdade do aluno, que se furta ao dever de ensinar, de
estar respeitosamente presente a experiéncia formadora do educando,
transgride os principios fundamentalmente éticos de nossa existéncia.
(FREIRE, 2001, p. 65-66 — Grifos do autor)

Embora o Projeto em questdo aponte para o que nos indica Freire, co-
habitam tensionadamente neste contexto professores que vivem estes principios e
professores que 0s questionam, em especial, os professores mais novos na escola.
Como ja me referi anteriormente e mostra o quadro no capitulo |, atualmente, dos
guarenta profissionais da escola, mais de 70% se encontram entre dois e trés anos
de trabalho na Ponte, dentre estes, ha diferentes intencionalidades... os que estdo
na escola porque acreditam no projeto, os que estdo aprendendo com e no projeto e
0s que o pdem em xeque; uma vez que trazem consigo as representacdes da

experiéncia anterior com forte sustentacdo na légica da cultura da escola tradicional.



Tal percepcdo se baseia nas informacdes obtidas através das entrevistas, das
conversas cotidianas informais, bem como na materializacdo das praticas
pedagdgicas percebidas nos momentos de observacdo direta da vida na escola.
Esta dltima permitiu vivenciar situacées em que alguns professores, ao negar 0s
principios do projeto, reproduziam a légica acima citada — a da cultura da escola
tradicional.

Tais situacles e praticas docentes se tornavam evidentes ao ndo pedirem a
vez para falar; ao “gritar” com o0s alunos em algumas situagdes; ao néao
compartilharem atividades e responsabilidades com os demais colegas de trabalho,
entre outras. Na fala da Prof® AM tal percepcéao se evidencia com mais clareza: “Isto
nao € a Ponte...” — dizia (AM, 2007), novamente apontando para 0 que vem se

denominando de crise da/na Ponte.

Abaixo é possivel visualizar o que a Ponte compreende como papel dos

orientadores educativos,

25 — Urge clarificar o papel do profissional de educacdo na Escola, quer
enquanto orientador educativo, quer enquanto promotor e recurso de
aprendizagem; na base desta clarificagdo, supde-se a necessidade de
abandonar criticamente conceitos que o pensamento pedagdgico e a praxis
da Escola tornaram obsoletos, de que é um exemplo o conceito de
docéncia, e de designa¢bes (como a de educador de infancia ou professor)
que expressam mal a natureza e a complexidade das funcdes
reconhecidas aos orientadores educativos. 26 — Para que seja assegurada
a perenidade do projecto e o seu aprofundamento e aperfeicoamento, é
indispenséavel que, a par da identificacdo de dificuldades de aprendizagem
nos alunos, todos os orientadores educativos reconhegam e procurem
ultrapassar as suas dificuldades de ensino ou relagcdo pedagdgica. 27 — O
orientador educativo ndo pode ser mais entendido como um pratico da
docéncia, ou seja, um profissional enredado numa légica instrutiva centrada
em praticas tradicionais de ensino, que dirige o acesso dos alunos a um
conhecimento codificado e predeterminado. 28 — O orientador educativo é,
essencialmente, um promotor de educacdo, na medida em que é chamado
a participar na concretizagdo do Projecto Educativo da Escola, a co-orientar
0 percurso educativo de cada aluno e a apoiar 0os seus processos de
aprendizagem. 29 — A formacdo inicial e nd&o-inicial dos orientadores
educativos deve acontecer em contexto de trabalho, articulando-se a
Escola, para esse efeito, com outras instituicdes. 30 — Os orientadores
educativos que integram a equipa de projecto sdo solidariamente
responsaveis por todas as decisdes tomadas e devem adaptar-se as
caracteristicas do projecto, sendo avaliados anualmente em fung&o do perfil
anexo. 31 — A vinculagéo dos orientadores educativos ao Projecto, que se
pretende estavel e contratualizada, devera sempre ser precedida de um
periodo probatério. (IV — SOBRE OS ORIENTADORES EDUCATIVOS,
2003 — Grifos meus)



Outra dimensdo que merece destaque diz respeito a forma como a Escola
organiza o seu trabalho. Novamente € possivel dizer que a Ponte rompe com o que
tradicionalmente a escola “naturalizou” como modos de organizagao do trabalho. De
uma ldgica centrada no professor para uma ldgica centrada ou “gravitada” em torno
do aluno, tendo por base a sua singularidade, o ritmo préprio e a sua autonomia. Na
citacdo abaixo pode-se perceber como estes principios sdo anunciados no Projeto,
contudo, como ja me referi em outros pontos deste trabalho, atualmente ha uma
fragilidade na vivéncia destes principios; embora se fagcam presentes, em especial,

nas praticas dos professores que compreendem e vivem ha mais tempo na escola:

32 — A organizagéo do trabalho na escola gravitar& em torno do aluno,
devendo estar sempre presente no desenvolvimento das atividades a idéia
de que se imp&e ajudar cada educando a alicercar o seu préprio projecto de
vida. SO assim a escola podera contribuir para que cada aluno aprenda a
estar, a ser, a conhecer e a agir. 33 — A dimensé&o do estar sera sempre
garantida pela integracdo do aluno na comunidade escolar onde conhecer e
€ conhecido por todos os pares, orientadores e demais agentes educativos.
Os alunos e os orientadores educativos deverdo contratualizar as
estratégias necessdarias ao desenvolvimento do trabalho em planos de
periodicidade conveniente, assim como ser co-responsaveis pela avaliagdo
do trabalho realizado. 34 — A especificidade e diversidade dos percursos de
aprendizagem dos alunos exigem a mobilizagdo e consequente
disponibilizagdo de materiais de trabalho e recursos educativos capazes de
Ihes oferecer respostas adequadas e efectivamente especializadas. Assim,
nao tendo sentido unificar o que a partida é diverso, impbe-se questionar a
opc¢do por um Unico manual, igual para todos, as respostas padronizadas e
generalistas pouco fundamentadas e também a criacdo de guetos, nos
guais se encurralam aqueles que, por juizo de alguém, sao diferentes. 35 —
A dificuldade de gestdo de variados percursos individualizados de
aprendizagem implica uma reflexao critica sobre o curriculo a objectivar,
que conduza a explicitagdo dos saberes e das atitudes estruturantes
essenciais ao desenvolvimento de competéncias. Este curriculo objectivo,
cruzado com metodologias préximas do paradigma construtivista, induzira o
desenvolvimento de muitas outras competéncias, atitudes e objectivos que
tenderdo, necessariamente, a qualificar o percurso educativo dos alunos. 36
— As propostas de trabalho a apresentar aos alunos tenderdo a usar a
metodologia de trabalho de projecto. Neste sentido, a definicdo do curriculo
objectivo reveste-se de um carater dindmico e carece de um permanente
trabalho reflexivo por marte da equipa de orientadores educativos, de modo
a que esse seja possivel, em tempo Uutil, preparar recursos e materiais
facilitadores da aquisicdo de saberes e o0 desenvolvimento das
competéncias essenciais. 37 - O percurso de aprendizagem do aluno, a
avaliagdo do seu trabalho, assim como os documentos mais relevantes por
ele realizados, constardo do processo individual do aluno. Este documento
tentard evidenciar a evolugdo do aluno nas diversas dimensfes do seu
percurso escolar. 38 — O trabalho do aluno é supervisionado
permanentemente por um orientador educativo, ao qual é atribuido a funcéo
de tutor do aluno. O tutor assume um papel mediador entre o encarregado
de educacdo e a escola. O encarregado de educacdo poderd em qualquer
momento agendar um encontro com o professor tutor do seu educando. (V -
SOBRE A ORGANIZACAO DO TRABALHO, 2003)



No que diz respeito a organizacdo da escola, a convivéncia direta por mim
experienciada (como pesquisadora) e do exame documental permitiram apreender a
l6gica que sustenta os processos de gestdo democratica da Escola. Destaco
novamente a Assembléia como um dos processos vividos e lugar de cidadania
participativa, em que ha um movimento de co-gestdo da escola por parte das
criangas (alunos), bem como um movimento de tomada de consciéncia do estar na
escola. Neste processo ndo ha porta-vozes, nem hierarquia dos que sabem mais ou
dos que sabem menos, todos tém o direito a voz, a pronunciar-se, a criticar e a fazer

encaminhamentos.

Em relacdo aos professores, o0 processo de co-gestdo se organiza em Varios
momentos. Conforme orienta o item VI — n° 24 do Projeto Educativo deve-se
garantir: a) “A existéncia de um Coordenador Geral de Projecto, que assegure a
permanente articulacdo entre os ndcleos. b) A representacdo de todos os nucleos,
através dos respectivos coordenadores, no Conselho de Gestdo e no Conselho de
Direccéo”. Transcrevo a seguir o que o documento registra sobre a organizacdo da
escola.

39 — A Escola organiza-se nos termos do seu Regulamento Interno, de
acordo com o0s seguintes pressupostos: a) Os pais/encarregados de
educacdo que escolhem a Escola e adoptam o0 seu Projecto,
comprometendo-se a defendé-la e a promové-lo, sdo a fonte principal de
legitimacdo do prdprio Projecto e de regulagcdo da estrutura organizacional
gue dele decorre, devendo o Regulamento Interno reconhecer aos seus
representantes uma participacao determinante nos processos de tomada de
todas as decisdes com impacto estratégico no futuro do Projecto e da
Escola. b) Os 6Orgdos da Escola serdo constituidos numa ldgica
predominantemente pedagodgica de afirmacdo e consolidacdo do Projecto e
ndo de representagao corporativa de quaisquer sectores ou interesses
profissionais.(PROJECTO EDUCATIVO, 2003)

Destaco:

¢) Na organizacéo, administracdo e gestao da Escola, os critérios cientificos
e pedagobgicos deverdo prevalecer sempre sobre quaisquer critérios de
natureza administrativa ou outra que claramente ndo se compatibilizem com
0 Projecto e as praticas educativas ou organizacionais que dele decorrem.
d) A vinculagdo a Escola dos Pais/Encarregados de Educacdo e dos
Educadores Educativos far-se-a na base de um claro compromisso de
adesdo ao Projecto e sera balizado por este. €) Os alunos, através de
dispositivos de intervencado directa, serdo responsavelmente implicados na
gestdo corrente das instalacdes e dos recursos materiais disponiveis e, nos
termos do Regulamento Interno, tomardo decisbes com impacto na
organizacdo e no desenvolvimento das actividades escolares. 40 — Ainda
que o futuro eventual alargamento do Projecto a educacéo pré-escolar e ao
terceiro ciclo do ensino basico possa implicar, por razdes de eficacia e
operacionalidade, a sua sub-divisio em novos nlcleos dotados da



necessaria autonomia, que poderdo inclusivamente funcionar em espacos
distintos e integrados noutros estabelecimentos de educacao ou ensino, a
unidade e coeréncia do Projecto deverdo ser sempre salvaguardadas,
garantindo-se designadamente: a) A existéncia de um Coordenador Geral
de Projecto, que assegure a permanente articulacdo entre os nucleos. b) A
representacdo de todos os nucleos, através dos respectivos coordenadores,
no Conselho de Gestdo e no Conselho de Direccdo. (VI — SOBRE A
ORGANIZAGAO DA ESCOLA, 2003)

Assim como apontam autores como Canario (2006), Barroso (2005), Libanéo
(2004) e outros que vém tematizando a escola como foco de estudo ou “estudo da
escola” enquanto organizacao, atentar para as formas de organizacdo da mesma é
condicdo necessaria e indispensavel para tentar percebé-la no seu conjunto, o que
podera contribuir para uma perspectiva critica na descricdo e analise dos seus
processos, “(...) as estratégias dos atores e a sua ag¢ao organizada; micro-politicas;
dindmicas e relagcbes de poder; modos e processos de lideranca; cultura
organizacional; etc” (BARROSO, 2005, p. 8). Tal dimensdo parece estar presente

nas reflexdes que busquei ou estou buscando fazer em torno da Ponte.

Na sequéncia deste capitulo procuro apresentar as percepcoes que tive/tenho
em torno do que procurei investigar. Os subtitulos nascem das manifestacdes dos

sujeitos envolvidos na pesquisa e que me inspiram a refletir.

5.4 A Ponte ndo inventou nada... a sustentacdo tedrica, a ruptura: nem ciclos,

nem séries, nunca mais o professor sozinho

A Escola da Ponte!3®

em seus registros do que era no passado e do que esta
sendo no presente, diz que “era preciso repensar a escola, po6-la em causa”, pois a
gue existia ndo funcionava e os professores precisavam mais de interrogacdes do
gue de certezas. A histéria do presente registra que nessa escola “[...] todos
trabalham com todos. Assim, nenhum aluno é de um professor, mas sim de todos os
professores, nem um professor é professor de alguns alunos, é professor de todos
os alunos”. Nessa dinamica, os professores rodam pelos diferentes espacos de
tempos em tempos, de modo a que possam trabalhar com todos. Para isso

organiza-se em Projetos, divididos em iniciagao, transicao e evolugéao.

136 conforme documentacao disponivel na pagina on-line (www.ebl-ponte-nl.rct/indexfla.html)

acessada em 26/04/05 e, posteriormente, no periodo de set./2006 a fev./2007 no decorrer do trabalho
de campo.



Pacheco ao ser questionado sobre essa dimensao diz que a Ponte nao
inventou nada, apenas tentou p6r em pratica o que alguns autores e teorias da
Pedagogia Moderna ja apontavam sobre como as criangas aprendem e como
organizar a escola, como em outras atividades, entre eles Freinet, Freire e Dewey. E
tendo por base tais contribuicdes e perspectiva que a escola trabalha com conceitos

de autonomia, trabalho, cooperacéao, liberdade, democracia e outros.

5.4.1 As formas de agrupamento: tempo de estar todos juntos

De acordo com o documento Fazer a Ponte, a iniciacédo se refere aos alunos
gue entram para o 1° Ciclo da Ponte, no qual aprendem os rudimentos da leitura e
escrita, numa abordagem pelo método natural. Além disso, aprendem a autonomia

nas diversas areas do curriculo, a trabalhar em grupo, a ser gente.

A transicdo é o momento ou condigdo em que cada crianga € capaz de ler e
escrever com alguma correcéo, de efetuar calculos elementares e de ajudar e ser
ajudado. Caracteriza-se ainda pelo reforco do trabalho em grupo e da pesquisa,

pelos quais os alunos aprendem a elaborar o seu plano individual.

A evolucéo caracteriza-se pela capacidade de trabalhar em grupo, de efetuar
pesquisas, de fazer auto-planificacdo e auto-avaliagdo, bem como de dominar um
determinado numero de objetivos nas diferentes areas do curriculo. Os alunos
passam a gerir autonomamente 0s seus tempos e espacos de aprendizagem — o

gue é designado por eles como “trabalhar em liberdade e com categoria”.

Essa forma de organizacdo curricular indica uma das rupturas que este
projeto faz em relacdo aos moldes de organizacéo (estrutura, forma, corpo, vida...)
da escola que herdamos, conhecemos e naturalizamos®®’. Ao invés da divisdo por
série ou ciclos, ha os agrupamentos que permitem aos alunos e professores
circularem nos diferentes espacos. Busquei no decorrer das observacoes
compreender como este processo se organiza, acompanhei com mais proximidade
duas criancas, uma que estava na 22 Vez e que fazia parte da iniciacdo (grupo de
criangas em processo inicial de alfabetizagcdo) e um menino que estava na 12 Vez na

escola, mas que transitava entre dois agrupamentos, a iniciacdo e a transicao.

137 . ~ . AT
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Ambas as situacdes representavam a concepc¢dao indicada nos principios do Projeto

gue diz que cada crianca € um ser singular, com ritmos e caracteristicas proprios.

Para a primeira, estar na Segunda Vez com um grupo de criangas da Primeira
Vez nado representava reprovacdo, pois ela ainda nao havia se apropriado dos
rudimentos da leitura e escrita conforme prevé o perfil deste agrupamento. Assim
gue tal aprendizagem se efetivar, serd grupada em outro lugar. Em outras situacdes
ela trabalhava routros grupos com criancas da 22 e 32 Vez. Assim como para o
segundo aluno poder transitar entre dois agrupamentos era a forma de respeitar
seus interesses e ritmo préprio. Este aluno havia passado por outras escolas
(seriadas) onde tinha que ficar esperando seus colegas terminarem ou 0S
professores passarem para outro contelddo ou matéria, mesmo que ja tivesse
cumprido com as suas tarefas. Os seus saberes eram desconsiderados e a l6gica de
organizacao seriada nao permitia que fosse adiante em outras atividades escolares,

“tinha que esperar”, dizia ele.

Ao ser questionado sobre o que achava desta escola e se tinha diferenca da
outra, respondeu-me: “(...) na outra escola tinha de esperar os outros terminar em

(...) nessa eu nao preciso, eu tenho o meu plano de trabalho, aqui é mais fiche”.

Outra situacdo que rompe com 0s agrupamentos ‘homogéneos’ sdo as aulas
de Educacado Fisica e de Expressdo Artistica. Na primeira, os alunos se agrupam
verticalmente, ou seja, encontram-se alunos de todas as idades e agrupamentos.
Nas aulas que observei, foi possivel perceber a viabilidade nesta forma de estar, ha
um processo que exige lidar com as diferencas, tanto em relacdo as caracteristicas

préprias de cada idade, como na Idgica de organizacgéo do trabalho.

Entretanto, nas aulas de Educacéo Fisica presenciei uma pratica pedagodgica
nao tdo bem articulada aos principios da Ponte, mas que procurava constantemente
vivencia-los. Freqientemente o professor manifestava suas preocupacfes em estar
sintonizado com a proposta da Ponte, dizia ter dificuldades, como por exemplo,
organizar as atividades a partir do plano quinzenal e do dia, que tem na sua origem
o interesse de cada aluno, em detrimento as especificidades da area; em ter, via de

regra, que trabalhar em atividades que envolvem o fazer coletivo.

Na dimensao artistica vivenciei o que denomino de ‘vida no e do projeto’ da

Ponte com duas professoras (fizeram parte da Comissao Instaladora) e um professor



(ex-aluno de Pacheco); as primeiras com tempo de experiéncia na Ponte entre dez e
doze anos e um sdlido dominio do projeto e, o ultimo, entre o grupo dos iniciantes e
compromissado com o projeto.

5.4.2 As formas de participacdo no processo de gestdo da escola: criangcas e

professores como protagonistas

Além dos trés processos de organizagao curricular acima descritos, a Escola
da Ponte conta com o que denomina de Instrumentos Pedagogicos. Tais
instrumentos compreendem a participacdo direta das criancas e dos professores no
processo de gestdo da escola. S&o eles: Direitos e deveres, Assembléia de Escola,
Comissdo de ajuda, Debate, Biblioteca, Caixinha dos Segredos e Caixinha dos
textos inventados.

Os direitos e deveres, considerados fundamentais pelos alunos, séo decididos

138 sendo essa uma

democraticamente todos 0s anos, e constituem-se numa lista
das primeiras tarefas da Assembléia da Escola.

Outro instrumento considerado importante é a Assembléia de Escola'®, que

busca promover a participacdo e o exercicio da solidariedade. E necessario
compreendé-la e vivé-la em todo e qualquer momento, indica o documento. E ainda,
na Ponte, cada crianca age como participante solidario de um projeto de preparacéo

para a cidadania no exercicio da cidadania.

7

A Comissdo de Ajuda é constituida por quatro membros (alunos#®) da
Assembléia, e tem a missdo de “resolver os problemas mais graves que Sao

colocados na Assembléia”.

(...) esta Comissdo de Ajuda constitui um instrumento de auto-regulacéo e
de responsabilizagdo muito importante. As decisdes da Comissédo baseiam-
se nos Direitos e Deveres que 0s alunos elaboram e se comprometeram a
respeitar. No fundo, se fosse um dos professores a tentar resolver o
problema, seria uma vez mais a autoridade do professor e nunca a
responsabilizacéo dos alunos a funcionar. (www.ebl-ponte-
nl.rcts.pt/indexfla.html - acesso em 26/04/2005)

138 . Z . ~ -
Conforme documento, a lista geralmente € muito grande, o que requer selegcao que, através de

%%bate, € adequada a finalidade pretendida.

A Assembléia foi constituida ha cerca de vinte anos.

Dois deles sdo escolhidos pelos elementos da mesa da Assembléia, e outros dois, pelos
professores.



O debate *'é o momento de discutir o que se fez durante o dia de trabalho.
Envolve jogos de perguntas e repostas, preparando-se as Assembléias, porém nao

tem o carater formal das mesmas.

Local de encontro e de procura de informacdes, este € mais um dos
instrumentos pedagdgicos: a Biblioteca'®. Além desse espaco (...) recorre-se por
vezes as bibliotecas da autarquia, de familiares, de vizinhos ou de associacdes
locais. E, como é evidente, os professores sdo também uma fonte permanente de
informacoes, seguranca, interrogacoes, afetos....(www.eb1-ponte-
nl.rcts.pt/indexfla.html - acessado em 26/04/2005).

E, por fim, existem os instrumentos pedagdgicos denominados de Caixinha

dos Segredos e Caixinha dos textos inventados. De acordo com o documento:

Como o objectivo dos objectivos é fazer das criangcas pessoas felizes, foi
instituida uma caixinha dos segredos. E ai que a pesquisa das almas
inquietas (indisciplinadas?) comeca. Na caixa de papeldo, os alunos deixam
recados, cartas, pedidos de ajuda. A caixinha dos segredos ensina 0s
professores a reaprender. E que nem sempre o que parece ser indisciplina
0 €. Os recados-segredos provam-no: Todas as manhas, o Arnaldo ja chega
cansado de duas horas de trabalho. Antes de rumar a escola, o Rui foi ao
lavrador buscar o leite, levou os irmdos mais pequenos ao infantario, fez os
recados da Dona Alice, arrumou a casa toda. O Carlos falta quase todas as
tardes. O pai manda-o distribuir por toda a vila as folhas que déo noticia dos
falecidos da véspera, ou tem que carregar as alfaias dos funerais. (Ibidem -
Grifos do autor)

A Caixinha dos textos inventados é a caixa dos textos que os alunos redigem

guando e como desejam.

Outro aspecto presente no curriculo da escola é o que denominam de
Atividades, as quais se organizam em: a) jornal dia-a-dia; b) publicacdes'*® e c)
educacdo ambiental. O jornal tem periodicidade mensal e nele sdo publicadas todas
as noticias relacionadas com temas de interesse sugeridos e desenvolvidos pelos
alunos, e ainda “(...) acaba por ser uma excelente forma para motivar os alunos para
a escrita, sendo também um bom meio de comunicacdo entre escola e a

comunidade”.

141 Realiza-se todos os dias das 15h as 15h 30 min. exceto quando ha a Assembléia.

2.0 centro de espaco comum da escola de “areas abertas” foi ocupado pela biblioteca, que foi
constituida com colecfes tematicas, manuais oferecidos pelas editoras, gramaticas, prontuarios,
dicionarios, jornais, revistas, roteiros, albuns, etc.

193 Em 24 de maio de 2003, foi lancado o primeiro livro de textos poéticos totalmente escritos pelos
alunos. Teve como titulo “ Jardim da Poesia”. O seu langcamento contou com a presenca do “grande
educador e poeta brasileiro Riben Alves”.



A Eco-Escolas'* constitui-se num trabalho de educacdo ambiental, no qual
“fizemos percursos nas areas de Residuos, Agua e Energia. Estes saberes cruzados
com os outros levaram-nos a refletir e a agir sobre 0s nossos problemas, valorizando
0 contexto social e cultural a que estamos ligados, tornando-nos também parte dos

processos que vao acontecendo”.

Assim, buscar nessa experiéncia bases para uma proposta (projeto
pedagdgico) possivel de escola publica, democratica, solidaria e cidada se constitui
num desafio necessario e comprometido com o processo de humanizacédo da vida,
neste caso, em especial, a vida na escola. Com vistas a atingir o proposito da tese,
foi preciso vivenciar intensamente o cotidiano desta escola (6 meses), na intencéo

de compreender a partir do contexto a sua légica de funcionamento/organizacao.

55 A autonomia (autonomia conquistada x autonomia outorgada): as

dimensdes desse processo

Em 14 de Fevereiro de 2005, o primeiro Contrato de Autonomial*® entre o
Ministério da Educacdo e uma Escola Publica foi assinado em Portugal. Tal fato
representa uma das conquistas que a Escola da Ponte vivenciou em funcédo do que

construiu ao de longo sua trajetoria.

Na dimenséo legal, a autonomia das escolas passa pelo quadro normativo
gue decorre da Lei de Bases Sistema de Ensino (LBSE), que tem nos termos do
Decreto-Lei n°. 43/89 (de 3 de fevereiro/89) as bases que consagram a autonomia
das escolas. De acordo com as orientagdes, a concretizacdo da autonomia nas
escolas deve ser “constituida e executada de forma participativa, dentro de
principios de responsabilizacdo dos varios intervenientes na vida escolar e de
adequacdo a caracteristicas e recursos da escola e as solicitacbes e apoios da

comunidade em que se insere”.

Encontra-se no preambulo do normativo que a autonomia da escola deve ser

exercida

144

5 Programa que a escola faz parte desde 1996/97.

O contrato acha-se organizado em 45 péaginas, as quais contem inicialmente os fundamentos, dez
clausulas e quatro anexos (disponivel no site http://www.ebl-ponte-nl.rcts.pt/documen/contrato.pdf).




através de competéncias proprias em varios dominios, como a gestdo de
curriculos e programas e actividades de complemento curricular, na
orientacdo e complemento de alunos, na gestdo de espagos e tempos de
actividades educativas, na gestdo e formagcdo do pessoal docente e nédo
docente, na gestdo de apoios educativos, de instalagfes e equipamentos e,

bem assim, na gestdo administrativa e financeira. (Decreto-Lei n°.

43/89)

Nessa direcdo, encontramos no n°1 do artigo 2° que a autonomia da escola
corresponde a "capacidade de elaboracao e realizacdo de um projecto educativo em
beneficio dos alunos e com a participacdo de todos 0s intervenientes no processo
educativo” e, como orienta o n° 2, “traduz-se, designadamente, na formulacdo de
prioridades de desenvolvimento pedagodgico, em planos anuais de actividades
educativas e na elaboracdo de regulamentos internos para os principais sectores e
servicos escolares”. Estes discursos legais representam e apresentam, assim, um
guadro orientador da autonomia das escolas que, sendo “genérico e flexivel” deveria
ser concretizado no “contexto da definicdo das estruturas de direccao e gestdo das
escolas, bem como do seu regulamento interno”. E nesse quadro que se torna
possivel evidenciar que o estabelecimento da transferéncia de competéncias e

poderes para a escola deve ser um processo progressivo.

Sobre isso Afonso (1999, p.121) comenta que “... a questdo da autonomia (ao
contrario do que, por vezes, se faz crer) surgiu na agenda das Ciéncias da
Educacédo e também na agenda politica muito tempo antes da aprovacao do recente
Dec.-Lei 115-A/98, pois o Projeto faz parte da alteracdo do modelo de administracao
e gestdo das escolas”. “Este projecto partia de um diagndostico muito pessimista
relativamente ao esgotamento do modelo de gestdo democrdtica e a sua
incapacidade de remobilizacdo dos actores escolares. Era necessario, defendia-se,
encontrar uma nova configuracdo organizacional que permitisse revitalizar
pedagogica e democraticamente a escola...Modelo de Gestdo, consagrado no Dec-
Lei 172/91” (Op.cit.; p.123-125).

O autor diz ainda que o Dec.-Lei 115-A/98, relativo ao “regime de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educagédo pré-escolar e
dos ensinos basico e secundario”. E que neste normativo prevé-se que as escolas
possam, através do respectivo regulamento interno, introduzir pequenas nuances no
seu funcionamento - desde, por exemplo, alguma oscilacdo no nimero de membros

da assembléia até a opcao por uma direccdo executiva colegial (conselho executivo)



ou por uma direcdo executiva unipessoal (diretor). De qualquer forma, afirma Afonso
(1999), os modelos de administracdo e gestao das escolas nascem de propostas de
especialistas em ciéncias da educacdo, as quais se seguiram pareceres e

discussodes publicas, sindicais e politicas.

Contudo, conforme indica Leite (2007) a consagracgéao legal da autonomia das
escolas (isso nao quer dizer efetiva, real), de modo generalizado, sé viria a
acontecer com a publicacdo do Decreto-Lei n° 115-A/98, que aprovou “o regime de
autonomia, administracéo e gestdo dos estabelecimentos da educacao pré-escolar e
dos ensinos basico e secundario, bem como dos respectivos agrupamentos”. E por
esse caminho, como destaca o respectivo preambulo que “uma nova organizacao da
educacédo, com o objectivo de concretizar na vida da escola a democratizacao, a
igualdade de oportunidades e a qualidade do servi¢co publico de educacao” pode ser
desenvolvida. Dessa forma, a escola, ao tornar-se um “centro das politicas
educativas tem, assim, de construir a sua autonomia a partir da comunidade em que
se insere, dos seus problemas e potencialidades, contando com uma nova atitude
da administracao central, regional e local, que possibilite uma melhor resposta aos

desafios da mudancga”.

O conceito de autonomia na Escola da Ponte € compreendido para além do
gue prevé o documento e vivenciado muito antes das orientacdes legais. Ele é
assumido enguanto pratica educativa e social em suas varias manifestacoes, entre
elas a autonomia do educando (que se da nas formas de organizacédo do trabalho e
do tempo, desde o plano quinzenal ao plano do dia, bem como a maneira de
estar/ser na escola), a dos professores (que acontece tantonas formas de
organizacao individual quanto coletiva — reunides de nucleo, areas e ou de equipe) e
a da prépria escola enquanto instituicdo educativa, ou seja, enquanto cultura da/de
organizacdo escolar. Ndao ha um manual de como se deve proceder para ser
autbnomo, ha a convivéncia, os conflitos, os erros e os acertos. Ao perguntar para
uma crianca como ela aprendia as regras/normas (direitos e deveres) da escola,
como por exemplo, pedir a vez para falar (levantar a méao), ela respondeu-me:
“olhando, vendo os miudos fazerem...”. Como nos dizia Freire “pelo testemunho” e

nao por ouvir dizer.



Relativamente em relacdo a esse processo, Canario, ao se manifestar em
defesa do projeto Fazer a Ponte no momento em que o Ministério da Educacao nao

autoriza o seu alargamento para o 3° ciclo, argumenta que:

Na experiéncia da Escola da Ponte os professores falam pouco de
autonomia, mas exercem-na e constroem-na desde ha muito. E uma
autonomia ndo outorgada nem tutelada. Em contrapartida, a autonomia
decretada pelo Ministério desencadeou (por boas ou méas razdes) um
sentimento defensivo e de rejeicdo pelos professores, da autonomia que
Ihes caiu em cima. Parece ser 6bvio que ndo é a mesma autonomia que
est4 em causa. (CANARIO, 2004, p. 24)

Para Canario, Trindade e Matos

A Escola da Ponte representa uma singularidade na qual é possivel
vislumbrar a totalidade sistémica dos problemas que se colocam ao nosso
sistema escolar, bem como algumas hipéteses sélidas de possiveis
solugdes que contrariam o nosso proverbial cepticismo. Referimo-nos aos
problemas da organizacdo escolar e da sua gestdo, aos problemas da
inclus@o e da construcao de uma vida escolar democratica e participada, ao
problema de exercer o rigor nas aprendizagens com base no gosto por
aprender, ao problema de fazer coincidir a formagédo de professores com a
construcdo auténoma de uma profissionalidade responsavel. A atitude
adoptada pelo Ministério da Educacao, relativamente a esta escola, ilustra a
realidade profunda que marca a sua politica e a contradi¢do entre os actos
e a retérica. No caso da Escola da Ponte, o mérito é penalizado, o
protagonismo das familias contrariado, a responsabilizacao da escola pelos
seus resultados desencorajada, o rigor da avaliagdo externa ignorado.
(NOTAS DE APRESENTACAO, 2004, p. 4)

Num momento em que se discursa por todos os lados (seja em Portugal como
em muitos outros paises, inclusive no Brasil) sobre a necessidade das escolas
tornarem-se autbnomas, esta escola por ter ao longo de sua constru¢do avancando
para uma perspectiva de autonomia conquistada e ndo outorgada, sofre, como
indica Janela (2004), de ameaca pelos impetos de conservadorismo neoliberal e
pela pequenez da visdo educacional que tém demonstrado frequentemente alguns
dirigentes politicos do Ministério da Educacdo. Como falam Canario, Trindade e
Matos (2004), o Ministério da Educacdo, em relacdo a esta escola, traduz na sua
forma politica de atuar, uma contradicdo entre o que diz através dos proprios atos
ministeriais (leis, decretos, etc) e a sua agdo. Como indicam: “No caso da Escola da
Ponte, o mérito é penalizado, o protagonismo das familias contrariado, a
responsabilizagcdo da escola pelos seus resultados desencorajada, o rigor da
avaliacdo externa ignorado” (CANARIO, 2004, p. 24).



Contudo, a escola ndo desiste, prossegue, como diz Janela (2004, p. 21), “(...)
a revelia do espirito do tempo ou a custa de idealismos varios e engajamentos
politico-pedagdgicos” (grifos do autor), produzindo e vivenciando no cotidiano da
vida escolar os principios e valores adotados no Projeto Fazer a Ponte. E, nesse
contexto, em de Fevereiro de 2005, assina junto ao Ministério da Educacdo o

primeiro Contrato de Autonomia. Conforme paragrafo inicial desse documento,

Desde 1976 que o Projecto Fazer a Ponte vem sendo desenvolvido numa
I6gica de progressiva autonomia, antecipando, por um lado, inovacfes
curriculares e pedagdgicas que a administracdo educativa acaba, mais
tarde, por acolher e, em parte, tentar generalizar ao todo nacional (de que é
um bom exemplo, entre outros, o Decreto-Lei n°6/2001, de 18 de Janeiro,
que aprovou a chamada Reorganizacdo Curricular do Ensino Basico) e
dando origem, por outro, a um modelo de organizacdo de escola que, em
muitos aspectos, diverge do modelo prevalecente de escola publica estatal.
(PROJETO FAZER A PONTE, 2005)

Além disso,

Apesar do reconhecimento publico, expresso das mais variadas formas ao
longo de mais de um quarto de século, da qualidade do Projecto e da
coeréncia das praticas que dele decorrem, nunca a administracao educativa
procurou, até hoje, estabilizar a situacdo da Escola, reconhecendo-lhe
formalmente um estatuto que delimitasse as fronteiras da autonomia que
reivindica e, na pratica, vem assumindo, que, em diversos aspectos, estdo
muito para além das que o proprio Decreto-Lei n°® 115-A/98 consagra.
(Op.cit.)

Tal processo, o do reconhecimento da autonomia da Escola, implicou na
condicdo a priori, da realizacdo de uma avaliagcdo externa do projeto educativo da
Ponte, que, de acordo com o documento,

(...) claramente habilitasse a administracdo a formular um juizo sobre a
pertinéncia de celebragdo com a Escola de um contrato de autonomia que
respeitasse, acolhesse e até aprofundasse a autonomia ndo outorgada que,
na pratica, a Escola had muito vem defendendo, assumindo e

desenvolvendo, na esteira, de resto, do regime consagrado no Decreto-Lei
n°43/89, de 3 de Fevereiro. (Idem.; - Grifos meus)

Diante desta condicdo imposta pelo Ministério da Educacdo, em 2003 a
Escola recebe a Comissdo Avaliadora External*® com vistas a realizagéo do referido
processo avaliativo. Destaco nesta parte, a conclusdes e recomendacgdes feitas
pela comissdo em torno do que designou como pontos fortes e fracos a serem

observados e considerados.
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Primeiro: os pontos fortes, que compreendem: - a Filosofia do Projeto, que se
caracteriza por principios de autonomia e da cooperacdo, com vistas a educacao
para o efetivo exercicio da cidadania, bem como a participacdo/envolvimento de
todos os intervenientes na acdo educativa; - o desenvolvimento de um processo
curricular integrado no qual se acham presentes os principios do ato de ensinar e
aprender de maneira cooperativa; - a existéncia de um coletivo ou conjunto de
docentes altamente motivados e empenhados no processo de acompanhamento dos
alunos (hoje néo tdo motivados assim); - a presenca de um forte espirito de “corpo e
de identificacdo” com o Projeto por parte, em especial, dos docentes e alunos; - a
preocupacdo em constituir-se numa escola inclusiva, ndo sé na dimensdo dos
alunos considerados com caracteristicas educativas especiais, mas também em
termos sociais e culturais; - a dindmica das atividades pedagdgicas e sua
diversidade, onde ha a presenca de trabalho individual, em pequenos grupos e em
atividades coletivas, o ensino mutuo e direto; - a “adequada articulagdo entre
objetivos e atividades correspondentes as diversas areas curriculares”; - a relacdo e
participacdo ativa entre a escola e a familia; - “A qualidade dos materiais de
aprendizagem, nomeadamente do equipamento informético (hardware e software)”
(RCAE, 2004, p. 44-45).

Na sequéncia, os pontos fracos indicam trés fragilidades: - “O numero
excessivo de alunos para a dimensdo das instalacbes”; - “A inadequacdo e
insuficiéncia das instalacdes, principalmente a auséncia de um ginasio e de
laboratorios para permitir um ensino experimental” e; -“A auséncia de um Servico de
Psicologia e Orientagdo, para intervir em situacbes de apoio a criangas com
necessidades educativas especiais ou com problemas de natureza emocional’

(situag@o contemplada nos ultimos anos) (RCAE, 2004, p. 44-45).

O RCAE, nao se limitando a emitir os pontos fortes e fracos, tece suas
consideracfes tendo por base um juizo de valor avaliativo objetivo e fundamentado

em torno do Projeto, dizendo que:

A CAE™® foi confrontada, no caso da EBI das Aves/S. Tomé de Negrelos,

com um exemplo, ndo de um mero projecto ou plano eventualmente virtual,
mas com um projecto-agcdo e avaliacdo da accdo, com constitutivos e
elementos bem e apoiados. Ndo se esta perante uma teoria construida,
apenas, na pratica, mas antes, diante de uma pratica baseada em principios
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metodolégicos democraticos, colaborativos, reflectidos e sistematicamente
testados e revistos, que radicam, entre outros, no pensamento de Dewey,
Freinet, e Paulo Freire e nos Movimentos da Escola Moderna e da Escola
Nova. (RCAE, 2004, p. 45-46)

Assim, a Comissao de Avaliacdo Externa considera seis pontos importantes a
serem destacados e registrados no relatério, o primeiro indica a “A utilidade social e
0 sucesso da EBI das Aves/S. Tomeé de Negrelos”, observados tanto no processo de
acompanhamento direto da CAE como dos resultados nas provas de afericdo do
Ensino Basico em 2000 nas areas de Lingua Portuguesa e de Matematica. O
segundo destaca ndo sO a integracdo curricular e dos professores e demais
profissionais, mas, em especial, “a aceitacdo e a pratica de uma pluridocéncia, de
base disciplinar, que constitui um desafio para construir a unidade de docéncia no
ensino basico” rompendo, como ja indiquei,a soliddo dos professores quando

organizados na e pela monodocéncia.

O terceiro aspecto destacado revela que:

3. Existe grande coeréncia entre o discurso e as praticas e o0s
comportamentos observados, o que permite a validacdo do Projecto. As
praticas sdo adequadas e validas, apoiadas e reguladas em orientagdes
epistemoldgicas ecolégicas e relacionais, de forma consciente e auto-
regulada, com processos e produtos perfeitamente de acordo com o que é
preconizado e previsto, quer na legislagdo em vigor, quer nas orientacfes
curriculares, quer, noutro plano, nas teorias da aprendizagem e de ensino
mais representativas. (RCAE, 2004, p.46)

Esse aspecto reassaldo pela CAV revela uma dimensdo utépica e muito
sonhada nos processos e lutas por escolas mais democraticas e emancipatoérias o

da coeréncia entre discurso e praticas.

O quarto item informa que o processo de alargamento ao 2° Ciclo do Ensino
Basico de Projeto "Fazer a Ponte" no quadro da EBI das Aves/S. Tomé de Negrelos
constituiu uma forma de integracdo no nucleo original do Ensino Béasico (o 1° Ciclo),
do 2° e, eventualmente, do 3° Ciclo na EBI, e ndo o inverso; o que permite superar o
paradoxo que este processo pode representar. O quinto aponta para a existéncia de
um distanciamento com o setor da populacéo local e as escolas do Agrupamento
Horizontal das Aves, fato que vem gerando situagbes de impasse institucional e
administrativo referenciado na Informacgéo/Proposta n® 1/DRA/HR/2002, que devera

ser ultrapassado.



E por fim, indicam os avaliadores que “Nao hd, pois, razdes cientificas ou
pedagdgicas que impecam a continuidade do Projecto Fazer a Ponte e/ou a sua
extensdo ao 3° Ciclo de Ensino Bésico. Poderdo existir, sim, razdes logisticas e/ou
de politica educativa” (RCAE, 2004, p.47). E, tendo por base os pontos fortes e
fracos, recomendam as seguintes questbfes a S. Ex.2 Secretaria de Estado da
Educacdo*®:

1. Apoio a continuidade do Projecto ao nivel do 1° e 2° Ciclos do Ensino
Basico; 2. Possibilidade de garantir o funcionamento do 3° Ciclo dentro do
principio de coeréncia e sequencialidade entre os trés Ciclos do Ensino
Basico correspondente a organizacdo curricular deste nivel de ensino;3.
Necessidade, no caso de ser aprovado o alargamento do Projecto ao 3°
Ciclo, de dotar a EBI das Aves/S. Tomé de Negrelos de instalagbes amplas,
funcionais, com equipamento laboratorial que permita a realizacdo de
aprendizagens experimentais; 4. Indispensabilidade de dotar a EBI das
Aves/S. Tomé de Negrelos de um Servico de Psicologia e Orientacao com
as atribuicdes estabelecidas no Decreto-Lei n® 190/91, de 17 de Maio; 5. Em
funcdo da especificidade do Projecto, maxima conveniéncia na celebracao,
prevista no Decreto-Lei n°® 115-A/98, de 4 de Maio, de um contrato de
autonomia com a EBI das Aves/S. Tomé de Negrelos; 6. Indispensabilidade
de um acompanhamento e monitorizacdo do Projecto "Fazer a Ponte ", que
permita, de forma rigorosa e objectiva, proceder a respectiva auto-
regulacéo.

E neste contexto de reconhecimento e Vvisibilidade do valor social
(internacional) e académico (representado pela CAE e pelo pronunciamento publico
de intelectuais e pesquisadores do campo da educacdo) do Projeto que,
contrariamente, o Ministério da Educacao de Portugal pde em xeque tal experiéncia
nao aprovando, por exemplo, a ampliacdo para o 3° ciclo. No campo das
manifestacdes publicas encontram-se desde listas de apoio (abaixo-assinados) de
ordem internacional, pronunciamento escrito por representantes politicos e, em
jrevistas eletronicas como o Educare . Neste Ultimo encontra-se a seguinte
manifestacdo em defesea da Ponte “A Comissdo de Avaliagdo Externa teceu
rasgados elogios a Escola da Ponte e recomendou obras de alargamento para dar
continuidade ao projecto. Mas o Ministério da Educagdo ignorou o parecer,

rejeitando a continuacao do 3.° ciclo".

E continua, “ninguém consegue compreender esta atitude, uma vez que foi o
préprio Ministério que criou esta Comissdo para decidir o futuro do Projecto em
funcdo do resultado da Avaliacdo. E evidente que a decisdo ja estava tomada ha

muito, saiu-lhes o tiro pela culatra, e o contraste entre o relatério e a decisdo é
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vergonhoso. Nao quero acreditar, mas a pergunta ndo me sai da cabeca: Sera que

alguém esta a pagar favores?” (www.educare.pt— comentarios, agosto de 2003).

No campo académico o destaque para o livro organizado por Canério (2004)

Escola da Ponte em defesa da escola publica, e também no espaco sindical®,

outros movimentos foram mobilizados em defesa da Escola. Em 25 de setembro de
2003, no campus da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educac&o™* aconteceu
uma Sessao Publica de apoio a Escola da Ponte. A sessdao intitulada “Defender a
escola publica/tornar mais publica a escola publica — Defender a Escola da Ponte”,
com mesa composta por professores-pesquisadores renomados como Jodo
Barroso, José Alberto Correia, José Pacheco, Manuel Sarmento, Pedro C.
Vasconcelos, Rui Canario e Rui Trindade, debate e encaminha manifesto em defesa
da mesma. Em artigo publicado pelo Sindicato dos Professores do Norte (set. 2003)

podemos encontrar a posicdo desta mesa em torno da tematica,

A Escola da Ponte é uma escola piblica de “qualidade reconhecida”, com
um projecto pedagdgico solido e inovador, com um forte envolvimento da
comunidade, em particular dos pais, e com um sentido activo e responsavel
de autonomia institucional. Ha razdes de sobra para que qualquer governo
interessado na melhoria do servico publico de educacdo garanta a
continuidade do projecto desta escola (mesmo que para isso seja
necessario “investir’ mais). A Escola da Ponte € um bom exemplo para
mostrar que as solug¢des para os problemas da educacdo ndo passam pela
sua privatizacdo, mas sim, pela capacidade de tornar mais publica a escola
publica, promovendo um servico educativo justo e de sucesso para todos,
fazendo da participacdo dos alunos, dos professores e dos pais um
exercicio permanente de cidadania. Em vez de “dar a cada escola o seu
publico” é preciso que cada escola se abra a diversidade dos seus publicos,
0 que s6 é possivel se for intransigente no reconhecimento dos seus direitos
e se for solidaria com as suas necessidades, interesses e anseios.

E seguem:

Como é do conhecimento geral ndo é esse o entendimento dos
responsaveis pelo Ministério da Educacao e por isso o projecto educativo da
Escola da Ponte estad ameagado. A originalidade, importancia e visibilidade
internacional da accdo educativa que vem sendo conduzida, ha 27 anos,
nesta escola aconselharia mais cautelas na decisdo. Destruir os bons
exemplos de escola publica pode ser uma maneira de criar, artificialmente,
um mercado para a escola privada.

E por isso que é preciso ler este “ataque” do governo & Escola da Ponte,
ndo como um mero contencioso administrativo-financeiro sobre a melhor
maneira de gerir a rede escolar e poupar custos de funcionamento, como os
responsaveis do Ministério da Educacdo querem fazer crer, mas sim como
uma divergéncia profunda sobre a necessidade de preservar e desenvolver
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a escola publica e qual o papel que o estado deve assumir com esse fim.
Manifestar solidariedade aos alunos, pais e professores da Escola da Ponte,
defender o direito a continuidade do seu projecto, exigir o apoio do governo
ao desenvolvimento desta e de outras iniciativas inovadoras no seio do
ensino publico ndo pode ser visto como uma atitude de mera resisténcia
conjuntural que se esgota no destino que tiver este episodio.

Argumentam ainda:

O que esta em causa, com o exemplo da Escola da Ponte, é a defesa da
“escola publica” e a busca de modelos de governagéo da educacgéo que ndo
estejam limitados a optar entre, por um lado, uma administracdo
centralizada, planificada e hierarquizada e, por outro, um mercado descen-
tralizado, concorrencial e autbnomo. A Escola da Ponte (para la do mérito
préprio das solugcdes organizativas, curriculares, pedagogicas que
desenvolveu) € um exemplo, entre outros, da emergéncia de novos espagos
de producédo politica (enquanto lugares de legitimacdo, escolha, invencao
de normas, construcéo de projectos e tomada de decisdo) que interpelam a
accdo do estado e da sua administracdo. Nao para diminuir ou fazer
desaparecer a sua ac¢do, mas para renova-la, com o fim de compatibilizar o
desejavel respeito pela diversidade e individualidade dos cidad&dos, com a
prossecucdo de fins comuns necessarios a sobrevivéncia da sociedade — de
que a educacdo é um instrumento essencial. (SESSAO PUBLICA - FPCE,
2003)

Procurei no decorrer do trabalho de campo ouvir um representante do
Ministério da Educacéo que tivesse participado deste momento da concretizacdo da
autonomia da Ponte (antes e depois da institucionalizacdo legal). Procurei no
contexto dessa experiéncia trazer a voz da Sub-diretora da Delegacia Regional de
Educacdo do Norte, na época, Profd. Gracinda Nave. Quis saber como, naquele
momento no Sistema Educativo, foi possivel enquadrar a Escola da Ponte; se
tiveram que fazer legislacéo que a contemplasse; como procederam, pois a natureza
desse projeto ndo era prevista em lei, bem como ter o seu parecer ou 0 seu balanco

em torno dessa experiéncia.

Disse-me: — “(...)contrato que eles fazem com o Estado [...] a escola com o
seu projeto autbnomo, isto ocorre entre 98, o ano letivo ainda é de 1997 até 1999, e
depois ha mesmo, posteriormente, um contrato de automonia, e o contrato de
automonia que ja ndo é cobrado no momento onde eu estou, eu ja ndo estou nesta
altura. Portanto, ha uma preparacédo do préprio contrato, mas depois ha um ano
ai...que eu ja nao estou (...)” (GN, 2007).



Diante da riqueza das informacdes transcrevo quase que literalmente a

entrevista/dialogo realizada, tendo em vista ndo perder seus detalhes. Ao questiona-

la sobre o que para ela estava na base de projetos emancipatorios, disse-me:

E é esse exatamente, esse desenvolvimento, que vem desde de 70, que
leva no fundo quase [...] o projeto legitima-se a si mesmo, e portanto,
comega a ter visibilidade a nivel dos professores, ndo tem ainda muito a
nivel do ministério, mas a nivel de professores que vao a Ponte, que fazem
formacdo com os colegas da Ponte, todos comegamos a conhecer a pratica
da Escola da Ponte. E, quando em 1996, se estabelecem algumas medidas
de prioridade em relagéo ao ensino, houve um diagndstico em 1995 sobre
as questdes das praticas pedagdgicas em Portugal, os resultados delas em
relacdo ao fraco sucesso que nos tinhamos em termos de resultados finais
de alunos, e nesta altura o governo estabelece prioridades, nestas
prioridades estdo exatamente o desenvolver boas praticas, a autonomia da
escola e, também a associacdo de escolas no sentido de que as boas
praticas possam ser divulgadas. E € neste momento exato que entra a
adminstragdo. (GN, 2007)

E, ressalta: “Conhecendo a Ponte, as vicissitudes de que a Ponte tinha

passado ao longo de vinte e tal anos, algumas vicissitudes sdo ao nivel da

compatibilizacdo dos normativos legais com a sua pratica. Por que se percebemos a

guestdo da pratica em si, nunca houve muito controle em Portugal das praticas

pedagdgicas. As escolas sempre puderam, sempre tiveram autonomia para as

desenvolver. Quer a escola em si, ao nivel do seu projeto, quer mesmo 0s

professores individualmente”.

Exempilifica:

Questiona-se:

A questao que se lenvantou ali central é como é que aquela escola para ter
aquelas préaticas compatibilizava com os normativos. Os normativos
colidiam ao nivel das turmas, pois como sabes, eles ndo tém as turmas, tém
grupos, e portanto, a lei obrigava a ter anos de escolaridade, aqueles
nameros de alunos, aquele nimero fixo em monodocéncia, tudo isso era um
pouco complicado de compatibilizar. Ora! Nao existia na lei, e portanto,
todas as vicissitudes que eles passaram ao longo dos vinte e tal anos
colidia sempre com uma coisa pequena, que era a organizacao da escola,
ndo com a pratica em si e com a valorizagdo das praticas, mas com aquela
coisa pequenina que era de facto a organizagcdo normativa que era igual em
Portugal inteiro e, portanto, eles fugiam. (GN, 2007-Grifos meus)

Ora, aproveitando essa intengdo e essa divulgacdo, conhencendo e eu
prépria conhecia a pratica da Ponte, e falando com o Prof® José Pacheco na
altura, viu-se portanto a possibilidade de poder criar ali uma situacéo
apenas de excessdo para as turmas, como é que vamos fazer isto? Vamos
fazer por experiéncia pedagégica que a lei permite e colocamos isto
superiormente, ou nao? N&o precisamos, nao precisamos pedir a



experiéncia pedagdgica neste momento, por que, tendo em conta as linhas
gue foram tracadas pelo governo, surge logo um normativo que possibilita.
(GN, 2007 - Grifos meus)

Entdo situa como foi possivel assegurar em termos legais:

Portanto, hd um despacho que eu |he trouxe e que nos levou exatamente a
conseguir — que é esse despacho normativo 2797 — a conseguir essa
flexibilidade. O despacho que permite, portanto, dentro destas boas préticas
surge como um principio de gestdo, através das escolas, portanto,
divulgando as praticas de outras escolas, tendo uma gestao diferente da
gestao que ocorria no primeiro ciclo, portanto, se o diretor poderia ja passar
a ter um 6rgao de gestdo, passava a ter uma assembléia de escola, 0 que
eles ja tinham, portanto, tudo se compatibilizava com esse normativo. (GN,
2007 - grifos da entrevistada)

Procura contextualizar:

Entdo, na altura o que a dministracdo pensou foi pedir a Escola da Ponte se
de facto estava interessada em aderir a este despacho e ser uma das
precurssoras do que veio a ser o regime de gestdo, portanto, com o Decreto
115/98 que foi aplicado em 99 a prépria escola, sendo precurssora, teria ai
vantagens, vantagens ao nivel sobretudo organizativo. Porque lhe era
permitido uma nova experiéncia em termos de organizagdo, coube
perfeitamente dentro delas, os jardins de infancia e as escolas da sua area
portanto geografica, que alids, como o Depacho informa aquele
agrupamento. A partir deste momento a escola resolveu o problema
organizativo e um outro, até mais complicado, todos os anos a escola se
confrontava com situacdes de mudanca de professores, portanto, o
progresso do projeto via-se sempre ali cortado pela entrada de novos
professores. Alguns até como sabe, com dificuldade de inser¢cdo dentro do
préprio projeto. (Idem)

Conforme Nave, com esse Despacho permitiu-lhes (a Escola da Ponte) a
“manutencdo dos professores. Durante varios anos eles puderam ter oS mesmos

professores, facilitou-lhes, logicamente”. E acrescenta que:

Junto com esta situacéo cria-se no Ministério um programa de divulgacao
das boas préaticas Boas Préaticas — Boas Esperancas e, é exatamente, com
estes dois aliados, o eles estarem como precussores no ambito deste
despacho do regime de gestdo e com o boas praticas, que se pocessa toda
a divulgacdo do projeto e celebra-se o primeiro contrato com o Ministério,
um contrato onde o Ministério faz a supervisdo, avalia as paticas porque
pretende divulgé-las e eles cumprem essa parte. (GN, 2007)

Assim, diz ela:

O Ministério assegura aquilo que eles pedem, pedem a manutengdo dos
professores, em termos mais objetivos o que eles pediam em relagdo ao
futuro, o que eles consideraram como importante no seu contrato era o
alargamento da experiéncia. Ja tinham o alargamento ao Pré-Escolar, ja
estavam a funcionar em agrupamento, mas faltava-lhes a outra parte, o



segundo e o terceiro ciclo. Por que sem essa experiéncia, ficava ali uma
lacuna em relacdo a sequéncia dos alunos. Eles devem ter dito que havia
algumas dificuldades de insercédo de alguns alunos nas escolas, portanto.
Se colocava a questao se seriam os alunos que tinham dificuldades ou se
seriam as escolas que tinham as dificuldades em receber os alunos. E,
portanto, em alguma altura foi discutido a possibilidade do alargamento
parte. (GN, 2007)

Nesse quadro, Nave diz que:

Foi de facto um processo a partida em termos legais mais simples ao que
parece. Portanto, todas a vcissitudes nédo foram até este momento 97, 98,
99, 2000 e mesmo 2001, ndo ha grandes problemas ao nivel burocrético, ao
nivel da administragdo, os problemas maiores sdo sempre de inser¢do no
meio, todas as questfes que rodeiam estas experiéncias e as pessoas e 0
meio envolvente, as opnifes as vezes divergem, juntam outras questdes
gue ndo tém nada a ver com a natureza pedagdgica ou a natureza do
projeto. (Idem.; grifos meus)

Evidencia-se neste contexto a presenca de interesses de outra natureza,

como Pacheco ja havia mencionado, o de natureza politica. Na opinido de Nave,

Exatamente, sdo questdes que se prendem com politica, que se prendem
com os interesses locais em relagdo a determinadas escolas ... e, esses é
que foram de facto... as vezes os interesses dos professores, muitas vezes
isso aconteceu. E todo o trabalho maior que teve a administracdo prendeu-
se com esse nivel e a resolucdo das pequenas questées. As questdes
burocréticas, no fundo, o quadro legal criou-se por si mesmo. E a escola
teve esta oportunidade, de facto era das poucas que podia ascender a essa
condicéo. (NAVE, 2007 - grifos meus)

Entdo questiono novamente: - Foi isso que vocés fizeram para poder
enquadrar a pratica que Ponte vinha desenvenvolvendo no quadro legal? E por que
gue fizeram isso? O que levou a fazer isso? Porque o ministério ou a direcdo poderia

simplesmente dizer ndo nos interessa.

Por que a Escola da Ponte tinha efetivamente um projeto sustentado, nao é
projeto que surja de repente e que pode morrer. E um projeto que vinha pés
25 de abril, consolidado, um projeto que era avaliado constantemente,
portanto, ndo ... o conhecer por outro lado, havia um conhecimento direto
dessas préaticas, n0s conheciamos professores que la tinham estado, eu
prépria estive presente na escola varias vezes, e eu siceramente nao
esqueco nunca o primeiro dia que estive nessa escola, porque de facto o
ver ... (Grifos meus)

Nave descreve com detalhes sua estada na escola,

Lembro, o periodo em que estive portanto a assistir um dia na escola foi
exatamente no ano de 1996, e eu pedi ao professor que antes de
tormarmos algumas medidas me deixassem de facto estar 1a, participar, a
primeira vez ao fim da participacdo nas atividades dos alunos, ver como é



que eles faziam, o préprio lanche deles eu assisti, de facto (sé aqui um
aparte) — eu penso como professora que é muito diferente vé-se um projeto
no papel, pode estar muito bem delineado, mas a pratica, por vezes, altera-
se em relacdo aos objetivos que estado tracados. (GN, 2007)

E, procura justificar seu envolvimento na defesa da escola, do projeto,

E, portanto, conheciamos bastante, bastante mesmo o projeto da Ponte, por
colegas, por leituras que iamos fazendo, por tudo isso. Mas havia um
interesse em ver como é que se vivia um dia-a-dia da escola. E de facto
participei, ndo esqueco, ndo posso esquercer-me, de facto marcou-me.
Aquilo pra mim foi como se fosse a escola dos meus sonhos. Eu julgava
gue algumas coisas ndo pudessem acontecer, apesar de ndo ser novata no
ensino, trabalhei muitos anos pra trds, mas, haviam condi¢cdes naquela
escola que levavam que as coisas acontecessem naturalmente. Eu ndo me
esqueco que estavamos numa altura nos problemas, nos tépicos, nos
blocos de aula, experiéncia de ver um bloco de aula 90 minutos, e nesse
bloco de aulas nalgumas outras disciplinas é de 54, portanto, ha muito
defasamento de quem esta numa aula de 90 para uma aula de 45. E
discutia-se muito ao nivel dos conselhos executivos as questfes simples
como: - se 0s alunos eram capazes de mudar de sala sem toque. (GN,
2007)

Relembra:

A experiéncia s6 de entrada na Escola da Ponte ja foi marcante (risos),
muitas vezes eu dizia aos colegas (risos) la ndo ha toque, eles proprios
independentemente, os alunos dirigiam-se as salas de aulas naturalmente,
como se o0 toque tivesse ... e faziam dizer muitas vezes, vocés nao
acreditam que seja possivel, vejam, vdo ver a Ponte, vejam efetivamente
como é possivel. Ver que em muitas escolas que acontece naturalmente,
tudo é uma questdo das criancas terem 0s seus habitos desde muito cedo.
Portanto, a sua responsabilidade, assumirem o seu papel de construtores
do seu préprio saber e de sua prépria educacao e da sua autonomia. (Idem)

Mas, ressalta que, enquanto n&do era publicado legalmento o referido
Despacho, entenderam que era importante pér em pratica algumas acfes. Nas suas

palavras,

Por outro lado, portanto conhecendo e vivendo essa situacdo, houve uma
coisa que noés fizemos e que achamos importante. Entre o Despacho 27 que
ainda nao tinha saido e aquilo que a nossa vsita (entre aspas) a Ponte,
entendemos que a Ponte devia ser conhecida, porque uma escola que tem
um projeto de 20 e muitos anos, consolidado, conquistado, deviamos dar a
conhecé-lo. E na altura foi falado exatamente com a prOpria secretaria de
Estado da Educacdo, Ana Benavente, foi falado com ela e ela concordou,
disse que conhecia também em termos o projeto, que conhecia também o
Prof °. José Pacheco, mas sobretudo o projeto. E, na altura pensou-se que
seria bom que a prépria equipe ministerial participasse de uma assembléia.
(GN, 2007)

Novamente ressalta:



C4 estd, o ver, o participar, ver o desenvolvimento dos mitdos, a autonomia
deles, a forma como eles avaliam com facilidade a programacdo do seu
trabalho, mas numa assembléia normal, ndo com nada alterado, pois ca ha
sempre alteragGes quando ha uma visita governamental, tem pequenas
coisas que se alteram [...] também a visita foi de facto preparada sem entrar
aquele cerimonial muito proprio do protocolo, mas dirigidas aos alunos em
que os alunos sempre... era mais uma assembléia, embora, com contornos
diferentes, pela assiténcia que tinham. (GN, 2007)

Nave tem consciéncia de que tal atitude ajudou na visibilidade do projeto

E isso foi feito, e deu de facto alguma visibilidade nacional a escola. O
projeto naquele momento passou em todas as televisdes, portanto 0s
jornais falaram da escola, foi um passo, foi um pequeno passo. Imagine, é
importante, porque pensarmos em termos de Ministério pensou-se que era
importante dar este passo, porque tudo que viria a seguir, passava por dar a
conhecer, nés ja sabiamos que o despacho normativo iria sair, que o projeto
Boas Préticas iria estar em pé e portanto, aquela escola tinha todas as
condicbes para poder em Portugal ser uma das que com facilidade
concorreria e teria o seu mérito e pelo menos algum conhecimento ao nivel
do Ministério, porque de facto durante muitos anos]...].

Entdo lembro que depois deste contexto a Ponte “sofreu” muito,

principalmente, com a troca de governo. “Houve de facto algumas vicissitudes, criou

se com a construcao da escola. Quando depois da escola ter entrado no Despacho

27/97 e no Boas Praticas Boas Esperancas a seguir, ou Boas Esperancas Boas

Praticas [...] alids, primeiro era boa esperancga, portanto, ha boa esperanca nas boas

praticas... (risos), levou nessa altura, o que se pretendeu foi que a escola passasse

a uma escola basica integrada com novo edificio”.

Ou seja, que

Destaca que:

cumpriasse 0 que estava no préprio contrato com o ministério da
continuidade da articulag@o curricular, que era uma das questdes chaves,
das prioridades chaves do govermo, portanto das boas praticas continuarem
a ter uma articulacdo dos saberes ao longo dos varios ciclos, ao nivel
vertical e ndo so6 horizontal, mas ao nivel vertical. E aquela escola precisava
do edificio, foram montados uns pavilh8es para resolver as questdes do 2°
ciclo, ndo havia 3°, s6 havia 2°. (GN, 2007)

Essa criacdo da escola, logo na criacdo da Escola Sd&o Tomé de Negrelos
em 2001, surgiram alguns problemas, os tais problemas ndo tém a ver com
0 projeto em si, tinham a ver com a localizagdo da escola. Nés, em termos
de Direcao Regional estava prevista a costrucdo de uma escola basica
integrada, que ndo era ali. Exatamente por uma questdo de terreno, o
terreno disponivel encontrava-se em Sao Tomé de Negrelos, e portanto, se
pretendia criar uma escola do primeiro ciclo, portanto a Camera pretendia
criar ai uma escola do 1° ciclo. A escola do 1° ciclo, o terreno, tudo isso era



escolhido pela Camara, e como a escola nado faria (entre aspas) muita falta,
porque havendo esta situacdo de uma escola basica e de um agrupamento,
faria mais falta juntar os alunos numa escola com as condi¢Bes necessérias
ao desenvolvimento do projeto, tentou-se negociar essa situagao...
Portanto, integrar uma Unica escola em que o0 projeto pudesse ali
consolidar-se ao nivel do pré-escolar ao 2° ciclo e surgiram 0s primeiros
problemas. Foi exatamente nessa altura em que eu sai da DREN - Diregéo
Regional do Norte. (GN, 2007)

Ainda querendo saber mais, peco-lhe de maneira mais global o seu balanco
em relacdo a esse modelo curricular da Escola da Ponte, e diz-me: “Eu acho que d&
resultados, por aquilo que vi e, se ndo visse, ndo tivesse acreditado no projeto da
Ponte, com certeza néo teria desenvolvido alguns esforgcos no sentido de que
tivesse a visibilidade e a continuidade que hoje tem”. E, acrescenta: “(...)
normalmente nas atuais escolas ... qualguer uma das escolas had uma grande
dificuldade em articular... a articulacdo dos saberes é extremamente dificil, gera... a
forma como muitas vezes se trabalha numa turma, partindo do principio que todos
os alunos sao iguais o que de facto ndo sao, cria ... 0s professores sentem e eu sou

professora , sinto essa dificuldade”.

Complementa,

O projecto da Ponte contraria isto, porque a forma como os alunos se
organizam, isso do ponto de vista do curriculo, do saber, se organizam, sao
capazes de se auto-avaliar, cria a partida, condicbes para que as
aprendizagens evoluam, ndo ha aluno que fica para tras porque ndo ha
tempo, porque tem o ritmo diferente, porque isto acontece numa turma
normal onde nés consideramos que todos sdo iguais, ndo é, o que
efectivamente ndo s&o. Portanto, isso eu acredito. Por outro lado, a Ponte
vive a cidadania, a cidadania s6 existe se for vivida ndo &, ndo vale a pena
dar grandes licdes aos alunos quando eles ndo a praticam. Portanto,
efectivamente é extremamente importante para a educacdo que essas duas
guestBes se aliem, ndo é a discriminagcdo que as vezes fazemos dos alunos
gue temos, € uma das questdes que existem no nosso pais, o aluno
deficiente dentro de uma sala de aula que tem um curriculo a parte.

Destaca outra percepcao,

Eu penso que ha experiéncias que dependem da lideranca, e esta
experiéncia assentou muito na liderang¢a, qualquer escola, muitas vezes ...
isso acontece, pode acontecer com qualquer um, ha experiéncias muito
boas, acaba a lidenranca e a experiéncia morre. Esta viveu de uma
lideranca, se de facto a lideranca fez escola e fez alguma, eu penso que
contra tudo e contra todos a experiéncia se mantém. Porque de facto os
frutos deixou ... a semente que ficou na maioria dos professores nao vai
desistir em contexto de politicas, de facto viveram 27 anos em situagGes
hostis e, conseguiram. E de facto a experiéncia e manter, conseguiu
consolidar-se, conseguiu além da sua consolidacdo ir se adaptando aos
contextos politico-partidarios que foram surgindo, até digo...politico-



partidario porque locais eram mesmo partidaristas e a experiéncia resistiu.
Portanto essa for¢ca, havendo professores, vai continuar porque de facto
guem se habitua a trabalhar assim ndo se vai adaptar em estar huma sala
de aula com uma turma com outros métodos, porque qualquer coisa
comeca a fazer falta.

Em tom de finalizacdo da conversa, trago minha percepcdo em torno da
escola na intencéo de refletir com Nave, entdo, socializo com ela dizendo que diante
da sua observacao eu faco/fiz uma delas, que foi identificada a partir da pesquisa
gue nesse projeto de mais de 20 anos, por um bom tempo teve uma equipe com 10
(ndo mais que 10) profissionais e a partir de meados de noventa ele se alarga e tem
hoje em torno de 40 profissionais. E, desses 40 profissionais, 2 com 20 anos de
tempo de servico (aproximadamente) e que se reformam agora neste ano letivo,
mais 2 entre 7 e 10 anos e os demais todos, alias, dois — 1 com 4 anos e uma com
3, 0s demais todos com dois anos de experiéncia na escola ... - 0 que isso pode

provocar?

“Essa € que pode ser de facto a questdo mais complicada, porque havendo

lideranca e havendo formacao a experiéncia mantém-se”. Entao observa:

Se de facto ndo recuperarem alguns dos seus professores, alguns que de
facto 14 estiveram e que mesmo nas suas escolas alguns que sairam, que
mantém contato, € uma experiéncia que ndo esquecem, tentando lutar na
escola onde estdo para terem algo mais parecido com a Ponte, pelo menos
nas questBes de cidadania que elas sejam mais emergentes nas praticas
das escolas ... se de facto ndo regressarem, se ndo houver esse apoio isso
pode ...pode haver alguma quebra ou mesmo acabar. Muitas outras
experiéncias tém lhes acontecido isso. Potanto a dimenséo dos professores
é fundamental ndo é. (GN, 2007)

E no quadro dessas questbes que posso novamente reforgar a justificativa e
da importancia de estudos em torno da escola que tragam a baila experiéncias

democraticas e emancipadoras a exemplo da Ponte.



REFLEXOES QUE NAO CESSAM: AS (IN)CONCLUSOES DE UMA TRAVESSIA
DE PESQUISA

As conclusdes ... Reflexdes que ndo cessam: as (in) conclusbes de uma
travessia de pesquisa — aqui me desafio a realizar uma revisita ao trabalho, na sua
origem e no seu percurso, bem como uma reflexdo (in)conclusa de regresso as
gquestdes que orientaram esta tese. Pretendo reafirmar a minha voz em torno da
problematica e do tema, além da crenca ou da defesa da e na escola publica como
ainda um dos espacos de hominizacdo, de vida, de emancipacdo e de

solidariedades.

Sinteticamente retomarei as intencdes de cada capitulo uma vez que ja o fiz
de forma mais densa na introducdo e em cada inicio dos mesmos. No primeiro
capitulo, procurei situar-me no contexto da tese a partir da compreensao Sousa
Santos (2001) de que todo conhecimento é autobiogréfico, portanto, ndo ha
autobiografia sem historia de vida. Da mesma forma, remeto-me a Freire e
Guimarées (2000) ao sustetarem que histéria de vida ganha lugar na construcao de
conhecimento e de novos sentidos, uma vez que SOmos seres e sujeitos historicos,
sociais e culturais, e nos humanizamos na e com a vida social. Por isso dialoguei
com a minha construcdo humana e, € nesse quadro que esta tese adquire sentido e

ganha argumentos para sua existéncia.

Assim, busquei justifica-la a partir da minha histéria de vida com especial
enfoque a trajetéria profissional. Nesse capitulo, apresentei a problematica da
pesquisa bem como o processo metodoldgico, no qual procurei, a luz da Abordagem
do Estudo de Caso do Tipo Etnografico, contextualizar o campo empirico. Tive 0
cuidado em caracterizar o local — Escola da Ponte — descrevendo a organizagao da

escola, dos espacos, das criancas e dos orientadores educativos/professores, ou



seja, o contexto micro que o envolve. Também discorri acerca das politicas
educacionais em Portugal, especialmente seus contextos e movimentos mais
amplos, com vistas a situar essa experiéncia educativa no contexto em que se

insere, na dimensao macro.

Ainda como processo constituinte e constituidor desse movimento
metodologico (utilizado quando da qualificacdo do projeto desta tese), realizei a
revisdo de literatura em torno do tema e da problematica tendo por base publicactes
relativas aos anos de 1996 a 2006, nos meios especializados de disseminacéao de
conhecimento. A intencdo foi examinar e identificar o que Memoria da area, do
campo — em outra forma de dizer: Estado da Arte poderia indicar e contribuir com
este trabalho. Este exame centrou-se, especialmente, nas publicacdes da Anped,
por ser essa Associacdo um locus privilegiado da Pesquia em Educacao, e por
apresentar de forma mais ‘viva’ as diversas producdes do campo. Examinei ainda
outras fontes como o Banco de Dados — Capes (teses e dissertagbes) que
contribuiram para ter um olhar a partir dos programas de Pds-graduacéo no Brasil.
Encontrei nesse processo trabalhos que tratavam das abordagens das praticas
pedagdgicas alfabetizadoras, ora centrada na crianca, ora no professor e, em alguns

casos, no processo pedagogico.

Examinei publicagbes que trouxeram a tona a fung&o social da alfabetizacao e
a sua relacdo teoria e pratica, bem como pesquisas que tematizaram sobre
experiéncia, saberes e formacgéo, além da perspectiva da pratica alfabetizadora e o
trabalho em grupos (coletivo) como condicdo para um processo alfabetizador
exitoso. Essa Utlima dimensdo, a do trabalho em grupo, apresentouse de forma
‘timida’, ou seja, € possivel dizer que tal tematica ndo foi objeto de investigacdo nos

meios académicos no periodo analisado.

Outra tendéncia identificada acha-se relacionada em torno dos curriculos
praticados e os tensionados, que também indicam o0s processos de regulacdo e os
processos de emancipacdo, bem como as tensdes entre continuidades e rupturas
(mais presentes nos ultimos anos nas producdes/publicacdes). Outra dimenséo que
se apresentou diz respeito aos trabalhos relacionados com as categorias de tempo,
afetividade, inclusdo, mediacdo, 0os quais denominei de temas periféricos, pois
aparecem diluidos na producgdo, contudo, 0s considero centrais para pensar

processos de alfabetizacdo numa perspectiva emancipatoria.



No segundo capitulo, intitulado “Educacdo, Escola e Conhecimento: quais
sentidos?”, fiz um esfor¢o para dialogar questionando os sentidos da e para a escola
e da e para a educacdo, se € possivel a escola desenvolver praticas emancipatoérias
sem abrir mdo do conhecimento historicamente produzido e acumulado pela
humanidade. No terceito capitulo, ousei buscar o0s possiveis sentidos da
alfabetizacdo e a sua dialogicidade focando especialmente o que foi o recorte do
meu objeto da tese, a pratica alfabetizadora na Ponte, procurando, como ja
mencionei anteriormente, compreendé-la no contexto no Projeto Educativo da
escola, para além da dimensao da técnica, do método, mas como uma vivéncia de

uma alfabetizacdo cidada e emancipatoria, ou seja, como pratica social.

No ultimo capitulo, me desafiei a buscar as pontes para compreender a
Ponte, e para tanto também privilegiei a dimensdo empirica do estudo na tentativa
compreensiva de vé-la/percebé-la. Fiz um esforco para perceber as possibilidades
da existéncia de projetos educativos escolares emancipatérios, tendo por referéncia
as condi¢cdes que facilitaram/promoveram ou ndo — no caso da Escola da Ponte.
Também procurei compreender o que estd na base da existéncia de projetos dessa
natureza, e ainda, perceber sinais ou perspectivas de continuidade da Ponte —
diante da Crise — no que ela representa enquanto Projeto Educativo Emancipatério
para o campo da Educacao. Nesta parte, a qual dei o titulo acima, busco apreender

0S movimentos vividos na experiéncia desta tese.

Retomando as reflexdes, como jA mencionei no decorrer desta tese, em
especial no capitulo II, € no contexto do final do século XVIII até o comeco do XX,
gue foram atribuidas a escola a tarefa ou as promessas, nas palavras de Canério
(2006), relativas a difusdo, socializagdo e transmissdo dos conhecimentos
historicamente produzidos, e neste contexto, a responsabilidade da aprendizagem
da escrita e da leitura, a qual se designou por alfabetizacdo. Como vimos nos
capitulos lll e IV, tais promessas nao foram cumpridas na sua totalidade, ao
contrario, na maioria das vezes produziram processo de exclusdo sem precedentes.
No quadro de tais responsabilidades acompanhamos nas ultimas décadas o que

alguns autores chamaram de fracasso da e na escola®?

, hotadamente, no que tange
aos processos de alfabetizacdo para além da codificacdo e decodificacdo, foco

desta tese. Refletindo em torno dessas observacdes é possivel dizer que a

152 ver Soares (1996) “Linguagem e escola. Uma perspectiva social”.



promessa nao foi cumprida, basta olhar os indices de analfabetismo e de letramento
publicados no Gltimo censo demografico de 20073, do relatério do PISA e do INAF
de 2001.

No caso brasileiro e também em Portugal, os dados estatisticos revelam e
indicam o ndo cumprimento dessa responsabilidade, destinado a escola, na sua
maioria, a tarefa conservadora e reprodutora deste saber, uma vez que sdo raras ou
escassas experiéncias educativas escolares que conseguiram a partir do seu projeto
educativo/pedagogico, romper com a cultura da escola tradicional. No Brasil, os
dados mostram que 40% da populacéo — criancas e jovens — em idade escolar situa-
se no quadro de analfabetismo funcional. J& Portugal, embora situado no continente
europeu — ‘Velho Mundo’ — de acordo com a OCDE encontra-se “na cauda de 41
paises no que toca a leitura e compreensdo de textos e somos 0s penultimos no

ranking da iliteracia na Europa comunitaria” (LINO, 2005).

No que tange aos processos pedagogicos para a alfabetizacdo na América
Latina, diz Braslavsky (1993, p. 23 — grifos da autora) que os “(...) métodos naturais
preocupados com a significacdo foram derrotados, tornando-se dominantes os
meétodos empiricos em suas formas mais arcaicas, que se dissociam da
compreensao”. Diz ainda a autora que para comprovarmos tal afirmacado é suficiente
olharmos os livros escolares, sendo na sua maioria cartilhas (suas ilustracdes e
“textos”) que logo perceberemos que:

(...) n8o conseguem mascarar os métodos vetustos que partem de letras,
silabas ou palavras sem sentido, que s6 apelam para a memdria auditiva ou
visual, para a motricidade e a repeticdo, sem se preocuparem com O
interesse da crianga nem com 0S processos superiores que estdo em jogo
guando se |é ou escreve. (BRASLAVSKY, 1993, p. 23)

Esse processo alfabetizador também se faz ainda presente na cultura escolar
portuguesa. E no quadro contextual dessas reflexdes, acompanhadas do estudo de
caso de natureza compreensiva, que procurei defender a tese da escola e dos
processos de alfabetizacdo numa perspectiva cidada, emancipatéria e como pratica
social. A mesma se coloca como central nas pesquisas que procuram estudar a
escola, os processos de alfabetizacdo e suas relacbes com a sociedade como

fendmenos imbricados e interdependentes.

133 ver Censo Demografico 2007 disponivel na pagina www. inep.gov.br



E neste contexto que a experiéncia investigada ganha seu devido lugar e
sentido, uma vez que conseguiu— ao longo da construcao de seu projeto educativo
— romper com a logica j& questionada anteriormente avangando no fazer coletivo
pautado nos principios do seu projeto, assim, o processo alfabetizador que toma
como base o método global/natural orientado em Freinet, que valoriza o repertério
linglistico das criancas e parte dele para a compreensdo dos rudimentos da escrita

e da leitura.

Retomo e me interrogo: qual é o avanco se € um método jA conhecido no
meio académico e escolar? Primeiro, avanca porque ndo se traduz em pratica
isolada de um ou outro professor. Segundo, porque ultrapassa a dimensédo do
método, tampouco € de responsabilidade Unica da Primeira Vez, pois ganha lugar no
projeto educativo, nos seus principios, nos seus objetivos, especialmente no que
venho chamando de processo pededagogico alfabetizador cidadédo, emancipatoério e
como pratica social.

E nesse contexto que posso dizer que ha a presenca da ruptura de processos
naturalizados no contexto escolar, os quais se acham contemplados no que Freire
denominava — ao escrever a Pedagogia do Oprimido de uma educacéo libertadora e
transformadora. Pude perceber ainda a presenca de algumas utopias de Freire
(penso que essas utopias sdo nossas também), entre elas a da educacgdo para uma
sociedade que pensa, ouve, sente e que tem cheiro. A presenca da educacdo
solidaria, dialogada, sem arrogancia e supremacia do educador, a busca pela a
articulacdo do saber e do conhecimento com a vivéncia social, ou melhor, sendo
tudo isso vivéncia social, constituindo-se num trabalho coletivo e solidario. Um
processo que Freire (1988) nos ensinou ao dizer que: aprender a ler, a escrever,
alfabetizar-se €, antes de mais nada, aprender a ler o mundo, compreender o seu
contexto, ndo numa manipulacdo mecanica de palavras, mas numa relacéo
dindmica que vincula linguagem e realidade. E ainda, a aprendizagem da leitura e a
alfabetizacdo como atos de educacdo, e educacdo é um ato fundamentalmente
politico.

Para Freinet, esta constatacdo seria vista como um processo ativo no qual a
crianca se desenvolve, sendo a escola um espaco/tempo de liberdade, de
descoberta, de autonomia, facilitadora do tateio experimental, promotora da

consciéncia e da vivéncia da cidadania, tendo o trabalho como meio e a construcao



do conhecimento integral como fim de todo o processo de educativo, em outras
palavras, uma “pedagogia viva e notivada, permitindo o funcionamento normal da
tentativa experimental (...)” e uma préatica pedagodgica que se oponha a idéia de “que
a crianca nada sabe e que ao educador cabe ensinar-lhe tudo — o0 que é pretensioso
e irrealizavel” (FREINET, 1977, p. 53 - 237).

Assim, as pontes que precisei fazer e atravessar para compreender a Ponte
indicam que mesmo num contexto educativo onde os modos de organizacado do
trabalho (em sua quase globalidade) e principios se fundam e pratiquem processos
emancipatérios e libertadores, co-habitam contradicbes que na maioria das vezes
sustentam e déo vida a tais principios e, também, algumas vezes pdem em que
xeque e em risco, ou melhor, em crise, como diziam por la — a Ponte esta em crise —

um projeto que tem na sua bagagem 30 anos de historia/construcéo.

Escrever tais passagens e travessias é uma tarefa que me provoca diferentes
sentimentos, entre deles: a alegria e poder compartilhar aprendizagens e reflexdes
gue me fizeram tornar mais gente/humana; a angustia de ndo conseguir pela escrita
expressar tudo que vivi e senti. Desde as expressdes de receio e medo por parte de
guem me recebia no campo — em fungdo do contexto em que viviam — senti muitas
vezes que pensavam que era mais uma ‘daquelas’ que estava especulando a Ponte,
em funcdo do modismo... de sua visibilidade. Sentimento esse que aos poucos foi
desaparecendo na medida em que consquistava respeito e confianca, tal processo

fez com que eu sentisse os percal¢os da pesquisa.

Das expressdes de ‘choro’ e ‘raiva’ nos momentos das entrevistas,
especialmente com duas professores que ha mais tempo vivenciam a Ponte e dela
fizeram seus projetos de vida e de profissdo, notadamente ao serem convidadas a
falar das condi¢cdes que sustentaram o projeto e das que estavam colocando-o em
crise. Ambas vinham, ao longo dos Ultimos tempos, desenvolvendo doencas —
tamanha a aposta e compromisso com a escola, ou melhor, com esse projeto
educativo. Da alegria em conviver com criancas e jovens que podiam dizer a sua
palavra, mesmo que & vezes um ou outro professor — aqueles que ainda nao
haviam incorporado os principios do Projeto Fazer Ponte — ndo aceitassem ou
compreendem-se tal direito, pois traziam consigo as representacdes da cultura da
escola tradicional, adquiridas tanto nas suas trajetérias docentes, como nas de

guando foram alunos ou nos préprios processos de formacéao.



De poder dialogar com diferentes sujeitos e protagonistas, sendo que nesta
parte da tese reservo especial antencdo aos professores-pesquisadores da
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacao da Universidade do Porto, como
Leite e Trindade e a ouvir seus depoimentos acerca de tal projeto e de suas crencas
na educacéo escolar; assim constituindo mais elementos compreensivos de tal
estudo. Leite (2007), durante a entrevista e ao abordar as Politicas Publicas para a

Educacao em Portugal e neste quadro situar a Escola da Ponte, diz que:

(...) é evidente que a Escola da Ponte tinha um conjunto de condi¢des que
lhe permitia avancar e também ao ministério reconhecer. Por outro lado,
também a verdade é que, possivelmente por considerar que a equipa
envolvida na Escola da Ponte era uma equipa que garantia, que era
reconhecida e que tinha legitimidade para prosseguir, a propria escola foi
avancando com algumas propostas ao nivel da administracéo central para o
seu funcionamento que nenhuma outra escola dispunha. Por exemplo: os
alunos/as criancas ndo estarem organizadas por ano de escolaridade, que
em todas as outras estavam assim organizadas. Os professores néo
estarem organizados por turma com quem trabalhavam, mas sim por area,
por atividade. Os professores — a colocagdo de alguns professores ser feita
por proposta da escola, quando em todas as outras a colocagdo dos
professores era feita por concurso nacional. E, portanto, ali havia mais a
garantia de que os professores que iam para aquela escola, iam para I,
porque aderiam a um determinado projeto. Portanto, resumindo, o0 que eu
estou a querer dizer é que - por um lado a Escola da Ponte teve estes
“privilégios” porque também ganhou legitimidade para os ter, portanto,
sempre teve alguém em que se podia confiar.

Leite ressalta ainda:

Mas portanto, o que eu estou a tentar dizer é que a Escola por um lado
avancou, ndo esperou que |he encomendassem realizar determinado
trabalho, por outro lado, aquilo que foi acontecendo no sistema, ao nivel das
politicas educativas e curriculares que se enquandram mais, que estao mais
proxima do que é a Escola da Ponte, ndo foi também porque as politicas
educativas e curriculares fossem atras da Escola da Ponte, é porque
pegando em algumas experiéncias que estavam a ocorrer a nivel nacional
e, simultaneamente, também com a evolucdo do conhecimemento que
estavam a construir ca nos discursos académicos e que circulavam a este
nivel, também foram caminhando numa direcdo em que a distancia entre
aquilo que era proposto pelo Ministério da Educacédo, pela administragdo
central e 0 que se passava na Escola da Ponte foi cada vez aproximando
mais. (...) a relagdo ndo foi de influéncia direta, mas que houve todo um
conjunto de fatores, por um lado, por ela ser conhecida e, por outro lado, foi
aproximando as praticas da Escola da Ponte das praticas da legislacéo.

Trindade (2007) se mostra cumplice e defensor de tal projeto educativo. “Eu
sou companheiro de jornada. A minha relacdo com a Escola da Ponte tem a ver com
0 Zé Pacheco. J& o conhecia ha muitos anos, antes de ser professor”. Procura

situar: “Porque ficamos anos no mesmo grupo de jovens, era mais velho, era uma



pessoa sempre a frente do grupo, portanto, ja vem dai (se referindo a condi¢do de
lider de Pacheco). Depois por outras razdes (...)". Dz acompanhar o projeto da
Escola h4 anos e que seu envolvimento num projeto dessa nhatureza esti
relacionado a sua trajetoria profissional e crenca em alguns principios: “(...) um
projeto de um grupo de professores do ensino primario, com questdes politicas,
carater democratico(...) Porque era tudo gente que queria fazer as coisas de uma
outra maneira,que preferia a escola de uma outra maneira que conseguia ser

professor de uma outra maneira”.

Destaca ainda algumas condicfes para a existéncia desta experiéncia: “Mas
eu creio que esse projeto s6 foi possivel nas suas invencdes mais revolucionarias
por ter comecado a ser um projeto de um pequeno grupo de professores muito
coeso, com idéias muito claras acerca do que € inovagao pedagdgica e isso parece
uma coisa fundamental (...)” (TRINDADE 2007). Lembra que nas décadas de 1970 e
1980 outras experiéncias — “Escolas Experimentais” com base nos P3 (Escolas de
Areas Abertas) — se faziam presentes no contexto portugués e isso foi
revolucionario, mas s6 a Ponte se manteve como tal, as demais se modificaram e

“voltaram a ser como antes”, ou seja, “rapidamente se transformaram em escolas”.

Também o questionei sobre as condi¢des que favorecem ou nédo a existéncia

de projetos emancipatdrios e sobre a tal da ‘crise’ da Ponte,

Trata-se de construir uma escola culturalmente democratica, e isto nédo é
além das palavras. E no dia-a-dia, nas expressdes, na forma como pessoas
trabalham e lidam com o saber, na participacdo na comunidade, na tentativa
de construir conceitos com o0s alunos, pois sd8o pessoas que Ssdo
provenientes de diversos sitios, com diversas idéias. Nao é nada facil, mas
a escola tem o privilégio (...) na Escola da Ponte ndo é uma questdo de ser
ou ndo ser, esta € mais uma linha institucional que s6 por si ndo garante
nada. (...) Estamos ja& numa nova equipe, estamos ja numa nova lideranga,
gue possa responder. Agora, 0 que € certo é que a Escola tem uma matriz,
tem uma matriz pedagdgica. E é essa matriz pedagogica é possivel, ndo é
construi-la , mas é usala nesse novo tempo, com outra gente (...).
(TRINDADE, 2007)

Quis saber ainda no qué, para ele a Ponte se apresenta como diferente ou a
frente das demais escolas: “Vai do ponto de vista da direcdo pedagogica. E
nomeadamente, algumas questdes que sdo fundamentais que organizam o trabalho.

Trabalho com um grau autonomia. Quando falo grau de autonomia, nao significa que

trabalho sozinho, néo (...). Esta nocao, do trabalho cooperativo da Escola da Ponte”.



Na tentativa de continuar compreendedo o0 que esta na base e o que favorece
ou nao projetos dessa natureza, entrevistei ainda uma professora que havia
participado em outro contexto educativo, ou seja, em outra escola de uma
experiéncia inspirada na Ponte e que “morreu!”, conforme suas palavras por nao ter
tido alguém como o “Zé” — referindo-se a Pacheco — para dar forca e continuidade

ao projeto. Foram dois anos de luta, de encontros, estudos diz ela, e complementa:

O projeto nasceu porque havia uma idéia comum entre quatro colegas que
acreditamos que efetivamente, a educacdo poderia ser diferente da
perspectiva desta monotonia, (...) para uma educacdo mais ativa, mais
voltada no processo de aprendizagem. Claro que foi um processo, apesar
de a nivel nacional haver uma politica que ajudava a implementacdo desses
projetos — Gestdo Flexivel do Curriculo, na verdade, penso que na pratica,
os professores ndo apanharam os projetos. E aqueles que conseguiam
sobreviver durante algum tempo, sobreviveram muito & margem do sistema.
E ndo tiveram o apoio institucional que seria necessario para que
continuassem a sobreviver. Alids, ndo se ouviu falar em mais coisa
nenhuma, desde aquele momento. O nosso projeto durou dois anos, a
nossa escola era uma das que estavam a nivel nacional, que estavam entre
as ecolhidas pelo Ministério da Educacdo. Mas, o projeto acabou por
morreu, infelizmente, no nosso pais os projetos tém a cara de quem 0s
lidera, quando o lider sai, o projeto morre. Foi precisamente o que
aconteceu no nosso. (FTM, 2006)

Diz que embora tivessem o0s pais ao seu lado, faltou lideranga e envolvimento

de alguns professores — “aqueles que ndo apanharam o projeto”. Conta:

(..) nés tinhamos os pais conosco, a maioria dos pais, ndo digamos todos,
mas 0s outros acabavam por aderir e 0s miidos como gostavam de fazer
aquilo, vivenciavam mesmo aquilo que faziam, acabavam de passar para
casa a dinamica, de maneira que os pais foram de certa forma arrastados
por um foco de aprendizagem que eles também praticavam/participavam.

Entdo Ihe perguntei a que atribuia a ndo continuidade do projeto, respondeu-

me:

Ali aconteceu algo imprevisivel, um dos membros do projeto que nés
tentamos agarrar, que era uma pessoa efetiva na escola, que ndo estava
particularmente ligada a essas novas politicas, a esta nova forma de estar,
mas que foi afastada pelo resto do grupo e foi uma pessoa que acabou por
ser um obstaculo, bem que eu digo que a nivel pessoal (...).

Perguntei se era a Unica pessoa efetiva na escola:

N&o, teriamos mais duas... uma colega que estava efetiva. E ela era efetiva
e tinha um peso muito forte, e quando comegou a ndo se adaptar ao ritmo,
comecgou a criar obstaculos, e penso que foi ai, a nivel institucional que
falhou. Porque as pessoas acreditam numa coisa ou ndo acreditam. Claro
gue nada nos digam que o que estavamos a fazer estava correto, a ndo ser



gue todas as que iam neste sentido, dentro da Escola Moderna... E, no
entanto, penso que numa altura em que aconteceu, teria que haver alguém
a nivel institucional muito forte que dissesse, esse projeto é para andar e é
nessas condi¢cdes. N&o houve, e o projeto morreu.

Para ela os “focos de dinamismo e de inovagdo e se nédo forem apoiados
acabam por morrer, ndo estamos a saber o que é que esta acontecendo nas escolas
gue estiveram envolvidas neste projeto de gestado flexivel, ndo se houve mais nada
.. (FTM, 2006).

Sobre essas condigdes, Pacheco (2007) diz que:

Eu considero que tive muita sorte, fui um privilegiado, a maioria dos que
ficaram comigo no circulo de estudos, ndo conseguira que seus projetos
durassem mais do que quatro, cinco anos, no maximo. Ao fim de um, dois
anos acabavam com ele. E quem acabava? Os professores dessas escolas.
Os quais ha alguns aqui bem perto, que mais tarde vieram e tentaram
acabar conosco também.

E, enfatiza:

Porque isso no fundo trata-se mesmo dsto, quando me dizem, quando tu
falas assim, parece uma guerra e eu digo: - mas € mesmo uma guerra.
Maior do que a guerra dos Cem Anos, isso ja leva duzentos, porque ja ha
duzentos anos que as escolas estdo obsoletas, e infelizmente, a cultura
profissional dos professores e a formacdo que tém, leva-os ao
conservadorismo e a manter praticas obsoletas.Tudo o que é diferente para
melhor, porque esse projeto foi diferente para melhor, eu sublinho isso
porque é importante que as pessoas percebam assim. Os resultados que
tivemos, que foram excelentes, quem quiser fazer defronta-se logo com
essa cultura, de conservadorismo, que esta instalada, a acomodacao existe.

Ainda na esteira dessa compreensdo destaco mais uma vez a fala de
Pacheco na qual aparece que a idéia que se tem da Ponte como modelo ideal de
escola passa pela necessaria apropriacdo de que as experiéncias pedagdgicas bem
sucedidas, neste caso, do ponto de vista emancipatério e libertador, e por alguns
considerada como inovadora, ndo podem ser replicaveis, embora possam e devam

se constituir em referéncia. Pacheco alerta para isso:

E como falavamos da moda da Escola da Ponte no Brasil, é isso que me
assusta, que tomem a Escola da Ponte na sua exterioridade, na férmula,
ndo ha férmula nenhuma. Mesmo porque isto estd mudando, mesmo
porque isto esta em crise, ndo € receita para ninguém. Entdo a
alfabetizacdo e a mudanca aqui precisava da mudanca do conceito de
escola, de escola publica, da organizacdo da escola, do que é uma
instituicdo educativa, do que é o trabalho de equipe, do que é uma crianga,
do que é um aluno, para que ndo seja o aluno abstrato, «o aluno» quem?



Tudo isso foi questionado a par da alfabetizacdo, e essas mudancas foram
imensas ... (grifos meus)

Na intencdo de problematizar as perspectivas e as condicbes para a
continuidade do projeto uma vez que ha a idéia de que a Ponte, no seu projeto, est

passando por uma criese, me diz:

O grande desafio é que a equipa que existe, aquele lado bom da Ponte se
manifeste e crie o seu espaco que seja 0 espac¢o de todos, que transforme
0s grupinhos numa equipa de novo e que a equipa consiga trabalhar no
projeto como ele exige. Ndo é como eu quero, até porque eu penso que
aquilo que nés fizemos que teve inicio ha trinta anos é o inicio, € muito
pouco, ha muito por fazer e esta gente nova que esta ca dentro, muitos dos
quais foram meus alunos, acho isso muito interessante, é sempre muito
significativo... SAo pessoas em que eu confio, acredito neles... por isso é
gue estou aqui. Estou aposentado, ninguém me obriga a estar aqui, ndo
ganho nada em estar aqui, me zango muitas vezes, irrita-me (como la em
cima estavas a ver) estava a ficar irritado com coisas que estava a ver, mas
confio que esta gente nova que aqui esta, ja foram todos embora, agora vao
embora as duas ultimas vdo embora este ano, vao construir ao seu modo,
porque a equipa € outra, um projeto que ainda esta no inicio.

Por fim pergunto-lhe: qual o seu papel na continuidade desse projeto?

Eu vejo com uma tutela externa, eu digo que sim, que sem querer ainda sou
uma eminéncia parva, eu tenho um grande poder e sei que tenho, sei que
tenho. N&o quero usar na pratica, porque as pessoas tém todo direito de
definir os seus destinos, mas intervenho se for preciso, e te garanto que isto
nao acaba. Ou se acabar, ou se acabar, eu darei antncio disso, nao quero
faz de conta da Escola da Ponte. E aqui, o que eu fagco é agir
discretamente, conversando, sugerindo, ndo fazendo, quem faz é a equipa,
intervindo muito, dando tempo, mas exigindo. Em nome de um projeto e ndo
daquilo que eu quero. Mas aquilo que o projeto exige e as pessoas que
vieram para ca é @ra cumprir um projeto, ninguém os obrigou, a escola
esta aberta para entrar e sair. Esta escola escolhe os professores, 0s
professores escolhem a escola e escolhem o projeto. E, entdo, eu tenho um
grande poder e estou a dizer isto sem menosprezo do poder que essa
escola deve ter por si, quando eu deixar de dar/ter o poder € bom sinal, é
um sintoma 6timo de que isto ja estda andando.

Na tentativa de compreender essa travessia,é importante dizer que pude
perceber na pele ou na epiderme da alma™* o que algumas reflexdes tedricas ja
manifestaram —que a realidade € multipla e contraditéria no sentido dialético de que
se transforma continuamente no tempo e no espago, gerando novas situacoes,
oposicdes e conflitos entre classes e grupos sociais. E para compreendé-la, é
preciso atuar nas suas mediacdes, nos processos sociais complexos que Ihe déo

forma e materialidade, sob a acédo dos sujeitos sociais envolvidos (CIAVATTA,
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2001). Assim, a (re)significacdo desta experiéncia no quadro ou no campo dos
estudos da escola e dos processos de alfabetizacdo pressupde compreender as
trajetorias escolares como sendo caminhos provisorios e contextualizados que se
vao construindo e reconstruindo em processos de negociacdo, conflitos e
contradicdes com as situacdes e o0s sujeitos educativos nela envolvidos, sejam eles

locais e ou universais.

Nesta direcdo, ousar sonhar e ter como uma utopia possivel a construcédo de
escolas que tenham por e com base principios educativos emancipatérios e
libertadores — talvez possa ser dito em outros termos, a exemplo de Freire, uma
Escola Cidada — € também constituir e construir novas relagdes e consciéncias. E
necessario ter claro que a cidadania é algo que néo se aprende com os livros, mas
com e na convivéncia humana, na vida social e publica — a exemplo da Assembléia
na Ponte. E no experienciar do dia-a-dia que exercitamos a nossa cidadania, por
meio das relagbes que estabelecemos com 0s outros, com a coisa publica e o
préprio ambiente. O legado de Freire nos ensina que a cidadania deve ser
construida por processos como a solidariedade, a democracia, os direitos humanos,

a ética, entre outros principios.

E nesse contexto que esta escola — Escola da Ponte — d4 um testemunho de
gue é possivel movimentar-se na contramdo das politicas generalizantes, que
procuram na esteira dos discursos da autonomia, da descentralizacdo, da inovacao,
entre tantos outros termos e ou modismos, vendo-as — as escolas — em um lugar
comum, mostra que mesmo em conflito e contrariamente aos mandos e desmandos
do governo portugués € possivel sonhar com uma educagdo escolar que ndo a
castradora e bancéria. Assim, procurei falar, perceber e apontar as conflituosidades
e contradicbes nos processos de emancipacgao e libertagdo, percebendo-os como
movimentos que co-habitam, que convivem simultaneamente ou em

complementaridade.

Nessa perspectiva, pude compreender que o tensionamento dialético entre
regulacdo e emancipacédo, entre educacdo bancaria e a educacéo libertadora néao
existe por exclusdo, ao contrario, convive dialeticamente no mesmo processo,
podendo sim, um ser ou estar mais presente que o outro. Essa percepcao, - no caso
da Ponte — foi expressa especialmente nos capitulos IV e V, que retomo através de

duas situacdes observadas: a primeira — dispositivo Acho Bem/Acho Mal, onde



havia o registro feito por uma crianca, no qual dizia: ‘Acho mal o prof® X n&o pedir a
vez para falar— pode ser visto como um instrumento de controle da vozes, porém,
ao mesmo tempo se constitui num instrumento de direito a voz, neste caso, das
criancas (alunos) que na tradicdo da cultura tradicional, lhes foi e € negado tal
processo. A segunda, destaco a condi¢ao e a necessidade de aprender a escrever.
Trata-se de uma exigéncia das sociedades grafocentricas, pois sem o dominio
dessa tecnologia, sofremos um processo de exclusdo, contudo, apropriar-se do

cbdigo escrito se coloca como uma das condi¢cdes de cidadania.

Outro aspecto que considero importante destacar € que ndo cabe a esta
pesquisa indicar comparacfes de tal projeto com outros, e tampouco transporta-lo
para outro espaco, lugar ou contexto. Talvez, o que eu possa € atrever-me a dizer
das possibildades no sentido da re-significacdo desta experiéncia em outros
contextos e lugares. Como disse Pacheco em outro momento: “como referéncia”,
pois todo projeto e sua vivéncia reservam singularidades, e nessas singularidades,
nao podemos de modo algum ignorar — como ja disse anteriormente — as influéncias
decorrentes de contextos mais amplos e universais, ou seja, tém de ser
reconhecidos os efeitos gerados por correntes e ideologias que vao circulando na
educacéo, experiéncias pedagogicas que vao marcando o campo e, de certa forma,
produzindo um tipo de imaginério ou discurso educacional. No caso da Ponte, por
exemplo, a forte presenca das orientacdes da Pedagogia Moderna; percepcao que
me leva a pbr em xeque principalmente as idéias de inovagdo, mudanca, entre

outros termos presentes em diferentes discursos.

Como orienta Sousa Santos (2001), o “grau de dissidéncia mede o grau de
inovagdo”. Nesse contexto, me parece que a Ponte avanga no sentido da ruptura e
ndo da inovacdo no sentido funcional. Pacheco ja alertava para isso ao dizer que a
Ponte ndo inventou nada, apenas pd em pratica alguns principios da Pedagogia
Moderna. Sobre isso dizem Leite, Genro e Braga (1997), ao negarmos as
concepgbes funcionalistas que véem a inovacdo como introdu¢do do novo no
sistema, afirmamos a concepcdo de inovacdo como construcdo coletiva de um
processo educacional pautado pelo protagonismo, pela articulagdo de diferentes
conhecimentos e praticas culturais de diferentes racionalidades, gestando-se em

diferentes contextos na tenséo entre regulacdo e emancipagao.



Por outro lado, esta caracteristica de certo modo menos universal, mais local
e singular de pensar e fazer a experiéncia educacional, ndo pode ser interpretada
como passivel de recorte — entendido aqui como colagem em outros contextos —
mas tem, sim, de ser compreendida no contexto de experiéncias de vida, de trocas,
de aprendizagens e de saberes que podem constituir referéncias para e com outros
contextos e projetos educativos, numa dimensdo de recontextualizacdo e de

dialogicidade pedagdgica e educativa.

Nas palavras de Canario e outros (2004), o Projeto Educativo da Ponte
constitui e representa um sinal de esperanca para agueles que ainda acreditam e
defendem a possibilidade de construir uma escola publica para todos os publicos,
principalmente porque baseada nos valores de solidariedade, democracia, cidadania
e justica. Além de se comprometer com os que dela fazem parte, a fim de vivenciar

uma experiéncia bem sucedida de aprendizagem e de construgéo social.

Buscando palavras para tentar finalizar esta travessia, e diante da
possibilidade de (re)significar o ato pedagogico, lembrei-me do que li ha algum
tempo em Frei Beto, mas também ndo posso terminar sem parafrasear 0s

ensinamentos de Freire - Sobre essa escola chamada vida.

Pedro viu a uva, ensinavam os manuais de alfabetizacdo, mas com Paulo
Freire todos aprenderam que Pedro ndo viu a uva. Assim, o de método de
alfabetizar conscientizando o que fez com que adultos e criancas no Brasil e na
Guiné-Bissau, na india e na Nicaragua, descobrissem que Pedro n&o viu apenas
com os olhos. Viu e leu também com a mente e se perguntou se uva € natureza ou
cultura. Paulo Freire ensinou a Pedro que semear a uva é acdo humana na e sobre
a natureza. E méo, multiferramenta, despertando as potencialidades do fruto. Assim
como o préprio ser humano foi semeado pela natureza em anos e anos de evolucao

do Cosmo.

Colher a uva, esmaga-la e transforma-la em vinho € cultura, assim Pedro
descobriu que trabalho e transformacédo também séo cultura. O trabalho humaniza a
natureza, ao realiza-lo o homem e a mulher se humanizam. Trabalho que instaura o
né de relacdes, a vida social. Pedro viu também que a uva é colhida por boias-frias
gue ganham pouco, e é comercializada por atravessadores que ganham melhor.
Pedro aprendeu com Paulo (ou com Freire) que, mesmo sem ainda saber ler, ele

ndo é uma pessoa ignorante. Antes de aprender as letras, pois, ele sabia erguer



uma casa, tijolo a tijolo. Portanto, Pedro aprendeu que existem culturas paralelas,

distintas, que se complementam na vida social.

Pedro viu a uva e Paulo mostrou-lhe os cachos, a parreira, a plantagdo inteira.
Ensinou a Pedro que a leitura de um texto é tanto melhor compreendida quanto mais
se insere no contexto do autor e do leitor. E dessa relacdo dialdgica entre texto e
contexto que Pedro extrai o pretexto para agir. No inicio e no fim do aprendizado € a
praxis de Pedro que importa. Praxis-teoria-praxis, num processo indutivo que torna

o educando suijeito historico.

Pedro viu a uva e ndo viu a ave que, de cima, enxerga a parreira e ndo vé a
uva. O que Pedro vé é diferente do que vé a ave. Assim, Paulo Freire ensinou a
Pedro um principio fundamental da epistemologia: a cabeca pensa onde os pés
pisam. O mundo desigual pode ser lido pela ética do opressor ou pela ética do
oprimido. Resulta uma leitura tdo diferente uma da outra como entre a visdo de
Ptolomeu, ao observar o sistema solar com os pés na Terra, e a de Copérnico, ao
imaginar-se com 0s pés no sol. Agora Pedro vé a uva, a parreira e todas as relacdes
sociais e a professora de Pedro também o vé e o0 ajuda a (re)construir e (re)significar

as leituras e relacdes estabelecidas por Pedro, a medida que ela também o faz.

Acredito que ao me tornar mais ‘humana’ — na direcdo do que nos ensina
Pedro — com e nessa busca, posso dizer que a contribuicdo desta Tese, para além
do seu carater académico, assenta-se nas reflexdes dos tensionamentos entre as
condicdes que facilitaram ou ndo tal pratica de alfabetizagéo vivida na Ponte, vista
por mim, como movimentos dialéticos emancipatorios e, configurada a partir de um
projeto educativo coletivamente construido, no qual o papel e o sentido do trabalho
em equipe se constituiu fundante. Assim, o caminho ja trilhado por essa escola em
Portugal (e por tantas outras em lugares, contextos e espacos diversos), pode
contribuir com o esfor¢co da educacao escolar (para os que acreditam) se pautar na e
com a complexidade que envolve a producdo de conhecimentos que sustetam o0s
movimentos de formagé&o inicial e continuada dos profissionais, trabalhadores em
educacdo, sejam eles para a transformacdo, para a compreensdo e para a

convivénvia no mundo, onde outros mundos sejam possiveis.

Como néo se faz educacédo sozinho, compartilho com Fernandes (1999) um
trecho de Freire (1982, p. 28) que escolhe em sua tese para expressar o que

compreendi da e na Ponte:



O homem néo pode ser comprendido fora de suas rela¢gdes com o mundo,
de vez que é um ‘ser em situacao’, um ser do trabalho e da transformacao
do mundo (...) Nestas relacdes com o mundo, através de sua ag¢édo sobre
ele, o homem se encontra marcado pelos resultados de sua propria agao.
Atuando, transforma, cria uma realidade que, por sua vez, envolvendo-o,
condiciona sua forma de atuar. Nao ha portanto, como dicotomizar o

homem do mundo, pois que ndo existe um sem o outro. (FERNANDES,
1999, p. 180 — Grifos do autor)

Eis o desafio e a paixdo de optar pela Educacéo, pela vida!



REFERENCIAS

ALVES, Rubens. A escola com que sempre sonhei sem imaginar que pudesse
existir. Campinas, SP: Papirus, 2001.

ANDRE, Marli Eliza D. Etnografia da préatica escolar.Campinas: Papirus, 1995.
APPLE, Michael e BENAE, James (orgs). Escolas democraticas. Sdo Paulo:
Cortez, 1997. (revisdo técnica de Regina Leite Garcia e traducdo de Dinah de Abreu
Azevedo).

ARROYO, Miguel. Oficio de mestre: imagens e auto-imagens. 62 ed. Rio de
Janeiro: Vozes, 2002.

. magens quebradas: trajetorias e tempos de alunos e mestres.
Rio de Janeiro: Vozes, 2004.

AFONSO. Almerindo Janela . Autonomia das escolas. In: Revista Inovacdo do
Instituto de Inovag&o Educacional. Vol. 12, n°® 3 1999. (p.121-137).

. Ha mais vida para além da Escola da Ponte. In: Jornal a
Pagina da Educacéo, n° 134, Ano 13, maio 2004, p. 21. (disponivel www.a-pagina-
da-educacao.pt/artigo).

. Politicas educativas e avaliacdo educacional. Braga:
Universidade do Minho, 1998.

BARROSO, Jodo. O estudo da autonomia da escola: da autonomia decretada a
autonomia construida. In: BARROSO, Joao (org.). O estudo da escola. Porto:
Porto Editora, 1996. (p. 167 — 189).

Politicas educativas e organizacdo escolar. Lisboa:
Universidade Aberta, 2005.

. Portugal. In: BARROSO, Joéo (org.). A escola entre o local e
o global. Perspectivas para o século XXI. Lisboa: EDUCA, 1999.




. Autonomia e gestdo das escolas. Edicdo do Ministério da

Educacdo, 1997. (Estudo prévio realizado de acordo com o Despacho n°
130/ME/96).

BENAVENTE, Ana. Portugal, 1995/2001: reflexbes sobre democratizacédo e
gualidade na educacdo basica. In: OEI - Ediciones. Revista Iberoamericana de

Educacion. N°. 27, Set./Dez., 2001.

BOLIVAR, Antonio. Como melhorar as escolas. Estratégias e dinamicas de
melhoria das praticas educativas. Porto: ASA, 2003.

BOTTOROME, Tom. Dicionéario do pensamento marxista. Rio de Janeiro: Zahar,
1997.

BRASLAVSKY, Berta. Escola e alfabetizagdo. Séo Paulo: Editora da UEP, 1993.
BRECHT. Bertold. Se os tubardes fossem homens. s/d.

BRITO, Luiz P. Sociedade de cultura escrita: alfabetismo e participacdo. 2003. In:
RIBEIRO, Vera M. Letramento no Brasil. Reflexdes a partir do INAF 2001. Séo
Paulo: Global Editora, 2003.

CANARIO, Rui, MATOS, Filomena e TRINDADE, Rui (orgs.) Escola da Ponte. Em
defesa da escola publica. Porto, Portugal: Profediges, 2004.

CANARIO, Rui. A escola tem futuro? Das promessas as incertezas. POA: Artmed,
2006.

. Inovacao e procjeto educativo de escola. Lisboa: Educa, 1992.

CIAVATTA, Maria. O conhecimento historico e o problema tedrico-metodoldgico das
mediacgdes. In: FRIGOTTTO, Gaudéncio (orgs.). Teoria e educacao no labirinto do
capital. 2%, ed. Petropolis: Vozes, 2001.

. O papel dos profissionais da educacéo enquanto formadores de
cidaddos emancipados. In: Revista Trabalho necessario (Issn: 1808-799X, ano 4 —

namero 4 — 2006).

CARVALHO, LUISA M. O Estado Providéncia & “beira de um ataque de nervos”. In:
Jornal A Pagina, ano 12, n® 127, Outubro 2003, p. 32.

CONTRERAS, José. A autonomia de professores. S&o paulo: Cortez, 2002.
(Traducéo de Sandra T. Valenzuela)

CORREIA, J. A. Para uma teoria critica em educacgdo. Contributos para uma
recientificacdo do campo educativo. Porto: Porto Editora, 1998.

CORTELLA, Mario Sergio. A escola e o conhecimento: fundamentos
epistemologicos e politicos. 62 ed. Sao Paulo: Cortez: Instituto Paulo Freire, 2002.
(Colecéo prospectiva; 5).



CORTESAO, Luisa. Contributo para a anélise da possibilidade e dos meios de
produzir inovacdo. FPCE, 1988. (Tese de doutoramento) — Faculdade de
psicologia e Ciéncias da Educacéo, [2003].

CUNHA, Maria Isabel da. O professor universitario na transicdo paradigmatica.
Araraquara: JM Editora, 1998.

CRETELLA, Junior J. Curso de Direito romano. Rio de Janeiro: Editora Forense,
1995.

DICIONARIO POLITICO. Mauricio Assumpcdo Moya. (disponivel no site
(http://www.agoranet.org.br/az_c.htm.)

DOMINICE,Pierre. L’histoire de vie comme processus de formation. Paris:
Editionsl"Harmmattan,1990.

ESTANQUE, Elisio. Analise de classes e das desigualdades sociais em
Portugal: em defesa da perspectiva compreensiva, 2004. (mimeo)

FERNANDES, Cleoni M2 Barbosa. Sala de aula universitaria — ruptura, memoria
educativa, territorialidade — o desafio da construcdo pedagdgica do conhecimento.
1999. Tese (Doutorado-PPGEdu/FACED/UFRGS), [1999].

FERREIRA, Palestra proferida na UFPR para os graduandos do curso de
Administragcdo de Empresas. — outubro/2003. (www.pjpp.Sp.gov.br)

FRAGO, Antonio Vindo. Alfabetizacdo na sociedade e na histéria. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1999.

FREINET, Celestin. O nascimento de uma pedagogia popular. Lisboa: Editoral
Estampa, 1978.

. Ensaio da Pedagogia sensivel. Sdo Paulo: Matins Fontes, 1998.

(13 ed. 1976).

. O método natural Il. Lisboa, Estampa, 1977.

. O Texto livre. Lisboa: Dinalivro, 1973.

. A educacao pelo trabalho. Lisboa: Presenca, 1974.

FREIRE, Paulo. A educacao na cidade. Sao Paulo: Cortez, 1991.

. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. 62 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997 e 2000.

. A importancia do ato de ler. Sdo Paulo: Cortez/Autores
Associados, 1982. (26. ed. 1991). 96 p. (Colecéo polémica do nosso tempo).

. Politica e educacéo. 22ed. Sdo Paulo: Cortez, 1995 e 1993.

. Pedagogia do oprimido. 392 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,

1987 e 1975.



. Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a Pedagogia do
Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2001 e 1992.

. Educacdo como pratica da liberdade. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1999 e 1983.

FREIRE, Paulo & SHOR, Ira. Medo e ousadia. O cotidiano do professor. RJ: Paz e
Terra, 1986.

FREIRE, Paulo & Frei Betto. Essa escola chamada vida: depoimentos ao repérter
Ricardo Kotscho. Sdo Paulo: Editora Atica, 2001.

FREIRE, Paulo. Direitos humanos e educacao libertadora. In: FREIRE, Ana Maria A.
(org.) Pedagogia dos sonhos possiveis. Sao Paulo: UNESP, 2001.

FREIRE, Paulo e GUIMARAES, Sérgio. Aprendendo com a propria histéria Il. S&o
Paulo: Paz e Terra, 2000.

FIGUEIREDO, Maria do Aparo C. Dialogando com Freire e Boaventura sobre
emancipagdo humana, multiculturalismo e educagdo popular. In: V Colbquio
Internacional Paulo Freire. Recife, 19 — 22 setembro de 2005.

FREIRE, Paulo & MACEDO, Donaldo. Alfabetizacéo: leitura da palavra leitura do
mundo. (traducdo Lélio L. de Oliveira) Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1990.

FUNARI, Pedro Paulo. A cidadania entre os romanos. In: PINSKY, Jaime e PINSKY,
Carla Bassanezi (orgs). Historia da Cidadania. 22 Ed. S&o Paulo: Contexto, 2003.

GADOTTI, Moacir. Escola cidada: uma aula sobre a autonomia da escola. Sao
Paulo: Cortez, 1992.

GRANDE ENCICLOPEDIA PORTUGUESA E BRASILEIRA. Vol. |, s/d.

JAPIASSU, Hilton, MARCONDES, Danilo. Dicionario basico de filosofia. 32 ed. Rio
de Janeiro: Jorge Zahar, 1996.

KANT, Immanuel. A paz perpétua e outros opusculos. Lisboa: Edigbes 70,1995.

LEITE, Carlinda. (org.). Mudancas curriculares em Portugal. Transicdo para o
século XXI. Porto: Porto Editora, 2005.

. Para uma escola curricularmente inteligente. Porto: Edi¢cbes

ASA, 2003.

O curriculo e o multiculturalismo no sistema educativo
portugués. Lisboa, Fundacdo Calouste Gulbenkian, 2000.

. As mudancas curriculares, em Portugal, e a multiculturalidade.
In: LOPES, Alice et all (orgs.) Cultura e politica de curriculo. Sdo Paulo: Junqueira

& Martins, 2006.




MINISTERIO DA EDUCACAO-DEPARTAMENTO DE EDUCACAO BASICA.

Gestao Flexivel do Curriculo: reflexdes de formadores e investigadores. Lisboa: ME-
DEB, 2002. (p. 41-60).

LEITE, Carlinda e FERNANDES, Preciosa. Potencialidades e limites da gestao
curricular local para (e na) constru¢cao de uma escola com sentido paratodos.

LEITE, Denise; GENRO, Maria Elly Herz; BRAGA, Ana Maria. Universidade
futurante: inovacao entre as certezas do passado e incertezas do futuro. In: LEITE,
Denise; MOROSINI, Marilia (Orgs.) Universidade futurante. Produgédo do ensino e

inovacdo. Sao Paulo: Papirus, 1997.

LIBANEO, J. C. Sistema de ensino, escola, sala de aula: onde se produz a qualidade
das aprendizagens? In: LOPES, Alice. Politicas de curriculo em multiplos

contextos. Sao Paulo: Cortez, 2006. pp70 — 125.

LUCINI, Marizete, FERNANDES, Sénia R. de Souza. Espaco de experiéncia e

horizonte de expectativa na formacdo docente: um ensaio narrativo de histéria de
vida de uma professora. In: Revista VariaScientia. n°. 3, UNIOEST, 2001.

LUDKE, Hermengarda & ANDRE, Marli. Pesquisa em educac&o: abordagens
qualitativas. Sao Paulo: EPU, 1986.

MARQUES, Mario Osorio. Escrever é preciso. O principio da pesquisa. ljui: Ed.:
UNIJUI, 1997.

MARTINS, Angela Maria. Autonomia e educacédo: a trajetéria de um conceito. In:
Cadernos de Pesquisa, n. 115, p.207-232, margo/2002.

MAUGHAW, W. S. O fio da navalha. s/d. (mimio)

MINAYO, M. O Desafio do Conhecimento: pesquisa qualitativa em saude. Sao
Paulo: Hucitec/Abrasco, 1992.

MINISTERIO DA EDUCAC}AO-DEPARTAMENTO DE EDUCAC}AO BASICA.
Despacho n°® 22/SSEI. Portugal, 1996.

. Despacho n°® 147-B/ME, 1996.

. Gestéo Flexivel do Curriculo. Despacho n°® 4848, 1997.

. Despacho n° 20/SEEI, 1998.

. Gestdo Flexivel do Curriculo: reflexbes de formadores e
investigadores. Lisboa: ME-DEB, 2002.

. Reorganizacéo curricular do Ensino Basico. ME -DEB, nov.2000.

. ALMEIDA, Lucia M3, A reorganizacao curricular do ensino basico:
dos problemas aos projectos...O caso do 1° ciclo. Gestdo Flexivel do Curriculo:
reflexdes de formadores e investigadores. Lisboa: ME-DEB, 2002. (p. 187 -206)




. CONTRATO DE AUTOMONIA. Portugal, 2005.

MORAES, M2 Célia (org.). O lluminismo as Avessas: producdo de conhecimento e
politicas de formac&o docente. RJ: DP&A, 2003.

NORONHA, Maria Alice. Educacéao, saber e producdao em Marx e Engels. Sao
Paulo: Cortez/Autores Associados, 1989.

PACHECO, José Francisco de Almeida. Desafios e possibilidades pedagogicas: a
experiéncia da Escola da Ponte. In: IV Congresso Internacional de Educacéao: a
educagdo nas fronteiras do humano. Unisinos, S&o Leopoldo, RS, 2005.
(conferéncia gravada e transcrita).

PACHECQO, j. Augusto. Curriculo: teoria e praxis. Porto: Porto Editora, 1996.

PEREIRA, Fatima, CAROLINO, Ana M2 LOPES. Amélia. A formacao inicial de
professores do 1° CEB nas ultimas trés décadas do Século XX: transformacdes
curriculares, conceptualizacdo educativa e profissionalizacdo docente. In: Seminario
do Nucleo Construcdo Local da Educacdo-CLED. A heterogeneidade das formas
de vida no campo da formacdo. FPCE-CIEE, Universidade do Porto, 12 e 13 de fev.
De 2007. (Artigo aceito na Revista Portuguesa de Educacdo — Universidade do
Minho — no prelo).

PINTO, Alvaro Vieira. Ciéncia e existéncia: problemas filoséficos da pesquisa
cientifica. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1979.

POGREBINSCHI, Thamy. Emancipacdo: um conceito em busca de uma teoria. In:
Atas do 4° Encontro Nacional da ABPC — Associacdo Brasileira de Ciéncia

Politica. Rio de Janeiro, 2004. (Painel 2, 21-24 julho — PUC)

PROJETO FAZER A PONTE. In: www.ebl-ponte-nl.rcts.pt/indexfla.html (acessado
em 26.04.05).

RIBEIRO, Marlene. Cidadania: interrogacbes ao conceito para a compreensao dos
movimentos sociais. Caderno de Debates no. 2, CAMP, Centro de Assessoria
Multiprofissional, Porto Alegre, 2001.

RIBEIRO, Vera M (Coord). Educacéo de jovens e adultos: proposta curricular para

0 1° segmento do ensino fundamental, Sdo Paulo: A¢cdo Educativa; Brasilia: MEC,
1997.

SOARES, Magda. Linguagem e escola: uma perspectiva social. 142 ed. Sao
Paulo: Atica, 1996.

Literacy assessmente and its implications for statistical
measurement. Paris: Unseco, 1992.

. Alfabetizacéo. Brasilia: MEC/ Inep/ Comped, 2000.

. Alfabetizacéo e letramento. Sdo Paulo: Contexto, 2003.

. Letramento: um tema em trés géneros. BH: Auténctica, 1999.




. Ler é mais que alfabetizar. In: Jornal do Brasil - 26/11/2000 —

entrevista cedida a Eliane Bardanachvili.
(http://intervox.nce.ufrj.br/%7Eedpaes/magda.htm - acessado em 24.09.07)

SOARES, Magda. Linguagem e escola: uma perspectiva social. 14.ed. S&o
Paulo: Atica, 1996.

. Alfabetizacéo e letramento. Sao Paulo: Contexto, 2003.

. Letramento: um tema em trés géneros. BH: Auténctica, 1999.

SOUSA SANTOS, Boaventura de Sousa. Pela mao de Alice: o social e o politico
na pés-modernidade. 22 ed. S&o Paulo: Cortez, 1996.

. Para um novo senso comum: a ciéncia, o direito e a
politica na transicdo paradigmatica. 32 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

SMOLKA, Ana L. Bustamante. A crianca na fase inicial da escrita: alfabetizacéo
como processo discursivo. 32ed. Sdo Paulo: Cortez, UNICAMP, 1996.

SNYDERS, Georges. Alegria na escola. Sao Paulo: Ed. Manole LTDA, 1988.

STAKE, Robert E. Ivestagacién con estudio de caso. Madrid, Ediciones Morata,
1998.

VASQUEZ, Adolfo S. Filosofia da praxis. 42 ed. — Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1977.



APENDICES



Modelo - Diario de Campo

Porto,

Local: Escola da Ponte

Vila das Aves — Conselho de Santo Tirso (norte de Portugal)
Horario:

Interlocucéao:

Pauta:

Descricao Observagées




Ano/
legislacéo
(universal)

1948
Declaracao
Universal dos
Direitos
Humanos

1990
Declaracao
Mundial sobre a
Educagéo Para
Todos
(UNESCO)

“Jomtien”
(09/03/90 -
Tailandia)

POLITICAS EDUCACIONAIS EM PORTUGAL

155

MOVIMENTO MINISTERIO DA EDUCAGCAO X ESCOLA DA PONTE

Anol/legislacdo
(Portugal)

1953
(Lei Orgénica do
Ultramar) — col6nias
1955
(Instaurado na 42
classe do ensino
primario o regime do
livro Unico — Dec-Lei
n° 40632/10/55)

1991
Resolucdo do
Conselho de

Ministros

n° 29

Ministério da Educacéo

1950 / taxas% de:

- frequéncia (populagéo
atingida):
- reprovacao

(insucesso/sucesso escolar):

Obrigatoriedade Escolar
Homens
Mulheres

Programa Educacgéo Para
Todos

Escola Conceitos/
da Ponte Categorias/
discursos
Fundacao
da Escola

Educacgéo para
Todos

Anol/legislacéo

Ministério da Educacéo

(Portugal) Escola da Ponte Conceitos/categorias/discursos
Decreto 9 de 07/64 (que
amplia a obrigatoriedade
de 4 para 6 anos —ou —
1964 numa idade

compreendida entre 7/14
anos) para as criancas
gue se inscreveram no 12
classe escolar nos anos
letivos de 64/65.
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Fonte: LEITE, Carlinda. O curriculo e o multiculturalismo no sistema educativo portugués. 2002. (p.

359-360). Ministério da Educacdo — Departamento de Educacdo Basica- DEB (Junho 2001, Maio
2001, Maio 2002).




Década 1970

Abril/1974
(Estado Novo /
facismo)

1973

1976

1970/
(principio) 1980
Decreto 64

Séc. XX

Revolucédo de 74 (apés 50
anos de ditadura facista—
Salazar)

Proposta de Reforma
VEIGA SIMAO
(Lei n®5/73)

(1®) Constituicdo da
Republica Portuguesa

“Tradicdo”

Em 1976 iniciava o projeto
intitulado Fazer a Ponte

José Pacheco assume a
direcdo da Escola com a
idéia de transformar a
escola

- Em caréter experimental:
Assémbléia de Escola
- Identificagdo dos
trabalho isolado
- Prédio em precéarias
condicdes

-Movimento de expansao da
escola;
- escolaridade basica e obrigatéria
(6 anos) ndo era cumprida;

- taxas elevadas de reprovagao;
- “fracasso” sobretudo das
criangas: economicamente

desfavorecidas,

(essencialmente — introducgéo de

uma nova ideologia educativa,
baseada em principios
democréticos e de um discurso
educacional que reconhece o
direito a educacao)

“Batalha de Educacao”
- tese da meritocracia « a cada um
segundo o seu mérito»
- igualdade de oportunidades de
acesso.

- Garante igualdade...
* Art. 73
* Art. 74
-Cultura tradicional da escola;

- Curriculo uniforme de tamanho
Unico e pronto a vestir
(FORMOSINHO);

- relag@o prof° x classe;

- agrupamento dos alunos (como
se todos fossem iguais...);

- ndo se pensava na importancia
do grupo e do contexto cultural
(quando muito se pensava na
classe econdmica / INSUCESSO
escolas atribuido as condicdes
econdmica e familiares...) ;

- negacdo das condi¢fes de vida
dos alunos, etc;

- énfase no individuo / dotes
individuais;

- dimensdo meramente técnica de
curriculo - neutro;

- dimensao técnica do trabalho
docente;

- curriculo prescritivo-normativo;
- Ginico conhecimento valido;

- etc.




1980

1982

1989
Decreto-Lei n®
286789
Obs.: (é
revogado pelo
Decreto-Lei n°
6 de 18/01/01)

Constituicdo da Republica
Portuguesa (reformulada
12 versdo)

Lei de Bases do Sistema
Educativo
(quarta versdo em
termos... / foram
reformulagBes pontuais)

Ensino Basico

Idealizavam:

- Ser possivel cosntruir
uma sociedade de
individuos participantes e
democréticos
- N&o adestar
cognitivamente
- Melhorar a relacdo com
0S pais

Movimentos de
consolidacao do Projeto
Fazer a Ponte

(ver capitulo VI, p.177 -
178) — nas quais descrevo
os dispositivos de
mudanca entre 0s anos
de 1976 a 2001

-“(...) énfase colocada na
igualdade de oportunidades e na
justificacdo da necessidade de
uma reforma que se constituisse
como um meio de se combater o
insucesso escolar e melhorar os
indices de desempenho dos
alunos”(LEITE, 2006, p.94).

- Reforma;

- inovacéo e melhoria

educacionais;
- escolaridade obrigatéria de passa

para 9 anos;

- Identifica-se (fuga da

escolaridade obrigatéria e o
insucesso escolar);

- inicia a_reforma (moderada) e
centralizada, esperava-se que as
escolas e os seus professores
cumprissem o que era idealizado e
programado pelo ME (cf. Leite,
2006)™;

- atengdo para: o curriculo e sua
organizacgao;

- um discurso e um ideal de
mudanca — “garantir os 9 anos a
todos os alunos e ndo apenas aos
«clientes -ideais» (Op. cit) ;

- instituiu discurso da importancia
do grupo e do contexto cultural (#
anos 70/80).

136 Enquanto paises como EUA ja viviam a 22 vaga de mudanca — voltados a maior autonomia das
escolas (LEITE, 2006, p. 93).



1990

1998

1991

1993

Desp. 22/SSEI

Ensino Basico”

63/91

Medidas

1996

“Documento orientador
das Politicas para o

- Decreto Lei n® 319
(Educacéo Especial)
- Despacho Normativo

(Secretariado Intercultura)

-Curriculos Alternativos
- Territérios educativos de
intervencdo prioritaria
- Formacé&o profissional

Movimentos de
consolidagéo e de
autonomia Projeto Fazer a
Ponte

(ver capitulo VI, p.177 -
178) — nas quais descrevo
os dispositivos de

"(...) comecou a reconhecer-se a
responsabilidade que se tem neste
SuUCEeSSO OU iNsucesso a
organizacao do sistema escolar e
COMEeCGoU a Sser expresso o
imperativo de uma politica da
diferenca “ (LEITE, 2006, p.94).
Sublinha: “que a escola precisa de
se assumir como  espago
privilegiado de educacdo para a
cidadania e de integrar e articular,
na sua oferta curricular,
experiéncias de aprendizagens
diversificadas, nomeadamente
mais espacos de efectivo

inicial mudancga entre os anos | envolvimento dos alunos nas
de 1976 a 2001 actividades de apoio™’
-discurso multiculturalidade.
1998 Despacho 6366/98
(Projeto Boas Praticas, Medidas de combate a exclusdo
Boas Esperancgas) — 30
escolas envolvidas “As escolas envolvidas... a
encontrar respostas adequadas
aos alunos e aos contextos
concretos em que os professores
trabalham™®.
2001 - Ministério da No meio académico:
Educagéo transforma em - ganham espacos “diferentes
escola integrada incluindo explicagdes” que ultrapassam a
o ensino fundamental até dimenséo do individuo como
1990 /2000 15 anos responsavel pelo seu processo... e
projecgdo dos: contextos,
Marco de 2003 - Instituida diferentes atores sociais,
Projecto “ Gestéo Flexivel Comisséo de Avaliacdo | complexidade de qualquer situacéo
Departamento do Curriculo Externa de formagcao;
da Educacso - novos paradigmas curriculares
Basica — DEB Fevereiro de 2005 é (como, porqué...a ndo
Obs.: (séo assinado o primeiro neutralidade;
projectos) contrato de autonomia em - mudanca;
Portugal - diferentes papéis atribuidos aos
professores.
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DEB Decreto-Lei 6/01/01 (p.12).
DEB Decreto-Lei 6/01/01 (p.11).




QUADRO ORGANIZATIVO DAS ENTREVISTAS

Questdes Sujeitos Questbes
orientadoras Entrevistado Objetivos Tematicas orientadoras
gerais S especificas
- Como esse projeto
educativo foi construido
ao longo desses 30 anos?
- Projeto Educativo -0 que esta \fia'E)iIizando,
S ou néo*
Prof® José Compreender os Emancipatorio da - Quais os desafios e
Pacheco - 30 motivos e as Escola da Ponte; perspectivas para esse
anos condigbes que i Mudanga; projeto continuar a existir?
(idealizador do | contribuiram para a ) Inoyagao/ - Qual a sua forma de vef
Projeto da emergéncia do .CUI’I‘ICl:IJaI’; o processo de
Ponte) Projeto da Ponte. ) Dlmen_soes da alfabetizacé@o na escola e
Alfabetizacéo; ag
- A Crise. como vé essa forma em
relacdo as exigéncias do
1.0 que estana atual social?
base de Projetos E, ainda, em termos
Educativos tedricos, académicos?
Emancipatérios?
Prof® Paulo - Projeto Educativo - Qual é o cerne do
Topa — 4 anos Compreender o da “Ponte” projeto?
(Coordenador Projeto Educativo - A Crise. - O qué diferencia a
Geral da da Escola da “Ponte” das demais
Escola da Ponte. escolas?
1.2 Condigbes que Ponte) - Como vé a “Crise™?
facilitam?
- O que esta no cerne do
projeto?
- O processo pedagdgico
e a dimensédo da
13 Conics Calfabetiztz)ﬂglz?rllo?
.3 Condicdes que - Como trabalham o
dificultam? P?;ggi%ﬁig:i\?o processo de alfabetizacdo
Prof2 Belanita — da Escola da Ponte : : dim%onrgﬁaess%:g:: do
4 anos - Projeto Educativo; conhecimento/curriculo
(Coordenadora - Alfabetizagdo. nacional?
da Iniciacao) - Como aliam os
Compreender o . .
Processo interesses <_1as criangas
pedagogico e a aos currlcular,es?
dimens&o da - Como mantém a
alfabetizacao unlda_de entre o_P_rOJeto
' Educativo e o cotidiano da
alfabetizacdo?
- Qual o papel do
coordenador de niicleo?




1.0 que esta na
base de Projetos
Educativos
Emancipatoérios?

1.2 Condigdes que
facilitam?

1.3 Condi¢des que
dificultam?

Prof2 Leticia—
1°ano
(Responsavel
Iniciacéo 12
vez)

- Identificar como
se tornou
professora na
Escola da Ponte;
- Identificar quais
0s motivos que a
levou a concorrer
para a vaga;

- Saber qual o grau
de conhecimento
do Projeto
Educativo da
Ponte;

- Saber qual o grau
de conhecimento
sobre o
método/forma de
alfabetizacédo da
Escola da Ponte.

- Projeto Educativo
da “Ponte”
- Concepcao de
Alfabetizacéo.

- Como veio para a Escola
da Ponte?
Como ficou conhecendo
a Escola da Ponte?
- Por que a escolheu?

- Que diferenga percebe
entre essa escola a as
outras pelas quais
passou?

- Se tivesse autonomia
para alfabetizar de outra
forma, faria? Qual?

Prof2 Eugénia

Compreender o
Projeto Educativo

Tavares—7 da Escola da
anos Ponte; ) . . - Qual o papel da
(Ex-membro da Obter Projeto _Edupatlyo Comissao Instaladora?
S . - Emancipatorio; p
Comisséo dados/informag@es - Mudanca: - O que esta no cerne do
Instaladora e em torno da - Inova ;0} projeto?
O.E.da Comisséao Curricglar' - Como vé o seu papel
Dimensao Instaladora; . ~ diante do atual contexto
e - Dimensdes da
Artistica ) Saber como se Alfabetizacio da escola?
sente, qual o seu §ao. - Como Vvé a “Crise”?
papel diante do
atual contexto da
escola.
ME;gif:aA—nel(O Compreender o - Projeto Educativo
anos Projeto Educativo Emancipatério; - O que esta no cerne do
(Ex-membro da da Escola da Ponte - Mudanga; projeto?
Comissio Saber como se - Inovagéo / - Como vé o seu papel
Instaladora e sente, qual o0 seu Curricular; diante do atual contexto
O E da papel diante do - Dimensdes da da escola?
Dir.neﬁséo atual contexto da Alfabetizacao. - Como vé a “Crise”?
Artistica) escola.

Prof2 Ricardo

Saber como é ser

- Ser professor numa

- Comos é ser um
professor da Escola da

Frangca — 3° e, como se sente escola com tal Ponte? _
ano um professor da o - Como se sente, quais as
(Educacéo Escola da Ponte. visibilidade. exigéncias, etc?
Fisica)
Compreender como - Como foi vir para a
€ ser e, como se - O sentido do QuES(;?;?e?wa:soirzit:r?tifica
Prof Arlete — sente um professor | Projeto Educativo da entre as outr:s vividas e a
20 anos -y ESC,O.Ia da Ponte Ponte. Ponte?
(Iniciacao 22 ou com varios anos de - Comos é ser um
2 experiéncia e, - Ser professor numa
32 vez) escola com tal professor da Escola da

frente ao atual
contexto (Crise) e
perspectivas.

visibilidade.

Ponte?
- Como se sente, quais as
exigéncias, etc?




1.0 que estana
base de Projetos
Educativos
Emancipatérios?

1.2 Condi¢des que
facilitam?

1.3 Condi¢des que
dificultam?

- Como veio a fazer parte

Identificar o do quadro de funcionarios
papel/funcéo da da escola?
Sr2 Helena-5 Auxiliar de - Qual o papel/fungées do
anos Atividades Auxiliar Educativo?
(Auxiliar de Educativas e as - Projeto Educativo - Como se sente na
Atividades representacdes que | da Escola da Ponte. Escola da Ponte?
Educativas) possuem em torno - Que diferengas percebe
do Projeto entre essa escola e as
Educativo da outras nas quais
Escola. trabalhou?
Identificar o - Como veio a fazer parte
papel/funcéo da do quadro de funcionarios
ili ?
Sra Tereza— 3 Auxiliar de da escola? )
Atividades - Qual o papel/fungdes do
anos ; . . o ;
. Educativas e as - Projeto Educativo Auxiliar Educativo?
(Auxiliar de o
- representagdes que | da Escola da Ponte. - Como se sente na
Atividades
. possuem em torno Escola da Ponte?
Educativas) :
do Projeto
Educativo da
Escola.
Compreender e
Sra Izabel |Qentlflcar 0s .
x motivos que levam - Como ficou conhecendo
(M&e aluno haie
ok 1a alguns pais/mées a Escola para os a Escola da Ponte?
Iniciagéo 1 )
escolherem a filhos . - Por que a escolheu?
vez)
Escola da Ponte
paraseus filhos.
Compreender e
identificar os - Como ficou conhecendo
Sr2 MRT motivos que levam a Escola da Ponte?
(Mé&e aluno alguns pais/mées a Escola para os - Por que a escolheu?
Iniciagao 12 escolherem a fiIth))s - Quais os motivos que a
vez) Escola da Ponte ' levou tirar o filho da
para seus filhos e escola?
depois tira-los.
- Como foram parar/ser
alunos na Ponte?
-ldade?
- Agrupamento?
-Quantos anos na escola?
- Do que mais gosta na
escola e porque?
- Como aprenderam as
Alunos p "
regras” da escola e como
X Ouvir e saber o que lidam com elas?
q Ser / estar aluno na - Quando aprenderam a
pensam sobre a
Ponte. ler e a escrever, como?
Y escola.
- O que fazem nos
7 espagos?
- De qual
Responsabilidade
participa?

- Que diferencga percebem
entre a (s) outra (s) escola
(s) em relacéo a Ponte?

- Pais (no que trabalham,
etc.)?




1.0 que esta na
base de Projetos
Educativos
Emancipatérios?

1.2 Condigdes que
facilitam?

1.3 Condigdes que
dificultam?

Joyce
(Jornalista
brasileira
realizando
Estagio na
Escola Ponte)

Perceber quais as
percepcdes de
alguém de “fora” do
contexto e de outro
campo do saber.

- Visibilidade Externa
da Ponte.

- Como ficou conhecendo
e porque veio para a
Ponte?

- Como vé/percebe a
escola em relagéo as
demais (que conhece)?

Prof2 Fatima
Jaco
Escola Rodao

Compreender a
tentativa de
mudanca da escola
e quais 0s
elementos/condi¢d
es que fizeram
continuar ou n&o.

- Projeto Educativo
Alternativo;
- Mudanga;
- Inovacao /
Curricular.

- Como nasceu a
experiéncia da escola?
- Quais as motivagbes
para promover um projeto
emancipatorio?
- Quais motivos fizeram
com que esse projeto ndo
continuasse a existir?

Prof2 Rui - Escola Publica;
Trindade Politicas Educativas; - Como vé o Projeto da
(Prof°/ - Projeto Educativo Ponte?
Pesquisador do Emancipatério da
Centro de Ponte; - Qual contribuicdo dessa
Investigagdo e | “Ouvir’ o ponto de - Mudanga; experiéncia?
Intervencéo vista da academia. - Inovagéo /
Educativas- Curricular;
CIIE da FPCE- - Dimensdes da
UP) Alfabetizacao.
- Quais as contribuicdes
Prof2 Carlinda do Campo do Curriculo
Leite - Curriculo para a reflexdo do tema
(Prof3/Pesquisa (emancipacéo/ em questao?
dora regulacao); - Como percebe o Projeto

do Centro de
Investigagédo e
Intervencao
Educativas-
CIIE da FPCE-
UP)

“Ouvir” o ponto de
vista da academia.

- Condicdes que
configuram Projetos
Educativos
Emancipatorios.

Educativo da Escola da

Ponte no contexto das

Politicas Educativas em
Portugal?

- Que condic¢Bes
devem/podem estar na
base, ou sédo, base de
P.E.E. e as condicdes

para a
continuidade/existéncia?




CondicGes que
facilitam

Continuidade |/

Reproducéo

Resisténcia  Regulagéo

Ed. Bancéria

Projetos Educativos Escolares Emancipatorios

Emancipacdo

SOJUS W IAOW

da mesma realidade
(que co-habitam)

Processo de Alfabetizagéao
na “Ponte”

Condicdes que
dificultam

Ruptura
Mudanca Inovacao
Ed. Libertadora

Cidada/Politica M étodo/técnica Concepcao
(Abordagens diversas) (Alfabeti zagao/letramento)
l y

#Acho Bem /Acho Mal # Natural #Repertorio Iinguistico~
# Assembleia # Analitico # Formas de representacéo

# Plano da Quinzena #Sintético (desenho, escrita etc)

# Outros # Uso social da escrita
f e .

Praticas Alfabetizadoras Emancipatérias

Projetos Educativos Escolares Emancipatorios




ANEXOS



LISTA DE DOCUMENTOS CONSULTADOS?!®

1. Escola Basica Integrada Aves, Sdo Tomé de Negrelos. Projecto Educativo:
principios fundadores. (http://www.ebl-

ponte.rcts.pt/html2/portug/projecto/projecto.htm)

2. Escola Bésica Integrada Aves, Sdo Tomé de Negrelos. Projecto Educativo:
iniciacao, consolidacéo, aprofundamento. (http://www.ebl-

ponte.rcts.pt/html2/portug/projecto/projecto.htm)

3. Escola Basica Integrada Aves, Sdo Tomé de Negrelos. Projecto Educativo:
instrumentos pedagdgicos. (http://wvww.eb1-

ponte.rcts.pt/html2/portug/projecto/projecto.htm)

4. RELATORIO DA COMISSAO DE AVALIACAO EXTERNA. Comissdo da

Avaliacédo Externa do Projecto Fazer a Ponte. Coimbra, junho de 2003. (Policopiado)

5. FAZER A PONTE. 1976/2001 — 25 anos de Projecto. Escola Basica do 1°
ciclo da Ponte. Vila das Aves, julho de 2001. (Policopiado)

6. ESCOLA DA PONTE. Regulamento Interno. Escola Basica Integrada Aves,
Sao Tomé de Negrelos. Junho de 2003. (Revisto em abril de 2004 para efeitos de

homologacao). (Policopiado)

7. Perfil de transicdo do Nuacleo da Iniciagdo para a Consolidacao.

(http://www.ebl-ponte.rcts/document/perfil)

8. Perfil de transicdo do Nucleo da Consolidacdo para o Aprofundamento.

(http://www.ebl-ponte.rcts/document/perfil)

%9 Fontes: a) LEITE, Carlinda. O curriculo e o multiculturalismo no sistema educativo

portugués. 2002. (p. 359-360). Tese de doutoramento; b) Ministério da Educacgao — Departamento
de Educacdo Basica- DEB (Junho 2001, Maio 2001, Maio 2002) e; c) Sistema Educativo -
http://www.portugaljovem.net/mariolima/educacao/referencias/sist edu.htm (Ultma atualizagdo, junho
de 2006)




9. Perfil de Saida do Aluno do Nucle do Aprofundamento. (http://www.ebl-

ponte.rcts/document/perfil)
10. Plano da Quinzena. (http://www.eb1-ponte.rcts/document)
11. Auto-avaliagcao. (http://www.ebl-ponte.rcts/document)

12. Perguntas mais freque ntes. (http:/www.ebl-ponte-

nl.rcts.pt/html2/potug/projecto/faq.htm)

13. Lista dos Direitos e Deveres - 2005/2006. (http:/www.ebl-ponte-
nl.rcts.pt/html2/potug/projectoinstrume/listadir.htm)

14. Constituicdo da Republica Portuguesa, 1976. (12 versao)
15. Constituicdo da Republica Portuguesa (reformulada 12 versao). 1982.

16. Estado Novo / facismo. Abril/1974 - Revolucao de 74. (ap6s 50 anos de ditadura

facista — Salazar)

17. Lei Organica do Ultramar — Col6nias1953 - (Instaurado na 42 classe do ensino

primario o regime do livro Gnico — Dec-Lei n® 40632/10/55), 1955.

18. Declaracao Mundial sobre a Educacao para Todos (UNESCO)1990 — Jomtien.
(09/03/90 -Tailandia)

19. Declaragéo Universal dos Direitos Humanos, 1948.

20. Ministério da Educacédo - Despacho Normativo 63/91, (Secretariado
Intercultura), 1991.

21. Ministério da Educacdo Decreto-Lei n°® 286789 - Ensino Basico Obs.: (é
revogado pelo Decreto-Lei n° 6 de 18/01/89, 1989.

22. Ministério da Educacdo - taxas% de: - frequéncia (populacdo atingida) --
reprovagao (insucesso/sucesso escolar): Obrigatoriedade Escolar
(Homens:/Mulheres), 1950.

23. Ministério da Educacdo. - Decreto Lei n°® 319 (Educacao Especial), 1991.

25. Ministério da Educacao. Decreto 9 de 07/64 (que amplia a obrigatoriedade de 4
para 6 anos —ou — numa idade compreendida entre 7/14 anos) para as criancas que

se inscreveram no 12 classe escolar nos anos letivos de 64/65, 1964.



26. Ministério da Educacao. Departamento da Educacdo Basica — DEB. Projecto “
Gestao Flexivel do Curriculo”, 1997/1999 / 2000.

27. Ministério da Educacdo. Desp. 22/SSEI (-Curriculos Alternativos - Territérios

educativos de intervencao prioritaria - Formacao profissional inicial), 1996.

28. Ministério da Educacdo. Despacho 6366/98 - (Projeto Boas Praticas, Boas
Esperancgas) — 30 escolas envolvidas, 1998.

29. Ministério da Educacdo. Documento orientador das Politicas para o Ensino
Bésico, 1998.

30. Ministério da Educacéo. Lei de Bases do Sistema Educativo, 1986.
31. Ministério da Educacéo. Programa Educacéo Para Todos.
32. Ministério da Educacéo. Proposta de Reforma VEIGA SIMAO (Lei n° 5/73), 1973.

33. Resolucéo do Conselho de Ministros, n° 29, 1991.



Maio de 2003
*mh Escola da Ponte
. : (EBI Aves/S.Tomé de Negrelos)

Fazer a Ponte
Projecto Educativo

PRINCIPIOS FUNDADORES

| - SOBRE OS VALORES MATRICIAIS DO PROJECTO

1- Uma equipa coesa e solidaria e uma intencionalidade educativa claramente reconhecida e
assumida por todos (alunos, pais, profissionais de educacdo e demais agentes educativos) sdo 0s
principais ingredientes de um projecto capaz de sustentar uma accao educativa coerente e eficaz.

2- A intencionalidade educativa que serve de referencial ao projecto Fazer a Ponte orientase no
sentido da formacdo de pessoas e cidaddaos cada vez mais cultos, autbnomos, responsaveis e
solidarios e democraticamente comprometidos na construcdo de um destino colectivo e de um
projecto de sociedade que potenciem a afirmacdo das mais nobres e elevadas qualidades de cada
ser humano.

3- A Escola ndo € uma mera soma de parceiros hieraticamente justapostos, recursos quase sempre
precérios e actividades ritualizadas — é uma formacéo social em interac¢do com o meio envolvente e
outras formacdes sociais, em que permanentemente convergem processos de mudanca desejada e
reflectida.

4- A intencionalidade educativa do Projecto impregna coerentemente as praticas organizacionais e
relacionais da Escola, que reflectirdo também os valores matriciais que inspiram e orientam o
Projecto, a saber, os valores da autonomia, solidariedade, responsabilidade e democraticidade.

5- A Escola reconhece aos pais o direito indeclinavel de escolha do projecto educativo que
considerem mais apropriado a formagéao dos seus filhos e, simultaneamente, arroga-se o direito de
propor a sociedade e aos pais interessados o projecto educativo que julgue mais adequado a
formagéo integral dos seus alunos.

6- O Projecto Educativo, enquanto referencial de pensamento e ac¢do de uma comunidade que se
revé em determinados principios e objectivos educacionais, baliza e orienta a intervencéo de todos os
agentes e parceiros na vida da Escola e ilumina o posicionamento desta face a administracéo
educativa.

Il - SOBRE ALUNOS E CURRICULO

7- Como cada ser humano é Unico e irrepetivel, a experiéncia de escolarizacdo e o trajecto de
desenvolvimento de cada aluno sdo também Unicos e irrepetiveis.

8- O aluno, como ser em permanente desenvolvimento, deve ver valorizada a construcdo da sua
identidade pessoal, assente nos valores de iniciativa, criatividade e responsabilidade.

9- As necessidades individuais e especificas de cada educando deverdo ser atendidas singularmente,
ja que as caracteristicas singulares de cada aluno implicam formas proprias de apreensdo da
realidade. Neste sentido, todo o aluno tem necessidades educativas especiais, manifestando-se em
formas de aprendizagem sociais e cognitivas diversas.

10- Prestar atengdo ao aluno tal qual ele é; reconhecé-lo no que o torna Unico e irrepetivel,
recebendo-o na sua complexidade; tentar descobrir e valorizar a cultura de que é portador; ajuda-lo a
descobrir-se e a ser ele proprio em equilibrada interacgcdo com os outros - sao atitudes fundadoras do
acto educativo e as Unicas verdadeiramente indutoras da necessidade e do desejo de aprendizagem.
11- Na sua dupla dimensao individual e social, o percurso educativo c¢ cada aluno supde um
conhecimento cada vez mais aprofundado de si proprio e o relacionamento solidario com os outros.
12- A singularidade do percurso educativo de cada aluno supde a apropriacao individual (subjectiva)
do curriculo, tutelada e avaliada pelos orientadores educativos.

13- Considera-se como curriculo o conjunto de atitudes e competéncias que, ao longo do seu
percurso escolar, e de acordo com as suas potencialidades, os alunos deverdo adquirir e
desenvolver.

14- O conceito de curriculo é entendido numa dupla assercdo, conforme a sua exterioridade ou
interioridade relativamente a cada aluno: o curriculo exterior ou objectivo € um perfil, um horizonte de
realizacdo, uma meta; o curriculo interior ou subjectivo € um percurso (Unico) de desenvolvimento
pessoal, um caminho, um trajecto. S6 o curriculo subjectivo (o conjunto de aquisicdes de cada aluno)
estd em condicdes de validar a pertinéncia do curriculo objectivo.

15- Fundado no curriculo nacional, o curriculo objectivo é o referencial de aprendizagens e realizagao
pessoal que decorre do Projecto Educativo da Escola.



16- Na sua projeccdo eminentemente disciplinar, o curriculo objectivo organiza-se e é articulado em
cinco dimens@es fundamentais: linguistica, l6gico-matematica, naturalista, identitaria e artistica.

17- N&o pode igualmente ser descurado o desenvolvimento afectivo e emocional dos alunos, ou
ignorada a necessidade da educacéo de atitudes com referéncia ao quadro de valores subjacente ao
Projecto Educativo.

Il - SOBRE A RELEVANCIA DO CONHECIMENTO E DAS APRENDIZAGENS

18- Todo o conhecimento verdadeiramente significativo € autoconhecimento, pelo que se imp&e que
seja construido pela propria pessoa a partir da experiéncia. A aprendizagem € um processo social em
gue os alunos, heuristicamente, constroem significados a partir da experiéncia.

19- Valorizar-se-do as aprendizagens significativas numa perspectiva interdisciplinar e holistica do
conhecimento, estimulando-se permanentemente a percepcdo, a caracterizacdo e a solugcdo de
problemas, de nodo a que o aluno trabalhe conceitos de uma forma consistente e continuada,
reelaborando-os em estruturas cognitivas cada vez mais complexas.

20- E indispenséavel a concretizacdo de um ensino individualizado e diferenciado, referido a uma
mesma plataforma curricular para todos os alunos, mas desenvolvida de modo diferente por cada um,
pois todos os alunos sdo diferentes. Os conteldos a apreender deverdo estar muito proximos da
estrutura cognitiva dos alunos, bem assim como dos seus interesses e expectativas de
conhecimento.

21- A essencialidade de qualquer saber ou objectivo concreto de aprendizagem devera ser aferida
pela sua relevancia para apoiar a aquisi¢do e o desenvolvimento das competéncias e atitudes
verdadeiramente estruturantes da formagdo do individuo; a tradugdo mecénica e compartimentada
dos programas das areas ou disciplinas curriculares em listas inarticuladas de conteddos ou
objectivos avulsos de aprendizagem néo conduz a valorizacéo dessa essencialidade.

22- O envolvimento dos alunos em diferentes contextos sdcio—educativos e a complementaridade
entre situacdes formais e informais favorecem a identificacdo de realidades que frequentemente
escapam as praticas tradicionais de escolarizacdo e ensino.

23- A avaliagcdo, como processo regulador das aprendizagens, orienta construtivamente o percurso
escolar de cada aluno, permitindo-lhe em cada momento tomar consciéncia, pela positiva, do que ja
sabe e do que ja é capaz.

24- Acompanhar o percurso do aluno na construgédo do seu projecto de vida, tendo consciéncia da
singularidade que |he € inerente, imp6e uma gestdo individualizada do seu percurso de
aprendizagem. A diversidade de percursos possiveis devera no entanto acautelar o desenvolvimento
sustentado do raciocinio I6gico mateméatico e das competéncias de leitura, interpretacédo, expresséo e
comunicagdo, nas suas diversas vertentes, assim como a progressiva consolidagdo de todas as
atitudes que consubstanciam o perfil do individuo desenhado e ambicionado neste Projecto
Educativo.

IV - SOBRE OS ORIENTADORES EDUCATIVOS

25- Urge clarificar o papel do profissional de educagdo na Escola, quer enquanto orientador
educativo, quer enquanto promotor e recurso de aprendizagem; na base desta clarificacdo, supde-se
a necessidade de abandonar criticamente conceitos que o pensamento pedagdégico e a praxis da
Escola tornaram obsoletos, de que é exemplo o conceito de docéncia, e designacdes (como a de
educador de infancia ou professor) que expressam mal a natureza e a complexidade das functes
reconhecidas aos orientadores educativos.

26- Para que seja assegurada a perenidade do projecto e o seu aprofundamento e aperfeicoamento,
é indispensavel que, a par da identificacdo de dificuldades de aprendizagem nos alunos, todos os
orientadores educativos reconhecam e procurem ultrapassar as suas dificuldades de ensino ou
relacdo pedagdgica.

27- O orientador educativo ndo pode ser mais entendido como um pratico da docéncia, ou seja, um
profissional enredado numa légica instrutiva centrada em préticas tradicionais de ensino, que dirige o
acesso dos alunos a um conhecimento codificado e predeterminado.

28- O orientador educativo é, essencialmente, um promotor de educacdo, na medida em que é
chamado a participar na concretizagdo do Projecto Educativo da Escola, a co-orientar o percurso
educativo de cada aluno e a apoiar 0os seus processos de aprendizagem.

29- A formacéo inicial e n&o-inicial dos orientadores educativos deve acontecer em contexto de
trabalho, articulando-se a Escola, para esse efeito, com outras institui¢coes.

30- Os orientadores educativos que integram a equipa de projecto sdo solidariamente responsaveis
por todas as decisdes tomadas e devem adaptar-se as caracteristicas do projecto, sendo avaliados
anualmente em fun¢éo do perfil anexo.

31- A vinculagéo dos orientadores educativos ao Projecto, que se pretende estavel e contratualizada,
devera sempre ser precedida de um periodo probatério.



V - SOBRE A ORGANIZACAO DO TRABALHO

32- A organizacgao do trabalho na escola gravitara em torno do aluno, devendo estar sempre presente
no desenvolvimento das actividades a ideia de que se imp8e ajudar cada educando a alicercar o seu
préprio projecto de vida. S6 assim a escola podera contribuir para que cada aluno aprenda a estar, a
ser, a conhecer e a agir.

33- A dimensédo do estar serd sempre garantida pela integracdo do aluno na comunidade escolar
onde conhece e é conhecido por todos os pares, orientadores e demais agentes educativos. Os
alunos e o0s orientadores educativos deverao contratualizar as estratégias necessarias ao
desenvolvimento

do trabalho em planos de periodicidade conveniente, assim como ser co-responsaveis pela avaliacdo
do trabalho realizado.

34- A especificidade e diversidade dos percursos de aprendizagem dos alunos exigem a mobilizacao
e consequente disponibilizacdo de materiais de trabalho e recursos educativos capazes de lhes
oferecer respostas adequadas e efectivamente especializadas. Assim, ndo tendo sentido unificar o
gue a partida € diverso, impde-se questionar a opgdo por um Unico manual, igual para todos, as
respostas padronizadas e generalistas pouco fundamentadas e também a criacdo de guetos, nos
quais se encurralam aqueles que, por juizo de alguém, séo diferentes.

35- A dificuldade de gestdo de variados percursos individualizados de aprendizagem implica uma
reflexdo critica sobre o curriculo a objectivar, que conduza a explicitagdo dos saberes e das atitudes
estruturantes essenciais ao desenvolvimento de competéncias. Este curriculo objectivo, cruzado com
metodologias proximas do paradigma construtivista, induzird o desenvolvimento de muitas outras
competéncias, atitudes e objectivos que tenderdo, necessariamente, a qualificar o percurso educativo
dos alunos.

36- As propostas de trabalho a apresentar aos alunos tenderdo a usar a metodologia de trabalho de
projecto. Neste sentido, a definicdo do curriculo objectivo reveste-se de um caracter dinamico e
carece de um permanente trabalho reflexivo por parte da equipa de orientadores educativos, de modo
a que seja possivel, em tempo util, preparar recursos e materiais facilitadores da aquisicdo de
saberes e 0 desenvolvimento das competéncias essenciais.

37- O percurso de aprendizagem do aluno, a avaliagdo do seu trabalho, assim como os documentos
mais relevantes por ele realizados, constardo do processo individual do aluno. Este documento
tentara evidenciar a evolugao do aluno nas diversas dimensées do seu percurso escolar.

38- O trabalho do aluno é supervisionado permanentemente por um orientador educativo, ao qual é
atribuido a funcéo de tutor do aluno. O tutor assume um papel mediador entre o encarregado de
educacdo e a escola. O encarregado de educacdo poder4d em qualquer momento agendar um
encontro com o professor tutor do seu educando.

VI - SOBRE A ORGANIZACAO DA ESCOLA

39- A Escola organiza-se nos termos do seu Regulamento Interno, de acordo com os
seguintespressupostos:

a) Os pais/encarregados de educacdo que escolhem a Escola e adoptam o seu Projecto,
comprometendo-se a defendé-lo e a promové-lo, sédo a fonte principal de legitimagdo do proéprio
Projecto e de regulagdo da estrutura organizacional que dele decorre, devendo o Regulamento
Interno reconhecer aos seus representantes uma participacdo determinante nos processos de
tomada de todas as decis6es com impacto estratégico no futuro do Projecto e da Escola.

b) Os 6rgéos da Escola serdo constituidos numa légica predominantemente pedagdgica de afirmacgéo
e consolidacdo do Projecto e ndo de representacdo corporativa de quaisquer sectores ou interesses
profissionais.

¢) Na organizagdo, administracdo e gestdo da Escola, os critérios cientificos e pedagogicos deveréo
prevalecer sempre sobre quaisquer critérios de natureza administrativa ou outra que claramente néo
se compatibilizem com o Projecto e as préticas educativas ou organizacionais que dele decorrem.

d) A vinculacdo a Escola dos Pais/Encarregados de Educacao e dos Educadores Educativos farse-a
na base de um claro compromisso de adeséo ao Projecto e sera balizado por este.

e) Os alunos, através de dispositivos de intervencao directa, serdo responsavelmente implicados na
gestao corrente das instalacdes e dos recursos materiais disponiveis e, nos termos do Regulamento
Interno, tomardo decisbes com impacto na organizacdo e no desenvolvimento das actividades
escolares.

40- Ainda que o futuro eventual alargamento do Projecto a educacédo pré-escolar e ao terceiro ciclo
do ensino basico possa implicar, por raz8es de eficacia e operacionalidade, a sua sub-divisdo em
novos nucleos dotados da necessaria autonomia, que poderdo inclusivamente funcionar em espagos
distintos e integrados noutros estabelecimentos de educac¢édo ou ensino, a unidade e coeréncia do
Projecto deverdo ser sempre salvaguardadas, garantindo-se designadamente:



a) A existéncia de um Coordenador Geral de Projecto, que assegure a permanente articulagdo entre
0s nucleos.

b) A representacdo de todos os nucleos, através dos respectivos coordenadores, no Conselho de
Gestdo e no Conselho de Direcgéo.

DOCUMENTOS A ANEXAR

1- PERFIL DO ORIENTADOR EDUCATIVO

2- PERFIS DE SAIDA DOS ALUNOS

3- REFERENCIAL DE AVALIACAO DO ORIENTADOR EDUCATIVO

4- DIMENSOES CURRICULARES DISCIPLINARES

5- MAPA DE DISPOSITIVOS

6- ACOMPANHAMENTO E MONITORIZACAO DO PROJECTO

7- GLOSSARIO

ESCOLA BASICA INTEGRADA DE AVES/S.TOME DE NEGRELOS (ESCOLA DA PONTE)
PROJECTO EDUCATIVO

ANEXO 1 - PERFIL DO ORIENTADOR EDUCATIVO

1- RELATIVAMENTE A ESCOLA E AO PROJECTO

a) Cumpre com pontualidade as suas tarefas, nao fazendo esperar 0s outros.

b) E assiduo e, se obrigado a faltar, procura alertar previamente a Escola para a sua auséncia.
¢) Revela motivacéo e disponibilidade para trabalhar na Escola.

d) Contribui, activa e construtivamente, para a resolugédo de conflitos.

e) Contribui activa e construtivamente para a tomada de decisfes

f) Toma iniciativas adequadas as situacdes.

g) Alia, no desempenho das suas tarefas, a criatividade a complexidade, originalidade e coeréncia.
h) Apresenta propostas, busca consensos, critica construtivamente.

i) Produz ou prop6&e inovacgoes.

j) Procura harmonizar os interesses da Escola e do Projecto com os seus interesses individuais.
k) Age de uma forma auténoma, responsavel e solidaria.

[) Procura fundar no Projecto os juizos e opiniGes que emite.

m) Domina os principios e utiliza correctamente a metodologia de Trabalho de Projecto.

n) Assume as suas falhas, evitando imputar aos outros ou ao colectivo as suas proprias
incapacidades.

0) Procura dar o exemplo de uma correcta e ponderada utilizacdo dos recursos disponiveis.

2- RELATIVAMENTE AOS COLEGAS

a) Esta atento as necessidades dos colegas e presta-lhes ajuda, quando oportuno.

b) Pede ajuda aos colegas quando tem dividas sobre como agir.

c) Permite que os colegas o(a) ajudem quando precisa.

d) Mantém com os colegas uma relacdo atenciosa, critica e fraterna.

e) Reconhece e aceita criticamente diferentes pontos de vista, procurando ter sempre o Projecto
como referéncia inspiradora.

f) Procura articular a sua acgdo com os demais colegas.

g) Apoia activamente os colegas na resolucao de conflitos.

3- RELATIVAMENTE AOS ALUNOS

a) Mantém com os alunos uma relagéo carinhosa

b) Procura ajudar os alunos a conhecer e a cumprir as regras da Escola

c¢) Procura ser firme com os alunos, sem cair no autoritarismo

d) Procura tomar atitudes em sintonia com o colectivo

e) Procura acompanhar de muito perto e orientar o percurso educativo dos seus tutorados.
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