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«E agora, vai voltar
tudo a ser como era?»
— Por uma critica as
artes na educacao

Catarina S. Martins



«Tantas coisas podem ser mudadas, frageis

como s&o, ligadas mais a contingéncias do que

[a] necessidades, a arbitrariedades do que [a]
evidéncias, mais a contingéncias histéricas
complexas mas passageiras do que a constantes
antropolégicas inevitaveis [...] somos muito mais
recentes do que cremos, isto ndo é uma maneira de
abater sobre nossas costas todo o peso de nossa
histéria, é mais colocar a disposigdo do trabalho
que podemos fazer sobre ndés a maior parte possivel
do que nos é apresentado como inacessivel.»
Foucault, 2004 [1981], p. 11

Uma histéria do presente das artes na educacéo
A educacéo, hoje, encontra-se numa encruzilhada entre um passado que

desconhece e uma urgéncia de futuro. Mas é, sobretudo, o desco-
nhecimento do passado e dos sistemas de racionalidade que nos
fazem pensar como pensamos aquilo que nos leva repetidamente
a colocar a questéo da reforma e da novidade, por oposi¢cédo a uma
tradicdo cujo rosto desconhecemos.

As criticas a uma escola da memorizacéo sdo tdo antigas quanto as pro-

postas de uma escola nova, assente num conhecimento profundo da
interioridade dos alunos. A propria arte, quando trazida para a arena
educativa, serviu propodsitos especificos de alargar o conhecimento
sobre o carater, os pensamentos, os sentimentos, as emog¢des, o
desenvolvimento e a interioridade das criangas e dos jovens, mas
também de repressao e sublimacdo de tendéncias vistas como no-
civas a formagéo de um cidad&o por vir, desde os impulsos sexuais,
até ao crime ou ao vicio. Ndo raro, estas duas vias ocorreram em
paralelo, como se entre a autonomia e a disciplina ndo houvesse
de facto uma separacgdo, mas antes uma troca e retroalimentac&o.
moral que atravessa a presencga das artes na educacéo &, porém,
mais incisiva do que descrevi até agora. As narrativas de salvacdo
que se inscrevem na educacao artistica ligam as artes a poderes
quase magicos e transformadores, a mundos de excecéo e de
excecionalidade, capazes de potenciar nos sujeitos a sua propria
capacidade de transformac&o. Dirigidas as criancas e aos jovens
«em risco», as artes em pleno século XIX pareciam conter a dose
certa de disciplina e de autogoverno; dirigidas as elites, transpor-
tavam em si os poderes simbdlicos ativadores de uma distingéo
social. Em ambas as situa¢des, a arte surge ora como uma tec-
nologia do «eu», em que as expressdes artisticas sdo exploradas
como uma forma de o sujeito se governar a si mesmo, ora como
uma tecnologia de policia, isto &, uma forma mais ativa de governo
do sujeito por si mesmo, a partir de matrizes de civilidade, gosto e
moral (Martins, 2011, 2014). O argumento da arte pela arte, visto
sobretudo a partir de um lugar oposto ao da instrumentalizagdo
das artes, inscreve uma atitude particular, de cariz positivista,
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herdada da visdo roméntica do artista como um ser de excecéo e
da completude humana atingida por um contacto osmaético com a
arte e com a cultura. Neste espaco de distincéo das artes face ao
comum, sdo apagados os poderes constitutivos do proprio campo
da arte. A concecéo ocidental e eurocéntrica das artes e da cul-
tura, ligada a um principio de civilidade, progresso e completude
humana, ndo questiona os regimes de verdade que a produzem.

Esta deriva inicial serve o propdsito de nos levar a questionar aquilo que

tem sido a presenca das artes na educacéo, do ponto de vista dos
seus principios e dos seus efeitos. Percebemos, entao, que a edu-
cacéo artistica tem versado muito pouco sobre as artes, e muito
mais sobre a formac&o de um cidad&o por vir, um tipo especifico
de sujeito, a partir de grelhas de racionalidade assentes nos prin-
cipios da governamentalidade. Desde o século XVIII, o conceito de
governamentalidade liga a administragdo da nagéo, da populagao
e da sociedade, criando um quadro de relagdes institucionais onde
a escola & um dispositivo de poder-saber, tomando como tarefa a
elaboracédo de estratégias disciplinares ligadas a uma microfisica
de poder sobre o corpo e sobre a interioridade do aluno, e de es-
tratégias de policiamento que cada aluno € levado a executar sobre
si mesmo (Martins, 2011). Assim, as artes na educacéo, vistas pelo
prisma da instrumentalizagdo, pelo prisma da expresséo livre de
emocdes ou da sua catarse, pelo prisma da motivacéo, do desen-
volvimento sensorial, afetivo, psicoldgico, ou do desenvolvimento
da personalidade, ou ainda pelo prisma da cidadania ou da cultura,
raramente saem da argumentacao retoérica dos efeitos, ou, como su-
blinha Gaztambide-Fernandez, continuam a ser vistas «como elixires
que podem ser injetados para transformar as situagcdes educativas
e garantir resultados particulares» (2013, p. 214, tradugdo minha).

E precisamente nas justificagdes que enquadram a presenga das artes

na educacéo que temos falhado. As artes pedimos exatamente
aquilo que pedimos a qualquer outra disciplina escolar, indepen-
dentemente da area, e se somos hoje mais capazes de perceber
que ha um grande desfasamento entre os conteudos curriculares e
as areas de conhecimento que supostamente neles se inscrevem,
n&o estamos ainda preparados para questionar o quanto esses
curriculos falam nédo apenas dos saberes em questdo, mas antes
tém inscritas em si e fazem atuar representa¢des do mundo e dos
sujeitos que limitam as possibilidades de pensar e de ser diferente.
E por essa razdo que as palavras de Maria de Assis ganham aqui
todo o sentido:

«Esta cultura escolar estd de tal forma interiori-
zada nas relag¢des de poder, nos papéis e nos graus
de autonomia assumidos por cada um, na gestio dos
tempos e dos espagos de aprendizagem e nos meca-
nismos de controlo, que se tornou natural, como se
nio fosse possivel fazer de outra maneira.» (p. 22)



O curriculo, seja ele o das artes, da mateméatica ou da lingua
portuguesa é, antes de tudo, uma tecnologia disciplinar de regu-
lac&o social. Afaste-se, pois, a ideia de que as artes na educacéo
sdo, naturalmente, um espaco de liberdade, de autonomia ou de
pensamento critico.

O desafio que se apresenta neste livro inscreve-se nesse limiar do poder

fazer diferente no que as artes na educacéo diz respeito. A partir
de um trabalho colaborativo entre professores, artistas e alunos, o
projeto 10 x 10 procura criar espagos de reflexdo e de pensamen-
to critico, independentemente da disciplina escolar em questao.
A tarefa ndo é facil e s&o muitas as vezes em que os envolvidos
deixam transparecer a dificuldade de transpor as racionalidades
inscritas em todos nos, particularmente aqueles que se movem no
campo educacional, onde se encontram definidos e essencializa-
dos os vocabularios, as gramaticas, os modos de olhar e de agir
perante os jovens e as formas de aprendizagem. Experimenta-se,
porém, um forte movimento nas paginas deste livro, uma luta
face as racionalidades pedagdgicas que ainda hoje prevalecem
no dispositivo escolar. Como afirma Catarina Requeijo, uma das
artistas envolvidas no 10 x 10, «foi muito importante tentar e falhar.

® «As criangas s&o aprendizes, ensinar €

motivar criangas, e o curriculo € composto

por disciplinas como as ciéncias exatas

ou sociais. Porém, usando a linguagem da
escolarizagdo, esquecemo-nos de que

aprender, ensinar e as disciplinas escolares

tém historias sociais especificas.»
(Tradugado de Diana V. Almeida)

se aceitam» (Foucault, 2004, p. 9). E isso implica considerar que
mesmo os territorios e as coisas que consideramos naturalmente
boas e positivas podem ser perigosos se se recusarem a um ques-
tionamento permanente. As narrativas de salvagdo em torno das
artes e da cultura inscrevem em si formas de poder que, sobre a
premissa maior de um completo desenvolvimento das capacidades
humanas, criam matrizes de referéncia a partir das quais cada um
de nds se relaciona consigo proprio como mais ou menos capaz
de se aproximar de identidades predefinidas. Deste modo, vemos
como as dindmicas de inclusdo podem operar gestos de excluséo.

A gramatica da escola
David Tyack e Larry Cuban (1995) referiram-se ao conjunto de pres-

supostos que compdem o dispositivo escolar e o processo de
escolarizagdo como uma gramética escolar, e afirmam que esta
gramatica pouco tem mudado ao longo das décadas. Trata-se, como
reconhece Catarina Requeijo, da «aula de estrutura tradicional:
chamada, sumario, exposicdo de conteudos, duvidas, resolucéo
de exercicios do manual» (p. 76). Pouco mudou nas formas de
organizag&o do tempo e do espaco escolar, nas formas de classi-

A experiéncia descrita prova que as micropedagogias ndo séo um é ficar e de avaliar os alunos, nos modos de dividir o conhecimento
receituario: o que resulta num grupo, pode nao resultar noutro. 3 em disciplinas e de nestas racionar os saberes gradualmente, de
E desistir € tdo importante como tentar» (p. 77). ﬁ - dividir os alunos em turmas que progridem a partir da bitola do
E hoje muito evidente que os poderes impostos de fora, seja pelo Estado, § - «desenvolvimento», de representar o mundo como sendo completo
através de regulamentag¢des ou de programas curriculares, seja S © e a cultura como um feito civilizacional que deve ser apreendido e
por teorias pedagdgicas sobre como ensinar, sdo reprovados - reproduzido no respeito pelo «autor» e pelas verdades expostas
pela violéncia que transportam e pelos seus efeitos nos corpos 2 na figura do professor e do manual escolar.
e nas formas de pensar e de agir. No entanto, séo sobretudo os § Toda uma série de principios socialmente construidos aparece ndo ape-

poderes que fazemos atuar a partir de nds proprios que mais nos
imobilizam e nos impedem de entrar noutros territérios de acéo.

Seremos mesmo capazes de fazer diferente se ndo ousarmos questionar os

territorios naturalizados da arte, da educacéo, das gramaticas fabri-
cadas no interior da psicologia sobre o «eu», sobre a «interioridade»
e a «motivagdo»? Seremos mesmo capazes de fazer diferente se néo
ousarmos questionar os efeitos das artes na educacao, pensados
a partir de uma concecéo instrumental do treino da atencéo e da
concentragéo, no sentido de potenciar a aquisicdo de conhecimento
noutras areas de saber, ou a melhoria das relagcdes interpessoais
que garantem a formag¢ao do bom cidadéo? Seremos mesmo capa-
zes de fazer diferente se continuarmos a considerar as artes como
trampolim para outros fins, ou como terapéutica?

nas como natural, mas, sobretudo, como inevitavel. Parte desta
inevitabilidade esta presente, como afirma Thomas Popkewitz, nos
modos como aceitamos falar sobre a escola e sobre o processo
de escolarizacdo: «Children are learners, teaching is motivating
children, and the curriculum consists of subjects such as sciences
or social studies. Yet in using the language of schooling, we forget
that learning, teaching, and the school subjects have particular
social histories» @ (1987, p. 2). Dai que realizar uma critica radical
a escola que temos hoje nos obrigue a empreender uma critica
profunda a escola que reside dentro de nds préprios. E essa
critica permitir-nos-a ver que o modo como conceptualizamos
os efeitos das artes na educagédo - enquanto instrumentos de
desenvolvimento pessoal, comunicativo e autorreflexivo ou de

Seréa para isso que servem as artes?

A critica que poderemos fazer a escola de hoje, e ao modo como as
artes sdo nela mobilizadas, prende-se com o sentido usado por
Michel Foucault ao afirmar que «uma critica ndo consiste em

expressao da personalidade e do carater - € apenas uma das mais
bem conseguidas modalidades de administracao e de regulagéo
dos sujeitos postas em pratica pelo dispositivo escolar.

De facto, o discurso educativo em geral, e o pedagdgico em particular,

dizer que as coisas nédo estdo bem como estéo. Ela consiste em
ver sobre que tipo de evidéncias, de familiaridades, de modos de
pensamento adquiridos e nao refletidos repousam as praticas que

reproduz uma cegueira face as doses de psicologia que contém.
Desde a sua origem que a psicologia opera uma transferéncia das
préticas pastorais judaico-cristas para os dominios da autorreflexdo



e da autocritica individuais. A este respeito, cito novamente
Popkewitz: «as psicologias da pratica pedagdgica criaram um
sentido terapéutico do individuo cuja vida poderia ser normaliza-
da e tornada construtiva e produtiva. A escola trouxe progresso
pelo resgate da alma, usando teorias e tecnologias construidas
com psicologia» (2001, p. 33). Sem duvida, e como formula Jorge
Ramos do O, é no «contexto de um trabalho sobre a interioridade
profunda que tem sentido colocar o problema da normalizacéo e
da disciplina no interior da escola» (2003, p. 147). A génese da
escola moderna n&o se encontra apenas no seu funcionamento
como tecnologia disciplinar, mas também como tecnologia moral,
levando a que cada crianca aprenda a construir-se como um
sujeito que constantemente se supera a si proprio, a partir de
um sentimento de emulagéo do professor, que, por sua vez, ativa
técnicas pastorais sob a designacdo de pedagogias da aprendi-
zagem, definindo ndo apenas o caminho a seguir - aquilo que a
crianca é e aquilo em que se deveré tornar -, mas devolvendo-lhe
também, a partir das suas performances, as suas competéncias
e capacidades.

O discurso da escola vem da psicologia e foi criado como uma forma de

pensar a conduta social a partir de principios considerados atri-
butos universais de todos os sujeitos, com o propésito de servir
objetivos especificos de governo. Este discurso encontra-se hoje
naturalizado, impedindo-nos de construir outras paisagens. Tome-se
como exemplo a questédo da «motivacdo». Trata-se de uma categoria
psicolégica cuja emergéncia se localiza nos anos 20 do século XX,
coincidindo a sua conceptualizacdo com a conviccdo de que o
desinteresse escolar poderia ser tratado a partir do conhecimento
cientifico sobre a fadiga e pela mobilizacdo de um conjunto de
técnicas que tivessem em conta os motivos e os interesses dos
alunos. A popularizacéo, vulgarizagdo e naturalizacéo do conceito
da-se com a necessidade de fazer emergir no mundo laboral o
desejo do e pelo trabalho, sobressaindo os prémios e os incentivos
como meios particularmente eficientes de construir esse desejo
a partir de fora, mas como se nada mais interior ao sujeito tivesse
alguma vez existido. Toda a literatura pés-Primeira Guerra Mundial,
agrupada no quadro de uma psicologia aplicada a influéncia dos
individuos, partia do principio comum de que qualquer sujeito, fosse
ele o aluno ou o trabalhador, poderia ser manipulado, regulado e
administrado a partir da ativagdo de jogos e de técnicas assentes
no desejo, nos interesses e em motivos exteriores.

«E agora, vai voltar tudo a ser como era?»
Um dos aspetos que em mim mais impacto teve, ao ler estes textos es-

critos pelos professores ou pelos artistas participantes no 10x 10,
foi ndo tanto as justificacdes apresentadas para as micropeda-
gogias criadas — muitas vezes padecendo do efeito alquimico
das disciplinas escolares no governo dos olhares e das praticas
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de professores e de alunos, e reproduzindo os vocabularios da
psicologia que estéo naturalizados aos nossos olhos -, mas antes
a vontade aqui expressa nos gestos de partilha e de construgcédo
de outros espacos. Gestos de partilha entre instituicdes, entre
professores e artistas, entre estes e os alunos. Partilha de modos
de pensamento em sala de aula, mas construcéo, também, de um
devir publico dessa partilha nas aulas publicas.

Gosto de olhar para as micropedagogias reunidas neste livro como

blocos inapropridveis e ndo redutiveis as atitudes, capacidades
ou competéncias a partir das quais inevitavelmente aqui se en-
contram descritas. Gosto de olhar para a poténcia das palavras
da professora Angela Rebordao, que afirma poder ser «um[a]
construtor[a] de conhecimento em detrimento de um[a] mero[a]
replicador[a] de manuais e de orientagdes curriculares» (p. 109).
Gosto da possibilidade descrita na «pergunta como forga criati-
va» (p. 37), expressa por Dina Mendonga, ou do «“desarrumar” o
espaco da sala de aula» e do «desassossegar o sistema» (p. 98),
como insiste Miguel Horta. Gosto do foco no fazer compulsivo e
n&o na correcdo dos erros, como propde a dupla de professor-
-artista composta por Maria Barcia e Maria Gil.

E nestas microforcas que se pressente um nucleo de resisténcia capaz

de se erguer contra as légicas da repeticao, da sintese, do comen-
tario, da explicagéo, dos jogos de verdade que tém fortalecido a
magquinaria escolar.

«E agora, vai voltar tudo a ser como era?» Esta pergunta, lancada por

uma aluna que participou no 10 x 10, acompanhou a minha leitura
desde as primeiras paginas deste livro com o desejo de que o
devir do 10x 10 possa acontecer no sentido da reinvencéo de
si proprio e de outras formas de falar sobre a escola e sobre a
pedagogia, sobre os alunos e sobre os professores, sobre as
disciplinas e sobre os saberes escolarizados, sem receio de abrir
a enorme ferida que se cristaliza no mito da pedagogia descrito
por Jacques Ranciére: «Sera que o pequeno compreende? Nao
compreende. Hei de encontrar novas maneiras de Iho explicar, mais
rigorosas no seu principio, mais atraentes na forma; e verificarei
que as compreendeu» (2010, p. 14). E esta uma das evidéncias
da pedagogia que ha que combater para que néo volte tudo a
ser como era. E é no desejo de que nem tudo venha a ser aquilo
que agora € que me parece residir a potencialidade do 10x10
enquanto gesto politico: uma politica dos espacos, uma politica
das educacdes, uma politica das pedagogias, uma politica das
aprendizagens, uma politica dos corpos, uma politica dos sa-
beres, uma politica das perguntas, uma politica das subversdes,
uma politica do presente, uma politica das falhas, uma politica
da desarrumacéao, uma politica das multiplicidades, uma politica
das singularidades, uma politica dos acontecimentos, uma po-
litica das diferencas, uma politica dos desejos, uma politica da
desestabilizacédo.



Certamente que os professores, os artistas e os jovens que experienciaram
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Porqué e como intervir
no processo de ensino-
-aprendizagem

Maria de Assis



E desconcertante que haja consenso sobre o que precisa de mudar no

atual sistema de ensino e que seja téo dificil e lenta a concre-
tizagdo dessa mudancga. A vontade de mudar é generalizada e
sdo varios os projetos liderados por agentes diversos a ensaiar
experiéncias mais ou menos radicais. Nos casos mais extremos,
sdo os proprios pais a tirar os filhos da escola e a assumir a
responsabilidade de estruturar uma formacdo que consideram
mais consentadnea com os desafios do mundo de hoje. Ha4 um
numero consideravel de projetos com resultados positivos, mas
universalizar os modelos € um desafio a precisar de respostas.
Uma coisa é certa, o que antes era regra - estudar e tirar um
curso superior abriria as portas para um bom emprego e para
se subir na vida - € hoje posto em causa.

Constrangimentos
Sao muitas as razdes para estarmos neste impasse. E impossivel concentrar

o conhecimento de que precisamos em doze anos de escolaridade
seguidos de estudos superiores. E ponto assente que a aprendiza-
gem se faz ao longo da vida, mas continua-se a aumentar a carga
horaria e a restringir os conteudos curriculares a um esquema
organizado por disciplinas, com a pretensé@o de ensinar a todos
os alunos a mesma coisa, da mesma maneira e essencialmente a
partir da palavra do professor.

Desde ha muito que se percebeu que este foco excessivo na transmisséo/

reproducéo de conhecimentos mata a curiosidade e o prazer de
aprender, todavia a realiza¢do de dindmicas «livres» - envolvimento
em projetos coletivos, pesquisa autdbnoma, jogos, visitas de estudo,
etc. - € negligenciada para evitar perder tempo com o «acessorio».

Também ja se percebeu que é impossivel ensinar para o «aluno médio»; na

prética, ora se nivela por cima ora por baixo, o que implica deixar de
fora uma parte da turma. Esta situac&o € parcialmente responsavel
pelo enfado e pela desmotivagédo de muitos alunos, o que também
afeta os professores, que, por vezes, ndo encontram outra saida
que néo seja a de aceitarem o estado das coisas, concluindo que
saber ensinar (estruturar e implementar um bom plano de aulas) é
a parte que lhes compete, sendo o resto da responsabilidade do
aluno, se quiser aprender. Tal radicalizacéo de posi¢cdes gera um
ciclo vicioso dificil de inverter, até porque a cultura dominante na
maior parte das escolas continua a alimentar o statu quo: hierarquia,
segmentacéo, homogeneidade, isolamento e enfoque sobretudo na
transmissdo de informacgé&o. Esta cultura escolar esta de tal forma
interiorizada nas relagdes de poder, nos papéis e nos graus de
autonomia assumidos por cada um, na gestédo dos tempos e dos
espacos de aprendizagem e nos mecanismos de controlo, que se
tornou natural, como se nao fosse possivel fazer de outra maneira.
Porém, a desejada democratizagédo do ensino, e o consequente
alargamento da base de recrutamento para além das elites, exige
a adaptacé@o do sistema a nova realidade, sob pena de se produzir
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B Referimo-nos a projetos como o «Turma Mais»

® Alguns documentos de referéncia:

ou o «Fénix». Consultar, a este propdsito:
Formosinho, Alves & Verdasca, 2016;

Rodrigues, 2014.

Winner, Goldstein & Vincent-Lancrin, 2013;

Schonmann, 2015; Barrett, M., Byram, M.,

Lazar, I, Mompoint-Gaillard, P, & Philippou, S.,

2014 (recomendagédo do Parlamento

Europeu e do Conselho da Europa sobre as
competéncias-chave para a aprendizagem

ao longo da vida, 2016).

o contréario do que se pretende, ou seja, gerar insucesso, exclusao
e desigualdade, em vez de equidade no acesso as oportunidades
de integragéo e de afirmacéo social.

Tendéncias de futuro
A insatisfac@o vigente nédo é apenas dos professores, dos alunos e dos

encarregados de educacéo. As exigéncias do mercado de traba-
Iho e da atividade civica ndo estdo a encontrar correspondéncia
nos pressupostos que norteiam a formacao. O assunto tem sido
amplamente debatido a escala global. As prioridades identificadas
por organizagdes internacionais de referéncia, como € o caso
da Comissédo Europeia, da Unesco ou da OCDE e, explicitam as
competéncias que urge trabalhar para enfrentar os desafios da
inovagédo, da sustentabilidade, da coesédo social e da vivéncia
democratica. Portugal estd em linha com essas recomendacdes
e tem procurado traduzi-las nas suas politicas de educacédo. No
entanto, tem sido dificil superar a tendéncia para o centralismo
burocratico que continua a pontuar as varias areas de intervencéao
do Estado. S6 mais recentemente, nos finais da primeira década
do século XXI, as reformas por decreto deram lugar as primeiras
politicas educativas de nova geragéo, reconhecendo o imperativo
de envolver a escola e os professores no processo de mudanga,
o que implica dar autonomia as escolas e confiar na sua capaci-
dade de resolver os seus proprios problemas. Este processo de
renovagao tem dado os seus frutos, com o alargamento de alguns
modelos que produziram bons resultados m, mas ha ainda um longo
caminho a percorrer, porque a mudanca, para ser sustentavel, tem
de se dar a varios niveis, e continua a existir uma grande distancia
entre a administragdo e a sala de aula, que é afinal o espaco onde
se decide o sucesso do sistema.

Para além da matéria
E consensual que precisamos de exercitar ao longo da vida, e muito

especialmente na escola - por ser um espaco-tempo fulcral de
formacéo e crescimento do individuo -, alguns habitos e atitudes
indissociaveis da capacidade de enfrentar os desafios da sociedade
global em que vivemos. Refira-se, concretamente, a importancia
de questionar, de identificar problemas e de procurar resolvé-los,
relacionando e rearticulando ideias e imaginando novos cenarios;
estes sdo habitos da mente que € preciso exercitar para construir
conhecimento, alterar comportamentos, redefinir regras e inventar
novos modelos que possam substituir os que no mundo de hoje
se revelam obsoletos e ineficazes.

Paralelamente a esta gindstica mental, eminentemente criativa, que tanto

se distancia da mera memorizacédo e reproducdo dos saberes
transmitidos, ha que tomar em conta um conjunto de atitudes e
de valores que sdo parte integrante da constru¢do da persona-
lidade e que, por isso mesmo, se fortalecem e enraizam na fase



de crescimento que se vive na escola. A persisténcia € um deles,
implicando ndo desistir perante as dificuldades, ousar ser diferente

e tolerar a incerteza. Igualmente importante é a disciplina, néo

tanto no sentido de cumprir as regras, mas de se ser meticuloso

no desenvolvimento de técnicas proprias de pesquisa e de analise

critica, numa perspetiva de aperfeicoamento continuo. A autocon-
fianca, o trabalho colaborativo, a comunicacéo e a capacidade de

negociacdo complementam este leque de qualidades que podem

fazer a diferenca neste século XXI, marcado pela multiculturalidade,
pela interdependéncia e pelos desafios do crescimento. Sublinhe-

-se que me refiro aqui a habitos e atitudes transversais, que nao
se adquirem nesta ou naquela disciplina curricular, mas sim no
modo como ela é ensinada.

A sala de aula no centro da mudanca
As mudancas que se desejam tém de passar necessariamente pela sala

de aula e pela efetiva aprendizagem realizada pelos alunos. Os
professores sédo elementos fundamentais neste processo porque
deles depende a diversificagédo das estratégias pedagdgicas, com
a introducéo de uma multiplicidade de registos, de linguagens e
de modos de intervencéo. S6 o professor pode inventar, experi-
mentar e construir colaborativamente um repertério alargado de
iniciativas e de formas de trabalhar com os seus alunos. Assumindo
o papel de professor-tutor, estd na sua méo o poder de instigar,
provocar e inspirar os alunos, consciente de que a maior parte
da informacéo esta disponivel a distancia de um clique, e o maior
desafio é prepara-los para lidar com essa informacao. Tal desafio
passa por identificar as fontes crediveis, analisar criticamente a
informacéo, distinguir o essencial do acessorio, relacionar con-
teldos e apropriar-se desse saber para o conseguir aplicar a
situacdes concretas.

Este enfoque nas qualidades da aprendizagem, a inscrever de forma

transversal na didatica de qualquer disciplina, esta em linha com
aquilo que tem sido debatido e identificado a partir da avaliagdo
dos projetos em curso um pouco por toda a Europa (incluindo os
projetos acima referenciados, decorrentes em Portugal) e nos quais
0 10x10 se inscreve. Trata-se de projetos com modelos de inter-
vencgao distintos, mas consensuais na identificagéo de um conjunto
de pré-requisitos nucleares para operar mudangas significativas
nos processos de ensino-aprendizagem: apostar nas pedagogias
criativas, fomentar a relagéo de empatia professor-aluno, dar voz
e autonomia ao aluno, abordar de forma transversal as disciplinas
e as literacias e ligar os contetdos curriculares ao mundo real.

Territdrio de intervencédo do projeto 10x10
Esta publicacéo representa o resultado do processo de agéo/investiga-

¢éo que o projeto 10x 10, promovido pelo Programa Gulbenkian
Educacéo para a Cultura e Ciéncia, p6s em curso ao longo de
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® O investimento da FCG na educag&o cultural

e artistica ndo se limita a sua agdo direta em
contexto ndo formal. A FCG tem apoiado,

através de programas de financiamento,

muitos projetos inovadores no ensino formal,
em que as artes e a cultura sdo utilizadas

como estratégia para finalidades educativas

associadas ao empreendedorismo, a

integracéo social e a educacao civica.

quatro edi¢des. Os resultados apurados vém corroborar as ne-
cessidades e as prioridades ja identificadas por outros projetos.
O que se produziu de novo no ambito do 10x10 foi um corpo
de pequenas a¢des pedagodgicas, designadas micropedagogias,
que aqui se partilham com o objetivo de ajudar os professores
interessados em repensar as suas praticas letivas. Nesse sentido,
a presente publicacédo pretende ser uma espécie de manual, ou

seja, um instrumento de trabalho util, com ideias concretas que

qualquer um pode utilizar como fonte de inspiracdo, mas que, ao

mesmo tempo, se demarca da ideia de manual como receituario
de aplicacdo cega e direta.

A Fundacéo Calouste Gulbenkian (FCG) tem vindo a promover ao longo

das ultimas décadas um intenso programa educativo para escolas
em contexto ndo formal @. A colaboragédo estreita com a escola
permitiu conhecer melhor a realidade escolar e as queixas re-
correntes dos professores relativamente as suas condi¢cbes de
trabalho. Foi marcante observar os professores surpreendidos com
o comportamento dos seus alunos quando envolvidos nas ativida-
des educativas da FCG. A motivagéo, o empenho, a qualidade do
trabalho produzido e a capacidade de participacédo demonstrados
pelos alunos revelaram-se muitas vezes aos olhos do professor
como verdadeiras descobertas... Foi esta mesma perplexidade
que inspirou a concecgao do projeto 10 x 10: pér em colaboragéo
artistas (artistas mediadores que trabalham regularmente com a
FCG) e professores, no intuito de refletirem e de explorarem em
conjunto estratégias pedagogicas capazes de minorar os problemas
sentidos pelos professores e de transferir para a sala de aula o
empenho, a motivagéo e a capacidade de trabalho evidenciados
pelos alunos durante as atividades educativas realizadas na FCG
(ver «Estratégias e avaliagdo», de Judith Silva Pereira, pp. 204-211).

Entre a arte e a educacao
Envolver artistas num projeto de acdo-investigagdo em ambiente escolar

nao significa necessariamente introduzir disciplinas artisticas na
equacgao. Existem muitas formas de trabalhar a articulagéo entre
arte e educacéo e, no caso do 10x10, o que esteve em causa
foi sobretudo a potencialidade de exercicio do ato criativo. Em-
bora seja uma qualidade de todo o ser humano, os artistas tém
a necessidade - e o privilégio - de exercitar constantemente a
criatividade. Cada novo projeto é um campo aberto a imaginagao,
a ousadia de experimentar novos caminhos. E no confronto entre
as praticas criativas préprias do fazer artistico (em qualquer das
suas disciplinas) e as praticas pedagodgicas, tendencialmente
sujeitas a formalismos, normas e impactos mensuraveis, que o
projeto 10x 10 se posiciona como espaco de dialogo e de liber-
dade. Promove-se uma espécie de contaminagdo pela base, que
abana os constrangimentos do sistema, introduzindo-lhe novas
dinadmicas e possibilidades. O trabalho desenvolvido pelos artistas



com os professores (neste caso do ensino secundario) valoriza os
conteudos curriculares, mas adiciona-lhes elementos estranhos,
separando a disciplina da sua didatica convencional. Por outro lado,
em contraponto, o exercicio das diferentes linguagens artisticas &
também deixado de lado, separando os artistas da produc¢do de um
projeto/objeto artistico. Nem a arte se reduz a pedagogia, nem a
pedagogia se reduz a arte. Trata-se, sim, de por a criatividade impli-
cita nas préaticas artisticas ao servico dos problemas concretos dos
professores e dos alunos de uma turma. Assim, os resultados das
experiéncias realizadas em conjunto podem passar a fazer parte
integrante do repertdrio de estratégias do professor, uma vez que
ndo convocam apenas os saberes e as técnicas especificas das
diferentes linguagens artisticas.

Prioridades de intervenciao

Embora os artistas tenham atuado no contexto de uma turma, fazendo
as suas contribui¢cdes a partir de situacdes concretas, a partilha
e a avaliac&o dos casos particulares permitiram identificar preo-
cupacgdes comuns em que todos consideraram ser fundamental
investir.

I) Promover as relagdes interpessoais

Trabalhar as relagdes entre os professores, entre os alunos e entre os
professores e os alunos, trazendo os afetos, o prazer e a empatia
para dentro da escola, muito especialmente para dentro da sala
de aula. A constituicdo de grupos de dimenséo variavel (pares,
grupos de trés a quatro, divisdo da turma em dois grupos, etc.),
a alternancia dos elementos constituintes de cada grupo, a mo-
bilizac&do de historias pessoais, a participagéo do professor nas
dinédmicas de grupo em situagdo de igualdade com os seus alunos,
as sessdes de questionamento aberto sobre temas de interesse
comum (ver p. 37) sdo apenas alguns exemplos das dinamicas
utilizadas para a criagéo de um grupo/turma coeso e cumplice
do professor (ver «Construcéo de grupos e relacionamento in-

terpessoal», p. 134).

II) Estimular atitudes facilitadoras das aprendizagens

Tratar os alunos de forma individualizada diferenciando papéis e abor-
dagens, saber convocar a atencéo, a concentragdo, o trabalho em
equipa, sempre com a intencao de estimular e de integrar o corpo
no processo de aprendizagem, de dar voz e responsabilidade aos
alunos e de neles instigar a disposicéo de observar regularmente,
com todos os sentidos alerta, e de registar os resultados da sua
observacao recorrendo a diferentes linguagens. Ou seja, registar
0 que se considera importante sobre a matéria, mas também as
inquietacdes, as experiéncias, as ideias que surgem a proposito
de um acontecimento (ver «Facilitacéo da aprendizagem de con-

teudos disciplinares/curriculares», p. 168).
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IT) Desenvolver dindmicas de motivagao

Estimular a ligagcao ao concreto, introduzindo surpresas, mas também rituais.

Porque s6 se aprende o que se quer, € fundamental tornar as aulas
dindmicas e os conteudos curriculares pertinentes aos olhos dos
alunos. Para isso é importante estar sempre a relacionar a matéria
com as circunstancias de vida e com as referéncias dos alunos.
Outro aspeto importante € dar a ver aquilo que € invisivel, por ser
demasiado pequeno ou demasiado grande. Alias, os alunos aceitam
com prazer o desafio de imaginarem jogos ou exercicios utilizando
objetos ou o préprio corpo, para materializar leis da Fisica ou da
Matematica (ver p. 41). Este tipo de dindmicas € especialmente util
para integrar e captar o interesse daqueles alunos que tém maior
dificuldade em lidar com conceitos abstratos (ver «Promocéo de
atitudes de motivacado, atencdo e concentracéo facilitadoras da
aprendizagem», p. 146).

IV) Multiplicar os espacgos de aprendizagem

Sair da escola para dar a aula no museu, no teatro, no jardim botanico

ou na prépria cidade, mas também ocupar os diferentes espa-
¢cos da escola - o ginasio, o auditorio, a biblioteca, o patio - e
transportar essa acuidade relativamente aos «palcos de apren-
dizagem» para dentro da prépria sala de aula, transformando
ou reutilizando os seus dispositivos, nomeadamente formando
circulos ou ilhas com as mesas e as cadeiras, utilizando o chao
como mesa ou as paredes forradas a papel de cenario para
anotar registos. Solicitar a presenca de familiares e de amigos
ou de elementos da comunidade é ainda outra forma de abrir a
escola ao mundo, convocando outros agentes para o processo
de ensino-aprendizagem.

¥) Promover o agenciamento do professor

Criar contextos de interagc&o entre professores, tratando-os como

agentes do seu aperfeicoamento profissional e valorizando o
seu contributo para a produ¢do de conhecimento comum, com
o intuito de criar comunidades profissionais interativas. Ativar
o querer, o saber e o poder do professor, dando-lhe o apoio
e a dose de confianca de que necessita para ousar fazer ex-
periéncias no contexto da escola. De facto, mesmo quando o
professor sente que tem boas razdes para introduzir inovagdes
na sua abordagem, fazer diferente atrai as aten¢des, da traba-
Iho e é um risco. Em contrapartida, € um facto que o professor
goza de bastante autonomia na sala de aula, e por isso ha que

incentiva-lo a posicionar-se como autor do seu projeto peda-
gogico, assumindo um papel ativo enquanto agente de mudanca.

O papel do artista foi muitas vezes o de ativar esta consciéncia
de que muito pode mudar a partir do interior do sistema, se o
professor assim o decidir, em colaboragcdo com os pares que
pensam da mesma maneira.



Modos de intervencao

As pedagogias criativas desenvolvidas no ambito do projeto 10x 10 inves-
tem em estratégias disruptivas e introduzem percec¢des alternativas
sobre as regras instituidas. O professor conhece tédo bem a escola
que ja sabe o que é possivel e ndo é possivel fazer. Vindo de fora,
o artista faz propostas que o professor nunca imaginaria fazer, mas
que, devidamente analisadas nos seus pressupostos e intenciona-
lidades, ndo so se revelam pertinentes, como se tornam possiveis
e particularmente eficazes. Algumas destas propostas tornaram-se
recorrentes numa multiplicidade de formatos e contextos:

Estratégias disruptivas
Introducéo de desafios criativos

Utilizacéo de objetos, imagens, sons, pessoas, eventos ou agdes que sdo
deliberadamente inesperados, estranhos ou deslocados do contexto.
Estes também funcionam como agentes que estimulam a produgéo
de sentido, obrigando a um exercicio individual e/ou coletivo de
mobilizagdo de conhecimentos e de experiéncias.

Alguns exemplos: a utilizagdo de telemoveis para criar histérias animadas
que implicam o uso de conceitos matematicos; recurso a cheiros
para provocar associa¢gdes de ideias que ajudam a desbloquear a
escrita; a indigitagcdo de alunos «sinaleiros» para pontuar os mo-
mentos em que é preciso registar no caderno o que o professor
esta a dizer.

Criacéo de artefactos

Producéo de dispositivos que sdo especificos e construidos a méo ou
simplesmente aproveitados para guardar e/ou expor matéria de
grande significado pessoal ou cultural.

Alguns exemplos: as malas de poesia; os diarios graficos; os sussurradores;
as cartografias do eu.

Eventos especiais

Criac&o de estimulos para a realizacéo de situagdes muito diferentes das
habituais, relacionadas com o aprofundamento da matéria e com
uma expansao importante na criagdo de grupo, na relagdo com a
familia ou com a comunidade.

Alguns exemplos: a apresentacdo de trabalhos realizados pelos alunos
na escola ou fora da escola, como é o caso dos slogans em inglés,
espalhados em post-its pelas paredes da escola ou dos posters
feitos pelos alunos com a traducgéo grafica (estatistica) de um inqué-
rito feito a populacéo escolar; a apresentacdo publica de planetas
inventados pelos alunos na disciplina de Biologia, ou o jantar na
cantina da escola, preparado pelos alunos sob a orientacéo de um
chefe convidado, para desfrutar entre colegas, com professores e
familiares. Inscrito na matéria da disciplina de Filosofia associada a
sustentabilidade, o jantar implicou a ida ao mercado, para respigar
os produtos utilizados na sua confecgéo.
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Narrativas do eu

Criagao de espacos de partilha, quer orais quer escritos, baseados em
historias pessoais ou em registos de testemunhos recolhidos na
comunidade. Além de consolidarem o grupo, estas oportunidades
de partilha fomentam espacos porosos que mobilizam conheci-
mentos adquiridos fora da escola, vindos da familia ou da comu-
nidade. Permitem também a participacdo do proprio professor e a
exposicéo da sua vulnerabilidade, o que o humaniza, fortalecendo
a relacdo professor-aluno.

Alguns exemplos: as biografias partilhadas; a introdugéo na aula de cartas
escritas por familiares dos alunos; as confidéncias dos professores
sobre assuntos do foro pessoal.

Utilizagdo do corpo

Criacéo de situacdes que valorizam a utilizacéo do corpo nas aprendiza-
gens, bem como exercicios que potenciam a coordenagéo motora,
individual e coletiva, ou que promovem a analise semantica de
posturas/comportamentos do corpo. Por vezes estas situagdes
criam oportunidades para explorar o ridiculo e as mudancgas de
papel, denunciando conven¢des e preconceitos.

Alguns exemplos: corporizagdes de fendmenos quimicos ou biolégicos;
exercicios de concentracdo como o «Jogo da bola» (p. 153);
exercicios de quebra-gelo como o espreguicar; exercicios mais
elaborados de corporizagdo de poemas.

Brincadeiras sérias

Utilizagdo de estratégias com uma carga ludica ou humoristica, que
tradicionalmente se encontram fora dos modos de pensar e de
fazer da escola, mas que se mostram muito eficazes para potenciar
aprendizagens significativas.

Alguns exemplos: criagdo de palavras inventadas para estimular a inves-
tigacéo sobre a etimologia das palavras; exercicios de leitura de
poemas com introducao de silabas repetidas ou com articulacéo
de gaguez; a «Maquina da poesia»; o «Jogo da forca».

Regras/valores alternativos

E relevante notar que estas praticas introduzem valores alternativos ao
individualismo, a competitividade e a eficacia cega (com a cor-
respondente carga de stress), permitindo articular vivéncias mais
criativas e harmoniosas, que terdo seguramente impacto na vida
dos alunos, donos do futuro préximo.

O tempo necessario

O uso do tempo necessario para fazer determinada tarefa bem-feita
consideravelmente mais importante do que ajustar o trabalho ao
tempo disponivel. Em vez de utilizar o tempo de forma sensata para
maximizar a sua utilizac&o eficiente, procura-se incentivar a maxima
dedicacéo ao trabalho que esta a ser produzido, permitindo aos




alunos um envolvimento mais sério e profundo. Valorizam-se as
qualidades do tempo, como o ritmo, a fluéncia e a improvisacéo,
em vez da rapidez.

Sucesso coletivo

Numa

primeira fase, ha uma maior énfase na participacéo nas atividades
do que no resultado da prestacdo. Assim, a qualidade das a¢des
desempenhadas cresce com a continuidade da participacéo. En-
fatiza-se a partilha e a criacdo coletiva, em vez da individualizacdo
e da competicao, e tenta-se substituir o sucesso hierarquizado
pelas classificagdes individuais por um sentimento de sucesso
coletivo. Fomenta-se, pois, uma maior orientacéo para a motivacao
e para a avaliacéo intrinsecas, convocando diversas situacdes de
autoavaliacdo e de avaliac&@o entre pares (ver «Avaliar os alunos
depois do 10x10», p. 123).

Boas rotinas
Arotina ¢ instituida para cumprir determinados objetivos, mas concretiza-se

de formas diferentes. Fazer exercicios de concentracéo ou de memoria
todos os dias ndo implica fazer sempre os mesmos exercicios. Além
disso, recorreu-se a exercicios que utilizam o corpo e frequentemente
tém uma componente ludica. A repeticao faz parte do jogo e é bem-
-vinda, em vez de simplesmente previsivel, mecanica e enfadonha.

A introducdo deste tipo de propostas, e das regras a elas subjacentes,

gerou resultados que indiciam uma mudancga de atitude por parte
dos alunos - sentindo-se respeitados, estes tornam-se mais respei-
tadores. Efetivamente, a aposta na identidade e na criatividade de
cada individuo e a valorizag&o das suas sugestdes e contribuicdes
conduzem ao éxito das aprendizagens.

Introducéo ao conceito de micropedagogias

1. Def

inicdo e caracteristicas

A express@o micropedagogias refere-se a agdes concretas que tém vindo

Se as

a ser experimentadas por duplas ou triplas de artista-professor
(um artista para um ou dois professores e uma turma) no contexto
da sala de aula. Estas acdes s&o passiveis de ser encadeadas de
diferentes maneiras para desenhar estratégias pedagdgicas com
a finalidade de promover a aprendizagem de qualquer tema/dis-
ciplina. Pretende-se que as micropedagogias estabelecam uma
relac8o intima entre o sentir, o fazer e o pensar, para potenciar a
curiosidade dos alunos e a relevancia das matérias no quadro dos
seus interesses e motivacgdes.

abordagens macroscopicas a educagao se referem ao sistema
escolar, ao posicionamento filoséfico sobre o que é educacéo,
aos planos de estudo e aos projetos pedagogicos, as perspetivas
microscopicas remetem para o espaco da sala de aula e para o
modo como os participantes (professores e alunos) (inter)agem
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nesse espago-tempo. Se as primeiras se ocupam dos contelidos
da aprendizagem (o qué?), a micropedagogia, como expresséo de
uma abordagem microscépica a educacgéo, refere 0 modo como
esses contelidos séo tratados no interior da sala de aula (como?).

O principal fator diferenciador das micropedagogias € o facto de elas

se inscreverem em técnicas inspiradas nas praticas artisticas con-
temporaneas (por exemplo, focalizag&o, improvisagéo, pesquisa de
materiais, experimentacéo, tempestade cerebral, dramatizacéo). No
entanto, as micropedagogias ndo reivindicam para si a exclusivi-
dade desta filiagcao artistica, cientes nao sé de que a propria arte
contemporanea se inspira em muitos campos do saber e do fazer,
mas também de que a sua transposicéo para o campo educativo
implica um enquadramento e uma reflexdo de natureza pedagodgica.

As micropedagogias utilizam diferentes dispositivos, materiais e ferramen-

tas (como, por exemplo, objetos, fotografias, videos, Internet, cader-
nos, odores, sons, etc.), com o objetivo de convocar a participagéo
e o envolvimento dos alunos na constru¢cédo do conhecimento e
de potenciar a experiéncia criadora dos professores. Muitos des-
tes dispositivos séo genéricos, mas alguns foram desenhados ou
adaptados especificamente para o contexto pedagdgico a partir
do universo da criagéo artistica dos artistas implicados no projeto
(é o caso dos «sussurradores» e da «Maquina da poesia», entre
outros, que sdo apresentados na lista de micropedagogias em
anexo, p. 131).

As micropedagogias caracterizam-se pela sua pequena escala e pela busca

da flexibilidade e da transferibilidade. Esta busca materializa-se na
premissa de as acOes experimentadas se poderem voltar a combinar
e a encadear de diferentes maneiras, adaptando-se a diferentes
contextos e a diferentes contelidos disciplinares. Procuram-se e
experimentam-se acdes mutaveis que ndo devem ser fixadas sim-
plesmente para efeitos de reproducéo. Antes pelo contrario, devem
ser utilizadas como pecas soltas (como num tangram) que se reor-
ganizam de cada vez e em fung¢éo dos contextos, dos grupos e dos
objetivos pedagdgicos que se pretende cumprir. Ou seja, reproduzir
pura e simplesmente uma sequéncia de micropedagogias, sem de-
finir ou tornar explicitos a partida os objetivos e as condi¢cdes que
orientaram a sua escolha, sequéncia e aplicagdo, pode desvirtuar
completamente a natureza e a eficécia da estratégia pedagdgica.
sendo, ndo ha receitas para a utilizacdo das micropedagogias,
nem normas sobre o modo de as conjugar. Elas pretendem ser a
matéria-prima, os ingredientes que podem ser estudados, experi-
mentados, saboreados, misturados e cozinhados para confecionar
um manjar pedagogico que se renova de cada vez.

Dado o seu carater experimental e a sua filiac&o artistica, as micropeda-

gogias pretendem ser um corpo estranho as praticas pedagdgicas
instituidas, por se considerar que a sua potencialidade disruptiva
€ um dos pressupostos que mais podem contribuir para uma
aprendizagem efetiva. Transformar as micropedagogias em rotina



ou utiliza-las de forma mecanica anula o seu potencial de estimulo
a criatividade e a participagéo dos professores na reconstrugao
das suas praticas pedagogicas, bem como ao envolvimento dos
alunos na construcéo do seu conhecimento.

Ao longo das varias edi¢des do 10x 10, experimentaram-se e verifi-
caram-se as potencialidades que acabamos de enunciar - a
transferibilidade, flexibilidade e intencionalidade pedagdgica das
micropedagogias emergentes, bem como a sua efetiva estranheza
e inovacao/criatividade perante as praticas instituidas.

2. Impactos esperados
2.1. Atitudes

Orientadas em funcéo de objetivos previamente definidos, as micropeda-
gogias pretendem promover o desenvolvimento de atitudes e de
comportamentos essenciais a aprendizagem. E serd importante
realgcar que ndo se trata de promover atitudes e comportamentos
dos alunos apenas. O foco é plural, orientando-se para o aluno e
para o professor, a nivel individual, e para o relacionamento entre os
varios agentes envolvidos neste processo - i.e, visa a relagdo nao
sO entre os alunos, mas também entre estes e o professor.

Concentracédo, atencédo, escuta do outro, responsabilidade, respeito,
sentimento de grupo (cumplicidade, solidariedade, espirito de
equipa), curiosidade, iniciativa, singularidade, empenho e partici-
pacéo representam um conjunto de atitudes e de comportamentos
comummente considerados essenciais aos processos de ensino-

-aprendizagem. Estes devem ser trabalhados e implementados na

sala de aula sob a 6tica da relac&o. A construcéo de estratégias
pedagodgicas a partir das micropedagogias implica sempre consi-
derar a dindmica da relacdo. Se eu quero que me oigcam, tenho de
saber/escolher ouvir; se quero que me respeitem, tenho de saber/
escolher respeitar; se quero mudanca, tenho de mudar.

Acontece ainda, com alguma frequéncia, uma turma ser constituida por
grupos diferentes. Neste caso, além da atenc¢&o e da concentragéo,
& preciso estimular o sentido de grupo, criar empatias e fomentar um
ambiente de confianga e respeito mutuos. Utilizar continuadamente
as micropedagogias em momentos-chave da aula, criando rituais
capazes de instaurar uma rotina que ofereca confianca, podera
configurar-se como uma forma eficaz de o fazer.

2.2. Capacidades e competéncias

As micropedagogias também contribuem para o desenvolvimento de
capacidades gerais e de competéncias associadas a conteludos
disciplinares concretos. De facto, as capacidades de enfrentar
riscos, de memorizar, de associar e relacionar conteudos, de se-
lecionar materiais, de desenvolver espirito critico e criatividade, de
imaginar, de realizar exposi¢des orais e escritas, sdo capacidades
genéricas e transversais de primeira importancia para qualquer
aprendizagem ao longo da vida.
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® A organizacdo das micropedagogias em

torno de trés eixos/categorias dominantes e

a respetiva definicao foram elaboradas com
o contributo das investigadoras Ana Luisa
de Oliveira Pires, Elisabete Xavier Gomes

e Teresa N. R. Gongalves, da Unidade de

Investigagéo Educagéo e Desenvolvimento,

da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da

Universidade Nova de Lisboa.

Os dispositivos utilizados pelas micropedagogias visam trabalhar as com-
peténcias e os conteudos curriculares de forma dindmica e interativa,
convocando as capacidades transversais e estabelecendo ligagdes
intrinsecas entre saberes de diversa natureza.

Organizag¢do das micropedagogias @

Tendo em consideracao a diversidade, a riqueza e as multiplas poten-
cialidades que as estratégias pedagogicas experimentadas pelo
10x10 encerram, procurou-se encontrar alguns eixos de anélise/
categorias que permitissem enquadra-las e organiza-las, de forma
a possibilitar a sua melhor compreenséo.

Apesar de se reconhecer que algumas das micropedagogias aqui reuni-
das podem concorrer para mais do que uma finalidade - elas néo
séo estanques entre si, sendo por isso possivel identificar zonas
de sobreposicdo -, optou-se por agrupéa-las em funcéo da sua
principal finalidade/intencionalidade, organizando-as em torno
de trés grandes eixos/categorias dominantes:

I. Construgao de grupos e relacionamento interpessoal

II. Promogéo de atitudes de motivagéo, atencédo e concentracéo facili-
tadoras da aprendizagem

II. Facilitagdo da aprendizagem de conteudos disciplinares/curriculares

O primeiro eixo diz respeito a um conjunto de estratégias que mobilizam
jogos pedagdgicos, exercicios e/ou a¢des diversos, tendo como
principal intencionalidade a construcdo de grupos e a promogéo do
relacionamento interpessoal no contexto da turma. Sdo construidos
com a finalidade de promover o auto e o heteroconhecimento, a
capacidade de comunicagdo verbal e ndo verbal, as atitudes de
cooperacédo e de interajuda, contribuindo para a criacdo de lagcos
afetivos e para a coesdo do grupo.

O segundo eixo integra uma diversidade de estratégias - nomeadamente,
exercicios de memorizacdo, de atencéo, de concentracéo, de escuta,
de relaxamento - que visam principalmente despertar o interesse e a
motivacédo dos alunos, bem como desenvolver as atitudes de atencdo I
e de concentragdo necessarias a aprendizagem. Nesta categoria
estdo também contempladas algumas estratégias que funcionam
como organizadores/facilitadores da aprendizagem significativa.

O terceiro e ultimo eixo contempla um conjunto bastante amplo de es-
tratégias pedagogicas orientadas para a aprendizagem de conte-
udos programéaticos das disciplinas do ensino secundario. Nesta
categoria encontram-se estratégias facilitadoras da memorizagéo
de conceitos complexos especificos da Biologia, da Quimica ou
da Matematica, estratégias promotoras da construcdo de relagdes
significativas entre os conceitos e os temas programaticos de
disciplinas varias, como Artes Visuais, Biologia ou Portugués, e
a vida quotidiana dos alunos, e ainda estratégias promotoras do
exercicio criativo dos alunos no dmbito das diversas disciplinas,
como é o caso do Portugués ou do Inglés.



Conselhos para a utilizagdo do manual

Na lista de micropedagogias em anexo (ver p. 131), descrevem-se algu-
mas das micropedagogias utilizadas no ambito do projeto 10x10
e inscritas nos trés eixos referidos no ponto anterior. A descricao
sera sempre incompleta, porque é impossivel traduzir em pala-
vras todos os pormenores das agdes concretas e do respetivo
contexto. Por essa razdo, dedicou-se o anexo a apresentacéo de
cinco roteiros em que as micropedagogias surgem referenciadas
a partir de problematicas e contextos especificos, no intuito de
evidenciar o respetivo processo de emergéncia.

Sendo este manual seguramente Util para os professores que participaram
no projeto, e que aqui encontram um registo que os ajuda a recordar
as micropedagogias que utilizaram ou que viram ser implementadas
pelos seus colegas, espera-se que a sua leitura possa também
inspirar a comunidade mais alargada de professores, educadores
e artistas interessados em renovar as suas praticas pedagoégicas.

Porque as micropedagogias devem ser criadas de raiz para os alunos es-
pecificos de uma dada turma, a propdsito de uma matéria particular,
apresenta-se em seguida uma lista de a¢des recorrentes na descri-
¢éo das varias micropedagogias, complementada por uma lista de
recomendacdes identificadas pelos proprios professores como par-
ticularmente eficazes e relevantes para as suas préticas pedagogicas.

Considera-se que o confronto do leitor com diversas abordagens as mi-
cropedagogias contribui para reforcgar a ideia de que estas néo se
destinam a ser aplicadas diretamente a partir do manual, mas sim
a ser reinventadas e recontextualizadas por cada um, de acordo
com as suas necessidades. Assim, as micropedagogias sdo intro-
duzidas por varias agdes e recomendacdes, depois por roteiros
que encadeiam estas ag¢des, explicitando aquilo que motivou a
sua emergéncia, seguindo-se, por fim, a descri¢cdo propriamente
dita das varias propostas pedagogicas.

Exemplos de agdes

» Vendar os olhos (para ativar os outros sentidos);

» Mapear/registar ocorréncias (conversas no autocarro, rotinas diérias, sons);

»> Misturar registos (escrever um sabor, desenhar o movimento, saborear
0 som);

> Estimular o didlogo com os vérios eus que me habitam (escrever na
terceira pessoa, imaginar um alter ego, heteronimos);

> Escrever compulsivamente (muitos textos, textos curtos), pondo o foco
na comunicac¢ao e na partilha (e ndo na correcdo dos erros);

> Partilhar tarefas entre professores e alunos;

> Alterar pontualmente o espago da sala de aula (reordenar mesas e ca-
deiras de forma diferente do habitual);

> Realizar exercicios de aquecimento/ativacdo do corpo para a apren-
dizagem;

> Negociar decisdes;

> Instaurar rituais;
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» Criar mnemonicas;

~» Criar situagdes dramatizadas (role play) com adaptagao dos exemplos
(propostos pelos manuais) a situacdes reais relevantes para a
cultura, experiéncias e interesses do grupo de alunos com que
se esté a trabalhar;

> Delegar responsabilidades nos alunos;

» O professor participar nos exercicios que propde aos alunos;

> Apresentar trabalhos fora da sala de aula, nos espacos publicos da
escola e mesmo fora da escola;

> Criar situagdes de surpresa ou de suspense;

> Introduzir o real e o pessoal nos conteudos disciplinares através de
fotografias, de acontecimentos ou de objetos pessoais relacio-
nados com a matéria.

Exemplos de recomendacdes especificas para o professor

»> Repensar os conteudos de uma disciplina através do contacto com
contextos educativos nédo formais;

> Quebrar o isolamento profissional do professor, criando um espaco de
didlogo frutifero com outros colegas;

> Aprender a colocar a voz e o corpo, a controlar a energia e a gerir o
tempo da aulg;

» Trabalhar em disciplinas diferentes a partir do mesmo enunciado;

» Criar comunidades interturmas e interescolas;

» Convocar a familia para a construcéo do saber e como forma de in-
vestigar sobre o mundo;

> Dar voz ao aluno, para além da resposta a matéria e a avaliacdo do
certo ou do errado;

> Verbalizar o que se sente e cultivar a reflexdo analitica sobre o que se faz;

> Valorizar os recursos disponiveis encarando-os como desafios e néo
como fatores inibitérios;

» Pensar a escola como um espaco onde se cria(m) sentido(s) € ndo apenas
como um lugar onde se vai buscar informagéo;

> Cultivar as transgressdes positivas;

> Cultivar estratégias pedagdgicas criativas, e ndo meramente (re)produtivas.

> Partilhar experiéncias, duvidas e resultados com os pares, numa pers-
petiva de aperfeicoamento, de interajuda e de construgéo de um
repertério comum de estratégias pedagogicas.
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As sessOes de pensamento, realizadas a partir de perguntas, funcionam

como um reforgo da criatividade, na medida em que unem as
pessoas numa espécie de comunidade, que se instala quando se
reflete em conjunto sobre uma quest&o.

Segundo a metodologia da «filosofia para criangas» (Matthew Lipman e

Ann Margaret Sharp), refletir sobre perguntas permite experimentar
estratégias de didlogo que fomentam a partilha da complexidade dos
assuntos que os professores e os alunos vivem no seu quotidiano.
Reflete-se, assim, acerca da natureza da educacédo, com vista a
clarificar, com exemplos concretos, o que cabe na educagéo, o que
os alunos e os professores entendem sobre a relagdo entre ensino
e aprendizagem, ou ainda o modo como entendem a mudanca.
No fundo, as sessGes de pensamento levam os participantes a re-
conhecer que existem varias respostas para uma mesma questéo,
possibilitando a identificacdo de contradicdes tedricas e praticas
dificeis de ultrapassar e o aprofundamento do debate e da reflexdo
acerca das densas problematicas da educacao.

No decurso do projeto 10 x 10 realizaram-se duas sessdes de pensamento

em todas as turmas. Baseando-se nos resultados da investigacao,
que evidenciam que a promocé&o do dialogo sobre o ensino € um
dos mais importantes fatores de éxito das comunidades escolares
(Borko, 2004, p. 7), a primeira sesséo partia de uma mesma pergunta
fundadora, igual para todas as turmas; a segunda, ja no final do
projeto, dedicava-se a identificar os processos metacognitivos, ja
que a respetiva compreensdo (tomada de consciéncia) potencia
a modificagdo dos habitos mentais, um dos aspetos fundamentais
do ensino (Bransford, Brown & Cocking, 2000).

Podemos dizer que € na pergunta que melhor conseguimos reconhecer

o elemento da forga criativa, porque, ao ser formulada e aceite
como foco de didlogo, ela reforga trés aspetos fundamentais do
processo de inovagéo pedagodgica.
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em voz alta em situacdo de partilha. Ndo ha qualquer duvida de
que os professores reconheceram sem hesitacédo a importancia
de criar espacos de reflexdo e questionamento na escola. Foi
notdria a transferéncia de algumas das estratégias utilizadas na
dinamizacdo das sessGes de pensamento para o contexto das
suas disciplinas. Foi revelador, por exemplo, o uso recorrente e
sem medo da palavra «porqué?», como forma de reconhecer a
individualidade de cada um na explicitagcdo das razdes subjacentes
as suas diferentes opinides.

Em terceiro lugar, e ndo menos importante, a pergunta possibilita o sur-

gimento de opinides contrarias que, quando exploradas em grupo,
néo s6 funcionam como fator de unido - na procura e no encontro
de espacos de coeréncia -, como convidam ao reconhecimento das
contradi¢des da vida, convocando mecanismos do foro emocional
e da dindmica das relagcdes humanas, e promovendo uma reflexéo
mais profunda sobre os assuntos em questéo. Por exemplo, os
alunos puderam expressar as suas insatisfacdes relativamente ao
processo pedagogico sem que isso significasse desrespeito ou
desconsideracao relativamente a sua relevancia.

O que o projeto 10x10 evidenciou - e que se assume como um ganho

incontestavel para a filosofia - € que a pergunta, quando esta ao
servico do processo criativo, € um lugar fundamental do pensamento.

Consciéncia e corpo na aprendizagem

Em primeiro lugar, a pergunta funciona como modo de abrir e dar impeto
ao movimento de transformacg&o. Quando se faz uma pergunta
e a comunidade aceita procurar resposta para ela, estabelece-
-se um compromisso com a agéo, que fomenta o sentimento de
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esperanca (Cooke, 2005). A forca deste momento de partilha
pode ser recuperada sempre que o processo de transformacéo
encontra situagdes dificeis de ultrapassar e também quando o
sucesso da transformac&o vem confirmar a esperanga anunciada.
Tanto os alunos como os professores retornavam com frequéncia
a primeira sessdo de pensamento do projeto e voltavam ao seu
questionamento, mantendo a forca das questdes levantadas do
principio fim, como ilustra a interven¢do de uma aluna que, numa
sessdo de avaliacdo, levantou a pergunta: «E agora, vai voltar tudo
a ser como era?»

Em segundo lugar, a pergunta aparece como modo de promover o pensar

em conjunto e a constatacdo de que se pensa melhor, ou de que
se pode ir mais além na compreensao das coisas quando se pensa
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Da infancia em
movimento para
a adolescéncia
em pausa

Aldara Bizarro



Nas civilizagdes ocidentais, a maior parte dos seres humanos em idade
adulta esquece-se quotidianamente de que tem um corpo que dobra
até ao chéo, que se pde em bicos dos pés, que roda, que salta,
porque tudo a sua volta é construido de modo a poupar o esfor¢o
fisico e a canalizar energia para o trabalho intelectual, que tem uma
postura estabelecida - sentado a mesa, frente ao computador.

Se nos quisermos movimentar ou esticar, se quisermos dobrar as per-
nas ou correr, geralmente ndo o podemos fazer ao longo do dia,
durante o nosso horario de trabalho; precisamos de nos deslocar
até espacos proprios para o efeito: vamos correr para o paredédo
ao final da tarde, ou fazer exercicio estruturado num ginasio.

A utilizagdo do corpo no maximo da sua amplitude e energia deixa de
fazer parte do quotidiano a partir de uma certa altura da infancia, e
na idade adulta passa a ser encarada como uma especializacéo no
campo do lazer, com excegéo dos casos em que a profissdo exija
diretamente a utilizagéo do corpo, como nos bailarinos, desportistas,
estivadores, operarios das obras, agricultores, etc.

Isto ndo seria assim tdo grave se esta mesma perspetiva da relagdo menos
movimento/mais concentragéo/trabalho mental/eficacia néo tivesse
sido transportada para dentro da escola, o local onde as criancas e os
jovens passam a maior parte do dia. A escola, 0 espago consagrado
a aprendizagem, tornou-se também o lugar onde se espera que as
criangas se tornem adultos, e tudo nela é feito a imagem do adulto,
a excecao do primeiro ciclo, em que os professores, muitas vezes
brincando, se aproximam do «ser crianga» na relagdo com os alunos.

Salta-se, assim, da infancia em movimento para a adolescéncia em pausa,
e 0 espago escolar é configurado para ensinar e aprender em
salas com mesas e cadeiras, orientadas no sentido do professor.

Nesta organizacéo, reserva-se um espaco dedicado ao corpo com horarios
proprios, a que se da o nome de Educacéo Fisica, em que os alunos
correm e fazem varios tipos de movimentos recorrendo ao maximo
da sua amplitude e energia, respeitando as regras associadas aos
jogos ou as atividades que estdo a praticar no momento.

Ao que parece, nesta organizacao tudo foi ponderado, mas fica de fora
a corrida desenfreada, as dangas malucas, o espago dos que ndo
tém jeito para jogar, dos gorduchos, dos que temem a competicéo,
dos que gostam de se sentar no chéo, ou até dos que gostam de
estar deitados a ouvir, a escrever ou a desenhar. Na escola, bem
como no resto da sociedade, a posi¢ao sentada ganha prevaléncia
na hierarquia das posicdes.

No entanto, a minha experiéncia no 10 x 10 diz-me que as estratégias de
aprendizagem que pdem as cadeiras de lado e recorrem a ativida-
des que envolvem diretamente o corpo tém um enorme impacto
junto dos alunos, suscitando o seu entusiasmo e a sua motivagéo.

Essa mesma experiéncia diz-me também que, no inicio, quer os alunos
quer os professores olham desconfiados para as iniciativas pro-
postas, que, por estarem mais proximas da ideia de brincar, os
fazem pensar que nédo podem (ou ndo devem) leva-las a sério no
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desistir, voltando para tras. Este exercicio, que
resultou numa pequena pecga de danga, tinha
como objetivo a compreensdo dos conceitos

da Agdo Humana, como liberdade, livre-

outros criavam obstaculos com o corpo das

® Trata-se de um exercicio coreografico

mais diversas formas. Tanto os que andavam

realizado pelos alunos, em que alguns deles se

como os que criavam obstaculos (estas fun¢des
podiam ser alternadas) tinham de decidir como
o fazer obrigando-se a contornar, a passar por
cima ou mesmo a carregar o colega, ou até a

deslocavam em linhas, a partir do movimento de
andar de varias maneiras (andar «<normalmente»,

lentamente, arrastando-se, no chao, a correr,

-arbitrio, determinismo, determinismo radical

e conformismo.

com passo saltitante, cheios de forga), enquanto

ambiente de aprendizagem. S6 depois de viverem a experiéncia por
diversas vezes, em continuidade e com o sentido de construcéao,
acreditam nela e no seu potencial.

Uma das préticas que procurei integrar no 10 x 10 foi a criagéo de peque-

nos rituais de inicio e final de sessdo, em que todos participavam,
incluindo o professor. Pedindo-lhes para se descalcarem, no espaco
reconfigurado e desimpedido da sala de aula, trabalhei com eles o
COrpo e a concentracéo através de exercicios de escuta, observacéo,
imitacdo ou lideranga, que também contribuiram para agucgar a sua
curiosidade, a vontade de participar, o relacionamento entre alunos e
professor, e a coesao do grupo (ver «Jogo do cardume», «Cordéo de
pessoas», «Bolha de agua», «Stop em movimento», pp. 138 e 144).

Através da utilizac&o criativa do corpo, despromovi a verbalizagdo dentro

da sala de aula, procurando integrar jogos que permitissem uma
melhor compreenséo dos conteldos programaticos, como no caso
da Filosofia. O facto de os alunos estarem concentrados em deslizar,
rodar ou bloquear o colega, em transporta-lo ou em passar por cima
dele, para responder a questdes que lhes tinham sido colocadas
no ambito da A¢do Humana, levou-os a um maior envolvimento
no trabalho de pesquisa, bem como a tomada de consciéncia das
faculdades sensoriais do corpo associadas a percecédo, a emocao
e aintuicéo, conduzindo a um processo cognitivo mais completo e.

Recorrer a metodologias aplicadas na criagdo de movimento para fazer pe-

quenas encenagdes de sonetos, como aconteceu na disciplina de
Portugués, permitiu que os alunos se envolvessem com os poemas a
varios niveis. Por exemplo, ao criarem o ritmo com os pés para declamar
um soneto, compreenderam melhor as questdes relacionadas com a
métrica e com a cadéncia da escrita; ao representarem com o Corpo
as ideias transmitidas por figuras de estilo, criaram novos enredos,
relacionaram-se emocionalmente com o poema e aprofundaram o res-
petivo processo de assimilagéo e interpretacéo (ver «Recitais», p. 177).

No fundo, estas agdes foram propostas para dar corpo a enunciados con-

cretos relacionados com diferentes disciplinas. Correr no espaco
descalgos, tocar ou transportar os colegas, bem como copiar com
rigor o que outros fazem, enrolar as costas e ir até ao chédo em
movimento continuo, brincar com a temporalidade transformando a
acao lenta em veloz, séo procedimentos que levam o seu tempo a
entrar no corpo, mas € tempo gasto com ganho acrescido, porque,
além de potenciarem a percecéo e a reflexdo sobre os enunciados
propostos, tais procedimentos contribuem para a acomodacgé&o do
bem-estar e promovem a cumplicidade entre todos na sala de aula.

Devemos aprofundar e valorizar no seio da escola a ideia de que o corpo

deve ser integrado e preparado diariamente para o que podemos
considerar o maior empreendimento continuo da vida e a que
damos o nome de (ensino-)aprendizagem. Os seus protagonistas,
alunos e professores, sdo como atletas a necessitar de «aquecer»
O corpo para a maior maratona da vida. Trata-se, enfim, de uma
ideia que julgo devermos também alargar & sociedade.



Fotografia de
um dia 10x10

Antonio-Pedro



A turma chegava do fim de semana. Muita coisa para dizer e partilhar. Dificil
conter as conversas, 0s risos, os toques. Mas a aula vai ter inicio, € os
eventos sensiveis gostam de siléncio, precioso depositario da atencao.

Julio, 15 anos, aluno discreto, timido e com fino sentido de humor, trou-
xe de casa o0 objeto sonoro que nos vai puxar para o siléncio.
A cada semana roda por um aluno ou pelo professor esta funcéo
de «silenciador». Antes do toque, apresentam o objeto, explicando
a sua historia, seja ela verdadeira ou nao. Pouco importa. Nunca
perguntamos se é verdade.

Julio apresenta-nos a taga tibetana da sua tia Florinda, bancéria reformada
que passa a vida em excursdes. Diz que a taca ja pertenceu a um
assistente do Dalai Lama. Uns riem-se, outros perguntam quem
€ esse man.

Estamos em roda, que é como costumamos comecar o dia na turma
mista. Respiramos fundo. (Longe vdo os tempos em que esta
simples respiracéo era motivo de risota geral - como em tudo, foi
preciso perseverar.)

Julio corta o siléncio com o ataque do som da taca, que fica a vibrar
durante muito tempo. O desafio é, sempre, ouvir o som até que
ele desapareca totalmente. Ficamos a ouvir o som magico da taca.
E quando cada um deixou de ouvir, pde a méao no ar. Quando o
ultimo ergue a méo, o maestro do siléncio conta para dentro um
minuto. E depois, ao seu sinal, a turma corta esse longo minuto
de siléncio com um grito vibrante: AHHH!

Podemos comecar.

A turma pode ir comegando, mas eu tenho agora de parar para explicar
uma coisa, que € o que chamam contexto. Estamos na turma
mista TM10, do 102 ano, da Escola Secundaria X (nome ficticio),
a realizar uma experiéncia pedagodgica semissecreta que engloba
todas as disciplinas sem separacao. O dia comeca e as disciplinas
sucedem-se ao ritmo das necessidades e do devir pedagdgico.

Todas as matérias especificas de cada disciplina sdo abordadas como no
programa, mas elas relacionam-se permanentemente. Certo pro-
blema matematico pode ir pedir auxilio ao Portugués e ai ficamos
até voltarmos ao problema de partida. Também se abordam outros
assuntos, ditos da vida, das emoc¢des e dos sentimentos, mas que
n&o cabem no programa oficial. Cabem no nosso.

E este é um dia imaginado, mas vivido ao longo de varios meses, na turma
TM10, no dmbito do projeto 10x 10.

Estamos neste momento a estudar a globalizacéo e a economia de mer-
cado, que vem da disciplina de Area de Integracio, e sentimos que
os alunos falam desta matéria como um fenémeno demasiado vago
e distante. Pedro, o mais velho, tem mesmo uma enorme confusao
xendfoba na cabeca: sempre que pode, fala mal dos chineses,
que, segundo ele, destroem o pequeno comércio com produtos
demasiado baratos e que vém para Portugal roubar trabalho aos
portugueses.
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Desde que comecei o projeto 10x10 nesta turma, sinto a urgéncia de

puxar o conhecimento para a vida de cada aluno. Resolvemos,
entdo, langar-lhes um desafio com base na problematica do modo
de producgéo capitalista. Comegando por escolher uma peca de
roupa ou um objeto que tragam com eles, o objetivo é descobri-
rem a biografia de cada um desses objetos, desde 0 momento em
que sdo produzidos até chegarem as maos dos seus proprietarios.
Estabelecer a biografia de um objeto que esteja presente nas suas
préprias biografias. Rapidamente, os alunos escolhem e fotografam
0s seus pertences: casaco, mala, telemovel, reldgio, calculadora...
Estes ja ndo s&o sé produtos que foram produzidos, sdo os seus
objetos, que eles escolheram comprar. Em seguida, langam-se
aos computadores para pesquisar as condi¢cdes de producéo
do objeto em questéo: qual a marca, onde foi fabricado, a quem
pertence a fabrica, onde é concebido, quem sdo os operarios que
o fizeram e quanto ganham, quem s&o e onde estdo os gestores
e outros dirigentes e quanto ganham, como chegam os produtos
as lojas, qual o preg¢o de producgéo, qual o preco final, etc. Uma
longa cadeia até chegarem as suas méos, onde se espelham todos
0s processos e todos os conceitos abordados no programa a
propdsito desta matéria.

Made in



Cada aluno, com o seu objeto ao lado, 1& aos outros o resultado da sua

pesquisa. Comegam por se apresentar duplamente: «O meu nome
é Miguel, e este é o meu casaco, que foi feito na China e custou
45 euros. O casaco é da marca X, que tem sede nos Estados
Unidos da América..» E segue-se a biografia do casaco. Incrivel
como a vida de cada objeto se assemelha e denuncia um mesmo
esquema de producdo baseado no lucro e na exploragdo. Com
um telemével, gravamos a voz de cada um. Ligamos as fotografias
dos objetos as suas historias €, em conjunto, fazemos o Made in,
simples mas poderoso documento audiovisual sobre a deslocali-
zacao e suas consequéncias sociais e econdmicas, que exibimos
publicamente nas aulas publicas do 10x 10 e que pode ser visto em
https:/vimeo.com/oantoniopedro/made-in.

O trabalho teve consequéncias: estamos cansados, mas mais lUicidos em

relacdo a um sistema em que todos participamos, muitas vezes
sem nos apercebermos. Resolvemos fechar o acontecimento
com uma «foto de familia», que tiramos sempre que sentimos que
fizemos alguma coisa especial. Nunca s&o iguais, relacionam-se
com o que estamos a aprender e a viver e as vezes até sdo uma
resposta a uma pergunta.

Desta vez, cada um tem uma letra desenhada numa folha. Vamos para

fora da sala. Primeiro sem as folhas, uma segunda vez, na mesma
posicao, com as folhas: Made in Portugal. No recreio, os outros
olham-nos, curiosos.
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Voltamos para dentro. Eu tenho vontade de cantar e de mexer o corpo,

a professora tem de voltar a insistir nas formulas das equagdes
da reta, da circunferéncia e da esfera. Matéria matematica em
que, além de compreender, € necessario decorar. Enquanto a
professora explica a equagdo da distancia entre dois pontos
AB = /(x4 — x)2 + (y4 — y5)%, Na minha cabeca ouco interiormente -
chama-se «audiagdo» - a sua musica:

- A distancia entre A e B, a distancia entre A e B € igual a raiz quadrada, €

igual & raiz quadrada, € igual a raiz quadrada deeeee (pausa): xis
A menos xis B, ao quadrado! MAAAAIS ipsilon A menos ipsilon B
AO QUADRADO! xis A menos xis B, ao quadrado! MAAAAIS ipsilon
A menos ipsilon BAO QUADRADQ!, em que um grupo canta o que
esta sublinhado, e o outro grupo o que nao esta, e AO QUADRADO
cantam todos. Experimentamos primeiro com esta, depois com
as outras, e as formulas parecem entrar e ficar mais facilmente
na memoria.

Mais tarde, a professora conta que, quando uma aluna néo se lembrava

de uma equagdo num teste, lhe sugeriu: «Canta para dentro, cantal»
E a memoria, aconchegada no prazer de cantar, apareceu.

Por ser uma forma musical rudimentar e repetitiva, chamamos-lhe «man-

tramética», mas ja a utilizamos noutras disciplinas, quando & ne-
cessaria a memorizagao precisa. A inspiracdo vem da propria
métrica e do ritmo das palavras, e as melodias, a existirem, s&o
simples e acessiveis. Os alunos revelaram-se excelentes inventores
de mantras e é um trabalho de casa ou de sala que fazem com
prazer. Distraidos ou concentrados pela tarefa musical, decoram e
apreendem a matéria de forma mais rapida e duradoura. A musica
tem isso: quando entra, dificilmente sai.

COPACABANAAAAAAAAA! Todos mudam de lugar a cantar o que

Ihes apetecer: uma enorme e alegre cacofonia que termina
em siléncio e com todos sentados em posicdes diferentes.
A Unica regra é no fim ndo poderem ficar sentados ao lado do
mesmo colega. Utilizamos este dispositivo quando os senti-
mos cansados e demasiado dispersos ou faladores. Estdvamos
a precisar! Podemos recomegar.

Continuamos com a Matematica: teoria dos nimeros e cédigos. Dividimos

a turma em varios grupos e pensamos como abordar esta maté-
ria de forma inventiva. Propomos a realizagdo de um argumento
que explicite todo o raciocinio mateméatico que esta na base da
construcao dos cédigos binarios, amplamente utilizados na nossa
vida, desde a Internet até ao Multibanco. Ao imaginar e escrever
o argumento, os alunos tém de dominar a matéria e discutir a
melhor forma de a passar para uma histéria. Cada grupo escreve
0 seu argumento e, no final, ele é lido a toda a turma. A anélise de
cada um dos argumentos permite discutir todos os detalhes do
raciocinio matematico e deduzir o caminho mais claro e sintético


https://vimeo.com/oantoniopedro/made-in

para explicar esta fascinante teoria. Aperfeicodmos o argumento
escolhido com contribuicdes de todos os grupos e, inspirados
pela visualizagdo de La jetée (1962), de Chris Marker, resolvemos
passar a agdo cinematografica: fazer um filme apenas com foto-
grafias. Desta forma temos de concentrar as ideias numa imagem
o mais eficaz possivel, reforcando a compreensdo da matéria e o
poder de sintese dos alunos. O recurso a fotografias facilita tam-
bém a rodagem: evita-se a captacdo de som (muito complicada
em contexto escolar e amador), reduz-se a utilizacdo de palavras,
e nem precisamos de tripé, apenas de uma maquina fotogréafica
ou de um telemovel.

A planificagédo tenta traduzir o argumento em planos (imagens) e, de novo,

menos é mais: mais compreenséo, clareza, eficacia. Esta equipa
assegura a parte técnica - realizagéo das fotografias - em conjunto
com os argumentistas. Do terceiro grupo, requisitamos os atores
e os figurantes. O quarto grupo ficard com a montagem (colagem
dos planos), recorrendo a um software simples de edi¢éo de video,
existente em todos os computadores e para os quais ha inimeras
aulas (tutoriais) no YouTube. O processo de montagem é partilha-
do com todos, projetando o ecrd do computador no ecré da sala.

O argumento, sem que tivéssemos dado essa instrucao, transfere a teoria

claro. Acrescentamos a narragéo ao vivo, 0 que vai com certeza
enriquecer a apresentacédo de O Cddigo nas aulas publicas do
10x 10, na Fundagé&o Calouste Gulbenkian e no auditério da escola.
Gravamos os narradores com uma aplicacéo do telemovel e final-
mente juntdmos a narragéo as imagens e pusemos o filme na Net,
para os amigos e a familia verem em https:/vimeo.com/98018634.

Apds uma pausa, a professora precisa de um periodo longo sem a minha

intromissao! Ha muito para dar, que o programa & longo... demasia-
do longo, ougo tantas vezes! Tudo bem, mas fagamos ao menos o
«Sinaleiro do conhecimento». E o seu ajudante, claro, o contrassina-
leiro. Hoje é o dia da Rita e da Marta. Estas sinaleiras vao assinalar a
turma a matéria que consideram essencial € que deve ser passada
para os cadernos, mesmo sem os professores dizerem.

Este exercicio nasceu da nossa convicgdo de que essa capacidade de

escolha e de sintese tem também de ser exercitada, pois estava a
ficar adormecida e dependente da chamada de atencéo do professor.

sempre que considera que a turma deve passar para o caderno
determinada matéria. O contrassinaleiro, se concordar, junta ao
objeto o sinal sonoro e também pode sugerir matérias para passar.

A Rita e a Marta nédo param. A turma queixa-se, mas no final agradece

em coro: «Obrigado, queridas sinaleiras, por zelarem pelo nosso
conhecimento. Xié-xié!» A Rita e a Marta fazem uma vénia.

Voltamos do intervalo para as Zonas de Processamento de Exportacéo

(ZPE), novamente Area de Integraco e parte do programa quando
estudamos a globalizag&o. Com o objetivo de aprofundar o conhe-
cimento sobre as condi¢cdes de funcionamento destas zonas de
comércio livre, onde os proprietarios das fabricas obtém enorme
lucro através de uma forga de trabalho obrigada a labutar longos
dias sob condi¢cdes miseraveis, tinhamos pedido aos alunos para
visionarem o documentario China Blue, filmado semiclandestina-
mente numa dessas fabricas.

Objetivo do dia: montar um trailer desse filme, ou seja, um pequeno

filme (maximo 10 minutos) que fosse uma sintese ndo sé do
documentario, mas também da matéria que estdvamos a estudar.
Cada um tinha apontado a minutagem dos excertos a incluir
no trailer, mas nem todos estavam de acordo sobre o que era

o

dos codigos para a vida dos alunos: uma historia adolescente com E mais importante.

duas listas candidatas & diregéo da Associacdo de Estudantes,o ¢ O dispositivo técnico é igual ao ja utilizado no Made in: o computador

dinheiro de uma festa organizada pela lista A, um tesoureiro e, claro, S B com um programa de edicé@o de video e um projetor de video, que

um cacifo com um coédigo secreto... e um twist final, ao estilo dos < o vai mostrando a todos o processo de montagem.

filmes de suspense... ° © Comecgamos por incluir todas as partes selecionadas, mas o filme fica
Depois de montados os planos, vemos que necessita de musica, paraligar g com 20 minutos, o dobro do que pode ter. Ao discutirmos sobre o

as imagens, e de algumas palavras, para tornar tudo ainda mais 2 que tem de sair, sentimos uma apropriacéo e um aprofundamento

de todas as questdes evocadas no filme e no programa. O filme,
por sorte, mas também por escolha, tem ainda um elemento de
identificag8o muito importante: a principal personagem, Jasmine
Lee, uma operaria de uma fabrica de jeans numa ZPE na China, tem
a idade deles. E ela envia secretamente um apelo a denunciar as
suas condi¢cdes de vida no bolso de umas jeans que chegam da
China a uma qualquer loja perto deles. Ou de si...

Apds hora e meia de discussdo e de montagem, temos a matéria sabida

de uma forma viva e O NOSSO TRAILER pronto. Sera mostra-
do na aula publica e causard enorme impacto: vérias pessoas
virdo agradecer e dizer-nos que a partir desse dia irdo estar mais
atentas as condi¢cdes de produgéo das coisas que compram.

Mas talvez ainda mais especial foi a mudanca real que este trabalho,

conjugado com o Made in, operou no Pedro, 0 nosso jovem ex-
-xendfobo, cuja transformacé&o foi visivel ao deixar cair os precon-
ceitos no caminho entre o desconhecimento e o conhecimento.
Quem esta de alguma forma ligado a pedagogia pode imaginar a

felicidade que nos deu esta transformacéao do Pedro.
Pode ver o documentario China Blue e tentar também fazer o seu per-
sonal trailer em https:/youtu.be/nAfk3VH32Ck.

O dispositivo & simples: sentam-se na primeira fila o sinaleiro com um
objeto (bandeira, raquete, tubo) e o contrassinaleiro com um objeto
sonoro (diapaséo, sino). O sinaleiro deve levantar o seu sinalizador



https://youtu.be/nAfk3VH32Ck
https://vimeo.com/98018634

S&o horas de lanchar e estou cheio de fome. Antes de sair para o bair,
a professora pede-me ajuda:

- Estamos a comecar a dar Geometria Descritiva. H4 anos que tenho
dificuldade em ensinar as secg¢des produzidas num solido por in-
tersecdo com planos. E uma matéria que exije alguma visualizagéo
espacial para ser compreendida. Alguns chegam |4, mas a maioria
acha muito complicado.

Tento perceber rudimentarmente:

- Trata-se de um sélido que ¢ atravessado por um plano e que cria, através
dessa intersecéo, novas figuras geométricas?

- Sim, um sélido que €, no inicio, um cubo. E que depois se transforma.
Além de terem dificuldade em visualizar, ou talvez por causa disso,
eles acham esta matéria chatissima! H& anos que me pergunto
como poderia dar isto de forma diferente...

Saio para o meu lanche a pensar que temos um problema ao quadrado:
além de precisarmos de descobrir um método diferente para
ensinar, seria bom associarmos esta matéria a alguma coisa que
Ihes desse prazer...

A resposta esta a minha espera no bar: um enorme bolo de chocolate!
Peco para o cortarem em cubos e levo-os para a sala. Dividimos
a turma em grupos, cada um fica com um cubo de chocolate
a sua frente. Os planos sdo facas que vdo cortar o bolo.
Os problemas séo imediatamente visualizados naquele cubo que
se vai transformando em varias figuras geométricas. Mistura-se o
entusiasmo com a perplexidade de uma subita simplicidade, e o
apetite cresce!

- As vezes estamos demasiado proximos para conseguirmos ver as coisas
mais Obvias, ndo é? - diz-me a professora.

Chega de matematica, vamos comer os nossos poliedros!

Pois €&, de vez em quando precisamos de um bolo! Penso no modo como
tudo se mistura: a farinha com a dgua, a matematica com a musica,
as memaorias com o prazer de juntos comermos um doce, o conheci-
mento com o afeto. Acho que ninguém se vai esquecer desta aula...
(pode ser vista aqui: https:/vimeo.com/oantoniopedro/o-bolo).
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E, mais tarde, os alunos passaram a levar pequenos solidos para os
testes, como pacotes de sumo ou de leite, para os ajudarem a
visualizar os exercicios. Variacdes para o mesmo tema que foram
eles mesmos a encontrar.

O dia esté a chegar ao fim e temos de eternizar este momento especial:
esta na hora de mais uma «foto de familia», com as bocas sujas
de chocolate e de felicidade.

Enquanto a professora prepara o enquadramento, penso no longo dia:
da viva discuss&o sobre o capitalismo a transformacéo do Pedro,
do coro de equacdes ao bolo de chocolate poliédrico, do final
de O Cddigo a biografia do relégio do Miguel, da jovem operaria
chinesa a todos aqueles jovens que estdo a minha frente.

Julia ajuda a professora a ajustar o temporizador da maquina fotografica.

- Mastiguem com a boca fechada!

Carrega no obturador, e as duas, professora e aluna, lado a lado, correm

para o meio de nos:
-10,9,8,7,6,5,4,3,2, 1, TCHK!


https://vimeo.com/oantoniopedro/o-bolo

Entre a epopeia
e o vortice

Catarina Lacerda



Prélogo

8h20 da manha3, ultima fila.
Cheira a gel e a champd.
Doce e violentamente,
mergulhamos numa epopeia.

Imagina que Salomé, Newton, Nelson Evora e Moisés
se relUnem, ainda adolescentes, numa mesma sala.
Desconhecemos-1lhes o destino e as faganhas
vindouras.

Imagina que nessa sala tém de partilhar pensa-
mento, agdo, metas, objetivos e estatisticas.
Partilham um cédigo linguistico, mas, ouvidos
atentos, ressaltam as disparidades de vivén-
cias: como pdr Salomé, lenda mitica milenar,

em didlogo com Nelson Evora, atleta de alta

competicgfo do século XXI?
Tu seras o herdi desta histédria, Anivia, ser alado

do League of Legends, fénix das terras do

na.leagueoflegends.com/en/game-info/

champions/anivia.

A propésito, consultar descricdo de
Anivia no site oficial http:/gameinfo.

Consultar

gelo a quem doravante chamaremos Esperanca.

Avancgamos até outubro de 2015. Turma do 10° A:
Salomé, Newton, Nelson e Moisés sentados
4 mesa, com 14 anos na mio.

Salomé é bela e feroz.

Newton tem na cabega um dirigivel, no corpo um
manequim.

Nelson, determinado e silencioso, projeta os olhos
decididos no horizonte.

Moisés, profético mas ndo humilde, vive como fala,
a velocidade da luz.

Esperanca tem m8os aladas que urdem o horizonte
do mundo.

Morre e renasce a cada semana.

Por vezes, entre papéis e poucas horas de sono,
esquecer-se-a de amar.

Haverd também um caderno de notas e um conjunto
de inserg¢des em caixa de texto que remetem para
um porto seguro: o caderno de micropedagogias.

Com isto em mente, seguimos a epopeia a superficie.
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Dial

Outubro de 2015

8h20.

A turma esta completa.
Avancamos sumario afora.

A sala: pequena, branca,
hermeticamente fechada.

A luz, abrupta e sintética, doi.
Mesas e cadeiras geometrica
e simetricamente perfiladas.
9h

N,=6,022x10? mol 7,
constante de Avogadro

Anoto » Falta oxigénio para os 50 pulmdes! O ar é realmente
condicionado.

Mais do que a dificuldade
de acompanhar as matérias,
surpreende a incapacidade
de escuta.

Anoto » Em cinco minutos, a mesma pergunta foi repetida por
trés alunos diferentes, e por trés vezes lhes respondeu
o0 mesmo professor.

» Como transformar a duvida de cada um num desafio
de todos?

Desafio

As palavras, desenraizadas,
ecoam ocas e confusas.
Bocas ativas em corpos
desmobilizados, estridentes
como altifalantes em dia

de festa.


http://gameinfo.na.leagueoflegends.com/en/game-info/champions/anivia
http://gameinfo.na.leagueoflegends.com/en/game-info/champions/anivia
http://gameinfo.na.leagueoflegends.com/en/game-info/champions/anivia

Nao ha siléncio no interesse de
ouvir o outro, ha ruido permanente,
desejo de se afirmar.

Observo | » Os corpos estédo presentes, mas em realidades
diferentes e paralelas, e portanto ausentes da realidade
coletiva. H4 que convocar os corpos a sala de aula,

()
% % - sintoniza-los num tempo comum, com um objetivo uno.
259 Ha que unificar os individuos num mesmo coletivo.
§ § g Constato | » Héa que pdr os corpos em acédo e em contacto,
8 (j) ° % submergi-los numa atividade fisica que canalize a energia
é g 2 é individual e crie uma pulsacdo comum ao coletivo.
3 § gg Pergunto | » Como tornar a aula um desafio empolgante?

Salomé, ainda sonolenta, dedica-se a retocar
o sumario com ornamentos florais.
«N&o me chateies, filhinho.»

Newton inerte, encostado a parede, olha em frente,
paisagem adentro.

Nelson tomou o pequeno-almogo, tem o caderno
e a caneta em riste, observa Esperanga com
determinag¢fo. Moisés, qual ponta-de-lanca,
remata respostas velozes e nunca joga em
equipa. Interpela Salomé, insistentemente.
A irritacfo dos outros desentedia-o.

Esperanca dormiu mal e tem um plano curricular
longo. Procura cumplices entre o caos.
Deseja o siléncio 550 vezes por aula.
SZ0 9h10. Ndo ha unidade.

Verifico > Arelacdo espacial que valoriza as aulas expositivas,
6tima para o foco disciplinado de Nelson, é
desadequada ao défice de interesse e atencéo dos
restantes: & convulsdo ansiosa de Moisés, a sonoléncia
de Salomé, & auséncia desistente de Newton.
Urge » Recartografar os afetos; excitar particulas: despertar
e sensibilizar os corpos a escuta, ao toque, aos
contelidos curriculares; exercitar o foco; remapear
a planta da sala de aula, explorando diferentes
organizacdes e dindmicas do espaco; devolver a
turma prazer e curiosidade; relacionar contetudos
programaticos com os corpos em metamorfose e com
as referéncias e habitos de século XXI!
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Micropedagogia

Contar e enunciar em grupo (p. 157)

Inicialmente aplicamos este exercicio de escuta sem transformar
a cartografia da sala. Duas filas laterais com 12 alunos, cada
um deles defronte de um colega, olhos nos olhos. Quando

a turma comecgou a dominar as regras do jogo, inovamos:

. De costas voltadas tinham de se fazer ouvir (presenca vocal).
. Em vez de nudmeros, tinham de sujeitar a enumeracéo a

vocabulario associado a conteudos programaticos OU a
vocabulario associado a vivéncias pessoais.

Foi através deste exercicio que conhecemos a profunda
paixdo de Newton por LOL (League of Legends) e o amor de
Moisés por basquetebol, que nos viria a dar pistas para um

trabalho do aluno acerca do tema «Ontem, a minha bola de
basquete: um rap», inspirado na micropedagogia «Exercicios
de escrita em série» (p. 175), e vocabulario analogo como
«distribui jogo!», exercitando a inter-relagdo com os outros no
contexto de sala de aula. Foi neste jogo que estabelecemos
como regra que a resposta «N&o sei» implica sempre uma
segunda resposta, necessariamente positiva. Salomé oscila
entre a estridéncia e o «N&o sei». Ao tema «Sei fazer t&do bem
que até posso ensinar alguém a», apds muita resisténcia, revela
«pintar-me». Envergonha-se disso. Talvez um dia venha a
perceber que os grandes guerreiros tém a sua mascara

de guerra...

Outras descobertas surgiram deste jogo que se transformou
em «Ritual de inicio» (p. 150). Na aula 15, j& com varias
tematicas exploradas, construimos uma ponte com as
micropedagogias «Glossarios» (p. 172). Sobre o tema
«Avogadro», conteudo de Fisica e Quimica (FQ), Newton
sugeriu a palavra «poneis». A turma riu-se da provocacéo.
Inversamente, Esperanca assumiu-a como proposta valida,
solicitando que, tal como no dicionario, ele explicitasse o
significado do conceito. Apds discusséo coletiva, conclui-se:
«PONEIS: lugar para onde vio os pensamentos quando os
olhos estéo vazios.» Vérias vezes voltariamos a este conceito.

Consultar a proposito a micropedagogia «Jogo da bola» (p. 153).
Com uma mecanica de funcionamento semelhante a do
exercicio anterior, tem implementacao facilitada considerando
que a bola é um objeto préoximo e presente no quotidiano

dos alunos:

Consultar

No glossério da turma ler-se-a:

«League of Legends: jogo que

ocupa o tempo livre; realidade

virtual dos novos super-herdis».

Para mais informag&es, consultar

www.leagueoflegends.com.



www.leagueoflegends.com

> Quem tem a bola tem a atenc&o do grupo e a capacidade
de agir.

» Quem tem a bola escolhe aquele a quem a passa.

> Quem ndo tem a bola aguarda, atento e expectante, o passe.

Newton gosta particularmente deste exercicio. Fascina-o a
trajetoria da bola e com ela compreende a trajetéria da voz
e do olhar. Sente que durante o jogo ha mais siléncio e ndo
tem de se esforgar para impor a sua presenca.

Dia 2
Evidéncias que nos guiam

Primeira evidéncia:
A turma é uma falsa unidade.

7

E um conjunto de pequenos grupos.

Anoto

> Ha que criar oportunidades que ponham os alunos

em contacto.

Esses exercicios tém antes de mais o objetivo de
estimular a agdo conjunta do grupo, através de
regras claras e partilhadas, com um toque de desafio

prazeroso. Através da repeticdo e da apropriagéo,
devemos inovar, criando novas regras e relacdes,
mantendo o jogo vivo e desafiante e articulando-o
com vocabulario da disciplina.

Sera necessario dispor de uma area ampla para

a concretizacdo inicial dos exercicios.

Micropedagogia

Stop em movimento (p. 138)

Depois de apreendidos os mecanismos-base propostos,
criamos novas regras, desconcertando a mecanizacéo
dos corpos e agitando as mentes com:
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1. Quando a musica soa, dangam; quando a musica para, param.

2. Inverte! Quando a musica soa, param; quando a musica para,
dancam.

3. A turma divide-se em dois grupos, A e B. O grupo A funciona
com a regra do ponto 1 enquanto o grupo B funciona com
a regra do ponto 2!

4. Inverte! Grupos e acdo/ponto.

Operacionalizacéo do conceito de «spin»
(conteudo de Fisica e Quimica)

» Damos ao grupo indicacdes diretas de agdo: «Avancga; Recua;
Salta; Deita; Senta; Levanta.» Quando operacionalizadas,
introduzimos o conceito de «spin», ou seja, a instrugcédo
«Avancga» reagem com o inverso «Recua»; a instrugdo
«Senta», levantam-se.

» Formando dois grupos (A e B), damos instrucdes diretas a A,
tendo o grupo B de fazer o «spin» de A.

» Ao fim de algum tempo, inverte-se a dinamica.

Segunda evidéncia:

Professor e aluno ignoram S
mecanismos essenciais de oralidade. “O ’
«Entre nds e as palavras ha metal ;E_
fundente.» A comunicacado nao se 5588
processa, exceto para um numero
reduzido de alunos, que encontra
correspondéncia entre metas
pessoais e curriculares.

Anoto » Ha que esclarecer e exercitar a oralidade: ferramenta

interdisciplinar essencial no contexto da sala de aula.
Esta implica a consciéncia de corpos em presenca:

Ou seja, a relacdo com o espago € com o outro €
profunda e essencial no entendimento do que se

quer comunicar. Tal como o pensamento, o corpo

em expressao quer-se claro, consciente, sistematizado.
Importa como se diz.




Terceira evidéncia:

Nao ha desafio nem mistério

na aprendizagem.

Nao ha motivacao, ha obrigacao.
Nao ha curiosidade, ha habito.
Nao ha corpo a corpo no desafio.

Anoto

Sublinho

Destaco

» Como insuflar de vontade e interesse
corpos dispersos e ausentes? Como motivar ... >
alunos e professores para os processos

A realidade ha de ter contornos
de ficcéo e sera apresentada
sob a forma de epopeia.

Dia 5

Esperanca, em casa,
requalifica o habitat
sala de aula

de aprendizagem?

Quarta evidéncia:

A sala de aulas € um espaco
muito condicionado em termos de
mobilidade fisica e de oxigenacao.

» Ha que descobrir outros espacos na escola que
permitam ao grupo explorar outras abordagens.
Explorar diferentes cartografias no interior da sala de
aula, atendendo as caracteristicas do espaco e dos
materiais disponiveis, potenciando outras dinamicas
para os corpos em aprendizagem.

Quinta evidéncia:
Desconheco o universo dos alunos.

Do Latim movere: deslocar,
fazer mudar de lugar.
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Anoto

» Ha que simplificar e tornar eficaz a organizacédo do

Anoto » Porque estdo estas pessoas aqui? Seréa pelo direito

Sexta evidéncia:

ao «ensino obrigatorio»? Obrigagéo ou direito?
» Que musica ouve Salomé? O que mobiliza Newton?
O que comove Nelson?

Havera sempre trabalho

de casa para o professor.

»> Como por Salomé, lenda mitica milenar, em dialogo

com Nelson, atleta de alta competicdo do século XXI?
» Como transformar a poesia e as ligagdes covalentes

num desafio partilhado?

Verifico

Esperancga, mergulhada num bloco de folhas brancas,
lapis, borracha e caneta, anota dimensdes
e formas geométricas. Inventaria 24 mesas
e 24 cadeiras. Como se de um «tetris» se
tratasse, busca combinag¢des possiveis para
diferentes configurag¢des da sala de aula.
Nunca foi boa aluna a artes visuais.

Vale-lhe o treino que adquiriu na remodelacgédo
da sua cozinha, h4 dois anos, na secgfo de
planificagfo do IKEA.

Acompanha-a na tarefa o album Play, de Moby. Salomé
referenciou-o em vocabulario associado a
«Gosto de ouvir». O YouTube fez o resto. Gosta
particularmente da faixa «Run on». Esperancga
encontra a cartografia que lhe servirai.

Estuda-a com afinco e agilidade. Entranha-a.

espaco, transformar e integrar esforgo individual numa
tarefa coletiva empolgante.
Com a repeticéo e agilizagdo da coreografia, ela podera
também cumprir fungdes de:

Ritual de inicio;

Ativacdo fisica;

Sintonizac&o do grupo.

Esta planta possibilita, no curso de 80 minutos,
diferentes composi¢des da turma, sem perda de
concentracéo nem de tempo. Permite combinar
exercicios coletivos, que trabalham a escuta ativa,

o foco, o sentido de grupo, a criagdo de um vocabulario
comum, Com exercicios em pequenos grupos que
incitam o trabalho interpessoal em autonomia.

para sala em “U"»
(p. 149)

Consultar
«Coreografia




__ Area ampla que permite:
1. Execucao de exercicios coletivos

e corporizacdes. g Qg
2. Apresentacdes que exercitam °lés
competéncias orais: 0s corpos dos
alunos e do professor exercitam-se
na relacédo com o espaco e demais
corpos, operacionalizando presencas
ativas - todos se implicam, todos
importam, todos assumem corpo,
VOz e pensamento.
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"+ Microareas que permitem:
Organizacado em grupos de dois a seis
elementos, em autonomia, frente a frente,
com recurso as mesas e cadeiras. O tutor
tem uma area ampla de circulagéo, assim
como 0s alunos, caso necessitem de
mobilidade para a execucao das tarefas.
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Dia 6
Cartografias e
dinamicas educativas

Esperanga sabe que o desafio que tem nas mios
vai levantar marés. A resisténeia a mudancga
aprende-se desde «pepino».

8h20.

Comega do principio: em siléncio, observa
os corpos no espago. Em resultado da noite
anterior, a sala de aula assemelha-se
a um esbogo IKEA.

Anoto » Héa uma geometria palpéavel na relagédo dos corpos
com o espaco.

8h25.

Salomé esta barbara, numa irritacdo de outras
geografias. Newton segura a cabeca,
que cede a gravidade. Nelson, musculos
impacientes, aguarda o sumario. Moisés chega,
particularmente enérgico e implicativo.

8h30.

Esperanga comunica que ndo haverid sumario. Nelson
sente-se violentado na sua rotina de atleta
de alto rendimento. Esperang¢a sorri, tem um
desafio e a expectativa a flor da pele.

A descrigdo seguinte corresponde a trés blocos de

duas horas reunidos em trés passos principais.

Passo 1:

ATIVAR corpo, mente e sentido musical
1a) Espreguicar com bocejo

1b) Exercicios ritmicos

Objetivo:
Ativar competéncias necessarias
a execucdo da coreografia,



nomeadamente a sincronicidade
de acdes e o seu faseamento

em funcdo da acdo do outro
(coordenacao motora, escuta ativa
e foco). Sao propostos exercicios
ritmicos em formato imitacdo do
gesto, sintonizando os elementos
da turma e estimulando outro olhar
sobre o mobiliario da sala de aula.

Constato | » Ao comando imperativo «Em siléncio» ou «Sem arrastar
mesas e cadeiras», os alunos pouco reagem. Porém,
com a perspetiva musical, solicita-se que a coreografia
acontega «sem propostas sonoras»: a ateng&o no
contacto com os objetos reduz substancialmente
o ruido. O siléncio parece possivel!

Micropedagogia

Jogo da imitagdo do gesto/movimento (p. 139)

Numa variagdo desta micropedagogia, estabelecemos uma
sequéncia ritmica com palmas, a que chamamos «frase».
Esperanga propde a frase ritmica que os alunos deverdo
repetir. Com o avangar da compreenséo e da apropriacéo

da mecanica diversas variacdes séo possiveis, complexificando

a exploracéo ritmica e canalizando-a para os conteudos:
Qualquer um podera ser proponente.

Inclusdo de sons produzidos no contacto com objetos
escolares (mesa, cadeira, lapis, folha).

Inclusdo de sons vocélicos (respiracdes, consoantes e vogais).

Exploragéo sonora das dindmicas vocais (velocidade, fluidez
e volume).

Tratamento sonoro de palavras «indiziveis» («prestidigitador»,
«maresperantototémico»).

Consultar a propésito as micropedagogias «Jogo do maestro
dos sons» e «Vulcado de palavras» (p. 159)
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Constato

A turma de pé, Esperancga de frente. Esperanca

propde a primeira frase ritmica. Salomé:
«Ei, oh stora, a sério?!» Risos. Esperancga,
convicta, repete. Nelson reprova. Moisés
responde. Esperancga felicita Moisés pela
otima exemplificagéo, e convida todos,

em especial Nelson, a participaremn.
Seguem-se quatro sequéncias ritmicas.
Moisés, empolgado, comenta a facilidade
das propostas. Esperancga desafia-o a
propor uma frase ao grupo, solicitando
precisdo e clareza na proposta e
acrescentando uma regra: agora com palmas
e incluindo a utilizag¢8o sonora do

objeto cadeira. Moisés assume o comando:
bate duas palmas, pde os pés na cadeira,
desenvolvendo a consciénecia musical

do gesto. A turma empolga-se com o seu
delirio. Segue-o. Newton esta pouco
implicado. Esperancga incentiva-o a uma
maior precisfo, enquanto Moisés ativa

a turma. Esperang¢a muda o foco, troca de
proponente. Sera Newton o lider com nova
regra: sem palmas e utilizando sonoramente
os objetos mesa e cadeira. Salomé, aos
pulos, diz que quer propor dinamicas
sonoras a partir da palavra «pdnei».

Serd a prdéxima. Estd construido o ambiente
para o introdugdo do PASSO 2: EXERCITAR

a coreografia.

> Hoje senti a presencga de Newton na turma! Ha que
desenvolver esta sensibilidade sonora em circulo,
onde cada um, a seu tempo, exponha a sua proposta
individual, ouvindo-a repetida, em unissono, por todos,
sem paragem e sem comentarios. Invisivelmente,
trabalhar a sensibilidade ao corpo sonoro das palavras,
melhorando articulacdo e projecéo vocal.




Passo 2:

EXERCITAR a coreografia

Esperancga estudou a fundo a coreografia.

Expectante e decidida, tem um esquema mental

que a suportard na comunicacgéo oral.

Relembro

Passo 3:

1. Faseamento simples e sintético: frases curtas onde
destaca os verbos de acéo.

2. Regras concisas e pertinentes: equipas, tarefas e duragéo.

3. Na explicitagao oral:

> Relaciona ENUNCIACAO VERBAL com ENUNCIACAO
CORPORAL: estrategicamente, posiciona-se no centro,
a vista de todos e em destaque. Levanta o braco com
a méao indicando com os dedos a numeracao de passos
e tarefas!

» As ac8es séo concretizadas/exemplificadas a par
da enunciacao, clarificando nos corpos dos alunos
o enunciado. A energia investe-se na concretizagdo,
e ndo na justificacéo.

4. Nao ter medo da repeticdo: quando descoordenada
ou hesitante, a acdo € suspensa. Recua-se, repete-se,
esclarece-se.

5. Quando todos os passos estdo claros e sabidos, fazer
uma a trés passagens da sequéncia total coreogréfica.

USUFRUIR das dinamicas

inscritas no espaco em «U»

Observo

» Como num desporto ou numa receita culinéria, a
agilidade vem da pratica repetida. Uma aula pode e deve
conjugar varios momentos: expositivos e experienciais;
de escuta e de caos; de agéo e de reacao, atendendo
ao facto de cada aluno conter em si um universo
referencial que necessita de ser excitado para que
a aprendizagem aconteca.

» Uma aula eficaz para Nelson, atleta de alta competicao,
que revé nas suas metas pessoais as metas curriculares,
mas em que Newton, Salomé e Moisés observam
«poneis» € uma negacgéo destas trés existéncias,
portanto uma des(ex)isténcia e uma des(es)peranca.

> Tal como o manual, o espaco vivencial € essencial & apren-
dizagem. Ha que escuta-lo para o poder ter como aliado!
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3a) Conteudos de Portugués:

Oralidade, Poesia trovadoresca

e Intertextualidade

Consultar

«Notacgao fonética»

O |

Com o objetivo de aprofundar a sensibilidade

para os contelddos programaticos, Esperanca

elabora e implementa o seguinte planeamento,

articulando a organizacgdo espacial do(s)

grupo(s) com as micropedagogias.

Circulo ritmico de consoantes e palavras

Duracéo: 10 min
Constituicdo: 1 grupo de 25 pessoas
Conteudos: Ginasio da oralidade

Notacédo fonética

Duracéo: 30 min

Constituicéo: 6 grupos de 4 pessoas + 1 tutor
Conteudos: Cantigas de escarnio e maldizer;
Intertextualidade; Oralidade; Processos fonoldgicos

«Medievalizacdo» de poesia do século XX

Duracéo: 30 min

Constituicéo: 6 grupos de 4 pessoas + 1 tutor
Conteudos: Intertextualidade; Oralidade e o corpo
no espago; Processos fonoldgicos




Micropedagogia

Medievalizacao (p. 179)

O grupo de Salomé e de Newton optou por colocar a turma,
agora transformada em publico, de frente para o quadro.
Iniciou a apresentacgéo nas costas do publico, como exercicio
de escuta. Queriam surpreender os ouvintes. O grupo de
Moisés utilizou o topo do armario para iniciar a apresentacao.
Pretendiam que o publico circulasse livremente, com boa
visibilidade e audigéo, comunicando eficazmente «as
massas». Faltou uma melhor articulacéo! Estavam também
eles entusiasmados e surpreendidos com a proposta que
parecia arriscar a integridade fisica de Moisés e as normas de
conduta na utilizagdo do mobiliario. O grupo de Nelson juntou
duas mesas no centro da area ampla, criando um minipalco
onde os elementos se posicionaram. O publico deveria ficar
em redor. Pretendiam ser eficazes: optaram por concentrar
tempo e energia na concretizagcdo das medievalizacdes e

ndo na espacializacdo da apresentacéo.

No final, concluimos:

O risco e a surpresa despertam a curiosidade, e a curiosidade
mobiliza o corpo e agita a mente. Quando os corpos néo
estdo mobilizados, a eficacia é relativa. A apresentacéo ideal
reuniria a eficacia de Nelson, a surpresa de Salomé e o risco
de Moisés.

A propdsito da surpresa como caminho para a eficéacia, ler:
«Ridikulus articulatis» (p. 165)

Primeiro verso de
«Ode Triunfal», de

Alvaro de Campos.

Anoto » A aula foi uma sucessé&o de desafios! Um ginasio

a minha oralidade.

Houve caos e trabalho colaborativo, vontade

de surpreender, consciéncia do outro, desejo

de comunicar!
Questiono | » E se fizéssemos uma aula sob outra luz, com candeeiros
espalhados sobre as mesas, sobre o armario, no lancil
da janela, brindando «A dolorosa luz das grandes
lampadas elétricas da fabrica / Tenho febre e escrevo».
Constato | » O prazer contagia e a curiosidade arde como um bicho-

-carpinteiro e um punhado de cerejas...
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3b) Conteudos de Fisica e Quimica:

Configuracao eletrénica do litio

Quinta, houve dificuldades na aula de FQ.

Salomé constatou a capacidade de Esperanca
falar chinés. Moisés comparou Newton a

um animal invertebrado e foi apanhar ar.
Newton permaneceu com os olhos postos para

14 da janela.

Esperanca, derrotada, levou-se a tomar café.

Olha o céu. Sd0 17 horas e um bando voa eximio
num tridngulo geométrico. Esperanca ri-se

e visualiza uma estratégia arrojada.

Sao 23h45.
Esperanga mergulha no bloco de notas. Inspirada no

voo de fim de tarde, de papel e lapis em riste,
sobrevoa o chio de 1lindleo da sala 001, bloco C.
Tragca linhas, criando paralelos entre o
pensamento abstrato e a realidade fisica
vivencial. Segunda-feira, Barbara, Moisés,
Newton e Nelson serido eletrdes.

Passo 1:

Espreguicar
Duragéo: 2 min

Passo 2:
Ativar exercitando conceito de «spin»
Duracgéo: 5 min

Passo 3:
Coreografia
Duragéo: 33 seg

Passo 4:
Espacializar a configuragéo eletrénica do litio
Duragéo: 20 min

Passo 5:

Sintetizar

Sentados em formacdo em «U», os alunos abrem o manual.
Relacionam vivéncias e observagdes com conteudos

e imagens graficas do manual.

Duragéo: 10 min



Micropedagogia

Stop em movimento (p. 138), variagdo spin.

Aproveitando a configuragdo normal da sala, com
distribuicdo de dois alunos por mesa, a indicagéo de agdo
de Esperanga «Subir mesa», os alunos do lado direito (A)
sobem para a mesa, enquanto os alunos do lado esquerdo
(B), reagindo em spin, se colocam debaixo da mesa.
Interessa desenvolver vocabuléario que, em formagédo normal,
os ponha em ag&o desafiante, e portanto os ative.
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Micropedagogia

Tornar visivel o invisivel (p. 187)
Numa aplicagcdo dos pressupostos desta micropedagogia,
Esperanca cria uma adaptagdo aos conteldos a lecionar

e ensaia a EXPLICITACAO da proposta.

Objetivo, regras e espacializagdo

. Representar no espaco a configuracéo eletronica da

molécula de litio, com trés eletrdes, atendendo ao esquema:
Cada aluno sera um eletréo.

Nucleo e orbitais estardo representadas no espaco.

Havera um coach: voz ativa que nomeia e orienta eletrdes

e conduz a distribuic&o eletronica.
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2. Esperanca é o coach. A area ao lado do armario é o
nucleo; na area central sdo postas duas cadeiras laterais,
representando as orbitais 1s e 2s.

Salomé é o nucleo. Coloca-se em posigao.

Newton e Nelson, agora eletrées, comegam por ocupar

a orbital 1s, de menor energia. Nelson senta-se € Newton
permanece em pé, relacionando-se em spin.

» Sobra 1 eletrdo, Moisés, eletrdo de valéncia, que ocupa
a orbital 2s.

3. Observando os corpos no espaco € as suas relacdes,
estabelece-se a correspondéncia entre «as regras do jogo»
e as regras da configuragéo eletrénica.

4. Apropriada a mecanica de funcionamento, avanca-se para a

Os alunos serdo também coach; Esperangca acompanha-os.

espacializacdo de outros elementos quimicos mais complexos.

S&0 2 horas de uma madrugada de sabado.
Esperanga julga ouvir na radio um separador

bizarro numa voz grave e pausada:

do processo educativo, responsabilizando

cada um pela sua voz participante,
exige perseverancga, cumplicidade e tempo;

resisténcia a frustracgdo, prazer na

sup

ragfo e permanente desafio.

O entusiasmo comove.

O prazer anima e contagia.
A vida nfo é um conto de fadas, mas seri

uma epopeia.

Esperanga ri-se, num vértice de cansacgo, alegria
e alucinacgsao.

Fecha o caderno e depois a porta do quarto.

Voltari na segunda com um trunfo na manga,
renascida.

Newton, Salomé, Nelson e Moisés talvez durmamn.
Talvez ndo.

Sem saberem, aguardam-na ao raiar da semana,

com olhos postos no horizonte.



Roteiro para navegar
em aguas cientificas

Catarina Requeijo



Palavras-chave: grupo, chdo comum,
confianga, vocabulario especifico,

Contexto: O percurso aqui descrito é baseado

dica, vivida com uma

turma de 102 ano com cerca de 30 alunos, do
ensino regular, area de Ciéncias, numa escola
de Lisboa, na disciplina de Fisica e Quimica,
por um periodo de cerca de trés meses.

numa experiéncia veri

concretizagado, corporizagéo, espacializagéo,

metéfora, avaliacéo, jogo

12 Momento — observacgao e diagndstico
13h30, primeira aula da tarde, sala de aula com cadeiras e mesas indivi-

duais, totalmente ocupada. Fiquei sentada numa das ultimas filas,
dividindo a mesa com uma das alunas. Aula de estrutura tradicional:
chamada, sumario, exposicdo de conteudos, duvidas, resolucéo
de exercicios do manual.

Diagndstico: Turma sem problemas de comportamento, aparentemente

atenta, mas sem capacidade de questionar, de colocar duvidas,
muito pouco participativa, formatada para passar do quadro para
o caderno férmulas e defini¢des, e preocupada desde o primeiro
momento com «o que sai no exame». Esta falta de participagao
foi uma das coisas que mais mereceu a minha atencao.

Tratava-se de um grupo de alunos muito heterogéneo, em que a maioria tinha

muito medo de falhar, de falar, de parecer ridiculo, de ficar malvisto aos
olhos da professora, mas sobretudo dos seus pares. Isso impedia-os,
por exemplo, de colocar duvidas em aula. Sabendo-se que nas cién-
cias exatas a duvida & essencial para a construcdo do pensamento
cientifico, era vital criar um ambiente em que todos se sentissem a
vontade e conseguissem participar. A construcéo desse espaco de
conforto comegou logo nas primeiras aulas e n&o foi uma perda de
tempo. A criacéo deste espaco de conforto/chdo comum era um dos
problemas descritos nas anteriores edicdes deste projeto. Noutras
edicdes do 10x 10, a criagdo de um grupo coeso era descrita como
essencial para facilitar a aprendizagem e o ambiente em sala de aula,
visto que estes alunos estavam destinados a passar trés anos juntos.

Uma turma néo é um grupo
No inicio de um novo ciclo de ensino, o grupo de alunos que constitui

uma turma recebe essa designacao pelos servicos admnistrativos,
mas isso, sO por si, ndo faz um «grupo». Neste caso, como acontece
na maior parte das turmas de 102 ano, os alunos eram oriundos
de diferentes turmas, e alguns de diferentes escolas. Investir no
coletivo pode parecer contraditério, visto que nesta fase os alunos
estdo num processo mais individualista, de conquista de notas,
de preparacéo para os exames. E exatamente para contrariar esta
tendéncia individualista que é importante investir no grupo.

A primeira micropedagogia utilizada foi «Quebra-gelo com objetos»

(p. 135). Embora tal ndo esteja descrito na micropedagogia, €
essencial que o professor faca parte desta experiéncia. No nosso
caso, a professora e a artista foram as primeiras a passar pelo
processo, o que criou um clima de entrega e de seguranca que
aos poucos contagiou os alunos. Para ndo tornar esta estratégia
magcadora, ela foi dividida por vérias aulas: em cada aula, um grupo
de cinco alunos, previamente definido, fez a sua apresentagéo com
o objeto que escolheu. Esta micropedagogia ocupou cerca de
quinze minutos em cada aula e durou seis aulas. E muito importante
que o objeto escolhido represente realmente o aluno. Devem ser
evitados objetos de uso comum: teleméveis, tablets, etc.
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Alguns alunos conheciam-se, outros achavam que ja se conheciam, mas todos

descobriram coisas novas sobre os colegas. Foram momentos de algum
desconforto pessoal, mas de muito respeito dentro do grupo. Mais
tarde, fizemos uma ronda pelo grupo perguntando a cada elemento
o que recordava daquela experiéncia. Todos recordavam algum por-
menor: os ténis de corrida da N, a bandeira da L, a mota de colecéo
do F, a escova de dentes da C. Este conhecimento mutuo promoveu
o respeito e facilitou o trabalho de grupos numa fase posterior.

Para facilitar este exercicio de apresentacéo, foi necessario alterar a planta

da sala de aula, criando um semicirculo com as cadeiras, para per-
mitir que todos se vissem. Tentamos manter esta disposicéo durante
o resto da aula, mas revelou-se pouco eficaz. A dispersao era muito
maior, a geometria da sala ndo facilitava - os alunos de tras ficavam
ainda mais longe do quadro. Queriamos promover uma situagéo de
maior visibilidade entre todos os alunos e que facilitasse a parti-
cipac&o. Na pratica, os alunos que n&o participavam ficaram ainda
mais inibidos. Esta disposicéo representava também uma tentativa
de misturar mais os alunos que ndo se conheciam, mas como
nao havia lugares definidos, os «grupinhos» tornavam-se ainda
mais evidentes. No entanto, foi muito importante tentar e falhar.
A experiéncia descrita prova que as micropedagogias ndo sdo
um receituario: o que resulta num grupo pode ndo resultar noutro.
E desistir & tdo importante como tentar. Desistimos da planta em «U»,
mas ndo desistimos dos nossos objetivos.

Voltamos a planta tradicional, mas introduzimos uma nova micropedagogia que

causava alguma aleatoriedade na distribuicéo - «Papelinhos» (p. 148).

A entrada da sala, os alunos eram convidados a retirar de um saco ou envelope

papelinhos previamente preparados, divididos em duas categorias,
ligadas ao assunto da aula. Por exemplo, da primeira vez que o fize-
mos, as categorias foram: eletrdes e protdes. Os eletrdes iam para um

lado da sala e os protdes para outro. Contraridvamos a tendéncia dos

pequenos grupos e cridvamos expectativas sobre o assunto a estudar.
Embora se tratasse de uma estratégia simples, os alunos mostravam

grande entusiasmo por esta ideia e ficavam expectantes sobre quais

as palavras que iam encontrar. Com a introdug&o deste fator aleatério,
quebramos os «grupinhos» ja estabelecidos e promovemos encontros

improvéaveis entre alguns alunos. Na descricdo da micropedagogia

«Papelinhos» encontram-se varios pares de palavras usados.

Mais tarde, esta micropedagogia foi usada para formar grupos. Durante o

tempo que durou o projeto, optdmos por variar sempre 0s grupos
de trabalho, possibilitando varias combinagdes e fomentando o
espirito de equipa. Posso dizer que, apesar de ndo estar descrita,
esta variagéo de grupos formados foi também uma micropedagogia.
Frequentemente, os professores optam por manter os mesmos
grupos de trabalho ao longo de todo o ano letivo (ex.: grupos de
laboratério). Com esta experiéncia, encontramos vantagens na
variagdo dos grupos. Em cada caso, estabeleceram-se diferentes
estratégias de cooperacéo e diferentes sinergias.



Vocabulario especifico e o «Jogo da forca»
Apesar de ndo ser esse o objetivo inicial, com a introducéo dos papelinhos

estavamos a sedimentar o vocabulario cientifico. Por vezes, as mi-
cropedagias surgem para resolver um determinado problema e s6
depois percebemos que também estdo a cumprir outros propositos.

Além de numeros e férmulas, os alunos de ciéncias devem aprender muitas

palavras compridas, muitos nomes de pessoas estrangeiras que
inventaram materiais de laboratério, criaram leis, etc. De acordo
com a minha experiéncia, a introdu¢do da componente do jogo
na aprendizagem facilita os processos de memorizagéo.

Desde o primeiro dia, senti necessidade de alterar um pouco a estru-

tura da aula e de criar alguns momentos rituais. As aulas - que
comegavam normalmente com chamada, sumario, abram o livro na
pagina.. - passaram a comecar com um jogo: o jogo da forca. Um
jogo simples, cujas regras todos conheciam. Apenas uma regra foi
acrescentada: a palavra escolhida tinha de ser da area da fisico-
-quimica. A primeira foi proposta por mim: Avogadro. Em todas as
aulas passou a haver um aluno responsavel por trazer uma palavra
e a respetiva definicdo. Pode parecer uma atividade muito infantil,
mas a ades&o superou as minhas expectativas e as da professora

pode ocupar os trés anos do ensino secundario.

Sala de aula versus auditdrio, ou cabecga versus corpo
A dindmica em sala de aula estava mais ou menos definida. Na escola

onde trabalhei tinhamos a possibilidade de usar o auditério. Neste
espaco mais amplo, pudemos realizar jogos e dindmicas de grupo,
sempre no sentido de promover a cooperacao e disponibilizar o
corpo para as aprendizagens. Durante a maior parte do percurso
escolar, é frequente a crenca de que se aprende exclusivamente
com a cabeca (cérebro), mas eu acredito que o corpo também
aprende e que nas ciéncias exatas o corpo pode ser muito im-
portante para a compreensé&o de alguns conceitos. E natural que
no inicio os alunos mostrem alguma resisténcia em relacédo a
movimentar-se € a usar o corpo. «kMexer-se» é uma atitude para
as aulas de Educacéo Fisica, ndo para as de Fisico-Quimica ou
Matematica. No caso que vivi nesta turma (e noutros semelhan-
tes), a resisténcia foi diminuindo gradualmente, dando lugar ao
entusiasmo e & alegria de jogar.

Tornar visivel o invisivel
Muitos dos contelidos das disciplinas cientificas exigem uma grande ca-

pacidade de abstragdo. Nenhum de nds alguma vez esteve dentro
de um &tomo ou de uma célula. E dificil compreender fendmenos
que se passam numa escala muito diferente da quotidiana. Cor-
porizar os fenédmenos cientificos foi uma forma que encontrdmos
de aproximar os alunos dos conteudos. O que é exatamente uma
«Corporizacdo»? E uma tentativa de reproduzir no espaco um
fenédmeno, ou um modelo cientifico, utilizando os corpos dos
alunos e alguns objetos.

Sempre que tentamos «corporizar» um conceito muito abstrato, afastamo-

-nos do rigor que habituamente atribuimos a ciéncia. No entanto,
os modelos cientificos a que estamos habituados e que tomamos
como «sérios» sdo também tentativas de aproximacdo a uma
realidade, sdo convencdes que aceitamos como validas. Uma
corporizacdo € um modelo, por vezes até uma metéfora, que tem
a vantagem de nos permitir «kencenar» os fenémenos numa escala
visivel. Tem ainda a vantagem de proporcionar uma aprendizagem
mais ativa e em que todos os sentidos estdo envolvidos. O corpo
possui uma memoria, € pode ser que nessa memoria esteja gravado

da disciplina. Os alunos tentavam escolher palavras dificeis e para % o momento em que fomos um eletrdo a transitar de nivel.
isso tinham de pesquisar, abrir o manual, etc. > Uma das corporiza¢gdes que melhor resultaram neste grupo foi a da
(0]
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Ambas as micropedagogias («Papelinhos» e «Jogo da forca») podem ser 5 o «Emisséo/Absorgéo» (p. 188).
aplicadas a qualquer disciplina ou nivel de ensino. S&o exemplos < ™~ Além de poderem ajudar a uma melhor apropriagdo dos contetdos, as
de estratégias simples que apelam a participagcdo dos alunos, 3 o corporizagdes tém ainda a vantagem de ndo discriminarem os
aumentando o interesse pelas aulas. = alunos. Nestas aulas, todos foram capazes de participar - ninguém
Para reunir todas as palavras usadas no jogo da forca, foi criado um % deixou de o fazer por ndo saber. E necessario haver momentos
glossario: o «Quimiossario» (p. 173). A criagéo deste quimiossario é em que os alunos se considerem bem-sucedidos, € ndo se sintam

frustrados, sobretudo tratando-se de uma disciplina de relativo
insucesso. Ao empreender estas abordagens mais fisicas, sucede
com frequéncia que alunos normalmente esquecidos em sala de
aula tém oportunidade de experimentar algum destaque. Muitas
vezes sdo até os alunos com mais insucesso que se destacam, ao
passo que os alunos mais bem-sucedidos podem considerar estas
experiéncias uma perda de tempo, verbalizando-o com frases do
tipo: «<Hoje ndo demos matéria.»

Pode ficar a ideia errada de que se trata de uma estratégia de incluséo,

mas € sobretudo de aprofundamento de contelddos. As corpori-
zacBes sdo ferramentas para depois reconstruir a abstracdo - sdo
degraus suplementares construidos com os sentidos. Cabe depois
ao professor fomentar a discussdo em torno destas metéaforas e
levar os alunos a analisa-las do ponto de vista formal e factual.

No documento das micropedagogias encontram-se varias experiéncias

de «Corporizacéo» (p. 186) usando conceitos de Fisico-Quimica,
Biologia-Geologia, Matematica.

As corporiza¢gdes podem ser empregadas em varias etapas do processo

de aprendizagem:



» Antes de explorarem os conteudos em sala de aula, como forma
de despertar os sentidos.

Pode ser realizada uma atividade no espaco, sem se informar os alunos
de que se esta a explorar determinado conteudo. Com o grupo
em analise, fizemos uma atividade em que os alunos jogavam a
pares o jogo do espelho, mas ao contrario: se um ia para a direita,
o outro ia para a esquerda; se um subia, o outro descia. Quando
foi introduzido o conceito de spins opostos, a professora referiu-
-se a experiéncia vivida neste jogo. Mais uma vez, ndo se tratava
de rigor cientifico: o jogo era uma metafora.

»  Simultaneamente a exploracdo de conteudos em sala de aula,
como forma de consolidacéo (ex.: «Distribuic&o eletronicax, p. 189,
«Emiss@o/Absorcéoy, p. 188)

> Apos a exploragédo de conteudos em sala de aula, como forma de
revisdo ou avaliacdo (ex. criagdo de jogos em grupo).

Com jogos também se avalia

Despertamos corpos adormecidos, criamos alguma vontade de questio-
nar o mundo, estimuldmos o gosto pela aprendizagem em grupo.
Depois deste percurso menos convencional, seria injusto que,
chegados a fase de avaliagéo, ela ndo incluisse nenhuma inovagao.

Os testes de avaliacéo n&o foram abolidos, mas os alunos ao longo do
processo tiveram a oportunidade de desenvolver trabalhos em
grupo, com grupos diversificados pela micropedagogia dos «Pa-
pelinhos». Numa fase final, sentiamos a necessidade de encontrar
uma forma de avaliagéo que espelhasse o trabalho desenvolvido, e
que avaliasse ndo s6 a aquisicdo de conhecimentos, mas também
a capacidade de trabalho em equipa e a criatividade.

Depois de terem experimentado as nossas propostas de jogos, desafiamos
os alunos para que, em grupo, criassem 0s seus proprios jogos/
corporizagdes para um ou mais conceitos dados na disciplina.
Nesta fase do processo, sabiamos que quaisquer que fossem os
grupos formados, as equipas iriam funcionar. A aleatoriedade na
formacéo dos grupos permitiu que todos trabalhassem com todos.

Mais uma vez, usamos os papelinhos para distribuir os alunos por cinco
grupos de seis, e a cada grupo demos a tarefa de criar um jogo
que pudesse ser jogado pela turma e que devia preencher os itens:
Nome do jogo; Numero de participantes; Conteldos abordados;
Material; Regras; Descri¢cao do jogo; Duragéo.

Esta tarefa implicou trabalho auténomo fora da sala de aula, e todos
0s grupos chegaram a um resultado final. Uma das alunas mais
resistentes a atividades pouco convencionais referiu que a ela-
boragéo do jogo foi uma «forma de rever a matéria». Os jogos
criados foram experimentados em aula, e alguns sofreram pe-
quenas alteragdes. A criac@o destes jogos implicou o dominio de
muitos conceitos cientificos. Nada melhor do que um exemplo
elucidativo, que mostra como os alunos conseguiram brincar
com assuntos sérios:

Catarina Requeijo

Roteiro

81

80

Micropedagogia

Achas que consegues ficar estavel?

Numero de participantes

30 no total.

7 (Equipa 1 - constitui o atomo de oxigénio);

5 (Equipa 2 - constitui o atomo de berilio);

2 (Equipa 3 - constitui o atomo de hidrogénio);
12 (Equipa 4 - constitui o atomo de sédio);

4 (radiagdes).

Conteudos
Constituicdo do atomo, formagéo de ides, modelos
atémicos; configuragéo eletrénica; efeito fotoelétrico.

Material
4 elasticos.

Descri¢cdo do jogo

Existem quatro equipas as quais foram atribuidos determinados
atomos, consoante o nimero de eletrdes. Cada equipa tem
de organizar o &tomo tendo em conta a sua configuragéo
eletrénica. O objetivo de cada equipa € conseguir que o

seu atomo fique estavel, formando o ido correspondente.

A primeira equipa a conseguir que o seu atomo fique estavel
ganha o jogo e retira-se, mas este continua até todos os
atomos ficarem estaveis. Para obter os eletrées que faltam

ao atomo, basta tocar no ombro da pessoa que corresponde
ao eletrdo de valéncia pretendido, e esse mesmo eletréo fica
a pertencer ao atomo que dele necessita. Durante o jogo,
quatro radiagdes vao incidir sobre os varios atomos e retirar-
-Ihes eletrdes de valéncia. Cada radiagéo vai incidir num sé
atomo uma vez por jogo. Quando uma radiagdo incidente
retira um eletrdo de um atomo, tocando-lhe no ombro, esse
eletrdo sai do 4tomo e afasta-se deste e dos outros, ficando a
espera que necessitem dele. Para o obter, basta tocar-lhe no
ombro, e esse eletrdo fica a pertencer a esse atomo. Serdo
utilizados os quatro elasticos para delimitar cada atomo.

Duracéo
Variavel.

Autores do jogo
Barbara Santos, Leonor Fonseca, Margarida Santos,
Mariana Rosa, Nichal Narotamo, Vasco Chambino.




Temos muito medo dos verbos «brincar» e «jogar», que noutras linguas
s80 um s, mas o jogo revelou-se muito importante enquanto
elemento de conexdo quer do grupo quer dos conceitos. O jogo
talvez seja uma das melhores formas de testar a aplicacédo de
conhecimentos.

A avaliagé@o dos jogos foi feita pelos alunos, e o trabalho realizado u f
contribuiu, como n&o podia deixar de ser, para a nota de final de DeSCOb rl r a aze r
periodo na disciplina. A questao da avaliacéo parece secundaria
neste processo, mas ndo é. Ndo seria coerente introduzir novas
formas de exploracéo dos conceitos e novas estratégias se man-
tivéssemos exclusivamente os testes como elemento de avaliacéo.

Aprendi que...

Tal como senti a necessidade de alterar o ritual de inicio de aula, também
quis alterar o final. Como o inicio da aula era ocupado pelo jogo
da forca, o sumario passou para o final da aula e era escrito com
a contribuicdo dos alunos. Como venho de uma érea artistica
(teatro), em que é dada uma grande importénica aos rituais, sugeri
a introducdo de um ritual de final de aula, que ocupava apenas
dois minutos no maximo: «Hoje aprendi que..» (p. 151).

Este ritual possibilitava ao aluno fazer no momento uma reflexéo sobre as
aprendizagens e funcionava como um elemento de autorregulacéo
do professor. O mais curioso foi que, em alguns casos, o que os
alunos escreveram né&o tinha diretamente a ver com a «matéria»,
revelando que o processo de aprendizagem integra outros ele-
mentos. Apareceram frases como: «Aprendemos com os outros»
ou «Podemos aprender com jogos».

Termino este roteiro falando do que aprendi. Aprendi que, apesar de o
ensino secundario ser para muitos uma etapa que condiciona o
acesso ao ensino superior, ele ndo pode ser s6 isso. Ha espaco,
apesar da extenséo dos programas, para trabalhar o desenvolvimento
intelectual e emocional dos alunos de uma forma mais abrangente.
Para isso, & indispensavel que o professor esteja disposto a arriscar,
e eu encontrei uma professora com essa capacidade. Passo a citar
0 que ela aprendeu:
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«N&o devemos deixar de arriscar pelo medo de
falhar. Quando uma estratégia ndo funciona como
idealizamos, ndo é nenhum drama. Os processos

de aprender e de ensinar, tal como o conhecimento
cientifico, vivem da possibilidade de erro,

e é por ele que progridem.» M u G II
Angela Rebordio arla I

ao.

No que diz respeito aos conceitos
professora Angela Rebord

cientificos, a redac&o deste artigo

contou com a consultoria da




Tenho em cima da mesa uma pilha de cadernos de varios formatos, o
maior dos quais € um caderno preto com uma etiqueta na capa,
onde se pode ler, a tinta azul: «Projeto 10x 10, 12 edic¢éo, dupla
Maria Barcia/Maria Gil, 2012.» Comeco por folhear o grande caderno
preto e encontro, logo nas primeiras paginas, com a data de 27 de
setembro de 2012, um registo da conversa inicial que tive com os
alunos, que, entre muitas outras coisas, disseram:

Aprender serve para arranjar um emprego e termos um futuro.

Se a escola nédo fosse obrigatéria vinha na mesma; gosto
do convivio, ndo gosto das aulas.

Nao percebo porque é que tenho Portugués; ja sei ler e escrever.

Lembro-me de ter gostado muito da forma franca e direta como os
alunos falaram comigo. Lembro-me de me terem pedido para
Ihes explicar melhor o que era isso do «Projeto 20x10» e como
funcionavam as eventuais saidas aos sabados que estavamos a
planear; lembro-me de me dizerem que «ainda iam pensar sobre
isso». Lembro-me da curiosidade deles sobre a minha profisséo,
de me fazerem perguntas sobre como ¢ ser atriz. E também me
lembro de Ihes perguntar como seriam as coisas se fossem eles
a decidir o que queriam estudar e a forma como gostariam de o
fazer; e a resposta foi:

Menos matéria.

Mais aulas praticas.

Depois, lembro-me de ficar a observar a Maria Barcia a dar a sua aula,
num misto de estranheza (apesar de tudo, eu era um elemento
exterior aquela turma) e de familiaridade, por estar num lugar
que ja conhecia, uma sensacgéo que fica para sempre registada
na nossa memoria. No grande caderno preto anotei: «Ha algo de
casa na sala de aula.»

Agora, ao olhar para tras, para os cadernos, tudo parece fazer sentido e
encaixar-se as mil maravilhas: uma professora de Portugués em-
parelhada com uma artista de teatro, numa ligagéo classica entre
texto e ato, alunos que ndo gostam de ler nem de escrever, e uma
professora que quer poér os alunos a escrever e a ler em colabo-
racdo com uma artista que escreve os textos dos seus préprios
espetaculos. A verdade é que nada disto era 6bvio na altura, nem
para mim, nem para a professora Maria Barcia, nem para os alunos.
Por um lado, estavamos a arrancar com um projeto que comegava
do zero, ndo havia aulas publicas nem duplas artista-professor
como referéncia, ndo havia conhecimento sistematizado, tudo era
territorio desconhecido. Embora este fosse um projeto educativo
que pretendia atuar numa escala pequena, micro, e operar dentro
do contexto da sala de aula, ndo deixava de se apresentar como
ambicioso, pois queria cruzar praticas artisticas e pedagodgicas de
uma forma inovadora e queria avaliar os resultados desse cruza-
mento através de, entre outras coisas, a realizacdo de aulas publicas
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® Este conteldo ja ndo existe atualmente.

dentro e fora da escola. Havia ainda uma sensacéo de risco, de que
estavamos a arriscar ndo s6 porque o projeto envolvia pessoas
reais (professores, alunos, encarregados de educacéo, funcionérios,
artistas, publico), num contexto real (escola, ano letivo, aulas) e
num espaco de tempo aparentemente curto para a imensiddo que
se pressentia, mas, sobretudo, porque nao faziamos a minima ideia
do que estavamos a fazer. Aqui, agarrei-me a conhecida frase de
Pablo Picasso, que anotei no caderno preto como se fosse uma
bussola: «Se sabes exatamente o que vais fazer, porqué fazé-1o?»

Se fecharmos os olhos e tentarmos recordar um momento da nossa in-

fancia ou adolescéncia em que tenhamos aprendido alguma coisa,
€ muito provéavel que esse fragmento que flutua algures no nosso
hipocampo esteja associado a uma sensacado positiva, envolvendo
outras pessoas, adultos ou criangas. Podemos até, a titulo de exer-
cicio, explorar essa memoria e tentar identificar as emocdes que
estdo ligadas ao acontecimento, podemos tentar dizer o que € que
aprendemos com essa experiéncia e porque € que ha uma sensa-
céo positiva que Ihe esta associada. Embora saibamos que se pode
aprender pela negativa - afinal de contas a histéria da educacao esta
cheia desses exemplos, e provavelmente a nossa memoria também -,
um dos efeitos de associar momentos positivos a aprendizagem é
querer voltar a repetir essa experiéncia, ou entdo, ndo querer que
ela acabe, como quando em criangas lutdvamos contra o sono para
podermos ficar acordados s mais um bocadinho, porque era tdo
bom ouvir aquela historia, jogar aquele jogo, estar s6 na brincadeira.
Assim, criar experiéncias motivadoras, inspiradoras, divertidas, foi um
dos objetivos das nossas sessdes de trabalho do projeto 10x10, e,
no caso mais especifico da minha parceria com a professora Maria
Barcia, criar experiéncias positivas associadas a pratica da escrita
e da leitura. O nosso grande desafio era transformar a ideia de que
«escrever € uma seca» na ideia de que «até pode ser fixe».

Como por os alunos a escrever?
Como pdr os alunos a escrever de uma forma que néo seja

para eles penosa, um sacrificio?

Apos termos identificado o nosso problema, ou a questéo que gostariamos

de focar ao longo das doze sessdes de trabalho previstas, em que
eu estaria a acompanhar as aulas de Portugués da professora Maria
Barcia, propondo em conjunto com ela uma série de dindmicas e de
exercicios a partir da minha pratica artistica, decidimos escolher o
nosso tema de trabalho, um contelido da disciplina de Portugués
para o 102 ano do curso de Ciéncias Socioecondmicas: os textos
autobiograficos @. Assim, a partir deste conteudo planificamos
uma sequéncia de exercicios distribuidos pelas doze sessdes de
trabalho. A forma como fizemos esta escolha foi bastante intuitiva
e envolveu uma sensibilidade partilhada entre professor e artista.
Basicamente, apresentei uma cartilha de exercicios relacionados



com a minha pratica autobiografica e, a medida que ia explicando
como se operavam esses exercicios, a professora Maria Béarcia
ia escolhendo aqueles que |he pareciam mais indicados para a
turma e para o contexto em que iriamos trabalhar, tendo em conta,
entre outros fatores, a possibilidade de se fazerem dentro de uma
sala de aula com o material e o tempo disponiveis. Outras vezes,
optdmos por adaptar exercicios propostos por outros artistas e
realizados aquando da residéncia com artistas e professores que
deu o mote para o arranque do projeto, € também inventavamos
0S Nossos proprios exercicios, a partir de enunciados predefinidos
no programa da disciplina de Portugués. Quanto a abordagem
pratica, a turma tinha duas aulas semanais de noventa minutos
cada. Definimos que uma dessas aulas seria dada pela professora
(ou seja, seria uma aula classica), e a outra, dada pela dupla artista-
-professora, seria uma aula pratica. Um fator importante, acordado
desde logo, foi que as aulas ditas «classicas» se articulariam com
as aulas ditas «préticas»; isto é, se estivéssemos a trabalhar um
texto sobre a memaria na aula de formato classico, na aula préatica
estariamos a escrever sobre as nossas memorias particulares e a
ler essas memarias em voz alta. Procuréamos sempre uma coeréncia,
um sentido, uma ligag&o dramaturgica entre aulas classicas e aulas
préticas, e ainda uma coeréncia no alinhamento de cada aula pratica
que tinha de ter em conta a conjunc¢éo preestabelecida: conteudo
escolhido (textos autobiogréficos), exercicios propostos (a partir
de praticas artisticas) e problema a solucionar (p6r os alunos a
escrever e a ler). Podemos dizer que um dos primeiros cruzamentos
artistico-pedagdgicos, ou a primeira micropedagogia que utilizamos,
foi aplicar o conceito de dramaturgia a forma como desenhamos,
estruturdmos e pensamos uma aula, ou uma série de aulas.

Podemos definir dramaturgia como um processo de criar ou

de fazer emergir uma linha de sentido que da coeréncia
a um todo; no contexto teatral, trata-se de um espetaculo,
neste caso, de uma aula, ou de uma série de aulas.

Note-se que este todo coerente n&o foi construido pelo simples ali-

nhamento dos exercicios, nem pela simples articulagcdo entre
aula classica e aula pratica, mas foi emergindo ao longo de um
processo desenvolvido pela dupla artista-professora, que, lado
a lado, e em colaboragcdo com alunos da turma e com a Judith
Pereira, que acompanhava o projeto, iam construindo esse todo,
iam produzindo e conferindo sentido ao que se estava a fazer, uma
vez que o sentido n&o é algo estavel, fixo ou predeterminado. Ou
seja, embora existisse uma planificagéo, uma abordagem metodo-
Iégica e um conteldo predefinidos, havia sempre a nogéo de que
estdvamos em processo, de que tudo aquilo que nos propunhamos
fazer iria sendo permanentemente reconfigurado a medida que
avangavamos, o que nos obrigou a desenvolver uma escuta ativa
e a criar uma disponibilidade permanente.
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M Fischer-Lichte, E. (2008). The transformative

® A denominagéo de teatro «pds-dramatico»

power of performance: A new aesthetics.

New York: Routledge.

foi formulada pelo critico e professor de

teatro alem&o Hans-Thies Lehmann, na obra

Postdramatisches theater, publicada em 1999.

Este conceito de dramaturgia, que eu designo como descobrir a fazer ou

dramaturgia emergente, pode ser Util para artistas e professores
cujo trabalho envolve uma grande dose de experimentacao e de
descoberta, e foi particularmente importante para a minha parceria
com a professora Maria Béarcia, porque as propostas que apresentei
néo eram meras receitas destinadas a ser aplicadas indistintamente.
Pelo contrario, os préprios exercicios emergiram de uma pratica ar-
tistica com um contexto especifico, inserida dentro de uma tradigéo
particular. Ignorar este facto e aplicar os exercicios fora do contexto
pode simplesmente n&o funcionar ou funcionar na dire¢céo oposta
aquilo que queremos fazer. Assim, foi muito importante pensar em
conjunto como os exercicios propostos se adequavam ao que efe-
tivamente queriamos fazer, aos alunos e ao nosso contexto de acéo:
sessdes de noventa minutos dentro de uma sala de aula.

O conceito de dramaturgia que aqui emprego insere-se num contexto

pos-dramatico e, em que a escrita teatral ndo pressupde o drama;
de facto, enquanto artista trabalho no campo da performance, e
aqui entendo performance como Erika Fischer-Lichte a define
- um acontecimento cujo decurso ndo esta completamente pla-
neado ou previsto, mas antes sujeito as leis da criacéo, pois 0s
elementos que dela emergem surgem das interagdes entre os
performers e entre estes e o publico m. Nesta logica, tanto um
espetaculo como uma aula estdo sujeitos as contingéncias do
momento presente. Isto significa que um exercicio que funcionou
numa determinada aula podera nao funcionar noutra, o que pode
dever-se a inumeros fatores, entre outros: alunos diferentes, grau
de cansaco do professor, hora da aula, contexto social e politico
que se estéa a viver. Ao enquadrarmos os exercicios dentro de uma
dramaturgia emergente, estamos, assim, mais conscientes e atentos
ao momento presente, construindo em conjunto o sentido daquilo
que estamos a fazer, o que traz uma grande dose de compromisso
para todos os envolvidos no processo da aula (artista, professor e
aluno), que se veem como intervenientes, logo, mais ativos, mais
empoderados e mais responsaveis.

Assim, a nossa metodologia de trabalho dividiu-se inicialmente em quatro

momentos: identificar o problema; escolher o campo de trabalho;
criar uma série de exercicios inspirados em praticas artisticas; es-
tabelecer um plano estrutural para ser realizado ao longo das doze
sessdes de trabalho, sabendo que este plano iria variar consoante
a resposta dada pelos alunos as nossas propostas, e que essa res-
posta seria decisiva para o decorrer do projeto. Estavamos alerta!

Autobiografia
Enquanto atriz € encenadora, os meus espetaculos sdo sempre auto-

biogréficos, ou tém invariavelmente uma premissa autobiogréfica.
Por exemplo: posso ir viver quatro meses para uma cidade es-
trangeira e construir um espetaculo a partir dessa experiéncis;
posso pedir a pessoas que estdo longe para me escreverem


https://pt.wikipedia.org/wiki/1999

uma carta, que decido sé abrir durante um espetéaculo, em frente
ao publico; posso criar um espetaculo a partir de um diario que
cruza memorias de infancia com poemas de uma poeta indiana;
posso entrevistar politicos portugueses e ex-amantes meus para
criar um espetaculo a partir desse material. Isto quer dizer que
eu utilizo em palco explicitamente material tirado da minha vida.
Adicionalmente, quando parto para a criagcdo de um espetaculo,
n&o tenho um guido pré-escrito, mas vou definindo o espetaculo
durante o seu proéprio processo de criacdo. A minha pratica ar-
tistica envolve, assim, uma grande dose de improvisacéo, para a
qual concebo e adapto exercicios, tarefas, derivas, que podem
ter regras bastante fixas ou ser apenas uma colegéo de inicios
vaga e imprecisa; em qualquer dos casos, no final, ha sempre um
texto original. Isto leva a que eu tenha desenvolvido uma pratica
de registo, de escrita espontanea, fragmentéaria e com uma grande
marca de oralidade; mais do que partilhar uma lista de exercicios,
era esta a experiéncia que eu poderia trazer para o projeto. Esta
partilha revelou-se fundamental, porque a professora Maria Barcia
nao estava interessada em que os alunos comegassem por es-
crever grandes redag¢des a partir de conteldos autobiograficos;
pelo contrério, a nossa proposta era que os alunos escrevessem
textos curtos, mas com frequéncia, até a escrita se tornar um ha-
bito, uma rotina. Finalmente, podemos dizer que esta foi a nossa
segunda estratégia, ou micropedagogia, a realizacdo de uma série
de exercicios de escrita rdpida para desbloquear o «n&o consigo»,
e para que, através da acumulacdo de producéo escrita, os alunos
se sentissem mais e mais capazes.

A historia da literatura esta cheia de episddios de escritores que sofreram

da conhecida «angustia da pagina em branco», e, perdidos pelas
estantes de qualquer livraria, podemos certamente encontrar
muitos manuais que se propdem ajudar-nos a comegar a escre-
ver, a vencer o medo, ou a encontrarmos a nossa propria «grafia»,
«voz»; isto é, ndo saber como comecar a escrever, nem sobre o
que escrever € uma angustia pela qual todos ja passamos. Aqui,
a nossa terceira estratégia, ou micropedagogia, foi a de usar os
contelidos autobiogréficos como um trampolim para se comegar
a escrever. A pergunta dos alunos, «e escrevemos sobre qué?»,
respondemos: «Sobre aquilo que melhor conhecem, sobre vocés,
sobre as vossas experiéncias.» A escrita autobiografica permitiu-
-nos, pois, desbloquear um dos entraves mais comuns & produ-
céo escrita: ndo saber por onde comecar. Os alunos, espantados,
devolveram-nos a pergunta:

Posso escrever sobre mim?
O protocolo que estabelecemos para a realizacdo de cada exercicio

instalou-se rapidamente na turma, apés fornecermos o enunciado
e indicarmos o tempo para cada exercicio (que variava consoante a
sua natureza, existindo, no entanto, sempre um tempo predefinido
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«Cada homem tem em si a forma inteira da

® No blogue do Programa Descobrir estdo

condi¢do humana.» Citagao retirada da obra
de Clara Rocha As mdscaras de Narciso

(Coimbra: Aimedina, 1992, p. 35).

disponiveis alguns guides dos exercicios

desenvolvidos em pormenor. Consultar em:
http://descobrirblog.gulbenkian.pt/

escrever-sobre-mim.

que, embora criasse pressao, impunha limites e dava estrutura ao
processo de escrita), seguia-se 0 momento da leitura em voz alta,
mas s para os alunos que o quisessem fazer. Sugerir «Quem quiser
pode ler o que escreveus e respeitar esta dindmica foi decisivo para
que os alunos ganhassem confian¢ca em si mesmos, para que ndo
se sentissem julgados e para que os mais timidos conseguissem
pouco a pouco partilhar os seus textos. A escrita, mesmo a nédo
autobiografica, € um processo intimo; compreender este facto, é
crucial para que, sobretudo entre adolescentes, os alunos nédo se
sintam expostos, nem julgados. Quando os alunos perceberam que
cumpriamos esta dindmica, que ndo se tratava de demagogia da
nossa parte, sentiram-se mais a vontade para, ao seu proprio ritmo,
partilharem os textos através da leitura em voz alta. Muitas vezes,
quando n&o o conseguiam fazer, sugeriamos que fosse um colega
a ler por eles, numa dindmica de interajuda. Aqui residiu uma quarta
estratégia, ou micropedagogia, que surgiu da vontade de levar a
sério as perguntas e as dificuldades sentidas pelos alunos, com
o objetivo de os valorizar e responsabilizar, criando uma zona de
conforto e de seguranca, ao mesmo tempo que os desafiGvamos
a superarem essas mesmas dificuldades e limitagdes.

Eis agora alguns exemplos de exercicios de escrita por nés
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realizados: @

. Inventar outro nome proprio.
. Escrever sobre uma memoria a partir de cinco aromas distintos, a saber:

um perfume antigo, a planta hortela-pimenta, 6leo de cedro, incenso
resinoso, verniz cosmetico.

. Criar um miniélbum a partir de cinco fotografias de infancia e a partir

desse minialbum montar uma instalagéo usando ainda como ade-
recos uma roupa de infancia e um candeeiro.

. Escrever uma biografia de si mesmo utilizando o pronome pessoal na

forma singular «Ele/Ela».

5. Realizar uma entrevista a si proprio.

6

~

8

. Inventar um alter ego e vir para a aula em alter ego, passear-se na escola

em alter ego.

. Usar um espelho de bolso para escrever um autorretrato em forma poética.
. Pedir a um amigo/familiar que lhes escreva uma carta, abrir e ler a carta

em voz alta para a turma.

Uma das criticas mais frequentes a escrita autobiografica refere-se ao

carater solipsista, autocentrado e narcisista que este género
encerra. No entanto, também & comum elogiarmos o mesmo género
argumentando que é talvez aquele em que o leitor se sente mais
préximo do escritor. De facto, a natureza universal da escrita auto-
biogréfica permite-nos, a semelhanga de Montaigne, afirmar que
«chaque homme porte la forme entiére de 'humaine condition» m.
Este aspeto da escrita autobiografica ndo nos foi indiferente:
nem a mim, nem a professora Maria Barcia, nem aos alunos.


http://descobrirblog.gulbenkian.pt/escrever-sobre-mim
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De facto, permitiu-nos explorar uma série de questdes importantes
no processo de aprendizagem, ndo apenas relacionadas com os
conteudos programaticos, como ponto de partida para a escrita e
para a leitura, mas também com a propria experiéncia individual, na
sua relagdo com o outro. Ou seja, refiro-me aquilo a que se chama
criar um grupo, criar uma turma, ou na giria escolar, trabalhar em
grupo. Mas o que é isso de trabalhar em grupo?

Como é que se cria uma turma?
De inicio, a nossa atencéo estava centrada em exercicios individuais, em por

cada aluno da turma a escrever, o que pode parecer contraditorio,
porque a tendéncia do professor, sobretudo quando tem uma turma
nova em que os alunos n&o se conhecem ou tém dificuldade em
trabalhar em grupo, é pd-los a trabalhar em grupo - como se isso
resolvesse o problema.. Sabemos, até pela nossa propria experiéncia
enquanto alunos, ou a nivel profissional, que muitas vezes o trabalho
de grupo se resume a distribuicédo de tarefas em que ha sempre
uma pessoa que acaba por acumular varias funcdes, enquanto as
outras se desresponsabilizam totalmente; mais ainda, o trabalho de
grupo tende a resumir-se a distribui¢cdo de tarefas, havendo pouco
lugar para discutir, para dialogar, para pensar em conjunto e para
construir conhecimento em colaboragéo. Aqui, a nossa quinta estra-
tégia, ou micropedagogia, foi apostar primeiro na escrita individual
autobiogréafica e sé no final, nas Ultimas duas sessdes de trabalho,
€ que comegamos a trabalhar em pequenos grupos e a produzir
textos escritos a varias maos. Novamente, as questdes levantadas
pela producdo de textos autobiograficos, como a criagéo de em-
patia, a intersubjetividade, a memoria individual versus a memoria
coletiva, a relacdo com a verdade subjetiva e a verdade factual, a
dicotomia facto/fic¢édo, a escrita pessoal como trampolim para a
ficcao, a possibilidade e os limites da reconstrucéo da identidade, a
consciéncia dos varios papéis sociais que encarnamos, a relacéo do
eu e o outro, na sua semelhanca e diferenca, bem como o impacto
emocional da escrita pessoal, foram importantes para que cada aluno
tivesse um espacgo seguro. Mediado pela dupla artista-professora
e autorizado pelo préprio aluno, que escolhia o que escrevia e
decidia quando o lia a turma, surgiu um espaco para o aluno ter
voz, para se conhecer melhor e para conhecer o outro; estas sao
as bases para a criacdo de qualquer coletivo. Adicionalmente, as
préticas artisticas inspiradas em jogos teatrais incluem o brincar
como elemento decisivo para a criagdo de um grupo e para o treino
de competéncias que envolvem tudo o que é coletivo, porque o
teatro pde a énfase na agdo e na expresséo, no envolvimento do
«eu» através do descobrir a fazer, em contraste com o refligio numa
atitude passiva e acritica. Através de dinamicas teatrais, os alunos
podem concentrar a sua aten¢do na relagéo entre reflexdo e acéo,
abstrato e concreto, aprendendo que esta aten¢éo os envolve por
inteiro, o corpo todo: fisico, emocional e mental.
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Pensar a aula como um ritual
As origens do teatro estdo ligadas ao ritual, como cerimonia religiosa que

Neste

celebrava ritos agrérios e de fertilidade. Na Grécia Antiga, a propria
tragédia deveu-se a uma deslocagéo do culto ditirdmbico ao deus
Dioniso do interior da floresta para o espaco da cidade, onde se
passou a situar o teatro, que, na sua etimologia, significa «o lugar
de onde se vé». Em qualquer ritual ha um corte no tempo comum
que «transporta» os seus participantes para um espaco diferente,
sagrado, propondo uma celebra¢do de onde saimos transformados.
O ritual opera ao nivel do simbdlico. Assim, pensar a aula como
um ritual foi a nossa sexta estratégia, ou micropedagogia, para
dar resposta ao problema ja mencionado de os alunos ndo se
conhecerem, ou porque vinham de escolas diferentes ou porque
simplesmente tinham relutancia em trabalhar uns com os outros.
Um ritual é algo que se repete e é sempre igual, porque obedece
a mesma estrutura; assim, o nosso ritual consistiu em iniciar todas
as aulas sentando-nos em roda, ou fazendo um circulo em pé, e
em explicarmos (a dupla artista-professora) a nossa proposta para
cada sess8o de trabalho, desvendando o que iriamos fazer e os
objetivos dos exercicios que queriamos propor a turma. Ou seja,
tratava-se de explicar, de uma forma muito concreta, a razdo pela
qual achavamos que aqueles exercicios poderiam ser importantes,
0 que permitia aos alunos ficarem mais descontraidos. Deste modo,
ndo gastavam energia desnecessaria a tentar compreender o que
estavam a fazer, percebiam as motivacdes por tras das nossas
propostas e preparavam-se mentalmente para o que tinham de
fazer - pois, como adolescentes, ndo gostam de «fazer figuras».
Retirar o elemento surpresa levava a que os alunos estivessem
preparados para escolher como se queriam apresentar diante dos
outros, diminuindo assim os nervos e a ansiedade. Como conse-
quéncia, os alunos passaram a respeitar mais as nossas propostas,
gerando um sentimento de confian¢a que era importante para a
dupla artista-professora e para a turma. Percebemos que os alunos
ficavam mais descontraidos e cooperantes quando sabiam o que
iam fazer e quais os objetivos das nossas propostas, sobretudo
porque estas eram partilhadas coletivamente.

traco ritual havia ainda um minitempo de chegada, que visava pro-
duzir um efeito de reconhecimento e de mentalizagdo:

«014! Bom dia! Aqui estamos nds, hoje vamos
trabalhar nesta direg¢fo, o que é que vos parece?
Alguma questdo? Alguém quer partilhar algum

pensamento antes de comegarmos a aula?»

Da mesma forma que é importante comecar, também & importante fechar,

dar um sentido ao que se viveu. Nesta l6gica de ritual, a aula termi-
nava dez minutos antes dos noventa, para voltarmos novamente a
roda e fazermos uma sintese da sessdo de trabalho. Neste ponto



fomos claramente influenciadas pelas praticas reflexivas propostas
pela filésofa Dina Mendonga ao longo da primeira residéncia do
projeto. Pediamos, entéo, a cada aluno que, pelas suas proprias
palavras, nos dissesse o que € que tinha sido para si aquela ex-
periéncia, o que tinha corrido bem e menos bem, como se tinha
sentido. Esta espécie de resumo coletivo servia ainda como uma
forma de a dupla artista-professora avaliar imediatamente cada
sesséo de trabalho, contribuindo para cultivarmos a escuta ativa,
que nos permitia ir percebendo como estavam a ser recebidas as
nossas propostas. Eis alguns exemplos de enunciados de rituais
de fecho que utilizdmos:

A aula de hoje numa palavra...

Do que gostaste e do que ndo gostaste...

Se pudesses repetir um exercicio qual seria e porqué?
Um momento difieil na aula de hoje foi quando...

0 que é que vais levar da aula de hoje para a tua vida?
Partilha algo que te surpreendeu...

testes durante o primeiro periodo - durante o qual o projeto teve
lugar -, o0 que descansou os alunos, pois iriam ter uma «nota». Ndo
deixa de ser curioso apontar a contradicdo de quem, no inicio do
projeto, desejava ter mais aulas préticas, para depois perguntar
pela «matéria».

Esta atitude tem implicitas algumas no¢des que € importante desmontar.

A primeira é a ideia de que o professor € o guardido da informa-
¢80 que vai despejando perante os alunos, meros recetaculos.
Um professor irradia matéria que os alunos, quais painéis solares,
absorvem e transformam em «respostas de exame». A segunda
nogao inscreve-se num contexto histérico de compartimentagéo
dos saberes, numa sociedade altamente especializada, em que
«isto & Matematica», «aquilo é Portugués», como se o conhecimento
ndo emergisse de um todo, da vida, interligando-se e comunican-
do entre si. Com isto, ndo estou a querer dizer que analisar um
texto literario € o mesmo que resolver um problema de matematica,
mas sim que, muitas vezes, esta compartimentagao gera dificuldades
nos alunos em estabelecerem ligacdes entre saberes, ligacdes essas
essenciais para uma vida profissional que cada vez mais exige como

A matéria irradiante
Ha sempre aquele momento crucial em que um aluno tem a coragem de
colocar «a questéo» que outros poderao ja ter pensado, mas que

competéncias fundamentais flexibilidade, inovagao, imaginacéo
e capacidade de transitar entre linguagens diferentes.
Finalmente, as propostas que estdvamos a tentar dinamizar requeriam

«Em que é que isto contribui para a minha felicidade?», ou «Quando
€ que comecam as aulas a sério?» — uma pergunta que tira muitas
vezes o professor do sério, como quando no final de uma aula
apos perguntar a turma se percebeu e tendo como resposta um
sim coletivo, alguém faz uma observagao descabida, como se
tivesse acabado de aterrar de outro planeta, levando o professor
ao desespero. Nos também tivemos este momento, associado a
preocupacédo dos resultados finais, expressa como: «Isto é tudo
muito giro, mas nds vamos ter exame de Portugués.» E conhecida
a forma pratica com que os alunos organizam os seus estudos,
direcionando-os para «o0 que vem no exame» e pondo em segundo
plano tudo o resto, especialmente quando tém muitas disciplinas
ou estdo em vias de reprovar. Aqui é fundamental esclarecer que a
professora Maria Béarcia reuniu, desde o inicio, o apoio dos encar-
regados de educacéo, explicando as premissas do projeto, a sua
duracéo e tudo o que este iria envolver. S6 assim, com a comuni-
dade dos encarregados de educacéo informada e envolvida é que
pudemos retirar alguma pressao aos alunos. Mais ainda: enquanto
os textos produzidos pelos alunos e o seu envolvimento no projeto
no foram alvo de uma avaliagdo formal, nunca deixou de se realizar
a avaliacéo formal regular, consistindo esta na realizagdo de dois

nao tiveram a ousadia de disparar: % - uma atitude ativa por parte dos alunos, em que estes foram agentes

= @ do seu préprio conhecimento, o que exigiu um esforgo que eles

E quando é que comegamos a dar matéria? o n&o estdo habituados a fazer, quando se encontram em modo de

% @ «resposta de exame». Trata-se de um esforco extra de desabituacao,

Esta pergunta poder-se-ia desmultiplicar nas suas parentes mais proximas: é sobretudo da mente, que esta automatizada para que uma aula

seja de determinada maneira e ndo de outra. No nosso caso, exigiu
ainda que desenvolvessem uma mente analitica, pois, se num pri-
meiro momento escreviam os seus proprios textos, construindo os
conteudos da disciplina, posteriormente comparavam-nos com os
textos literarios que integravam o programa da disciplina. Ao lerem,
por exemplo, o «Autorretrato» de Bocage, acionavam a memoria
de escrita, lembrando-se do que tinham escrito aquando dos seus
proprios autorretratos, reconhecendo os mecanismos implicitos
empregues pelo autor na elaboragéo do texto, identificando pala-
vras semelhantes ou distintas das que utilizaram, desenvolvendo
um olhar analitico sobre o texto, essencial para o professor de
Portugués, que quer que os alunos escrevam, leiam, interpretem
enunciados, compreendam o que ¢ lido e ainda treinem a capa-
cidade de apresentar e de elaborar argumentos.

Uma aula na rua
Ainda dentro desta ideia de ligar saberes, foi importante termos realizado

uma aula na rua, pois, da mesma forma que inicialmente afirmei
haver algo de casa na sala de aula, também h§ algo de sala de
aula na rua. Afinal de contas, a literacia esta sobretudo relacionada
com a capacidade de lermos e de interpretarmos o mundo em que
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vivemos. Podemos dizer que esta foi a nossa sétima estratégia, ou
micropedagogia, levar os alunos a serem leitores do mundo, a partir
de uma sessao de escrita na rua inspirada no movimento peripatético
aristotélico e nas praticas do Movimento Internacional Situacionista,
que, entre outras coisas, integram o caminhar como um procedi-
mento estético e politico. Partilhamos aqui o enunciado entregue
aos alunos no inicio de uma caminhada, que, embora realizada em
grupo, foi feita em siléncio, com paragens pontuais para a escrita.

Pesquisa em siléncio: técnicas para escutar e ver e
#1. Referéncias corporais (escolher uma e/ou alternar)
» Foca-te na zona que vai do chéo até ao nivel da anca
» Foca-te na zona entre a anca e 0 pescoco

> Foca-te na zona entre o pescoco € o céu

#2. Faz uma colecgéo de linhas, pontos, superficies

#3. Repara num dos seguintes pares

» Uma caracteristica secreta/um detalhe infinitesimal
» Um buraco/uma abertura

» Uma cicatriz/uma alteracdo

#4. Observa

» O que nao se vé

» O que nao €& usado

» Figuras cambiantes a volta de um centro firme

#5. Pergunta: quando € que voltas a olhar?

Coda

Pode ser frustrante ouvir da parte dos alunos que ndo compreendem
por que razdo tém a disciplina de Portugués se ja sabem ler e
escrever, especialmente quando no ensino secundario a disciplina
envolve exercicios complexos de interpretacao, de analise e de
critica, numa perspetiva interdisciplinar caracteristica das Huma-
nidades. E mesmo quando € do conhecimento geral que a escrita,
tal como a linguagem, ndo existe apenas para comunicar, mas para
pensar e para organizar o proprio pensamento, limitar as palavras
a signos, esquecendo-nos da dimens&o simbdlica e metafdrica
que elas encerram, € empobrecedor. A nossa abordagem para
inverter esta perspetiva foi construida lado a lado com os alunos,
aqui agrupados num todo, conscientes de que a diferenca entre
os alunos também consistiu numa riqueza para inverter este pa-
radigma, uma vez que nem todos pensavam da mesma maneira.

Em sintese, as principais micropedagogias por nés utilizadas foram:
1. Utilizar o conceito de dramaturgia para criar uma linha de sentido que
déa coeréncia a um todo, a uma aula e a uma série de aulas.
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2. Inverter o paradigma ler-escrever, para escrever-ler, comegando por
realizar exercicios de escrita rapida, de modo a: desbloquearmos
0 «n&o consigo» e, através da leitura em voz alta, ganharmos
confianca nas nossas capacidades; compreendermos aquilo que
escrevemos; estarmos mais aptos a relacionar os nossos textos
com os textos inseridos no programa da disciplina.

3. Usar os conteldos autobiograficos como um trampolim para comecar
a escrever, recorrendo ao «eu» como ponto de partida.

4. Levar a sério as dificuldades sentidas pelos alunos, com o objetivo de
os valorizar e, em simultéaneo, de os responsabilizar na superagcédo
das suas limitacdes.

5. Utilizar a escrita individual autobiografica, para os alunos se conhecerem
e criarem empatias, contribuindo para a constru¢ao de um coletivo;

6. Pensar a aula como um ritual que gera confianga entre a dupla artista-

-professor e os alunos, e entre os préprios alunos.

7. Realizar uma aula na rua com o objetivo de desformatar e para estabele-

cer relacdes entre o mundo, o «eu» e o que aprendemos na escola.

Num texto reflexivo sobre a primeira residéncia entre artistas e professores,
a fildsofa Dina Mendonga comegou por caracterizar aquilo que,
numa fase posterior, viemos a denominar como «micropedago-
gias», como gestos micropedagdgicos, o que para mim, vinda de
um contexto teatral, foi revelador do que poderia ser a articulagao
entre praticas artisticas e pedagodgicas. Como estudante de teatro,
aprendi que um gesto ndo é apenas uma tentativa dentro da lin-
guagem para exprimir abstracdes e conceitos, um gesto também
expressa, encerra dentro de si caracteristicas idiossincraticas da
nossa pessoa, transmite os nossos estados psicoldgicos e emocio-
nais - e € neste espaco que o ator se move, independentemente
das concecgdes de gesto, que tém variado ao longo das épocas.
Deste modo, um gesto, quando se materializa, propde uma ideia,
uma perspetiva subjetiva sobre essa ideia, e ainda uma estética. Ter
consciéncia desta dinamica é fundamental para qualquer pessoa
cuja profissdo envolve comunicacao, seja artista, seja professor. E
€ neste territorio comum que as praticas artisticas e pedagodgicas
também se podem contaminar, influenciar e enriquecer. Durante
este processo, eu propria comecei a ter mais consciéncia das
metodologias que desenvolvo e, sobretudo, tornou-se cada vez
mais importante mapear a histéria da minha prépria pratica artistica,
saber de onde vem e que tradi¢cdes encerra.

Ha uma ontologia propria das linguagens artisticas, que envolve, entre
muitas outras coisas, imaginagao, corpo e pensamento, indo muito
além da mera transmisséo de ferramentas, e € neste aspeto que o
didlogo entre praticas artisticas e pedagodgicas pode ser impor-
tante para professores e alunos que desejem n&o cessar de se
espantar num mundo em permanente transformac&o. O espago
da sala de aula € como um teletransporte criado especialmente
para esta relacdo professor-aluno, que se da no espanto comum



que ambos trazem consigo; as praticas artisticas s6 podem ace-
lerar o processo.

A memoria descritiva que aqui apresento de uma forma mais ou menos
sistematizada ndo poderia ter acontecido sem os alunos da turma
CT4 do 102 ano da Escola Secundaria Padre Anténio Vieira, em
Lisboa, durante o ano letivo de 2012/2013, e sobretudo sem a
sua professora de Portugués, Maria Bércia, que decidiu implicar-se 10 x B a bel
num projeto que a tirava da zona de conforto, numa altura em que
ser professor significa um volume imenso de trabalho burocratico,
além das horas de aulas, das reunides e das avaliagcdes.

A minha experiéncia como professora de teatro ao longo de oito anos em
escolas publicas s6 me permite concluir que esta experiéncia &
apenas uma gota de 4gua no oceano - mas um oceano é composto
por muitas gotas de agua. O segredo parece continuar a residir na
famosa citacdo de Samuel Beckett: «Tudo desde sempre. Nunca
outra coisa. Nunca ter tentado. Nunca ter falhado. Nao importa.
Tentar outra vez. Falhar outra vez. Falhar melhor.» @

® Beckett, S. (1996). Ultimos trabalhos
de Samuel Beckett. Tradugéo de Miguel
Esteves Cardoso. Lisboa: Assirio & Alvim.
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A turma é variada - alfacinhas, um alentejano, brasileiros, varios mitdos
de origem cabo-verdiana, um ucraniano, guineenses, uma di-
vertida sdo-tomense, dois angolanos, até um sirio -, mas parece
desmembrada. Ainda ndo se conhecem. Bem sei que € o inicio
de ano... E eles vém de lugares tdo distintos - uma verdadeira
Babel. E importante que se conhecam e comecem a funcionar
COMOo um grupo coeso; vamos querer que trabalhem em grupo,
que sejam colaborantes, dividindo tarefas durante uma pesquisa.
Mas como?

Temos um profe novo na sala de aula. Fala pelos cotovelos, e ndo esta
a dar matéria. Bom, ndo € bem um profe... A setora explicou-nos
que a turma vai fazer parte de um projeto pedagdgico... mais uma
invencao... Desde que consiga fazer o meu 102 ano, esta-se bem.
Ahhh... afinal n&o ensina, € um artistal!

Olha, a mitda chama-se Paula. Nao gosta de ser tratada por Ana, mas a
setora insiste. Ainda ndo conhe¢o bem os meus colegas... na outra
escola era mais facil.

Aquele dread ali, vejo-o ao sabado no bairro. J4 esteve a ver a bola
connosco, la no café. Acho que o pai vive por la.. separado...

A setora Alda e o artista pedem para trabalharmos juntos - sempre
quero ver...

Olham-me. Uns curiosos, outros desafiantes, outros distraidos, outros
ensonados e interrogativos. Proponho que desarrumem a sala
criando um circulo de cadeiras ao centro. Escuto uns risos meio
nervosos, seguidos pelo som do arrastar de cadeiras e mesas.
Ha um certo burburinho. Ouve-se: «Setora, depois temos de
voltar a arrumar a sala?» Aquietam-se na roda. E uma turma
variada, colorida com diferentes origens culturais - séo belos,
estes jovens. «Sabem o que € um tandem?» Comeco. «Pois bem,
€ uma dindmica bicicleta de dois lugares. Por isso vos pe¢o que
formem duplas para o préximo desafio.» E eles 14 se vao juntando,
seguindo secretas afinidades.

«Desarrumar» o espaco da sala de aula tornou-se quase uma marca de
agua dos primeiros dias do projeto 10x 10 nas escolas. Desas-
sossegar o sistema formal para que outros modos de aprender
possam fazer o seu caminho: abrir um espago para trabalhar a voz
e o corpo, dispor cadeiras em circulo, trazendo toda a turma para
a tarefa da comunicacéo («plenario»), ou transmitir a ideia de que
a autonomia dos alunos passa pela apropriacdo dos espacos, de
acordo com as necessidades de gestdo do conhecimento (a sala
de aula como laboratério de ideias). Este desarrumar da sala esta
intimamente ligado a outros procedimentos naturais do projeto: os
rituais de inicio e fecho dos trabalhos em sala de aula. Estes plenérios
de abertura e de encerramento ajudam a consolidar conteudos e
a planificar as futuras tarefas da turma.

Miguel Horta
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Afastdmos as mesas, algumas empinadas sobre outras, para conquistar
espaco no chdo do laboratdrio. Estendemos um grande papel de
cenario, seguindo as instru¢gdes do artista. Vamos ter de nos dese-
nhar uns aos outros, espalmados no chao, a nossa silhueta, como
se fosse o lugar do cadaver marcado no cenério do crime. S6 que
a posicdo escolhida tem a ver com o que queremos ser no futuro.
Escolhi a posicéo de cientista louco, como se tivesse um tubo de
ensaio na méao. O Dmytro, o ucraniano, com um marcador grosso,
desenha o meu contorno minuciosamente, ndo perdendo nenhum
angulo do meu corpo. Eu devia era ter desenhado uma miuda...

A turma ficou toda registada em duas compridas folhas de papel de ce-
nario, onde diferentes corpos exibiam uma variedade de posigdes,
mais parecendo um enorme arquipélago: uma cartografia da turmal!
Sobre cada personagem, desenhei diferentes baldes de banda
desenhada, que seriam preenchidos pelos proprietarios dos cor-
pos. «Agora cada um vai escrever no baldo uma frase que tenha
a ver consigo € com o que deseja para o futuro. Podem terminar
desenhando, com aqueles marcadores grossos de cor, detalhes
que achem necessarios. O interior do corpo podera ser um mapa
dos lugares que ja visitaram ou que querem vir a visitar.»

Genericamente identificada como «Cartografias pessoais», esta micro-
pedagogia relembra o trabalho da artista portuguesa Lourdes
Castro, promovendo o desenho do corpo a escala natural, sem
necessidade de grandes conhecimentos artisticos. No contexto
do projeto, esta proposta promove o toque, num trabalho de
dupla, sendo o resultado final bastante projetivo dos interesses e
personalidades dos participantes. Esta metodologia tem vindo a
ser aprofundada através da oficina «Eu sou Tu» (que desenvolvo
desde 2004, no Teatro Viriato, em Viseu), aprofundando a escrita
através da narrativa sugerida pela interagéo dos corpos.

Ao principio tive algum receio, sobretudo quando terminou a residéncia
artistica. Lembro-me de ter pensado: Esta semana sai mesmo
para fora da realidade. E como sera quando me confrontar com
o dia-a-dia de uma secundaria dos suburbios, com o programa
e com as suas metas curriculares? E agora la esté ele, o nosso
artista, no meio do circulo falando desembaragcadamente, e vai
seduzindo alunos e alunas. Percebo que estéo a gostar por algu-
mas expressdes do olhar, por gestos involuntarios. Estou a ficar
mais descontraida.

Leio:
No meio do caminho tinha uma pedra
Tinha uma pedra no meio do caminho
Tinha uma pedra
No meio do caminho tinha uma pedra



Nunca me esquecereil desse acontecimento

Na vida de minhas retinas tdo fatigadas

Nunca me esquecerei que no meio do caminho
Tinha uma pedra

Tinha uma pedra no meio do caminho

No meio do caminho tinha uma pedra.

Carlos Drummond de Andrade, «No meio do caminho»

Pergunto: «Que pedra era?» A vez, vdo repetindo os versos de Carlos

Drummond de Andrade, acrescentando sempre uma nova rocha
no final da frase: lioz, basalto, granito.. Até que alguém esgota a
memdéria das rochas e perde o jogo, deixando aos outros a tarefa
de continuar a ladainha...

«Era calcopirital», diz alguém. «Afinal... estamos a falar de rochas ou de

minerais?», interroga outro aluno.

Ladainhas, can¢des, pequenas brincadeiras com as palavras servem

para criar espacos de comunicacgédo entre os alunos, consoli-
dando o grupo, levando-os a falarem um pouco de si proprios,
ou entédo servem para estimular a memorizag&o informal de pe-
quenos conceitos da matéria. Ao trazer a poesia para o campo
da geologia, estamos a cruzar universos, contribuindo para uma

artista», uma viagem pelo planeta através do Google Earth. Cada
aluno escolheu um destino e la fomos, olhos colados na projecéo.
Primeiro em diregéo a Governador Valadares, Minas Gerais (Brasil),
terra de origem de um dos nossos alunos. Num apice estavamos na
rua estreita onde ele morava, nos suburbios dessa cidade mineira.
De repente comecaram a falar das pedras preciosas exploradas
naquele canto do mundo - aproveitei para esclarecer que gemas
também sao pedras preciosas.

«Olha ai a minha casal», exclama o aluno brasileiro. «Nossal... E meu

tio que esta sentado |4 na soleira da porta! Querem ver a
escolinha onde estudei?» Nesse dia, ainda visitamos outros
lugares do planeta, no meio do ruido e da emoc¢ao de uma turma

® A cidade de Palmira, patriménio mundial

da UNESCO, sofreu enorme destruicéo
enquanto esteve ocupada pelas forcas

do Estado Islamico (Daesh).

Earth - eis porque o aluno viu o seu familiar a porta de casa. Em
Portugal, esté vedada a possibilidade de se identificarem rostos,
bem como matriculas de automovel.

Senti vontade de chorar na nossa segunda aula de viagem pelo planeta

com o Google Earth. O Hussein, o nosso colega sirio, moveu o
cursor para uma localidade assinalada no mapa e clicou no con-
junto de imagens disponiveis. Primeiro apareceu o deserto, depois
um templo e, por fim, um cavalo voador, Pégaso, num mosaico
todo ele composto por pequenas pedrinhas. «Palmira.. como era
linda», comentou. «Fui |4 muitas vezes com o meu pai, N0 Nnosso
velho carro.» @

Ja com o laboratério «desarrumado» em formato de plenéario e com o

projetor de video ligado, a Alda dirigiu-se aos alunos: «Vou pedir-
-vos que esquegam o manual e que falem livremente sobre o que
encontrarem seguindo a pista do QR Code. Existe alguma relagao
com a matéria que temos vindo a estudar? Divertiram-se? Se
tivessem de criar um cédigo partindo do manual escolar, onde &
que o link vos levaria?»

Um dos alunos diz que ndo conseguiu abrir o codigo, e a Alda projeta o

link para um descodificador no ecré da sala. Depois, & vez, cada

©

viséo mais holistica do mundo e propondo outros campos de 5 aluno vai falando da experiéncia.

e T . . .

sensibilidade. 5 ) Diz o tagarela da turma: «Setora, ‘bora langar um enigma pelas paredes
> s .
2 - da escola com estes codigos!»

. . s =
Hoje a nossa aula passou-se na sala de informatica. O colega de TIC °
. ~ . ~ . o ~ , . s .

(Tecnologias de Informagéo e Comunicagéo) deixou a sala pre- o = N&o estds bem a ver a cena, man... Hoje passou por nés e pediu-nos

parada com o projetor de video. Propusemos, eu e o «colega £ para abrirmos os manuais na parte da matéria que tem a ver
14

com Geologia, planetas, sistema solar - a matéria do primei-
ro periodo. Depois, pegou num autocolante com um daqueles
codigos da Net que se usam para a publicidade. Sim, isso, um
OR Code. E colou-o mesmo no meio do manual. Eh! Eh! Eh!
Até me deu vontade de rir quando topei a cara de espanto
da Paula, a crioula bonitinha da nossa turma. Todos levamos com
um codigo colado em cima da matéria...

O mais engragado foi ver onde nos levaram aqueles cédigos, que con-

seguimos ler com os smartphones. O meu era uma faixa de um
musico do tempo dos cotas, o David Bowie - «Space Oddity».
A mitda saiu-lhe uma cena bué louca: o som dos planetas.

interessada.

O Google Earth permite viajar pelo planeta (e também pelo sistema solar).

Ideal para ser trabalhado em conjunto, destruindo barreiras e espicagando
a curiosidade. Esta atividade propde e fomenta o respeito pela
identidade cultural dos alunos, refletindo a realidade multicultural
da escola portuguesa.

Uma pequena nota sobre esta ferramenta digital: no Brasil, a lei de pro-
tecdo de dados pessoais € bastante permissiva, tornando possi-
vel a identificacéo visual de pessoas na pesquisa com o Google

O QR Code (abreviacao inglesa de «Quick Response Code») € um co-
digo de barras bidimensional que pode ser digitalizado usando
a maioria dos telefones equipados com camara. Esse cédigo &
convertido num texto interativo, num enderego eletrénico, num
numero de telefone, numa localizagédo georreferenciada. Na au-
séncia de um telemoével devidamente equipado, podera encontrar
facilmente online um descodificador. Permite que os professores
e os alunos interajam autonomamente sobre o manual escolar,
abrindo novas janelas.



As vezes falam demasiado rapido, com a pronuncia lisboeta e ndo consigo

acompanhar a aula. Em minha casa s6 se fala ucraniano... Tenho
o 102 ano para fazer e ainda n&o percebi qual é o sentido destas
propostas da professora e do artista.

Resolvemos comecar a aula no atrio interior da escola, com um exercicio

de corpo em que se simula o movimento dos astros, uma dinamica ja
utilizada por outros colegas de projeto, neste caso para corporizar a
criacdo do sistema solar: um choque de asteroides, massa césmica
formando planetas. Comecou o artista: «Pensem secretamente num
colega-asteroide e quando eu der o sinal colem-se mesmo a ele..»
Moveram-se loucamente cruzando o espaco do atrio até formarem
o planeta Terra e mais alguns corpos celestes... Muitos risos. J&4 ndo
tém medo de se tocar.. Um par, que reconheco facilmente, forma a
Lua. Em seguida, o artista propds que a turma se organizasse em
duplas, simulando planetas e satélites no seu movimento de rota-
¢&o em torno de uma estrela-mae - o efeito foi muito interessante...

Até a professora bibliotecaria veio espreitar o que estava a acontecer -

tal era agitacéo... Depois, foi a vez de se abrir a porta da direcéo.
Dois colegas do 102 B juntaram-se a nossa brincadeira, quer dizer...
a nossa aula. A setora nédo se importou. Ndo sabia que podiamos
fazer estas cenas fixes no atrio da secundéria....

Existe um grande numero de dinamicas de corpo, movimento e voz, refe-

renciadas para o trabalho com jovens. E o caso da proposta descrita
como «Campos magnéticos» (e proposta por Howard Sonenklar,
em 1989), que tem sido aplicada por diferentes colegas ao longo
da vida deste projeto. Se algumas séo dindmicas de consolidacéo
de grupo, outras sdo corporizagdes do conhecimento através do
movimento e da expressdo colaborativa. Neste campo, o projeto
10x10 é muito fértil nas propostas (ver p. 186).

Afirmo: «Vou transformar-vos em poetas durante o proximo tempo letivo!»

E ficam todos a olhar para mim, boquiabertos...

«E logo nds que somos da area das Ciéncias...», 0oico num lamento.
Proponho a «Maquina da poesia», adaptando-a para o campo
da geologia.

Explico o funcionamento do «jogo» - tanto na arte como no ensino,
um bom enunciado faz sempre a diferenca.

Numa grande folha de papel de cenario, desenho um quadro de palavras

que vai surgindo com as suas subdivisdes para nomes, verbos,
nomes/abstratos, nomes/lugares e adjetivos. Os alunos véo pre-
enchendo o quadro com palavras ligadas ao cosmos, aos planetas,
as rochas, misturadas com outras mais comuns. Todos participam
no desafio, contribuindo com palavras, por vezes disparatadas.
Depois peco-lhes para cruzarem as palavras registadas no papel,
juntando verbos com nomes e adjetivos, sem pensarem muito,
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obtendo frases curtas. Comecam a aparecer versos interessantes:
«O cometa suicida precipitou-se no sistema solar»; «A estrela
brilha no universo com o coragédo solitario»; «A supernova emite
uma triste despedida»...

«Parece uma experiéncia cientifica com palavras», comenta uma aluna.
A «Méaquina da poesia» (Miguel Horta, 2008 - Programa de itinerancias

da DGLB) é uma metodologia de escrita criativa que permite criar
frases poéticas a partir da manipulagéo de palavras inseridas num
quadro de estrutura gramatical. Uma divertida ferramenta de me-
diagdo da escrita e da leitura que ndo depende do grau de literacia
dos participantes. A «Maquina da poesia» tornou-se viral na Rede
de Bibliotecas Escolares, existindo noticia da sua aplicagdo em
diferentes linguas e paises. Esta estrutura de construcéo de ideias/
frases pode ser aplicada num universo filoséfico ou mesmo no
campo das ciéncias exatas, como se encontra descrito neste texto.

A noticia abre todos os telejornais: o vulcdo da Cha das Caldeiras, na

ilha do Fogo, em Cabo Verde, entrou em erupgéo. Imagens fortes,
dramaticamente belas. Vou projetar esta reportagem na minha
aula! Afinal estamos a dar o vulcanismo... Assim ligo a matéria ao
que esta a acontecer neste momento no mundo.

«Dja bu tentendi dretu ess kusa di driva di plaka?» [J& estas a entender

bem este tema da deriva das placas?], perguntou o stor artista. E
a primeira vez que alguém me explica a tecténica das placas na
minha lingua, o crioulo. «Ayan!» [Sim!]

A minha tia mora em Mosteiros, 14 no Fogo. E uma daquelas velhas que

fumam kanhot [cachimbo]. Deve ter levado um grande susto quando
a ilha comecou a tremer. O que vale é que a lava vem devagar -
sempre se salva alguma coisa. Nhor Dés! [Senhor Deus!] Que
loucura o que se passa na minha ilha.. Vamos ter de reconstruir
tudo. Os vizinhos sempre aparecem para o djunta mon [dar as
mé&os, solidariedade]. Ainda bem que ndo € um daqueles vulcdes
explosivos...

A propdsito da expresséo djunta mon, uma das mais lindas da lingua cabo-

-verdiana, refiro que ainda ndo demos as maos para refletir sobre
a urgéncia do bilinguismo na escola portuguesa, como muito bem
nos alertava a professora Maria Helena Mira Mateus. Inclusdo faz-se
pela aprendizagem da lingua de acolhimento concomitantemente
com o aprofundamento da lingua materna. H4 conhecimentos que
fluem mais rapidamente se forem partilhados, sem preconceito, na
lingua de origem dos nossos alunos, sobretudo no que diz respeito
a comunidade crioula.

Fazemos sempre o ritual de fecho da aula: pomos as cadeiras em

circulo, falamos sobre os assuntos abordados e combinamos a



aula seguinte. Um dos alunos langa uma duvida a professora Alda.
«Porque ndo procuras a resposta mais logo la em casa, tranqui-
lamente? Podes sempre usar o teu androide para pesquisar...»,
responde ela.

Recorrer ao uso de telemdveis em contexto de sala de aula pode ser
uma ferramenta pedagdgica Util e interessante, dependendo das
situacdes e da clareza dos conceitos.

Esta sempre a pregar-nos partidas, com a cumplicidade da setoral... Dividiu
a turma em quatro grupos e distribuiu uns tabuleiros com diferentes
rochas. E claro que nés comecamos logo a trabalhar na identificacdo
dos calhaus. L4 conseguimos chegar a algumas conclusdes... De-
pois disse-nos que em cada tabuleiro havia uma rocha falsa, «uma
pequena obra de arte realista» que ele tinha feito 14 no atelié, e que
teriamos de descobrir. O simpatico, que ficou no nosso grupo, jurava
a pés juntos que o mineral falso era um conglomerado qualquer de
origem vulcanica. E mesmo despistado o chaval..

A boneca Emilia, personagem central de O Sitio do Picapau Amarelo,
de Monteiro Lobato, possuidora de uma filosofia muito prépria,
afirma lapidarmente que «a verdade é uma mentira tdo bem
feita que toda a gente acredita nela». Partindo desta ideia vou
propor a criacdo de uma «mentira césmica», com a construcao
de planetas inventados pelos alunos em modelo tridimensional
e justificacdo tedrica soélida, que aguente o ataque questionador
dos colegas...

Tanto a proposta da «<Amostra falsa» como a «Mentira cosmica» remetem
para a ideia de como a mentira pode ser uma ferramenta pedagdé-
gica, criando um universo de ficgéo ludico sobre o qual os alunos
terdo de agir. Apetece-me citar o Eca: «Sobre a nudez forte da
verdade - o manto diafano da fantasia.»

Dividi os meus alunos de forma equilibrada, formando cinco grupos de
trabalho em torno da criagéo de planetas inventados. Circulo entre
as mesas... Trocam ideias animadamente, falando baixo para que os
colegas n&o saibam o que estéo a preparar; tomam notas e fazem
desenhos explicativos. Oico: «E se a atmosfera fosse venenosa?»,
«E se fosse um sistema com duas estrelas?»

As regras do jogo foram bem estabelecidas: cada grupo tera de construir
uma argumentacdo fundamentada e poderosa, pesquisando e
perguntando, até ganhar solidez para um debate. Terdo de definir
o tipo de sistema a que pertence o planeta, as suas caracteristicas
morfoldgicas e estrutura e as possibilidades de vida.

«Bem, para esta peta ser infalivel deveriamos saber mais sobre a quimica
do metano.»

«Temos de ir ver a Net!»

«E porque é que ndo perguntamos a setora de Quimica?»
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«Alda! Apareceram-me aqui os teus alunos do 102 A a bombardear-me

com perguntas sobre a quimica de alguns elementos e a sua pre-
senca no espaco... Olha que aquilo ndo é matéria para 102 ano...
Justificaram-se dizendo que era para um trabalho sobre um “planeta
faz-de-conta”. O que andam vocés a preparar la no laboratorio?»

Foi uma roda de debate a séria.. Cada grupo munido das suas notas,

questionando-se reciprocamente sobre o fundamento das men-
tiras. Vou ajudando na formulag&o correta das perguntas. Percebo
que vé@o completando a respetiva argumentacdo a medida que a
discusséo vai evoluindo. Chamo a atengao para o rigor necessario
na elaboragéo da ficha técnica do planeta-mentira.

Estdo a ir além da matéria que tém de estudar este ano, pensei. Talvez

seja mesmo assim que deve ser, de forma mais holistica. E agora?
Por mim, estdo avaliados... Construo um teste para os avaliar?
Com a linguagem dos exames ou com a destas aulas incomuns?
Ou proponho que sejam eles proprios a elaborar um teste para
avaliacdo do seu conhecimento césmico?

Uma possibilidade, quase utopica esta, de propor aos alunos a partici-

pacado na criagdo de instrumentos de avaliacéo...

Apareci na aula com bolas plasticas de diferentes tamanhos, cola, gesso

acrilico, tintas...

«Pintura? E p4, setér.. E eu que vim para esta area para n3o ter de fazer

expresséo plastica..»

Os modelos dos planetas ficaram mesmo fixes, bué realistas. O nosso

teve de ficar bem amarelo por ter uma atmosfera rica em enxofre.
Os grupos ja estéo preparados para a apresentacao final. Vieram
alguns profes assistir &s nossas petas - o laboratério estd a cunha e
o videoprojetor ligado. Ndo me posso esquecer de propor a setora
Alda uma brincadeira que meta animais inventados no segundo
periodo. Ndo era engracado? [Na realidade, esta situacéo acabaria
mesmo por acontecer...]

E a Paula nao tira os olhos de mim... ai, ai!
«Somos os primeiros, setora?»

Durante a visita a colecéo Lalique no Museu Calouste Gulbenkian, ligando

os minerais a arte e a ourivesaria, oico a voz do falador da turma
apontando para uma peca na vitrine: «Olha... aquele colar podia
ser da princesa Leia da Guerra das Estrelas ou de qualquer outra
rainha do espaco. Lindo..»

«Kryptonite [rocha do planeta Krypton] para o meu Super-Homempy,

segredou-me a Paula, enquanto me passava discretamente uma
pedra, na obscuridade do museu. Peguei nela, sentindo-lhe o peso
e olhei-a: era um quartzo réseo.



Uma consulta do sitio miguelhorta.pt permitira

recolher informagéo adicional sobre a aplicacéo

real das micropedagogias no terreno, no decorrer

do projeto (referente as edicdes em que participei).
Através da caixa de pesquisa, podera aceder

facilmente a um numero significativo de registos.

O artista topou-nos... mas s6 sorriu e continuou a sua conversa. Até é
fixe, o homem.

Passados estes dois meses € tal a barulheira no inicio da aula... Depois
aquietam-se g, instintivamente, pdem as cadeiras em circulo para
comegcar o dia. A aula publica aproxima-se, os planetas inventados
estdo prontos e sente-se um frenesim no ar...

Uma aluna pede a palavra:

«Setora, ontem a noite, antes de me ir deitar, andei a pesquisar na Net
sobre a possibilidade de existéncia do planeta que inventamos,
todo de diamante... E ndo é que dei com o site da NASA, onde se
fala de planetas compostos totalmente por carbono... Afinal ndo
inventdmos mentira nenhumal»
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Foi ha ja muitos anos que uma aluna me perguntou porque era a Fisica tdo

dificil de aprender. Nao me recordo do que Ihe respondi; provavelmente
tentei demové-la da sua percecao, ou, se acaso estava impaciente,
talvez Ihe tenha dito para estudar mais ou melhor. Tenho de admitir,
porém, que muitas foram as vezes em que ao corrigir os testes me
perguntei por que raio é tao dificil ensinar ciéncia.

Nao faltam livros, formagdes, teorias pedagogicas nem conselhos para

apontar caminhos a um professor que aspire a tornar-se o expert
que sonhou ser; mas a pedagogia € uma sala de muitas portas,
onde a mesma ag¢do raramente conduz aos mesmos resultados.
S&o precisos muitos anos de experimentacgéao, tentativa e erro,
para transformar um professor num profissional da improvisacdo
planificada, ou seja, num «artista». E foi no contexto desta busca
que surgiu o projeto 10x 10, que haveria de se tornar uma das
mais interessantes experiéncias de formagéo que vivenciei en-
quanto professora e pessoa (porque o busilis da questédo é que
nao podemos separar estas duas dimensdes).

Ter uma parceria artistica em sala de aula, planificar as atividades com

alguém que n&o é um professor, fazer uma residéncia artistica, foram
desafios que implicaram uma mudancga de praticas e uma imersao
sensorial da razdo e dos sentidos que ndo existiu em nenhuma
outra acdo de formacg&o que eu tenha realizado, nem sequer na
formacéo inicial - onde, por norma, se apela apenas as compe-
téncias intelectuais e técnicas. A modificacdo das praticas letivas,
ou, para ser mais precisa, o ajustamento das praticas letivas, ndo
se deveu apenas a aquisicdo de um conjunto de micropedagogias
artisticas que enriquecem o espdlio de instrumentos do educador,
mas visou também a formac&o pessoal do professor. Pois se é este
que planeia a aula, prepara os conteudos, escolhe os exercicios e
as atividades a realizar, quem esta exposto ao olhar dos alunos é a
pessoa que aquele professor &, dele € o movimento e a voz que dado
corpo as atividades que planeou, e quando interage com os seus
alunos n&o se limita a ensinar o que sabe, ensina igualmente aquilo
que é ou aquilo que parece ser. A presenca do artista, cuja
acdo nao é forgcosamente um coaching, vai pér em evidéncia
as inter-relagdes pessoais dentro do grupo, como se tivéssemos
convidado um esquilo a vir ao aquario e pudéssemos observar
este pelos olhos daquele.

O sucesso deste projeto esta precisamente nessa unido de experiéncias

do professor e do artista e na possibilidade de unir e de integrar
conceitos e conteuidos, usando as ferramentas artisticas para a
construcdo do saber cientifico. O trabalho que a dupla realizou
foi um ato de criagdo pedagodgica, que, como todos os atos de
criacdo, n&o surgiu da aplicagao de uma teoria, ou de uma férmula,
nem mesmo da tradicdo (apesar de estar obviamente relacionado
com a natureza de ser esquilo ou peixe). E um salto no escuro,
pura experimentag¢do, sem garantias de se conseguir que a Fisica
se transforme de dificil em facil.
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Basta olharmos para o curriculo e para a gestdo dos tempos letivos para

verificarmos a crescente fragmentagcéo dos saberes escolares.
O objetivo é bem-intencionado, visa melhorar as aprendizagens
reduzindo-as a sua tecnicidade e otimizar a utilizagdo dos tempos,
por forma a ensinar todos como se fossem um sé o mais econo-
micamente possivel. E ndo vou aqui discutir os seus méritos, pois
acredito que estas estratégias permitiram a um pais pobre como
0 nosso produzir, nas ultimas duas décadas, a geragdo academi-
camente mais bem preparada de sempre. No entanto, esta visdo
mecanicista tem um custo, perde-se a nogéo do complexo. Uma
das razdes que tornam a Fisica dificil (poderiamos dizer a ciéncia
em geral) é o aparente distanciamento entre o ensino e a realidade.
A transdisciplinaridade entre as artes e as ciéncias € ja antiga, mas
a sua aplicacé@o pedagogica ainda ndo € uma prética divulgada e
pode auxiliar o professor a reconstruir com os seus alunos esse
conhecimento relacional que visa a unigo e a integragdo de con-
ceitos e de conteudos.

N&o podendo o professor individualmente modificar nem os curriculos,

nem o tempo, nem o espaco de lecionagao, ele precisa de uma
grande dose de criatividade para readquirir algum do poder que a
crescente burocratizagdo do sistema educativo Ihe retirou. O poder
de ser um construtor de conhecimento em detrimento de um mero
replicador de manuais e de orientagdes curriculares. O 10x10
permitiu um upgrade de criatividade, que nasceu de um longo
processo de atividades de expressao corporal e de voz, de jogos de
improvisacéo e de imaginacéo. Contado, e aos olhos da técnica que
ha em mim, parece uma méo-cheia de nada, mas néo é. O conjunto
de experiéncias reunidas ao longo da formagéo, bem como as ex-
periéncias partilhadas pelos outros professores e artistas funcionam
como um cadinho alquimico onde se vai buscar inspiracao. E utilizo
aqui a palavra inspiragcdo porque estas micropedagogias dificilmente
podem ser imitadas, dado serem contextuais; podem ser transfor-
madas, fundidas com outras praticas pedagdgicas, adaptadas ao
estilo do professor, mas n&o aplicadas como se de férmulas
se tratasse. De alguma forma s&o como o ato de aprender
e de ensinar: Unico e pessoal.



Uma viagem emocional
no conhecimento

Isabel Machado



Participar neste projeto foi um privilégio e uma grande oportunidade de

renovar a minha pratica letiva. Depois de muitos anos a lecionar,
a rotina impd&e-se e traz consigo o cansaco. O entusiasmo vai
dando lugar ao conformismo, e a vontade de mudar é cada vez
menor; o trabalho com os pares ndo acontece tanto quanto seria
desejavel, por questdes de tempo e outras, € 0s momentos de
reflexdo partilhada s&o raros. Assim, ficamos com a impresséo de
n&o haver mais nada a fazer e prosseguimos o nosso caminho,
acreditando que estamos a fazer tudo bem, mas com o sentimento
de que poderiamos fazer muito melhor.

A escola deveria ser o espaco onde convergem vontades de responder

aos desafios da sociedade atual, em constante e rapida mudan-
ca. Os professores, dentro desta estrutura proativa, deveriam
estar munidos de linguagens multiplas para poderem facultar
aos alunos diversas formas de se expressarem e, assim, serem
capazes de enfrentar os desafios contemporaneos. E na escola
que essa mudanga pode acontecer, € aqui que 0s alunos passam
grande parte do seu tempo e, portanto, € aqui que também se
formam e crescem, adquirindo conhecimentos e desenvolvendo
competéncias que os tornam seres mais livres, mais capazes e
mais autdbnomos.

Por isso, logo que, em janeiro de 2014, vi as primeiras Aulas Publicas,

em Guimaraes, percebi que este era um projeto que fazia a
diferenca e que objetivamente podia mudar a rotina dos meus
dias e transformar o conformismo em acéo. Fiquei deliciada com
as aulas criativas, vendo os professores dedicados, os alunos e
os artistas felizes, a desenvolveram dindmicas que estimulam e
envolvem todos, em particular os alunos, no processo de ensino-
-aprendizagem.

Acreditei, entdo, que era possivel mudar, e o entusiasmo comecou a

tomar conta de mim. Num é&pice, estava imersa no 10x10, a
frequentar uma residéncia artistica em Lisboa, onde encetei os
primeiros contactos com o artista Jodo Girdo. Comecei, ai, a pen-
sar como articular os conteudos da disciplina de Portugués com
as propostas artisticas; a refletir e a ponderar como estabelecer
o primeiro contacto com os alunos. Sentia-me com vida e com
capacidade para sonhar, um novo horizonte desenhava-se a minha
frente... tinha consciéncia de que era uma oportunidade que nao
podia desperdicar e, por isso, reuni todas as minhas energias para
viabilizar o projeto.

Foi entdo com esta atitude que me lancei no projeto 10* 10, onde encontrei

tudo aquilo de que precisava - novas metodologias e estratégias, a
componente artistica e as micropedagogias. A minha participacéo foi,
pois, alicercada numa imensa vontade de mudar e de alterar a rotina
que se vinha a impor, no sentido de poder construir um espaco de
aprendizagem, de conforto emocional, de felicidade e de vontade
de aprender sempre mais. O projeto reanimou-me e revitalizou-
-me, trouxe-me confianca e muniu-me de muitas ferramentas, que
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me tornam mais capaz de dirimir os problemas do quotidiano e de
desencadear diversos mecanismos criativos.

Duas grandes linhas de forga orientaram o meu trabalho neste caminho.

Por um lado, aproveitar/potenciar a dimenséo artistica do projeto
para pensar aulas mais dinamicas e mais criativas, onde fosse
possivel articular os contelidos programaticos com o universo
artistico, e, por outro lado, trabalhar a dimensdo mais emocional
dos alunos, criando rotinas que estimulassem e promovessem a
concentracgéo, a atencéo e o conhecimento pessoal. O desafio era
reunir no ato educativo as propostas do programa da disciplina e,
ao mesmo tempo, conseguir que todos o vivessem interiormente
de forma intensa. Para que esta simbiose se fizesse, seria neces-
sario estabelecer cumplicidades entre os membros do grupo de
trabalho - o professor, o artista e os alunos.

Para tal, as sessGes de partilha iniciais entre professor, artista e alunos

foram essenciais. Era premente criar o clima para que cada um
pudesse ser, pudesse dizer, pudesse fazer sem medos. A confianca
foi-se estabelecendo e as micropedagogias implementadas ajuda-
ram a fazer crescer um ambiente de afeto e de muita proximidade.
«O meu caderno» foi o «objeto» que possibilitou, nas suas diversas
dimensdes, agregar o(s) todo(s) e o todo. Era visivel em todas as
sessdes a vontade que cada um tinha de construir o seu caderno,
instalando/registando o produto das pesquisas, das reflexdes
pessoais e de aprendizagens diversas.

Esta construgado pessoal de um todo, reunindo o(s) todo(s) de cada um,

configurou-se num percurso estimulante que agregou a turma
e Ihe deu um sentido; o grupo formava-se e caminhava para a
unidade, tal como refere uma aluna:

«Assim, a cada desafio fomos instalando a forca de cada palavra no papel

e deixamos as palavras saltar pela sala de aula em sessdes de
exposicéo de ideias e aquisicdo de nova confianga. Assim como
uma terapia de grupo, a nossa turma evoluiu em cumplicidade,
conhecimento dos outros e reconhecimento das nossas emogdes,
e tudo isto influenciou a maneira como nos mostramos ao outro.
A cada reunido hé algo novo, alguém que nos surpreende, alguém
que espelha a sua alma com tal clareza, sempre alguém que esco-
Ihe a beleza das palavras poéticas para compor a sua prosa. Um
simples caderno com folhas de um branco pouco puro e uma capa
preta dura fez uma compreenséo diferente de uma turma e uma
unido de todos os pequenos pedacos de alma que juntamos com
as silabas com que fazemos palavras, as palavras de onde saem
as nossas frases, que formam o autorretrato que aperfeicoamos
a cada libertacdo de pensamentos.» (Ana Margarida)

O grupo de trabalho sentia a cada dia um novo estimulo e uma grande

vontade de participar, de revelar o seu mundo e de aprender. Senti
muitas, muitas vezes, que as sessodes de trabalho foram espacos



de felicidade, porque de aprendizagem significativa. Claramente,
a turma sentiu o projeto, percebeu a desconstrucéo e sentiu-se
estimulada, dando o seu melhor.

No final de grande parte das sessdes, implementava-se uma micropeda-

gogia que consistia num desafio reflexivo. Funcionava do seguinte
modo: desenhava-se um saco na parede ou no chédo do espaco
onde decorrera a aula e, em seguida, distribuia-se um papel em
branco, onde todos escreviamos uma palavra ou uma frase, ou
respondiamos a uma pergunta; posteriormente, deitdvamos os
papéis no saco. Em todas as sessGes em que se realizou este
desafio, todos deixaram o seu papel escrito. E, para mim, era muito
emocionante «despejar o saco», era comovente ler o que todos
haviam escrito. Abrir os papelinhos, muitas vezes na companhia
do Jodo Girdo e da Judite, era para mim um momento de reflexéo,
por vezes potenciador de novas ideias.

Ao longo destes trés anos, «O meu caderno» continua a ser uma realidade

tanto como espaco de expressdo escrita como de conhecimento
pessoal. S&o os alunos que reivindicam o seu estatuto de material
da aula de Portugués. Cito, a este propdsito, as vozes de algumas
alunas participantes no projeto:

«Entéo, da ideia, no inicio um pouco estranha, passa-se a pratica, e,

como Fernando Pessoa escreveu: “Primeiro estranha-se, depois
entranha-se!” E, sem darmos por isso, “O meu caderno” passou
de um material extra a um material essencial. Com isto pretende-
mos aperfeicoar a nossa escrita, dando asas a imaginagéo, pois &
sempre mais facil adquirir conhecimento de uma forma mais livre
e nao téo forcada.» (Nicole Silva e Inés Monteiro)

«Todas estas atividades servem n&o sé para treinarmos a nossa escrita,

mas também para nos conhecermos um pouco melhor, vivemos num
mundo onde sermos nods proprios € cada vez mais dificil, visto que
a sociedade ja nos traca um caminho a seguir involuntariamente.
Estes momentos sdo memoraveis, pois em fracdes de segundo
somos nds mesmos. E mais ndo posso dizer, porque como diz a
professora Isabel no final de cada aula do caderninho: “O que aqui
é dito & sé nosso!”» (Elsa Sobral)

«O meu caderno» continua, ainda hoje, a dobrar imensas péaginas; nele se

instalam muitos momentos de verdadeira aprendizagem, nele se
desenham sentidos e emocdes, se guardam segredos e cumpli-
cidades. «O meu caderno» instalou-se na vida destes alunos e da
professora. Perto do fim, as folhas soltas somam-se, contando uma
linda histéria de partilhas e de cooperagédo. Sonhamos, choramos,
aprendemos, emocionamo-nos, erramos, discutimos, assumimos as
fraquezas e alargamos horizontes todos juntos, despimo-nos de
preconceitos e rasgamos as folhas... Podermos ser quem somos
na sala de aula é um grande privilégio.

Isabel Machado
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Paralelamente a todo este investimento no grupo, outro dos aspetos

que deram solidez ao projeto foi a valorizagéo do espagco fisico
enquanto lugar poético de aprendizagens - um dos grandes de-
safios que o Jodo nos trouxe. Aconteceu na praca da astronomia,
aconteceu na sala de formagéo, aconteceu na sala de expressdes,
aconteceu nas Termas de Caldas das Taipas. Todos estes espa-
cos foram muito motivadores para desenvolver as atividades. Os
alunos passaram a conseguir manter os niveis de concentracao,
independentemente do espaco onde se encontravam e estas
novas experiéncias fomentaram a motivacédo e a criatividade. Sair
da rotina, encontrar outro lugar, exercitar a adaptacéo, apropriar-
-se do novo, € muito enriquecedor. Por isso, continuamos a sair
da sala de aula para nos inspirarmos.

Todas estas dindmicas criaram uma cumplicidade muito grande entre todo

O grupo, ainda que as coisas nem sempre tenham corrido como
planedmos; mas essa reinvencao, reestruturacdo e/ou mudanga
de planos constante é que fez solidificar o projeto, dando-lhe
forca e vida.

Eu, como professora, queria-me inteira, ndo queria ser a professora do

10x10 apenas para uma turma. Por isso, obriguei-me a diversi-
ficar as praticas também nas outras turmas de que era profes-
sora, pois desde cedo comecei a viver o conflito da separacéo
entre a turma do projeto e as outras turmas. Claro esta que logo
comecei a querer ter outro tipo de experiéncias com os outros
alunos, fomentando o desenho, a palavra e o corpo como motor
de desafios, incitando-os a sair da sala de aula e a experimentar
algumas micropedagogias.

Também tentei contagiar os outros docentes com o meu entusiasmo,

partilhando as conquistas que ia fazendo, a medida que sentia os
alunos envolvidos e a aprenderam mais e melhor. Alguns profes-
sores deixaram-se seduzir pelas metodologias criativas aplicadas,
dando espaco nas suas aulas a experiéncias novas. Houve até dois
professores, Manuela Aguiar e Luis Costa, que deram continuida-
de ao projeto no ano seguinte. As formagdes dadas por artistas
na escola, no &mbito do projeto, também ajudaram a envolver os
restantes professores. Foram langadas algumas sementes - espe-
remos que mais tarde germinem.

Olhando para tréas, sinto-me energizada com tudo o que o projeto 10x 10

me ofereceu e com as reflexdes que me obrigou a fazer, pois
a minha pratica letiva renovou-se, transformou-se e tornou-se
mais consciente. Para mim, passou a ser central dar atencéo ao
aluno que entra na sala de aula, carregando consigo um univer-
so de sonhos e desejos que pretende concretizar. Conclui que
trabalhar estas dimensdes ndo sé me ajuda a conhecer o aluno,
como possibilita que ele se conheca melhor, tornando-se capaz
de refletir sobre si, como sujeito que aprende, a refletir sobre os
objetos de estudo, sobre as formas que levam a aprendizagem.
Assim, o aluno passa a valorizar o saber e fica com vontade de



conhecer mais. Tornar-se-4, pois, um individuo mais consciente,
mais critico, mais participativo na escolha dos seus saberes,
mais auténomo para recriar e renovar as realidades do mundo
em que vivemos.
A formacdo de um grupo coeso e motivado prepara o espago para as
aprendizagens que, a partir de um dado momento, ocorrem natu- f
ralmente. A alianga dos contetdos a trabalhar com as experiéncias 0 I u g a r d o p ro esso r
artisticas (presentes através do recurso a uma pluralidade de
linguagens, desde a verbal até & plastica ou & dramatica) tornou
possivel a construcéo do saber de uma forma mais pessoal, no
contexto do grupo, agora com uma identidade propria. Assim, o
corpo assumiu-se inteiro com a palavra e os tragos; os materiais
adquiriram estatuto préprio, tal como os espagos. O tempo, esse,
nunca mais foi 0 mesmo; tornou-se muito mais rico, para ser vivido
de corpo inteiro. Ninguém precisa de voltar a deixar parte de si
do lado de fora da porta.
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Abre a porta e caminha

Ccd fora

Na nitidez salina do real

Sophia de Melo Breyner Andresen, «Musa»

A motivacao
Ao inscrever-me nesta formag&o, um dos primeiros aspetos que considerei

de importancia foi o facto de ela, ao invés de se resumir aquilo que
vulgarmente se designa como «ac&o de formac&o», se compor de
muitas acdes, que, dilatadas no tempo, se apresentam como um
projeto de félego, em que ha espaco/tempo para a experimentagao
e para a reformulacéo de ideias.

Outro aspeto que me parece muitissimo relevante é o facto de profissio-

nais de diferentes areas do saber terem a oportunidade de n&o sé
trabalharem em parceria, mas também de trocarem ideias, mate-
riais e experiéncias e assim estabelecerem um espago/tempo de
reflexdo sobre a pratica letiva, a escola e o ensino-aprendizagem
que muito nos tem faltado a nds professores.

Tenho lecionado a disciplina de Portugués a jovens alunos, na sua maioria,

com grandes dificuldades na compreensé&o e na expresséo escrita
e oral. E fundamental que a producdo escrita, por ser uma das
competéncias essenciais para a constru¢édo do conhecimento,
seja praticada com muita frequéncia nas aulas desta disciplina.
A escrita organiza-nos o pensamento: devemos ser capazes de
saber dizer aquilo que queremos dizer e ser entendidos por todos.
Esta procura de precisédo, da natureza da escrita, € exigente e por
isso fonte de frustracdo e de angustia para a maioria dos alunos
- isto além do facto de ser objeto de avaliagao.

Sempre me interessei por pesquisar formas de potenciar e motivar situacdes

de escrita, que entendo como essenciais para as minhas aulas. Dai,
parti para questdes que pareciam pertinentes, dado esse carater
assustador da pratica escrita:

» Escrevemos s6 com palavras?

>

Lemos s6 palavras?

» Ent&o, como é que um objeto n&o escrito pode motivar a escrita e/ou

¥

vice-versa?

Afinal como é que contamos histérias?

Estas questdes sao recorrentes no meu trabalho, e recordam-me que a

narrativa € uma forma de organizagéo simbdlica primordial para o
ser humano, comegando por ser oral e visual, e s6 depois escrita.

Porque sempre concebi as linguagens artisticas como excecionalmente

Uteis para potenciarem as capacidades expressivas dos alunos -
nomeadamente as que me dizem diretamente respeito, a escrita
e a oralidade -, era do meu absoluto interesse conhecer mais e
melhor o modo como se faz esse trabalho artistico, trazido por
quem o realiza todos os dias e durante muito tempo.
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O processo
A artista que me «calhou» foi a atriz e criadora Maria Gil. Foi uma produgéo

prolongada no tempo - de setembro a dezembro - e que contou
com varios momentos: exploséo de ideias, escrita impulsiva, escrita
reflexiva, reescrita, produgéo de um objeto narrativo.

O projeto foi desenhado tendo por objeto um conteudo do programa - os

Textos Autobiograficos. Por ser o inicio de um ciclo de estudos, im-
portava que os alunos escrevessem pouco mas muitas vezes, o que

nem sempre é facil, dado o bloqueio que essa atividade representa

para a maior parte deles. Numa primeira abordagem, interessava

pois desmontar esse bicho que é a escrita e fazé-los sentirem-se

capazes de, depois, escreverem, escreverem, escreverem. Os alunos,
de inicio, ndo percebiam varias coisas: quem era a artista, o que

estava ali a fazer, para que servia o projeto, que aulas eram aquelas,
0 que se esperava deles e, no limite, para que servia a disciplina

de Portugués, pois eles ja «sabiam ler e escrever» (sic). Dado que

no inicio detetdmos algum receio, descrenga e desmotivacéo, num

grupo de alunos que n&o se conheciam, 0 nosso primeiro objetivo

foi comecar por formar uma equipa de trabalho, para o que foi fun-
damental a forma como «a matéria» iria ser apreendida - o falarem/
escreverem sobre si proprios, sobre as suas vidas, mas também a

inclusdo dos pais/comunidade no projeto a desenvolver.

A metodologia de trabalho entre a dupla foi definida da seguinte forma:

a turma teria duas aulas de 90 minutos por semana, uma tedrica
com a professora e outra pratica com a professora e com a artista.
Ao longo do tempo, a dupla foi-se encontrando e comunicando
regularmente, numa atitude de atengdo constante ao que se ia
passando durante o processo, refletindo, revendo e reajustando a
planificacéo das aulas & medida que se ia avangando. Pareceu-nos
importante, dado o espanto e a resisténcia iniciais manifestados
pelos alunos relativamente as metodologias utilizadas, que em
todas as sessdes houvesse lugar para uma explicacao inicial do
que ia acontecer e também para uma reflexdo final sobre o que
se fizera. Assim, as sessdes funcionariam como um ritual, com uma
abertura e um fecho. Depois, apareceu «a matéria» («afinal, onde
esta a matéria?»). E a matéria eram eles e o mundo que os rodeia.
Dai que se tenha procurado, desde o inicio, estabelecer relagcdes
com outras disciplinas, outros assuntos, com artistas e cientistas.
Também saimos da sala e da escola em grupo e assistimos a um
espetaculo que fala de como «ler o mundo» para sermos melhores
leitores. Por este motivo, quando soubemos que a dupla Pedro
Jesus/Simé&o Costa estaria a trabalhar a memdaria, um tema comum,
pensamos que seria interessante uma partilha de experiéncias. Como
trabalhariam um mesmo tema escolas, turmas, anos, disciplinas
diferentes? Essa colaboracéo resultou na exposicdo dos materiais
criados pela turma orientada pela dupla Pedro Jesus/Siméao Costa
na biblioteca da nossa escola e numa sessdo de escrita na rua
orientada por Maria Gil, em que as duas turmas se encontraram.



Mudanca de praticas

A Maria Gil teve um papel muito importante no meu processo pedagd-
gico, a dois niveis:

1) A um nivel mais ligado a minha disciplina, ajudou-me a por em pra-
tica uma coisa que eu ja intuia, mas cujos beneficios nao tinha
realmente experimentado, pois nédo a levara tdo longe: O ESCRE-
VER ANTES DE LER E O ESCREVER RAPIDO, sem dar tempo para
pensar. S6 estas duas «pequenas» dicas foram fundamentais
para desbloquear esta atividade nos alunos e para lhes tirar o
medo que ela comportava.

2) A um nivel mais ligado & minha relagdo com os alunos e a minha
postura como professora, fez-me perceber que, por muito que
me esforce, motivar os alunos ndo basta. Se o professor trabalha,
os alunos também tém de o fazer - e ndo é para isso que eles la
estdo? Nao basta o professor DAR A MATERIA, os alunos também
tém de CONSTRUIR CONHECIMENTO. So neste equilibrio mutuo
€ que se consegue construir uma relacéo verdadeira de ensino-

-aprendizagem.

O que gostaria de ter conseguido fazer mas ndo consegui: ter tido mais
tempo para trabalhar de um modo mais oficinal com os alunos;
fazé-los refletir mais sobre os seus escritos e reescrevé-los; ter
saido mais da escola.

O que ndo vou esquecer: o trabalho, a soliddo na escola, as conquistas, as
aprendizagens, minhas e dos alunos, a confianga mutua e absoluta
da dupla, o entusiasmo, a vontade de continuar, a partilha.

Hoje

Por se apresentar como um cruzamento entre varias areas do conhe-
cimento e entre artistas e professores, o projeto 10x10 foi uma
oportunidade de excecao e de exceléncia, em que pude contactar,
conhecer e experimentar outras linguagens, outros suportes e
outras formas de desenvolver metodologias de projeto que con-
tribuiram para tornar mais dindmica e eficaz a minha pratica letiva.

Hoje, passados alguns anos, o que permanece na minha pratica letiva da
experiéncia 10 x 10? Que micropedagogias considero fundamentais
no ensino da minha disciplina e no ensino em geral? Vou elencar
algumas, sem qualquer ordem hierarquica:

> Na minha disciplina: escrever todos os dias, pois quanto mais escre-
vermos, melhor lemos, e isto aumenta a nossa capacidade de
concentracao; ler em voz alta os escritos individuais e fazer um
comentario conjunto; utilizar vérios tipos de registo (desenho,
corpo, imagem digital, recolha de objetos, etc.).

»> Na pratica letiva em geral: trabalhar a pares ou em pequenos grupos;
ocasionalmente, dispor a sala de aula em «U»; pedir aos alunos
que avaliem o trabalho efetuado (com uma frase, uma palavra, etc.);
sair da sala de aula com um objetivo definido; procurar, sempre
que possivel, uma ligacéo dos conteudos com outras disciplinas
e/ou com o mundo que nos rodeia; alertar para a existéncia de
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outro tipo de percecdo do mundo que néo se baseie apenas na
visdo e na audicdo - por vezes isolar um dos outros cinco sentidos.

Hoje, ano em que desempenho pela primeira vez a funcdo de pro-
fessora cooperante e tenho professoras estagiarias a meu
cargo, espero que todas estas aprendizagens que recolhi
possam igualmente ser transmitidas aos futuros professores
e que para eles o trabalho do professor seja a mesma fonte
de entusiasmo que ainda é para mim.
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No projeto 10x 10, a tonica nunca esteve no processo avaliativo, mas

nas estratégias pedagdgicas inspiradas em micropedagogias.
No entanto, e uma vez que o processo avaliativo é indissocia-
vel do processo de ensino-aprendizagem, alguns professores
aproveitaram o caminho ja feito com os artistas e estenderam
as dinamicas do 10 x10 aos momentos de avaliagédo formal. Nos
exemplos que se seguem, o objetivo consiste em referenciar as
diferentes formas que os professores encontraram para levar a
cabo a referida avaliagéo.

Uma professora de Portugués participante neste projeto entende que

avaliar os conteudos explorados num projeto com estas carac-
teristicas € uma reinvencdo diaria, ndo pela falta de elementos,
mas pelo facto de obrigar o professor a desviar-se do paradigma
instituido. No seu caso, e respeitando as orientacdes do Conselho
Pedagodgico e do Departamento Curricular, os testes seguiram a
tipologia de exame; no entanto, nos momentos de expressao escrita
apelou-se a experiéncia dos alunos no &mbito do projeto 10x 10:

Fager versos é estar atento
Sophia de Mello Breyner Andresen

Num texto bem estruturado, com um minimo de duzentas e
um maximo de duzentas e cinquenta palavras, procura refletir
sobre a afirmacéo de Sophia de Mello Breyner Andresen,
recorrendo também a tua experiéncia com a construcéo

«Do Meu Cadernon».

Para fundamentar o teu ponto de vista, recorre, no minimo,
a dois argumentos, ilustrando cada um deles com, pelo menos,

um exemplo significativo.

O trabalho de oficina exigido pela micropedagogia «O meu caderno»

(p. 194), que implicava a reescrita, a releitura e a reinstalacéo
constante dos textos criativos dos alunos (memoarias, poemas
desorganizados...), foi o ponto de partida para uma avaliagédo mais
partilhada e, porque ndo dizé-lo, consentida. De entre todos os
textos produzidos, os alunos selecionavam dois textos para clas-
sificacéo, em cada periodo.

Na disciplina de Portugués, a oralidade tem um peso de 25% na avaliagao

dos alunos; ora, gragas ao projeto, foram criados varios momentos
de partilha, ainda que mais informais, que em muito beneficiaram
o apuramento de uma avaliacéo final. O dominio da oralidade foi
também avaliado tendo por base as tarefas de «O meu caderno»
(leitura expressiva de um texto, leitura dramatizada/encenada, ex-
plicacdo das instalacdes e reinstalacdes efetuadas...). A avaliac&o
da oralidade foi da responsabilidade da professora, que, durante
a sessdo, discretamente, ia registando consideracdes sobre a
colocagéo de voz, o ritmo, o vocabulario, a fluéncia no discurso,
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a pertinéncia das ideias e a organizagao do discurso. Uma outra
professora de Portugués, que sempre considerou a avaliacéo da
oralidade uma questdo complexa, no dmbito do projeto 10x10
criou uma tabela com varios itens e distribuiu-a por todos os
alunos. Nos momentos de avaliagdo da oralidade, que tiveram por
base uma memoaria partilhavel, todos registavam na tabela uma
pontuacéo para cada item. A classificac@o atribuida ao dominio
da oralidade foi, entéo, fruto da pontuacéo dada pela professora
(ponderacao de 40%) e da soma das pontuacdes atribuidas pelos
colegas de turma (ponderagdo de 60%). De entre as vantagens
desta forma de avaliar, destaca-se a partilha de responsabilida-
des e a atencéo aos varios itens que fazem parte da oralidade
(conteudo, fluéncia, ritmo...).

Na primeira sessdo de pensamento, dinamizada pela filésofa do proje-
to, explorou-se amplamente a questdo: «E possivel educar para
a felicidade?» Este foi o primeiro momento em que a turma se
envolveu afetiva e efetivamente. Por isso, e pela pertinéncia da
questao, esta foi incorporada num momento de avaliacdo formal.
Uma vez que na referida sess&o foram avangados varios argumen-
tos - uns favoraveis a possibilidade de educar para a felicidade e
outros terminantemente contra - e exemplos que corroboravam
esses mesmos argumentos, tornou-se loégico (e coerente) que no
exercicio de textualizacéo escrita do teste se usasse essa mesma
questdo - a educacao para a felicidade - como leitmotiv para a
redacdo de um texto argumentativo. O facto de antes do momento
de planificag&o textual e de textualizac&o escrita ter existido uma
reflexdo e um debate alargados facilitou sobremaneira a selegéo
de argumentos e de exemplos.

As duas professoras de Portugués reconhecem a importancia do projeto
10x10 na avaliacéo do Ser/Saber Fazer (atitudes). A componente
das atitudes e valores tem pesos variaveis na avaliagdo, depen-
dendo das escolas, e, por mais indicadores que se criem, tem
um cariz altamente subjetivo. O 10x 10, pela sua esséncia, criou
momentos em que essa dimensado dos alunos era manifestamente
visivel: autonomia, responsabilidade, respeito pelo outro, qualidade
das relacdes interpessoais, solidariedade.

Uma professora de Historia e uma professora de Portugués, em estreita
colaboracéo com a artista, procuraram estratégias para uma avalia-
céo mais eficaz das atitudes e comportamentos. Em cada uma das
aulas, a dupla de professores e a artista procediam a registos de
cariz atitudinal que confrontavam na sess@o de trabalho semanal,
analisando procedimentos e procurando razdes para o ndo/pouco
envolvimento de determinado(s) aluno(s) nas atividades apresenta-
das. Deve sublinhar-se que o facto de as sessdes 10x10 se terem
efetuado com a participacdo das duas docentes e da artista permitiu
uma observagdo mais pormenorizada do trabalho desenvolvido
pelos alunos, a partir de perspetivas diferenciadas e complementares.
Durante e/ou no final das aulas, em momentos de pausa, os alunos



eram questionados amiude sobre o seu comportamento - alheamento, socorreu-se de uma dindmica realizada numa sess&o do projeto
pouco empenho, desinteresse - e sobre formas de o modificar e 10x10 e pediu aos alunos que, a partir de alguns dados fornecidos,
melhorar, de modo que, em autorreflexéo, pudessem avaliar o seu completassem uma narrativa em que o protagonista era um eletréo:
proprio desempenho. Em estreita ligagcdo entre os conteudos pro-
graméaticos e as micropedagogias desenvolvidas, a avaliagdo tinha
também de ser feita nos testes agendados e planificados em reunides
de departamentos. Assim, foi acordado entre a dupla de professo-
res e com a artista que, tanto na disciplina de Histdria como na de
Portugués, uma das questdes teria de revelar, de forma pertinente,
a ligacao referida anteriormente, para que os alunos sentissem e se
implicassem nesta nova forma de aprender. Foi ainda combinado
entre as duas professoras que, além desta avaliagéo integrada, os
alunos deveriam ser avaliados especificamente no que respeitava
ao projeto 10 x 10, tendo em conta alguns parametros, tais como:

1. As propriedades peridédicas, como a energia de ionizagao
€ o raio atémico, variam com regularidade na tabela
periddica.

1.1. Explica por que raz&o a energia de ionizagéo, de uma forma
geral, diminui ao longo de um grupo da Tabela Periddica.

1.2. Escreve a configuragao eletrénica do ,,Mg e do ,,Ca
no estado fundamental.

1.3. Justifica, com base nas posi¢des relativas dos elementos
» capacidade de ultrapassar barreiras e obstaculos; magneésio e célcio na Tabela Periddica, que a energia de
» dimensé&o reflexiva e critica; ionizagdo do magnésio seja superior & energia de ionizagao
» espirito de partilha; do célcio.
> respeito pelo outro e pela diferenga;
> trabalho individual, em parceria e em grupo. 1.4. A partir do simbolo quimico Ca, apresenta, no minimo,
N e
8 dez palavras da familia de «casa».
©
Foi neste espirito que se realizou a autoavaliagdo e a heteroavaliagdo, 73 ~ . N s
. P “ ) ¢ Q & N 1.5. Indica as funcdes sintaticas desempenhadas pelos
no final do 12 e do 22 periodos. A dupla de professores e a artista o
. n i constituintes da frase 1.2.
avaliaram os alunos em sessdo de trabalho e concluiram que a ¢ ©
<
autoavaliacao registada pelos alunos, em pequenos textos, pouco 5 S o o . o
. ¢ . 9 P peq . i p N 2 1.6. Propde uma versao arcaizante de duas das questdes
diferia da realizada pelos professores e pela artista. A classificaco & .
] . ] ) T @ acima formuladas.
obtida foi introduzida nos registos de avaliagéo, na componente for- 2
mativa e atitudinal. Esse aspeto favoreceu claramente alguns alunos, s
) .p - ) ] 9 1.7. Realga os verbos de comando utilizados em todas
que, embora com classificagcdo muito baixa nos testes, puderam ~ ..
] : oo o as questdes deste exercicio.
elevar a negativa para um nivel que lhes permitiu ndo desistirem
das disciplinas e tentarem até ao final do ano letivo superar as suas
dificuldades. Esta estratégia levou a que alguns alunos obtivessem De acordo com a dindmica que realizaste numa das sessdes do 10x 10,
maior éxito, plasmado na pauta, no final do ano letivo. completa a «histéria» com os seguintes dados:
Dois professores que trabalharam em dupla com um artista prolongaram
o espirito de equipa para os exercicios de avaliagédo formativa e su- Era uma vez um eletrfo no atomo de Hidrogenio
mativa. Uma vez que, reconhecidamente, algumas das dificuldades que estava no estado fundamental [...]
dos alunos advém da compreenso dos enunciados, alguns exer- regressando ao estado fundamental.
cicios de Fisica e Quimica (FQ) foram primeiramente trabalhados
na disciplina de Portugués. O trabalho de descodificagcéo textual Dados
ndo se limitou, porém, a trabalhar na disciplina de Portugués os Absorveu
Emitiu

enunciados de FQ, mas a, numa mesma proposta de trabalho, incluir

_ % -18
exercicios relativos a disciplina de FQ e de Portugués: AE=-194x10"J

22 estado excitado
AE=164x10"°J
Radiacao UV

De entre as varias potencialidades deste tipo de proposta conjunta, sa-
lienta-se a articulacéo disciplinar e a valorizacédo da plasticidade do
saber. No primeiro momento formal de avaliacéo, o professor de FQ
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Este tipo de atividade (contar de histdrias), mais comum num exercicio

escrito da disciplina de Portugués, facilita a estruturagdo do co-
nhecimento de um modo mais significativo: a FQ pode bem ser
uma casa de historias.

Uma professora de FQ e outro de Matematica assumiram desde o inicio

que a consciencializacdo € o primeiro passo para a mudanca.
Assim, desenvolveram um método de autoavaliagdo em que
os alunos exprimiam, através de um sistema de circulos verdes,
amarelos e vermelhos, a avaliacdo do comportamento/atitude/
aprendizagem/atencdo na aula. No fundo era uma avaliagéo de
como se tinham sentido, como tinham interiorizado a aula. Para
a selecdo da cor, os alunos tinham necessariamente de refletir.
Esta reflexéo foi o motor de um processo de autoaprendizagem
e de autoavaliagdo. Para cada uma das disciplinas foi criado um
grafico policromatico com regularidades muito interessantes que
foram alvo de uma reflexdo conjunta entre professores, artista e
alunos. Este foi um momento muito marcante, inovador e partilhado
com a comunidade.

Nos momentos formais de avaliagcdo, as questdes cientificas relacionadas

com os conteudos programaticos das disciplinas iam ao encontro dos
conteudos abordados e vivenciados fisicamente no projeto. Mais do
que adquirir conhecimentos, os alunos vivenciaram conhecimentos.

Tudo quanto foi construido nos ginasios veio moldar as questdes. O for-

malismo destas foi desmontado e adaptado a realidade dos alunos.
A construcdo de uma elipse humana através de coordenadas carte-
sianas foi a base do estudo da elipse. O conceito de equidistancia,
construido e vivido através de cordas e de musica, foi «naturalmente»
transportado para o universo da simbologia matematica. As pontes
humanas criadas entre os alunos tiveram correspondéncia no estudo
das ligagdes quimicas entre elementos. A construgéo tridimensio-
nal envolvendo todos os alunos da turma teve a analogia de uma
estrutura de cloreto de sodio.

O estudo de conceitos mais abstratos, mais herméticos, ficou facilitado

quando abordado previamente através do corpo, dos sentidos,
das artes. H4 um desmistificar da complexidade de conteudos
cientificos. H4 um aproximar do «eu» ao conhecimento.

Desta forma, a avaliagéo e a aprendizagem ocorrem simultaneamente: o

aluno reflete sobre a sua aprendizagem e, ao refletir, age de um
modo consciente e responséavel sobre a sua propria aprendizagem.

Um professor de Filosofia elaborou uma das provas de avaliagdo com

base no trabalho desenvolvido em dupla com a sua artista.
O tema agregador - «A responsabilidade ecoldgica» - foi pretexto
para estreitar a colaboracdo com varios grupos e agentes da
comunidade, nomeadamente, a Ecoramicas/2014 - Mostra de
Cinema Documental sobre Ambiente e Sociedade, e o «Respigar
na Feira das Taipas», uma a¢do orientada por um chefe cozinheiro,
onde os alunos respigaram fruta e legumes da feira local, que
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foram depois utilizados num jantar comunitario confecionado pela
turma e partilhado com os encarregados de educacéo, na cantina
da escola (ver p. 185). O teste convocou as aprendizagens feitas
a partir das dindmicas desenvolvidas pela dupla:

Uma outra estratégia, sem perder o rigor que caracteriza um momento
de avaliacéo formal, foi o recurso ao humor e a exemplos de pro-
ximidade. Vejamos:

1. Tendo em conta o que aconteceu, o que fizemos
e como agimos no RESPIGAR na FEIRA e na confegdo
do JANTAR VEGETARIANO...

1.1. Da lista que te apresento, distingue as situacdes que
correspondem a acontecer (AC), fazer (FA) e agir (AG),
colocando as siglas nos respetivos espacos.

a) Chorar ao cortar as cebolas

b) Transpirar com o calor dos tachos

c) Na feira havia muitos legumes que estavam ainda
com bom aspeto ...

d) Tropecar no balde do lixo

e) Descascar e cortar cebolas
[...]

Das frases seguintes, indica as que correspondem a proposi¢des, envol-
vendo com um circulo a respetiva alinea:

a) O chefe Dinis sabe qual o valor nutritivo dos alimentos.

b) Os alunos do 102 K ficaram interessados na gastronomia
vegetariana.

d) Gabriel e Isabel sédo os nomes dos professores, e Manuela
e Jodo sdo os nomes dos artistas do 10x10.

f)  Este jantar diferente foi uma experiéncia Unica!

i)

Judith, estavas a espera de um jantar destes?

[..]

O uso de situacdes familiares, além de vincular os alunos ao processo
de aprendizagem, é facilitador das boas rela¢ées interpessoais
e gera empatias.

O projeto 10x10 traz intensidade, estranhamento e é, muitas vezes,
disruptivo; naturalmente, ha um contagio destas praticas para o
processo de avaliagdo: se ndo se faz o mesmo, da mesma maneira,
ndo se pode avaliar como sempre se avaliou. Os professores,
entre normativas e orientagdes dos Conselhos Pedagdgicos,
vdo encontrando espaco para fazer um pouco diferente e para
reavaliarem a propria avaliagao.
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Construciao

de grupos e
relacionamento
interpessoal
(quebra-gelo, rituais

de inicio e fecho de aula,
jogos/agdes coletivas)

OO

Identidades

1.1. Identifico-me com...
1.2. Quebra-gelo

com objetos

1.3. Se eu fosse... seria...
1.4. Fotos de familia
1.5. O mais afastado,

0 mais proximo

1.6. Corpo-assinatura

OO

Cumplicidades
2.1. Jogo do cardume
2.2. Stop em movimento
2.3. Jogo da imitagéo
do gesto/movimento

©]6)

Entre o eu

e o outro

3.1. Muda de lugar quem...
3.2. Campus magnéticos

el0)

Cartografias
4.1. Cartografia do eu
4.2. Corpo-silhueta
4.3. Cartografia de
um autorretrato

©J0)

Sinergias
5.1. Cordéo de pessoas
5.2. Bolha de agua

o

Promocao

de atitudes
de motivacao,
atencao e
concentracao
facilitadoras da
aprendizagem
(exercicios de
concentragao,
memorizacéo, escuta
ativa e relaxamento)

@O

Rituais

1.1. Rituais de seguranca
1.2. Papelinhos

1.3. Coreografia sala
em «U»

1.4. Ritual de inicio

e fim de sessao

1.5. Das perguntas
nascem perguntas
1.6. Imaginar para
questionar

1.7. Hoje aprendi que...

@@

Despertares
2.1. Espreguicar
2.2. Siléncio

2.3. Jogo da bola
2.4. Copacabanal!

@O

Tornar visivel
3.1. Manifestos

3.2. O sinaleiro

do conhecimento

v @@

Evocacodes

em grupo

4.1. Contar e enunciar
em grupo

4.2. Jogo de operacdes
mateméaticas

4.3. Mantra

4.4. Jogo do maestro
dos sons

4.5. Vulcao de palavras

- @O

Jogo de
sequéncias

5.1. Jogo do acrescenta
5.2. Jogo da memoria

" @O

Perspetivas

6.1. Em que é que isto
contribui para a minha
felicidade?

6.2. A vida de uma linha
6.3. Desenhar com
olhos de ver

6.4. Conversa alheia

“ @O

Enfoques

7.1. Imagens fraturantes/
Imagens ligantes

7.2. Galeria de imagens
de ciéncia

7.3. Ridikulus articulatis
7.4. Sussurrador

indice
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aprendizagem
de conteudos
disciplinares/
curriculares
(glossario, exercicios de
escrita, exercicios com

O COrpo € com O espaco,
apropriacao, negociacao
e argumentacao)

s @ @

Maquina do
pensamento

1.1. Maquina da poesia
1.2. Cadaver mal morto
1.3. Cadaver mal morto
com conectores

1.4. Contos dos sms

172 @

Glossarios

2.1. Palavrério

2.2. Palavras inventadas
2.3. Quimiossario

2.4. Quotidiano-biologia-
-quotidiano

2.4.1. Barra do lenco
2.4.2. Jogo da forca

175 @

Autobiografias
3.1. Exercicios de escrita
em série

3.2. Verdade ou mentira
3.3. Carta individual

3.4. Autobiografia breve
3.5. Autobiografia

3.6. Uma carta a si proprio
3.7. Histdrias de familia

@®

Recitais

4.1. Recitais tematicos
4.2. Espaco e poesia

4.3. Coros de poemas
4.4. Dizer poesia

em voz alta

4.5. O poder dos versos
4.6. Combate de palavras
4.7. Notagao fonética
4.8. Medievalizacdes -

poesia dos séculos XX e XXI

@®

Férum

5.1. OR Code (Quick
Response Code)

5.2. Viagem a minha terra
5.3. A nossa matéria
dava um filme

5.3.1. O nosso trailer
5.3.2. Filme com
fotografias

5.3.3. Filme com telemovel

5.4. Talking stick

5.5. Reconto simplificado
de histdrias cléssicas
5.6. Jantar... depois

de respigar na Feira

das Taipas

186 @

Corporizagdes

6.1. Paramécia

6.2. Dindmica metedrica
6.3. Tornar visivel o invisivel
6.4. O bolo

6.5. Achas que consegues
ficar estavel?

6.6. Emissdo/Absorcéao

6.7. Distribuicéo eletrénica:
modelo de Bohr versus
modelo atémico atual

6.8. Vetores

6.9. Simetria/Espelho

6.10. Estendal

6.11. Simplificacéo
simbdlica

@

Diarios

7.1. Diéarios graficos
polifénicos

7.2. Caderno de campo
7.3. Diério de insdlitos
7.4. O meu caderno
7.5. Antologia

Mapa/Partitura
OTS (Objects
that tell stories)



Construcao
de grupos e
relacionamento
interpessoal

Quebra-gelo
Rituais de inicio
e fecho de aula
Jogos

Acodes coletivas

11O

Identidades

Caracteristicas da situacédo/
problema para o qual a
estratégia foi pensada
Apresentacdo dos alunos e do
professor no inicio do ano letivo.
Inibicdo e reserva dos alunos no
que concerne a sua exposicao e
ao relacionamento interpessoal.
Dificuldade de aceitacdo e de
consolidagdo do grupo.

Intencionalidade/finalidades
Proporcionar o conhecimento
dos elementos da turma; procurar
afinidades e predisposicéo para
o sentimento de coesdo do
grupo. Facilitar a exposicéo e a
comunicacgao do aluno através
de dinamicas biogréaficas e de
autoandlise. Apropriagéo do
corpo e do espago.

Recursos utilizados

Imagens, fotografias, objetos.
Computador, projetor, maquina
fotografica, telemovel.

Fontes/referéncias usadas

na construcao da proposta
pedagdgica

Dinamicas de quebra-gelo.
Influéncia do horizonte do teatro,

da ilustracdo e da pintura.

A dancga no Tanzfabrik Berlin em
1989/1990, com Dieter Heitkamp,
Benno Voorham e Howard
Sonenklar.

Conteudos programaticos
trabalhados

A estrutura da comunicag¢éo

e a capacidade argumentativa.

O texto autobiogréfico. Fonologia:
nivel prosddico. Questionamento
filoséfico, enfoque na pergunta:
«Quem sou eu?»

Descricéo geral das acoes
Exercicio que, explorando

formas dinamicas e visuais,
procura combater a fragilidade
que caracteriza os momentos

de apresentacéo individual no
inicio do ano letivo, bem como

a caréncia de sentimento de
pertenca a um grupo. E neste

fio condutor que se privilegia

O recurso a objetos e a formas
de revelacao indireta, na tentativa
de reduzir a resisténcia inicial

e de promover a coesdo da turma.

1.1. Identifico-me com...
O professor apresenta ao grupo uma sequéncia de imagens
diversificadas, que projeta duas vezes. Em siléncio, cada aluno
seleciona uma imagem a partir da qual pretende apresentar-se.
Essa apresentacéo ocorre individualmente e deve implicar a
justificacéo da imagem escolhida.

1.2. Quebra-gelo com objetos
A semelhanca da proposta anterior, esta dinamica de apresentacéo
parte igualmente de um suporte material, a saber, de um objeto




verdadeiramente pessoal e relevante na histéria de vida do aluno,
devendo a sua escolha também ser fundamentada.

Nota
Na impossibilidade de apresentacéo do objeto em sala, os alunos
poderao trazer uma imagem do mesmo ou apenas explica-lo.

1.3. Se eu fosse... seria...
Esta atividade determina a apresentacéo inicial segundo determinados
critérios. Sao propostas diversas categorias que desafiam cada aluno
a refletir acerca de si proprio, espelhando as suas vontades e os
seus ideais.

Exemplos
> Se eu fosse um animal, seria...
> Se eu fosse uma cor, seria...
> Se eu fosse um verbo, seria...
> Se eu fosse um numero, seria...
> Se eu fosse uma planta, seria...
> Se eu fosse um objeto, seria...
> Se eu fosse um sentimento, seria...
> ..

Sugestéo
Os alunos podem também fundamentar as suas escolhas,
desenvolvendo as competéncias de comunicacdo e de argumentacao.
E ainda possivel apelar & sua memoria, aludindo & recuperacao das
respostas que foram apresentadas.

1.4. Fotos de familia
Visando fomentar o espirito de pertenca no grupo, adota-se como
estratégia a construcéo de algo semelhante a um album fotogréafico
que vai sendo composto ao longo do ano letivo. O conceito de familia
que intitula esta micropedagogia refere-se precisamente ao grupo,
a importancia do sentido de unido da turma, da entreajuda e da
constituicéo de um todo. As fotografias deverdo ser tiradas ao longo de
varios momentos do ano e sempre utilizando o temporizador, para que
todos os elementos constem na imagem e dela se orgulhem (incluindo o
professor). Aqui, a posicéo, a luz e o enquadramento assumem-se como
fatores a ter em consideragéo. Cumpre também procurar as variagdes
que vao surgindo nas diversas fotografias, e que podem ser sugeridas
pelos alunos ou inspiradas pela matéria que esta a ser dada.

Sugestéo
Dar um exercicio em que a solucéo do problema € depois espelhada
na foto de familia. No caso das doses letais de certas substancias
quimicas, pode-se dar um exercicio em que, no calculo, o aluno
sobrevive, ou ndo, a uma determinada dose. Quando tiramos a
fotografia desse dia, ele tera de apresentar, com o corpo, o resultado
desse célculo - ou esta caido, morto, ou em pé, vivo. Este tipo de
interacdes entre conteudos e micropedagogias ajudam a sedimentar
este tipo de estratégias, quer para alunos quer para professores.
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Fotos de familia

1.5. O mais afastado, o mais préximo
Este exercicio procede do universo da danca e reparte-se em quatro
momentos. Em qualquer deles, os alunos movimentam-se por uma sala
vazia, ocupando o espaco de forma equilibrada. E neste contexto de
constante movimentagéo (andar no espaco), e de escolhas secretas,
que vao sendo propostos os seguintes desafios:
» Escolher um elemento do grupo €, ao sinal do professor, manter-se
o mais afastado possivel dele, sem usar as maos.
> Escolher outro elemento e, ao sinal do professor, manter-se o mais
perto possivel dele, também sem usar as maos.
> Escolher dois novos elementos e, aquando do sinal, manter-se o mais
afastado possivel de um, e o mais préximo do outro, sem uso das maos.
> Escolher novamente dois elementos e, ao sinal do professor, manter-
-se o mais afastado possivel de um, e o mais proximo do outro, mas
com a particularidade de poder usar as m&os para o cumprimento
desta tarefa.

1.6. Corpo-assinatura
A proposta lancada por este exercicio € a de utilizar o corpo como
ferramenta passivel de desenhar a assinatura de cada elemento do
grupo. Isto significa que apenas recorrendo a expresséo corporal, ao
gesto e ao movimento, todos sédo convidados a assinar fisicamente o
seu nome. Para tal requer-se trabalhar em pé e numa sala vazia. Antes
de mais, os participantes experimentam desenhar com todas as partes
do corpo, a excegédo das maos. Usando os ombros, o nariz, cotovelos,
rabo, costas, pés, joelhos e outros membros/érgaos. Exploram
primeiramente diferentes qualidades de movimento (peso, amplitude,
tempo), bem como niveis e planos no espaco (teto, chdo, parede...).
O professor pode exemplificar com o desenho de circulos, nimeros,
letras, mas apenas no sentido de incentivar o grupo a explorar
livremente os seus préprios desenhos. Quando confortaveis, cada
aluno assina o seu nome com o seu corpo, integrando as exploracdes
anteriores. No final, procede-se a partilha de impressdes sobre a
experiéncia.

Sugestéo
Pode também solicitar-se que a assinatura manifeste o estado
de espirito do momento.
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Cumplicidades

Caracteristicas da situacédo/
problema para o qual

a estratégia foi pensada
Reduzir resisténcias ao
relacionamento interpessoal,
fortificando o sentimento de
identidade do grupo.

Intencionalidade/finalidades
Ampliar a relacdo de respeito

e cooperagao. Contribuir para

a formac&o de um grupo.
Desenvolver trabalho cooperativo
e experimentar diferentes

formas de posicionamento,
nomeadamente de lideranca.
Trabalhar a proximidade fisica

e a coordenacdo motora.

Recursos utilizados

Papel de cenario, material
de escrita de diversas cores.
Maquina fotografica. Musica.

Fontes/referéncias usadas
na construcao da proposta
pedagdgica

Inspiracdo em exercicios

de danca.

Conteudos programaticos
trabalhados

Papéis sociais; dinamicas
intra e intergrupais.

Descricédo geral das agdes
Utilizando dinamicas de
movimento do corpo e de
contacto fisico, as estratégias
abaixo apresentadas denotam
como preocupagao fundamental
estabelecer relacdes de
proximidade e de trabalho
cooperativo, recorrendo, para
tal, & atribuicéo de diferentes
papéis e responsabilidades
aos elementos da turma.

2.1. Jogo do cardume

Aludindo ao espirito de grupo, ao trabalho de equipa e a lideranca,
esta atividade desenrola-se a partir da transformacéo de pequenos
grupos de pessoas (entre cinco e sete) em pequenos cardumes.
Numa sala vazia, cada cardume define um percurso a cumprir e devera
percorré-lo orientado por um lider, cabendo a todos experimentar a
posicéo de lideranca e de obediéncia. Percorrido o trajeto, sugere-se
a cada grupo que desenhe um mapa de fluxos dos movimentos
realizados. Neste, devem ainda assinalar-se situacdes que tenham
assumido particular relevo, pelo seu carater quer negativo quer
positivo. Apresentacdo dos mapas a turma.

Sugestéo
Se um dos elementos estiver de fora, com o intuito de fotografar
o fluxo dos grupos ao longo do percurso, possibilita-se o registo
dos graus de coesdo dos cardumes durante o exercicio.

2.2. Stop em movimento
Conjugando trés momentos complementares, esta dindmica centra-se
na liberdade de expressao corporal € na importancia que o toque
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fisico assume no processo de aproximagao e de confianga entre

os elementos de um grupo. Inicia-se numa sala vazia, com a turma
disposta em circulo, experimentando diferentes tipos de movimentacéo
(continuo, lento, rapido, entrecortado...) e utilizando varios planos

(do chéo, de gatas, médio, alto e de salto).

2.21.
A primeira proposta consiste em que se movimentem até ouvirem
a palavra «stop» pronunciada pelo professor. Nesse instante, deverédo
parar em modo de congelamento e apenas retomar 0 movimento
quando ouvirem novamente uma indicacdo nesse sentido, através
da palavra «segue». A partir de algumas paragens o «stop» passa a
ser determinado por qualquer aluno que sinta o impulso para o fazer
(importa considerar que apenas um elemento de cada vez pode
pronunciar a palavra «stop»). E necessario que todos oicam; deve
usar-se a sensibilidade para escolher o momento adequado.

2.2.2.
Na segunda fase do exercicio, o «stop» ocorre sempre que os
participantes se tocam acidentalmente, podendo retomar-se
a danga apos uma breve paragem de cerca de cinco segundos.

2.23.
No seguimento do exercicio anterior, os elementos param durante
os cinco segundos apos o toque acidental, mas quando retomam
a movimentacéo o elemento que tocou devera copiar os movimentos
da pessoa tocada, exigindo-se, porém, que esteja distante dela.

2.3. Jogo da imitacdo do gesto/movimento
Concebida para reproducao de movimentos - e exigindo simultanea-
mente a concentracdo e a coordenagéo motora dos alunos -, esta
atividade pode utilizar-se enquanto estratégia de aquecimento
ou de desenvolvimento da aula. Este jogo é primeiramente exemplifica-
do pelo professor, que pede a turma para replicar os seus gestos.
Em seguida, estabelece-se que o alinhamento habitual das mesas
ird definir os grupos de trabalho para a segunda fase do exercicio.
A cada fila corresponde um grupo, € ao seu primeiro elemento
€ atribuido o papel de lider. A ele compete exercer gestos lentos,
continuos e contrastantes, usando principalmente os bragos, as maos,
a cabeca e o tronco. Aos liderados impende a tarefa de reproduzirem
essas mesmas movimentacdes.

Sugestéo
A difusdo de uma musica de fundo com cunho dramatico permite
que a simplicidade dos gestos reproduzidos se torne permeavel
a diversas leituras.
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Entre o eu e o outro

Caracteristicas da situagdo/
problema para o qual

a estratégia foi pensada
Reduzir confrangimentos na
exposicéo individual. Dificuldade
de consolidagéo do grupo e

de Ihe conferir uma identidade
comum.

Intencionalidade/finalidades
Encaminhar para a identificagédo
entre o eu e o outro por
intermédio de acdes de partilha,
atmosferas intimistas, igualdade
de circunstéancias e trabalho
colaborativo. Criar espacos de
liberdade para a expresséo e
exposicédo do aluno a si proprio
€ ao grupo.

Recursos utilizados
Cadeiras.

Fontes/referéncias usadas
na construcao da proposta
pedagdgica

Referéncias ao contexto do
teatro. Exercicio de danca
por Dieter Heitkamp.

Conteudos programaticos
trabalhados

A autobiografia. Atitude de
questionamento filoséfico
e reflexivo a respeito do eu.

Descricédo geral das agées
Atendendo a natural dificuldade
que caracteriza a exposicéo
pessoal e o relacionamento
com os outros, assinalada
particularmente em turmas
fragmentadas ou recém-
-formadas, as estratégias que
se apresentam visam superar
inibicdes/preconceitos e, assim,
conduzir a partilha da identidade
dos alunos de forma dinamica

e libertadora.

3.1. Muda de lugar quem...

Os alunos sentam-se em circulo e, fora dele, o professor enuncia
a primeira instrucéo, que, tal como as seguintes, se iniciara sempre
por: «Muda de lugar quem...», seguindo-se o seu complemento.

A titulo exemplificativo, o professor pode comecar pela diretiva «Troca
de lugar quem chegou atrasado a escola hoje» e, como resposta, os
alunos que se identificarem com o enunciado deveréo levantar-se e
trocar aleatoriamente de lugar entre si. Adstrito a esta estrutura, assim
se vai processando o exercicio. Porém, € de vital importancia que as
determinagdes proferidas pelo professor se tornem progressivamente
mais complexas, intimistas, pessoais e reveladoras.

Exemplos:
» Muda de lugar quem ja fez alguma coisa proibida.
» Muda de lugar quem tem uma mania secreta.

» Muda de lugar quem tem confianga em si préprio.
> ..
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Muda de lugar quem...

Nota
E desejavel que a dinamica termine com a producéo de enunciados
dos proprios alunos, pois sera sintomatico quanto ao seu papel
interventivo e de apropriagcéo do jogo.

3.2. Campus magnéticos
Os «Campus magnéticos» caracterizam-se por consistir em duas
respostas polarizadoras - o sim e o nGo - que estéo virtualmente
atribuidas a cantos opostos da sala. A medida que o grupo circula
naturalmente pelo espaco vazio, o professor langa perguntas cuja
resposta sera para cada aluno positiva ou negativa. De acordo com
a sua escolha, estes deverdo correr para o canto correspondente
a sua resposta. E basilar para o sucesso do exercicio que as questdes
se tornem progressivamente mais profundas.

Exemplos
> Quem gosta de doces dirige-se para X; quem néo gosta dirige-se
para Y.
»> Quem tem avos dirige-se para X; quem n&o tem dirige-se para Y.
> Quem gosta de si proprio dirige-se para X; quem ndo gosta
dirige-se para Y.
>
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Cartografias

Caracteristicas da situagdo/

problema para o qual

a estratégia foi pensada
Reduzida atitude critica,

de questionamento e de
reflexividade. Dificuldade na

Fontes/referéncias usadas

na construcao da proposta
pedagdgica

Referéncias a Geografia e ao
Desenho. Inspiragdo no trabalho
plastico de Lourdes Castro.

revelacdo pessoal. Caréncia

de relacdes de pertenca e de
autonomia no seio do grupo.

Intencionalidade/finalidades
Desenvolver a capacidade
de analise e de autoanalise.

Conteudos programaticos
trabalhados

A cartografia. O texto autobiogra-
fico. O questionamento filosoéfico
e o enfoque na pergunta:

«Quem sou eu?»

Despertar para a consciéncia de

si préprio e para o conhecimento
do outro. Trabalhar a exposicéo
do eu, valorizando-a; expressar
num registo visual e gréafico
caracteristicas identitarias.

Superar preconceitos e
barreiras instituidas.

Recursos utilizados

Descricédo geral das agdes
Radicadas na reflexdo sobre

0 eu e na relacéo entre o eu

€ o outro, as atividades que se
seguem recorrem a cartografia
como instrumento articulador
que predispde o aluno a
consciéncia de si e a alteridade.

Papel de cenario, material de
escrita de diversas cores, cola,
fita-cola, imagens. Retroprojetor
ou outro equipamento com

foco de luz.

4.1. Cartografia do eu
O professor comega por explicar o propésito da cartografia, langando
seguidamente a sugestdo de que cada aluno se cartografe a si proprio,
atendendo a uma posicao fisica com a qual se identifique. Para tal, é
necessario distribuir por cada elemento uma folha de papel de cenario,
que sera disposta sobre o chéo e sobre a qual o aluno se deita, esco-
Ihendo a posicéo que o caracteriza, enquanto outro colega desenha o
contorno do seu corpo na referida folha. Este momento de entreajuda
proporciona a proximidade e, no limite, o toque, gerando um ambiente
de respeito e de cooperacéo. Apds o ato de desenhar esse contorno
fisico, as folhas devem ser dispostas verticalmente e em locais visiveis.
Sugestéo
Os alunos podem preencher a sua cartografia com elementos
que consideram ser definidores da sua identidade (caracteristicas
pessoais, desejos...) € importantes (animal preferido, memarias...).

Micropedagogias

143

142

4.2. Corpo-silhueta
Adotando a mesma légica de producéo da «Cartografia do eu», esta
estratégia pedagogica propde apenas pequenas alteragcdes. Embora
mantenha igualmente o desenho de contorno do corpo por intermédio
de um colega, a folha é colada na vertical e a postura corporal ja néo
decorre do ato de o aluno se deitar sobre o papel de cenario, mas antes
de um foco de luz (por exemplo, um retroprojetor) que, ao incidir sobre
0 corpo, permite projetar a sua sombra/silhueta. Sobre esta superficie
cartografada podem registar-se outros elementos biograficos.

Sugestao
Simbolizar 6rgéos virtuais e escrever pensamentos, mas em locais
diferentes do corpo consoante as zonas corporais onde séo sentidos;
assinalar areas de fragilidade/forca; desenhar simbolos relevantes;
medos...

4.3. Cartografia de um autorretrato
Semelhante aos exercicios precedentes - quanto ao objetivo de
produzir uma cartografia individual e personalizada -, este exercicio
apresenta, porém, algumas variacdes. Nesta atividade propde-se que
o aluno trabalhe individualmente o seu autorretrato na folha de papel
de cenario, ndo sendo portanto introduzido o contorno do seu corpo
por intermédio de outrem. Acresce a sugestédo de que os alunos
trabalhem sobre textos de autor ja analisados em aula e ficcionem
uma histéria que conjugue precisamente o autorretrato da cartografia
e os conteudos do texto.

Cartografia do eu
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Sinergias

Caracteristicas da situacédo/
problema para o qual

a estratégia foi pensada
Lacunas na coeséo de grupo

e respetivo sentido de identidade.

Fragilidade das relacdes
interpessoais. Inquietacao
e desassossego na turma.

Intencionalidade/finalidades
Produzir trabalho cooperativo,
destacando-se a procura de
fortalecer o sentimento de
grupo, a experiéncia de unidade
€ a sensacao de pertenca.
Desenvolver a concentragdo

e a criatividade. Serenar a turma.

Recursos utilizados
Musica.

Fontes/referéncias usadas

na construcao da proposta
pedagdgica

Inspiracdo em jogos de rua

que trabalham a tematica das
ligagdes. O plano da coreografia
e danca de Hemmanuelle Huyn.

Conteludos programaticos
trabalhados

Dinédmicas de grupo e relacdes
interpessoais.

Cordao de pessoas

Descricédo geral das agées

De matriz corporal, os exercicios
propostos operam como instru-
mentos que procuram aglutinar as
forgas individuais e converté-las
numa forca centripeta e coletiva.
Conduzem a reunido de cada um
dos elementos do grupo a um

s6 e mesmo todo.

5.1. Cordao de pessoas

Esta atividade implica que a turma esteja numa sala vazia. De maos
dadas, formando um circulo, os elementos do grupo devem movimentar-
-se na procura de abandonar a posicao vertical. Cruzando-se entre si,
desenhando formas e experimentando varios planos (do chéo, de gatas,
médio, alto e de salto) e diferentes tipos de movimentacéo (continuo,
lento, rapido, entrecortado...), devem conseguir assegurar que o cordao
humano nao se parte.

Sugestéo

Primeiramente, permanece excluido pelo grupo um elemento que
quebre o cordao. Numa segunda fase, o grupo pode optar por
descobrir uma forma de reintegrar esse elemento, na condigéo
de que néo soltem as méos.

5.2. Bolha de agua

Numa sala vazia e sem largar as méos, o grupo deve movimentar-se em
conjunto e lentamente, produzindo movimentos muito suaves, continuos
€ vagarosos. A atividade termina quando todos se aproximam entre si

e, a semelhanca do esparguete, se deixam amolecer até atingirem a
posicéo horizontal e ficarem confortaveis.
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de atitudes

de motivacao,
atencao e
concentracao
facilitadoras da
aprendizagem
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Rituais

Caracteristicas da situacédo/
problema para o qual

a estratégia foi pensada
Dificuldades de comunicacéo,
de questionamento, de raciocinio
critico de sintetizacdo e de
focalizacéo.

Intencionalidade/finalidades
Focalizar a atencé@o dos alunos
para o processo comunicacional.
Produzir enunciados claros

que estimulem a confianca, a
empatia e a pertenca no seio do
grupo. Promover a reflexdo e a
avaliagdo construtiva. Serenar a
turma, implementando habitos de
trabalho e de expressao critica.
Praticar uma atitude reflexiva

e de questionamento.

Recursos utilizados

Folha de papel de cenario

(200 % 200 cm), fita-cola, post-it,
papéis e material de escrita

de diversas cores, pioneses,
tesouras, fita-cola de papel,
pecas de domind, molas,
pequenos objetos, saco.

Fontes/referéncias usadas

na construcao da proposta
pedagdgica

Atividades do Projecto Respira.
Inspiragdo no Modo Operativo

da obra de Philippe Perrenoud
(1999). Avaliagdo: da exceléncia
a regulacdo das aprendizagens -
entre duas Idgicas (trad. Patricia
Chittoni Ramos). Porto Alegre:
Artes Médicas Sul.

Conteudos programaticos
trabalhados

Apreensédo de vocabuléario
especifico das areas
curriculares. Atitude filoséfica de
questionamento e espirito critico.
Capacidade de sintese. Aplicavel
a todos os conteudos.

Descricéo geral das agdes

Em virtude da importéncia

de criar habitos que sejam
potenciadores de uma atitude
intencional, critica e consciente
perante o eu e o mundo, as
dindmicas que se seguem
procuram colmatar essa lacuna
através da introducéo de rituais.
A ocorrer em todas as aulas,
estes devem constituir-se como
momentos de abertura para o
questionamento e autonomia
dos alunos, procurando uma
articulagdo constante entre

0 pensamento e a acdo.

AND, de Jodo Fiadeiro. Influéncias

Concentracao
Memorizacao R e e G ool
Escuta ativa R Lyapes sty St elonrpod
Relaxamento

aulas e que, além de permitirem uma transparéncia acerca do seu
sentido, contribuem para o fortalecimento da ideia de grupo e do




percurso conjunto que é realizado ao longo do ano letivo. E neste
fundamento que se enraiza a proposta de criar dois momentos de
dialogo que se repitam em todas as aulas. O primeiro tem lugar no
inicio de cada aula e dedica-se a exposi¢cao da ordem de trabalhos e
dos objetivos previstos. O segundo ocorre no final e implica o resumo
livre de um ou dois voluntarios sobre o trabalho que foi realizado.
Exemplos
> Indicar a atividade a desenvolver.
» Concretizar as tarefas e materiais a utilizar.
> Explicar os objetivos da atividade.
> Evidenciar os conhecimentos que se espera serem adquiridos.
> No final da aula, pedir a voluntarios que resumam livremente
o sucedido.
Nota
A explicitagdo é particularmente importante para gerar empatia e
seguranca relativamente a concretizacédo de exercicios que sejam
passiveis de criar desconforto e tensao.

1.2. Papelinhos
O professor cria dois grupos de papelinhos, registando em cada um
deles uma das palavras relacionadas com os contelidos lecionados
(ex.: «rapsodos» e «trovadores») e cujo numero € correspondente, em
partes iguais, ao numero de alunos da turma:
» os papelinhos sdo dobrados e colocados dentro de um saco
ou de um envelope;
> no inicio de cada aula, os alunos, ao entrarem na sala, sdo
convidados a retirar um desses papelinhos;
» cada aluno, consoante o nome registado no papelinho, dirige-se
a um dos lados da sala, previamente definido pelo docente
(ex.: «rapsodos», ala esquerda; «trovadores», ala direita), e senta-se.
Exemplos de pares de palavras
~> poesia/prosa;
> feudo/burgo;
> clero/nobreza.
A partir da nova reorganizacéo do espaco da aula e da expectativa
criada pela palavra recebida, cria-se um ambiente mais colaborativo,
registando-se mais atencéo e disponibilidade por parte dos alunos
para as atividades a desenvolver.
Variante para Fisica e Quimica: eletrdes/protdes, infravermelho/ultravioleta,
Celsius/Kelvin, polar/apolar.
Variante para formagéo de grupos: Em vez de duas palavras, podem
ser escritas quatro ou cinco, conforme o niumero de grupos a formar.
Os alunos com a mesma palavra pertencem ao mesmo grupo.
Exemplo para a disciplina de Historia
Mercado, Feira, Praca central, Burgo, Rota comercial.
Nota
Esta micropedagogia pode ser aplicada a qualquer area disciplinar
com adequacgédo do vocabulario.
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1.3. Coreografia sala em «U»

Muitas vezes a cartografia expositiva da sala de aula reduz a possibilida-
de de dinamicas ao longo da aula. A organizagdo de mesas no formato
«U» ou ferradura, pelo contrario, permite a alternancia na mesma sala
entre uma area ampla central, onde exercicios de grupo e corporaliza-
¢Oes podem ser executados, com microareas onde se privilegia a agao
em pequenos grupos de trabalho. Atendendo a sistematizacéo e a agili-
dade da transformagéo, construiu-se a seguinte coreografia, que, apos
repeticdo, pode ser implementada em 33 segundos!

Pressupostos
> Existem quatro grupos: A, B, C, D.
> A coreografia divide-se em duas
fases de quatro passos cada, com
o objetivo de reposicionar mesas
e cadeiras.
> O grupo A funciona em espelho
com grupo D na fase |.
» O grupo B funciona em espelho
com grupo C na fase |l.
> Os objetos cadeira e mesa,
sdo transportados pelo ar, € ndo
pelo chéo, desenhando elipses e
arcos. Importa a sincronia no pegar,

levantar e pousar de objetos, e o
transporte pelo ar.

» Tempo ideal para a execugao
da coreografia: 33 segundos!

Coreografia

Fase |
Grupos A e D, com movimento
simultaneo e em espelho!
1. Colocar cadeiras no corredor
de passagem.
2. Colocar mesas lado a lado.
[Fila interior desloca para a direital
3. Colocar cadeira entre a mesa
€ a parede.
4. Alunos posicionam-se atras
da cadeira.
[Observar grupos B e C]

Armario
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Fase Il
Grupos B e C, com movimento

7
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simultaneo e em espelho, logo que
grupos A e D cumpram passo 4

g i )
G Y

da Fase I.

1. Colocar cadeiras no corredor

de passagem.

2. Fila 4 coloca as mesas nas
extremidades laterais. Assim que
posicionam as mesas, a fila 3 repete
o gesto, depois a 2 e finalmente a 1.
[Abertura a meio entre a fila

das mesas]

3. Grupos B e C colocam a cadeira
atras da mesa.

4. Posicionam-se atras da cadeira.

LAY W%

Notas

[D %ﬁ/ﬁ%ﬁﬁﬁ/ffﬁ

»> Com a agilizacéo da coreografia,
ela podera também cumprir fungdes
de ritual de inicio e de fim, ativacéo fisica, concentracéo e escuta ativa.
> Para voltar ao formato original, s&o necessarios 33 segundos para

a DEScoreografia, que segue todos os passos da coreografia em
inverséo (do fim para o principio)!

1.4. Ritual de inicio e fim de sesséo
Mantendo como ritual de abertura de aula aquele que se encontra
descrito na micropedagogia anterior, ou seja, o da transmisséo clara
da atividade, objetivos e linhas de acao, sugere-se, porém, um habito
diferente para o momento de finalizacao. Este implica colar uma
grande folha de papel de cenério na parede (que é invariavelmente a
mesma), na qual os alunos - em siléncio € em simultaneo - escrevem
livremente uma Unica palavra que se relacione com a aula decorrida.

Ritual de fim de sessdo
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Nota
Em siléncio, e antes de registarem a sua palavra, importa que os
alunos olhem primeiramente para o papel de cenario durante cerca
de trinta segundos. Esta pausa deve-se a necessidade de reflexdo e
de releitura das palavras ja escritas (na medida em que a folha provém
sempre da aula anterior), ndo podendo repetir-se palavras. Os alunos
s6 se encaminham para escrever na folha ao sinal do professor.

1.5. Das perguntas nascem perguntas
Como ritual de encerramento, € proposto que, em conjunto, 0 grupo
reflita e formule uma pergunta que esteja em condi¢cdes de espelhar
a experiéncia de aula desse dia. Essa mesma pergunta € entéo
transposta para a abertura ritualizada da aula seguinte, durante
a qual se procuram possibilidades de resposta.

1.6. Imaginar para questionar
Fundada na problematizagéo filoséfica e na imanente procura pela
definicéo de si mesmo e da sua relagéo com o outro, esta atividade
direciona-se para a reflexividade e para a comunicac&o néo verbal.
O grupo comega por sentar-se em circulo e, no centro, séo dispostos
materiais sobre o chao (post-it, canetas e papéis coloridos, tesouras,
molas...). Os alunos sdo convidados a responder a pergunta «Quem
somos?» e, sem ordem preestabelecida e sem recurso a expresséo
verbal, devem usar livremente o préprio corpo e os materiais
disponiveis para apresentarem as suas respostas. Estas podem ser
completadas, complementares ou romper com as anteriores. No final
do exercicio, o grupo é convidado a descrever a experiéncia através
de um discurso verbal reflexivo.

1.7. Hoje aprendi que...
Enquanto ritual que insiste na pratica reflexiva, esta dinamica caracte-
riza-se pela circunstancia de se pedir aos alunos que, no final de cada
aula, escrevam uma Unica frase capaz de sintetizar as aprendizagens
mais relevantes que foram retidas nesse dia. Compete ao professor
guardar as sinteses, incluindo a sua, num sobrescrito datado.

Nota
A identificac&o nas sinteses é facultativa, pois a énfase é posta na
pratica de reflexdo e sintetizagéo. Ndo obstante, este ritual torna-se
paralelamente um mecanismo de autorregulacdo do professor, pois
permite-lhe aferir a percecéo dos alunos a respeito dos contetidos
apreendidos de cada vez.
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Despertares

Caracteristicas da situacédo/
problema para o qual

a estratégia foi pensada
Progressiva diminui¢cao da
capacidade de concentracéo e
de escuta ativa ao longo da aula.
Excesso de ruido no exterior

€ no interior da sala.

Intencionalidade/finalidades
Recuperar a concentracéo e

a escuta ativa, introduzindo
momentos de pausa para
relaxamento do corpo

(também contributivos para o
melhoramento da postura fisica)
e/ou para escutar o siléncio/ruido,
potenciando-se desta forma o
despertar para os conteudos
pretendidos.

Recursos utilizados
Diapasao ou pequeno sino.

Fontes/referéncias usadas

na construcao da proposta
pedagdgica

Tradicado classica do funciona-
mento correlativo entre mente

e corpo. Exercicios de educacéo
auditiva.

Conteudos programaticos
trabalhados
(n&o aplicavel)

Descricédo geral das acées
Respeitando a natural reducéo
de enfoque durante a aula,
apresentam-se estratégias que
procuram retomar a atencéo dos
alunos e o subsequente siléncio
na sala. Operam através do
despertar para os seus sentidos,
para a consciéncia do corpo

e do seu ritmo.

2.1. Espreguicar

Em cada aula podera ser criado um momento para que a turma
e o professor se espreguicem, visando-se desta forma retomar
a concentragéo e reduzir a inatividade corporal. Este momento
¢é decidido pelo professor, mas devera decorrer da sugestéo
e/ou indicios dos alunos para a necessidade do mesmo.
Sugestéo
O primeiro ato de espreguicar pode ser proposto de forma inesperada
e apenas com explicacao posterior, de modo a causar maior surpresa
e impacto nos alunos.
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2.2. Siléncio
Sentados em circulo, ou na disposicéo habitual da sala, pede-se
aos alunos que levantem o bragco quando deixarem de ouvir um
determinado som, o qual pode ser produzido, por exemplo, por um
diapas&@o ou um sino. Este som devera ser longo e terminar lentamente,
no intuito de aumentar a escuta ativa e de criar siléncio entre os
membros da turma.

2.3. Jogo da bola
Dispostos em circulo, alunos e professor partilham uma bola. Quem tem
a bola é o emissor; e quem recebe, o recetor. Considera-se o encontro
emissor/recetor quando estabelecido contacto visual entre ambos.
Depois de estabelecido o contacto visual, e enviada e recebida a bola,
o emissor 1 avanca para ocupar o lugar de recetor 1. Ao receber a
bola, o recetor 1 transforma-se em emissor 2, devendo procurar com a
maior rapidez possivel contacto visual com o recetor 2, a fim de enviar
a bola e de avancar para ocupar o lugar do recetor 2 e deixar vago o
seu lugar, que devera ser quase no imediato ocupado pelo emissor 1.
Exemplo
Grupo em circulo
1. Inicia-se a dinamica. Ana tem a bola.
2. Ana olha Bruno do outro lado do circulo. Bruno olha Ana:
o contacto visual é claro.
3. Ana envia bola a Bruno. Bruno recebe-a.
4. Ana avanca para ocupar o lugar de Bruno, atravessando o circulo.
5. Assim que recebe a bola, Bruno olha Cétia. Catia olha Bruno:
o contacto visual é claro.
6. Bruno envia a bola a Catia. Catia recebe-a.
7. Bruno avancga para ocupar o lugar de Cétia, atravessando o circulo.
8. Assim que recebe a bola, Cétia olha Daniel. Daniel olha Catia:
o contacto visual é claro.
9...

Pressupostos
> Estabelecer sempre contacto visual entre emissor e recetor.

» O avango para ocupar o lugar de recetor € direto (linha reta

e sem hesitacdo).

> A bola ndo pode cair ao chao.

> A responsabilidade pela qualidade do envio e rececéo da bola é de
ambos, emissor e recetor, e do grupo que promove o foco e a atengéo.
» Caindo a bola, esta € devolvida ao emissor.

» S6 ha uma bola. Tudo o resto (comentarios, gestos extra)

€ considerado ruido.




Variacdes
a) Com musica, aumentando velocidade e nimero de focos
> Retirar a bola, fazer exercicio s6 com o olhar, mantendo a precisao
do contacto visual.
» Aumentar a velocidade, sem perder precisao, ganhando eficacia e risco.
» Aumentar o numero de bolas (até 5!), sem perder preciséo,
ganhando eficécia e risco.
b) Sem bola, com temas e vocabulario associado
> Retirar a bola, fazer exercicio sé com o olhar e sem troca de lugares.
> A bola passa a ser a voz, ou, melhor dizendo, o envio vocal: com
preciséo e energia.
> Pode iniciar-se por dizer: 1) o nome da pessoa para quem faco o
«envio»; 2) vocabulario associado a outras tematicas, como «gosto
de», «<ontem, lembrei-me de», «pai», que revelem o universo dos
participantes; 3) vocabulario relacionado com conteudos curriculares
como «poesia trovadoresca» ou «massa molar».
c) Em duas linhas paralelas, frente a frente, aproveitando
os corredores entre as mesas € sem alterar a disposicao da sala.
Neste caso, aconselha-se que pelo menos uma vez o exercicio
tenha acontecido em circulo.

2.4. Copacabana!
Todos mudam de lugar a cantar o que |lhes apetecer. Uma alegre
cacofonia que termina em siléncio, com todos sentados em posicdes
diferentes. A Unica regra € nao poderem ficar sentados ao lado do
mesmo colega.
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Tornar visivel

Caracteristicas da situagdo/
problema para o qual

a estratégia foi pensada
Combater dificuldades de
aprendizagem e de comunicacado
em geral e, particularmente, em
Lingua Estrangeira. Fomentar

a intervencéo dos alunos em
contraste com a sua inagcéo
durante as aulas tedricas.

Intencionalidade/finalidades
Incentivar a confianca, a
autonomia e a valorizacéo
dos alunos, conferindo-lhes

a liberdade para intervirem
ativamente no interior da sala
de aula € no espaco escolar.

Recursos utilizados

Folhas de cartolina, post-it,
marcadores, fita-cola. Raquete
ou objeto em formato de canudo.
Emissor de som: diapasdo ou
campainha.

Fontes/referéncias usadas
na construcao da proposta
pedagdgica

Influéncias de estratégias
publicitarias com recurso

a slogans.

Conteudos programaticos
trabalhados

Comunicacgéo e escrita em
Lingua Portuguesa e Estrangeira.
Distingdo entre acessorio e
essencial. O poder da palavra.

Descricdo geral das agdes
Exercicios que se materializam
através do trabalho de

escrita. Direcionam-se para o
desenvolvimento da capacidade
de sintese, organizando

a informacg&o de acordo com

a analise dos conteudos que

se consideram fundamentais.

3.1. Manifestos
No intuito de trabalhar e de interiorizar determinados termos em
Lingua Estrangeira, propde-se aos alunos que os utilizem na redacédo
de slogans criativos, que Ihes permitirdo também exercitar a estrutura
gramatical e semantica. Apds a partilha com a turma, importa analisar
se surgem novos slogans procedentes dos anteriores e, seguidamente,
coloca-los em locais estratégicos e de grande visibilidade pelo recinto
escolar. E ainda importante que posteriormente se reflita acerca das
impressdes que a afixagdo dos slogans suscita.

Exemplos
» Students must respect each other.
> Students give the best of themselves.

Sugestéo
Pode praticar-se a correta utilizagdo dos verbos modais: could/should
e must/may.



3.2. O sinaleiro do conhecimento
Determinar uma dupla de alunos e atribuir-lhes os papéis de sinaleiro
e de contrassinaleiro. De forma a exercerem a sua fungéo, devem
ambos possuir um sinalizador e estar sentados na fila da frente -
portanto, no raio visual de toda a turma. Durante uma aula tedrica,
compete ao sinaleiro levantar o seu sinalizador (representado por uma
raquete ou um canudo) quando considerar importante que a turma
transcreva para o caderno os conteudos abordados. Por sua vez,
o contrassinaleiro possui como sinalizador um objeto emissor de som
(diapasao, campainha), que devera fazer soar como complemento as
decisdes do sinaleiro. Porém, caso algum deles discorde da sinalizacéo
sugerida pelo seu par, pode assinalar este desacordo.

Sugestéo
No final da aula, podera agradecer-se aos sinaleiros o desempenho
do seu trabalho, em coro e/ou dramatizag&o. Importa ainda criar
uma estratégia que valide as sinalizagcdes e que, concomitantemente,
indique os conteudos que deveriam ter sido sinalizados.

Manifestos

Sinaleiro do conhecimento
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Evocacoes em grupo

Caracteristicas da situacdo/
problema para o qual

a estratégia foi pensada
Dificuldade de concentracdo
e disperséo, em particular

no que concerne a contetdos
de formulagdo matematica.
Resisténcia simultanea ao
espirito de unidade do grupo
e a exposicao individual.

Intencionalidade/finalidades
Estimular a capacidade de
concentracéo e de escuta
ativa em grupo por intermédio
do calculo matematico, bem
como da memorizagdo precisa
de formulas e de equacdes.
Desenvolver estratégias
mnemaonicas que sejam
facilitadoras de aprendizagem.

Recursos utilizados
(n&o aplicavel)

Fontes/referéncias usadas

na construcao da proposta
pedagdgica

Remissdes ao universo do
teatro e da musica. Referéncias
a praticas do hinduismo

e do budismo.

Contetdos programaticos
trabalhados

Célculo, equacgdes e formulas
matematicas.

Descricéo geral das agcdes
Através do célculo mental

e de dindmicas ritmicas, os
alunos apreendem e praticam
determinadas formulacées

e conceitos.

4.1. Contar e enunciar em grupo
O objetivo primario do grupo é conseguir contar até 10, mas com
a verbalizacédo de apenas 10 dos seus elementos. Para tal, um
aluno comeca por dizer o niumero 1, e outros colegas deverao dizer
os numeros de forma sucessiva, mas sem sobreposicéo de vozes.
Caso dois ou mais alunos digam um nimero em simultaneo, o jogo
devera recomecar. A partir do momento em que o 10 é atingido,
pode aumentar-se o limite da contagem.

Sugestéo
Além da habitual disposicédo em circulo, existem outras estratégias
que podem ser aplicadas no processo de contagem dos numeros,
como utilizar uma venda, jogar de olhos fechados ou contar enquanto
se circula pelo espaco. Um nivel acrescido de complexidade pode
também ser introduzido ao substituir a contagem dos nimeros pelo
enunciar conjunto de uma férmula, conceito ou definicéo.

Exemplo
A equacao geral da fotossintese pode ser traduzida do seguinte modo:
6CO,/mais/12H,0O/clorofilas/luzsolar/origina/CH,,0,/mais/60,/
mais/6H,0



4.2. Jogo de operacdes matematicas
Utilizando numeros inteiros positivos até 5, e as operacdes de adicao,
subtracéo, multiplicacdo, divisdo e resultado, cada elemento devera
pensar e verbalizar uma operacdo que resulte num determinado
numero proposto. O primeiro nimero podera ser langado pelo
professor, e compete ao aluno que inicia o exercicio apurar um calculo
que o apresente como resultado. Porém, quando encontrado, o aluno
devera utiliza-lo, num segundo momento, para desenvolver outro
calculo que resulte num novo numero a sua escolha. Por sua vez, esse
novo resultado que se encontrou devera ser retomado pelo aluno
seguinte, que o utilizara também para uma nova operacdo matematica.
Assim se procede de forma sucessiva, e por ordem, assegurando que
todos os alunos estdo atentos ao nimero que vai sendo transposto.

Exemplos
2+3=5-3=2
2+3+2=7-3+2:3=2

Sugestéo
Este exercicio é passivel de gerar diferentes graus de dificuldade
através da complexificagéo dos numeros e das operacdes a utilizar.

4.3. Mantra
Esta atividade consiste na repeticao sucessiva e ritmada, que,
justamente em virtude da sua repetibilidade e cadéncia, permite
decorar uma determinada férmula matematica ou uma equacéo.

Exemplo
Equagéo da circunferéncia: X menos a ao quadrado mais Y menos
b ao quadrado é igual ao raio ao quadrado, sendo que a e b sdo
as coordenadas do centro da circunferéncia.

Sugestéo
O recurso a simplicidade e a formas melédicas que sejam apenas
entoadas revela-se mais permeéavel a memorizagao. Ndo obstante,
o carater apelativo do mantra também é elemento facilitador da
sua memorizag&o por parte dos alunos.
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4.4. Jogo do maestro dos sons
A turma comeca por ser dividida em pequenos grupos (entre 5 e 7
elementos) e é selecionado um aluno para assumir as funcdes de
maestro. A cada grupo ¢é atribuido um determinado som, que devera ser
produzido aquando da indicacdo do maestro. A este ultimo compete a
direcdo de uma composicéo musical, devendo insistir particularmente
na repeticdo de padrdes, podendo convocar varios sons em simultaneo.

Exemplos
Alguns dos sons a utilizar poderéo ser: ahhh; ehhhh; tssssss; chhhhh, tum...

4.5. Vulcao de palavras
Disposto em forma de circulo, e de pé, o grupo funciona como um
Unico organismo, com uma pulsagédo comum. O ritmo desse pulsar
é definido através do movimento conjunto de levantar um brago em
direcdo ao teto, baixando-o de seguida. Prosseguindo da direita para
a esquerda, de cada vez que o movimento de levantar de bracos
ocorre, um aluno diz uma palavra relacionada com o tema proposto.
Pretende-se que a pulsacdo se mantenha constante e que as palavras
surjam, como se estivessem em processo de erupgao.

Sugestéo
Pode sugerir-se um tema que oriente a acéo eruptiva, mas tal ndo
obsta a que os temas sejam alterados em virtude das associa¢cdes
livres que vao surgindo.
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Jogo de sequéncias

Caracteristicas da situacdo/
problema para o qual

a estratégia foi pensada
Dificuldade de memorizacéo

e enfoque, em particular no que
concerne a conteudos textuais
e sequéncias de movimentos.

Intencionalidade/finalidades
Desenvolver a capacidade de
expressao verbal e fisica, reduzin-
do as barreiras inerentes ao ato
de exposi¢ao dos alunos e valo-
rizando a sua iniciativa e empe-
nho. Trabalhar as capacidades de
memorizacéo e de concentragao
através da semantica do gesto

e da lingua portuguesa. Melhorar
a coordenacédo vocal e motora.

Recursos utilizados
Mdusica (opcional).

Fontes/referéncias usadas

na construcao da proposta
pedagdgica

Horizonte da pratica artistica
de danca e da sua relagéo com
a poesia.

Conteudos programaticos
trabalhados

Texto narrativo, texto poético e
estrutura semantica. A estrutura da
comunicacéo verbal e ndo verbal.

Descricédo geral das agées

Os exercicios propostos visam
desbloquear o aluno em relagdo
a sua expressédo verbal e

fisica, exigindo uma relacéo de
dependéncia entre a palavra

e o gesto.

5.1. Jogo do acrescenta
Dispostos em circulo, € pedido aos alunos que, a vez, soletrem o seu
nome, devendo a cada silaba pronunciada corresponder um gesto a
sua escolha. Daqui resulta uma sequéncia de movimentos que traduz
cada um dos nomes soletrados.

Sugestéo
Esta dindmica pode ser aplicada a textos, nomeadamente poéticos. Por
exemplo, ao atribuir a cada aluno uma palavra de um poema, permite-
-se que a sua declamacéo seja complementada com uma coreografia.

5.2. Jogo da memdria
O objetivo do exercicio é criar uma sequéncia coreogréfica a partir da
conjugacao de movimentos individuais. Nesta logica de sentido, cada
aluno comeca por escolher um gesto/movimento com o qual se sinta
confortavel. Seguindo uma ordem de apresentagéo, cada elemento
expressa a sua escolha, obtendo-se assim um conjunto de gestos
cuja sequéncia revela um desenho coreografico composto por todos.
Sugestéo
A cada gesto seu, o aluno pode atribuir uma ou mais palavras,
possibilitando a conjugacgéo de palavras e/ou de frases que, aos
poucos, se tornam conducentes a construgdo de um texto.
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Perspetivas

Caracteristicas da situagdo/
problema para o qual

a estratégia foi pensada

Fraca atitude de questionamento
e de pensamento critico;
alheamento quanto a realidade
circundante e reduzida
observacédo do mundo.

Bloqueio aquando do

principiar de uma tarefa.

Intencionalidade/finalidades
Incentivar a problematizacdo e

o espirito critico, desconstruindo
preconceitos, desenvolvendo
uma procura ativa por respostas,
partilhando duvidas e debatendo-
-as em grupo. Atribuir ao

aluno um papel interventivo,
valorizando a sua pessoa € a

sua participacdo na busca de
conhecimento. Estabelecer
articulacdes entre os conteudos
programaticos e a realidade.
Fomentar o pensamento criativo
€ a capacidade de interpretacéo.
Trabalhar o registo livre por
intermédio do desenho e explorar
a expressao visual e escrita.

Fontes/referéncias usadas

na construcao da proposta
pedagdgica

Exercicios de pratica de desenho
e de construcdo de narrativas.

Conteludos programaticos
trabalhados

Atitude filosdfica de
questionamento. Interpretacéo,
expresséo e comunicacao.
Tipologias de texto.

Descricdo geral das agcdes
Sugerem-se dindmicas que
despertem o grupo para a
realidade quotidiana através da
acuidade sensorial e do espirito
critico. Estas propostas associam
as capacidades de raciocinio

e de formulac&o de questdes a
pratica do registo, posicionando
o aluno numa atitude ativa,
dindmica e compreensiva de si
mesmo e do mundo que o rodeia.
Fomenta-se o desenvolvimento
de uma linguagem e expresséo
proprias, nomeadamente através
do desenho.

Recursos utilizados

«Caderno de campo», papel em
branco, lapis de grafite macia

e material de escrita.

6.1. Em que é que isto contribui para a minha felicidade?
Invertendo a légica tradicional de sentido, segundo a qual o professor
apresenta e explica conteldos, esta micropedagogia devolve ao aluno o
olhar atento e a procura pelas suas proprias perguntas e respostas. Neste
seguimento, o professor pode comegar por langar as suas questées
acerca dos conteudos que pretende analisar, enquanto incentiva os
alunos a mesma pratica. Fazer perguntas abertas; respeitar as respostas
€ perguntas de todos; ndo pressionar para as respostas corretas nem



corrigir as que sdo dadas; ndo assumir uma atitude de avaliagéo, mas
antes de interesse genuino pelas questdes e respostas dos alunos séo
algumas das linhas que devem pautar a agdo do professor.

Exemplo
Antes de observarem uma folha ao microscépio, os alunos podem ser
desafiados a registar as suas perguntas e a procurar respostas através
da observacao, ou de outras fontes: «Porque é que a folha é verde?
Qual o seu nome cientifico? Em que ambiente vive? Sendo aquatica,
faz fotossintese?..»

6.2. A vida de uma linha
Esta estratégia pedagogica desenvolve-se no ambito do Desenho
e compde-se de dois momentos complementares que procuram
desbloquear o potencial receio de uma folha em branco, e a subse-
quente dificuldade iniciar uma tarefa.

6.2.1.
O primeiro momento consiste num exercicio que se dedica ao
«Desenho de espelho/simetria» e implica a diviséo vertical de uma
folha A4 branca. Sendo realizado em dupla, um dos elementos inicia
um desenho livre numa das metades, enquanto o colega o tenta
reproduzir, em modo de espelho, no seu lado da folha. Ao fim de
cerca de trés minutos, trocam de tarefas.

6.2.2.
O segundo exercicio denomina-se «A vida de uma linha» e pretende
que, individualmente, cada aluno imagine que uma folha branca esta
pautada com, pelo menos, sete linhas. Ora, cada uma dessas linhas
imaginarias deve representar e expressar uma vida diferente, pelo
que devera ser desenhada em concordancia com a mesma. E neste
fio condutor que o professor propde «vidas especificas» para cada
linha, as quais deverdo ser desenhadas da esquerda para a direita
e sem levantar o lapis da folha. No final da realizacao da atividade,
os resultados podem ser partilhados, para se refletir acerca da
pluralidade de expressdes que o desenho pode transmitir.

A vida de uma linha
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Exemplos
A respeito das linhas imaginarias, podera sugerir-se o desenho de:

uma linha que seja a mais pesada possivel;

uma linha que seja quase invisivel;

uma linha que diz sempre qualquer coisa;

uma linha que simboliza algo;

uma linha que copia algo do nosso campo de viséo;
uma linha que esconde qualquer coisa;

uma linha que desaparece na folha.
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6.3. Desenhar com olhos de ver
Constituem-se duplas e pede-se que circulem no recinto exterior
a sala de aula. De acordo com as indicagdes do professor, as duplas
deverdo escolher os diferentes pontos de vista que Ihes permitam
desenhar o que for solicitado. Para esta atividade de acuidade de
observacéo e de desenho expressivo sugerem-se os seguintes
exercicios:

6.3.1. Memodria visual e imagens residuais
Durante cinco minutos cronometrados, as duplas devem observar um
detalhe (do jardim, da arquitetura...), sendo os cinco minutos seguintes
dedicados a sua descricdo, mencionando todos os sentidos utilizados.

6.3.2. Desenho a vista
Convidadas a escolher um ponto de vista ou de objeto que encontrem
nas imediacdes, as duplas devem desenhar esse elemento de diversas
formas, nomeadamente através do desenho cego, desenho com a méo
inabitual, desenho rapido, desenho lento...

6.3.3. Frottage (transferéncia de materiais)
Apos a escolha de trés superficies diferentes (preferencialmente
pedra com textura) é proposto que as duplas realizem uma frottage,
isto é, que cologuem uma folha sobre cada superficie selecionada e
a risquem com o lapis de grafite até surgir a imagem da transferéncia.
Em cada frottage deve constar uma legenda.

6.4. Conversa alheia
Como trabalho a desenvolver fora da sala de aula, o professor solicita
aos alunos que escutem e registem frases e/ou uma conversa de
pessoas alheias. Este registo devera ser o mote para a composicéo
de uma pequena narrativa imaginaria que contenha algumas das
frases inicialmente transcritas. Os alunos podem depois partilha-la,
recontando-a oralmente a turma.
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Enfoques

Caracteristicas da situagdo/
problema para o qual

a estratégia foi pensada
Dificuldade em estabelecer
uma articulagdo entre campos
tematicos e a realidade
quotidiana. Comportamento
disruptivo, traduzivel pela
distracé@o generalizada e pelas
conversas paralelas.

Intencionalidade/finalidades
Contrariar a compartimentacédo
de tematicas e a cristalizacdo
de conceitos, entrecruzando

os contelidos programéticos
com a experiéncia de vida dos
alunos. Centralizar a atencao,
de forma célere e estruturada,
através do recurso ao ridiculo e
a instrumentos de comunicagao.

Recursos utilizados
Computador, projetor. Telemovel
ou maquina fotografica. Tubos
de cartao (de enrolar téxteis ou
papel), marcadores, tintas, colas,
autocolantes, textos e imagens.

Fontes/referéncias usadas
na construcao da proposta
pedagdgica

Reconhecimento do poder da
imagem e do poder da palavra.
A importancia do humor e

de estratégias de nonsense
criterioso e premeditado.

Conteudos programaticos
trabalhados

Aplicavel a todos os conteudos,
particularmente no contexto

da ciéncia e da tecnologia.

A estrutura da comunicagéo

€ o texto poético.

Descricédo geral das agdes
As dinamicas propostas estéo
sobretudo alicercadas na

aplicagéo de diferentes estruturas

comunicativas que procuram
enfrentar - e superar — a
tendéncia para a disperséo
dos alunos no decurso da aula.

7.1. Imagens fraturantes/Imagens ligantes
Ao preparar uma tradicional apresentacéo a projetar em sala de
aula, o professor pode introduzir algumas imagens surpreendentes e
inesperadas que remetam, ou ndo, para os conteudos em andlise. Essas
imagens podem ser selecionadas de acordo com os seus principios
estéticos e devem provocar um forte impacto visual, na medida em
que se deseja captar o olhar dos alunos e focar a sua atengéo.
Sugestéo
Durante a projecao, o professor pode optar pelo siléncio, numa breve
pausa que permita a reflexéo dos alunos, ou pedir-lhes que atribuam
um sentido as imagens, abrindo assim a possibilidade de serem
partilhadas ideias e discutidos diferentes pontos de vista.

Micropedagogias

165

164

Imagens fraturantes
Imagens de ciéncia

7.2. Galeria de imagens de ciéncia
Com recurso ao telemoével ou a maquina fotogréfica, é proposto
a cada aluno que proceda a recolha de imagens do quotidiano que
o remetam para o horizonte da ciéncia. Antes de transferidas para
um dispositivo ou plataforma de acesso coletivo, todas as fotografias
devem ser apresentadas e comentadas na turma.

Sugestéo
Posteriormente, as imagens podem ser enviadas para profissionais
de areas distintas (por exemplo, um cientista e um artista), no sentido
de também se recolher os seus comentérios e de criar abertura
a diferentes olhares e interpretagdes sobre um mesmo objeto.

7.3. Ridikulus articulatis
Esta estratégia pedagdgica consiste na exposicao intencional do
professor a situacdo de ridiculo, com o intuito de reconquistar a
atencdo do grupo. Foi pensada para aplicagcdo em circunstancias de
comportamento disruptivo dos alunos, e manifesta-se precisamente
numa resposta encenada, inesperada e igualmente disruptiva por
parte do professor. A decisdo do recurso ao ridiculo esta dependente
de fatores a considerar, entre os quais: o funcionamento da turma, os
ritmos de aula, a quantidade de vezes que se pretende aplicar esta
estratégia.. Uma vez recuperado o foco de atencdo do grupo, compete
ao professor encontrar uma saida natural e fluida para o seu estado
de aparente loucura.

Exemplos de comportamentos ridikulus
Pedir que a turma se levante e, quando de pé, pedir com gentileza aos
alunos que se sentem. Indicar que se levantem novamente e se voltem
a sentar. Prosseguir o curso da aula como se nada de atipico tivesse
ocorrido.
> Alertar para a presenca de uma entidade estranha na sala de
aula, real ou imaginaria. Sem alteracdes na voz, o professor pode
acrescentar uma histéria cada vez mais nonsense em torno desse
elemento.




» Adotar a estratégia anterior, mas incluir um aluno como parte
integrante do delirio.

> Utilizar uma lingua diferente, estrangeira ou inventada, mantendo
uma atitude de naturalidade.

Exemplo de saidas estratégicas para

os comportamentos ridikulus
- Retomar a aula como se nada de absurdo tivesse acontecido.

> Fazer uma breve referéncia ao momento ridiculo e articular esse
aparente delirio com os conteudos programaticos a serem lecionados.

7.4. Sussurrador
O sussurrador € um tubo de cartdo, decorado e personalizado por
cada um dos alunos. Define-se como uma ferramenta sonora que
possibilita a transmisséo de mensagens bilaterais, em atmosfera de
intimidade. Ideal para o emissor sussurrar uma mensagem pessoal,
uma histdria ou um poema, o sussurrador permite igualmente a
resposta do recetor. Porque opera mesmo em ambientes ruidosos,
constitui-se como um objeto facilitador de comunicagéo.

Sugestéo
A dimenséo e diametro do sussurrador influem na sonoridade que
é produzida, pelo que se deve experimentar diferentes cilindros
cartonados. Esta ferramenta funciona particularmente bem quando
utilizada por grandes grupos. Pode aplicar-se em multiplos contextos
e dindmicas, sendo particularmente rica para a promogéao de
serenidade e para o trabalho de textos poéticos.

Sussuradores
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Facilitacao da
aprendizagem
de conteudos
disciplinares/
curriculares

Glossario
Escrita

O corpo e/com
O espaco
Apropriacao
Negociacao
Argumentacao
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Maquina do pensamento

Caracteristicas da situacédo/
problema para o qual

a estratégia foi pensada
Caréncia de habitos de leitura
e de interesse pela palavra.
Combater a desconcentracéo
através da criatividade, do
despertar do raciocinio e do
reforco dos lagos colaborativos.

Intencionalidade/finalidades
Trabalhar a escrita poética e
aprofundar o conhecimento

e potencialidades da lingua
portuguesa e de outras areas
disciplinares, fortalecendo a
criatividade e a autoestima dos
alunos. Reforcar o trabalho de
equipa, a partilha e a escuta ativa.
Valorizar o imaginario individual
e coletivo.

Recursos utilizados

Textos, material de escrita,
folha de papel de cenario
(150 %200 cm), marcadores,
fita-cola de papel. Computador
e videoprojetor. Telemovel.

Fontes/referéncias usadas
na construcao da proposta
pedagdgica

Influéncias do teatro de
improviso e treino de narracéo
oral. O método surrealista do
cadavre exquis. Maria Gil.

Contetdos programaticos
trabalhados

As categorias da narrativa;

a coeséo textual; recursos
estilisticos; conectores; estrutura
gramatical; campo semantico.

Descricdo geral das acoes
Consistem em exercicios
pedagdgicos que se dedicam a
utilizacdo da palavra, a exposicéo
dos seus sentidos, a escrita
criativa e a narracéo oral.

1.1. Maquina da poesia
A maquina produtora de poesia comega por consistir numa folha de
papel de cenario (150 x* 200 cm) colada na parede, contendo apenas
linhas verticais que a dividem em cinco espagos de igual dimenséo.
E apresentada aos alunos como um instrumento que os tornara
rapidamente poetas, mas que requer palavras para poder funcionar.
E assim que nas cinco divisdes se v&o introduzindo cinco categorias
distintas de palavras:
1. Nomes (substantivos);
2. Verbos;
3. Lugares (substantivos);
4. Estados do ser (homes abstratos);
5. Adjetivos.




Os alunos séo entdo convidados a preencher as cinco colunas com
as palavras adequadas, podendo incentivar-se o trabalho em duplas.
Quando preenchida a folha de cenario, sdo desafiados a escrever
poesia (cinco versos) recorrendo a conjugagao das palavras que se
encontram introduzidas nas colunas. Para tal, podem utilizar apenas
algumas colunas e/ou inverter a ordem de leitura. Os versos dai
resultantes deverao ser lidos a turma de forma expressiva.

Exemplos
1. Nomes: poeta, sol, onda, ideia...
2. Verbos: beijar, rir, descoburir...
3. Lugares: deserto, pensamento, universo, ilha...
4. Estados do ser: saudade, fome, coragem, inteligéncia...
5. Adjetivos: sensual, amigo, profundo, estranho...

Possiveis conjugacdes
> «O poeta beija o universo profundo.»
> «A ideia ri do pensamento com inteligéncia.»
> «Estranha, a saudade descobre o sol.»

Sugestéo
A sess@o pode finalizar-se com a leitura de um haikai (forma poética
curta de origem japonesa), que servira para valorizar o desempenho
criativo dos alunos. Os versos redigidos na turma podem ainda
ser complementados com uma ulterior proposta de ilustragao
dos mesmos (real ou imaginaria).

Méaquina da poesia

Micropedagogias

171

170

1.2. Cadaver mal morto
Este exercicio consiste no ato de contar uma Unica histdria. A sua
particularidade reside no facto de os narradores serem escolhidos
através de um olhar. Ora, num grupo disposto em circulo, um dos
intervenientes inicia uma histéria imaginada e, com o olhar, passa a
palavra a outro elemento do grupo, que devera recuperar e continuar
a narragéo. Por sua vez, esse elemento delegara, também ele, a
continuacéo da histéria noutro colega, igualmente através do olhar,
e assim sucessivamente. De forma a construir uma narrativa Unica e
coletiva, acrescem as seguintes condi¢des: os narradores ndo podem
terminar a histéria antes de o professor o indicar; ndo negam nem
contradizem a proposta anterior; recuperam sempre que possivel
os detalhes que foram sendo acrescentados, potenciando-os.

1.3. Cadaver mal morto com conectores
A estrutura desta atividade assemelha-se ao «Cadaver mal morto»,
mas introduz um nivel acrescido de complexidade: os conectores.
Processando-se de forma idéntica a do jogo anterior, no sentido em
que mantém a passagem da narracéo com o olhar, esta micropedagogia
requer ainda que esse momento de transicéo seja acompanhado por
um conector ao qual o narrador deve dar continuidade.

Exemplos
» «O senhor chegou ao jardim e sentou-se. Estava distraido a dar p&o
aos patos quando...
> .. quando uma senhora tropegou e caiu, mesmo a sua frente. Ele quis
ajudar imediatamente, mas...
> .. mas ndo se conseguia levantar. Por jsso...»

Sugestéo
Numa fase inicial, pode ser projetada ou registada no quadro, uma lista
de conectores que auxiliem o desenvolvimento da atividade. Pode ser
introduzido um grau de maior dificuldade se se listarem as ideias que
0s conectores transmitem.

1.4. Contos dos sms
Fazendo uso de um objeto fundamental do quotidiano dos alunos, esta
proposta consiste na escrita de um conto a partir de mensagens de
telemovel. Para tal, cumpre que cada aluno transcreva para uma folha
de papel os trés primeiros sms que foram recebidos de remetentes
diferentes. Essa mesma folha é entao entregue ao colega do lado, que,
a partir do conteludo das mensagens, devera construir uma narrativa
€ apresenta-la oralmente.

Sugestéo
Num momento posterior, pode ser proposta a reducao do conto e,
a partir dessa reducéo, pedir uma nova sintese; dessa sintese, uma
outra, transformando o conto num microconto de sms.
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Glossarios

Caracteristicas da situacédo/
problema para o qual

a estratégia foi pensada
Caréncia de vocabulario e
dificuldade na compreenséo
de conceitos.

Intencionalidade/finalidades
Desenvolver a curiosidade pela
lingua portuguesa. Enriquecer

o vocabulario especifico das
diferentes areas de estudo,
alargando o campo de
significacdo dos vocabulos e
compreendendo os multiplos
significados que estes podem
ter. Aplicar adequadamente os
termos vocabulares nos seus
diferentes contextos; estabelecer
pontes entre conceitos cientificos
e a realidade quotidiana.

Recursos utilizados
Computador, dicionarios,
prontuario ortografico, manuais
escolares, papel e material

de escrita.

Fontes/referéncias usadas
na construcao da proposta
pedagdgica

Exercicios de escrita. Universo
literario do escritor Mia Couto.

Conteudos programaticos
trabalhados

Apreenséo de terminologia
especifica de areas curriculares.
Distincdo e compreensao

de diferentes tipologias de
textos (narrativos, descritivos,
argumentativos...).

Descricédo geral das acées

Criar um espaco a ser preenchido
com o registo de palavras,
conceitos ou expressdes
desconhecidas. Proceder a
pesquisa e anotacdo dos seus
significados, aprofundando-os
nas suas caracteristicas e/ou
expandindo-os para possiveis
articulagdes com outros temas.

2.1. Palavrario
Coletanea de palavras, pesquisa e registo dos respetivos significados.

Pode incluir a etimologia da palavra, a sua historia e curiosidades
sobre a mesma.

2.2. Palavras inventadas
Criac@o de palavras decorrentes de um plano criativo e imaginario.
Um aluno diz uma silaba e um colega acrescenta-lhe uma ou duas
silabas, inventando assim uma palavra, & qual lhe compete atribuir uma
explicagao/definicdo tendo em conta uma etimologia instintiva. A partir
deste dicionéario de vocabulos inventados que se vai criando ao longo
do ano pode sugerir-se aos alunos que escrevam um pequeno conto
onde introduzam algumas dessas novas palavras.
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Exemplos
> «jonas» + «tal» = Pai Natal da Jamaica

> «ante» + «dlogo» = Pessoa que estuda o «antes»

Nota
O conhecimento da origem das palavras e a explicagéo do significado
através dos seus elementos facilitam a compreensao das mesmas.

2.3. Quimiossario
Coletanea de palavras e/ou conceitos de Fisico-Quimica, e descricdo
dos seus respetivos significados. Pode ainda incluir breves biografias
de cientistas e explicagdo de modelos cientificos.

Exemplos
> Uranio: Uranio € um elemento da Tabela Periddica que se encontra
no periodo dos actinideos e no grupo 6. E um elemento radioativo
representado por U, com nimero atémico 92, massa atémica relativa
230,08 e ponto de ebulicdo de aproximadamente 4404K. Fica soélido
a temperatura ambiente e a sua configuragéo eletronica € [Rn] 5f7 6d4.
O seu uso mais significativo é a produgéo de energia através da fisséo
controlada do seu is6topo uranio-235 (235U). Urénio € uma palavra
criada como uma homenagem ao planeta Urano.
> Diagrama de Linus Pauling: E um diagrama que tem o nome
do quimico norte-americano Linus Pauling. Serve para auxiliar a
distribuicdo dos eletrdes na configuragéo eletrénica dos atomos
nas orbitais. Os niveis de energia séo designados através de letras:
s (sharp), p (principal), d (diffuse) e f (fine).

2.4. Quotidiano-biologia-quotidiano
Coletanea de palavras e/ou de expressdes cientificas que estabelecam
uma relacéo entre conceitos que sejam utilizados tanto no seu plano
cientifico como na aplicagédo quotidiana.

Exemplos
» Célula - unidade estrutural e funcional de todos os seres vivos.
» Célula - pequena cela.
> Tecido - conjunto de células especializadas que trabalham
para a mesma finalidade.
» Tecido - obra feita no tear.

Nota
Podem realizar-se jogos e atividades ludicas para testar a aquisicéo
dos conhecimentos adquiridos pelos alunos, assim como para aferir
as suas capacidades de memorizacdo ou de compreensao das
palavras e dos conceitos registados, e ainda para estabelecer relacdes
transversais entre conceitos e areas.

2.4.1. Barra do lenco
Divide-se a turma em duas equipas. Cada elemento da turma tem
consigo o seu glossario e a cada aluno € atribuido um numero (estes
numeros s&o iguais nas duas equipas). Ao chamar por um determinado
numero, o professor convoca para o centro da sala os dois alunos



correspondentes (um de cada equipa). Apresenta-lhes uma palavra
e, em trinta segundos, os alunos devem verbalizar frases nas quais
empreguem corretamente o termo, quer no seu contexto cientifico,
quer quotidiano. E atribuido um ponto & equipa que apresentar
corretamente as suas palavras, e assim sucessivamente, até que
seja apurada a equipa vencedora.

2.4.2. Jogo da forca
O professor (ou um aluno) traca no quadro os espacos
correspondentes a uma palavra analisada na disciplina. Estabelece-se
um numero maximo de tentativas para cada aluno, ou turma, tentar
acertar. A cada tentativa corresponde uma letra, e o objetivo final &
formar a palavra. Ao acertar na letra, esta é acrescentada. Ao falhar,
parte de uma figura vai sendo desenhada. O jogo termina com o
enforcamento da figura ou com a vitéria pela palavra descoberta.
Sugestéo
Esta dindmica pode ser desenvolvida em todas as aulas, como ritual
de inicio ou de finalizagéo.
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Autobiografias

Caracteristicas da situagdo/
problema para o qual

a estratégia foi pensada
Caréncia de espirito autocritico.
Dificuldade em expor emogdes.
Desinteresse pela escrita.

Intencionalidade/finalidades
Despertar o aluno para a
consciéncia de si mesmo,
levando-o a refletir sobre

o seu eu. Fomentar o interesse
pela escrita e compreender

as caracteristicas de diferentes
tipos de texto. Criar momentos
de intimidade através da produ-
céo de materiais autobiograficos.
Aprender a ouvir e a analisar
criticamente registos escritos.

Recursos utilizados

Cartas manuscritas, envelopes,
histérias de familia, fotografias,
imagens, material de escrita,
espelho, cheiros diversificados,
poemas (como por exemplo:
«Autoacusacédo», de Peter
Handke).

Fontes/referéncias usadas

na construcao da proposta
pedagdgica

Literatura autobiogréafica; contos.
Exercicios de improvisacéo oral
e teatral.

Conteudos programaticos
trabalhados

Reconhecimento e producéo de
textos de carater autobiogréfico,
distinguindo-os de outras
tipologias. Compreenséo da
estrutura compositiva de uma
carta. Introducédo de questdes de
ordem filoséfica, nomeadamente:
«Quem sou eu?» Distingdo entre
verdade e verosimilhanca.

Descricdo geral das agcdes
Correspondem a exercicios de
producao individual de materiais
autobiograficos que refletem a
procura pelo autoconhecimento
e, em simultaneo, a valorizagao

do percurso de vida. Pretendem
ainda expor os alunos a momentos
de partilha, contribuindo para criar
proximidade entre si, fortalecendo
as relacgdes interpessoais.

3.1. Exercicios de escrita em série
Trata-se de utilizar recursos diversificados para potenciar a revelacao
do eu. Por exemplo, através de um espelho e da experiéncia
consciente de auto-observacéo, o professor pode propor que se
escreva sobre quem se €. Pode também utilizar-se uma venda sobre
os olhos e, perante a exposi¢éo a cheiros, apurar se estes evocam
memorias nos alunos. Escrever sobre a parte do corpo preferida, um
acontecimento autobiografico, fotografias, enviar uma carta a alguém
com quem n3do se estd em contacto ha muito tempo e/ou escrever
sobre uma experiéncia imaginaria desejavel séo outras das formas
de promover os escritos reflexivos, biograficos, a par do percurso
de autoconhecimento dos alunos.



Autobiografias

3.2. Verdade ou mentira
Proposta de que os alunos pensem em
duas histdrias da sua vida, uma verdadeira
e uma falsa, partilhando-as com a turma
pela ordem que preferirem. Ao restante
grupo compete descobrir qual sera a
verdadeira, justificando a sua hipotese.
Importa posteriormente analisar os
elementos que foram denunciadores
da mentira (hesitagdes, desvio de olhar,
emocgdes...).

3.3. Carta individual
O professor escreve cartas manuscritas e entrega-as individualmente
a todos os elementos da turma, podendo introduzir referéncias mais
direcionadas a identidade de cada um dos alunos, como, por exemplo:
poemas, imagens, letras de musicas. E-lhes apresentado o convite
para responderem pela mesma via.

3.4. Autobiografia breve
Cada aluno |é e interpreta o poema, «Autoacusacéo», de Peter Handke.
A partir dessa inspiracdo deve escrever e apresentar uma autobiografia
breve (cerca de cinco versos).

3.5. Autobiografia
A partir de uma fotografia/imagem e de uma musica previamente
selecionadas pelo aluno, este comeca por redigir um texto no qual
descreve a fotografia/imagem escolhida. Depois, apresenta-a, podendo
também recorrer a uma encenacao corporal que a exprima, e discute-a
com a turma. A musica introduz-se aqui como ponte para a poesia,
através da desconstrucao do seu titulo e da andlise da sua tematica.

3.6. Uma carta a si proprio
Cada aluno escreve uma carta dirigida ao seu eu, refletindo sobre
aquilo que pretende dizer a si proprio. As cartas podem ser mais
reflexivas ou mais confessionais, € a cada aluno é dada a liberdade
de falar consigo da forma que desejar. As cartas s8o entregues ao
professor, e este responde individualmente a cada uma, como se
fosse o proprio aluno em didlogo interno consigo mesmo. Como tal,
devera procurar absorver os aspetos biograficos que foram registados.
A dindmica criada pela troca de cartas permite dialogar sobre as
diferengas entre os textos de tipologia biografica e autobiografica.

3.7. Histérias de familia
Visando remeter paralelamente para uma aproximagao dos alunos a
sua esfera familiar, estes devem recuperar uma histéria de familia e
descrevé-la numa pequena narrativa. Podem depois apresenta-la a
turma, oralmente, sem recurso a leitura.
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Recitais

Caracteristicas da situacdo/
problema para o qual

a estratégia foi pensada
Auséncia de habitos de leitura
e de interpretacéo de textos
poéticos; dificuldade na sua

memorizagéo e descodificacao.

Intencionalidade/finalidades
Promover o interesse e o
prazer pela leitura expressiva
de poesia. Sensibilizar para a
importancia da escuta ativa, da
diccao, da expresséo oral e do
ritmo. Melhorar a articulacdo
entre palavras, descobrindo

a importancia do seu som.
Encontrar a musicalidade nos
textos poéticos.

Recursos utilizados
Poemas, gravador.

Fontes/referéncias usadas
na construcao da proposta
pedagdgica

Textos poéticos e poesia lirica
de Camdes.

Conteldos programaticos
trabalhados

As caracteristicas do texto
poético; estrutura da poesia

e da poesia lirica. Denotacéo e
conotacédo. Recursos estilisticos.
A leitura expressiva. O ritmo,
nog¢des de versificagéo e
declamagéo.

Descricéo geral das agcdes
Desenvolver praticas de memori-
zagdo e de interpretacéo de
diferentes textos poéticos, através
de exercicios de declamacéo e
de expressividade dos mesmos.

4.1. Recitais tematicos
A partir de livros que ndo constem na bibliografia obrigatéria, os
alunos devem retirar uma frase que de alguma forma se relacione com
os conteudos programaticos em analise nas aulas. Apds a partilha das
frases selecionadas e da justificagéo das suas escolhas, os alunos
ensaiam uma Unica vez a forma como pretendem que estas sejam
gravadas. Apos a gravagao, as frases devem ser ouvidas as escuras,
discutindo-se a diferenca de impacto entre a escuta de gravagdes
e a declamagéo ao vivo.

4.2. Espaco e poesia
Seleciona-se um poema e atribui-se um verso a cada aluno, que o
deve memorizar. Tendo como espaco para trabalho uma sala vazia, os
alunos podem movimentar-se livremente pelo espaco enquanto dizem
0 seu verso em voz alta. Devem experimentar a declamagéo dos versos
de formas diversas.

Sugestéo
Declamar o verso na duragdo correta de travessia da sala em linha reta;
a sussurrar, a berrar, a cantar...



Coros de poemas
Dizer poesia em voz alta

4.3. Coros de poemas
Apds a escuta de poemas declamados por alguns atores e poetas,
€ escolhido um outro poema que devera ser dito em voz alta e em
unissono. Esta tarefa € mediada por um maestro (fungdo que podera
ser desempenhada pelo professor, ou por um ou mais alunos), cujas
indicacdes a turma devera seguir. E também possivel criar pequenos
grupos aos quais se atribuem outras tarefas ao longo da declamagéo
do poema.

Sugestéo
Salientar determinados versos ou omiti-los; criar ritmos; destacar
metéaforas, hipérboles, repeticdes ou outros elementos linguisticos
analisados na disciplina. Outra possibilidade exploratdria podera ser
encontrar um elemento do grupo que consiga produzir uma caixa
de ritmos com a voz, de forma a acompanhar um coro falado.

4.4. Dizer poesia em voz alta
Tendo em consideracéo a identidade dos seus alunos, o professor
agrupa-os em duplas e oferece um poema a cada uma. Todos os
poemas deverdo ser previamente personalizados pela inscricdo de
uma dedicatéria. Importa que as duplas se identifiguem com o poema
e se apropriem dele, experimentando iniUmeras formas de o declamar.
Sugestéo
Recitar o poema sem pontuacé&o; canta-lo; prolongar as silabas; destacar
palavras com a voz; introduzir sotaques e entoac¢des; declama-lo tendo
em consideracdo a expressividade, a musicalidade e a movimentacao;
explicar o significado do poema enquanto outro aluno o declama.

4.5. O poder dos versos
O professor escolhe previamente um poema e distribui um verso
por cada aluno, pedindo-lhe que o memorize. A vez, e por indicacdo
do professor, cada aluno deve levantar-se e dizer o seu verso, mas
completando-o livremente com palavras suas. Este exercicio pode
ganhar diferentes graus de complexidade, caso a continuagao do
verso seja circunscrita a determinados recursos estilisticos, ou a
outros elementos linguisticos que se pretenda trabalhar.
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4.6. Combate de palavras
Esta atividade promove um dialogo entre grupos rivais, mas apenas
com recurso a poesia. Para tal, a turma é dividida em dois grupos,
e os seus elementos s&o dispostos em duas linhas paralelas, frente a
frente. E escolhido um poema curto e entregue a cada um dos alunos
para que o possa estudar. Utilizando apenas as palavras e versos nele
contidos, os alunos podem provocar e responder a equipa concorrente,
construindo assim uma conversa fragmentada em torno do poema.
Importa salientar os fatores - como a expressividade, o tom e a postura
fisica - que sédo determinantes para o enriquecimento deste desafio.

4.7. Notacéo fonética

«Anda, meu silva, estuda-m’alecéo»
A seguinte proposta de micropedagogia tem por objetivos sensibilizar
e refletir ativamente sobre diferencas e caracteristicas das «cantigas
de escarnio e maldizer» e sobre lacunas de articulagao; relacionar
escrita e oralidade; articular e explorar relacdes entre os conteudos
«poesia trovadoresca/cantigas de escarnio € maldizer» e «processos
fonologicos»; aprofundar as competéncias «oralidade», xargumentagao»
e «intertextualidade».
a) Divide-se a turma em grupos de cinco alunos cada, em que cada
aluno terd um nuimero afeto entre 1 e 5. Cada aluno tera a tarefa de
transcrever para o papel frases ditadas pelo professor, correspondentes
ao numero que lhe foi atribuido.
b) O professor |é em voz alta o poema «Anda, meu silva, estuda-
-malecéo», de Alexandre O’'Neill, verso a verso. Antes da leitura do
verso, € dito o niumero do aluno responsavel pela sua transcrigao.
Cada verso é repetido apenas e exclusivamente duas vezes, com
articulacdo muito cuidada.
c) Finda a leitura do poema, cada grupo afixa na parede o registo
conjunto: observacao intergrupos das diferencas entre registos.
d) Em circulo, lanca-se a questao: o texto lido € medieval ou contem-
poraneo? Cada interveniente devera apresentar argumentos que
sustentem o seu ponto de vista.
e) Propde-se uma reflexdo sobre a relagéo entre «maldizer» e «dizer
mal» por défice de articulagéo: leitura de textos em voz alta, em
diferentes registos propostos pelo professor, experimentando as trocas:
B por V; P e N por B; V por F; S por CH; R e L por G; AO por ON; OE
por IN; EM por EINHE; RR por R; R por RR. Cada leitor terd 24 ouvintes
(ou o numero correspondente a totalidade da turma e do professor).
f) Introduz-se o conceito de experimentacéo dos processos fonoldgicos,
na sequéncia do exercicio anterior.
g) Com recurso ao manual de Portugués, leitura de uma poesia trovadores-
ca, observando processos fonoldgicos e exercitando a leitura em voz alta.

4.8. Medievalizacdes — poesia dos séculos XX e XXI
Com o objetivo de incentivar o trabalho em grupo e a autonomia
dos alunos, sensibilizando-os para o exercicio da escuta e para



a articulacdo de sons e palavras pela via do desafio e do prazer,
desenvolveu-se a seguinte proposta, que procura, através da
exploracédo sonora de textos dos séculos XX e XXI, a consciéncia
sobre a sonoridade das palavras, e lanca aos alunos o desafio de
criarem uma notagéo fonética propria. Esta micropedagogia articula
os contelidos da poesia trovadoresca e os processos fonoldgicos,
permitindo simultaneamente a exploracéo e o aprofundamento

da oralidade, da intertextualidade e do pensamento critico.

Pressupostos
a) Reorganizacéo da sala para planta em «U».

b) Distribuicdo pela turma de seis poemas do século XX. Cada poema

tera quatro copias. Os alunos com o0 mesmo poema agrupam-se.
c) Cada grupo prepara uma apresentacéo do poema, procurando
a sua «medievalizacao» e respeitando as seguintes coordenadas:
Momento |
Exploracéo sonora atendendo ao «universo medieval»
Duragéo: 20 a 30 minutos
1. Divisdo do poema e distribuicdo de versos por cada elemento
do grupo. Todos tém de ter pelo menos trés versos.
2. Leitura em voz alta do poema na presenca do grupo, respeitando
a distribuicéo anterior.
3. Exploragé@o sonora do poema com recurso a:
» acrescento e troca de consoantes e nasalizagdes [X, Z, ON...];
» acrescento ou troca de expressdes e palavras;
- aliteragdes/familias de palavras;
- utilizagdo consciente de dois processos fonoldgicos.
4. manutencdo da métrica dos poemas.
5. Ensaio da apresentacédo, atendendo a aplicagdo de principios
de oralidade:
» escolha dos locais de apresentacao [relacdo ator e publico];
> direcéo do olhar;
> volume e velocidade;
> clareza de articulagao.

a) Cada grupo assume o lugar de ator na apresentacéo, e de publico

na escuta.
Momento |l
Apresentagao
Duracédo méaxima de cada apresentagdo: 2 minutos

Em conjunto, pondera-se o pensamento critico sobre as apresentacdes,

de acordo com os seguintes parametros:

> Diversidade, riqueza e interesse da partitura sonora/medievalizacéo.

> Prazer suscitado pela escuta do texto medievalizado.

»> Cumprimento das regras.

» Qualidade da apresentacéo oral, atendendo aos principios
da oralidade.

> Interesse da apresentacgdo: a apresentagao exponenciou o interesse

pela escuta do texto?
a) Redisposicao da sala em formato expositivo, caso pretendido.
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Q06

Forum

Caracteristicas da situagdo/
problema para o qual

a estratégia foi pensada
Necessidade de transformar uma
turma numa equipa de trabalho,
fortalecendo-se os sentimentos
de pertenca e de cooperacao.
Dificuldade dos alunos em
perceber que os conhecimentos
ndo sdo compartimentados, mas
sim parte de um todo.

Intencionalidade/finalidades
Incentivar a comunicacéo e o
debate horizontal através da
coeséo e do espirito de grupo.
Desenvolver praticas e potenciar
a vontade de colaborar em
equipa. Reportar os conteudos
programaticos para o quotidiano
dos alunos; contribuir para a

sua descodificacao ativa e

para a producédo de sinteses,
nomeadamente por intermédio
de recursos tecnoldgicos.
Desenvolver as capacidades

de argumentagao, de andlise,

de sintese e a criatividade.
Sensibilizar para atitudes e
comportamentos ecoldgicos.

Recursos utilizados
Computador, programas de
edicdo de video e de som,
Internet. Maquinas fotograficas
e de filmar ou telemodveis com
céamaras fotogréficas/video.
Gravador e sistema de som.
Blocos de escrita; esferogréficas;
cozinha/refeitdrio da escola;
alimentos respigados na feira;
«kit jantar»: avental, frasco,
guardanapo....

Fontes/referéncias usadas

na construcao da proposta
pedagdgica

Influéncia de exercicios no
ambito do cinema e da fotografia.
A respeito do QR Code, as
seguintes hiperligacdes: Gerador:
http:/br.gr-code-generator.com
Descodificador: http:/zxing.org
Lenda de «Dido e Eneias» € o
caso de amor «D. Pedro e D. Inés».
Chefe cozinheiro Dinis; sitio web
do restaurante Cor de Tangerina;
documentério Os Respigadores

e a Respigadora, de Agnes Varda.

Conteudos programaticos
trabalhados

Teoria nebular da formacao

do sistema solar. Composi¢ao
do sistema solar e dos diferentes
tipos de corpos celestes. Ciclo
das rochas. Tectonica de placas.
Planetologia. Vulcanologia.

O amor na Antiguidade Classica,
na civilizacdo romana e na ldade
Média (poesia trovadoresca).
Rede conceptual da agcédo humana.

Descricao geral das agdes
Seguem-se propostas de trabalho
a desenvolver coletivamente, que,
visam incentivar a partilha e a
discusséo de ideias, e sobretudo
uma complementaridade entre

a capacidade de sintese e de
argumentacao, o universo criativo
dos alunos e a sua realidade
quotidiana. Implicam ainda
consolidar conhecimentos, definir
estratégias de acéo, planificar
trabalho, refletir, debater ideias

e apurar conclusdes.


http://br.qr-code-generator.com
http://zxing.org

Férum
OR Code (Quick Response Code)

5.1. QR Code (Quick Response Code)
De forma inesperada, pede-se aos alunos que abram o manual escolar
da disciplina e que, nas paginas especificas que lhes s&o indicadas,
colem os cédigos QR que foram distribuidos nesse momento. Esses
codigos estdo correlacionados com os conteudos tematicos das
paginas onde foram colados, competindo aos alunos proceder a sua
descodificagdo. Devem ainda analisar criticamente o seu conteldo,
a relagdo que estabelecem com o programa da disciplina e terminar
o exercicio com uma sintese reflexiva acerca da informacao recolhida.
Esta sintese deve ser apresentada na aula em que sejam abordados
esses conceitos e devera ser acompanhada pela pagina web para
a qual o codigo remete. Os restantes elementos da turma devem
interagir neste processo e fundamentar as suas perspetivas sobre
o tema em analise.

Sugestéo
As hiperligagdes podem remeter para contetidos inesperados, de forma
a potenciar associagdes transversais e relagdes com a atualidade, como
videos de musica, sons, imagens, elementos arquiteténicos, cartoons
ou paisagens.

5.2. Viagem a minha terra
E proposto a cada aluno que escolha um destino para onde gostasse
de viajar. Organizados em duplas, cada elemento devera realizar essa
viagem através das aplicagdes Google Maps e/ou Google Earth,
explicando e justificando perante o seu par a razéo do local escolhido,
as experiéncias que gostaria de ali viver, aquilo que pretende conhecer
e/ou partilhar.

Sugestéo
Os destinos escolhidos podem constituir um mote para exploragéo
de conteudos relevantes para a disciplina em causa, visando-se uma
constante articulagéo com o horizonte definidor da realidade dos alunos.

5.3. A nossa matéria dava um filme
O video oferece varias possibilidades de criar objetos audiovisuais que
ajudem a compreender e a assimilar os contetdos das disciplinas.
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5.3.1. O nosso trailer
Consiste no desafio de a turma produzir um trailer de uma longa ou
média metragem, que seja capaz de condensar a teméatica abordada
numa dada disciplina e de referir os seus aspetos fundamentais.
Primeiro, pedir aos alunos que, individualmente, como trabalho de casa,
selecionem as partes do filme que considerem fundamental incluir
no trailer. Depois, em grupo, recolher todas as sele¢des e verificar as
afinidades e as diferengas nos excertos escolhidos por cada um. Em
seguida, discutir quais os excertos que devem ser mantidos e os que
podem ficar de fora, bem como as possibilidades de ordenacéo dos
trechos a partir da negociacao feita previamente. No final do processo de
construcao do trailer, verificar com a turma se algum aspeto fundamental
do filme ficou de fora, promovendo a discussdo de modo a estabelecer
critérios sobre o que é fundamental e tem de ser mostrado no trailer.
Esta micropedagogia é tanto mais eficaz quanto mais contetidos de
uma determinada matéria estiverem contidos no filme original.

5.3.2. Filme com fotografias
Esta atividade coletiva comeca por implicar a escrita de um argumento
que clarifique ou explique um determinado contelido programatico. Esta
narrativa sera o fio condutor que depois acompanha a producéo de um
pequeno filme produzido com recurso a fotografias. Para tal, os momentos
de discusséo entre a turma deveréo evidenciar o dominio dos conteudos
da disciplina, bem como a capacidade de argumentagéo dos alunos.
Importa definir as etapas do processo de trabalho: partilha de ideias no
grupo; construcdo do guido; planeamento e realizacdo das filmagens/
fotografias; edicéo e finalizagéo. O recurso a fotografia facilita a rodagem
do filme, sendo necessaria apenas uma maquina fotografica ou um
telemovel. Se necessario, o filme tera narragdo (ao vivo ou gravada). Pode
utilizar-se musica com a fungéo de suporte e de ligagao entre as imagens.

Sugestéo
Pode optar-se pela formacéo de varios grupos de trabalho, cada um
para as diferentes fases do processo: escrita do guido, planificagéo,
rodagem, montagem. O intuito do video dai resultante pode ser a
resolucéo de um problema relacionado com os assuntos escolhidos.
O professor podera propor tematicas e apresentar estratégias para
a realizacao dos videos (por exemplo, a técnica do stop motion,
o filme de suspense, etc.).

Exemplos

Made in (pode ser visto aqui:

https:/vimeo.com/oantoniopedro/made-in)
Os alunos escolhem algo que tragam com eles, com o objetivo de
fazer uma biografia desse objeto presente nas suas préprias biografias.
Fotografam esse objeto e pesquisam as suas condigdes de produgao,
desde o momento em que foi confecionado até ao momento em que
Ihes pertence. Cada aluno narra o resultado da sua pesquisa, que se
grava e junta as fotografias. O conjunto proporciona um olhar sobre
o modo de produgéo capitalista.



https://vimeo.com/oantoniopedro/made-in

O Cddigo (pode ser visto aqui:
https:/vimeo.com/98018634)
Filme de suspense que utiliza a teoria dos codigos binarios para cons-
truir uma narrativa que obriga os alunos a dominar este conteudo
matematico. No caso, foi apresentado com narragéo ao vivo, que depois
se gravou com telemoveis e se juntou as imagens no programa de edicéo.

5.3.3. Filme com telemével
Trata-se de utilizar um objeto muito presente na vida de todos,
para produzir um pequeno filme-resumo de uma dada matéria. Este
desafio revela-se muito motivador e aglutinador de competéncias,
e é uma forma diferente e eficaz de produzir o projeto de um grupo.
O telemovel pode filmar e gravar a voz off em separado, com
resultados surpreendentes ao nivel da qualidade técnica. A separacao
imagem/som permite dividir o trabalho dentro do grupo e obriga a
resumir a matéria de uma forma democratica e discutida entre todos.
Sugestao/exemplo
A Vinganca de Fermat, sobre o Ultimo Teorema de Fermat,
que pode ser visto aqui: https:/vimeo.com/97939322.
Uma tendéncia muito em voga no YouTube e conhecida por grande
parte dos adolescentes: desenhos simples que ilustram a narragdo séo
feitos no quadro branco da escola e depois acelerados no programa
de montagem de video.

5.4. Talking stick
No sentido de incentivar momentos de dialogo e de argumentacéo
sobre os conteuidos lecionados, pode utilizar-se o gravador (quase
todos os telemodveis tém uma aplicacédo que os transforma em
gravadores) como instrumento que potencia a escuta ativa e a
comunicagdo. Num debate sobre um determinado tema, todos os
alunos sao convidados a partilhar a sua opinido com a turma, mas
apenas poderéo fazé-lo quando solicitam o Unico gravador disponivel
e, através dele, registam o seu discurso. Esta dindmica requer siléncio
para o processo de gravagéo, e autonomia no ato de argumentar. Num
momento seguinte, as gravacdes podem também ser ouvidas com
vista a apurar o siléncio e o ruido nelas registados.

5.5. Reconto simplificado de histérias classicas
» S&o narradas aos alunos duas historias de amor de diferentes
épocas. Por exemplo, Dido e Eneias (Antiguidade Classica) e Pedro e
Inés (Idade Média).
» Em pequenos grupos, formados aleatoriamente, pede-se aos alunos
que recontem uma das histdrias a alguém que nada saiba sobre elas.
> Antes do inicio do trabalho de grupo, toda a turma assiste a excertos
de obras performativas inspiradas nas histérias acima mencionadas
(coreografias, éperas).
» Desafiam-se os alunos a criar um produto/objeto artistico que
reproduza a narrativa de forma original.
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» Cada grupo planifica o respetivo projeto: etapas, materiais

e produto final.

» Os grupos trabalham na aula com a superviséo do professor,

mas finalizam os trabalhos fora da sala de aula, de forma auténoma.
Nota

Os alunos revelaram criatividade e utilizaram recursos diversificados:

fantoches, teatro de papel, video.

5.6. Jantar... depois de respigar na Feira das Taipas
«Era uma vez... uma turma do 102 ano da Secundaria das Taipas,
que se dirigiu a feira local para por em prética a atividade de respigar.
L& chegados, encontraram-se com o chefe cozinheiro Dinis e a
sua assistente Liliana, que lhes explicaram os objetivos a atividade.
Perceberam que esta atividade tinha a ver com contetidos de Filosofia,
nomeadamente com as questdes relacionadas com o tema da
acdo humana.
A turma dividiu-se em grupos. O nosso partiu em busca de restos
de produtos que pudessem ser cedidos pelos feirantes. Aproximamo-
-nos de uma feirante, que, apds a explicacdo da atividade, nos cedeu
frutas e legumes que ja nao seriam vendidos. Continudmos o nosso
respigar, agora com as pessoas a compreenderem melhor o interesse
da atividade e os ensinamentos que dela poderiamos retirar. Por
fim, reunimo-nos todos no local de encontro, ja4 com os sacos bem
compostos, para apresentarmos um pequeno relatério oral, em que
cada grupo contou a sua experiéncia e deu conta dos produtos
recolhidos. A reportagem fotogréafica seria apresentada na aula.
No dia seguinte, os grupos foram convocados para a execugéo de
determinadas tarefas na confecdo do jantar e para a organizacéo das
mesas e do evento, onde iriamos utilizar os alimentos respigados.»
(Sintese descritiva de um dos grupos)
Esta atividade foi completada com uma palestra, realizada pelo chefe
Dinis e pela sua assistente Liliana, sobre a tematica do respigar, das
propriedades dos alimentos e do desenvolvimento sustentavel, e por
um jantar-convivio que contou com a presenca dos pais/encarregados
de educacio, de alguns professores e dos alunos da turma.
A limpeza e arrumacéo dos espacos utilizados concluiu a atividade.


https://vimeo.com/98018634
https://vimeo.com/97939322
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Corporizagcoes

Caracteristicas da situagdo/
problema para o qual

a estratégia foi pensada
Dificuldades na resolucéo de pro-
blemas matematicos e geométri-
cos, bem como na apreensédo de
conceitos e contetidos cientificos
de diversas disciplinais.

Intencionalidade/finalidades
Abordar problemas e conceitos
cientificos das diferentes discipli-
nas de forma rigorosa, partindo
da experiéncia concreta. Utilizar
a matematica como instrumento
de interpretacéo e intervengao
no real. Recorrer a expressao

do corpo como complemento

a apreensao e a memorizagéo

de contelidos conceptuais, refor-
cando o trabalho colaborativo.
Simplificar enredos complexos.

Recursos utilizados

Camara de filmar e videoprojetor.
Computador e Internet. Quatros
elasticos, fita-cola de papel,
pequenos objetos e materiais
plasticos. Trés cordas de cores
diferentes, molas e post-it. Mesas,
canetas, lapis, borrachas, tesouras,
livros e cadernos. Escadas e papéis.

Fontes/referéncias usadas

na construcao da proposta
pedagdgica

> http:/improvencyclopedia.org/
games//Cross_Circle.html

> http:/notasdator.blogspot.pt/
2009/10/jogos-dram%C3%
Alticos-e-teatrais-conceito-html
> http:/www.ufoc.org/images/
stories/OBC/Handbook/H.%20

THEATRE%20GAMES.pdf
lliada, de Homero.

> Espetaculo Hamlet Sou Eu,
do Teatro Praga.

Referéncias bibliograficas

> Spolin, Viola (1999).
Improvisation for the theater:

A handbook of teaching and
directing techniques. Evanston:
Northwestern University Press.

> Boal, Augusto (1998). Jogos
para atores e ndo-atores. S/
Civilizagéo Brasileira. Manuais
escolares das diferentes disciplinas.

Conteudos programaticos
trabalhados

Geometria no plano e no espaco:
intersecdo de um solido por um
plano; vetores e operagdes com
vetores; simetrias em relacéo a
um eixo e referencial cartesiano.
Contelidos de Fisico-Quimica:
emissdo e absorcdo de energia
de um eletrdo. Biologia-Geologia:
a formacéo e a composicédo

do sistema solar; equagdo da
fotossintese e reproducgéo sexuada
e variabilidade genética. Portugués:
poesia trovadoresca - cantigas
de amigo, de amor e de maldizer.
Historia: Arte e cultura da Grécia -
democracia ateniense; evolugcao
dos regimes politicos em Atenas.

Descricdo geral das agoes
Estratégia de espacializacdo e de
corporalizacédo de conceitos que,
trabalhando sobre no¢des de
natureza mais abstrata, procuram
torna-las concretas e estabelecer
articulagdes com a realidade.
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Paramécia

6.1. Paramécia
Esta dindmica visa memorizar e compreender conceitos especificos
abordados em contexto de aula e traduzi-los através de diferentes
movimentos do corpo e interpretacdes da voz. Ao dividir a turma em
tantos grupos quantos os conceitos escolhidos, pode optar-se por
trabalhar varios conceitos, competindo a cada grupo a tradugéo do
seu conceito em gestos, sonoridades e ritmos adequados, segundo
uma sequéncia légica e coordenando voz e movimento. Todos os
conceitos podem ainda ser corporizados em simultdneo num coro de
varios corpos e vozes, criando uma espécie de orquestragdo. Cumpre
que os gestos estejam em intima relagdo com os conceitos, de forma
a ser fortalecida a sua compreensao e memorizag&o.

Exemplos de conceitos (geralmente palavras «dificeis»)
Paramécia, flagelado, rizépode, esporozoario, biparticéo, fragmentacao,
multiplicagéo, haplonte, diplonte, hapodiplonte.

6.2. Dinamica metedrica
Os alunos circulam livremente pela sala. E-lhes pedido que, sem
revelarem a sua escolha, pensem num elemento da turma e que dele
se mantenham o mais distantes possivel. Em seguida é proposto
0 movimento inverso, ou seja, que dele se aproximem o maximo
possivel. Deste desenho de movimentos resultam nucleos de alunos
que remetem para a nocédo de planetas formados por matéria
cosmica. Num terceiro momento, os alunos séo agrupados em pares,
simbolizando os planetas e os seus respetivos satélites. Ao atribuir
a um dos elementos do grupo uma posicéo central, representando
o Sol, acresce a possibilidade de simular os movimentos de translagéo
e rotacéo da Terra.

6.3. Tornar visivel o invisivel
Tendo como ponto de partida e objeto de anélise uma diversidade
de elementos que ndo se revelam visiveis a olho nu, esta estratégia
pedagdgica propde que, com recurso ao Corpo € a expressao


http://improvencyclopedia.org/games//Cross_Circle.html
http://improvencyclopedia.org/games//Cross_Circle.html
http://notasdator.blogspot.pt/2009/10/jogos-dram%C3%A1ticos-e-teatrais-conceito-html
http://notasdator.blogspot.pt/2009/10/jogos-dram%C3%A1ticos-e-teatrais-conceito-html
http://notasdator.blogspot.pt/2009/10/jogos-dram%C3%A1ticos-e-teatrais-conceito-html
http://www.ufoc.org/images/stories/OBC/Handbook/H.%20THEATRE%20GAMES.pdf
http://www.ufoc.org/images/stories/OBC/Handbook/H.%20THEATRE%20GAMES.pdf
http://www.ufoc.org/images/stories/OBC/Handbook/H.%20THEATRE%20GAMES.pdf

corporal, os alunos representem, fisicamente e a trés dimensdes,
esses mesmos elementos. E neste contexto que aspetos como a
horizontalidade, a verticalidade, o espaco e a relagdo com o outro
sao determinantes para a concecéo das representacdes.

Exemplos
Usar o corpo para representar as moléculas, os atomos ou a composi-
¢do de uma célula.

Sugestéo
Pode optar-se por uma prévia representacéo dos elementos a partir de

materiais plasticos, facilitando-se assim a sua visualizagao tridimensional.

6.4. O bolo
Tornar real, visivel e comestivel a intersecado de um sélido geométrico
por um plano, uma matéria fulcral e nem de sempre facil assimilagao.
Ao associar-se a esta matéria ndo s6 um objeto real mas também um
objeto de que os alunos gostam, constréi-se uma relagao visivel e uma
memoria doce deste nem sempre apreciado conteudo.

Exemplo

Uma aula em que esta micropedagogia foi utilizada pode ser vista aqui:

https:/vimeo.com/oantoniopedro/o-bolo.

6.5. Achas que consegues ficar estavel?
Esta micropedagogia encontra-se inserida no texto da autora Catarina

Requeijo (p. 81), onde |he € dada uma moldura contextual de aplicagao.

6.6 Emissao/Absorcéao
Os degraus da escada simbolizam diferentes niveis de energia. Um
aluno que representa um eletréo posiciona-se num degrau. Para cada
aluno-eletrao existe um aluno que fornece energia na forma de som
(AAAAAAA continuo, por exemplo). A medida que o aluno emite som,
o seu colega eletréo vai subindo degraus e s6 para quando o som
terminar (fenémeno de absorgéo). Porém, como tudo na natureza
tende para a energia minima, o eletrdo acaba por regressar ao estado

O bolo
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inicial (degrau mais baixo), emitindo a energia que previamente
recebeu (fendmeno de emisséo), podendo fazé-lo de uma sé vez
(movimento e som continuos), ou por uma série de pequenos
movimentos (um degrau de cada vez e breves sons).

Nota
A experiéncia pode ser feita usando mais do que um eletréo
simultaneamente.

Variante com luz
O aluno que emite energia, usa uma lanterna em vez de um som para
fornecer simbolicamente energia ao aluno-eletrdo. O aluno-eletréo
também tem uma lanterna e, ao regressar ao nivel inicial, emite luz com a

sua lanterna. E necesséario uma sala que se possa escurecer facilmente.

6.7. Distribuicao eletrénica: modelo de Bohr versus
modelo atémico atual
Esta acédo deve ser desenvolvida depois da exposicéo/revisao
dos diferentes modelos atémicos e da lecionagdo das regras de
distribuicao eletronica segundo esses modelos.
Escolhe-se um atomo de nimero atomico igual ao inferir ao numero
de alunos.

Exemplo
30 alunos-zinco. Cada aluno tera um numero (pode ser o seu numero
de aluno ou podem ser distribuidos papelinhos). O professor indica
o modelo que se pretende - por exemplo, «distribuicdo eletrénica
do zinco segundo o modelo de Bohr». O primeiro degrau da escada
representa o nivel de menor energia e, nesse nivel, s6 podem estar
dois eletrdes (dois alunos com os nimeros 1 e 2). S depois de este
nivel estar preenchido se pode comecar a ocupar o segundo degrau
da escada. Neste nivel, podem estar oito eletrdes (alunos com os
numeros 3 a 10). A experiéncia prossegue com o preenchimento
ordenado dos varios niveis de energia.
Pode repetir-se a experiéncia com o modelo atomico atual, pondo
dois alunos na orbital 1s, dois na orbital 2s, e assim sucessivamente.

Variante em siléncio
Apods alguns exemplos de preenchimento orientados pelo professor,
os alunos sdo desafiados a fazer o mesmo exercicio, mas em siléncio
e sem orientacéo. Esta variante destina-se a promover a concentragéo
€ a responsabilidade individual dentro do grupo (cada um tem de
saber o seu lugar no grupo).

Nota
Na auséncia de uma escada, a experiéncia pode ser realizada em sala
de aula, atribuindo-se a cada fila um nivel de energia e usando um
atomo de numero atdmico mais baixo.

6.8. Vetores
De pé, a turma e o professor formam uma circunferéncia. Um aluno
(A) comeca por dizer o nome de outro aluno (B) e, nesse momento,
encaminha-se na sua direcdo. B precisa de nomear outra pessoa (C) -


https://vimeo.com/oantoniopedro/o-bolo

para quem se ird encaminhar - antes que A chegue até si, de forma a
libertar o lugar da circunferéncia que A ira ocupar. Por sua vez, B ira
assumir o lugar de C, e assim sucessivamente. Depois de se dominar
0 jogo, os movimentos dos alunos (de A para B, de B para C...) passam
a ser definidos por vetores. Em causa estéo linhas que se definem por
um determinado sentido, direcdo e comprimento, pelo que a partir dos
movimentos dos alunos pode trabalhar-se, por exemplo, operagcdes
com vetores, adicdo, subtracdo e produto de um numero inteiro.
Sugestéo
A instalacdo de uma camara no teto, em plano vertical picado e
perpendicular a linha tracada no chéo, permite o visionamento das
movimentagdes dos alunos, facilitando o reconhecimento dos vetores.

6.9. Simetria/Espelho
E tracada no chao, com fita-cola de papel, uma linha representativa
de um dos eixos (x ou y). Constituem-se duplas de alunos, e cada
um ocupa um lado da linha, numa posigéo frontal. Essa linha devera
representar um espelho, o que significa que um dos alunos representa
determinados movimentos (tendo em conta os planos alto, médio e
baixo), enquanto o outro os reproduz. No decorrer da atividade, os
alunos trocam de papel ou de duplas. Estabelecem-se momentos de
paragem, nos quais os alunos estarao simétricos em relagéo a linha
que foi originalmente tracada, revelando-se assim o eixo. E neste
contexto que se deverdo encontrar as coordenadas dos pontos
simétricos, a ser determinados pelo posicionamento dos alunos.
Sugestéo
Uma vez mais, a instalagdo de uma camara no teto pode constituir-se
como um instrumento facilitador de aprendizagem.

6.10. Estendal
Instalado de forma prévia, e visando surpreender os alunos, este
estendal pretende criar uma visualizagdo do referencial cartesiano.
Importa que seja escolhido um determinado ponto, a cerca de 150
centimetros do chao. Esse ponto representa a origem do referencial
€ nele se intersetam os trés eixos perpendiculares entre si, estando
cada um aqui representado por uma corda de cor diferente (duas
cordas serao fixadas entre paredes opostas, € a terceira ligara o teto
ao chéo). Esta estrutura deve permitir a circulacdo no espaco e ser
complementada com molas e post-its que assinalem o ponto de origem,
a orientagcéo dos eixos e a respetiva graduacao. Este estendal possibilita
também a identificagéo dos octantes e dos planos coordenados.
Sugestéo
Apos as corporizagdes dos varios conceitos, os alunos podem
ser convidados a trabalhar em pequenos grupos, com o objetivo
de conceberem e desenvolverem jogos criativos que reflitam um
determinado conteudo pragmatico. Estes sédo posteriormente testados
€ avaliados por todos, podendo mesmo aplicar-se a outras turmas
da escola.
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6.11. Simplificacdo simbdlica
Numa aula de Histéria, em que foi lido e analisado um excerto
da obra lliada, para compreender a complexidade do Iéxico e do
encadeamento narrativo, fez-se uma simplificacédo da histéria, criando
uma metafora com materiais de sala de aula. O préprio exemplar
da lliada (particularmente volumoso e visivel) tornou-se o muro da
cidade de Troia; um lapis foi Aqueus; diversas canetas representaram
os troianos; algumas borrachas, as mulheres (de ambos os lados do
conflito); as tesouras, os deuses. Usando estes materiais, representou-
-se o rapto de Helena, o cerco a Troia, a inquietagdo e os avisos de
Cassandra, a intervencéo divina, o regresso dos guerreiros e outros
episodios da Guerra de Troia, descritos na obra de Homero.

Nota
Esta micropedagogia pode ser usada para explicar diversos outros

conteudos, desde acontecimentos histéricos até fendmenos cientificos.
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Diarios

Caracteristicas da situagdo/
problema para o qual

a estratégia foi pensada
Combater a tendéncia para

a desatencéo e falta de
concentracéo dos alunos,
estimulando a observacédo
critica e analitica. Desenvolver
o interesse pela escrita e
implementar a sua pratica.

Intencionalidade/finalidades
Promover uma atitude atenta

e desperta para o mundo.
Desafiar para o questionamento
e a investigagéo através de um
registo informal e estimulante.
Despertar os alunos para a
vivéncia do mundo como

uma fonte que gera estimulos
sensoriais e conhecimento. Criar
suportes materiais para uso de
diferentes tipologias de registo
gréfico, das quais os alunos

se apropriem. Aplicar formas
diferenciadas de mapeamento
e de registo de informacéo.

Recursos utilizados

Internet. Material de registo e
de escrita. Tesoura, cola, textos,
imagens.

Fontes/referéncias usadas
na construcao da proposta
pedagdgica

Exercicios no ambito do desenho,

colagem e escrita. Influéncia
de notebooks e sketchbooks.

Conteudos programaticos
trabalhados

A sintese descritiva e a sintese
narrativa. Tipologias de textos
€ géneros literarios. Textos
cientificos das diversas areas
disciplinares. A poesia lirica e
os poetas do século XX (modo/
géneros liricos, sonoridades,
elementos estruturadores

de sentido). Formacéao para

a cidadania: conhecimento

de si e dos outros.

Descricédo geral das agoes
Construir instrumentos de
registo individual que reflitam
e incentivem o aluno para

o enfoque permanente dos
sentidos, para a acuidade,

a apropriacdo do mundo, a

sensibilidade estética e a procura

do conhecimento. Esta pratica
traduz a criacdo de um espaco
de liberdade individual que

seja agregador e organizador
de experiéncias, devendo ser
utilizado de forma transversal no
intuito de estimular as diferentes
areas do conhecimento.
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Autobiografias
Cadernos de campo

7.1. Diarios graficos polifénicos
Cada aluno ¢é incentivado a desenvolver um diario pessoal, grafico
e transversal a todas as disciplinas, sublinhando-se a nocéo de
que o conhecimento ndo € estanque, nem circunscrito a areas de
estudo. Este diario particulariza-se, porém, por consistir num suporte
de registo grafico de sons, exigindo do aluno a predisposicéo € a
sensibilidade auditiva para o seu estar no mundo.

Sugestéo
Permanecer num determinado local durante algum tempo, mantendo
os olhos fechados e identificando a diversidade de sons, intensidades,
ritmos e repeticdes. Desenhar essa experiéncia como se de um mapa
se tratasse.
A partir de um mapa da escola, desenhar os diferentes sons
percebidos ao longo de um dia. Registar graficamente uma musica,
uma conversa, um ruido...

7.2. Caderno de campo
Similar, em alguns aspetos, ao diario grafico polifénico, o conceito do
«caderno de campo» foi também concebido para estimular a pratica
da observacéo, da andlise e do registo sensorial dos alunos. Porém,
este suporte € passivel de se expandir a um contexto que se situa para
além do registo sonoro, procurando também conteddos mundanos que
apelem ao enfoque do observador. Objetos quotidianos, paisagens,
naturezas-mortas, ou o proprio corpo humano, poderédo ser exemplos
que suscitem interesse, e o subsequente registo, por parte do aluno.
O caderno podera também conter interrogacdes e respostas,
esquemas, desenhos...

Sugestéo
Aquando da apresentacdo da proposta de trabalho, podem
ser mostrados exemplares de cadernos de campo, assim como
fundamentos tedricos e praticos que aclarem o seu carater transversal
e conciliador de experiéncias e aprendizagens.

7.3. Diario de insdlitos
Este diario tem a particularidade de consistir num suporte material
em que cada aluno deve registar, diariamente, um acontecimento
que considere insolito. Descritos com detalhe e precisdo, os insdlitos



devem decorrer da realidade quotidiana dos alunos, e poderao,
posteriormente, ser partilhados com a turma.

Sugestéo
Pode ser proposto a cada aluno que escolha um insdlito,
desenvolvendo-o e transformando-o numa cronica, trabalhando
desta forma as caracteristicas que definem este género literario.

7.4. O meu caderno
Este caderno caracteriza-se pela circunstancia de se encontrar
organizado em diversas areas tematicas, agregando algumas das
micropedagogias propostas e promovendo uma leitura transversal
das aprendizagens.

Sugestéo
Pode conter um espaco dedicado a uma antologia, palavrario,
folhas soltas, elementos graficos, desejos, perguntas...

7.5. Antologia
Com recurso a diversos suportes, os alunos procedem a uma pesquisa
e selecdo de textos poéticos que considerem de maior interesse ou
relevo. Estes deverao ser transcritos para um caderno, que se vai desta
forma transformando numa antologia poética.

Sugestéo
Os textos compilados podem também ser extensiveis a outras areas
tematicas, imprimindo assim a antologia um carater transdisciplinar.

O meu caderno
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Mapa/Partitura

OTS (Objects that tell stories)

Caracteristicas da situacdo/
problema para o qual

a estratégia foi pensada
permitir que os alunos comecem
a ganhar uma vista geral do

que sera tratado durante o ano
letivo, transformando o indice
do manual, a sua estrutura e
organizagao tematica, num mapa
referencial para a matéria a
lecionar.

Intencionalidade/finalidades
Desenvolver a oralidade atraves
da ideia de que os objetos a que
estamos ligados s&o suscetiveis
de contar histdrias e de revelar

a mundivisdo de cada sujeito.
Estabelecer ligagdes com o

que esta a nossa volta, quer

ao nivel de um conhecimento
técnico, quer ao nivel da

ligacdo emocional. Estimular a
observacéo critica e analitica, o
questionamento e a investigacéo.

Recursos utilizados

Internet, videos, textos diversos,
material de registo e de escrita,
tesoura, cola e imagens.

Fontes/referéncias usadas

na construcao da proposta
pedagdgica

Quatro temas do manual de
Lingua Inglesa: «A world of many
languages», «Media and global
communication», «The world of

technology» e «The world of teens».

Conteudos programaticos
trabalhados

Leitura e interpretacéo de

texto, exercicios de gramatica,
visionamento de videos,
elaboracio de textos biogréaficos
e autobiogréficos, exercicios

de audicéo.

Descricao geral das agdes
Cada aluno apresenta oralmente
um objeto com o qual tenha uma
relacdo emocional significativa.
A apresentacao € sujeita a
algumas regras, nomeadamente:
(1) convencer o publico (os
colegas) do motivo que torna
esse objeto especial; (1l) fazer

a descricéo técnica do objeto
recorrendo, por exemplo,

a definicdes de dicionario,

a referéncias historicas, a
instrucdes técnicas, a materiais,
etc,; (lll) fazer a descricao

do referencial emocional

com o objeto.

Apds a apresentacgédo oral, cada
aluno deve realizar um trabalho
escrito numa folha A4 contendo:
uma descrigc&o objetiva (foto

e texto de descricéo técnica

do objeto); uma descricdo
emocional (texto de elaboracéo
do referencial emocional do aluno
com aquele objeto) e um «selo»,
projetado e desenhado pelos
alunos, contendo as cores das
diferentes unidades tematicas
do manual.
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Construciao
de grupos e
relacionamento
interpessoal

1.1.e 1.3. Concecéo e
desenvolvimento em sala

de aula por Sofia Cabrita

e Maria José Mira

1.2. Concecéo e desenvol-
vimento em sala de aula por
Catarina Requeijo, Ana Paula
Serra e Ana Gabriela Freire
1.4. Concecéao e desenvolvi-
mento em sala

de aula por Anténio-Pedro
com llda Dinis, Paula Reis,
Irene Leitéo, e por Maria Gil
e Maria Barcia

1.5. Concecéo e desenvolvi-
mento em sala

de aula por Aldara Bizarro

e Ana Margarida Magalhaes
1.6. Autoria Manuela Ferreira

2.1. Concecéo e desenvolvi-
mento em sala de aula

por Aldara Bizarro e Ana
Margarida Magalhaes

2.2. Autoria Aldara Bizarro
2.3. Concecéo e desenvol-

Autorias
Importa legitimar a autoria das micropedagogias enquanto
dispositivos inventados ou reinventados através de uma
deslocacéao criativa para a sala de aula e orientados para
a aprendizagem de conteudos curriculares estranhos as
suas origens e a sua definicdo. Parece-nos pertinente,
neste dmbito, distinguir duas categorias de autoria, a saber:

Autoria (ou coautoria)

Criacdo de um dispositivo pedagdgico autbnomo e inexis-
tente anteriormente.

Concecéo e desenvolvimento em sala de aula
Articulacao de ideias e/ou dispositivos preexistentes através
da sua deslocacéo para um contexto distinto da sua origem
e determinado pela aprendizagem de uma dada matéria ou
disciplina curricular, resultando numa estratégia e guido novos.

vimento em sala de aula por
Aldara Bizarro e Ana Margari-
da Magalhées, e por Catarina
Lacerda, Maria José Ramos

e André Guterres

3.1. Concecéo e desenvolvi-
mento em sala de aula

por Sofia Cabrita e Maria
José Mira

3.2. Concecéo e desenvolvi-
mento em sala de aula

por Aldara Bizarro e Ana
Margarida Magalhaes

4.1. Concecgao e desenvolvi-
mento em sala de aula

por Miguel Horta e Ana
Margarida Nunes

4.2. Autoria Manuela Ferreira
4.3. Concecéo e desenvolvi-
mento em sala de aula

por Rosinda Costa e Maria
Jodo Avelar

5.1. e 5.2. Recriacédo e
desenvolvimento em sala
de aula por Aldara Bizarro
e Ana Margarida Magalhédes

o

Promocao

de atitudes de
motivacao, atencao
e concentracao
facilitadoras da
aprendizagem

1.1. Concecdo e desenvol-
vimento em sala de aula por
Maria Gil e Maria Barcia

1.2. Concecéo e
desenvolvimento em sala de
aula por Catarina Requeijo,
Ana Paula Serra e Ana
Gabriela Freire

1.3. Coautoria Catarina
Lacerda, Maria José Ramos
e André Guterres

1.4. Concecéao e desenvolvi-
mento em sala de aula

por Aldara Bizarro e Ana
Margarida Magalhaes

1.5. Concecéo e desenvol-
vimento em sala de aula por
Manuela Ferreira e Gabriel
Machado

1.6. Autoria Manuela Ferreira
1.7. Concecdo e desenvol-
vimento em sala de aula por
Catarina Requeijo e Angela
Rebordao




2.1. Concecéao e desenvol-
vimento em sala de aula por
Dina Mendonca

2.2. Concecéo e desenvol-
vimento em sala de aula por
Anténio-Pedro

2.3. Concecao e desenvol-
vimento em sala de aula

por Catarina Lacerda, Maria
José Ramos e André Guterres
2.4. Concecao e desenvol-
vimento em sala de aula

por Nuno M. Cardoso com
Sandra Santos, e por Antonio-
-Pedro com Irene Leitdo

3.1. Coautoria de Sofia
Cabrita e Dora Santos
3.2. Autoria de Antonio-Pedro

4.1. Concecéo e desenvol-
vimento em sala de aula
por Sofia Cabrita

e Margarida Soares

4.2. e 4.3. Autoria e
desenvolvimento em sala
de aula por Anténio-Pedro,
Paula Reis e Maria do
Carmo Botelho

4.4.e 4.5. Concecédo e
desenvolvimento em sala
de aula por Nuno Cintrao
e Teresa Alves

5.1.e 5.2. Concecéo e
desenvolvimento em sala
de aula por Elisabete
Magalh&es e Paula Cruz

6.1. Concecao e desenvol-
vimento em sala de aula por
Sofia Cabrita e Margarida
Soares

6.2. e 6.3. Concecéo e
desenvolvimento em sala
de aula por Hugo Barata

e Maria Jo&do Mineiro

6.4. Coautoria de Sofia
Cabrita e Maria José Mira

7.1.e 7.2. Concecéo e
desenvolvimento em sala

de aula por Catarina
Requeijo e Angela Rebordao
7.3. Coautoria de Siméo
Costa e Mabel Carrola

7.4. Concecéo e desenvolvi-
mento em sala de aula

por Miguel Horta e Ana
Margarida Nunes

o

Facilitacdao da
aprendizagem
de conteudos
disciplinares/
curriculares

1.1. Autoria Miguel Horta
1.2,1.3.e 1.4. Concecgao
e desenvolvimento em sala
de aula por Sofia Cabrita

e Maria José Mira

2.1. Concecéo e desenvol-
vimento em sala de aula por
Jodo Girdo e Isabel Macha-
fole}

2.2. Concecao e desenvol-
vimento em sala de aula por
Sofia Cabrita e Maria

José Mira

2.3.e 2.4.2. Concecéo e
desenvolvimento em sala
de aula por Catarina
Requeijo e Angela Rebordao
2.4.e 2.4.1. Concecéo e
desenvolvimento em sala
de aula por Sofia Cabrita

e Margarida Soares

3.1.e 3.6. Concecéo e
desenvolvimento em sala
de aula por Rosinda Costa
e Maria Jo&o Avelar

3.2.e 38.7. Concecgéo e

desenvolvimento em sala
de aula por Sofia Cabrita

e Maria José Mira

3.3. Autoria Sofia Cabrita
3.4. Concecéo e desenvol-
vimento em sala de aula por
Manuela Ferreira e Gabriel
Machado

3.5. Concecéo e desenvol-
vimento em sala de aula por
Maria Gil e Maria Barcia

4.1. Concecéo e desenvol-
vimento em sala de aula por
Antoénio-Pedro e lida Dinis
42.,43,4.4.,45.

e 4.6. Concecgdo e
desenvolvimento em sala

de aula por Aldara Bizarro

e Olga Esteves

4.7. e 4.8. Coautoria Catarina
Lacerda e Maria José Ramos

5.1. Autoria Miguel Horta
5.2. Concecéo e desenvolvi-
mento em sala de aula

por Miguel Horta e Ana
Margarida Nunes

5.3.1. Concecdo e desenvol-
vimento Anténio-Pedro e
llda Dinis

5.3.2. € 5.3.3. Concecéo

e desenvolvimento em sala
de aula por Anténio-Pedro,
|lda Dinis, Paula Reis e Maria
do Carmo Botelho

5.4. Autoria Antonio-Pedro
5.5. Concecéo e
desenvolvimento em sala

de aula por Catarina
Requeijo, Ana Paula Serra

e Ana Gabriela Freire

5.6. Autoria Manuela Ferreira

6.1. Autoria Margarida Mestre
6.2. Concecéo e desenvol-
vimento em sala de aula por
Miguel Horta e Ana Pereira
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6.3., 6.5. e 6.6. Concecao

e desenvolvimento em sala
de aula por Catarina Requeijo
e Angela Rebordéo

6.4. Concecao e desenvol-
vimento Anténio-Pedro,
Paula Reis e Maria do

Carmo Botelho

6.7. e 6.8. Concecéao e
desenvolvimento em sala

de aula por Nuno M. Cardoso
e Sandra Santos

6.9. Autoria Teresa Alves
6.10. Autoria Catarina
Requeijo

7.1. Concecéo e desenvol-
vimento em sala de aula por
Ricardo Jacinto e Mario
Linhares

7.2. Concecgéo e desenvol-
vimento em sala de aula
por Hugo Barata e Maria
Jodo Mineiro

7.3. Concecéo e desenvol-
vimento em sala de aula
por Rosinda Costa e Maria
Jodo Avelar

7.4. e 7.5. Coautoria Jodo
Giréo e Isabel Machado

8. Coautoria Simao Costa
e Mabel Carrola
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Coordenacéo
Adriana Pardal
Judith Silva Pereira
Maria de Assis

Edicdo
Diana V. Almeida
Irina Duarte

Outros Intervenientes
Agata Mandillo

Ana Leite

Ana Luisa de Oliveira Pires
Ana Maria Fernandes
Anténio Joaquim Martins
Antoénio Jorge Gongalves
Elisa Moreira

Elisabete Xavier Gomes
Francisco Estorninho
Isabel Nunes

Luis Costa

Lurdes Henriques
Manuela Aguiar

Maria Eduarda Carnot
Maria Gléria Pombo
Mariana Cansado

Paulo Jorge Torcato
Pedro Miguel de Jesus
Pedro Sena Nunes
Teresa N. R. Gongalves
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O projeto 10x10
Estratégias e avaliacao

Judith Silva Pereira
Acompanhamento
e avaliacao

12 23 32 42 e 52 edi¢cSes



A primeira fase do projeto é caracterizada pela realizacdo de uma resi- FASES DE DESEN-
déncia artistica num espago da Fundagio Calouste Gulbenkian. VOLVIMENTO
Neste encontro entre professores, artistas e moderadoras de pers- E ESTRATEGIAS
petivas e de saberes distintos, tem lugar uma partilha de pensamentos
e de reflexdes individuais e coletivas sobre temas pertinentes e sobre as
diversas propostas anteriormente experimentadas.
O intenso trabalho que decorre durante seis dias pretende: (1)
gerar cumplicidades entre todos os participantes, promovendo as rela-
¢Oes interpessoais e as dindmicas de grupo; (2) desenvolver estratégias
que conquistem e motivem os participantes; (3) desencadear a reflexdo
sobre as micropedagogias vivenciadas e sobre o seu contributo para a

APRESENTACAO A primeira edi¢do do projeto 70 x 10 ocorreu no ano letivo de 2012/2013. mudanga das praticas de ensino-aprendizagem.
DO PROJETO Essencialmente dirigido a formacio de professores, o projeto preconiza No decurso destes dias, os professores experienciam varias dindmi-
10%x 10

INTENCIO-
NALIDADES

Os dados citados ao longo deste texto advém
de diversas fontes, a saber: notas tomadas
no diario da avaliadora, enquanto acompa-
nhou a implementagio do projeto; entrevistas
e inquéritos realizados por questionarios
de avaliagdo aplicados aos intervenientes
(professores e alunos); reflexdes criticas da
autoria dos professores.

um trabalho conjunto entre estes e um grupo de artistas, de modo a
incentivar aprendizagens transversais e transformadoras das praticas
pedagogicas.

Articulando estratégias de natureza artistica e pedagogica, o 10 X 10
quebra a estrutura formal da aula porque, além de originar a transforma-
¢a0 do espaco fisico da sala e dos lugares diferenciados onde esta acontece,
aposta na motivagao e no processo de aprendizagem dos professores e
dos alunos, levando-os a vivenciarem outras experiéncias, outras formas
de pensar e outras maneiras de aprender. Assente em praticas artisticas,
propde métodos criativos de ensino-aprendizagem, combinando os
elementos cognitivos com os afetivos e os sociais.

A medida que prossegue a exploracio do projeto e a reflexdo em
torno da rentabilizagdo do seu potencial, tém vindo a ser efetuadas algu-
mas alteragdes, nomeadamente em relagdo a constitui¢do do grupo de
trabalho no contexto da sala de aula (inicialmente, havia um professor
para um artista; hoje, o trabalho é desenvolvido por dois professores e
um artista), o que ndo so6 beneficia a turma, como possibilita uma maior
articulagdo entre os saberes — surgindo, assim, uma crescente adequagio
das micropedagogias aos objetivos que se pretende atingir.

A abordagem a este projeto implica um movimento permanente de agao-
-reflexdo-agdo, permitindo a construgdo de situagdes de aprendizagem
inovadoras e significativas em contexto de sala de aula.

Definiram-se como intengdes: (1) o desenvolvimento de um tra-
balho colaborativo entre professores e artistas, que possibilite por em
pratica um conjunto de metodologias, estratégias criativas e materiais
pedagogico-didaticos inovadores sobre conteudos-chave das disciplinas
curriculares do 102 ano do Ensino Secundario; (2) a integragdo na pratica
letiva dos professores de estratégias de comunicagdo e de construgido
do conhecimento eficazes na captagdo do interesse e da motivagdo dos
alunos, com um contributo significativo para o éxito da aprendizagem;
(3) a promogdo de uma reflexdo sistematica sobre as metodologias, as
estratégias e os recursos implementados, de modo a permitir os reajus-
tamentos necessarios; (4) a «contaminag¢do» a outros professores das
escolas onde o projeto estd a ser desenvolvido e a restante comunidade
educativa, devido a eficacia das praticas implementadas e a apresentagao
das aulas publicas.

cas que incentivam a transformagdo de algumas das suas praticas letivas.
Passo a listar alguns exemplos que julgo relevantes.
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— Autoapresentagdo criativa — depois de cada um dos artistas se apresentar a si

mesmo de um modo criativo, os professores s@o também convidados a fazé-lo. Usada
em sala de aula, esta estratégia constitui um bom impulso motivacional para os
alunos, possibilitando a criagdo de uma relagdo empatica com o professor.

— Exercicios de curta dura¢do — breves atividades propostas pelos artistas que
fomentam o relaxamento do corpo e da mente, desafiando os sentidos para a

agdo criativa; estimulam a auto e heteroconfianga e o relacionamento interpessoal,
contribuindo para a formagdo de um grupo coeso, capaz de compartilhar as suas
experiéncias, ideias e opinides, e ainda capaz de se empenhar em atingir metas
comuns de modo harmonioso. Aplicados em sala de aula, estes exercicios permitem
também, além das finalidades ja enunciadas, recuperar a ateng@o e a concentra¢do
dos alunos, quebrar tensoes e desenvolver a consciéncia corporal e o bem-estar.

— Dindmicas de longa duragdo — as propostas que cada artista desenvolve com os

participantes apelam a aprendizagem através do corpo e dos sentidos; exploram as
potencialidades da voz e dos gestos, do ritmo e do movimento em diferentes contextos
de interagdo. Para mais, estas dindmicas estabelecem relagbes com as varias areas
do saber artistico e articulam diversas estrarégias e recursos.
— Propostas dos professores — realizadas individualmente ou em grupos de dois

elementos, estas intervengdes revelam algumas das estratégias e dos recursos utili-
zados em sala de aula, e sugerem possibilidades de articulagdo de conteudos entre
as diferentes disciplinas curriculares. Torna-se, assim, possivel ficar a conhecer os
«estilos pedagogicos» e a forma de comunicagdo e de intera¢do de cada um dos
professores envolvidos no projero.

— Sessoes de pensamento — orientadas e coordenadas por uma filosofa, facultam o
debate sobre a tematica da educagdo. Na segunda sessao, perto do final do encontro,

o didlogo é estruturado em torno de situagdes problematicas apresentadas por cada
um dos participantes no decurso da residéncia.
— Momentos de reflexdo — ao longo da residéncia surgem diversas oportunidades
para os participantes desenvolverem um olhar critico e reflexivo, permitindo-lhes
esclarecer duvidas e partlhar sensagdes, percegoes e conhecimentos.

— Projetos-relampago — divididos os participantes em pequenos grupos, estes dis-
pdem de quinze minutos para trabalharem sobre um tema, e de trés minutos para o

apresentarem de forma criativa, utilizando algumas das linguagens anteriormente
experimentadas.



A segunda fase do projeto desenvolve-se durante o primeiro periodo
do ano letivo nas escolas onde os professores participantes lecionam; estes
sdo acompanhados pelos artistas e interagem com os alunos do 102 ano
de escolaridade das turmas pelas quais sdo responsaveis.

O artista intervém diretamente com o professor, com base na rece-
tividade e no interesse por este demonstrado e na observagdo atenta das
suas praticas em sala de aula. Para conceber as suas sugestoes, o artista
devera também considerar as atitudes manifestadas pelo conjunto dos
alunos da turma. A sua interveng¢do abrange os dominios da planificagio
e da elaboragdo do desenho do projeto; mais precisamente, trata-se de
preparar estratégias e atividades de natureza artistica que se articulem
com as de natureza pedagogica, tendo em conta os conteudos das dis-
ciplinas e a sua apreensao eficaz no contexto da aula.

Neste sentido, concebem-se micropedagogias que procuram me-
lhorar as capacidades de motivagdo, de ateng¢do, de concentragdo e de
memorizagdo dos alunos. Por um lado, o objetivo é facilitar a compreen-
sdo dos conteudos curriculares; por outro, promover o relacionamento
interpessoal, fomentando a unido e a coesdo do grupo/turma. Note-se
que a utilizagdo do corpo tem vindo a constituir um referencial de grande
relevancia ndo s6 para potenciar a apreensdo de conteudos e conceitos
mais complexos, mas também para estimular o desenvolvimento de
diversas outras competéncias por parte dos alunos.

Assim, as aulas sdo caracterizadas por praticas diferenciadas, ge-
ralmente geradas pelo artista, sendo os professores elementos ativos na
adequacio destas propostas aos conteudos curriculares e na sua aplicagdo
no contexto da sala de aula.

Estas estratégias de aprendizagem podem ser inspiradas por um
conjunto de micropedagogias anteriormente experimentadas na residén-
cia, ou podem ser criadas pelo artista e adequadas ao contexto da turma,
tendo em conta as necessidades e os interesses dos alunos. Nelas o erro
assume especial significado para o processo de construg¢do do conheci-
mento, pois motiva uma reflexdo que faz emergir as complexidades que
envolvem o processo de ensino e de aprendizagem.

No decurso do projeto fomentam-se estratégias de trabalho indivi-
dual e em grupo, existindo diferentes modos de constitui¢do dos grupos
em funcdo dos objetivos da tarefa anunciada. Sdo também aplicadas
estratégias de investigagdo em que o aluno, depois de formulado o pro-
blema, procura informagéo recorrendo a atualidade. A analise dos dados
visa dar resposta ao problema de um modo criativo e inovador. Todas
as propostas implementadas sdo alvo de reflexdo e de reajustamento
sistematico, com vista a obtencdo de uma maior eficacia.

Ainda na segunda fase, realizam-se duas sessdes de pensamento
com os alunos, cujo objetivo é fazer emergir as suas ideias, ilustrando-

-as através de exemplos concretos e, em alguns casos, reformulando-as
em funcdo do dialogo estabelecido entre todos os envolvidos no projeto.
Durante o processo reflexivo, os alunos sao levados a questionar os seus
pressupostos e/ou a pedir informag¢des complementares para clarificar a
compreensao das ideias expostas.

A terceira fase refere-se as aulas publicas, onde alunos, professores
e artistas partilham com o publico atividades demonstrativas do processo
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de trabalho desenvolvido no contexto de sala da aula, alguns resultados
das dindmicas vivenciadas, reflexdes sobre as dificuldades sentidas e os
aspetos bem-sucedidos.

Estas aulas obedecem a um guido construido conjuntamente por
alunos, professores e artista, com base no feedback do trabalho realizado,
e podem assumir variados formatos. Espera-se que constituam momentos
de contaminagido das micropedagogias apresentadas.

A Fundagio Calouste Gulbenkian realizou parcerias com as diversas
escolas onde o projeto foi implementado. No entanto, além destas, houve
outras parcerias que se revelaram de extrema importancia, pela forma
como o projeto se pdde assim transformar e questionar em relagdo as
especificidades de cada contexto.

Gostaria de comegar por referir as parcerias com a Oficina, em
Guimaries, e com o Teatro Nacional de Sdo Jodo, no Porto, e o papel
desempenhado pelas suas coordenadoras Lara Soares e Luisa Corte-

-Real, que permitiu potenciar o trabalho desenvolvido nas Escolas
Secundarias das Caldas das Taipas e do Cerco. De facto, segundo estas
coordenadoras, os parceiros por si escolhidos colaboraram no projeto de
forma cumplice e desenvolveram intervengdes nas escolas, partilhando
experiéncias, problemas e solugdes criativas. Ambas as coordenadoras
reconhecem 0s mesmos eixos prioritarios no projeto, sublinhando que
este potencia trabalhar a continuidade do espago escolar, fortalecendo
redes de cumplicidades entre o mundo do teatro e o universo escolar,
entre o espago cultural e o espago académico. Apesar de terem moti-
vagOes diferentes para a aposta na programacio educativa de projetos
desta natureza, as coordenadoras acreditam que o 10X 10 permite criar
estratégias de motivagdo para a aprendizagem nos professores e, conse-
quentemente, nos alunos, dentro e fora do espago escolar, pois provoca
um efeito disruptivo nas praticas quotidianas da comunidade escolar e
familiar, sendo esta uma das suas linhas fundamentais de intervencao.

A constitui¢do de parcerias permite, pois, a consolidagido de estra-
tégias, a gestdo otimizada de recursos humanos e financeiros e a partilha
direta de praticas. Outro dos parceiros do r0x 10 é o Centro de Formagao
de Escolas Anténio Sérgio (CFEAS), em Lisboa, que, reconhecendo a
importancia desta iniciativa para a formacdo de professores, abragou
desde a primeira hora o projeto. Constituindo-se como parceiro-chave,
apoiou, acompanhou, supervisionou e avaliou os diferentes momentos que
configuram o desenvolvimento epistemologico e praxiologico do projeto.

Um outro aspeto a salientar nesta parceria diz respeito a acreditagdo
do projeto ro x 10 através do CFEAS pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico
da Formagdo Continua (CCPFC), organismo responsavel pela acreditagio
da formagdo de professores em Portugal, para efeitos de progressdo na
carreira docente. As exigéncias cientificas e pedagogicas que configuram
os processos de acreditagdo da formacgdo continua dos professores por
parte daquele organismo revelam o reconhecimento e a valorizagio insti-
tucional do projeto a nivel nacional, reconhecendo-lhe relevancia cientifica,
educativa e pedagogica, com impactos no desenvolvimento profissional e
pessoal dos professores que nele participaram @, bem como na melhoria
das aprendizagens dos alunos e no funcionamento da comunidade escolar.

PARCERIAS

® Em 40 professores participantes, 10 sdo docentes

nas escolas associadas ao CFEAS.



REPERCUSSOES
DO PROJETO

no site do Programa Descobrir da Fundagio

Calouste Gulbenkian.

E de salientar que este projeto foi acreditado em duas modali-
dades de formacao: a Residéncia Artistica na modalidade de Curso de
Formagdo (inicialmente com 40 horas e posteriormente com 50 horas,
perfazendo 1,6 e 2,0 créditos, respetivamente), € o0 projeto em sala de
aula na modalidade de Oficina de Formacéo, incluindo o desenho dos
projetos curriculares, o plano de trabalho estratégico, as participagdes
nos ensaios gerais e as realizagdes das aulas publicas (com 25 horas pre-
senciais e 25 horas de trabalho auténomo, valendo também dois créditos).

A avaliagdo final implica a elaboragao de uma sintese que congrega todos
os elementos recolhidos nas diferentes fases de diagndstico, no decorrer
do processo e no final do projeto, para se chegar a uma formulagao que
ponha em relevo os aspetos que mais sobressaem.

A metodologia usada para a avaliagdo do projeto foi variada, e in-
cluiu a observagio, a participagdo nas reunides de trabalho, as entrevistas,
0s questionarios e os debates. Esta analise teve em conta os contextos
de intervencdo e as evidéncias obtidas.

Corro o risco de enfatizar situagdes semelhantes as que foram
referidas nos relatorios de avaliagao das diferentes edigdes do projeto @
e noutros textos dedicados a esta tematica ou resultantes do processo

Os artistas procuram criar espagos de escuta, de troca de ideias,
de reflexdo e de abordagens criativas, ageis e produtivas, que estimulem
a vontade de arriscar e de transformar as praticas pedagogicas. A im-
plicagdo inicial dos professores cresce a medida que estes se integram
nas atividades que estruturam a residéncia artistica. Na verdade, as suas
inquietagdes vao-se desvanecendo a medida que se comprometem com
o «novo» modelo de formacgao.

Efetivamente, a partilha de dois olhares diferenciados sobre a
realidade escolar — o olhar implicado do professor, moldado pela pratica
e pelo conhecimento, e o olhar exterior do artista, sem os condicionalis-
mos da escola, disponivel para a experimentagéo artistica — constitui um
enriquecimento pessoal e profissional para os participantes.

No decorrer desta agdo, os professores tém vindo a reafirmar a
utilidade da apropriagdo de linguagens artisticas distintas, que funda-
mentam o recurso a outras formas de expressao e de comunicagio, para
além da linguagem verbal. Surge, assim, a preméncia da experimentagdo
de novas metodologias e estratégias no contexto da escola. Tem sido
reconhecido o poder do corpo e dos sentidos para gerar empatias e
construir conhecimento inovador, interveniente e critico.

O ato de pensar e de refletir assume especial relevancia ao longo

©
de investigagao. g destes processos de formagéo, permitindo aos professores a revisdo de ideias,
A singularidade deste projeto reside no facto de o artista desem- § de intengdes e de representagdes e a descoberta de novos rumos de atuagio.
penhar uma fung¢do na sala de aula, ajudando o professor a observar e (% No final, as expectativas dos professores sdo amplamente supe-
a construir uma outra forma de ensino-aprendizagem, o que provoca o £ 3 radas e € visivel a entusiasmante vontade de arriscar, de reequacionar e
interesse e 0 empenho dos alunos e facilita a compreensao dos conteudos 3 ' de modificar algumas das suas praticas.
curriculares necessarios a construgdo e a reestruturagdo do conhecimento. o A reflexdo e a criagdo de condi¢des que respeitem o principio da
De facto, nunca é demais recordar que a motivagao, no seu sentido g & eficacia requerem um trabalho conjunto e um tempo de planificagéio de
mais amplo, esta na raiz da aprendizagem. A surpresa e a curiosidade estratégias e de concegdo de recursos variados e motivadores, relacionados
geram interesse, chamando ao processo de aprendizagem a componente £ com a gestdo do processo de ensino-aprendizagem.
afetiva. A motivagdo é, pois, pedra basilar do 70 x 10 e com ela se construiu g Este tipo de mudangas exige tempo para se consubstanciar, pois
o implica um processo de apropriacio. E dificil afirmar que tal ocorreu

e levou a bom porto este projeto, na consciéncia de que cada um aprende
de acordo com as suas caracteristicas e que estas provém da experiéncia,
do saber, dos habitos de pensar e de agir que lhe sdo proprios. Foi fun-
damental estimular o interesse dos professores e dos alunos envolvidos
através da contribui¢do dos artistas de varias areas, que potenciaram o
desenvolvimento de métodos e de ferramentas pedagogicas inovadores.

A parceria entre professores e artistas tem permitido ampliar
horizontes e criar estratégias de intervencio inovadoras. A partida, os
professores disponibilizam-se para participar no projeto com a expectativa
de encontrarem processos e dispositivos de diferenciacdo pedagdgica.
Entre as muitas inquietagdes e interrogagdes recorrentes por parte dos

de modo efetivo nas praticas dos professores implicados no projeto sem
podermos observar posteriormente o seu modo de agir no contexto da
sala de aula. Seria importante recorrer a um processo de triangulagao
de dados, para, através dos indicadores de mudanga, podermos chegar
a conclusOes mais objetivas.

Contudo, é possivel salientar os aspetos que se evidenciaram no
contexto da sala de aula e que, no decurso do periodo observado, revelaram
marcas significativas de transformagdo na aprendizagem — marcas essas
verificadas, alias, em cada uma das quatro edigdes ja realizadas.

® Estes documentos podem ser consultados

professores, salientam-se as seguintes: — A criagdo de cumplicidade entre os diferentes elementos da equipa de trabalho
(neste caso, professor e artista) foi fundamental para a construgdo de confianga
mutua. O ncentivo dado pelos artistas foi relevante para que os professores nao
receassem arriscar e renovar as suas praticas.

— A valorizagdo de uma relagdo pedagigica «afetivar» proporcionou um bom re-
lacionamento entre todos os intervenientes e garantiu um vinculo entre o professor
e os alunos, fomentando a criagdo de um grupo/turma unido e cooperante. Para
1sso contribuiu a oportunidade que os alunos tiveram de partilhar os seus interesses,

0s seus afetos e as suas emogoes.

— Como motivar os alunos e conseguir que estes se interessem pelas aulas? E pela
disciplina? E pela escola? E pelo conhecimento?

— Como se atende as diferentes necessidades de cada aluno?

— Como se deve organizar o ensino e a aprendizagem?

— Como compreender a diferenga entre ensinolaprendizagens formais e informais?
— Existe ensino sem aprendizagem? Ou fazem parte do mesmo processo?

— Pode-se aprender através do erro?



— A conjugagdo dos esforgos de professores e artistas desempenhou um papel crucial
ndo so6 na gestdo dos curriculos e dos métodos de trabalho, mas também na melhoria
do ambiente da sala de aula, percetivel no modo como esta dupla interagiu com
os alunos e interveio junto deles, tratando-os como individuos unicos, com a sua
realidade pessoal e social. Naturalmente, este ambiente foi influenciado pelo recurso
a estratégias e a arnividades de natureza artistica, que apostaram no processo socio-
afetivo e criativo dos alunos, estimulando a autoconfianga, o respeito pelo outro e
as interagdes do grupo/turma como uma forma de construir conhecimento.

No processo de aprendizagem, a atenc¢ao ¢ fundamental, mas
sabe-se que esta muda constantemente de foco no desempenho de uma
tarefa ou na captagdo de informacgdo. Nesta perspetiva, criaram-se e
implementaram-se micropedagogias que, ativando o corpo, quebraram a
continuidade e ajudaram os alunos a retomar a focaliza¢do, reanimando
a ateng¢do e a concentragdo para a realizagdo das tarefas em curso.

Obtiveram-se deste modo diversos efeitos positivos, através do

recurso a uma série de estratégias que se nomeiam e avaliam em seguida.

— A sala de aula enquanto espago de encontro tornou-se um local de desafios. Tais
desafios aumentaram quando as atividades desenvolvidas extrapolaram os limates
fisicos da sala e se deslocaram para diversos espagos na escola e fora dela. Por outro
lado, dentro da sala, a diferente organizagdo das mesas e das cadeiras influenciou
as relagdes interpessoais e o padrdo de comunicagdo.

— A implementagdo de rituais e de momentos de pausalrelaxamento no decurso
das aulas constituiu uma mais-valia para a renovagdo da concentragdo dos alunos.
Os rituais utilizados consolidaram a afirmagdo da identidade do grupo/turma e
contribuiram para criar identidades comunirarias alternarivas. Quando usados
para iniciar e para finalizar a aula, estes rituais situaram o aluno relativamente
aos objetivos que se pretendia alcangar e possibilitaram-lhe, a ele e ao professor,
a autorreflexdo sobre as aprendizagens eferuadas.

— O uso do corpo e o recurso ao movimento para explicitar e clarificar os conceitos
cientificos, bem como a valoriza¢do da dimensdo fisica e dos sentidos como instru-
mento pedagogico, favoreceram a compreensdo, a memorizagdo e a apreensdo de
alguns dos contetidos e concetros curriculares das disciplinas envolvidas no projeto.

— Unlizado como ferramenta pedagigica, o jogo facultou a aquisigdo do conheci-
mento, permitindo o recurso a solugdes alternativas e variadas, e solicitou estratégias
criativas de resolugdo para os problemas detetados. Sem descurar os resultados e
a eficacia nas aprendizagens, o jogo «espicagou» a participagdo dos alunos e o seu
envolvimento na aula. Os jogos propostos integraram e desencadearam o conhe-
cimento, a familiarizagdo com o vocabulario e com a linguagem cientifica. Assim,
péde-se depois trabalhar representagdes graficas e visuais e competéncias relarivas
a expressdo oral e escrita.

— As propostas inovadoras inspiradas em praticas artisticas quebraram as estra-
tégias rotineiras em prol da criagdo do interesse e da motivagdo dos alunos para
as aulas e para aprendizagens mais significativas.

— A aprendizagem em grupo resultou dos produtos construidos coletivamente, em
fungdo da tarefa proposta. Esta metodologia, avaliada pelos alunos como tendo
sido estimulante e produtiva, contribuiu para a evolugdo das suas capacidades de
autonomia, de iniciativa e de vmaginagdo, como foi observado nas apresentagdes
dos trabalhos.
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Note-se como, em parte, foi a componente reflexiva, .e. o trabalho
de analise e de discussdo entre os professores e os artistas, que possibilitou
o desenvolvimento de competéncias transversais por parte dos alunos e
a criagdo de um fio condutor entre os conteudos das variadas disciplinas
e as estratégias/atividades experimentadas. Neste sentido, o desempenho
do artista, enquanto coorientador e encorajador do processo, teve fortes
implicagdes no impacto do projeto junto dos alunos e na mudanga de
atitude dos professores perante os métodos de ensino em sala de aula.

Por outro lado, gostaria também de elencar os ganhos que o projeto
trouxe aos artistas. Em primeiro lugar, os artistas envolvidos ficaram mais
cientes do contexto da escola, tanto ao nivel das 1dgicas pedagdgicas e
dos constrangimentos que caracterizam a atividade dos professores, como
ao nivel dos interesses, duvidas e apreensdes dos alunos e dos métodos
de aprendizagem a que ddo preferéncia. Este mergulho no meio escolar
permitiu também que os artistas ficassem a compreender melhor os con-
teudos curriculares das diversas disciplinas e 0 modo como se estrutura
o aprofundamento dos conhecimentos cientificos.

A articulagdo entre a didatica, os conteudos e os recursos pedagoé-
gicos implicou um dialogo criativo com as diversas linguagens artisticas, e
estimulou abordagens capazes de construir situagdes de consenso. Daqui
se deduz, pois, que havera uma potencial repercussio destas aprendiza-
gens e saberes no processo de criagdo de cada um dos artistas envolvidos.

De facto, ao implementarem a melhoria das praticas letivas, com
a introducdo de linguagens e ferramentas das suas areas criativas, os ar-
tistas implicaram-se em todo o processo de desenvolvimento do projeto,
potenciando as dindmicas do grupo/turma, os métodos e as estratégias
criativas, e ajudando a dar sentido as aprendizagens dos alunos e ao
ensino/aprendizagem dos professores. Podemos, portanto, afirmar que a
componente artistica ¢ imprescindivel em projetos com as caracteristicas
do roxro, elevando a qualidade do ensino-aprendizagem e motivando
nos alunos o desejo de participarem ativamente na aula.
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INTRODUCAO

QUE ARTISTAS?

O projeto r0x10 é uma agdo de formagao dirigida aos professores do
Ensino Secundario e mediada por artistas. A definicdo do papel dos
artistas nesta parceria nem sempre é simples. Foi-lhes proposto o de-
safio de serem instigadores de praticas de ensino inovadoras na sala de
aula, bem como de facilitarem a renovagio do repertério de estratégias
pedagdgicas dos professores, convocando metodologias de trabalho da
criagdo artistica. Ao mesmo tempo, este trabalho redundaria no reavivar
da motivagdo dos professores. Tratava-se de promover, através das artes,
um ensino-aprendizagem mais criativo e de longo alcance, capaz de
originar a mudanga na escola, partindo daquilo que é mais simples: ir
ao encontro das necessidades do dia-a-dia dos professores, introduzindo
acOes concisas mas férteis.

O caminho, contudo, néo foi linear: uma das principais evidéncias
ao analisar a participagdo dos artistas € que, para eles — porventura até mais
do que para os professores e os alunos —, o caminho fez-se caminhando.

Nao ha muita investigagdo sobre a forma como os professores
reagem quando trabalham de perto com um artista. Contudo, ha ainda
menos investigagdo sobre o impacto deste tipo de parcerias, entre escola
e artes, nos artistas que nelas participam.

A escola, nas suas multiplas manifestacdes, mesmo para aqueles
artistas do 7o x 70 que tém uma pratica letiva regular, mostrou realidades
desconhecidas, tanto quanto as artes as mostraram aos professores. Os
artistas foram alvo e construtores de aprendizagens, tal como os alunos —
e, as vezes, até sobre os conteudos curriculares.

Nesse sentido, dar voz aos artistas do 7o x 1o é falar de processos,
de impactos e expectativas, antes ¢ depois do trabalho nas escolas, antes
e depois do trabalho com o professor-parceiro. As propostas que cada ar-
tista foi langando estdo intimamente associadas a0 momento em que se
iniciou o projeto e a transformagio que ocorreu no desenvolvimento deste.

Naio querendo entrar numa defini¢do do que é, afinal, um artista, no
caso do projeto 10 x 1o é importante abordar algumas caracteristicas que
explicam, por exemplo, que os artistas tenham sido selecionados, ao con-
trario dos professores, que participaram na sequéncia de uma candidatura.

O denominador comum a todos, um pré-requisito elementar, ¢
terem uma relagdo com a educagdo. Embora néo se possa dizer de todos
que mantém ao mesmo nivel as duas carreiras, como profissional de
educacgdo e como artista profissional, todos tém grande potencial para
ensinar. Alguns sdo professores, de niveis e sistemas de ensino diversos,
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outros sdo mediadores culturais, outros educadores em museus, etc. Porém,
0 que ¢ mais significativo é que em todos se sente que a sensibilidade
artistica, o trabalho criativo efetivo, ndo sdo alheios a um imperativo
comunicacional que deriva — também — do contacto permanente com o
ato de ensinar e aprender, e com a atitude que este implica de escuta
ativa do outro. Criar, testar, ouvir e refletir, dar dois passos atras, re-
configurar, apresentar sdo agdes que tanto podiam descrever o trabalho
de um artista, como o de um professor ou de um aluno. Tudo isto néo
¢ sendo aprender!

Todos os artistas do 70 x 10 sdo criadores no ativo. Encontramos
neles a pratica constante da descoberta, do espanto (que é maravilha,
mas também desassossego), do recombinar da realidade para produzir
novo conhecimento. Sdo representantes notaveis da aprendizagem ao
longo da vida, ao procurarem diariamente respostas para melhorar a sua
arte, e ¢ em grande medida esta partilha de territorios e de preocupagdes
comuns que explica o éxito do projeto, materializado na compreensio e
na cumplicidade que nasceu entre artistas, professores e alunos.

Num relatério norte-americano de 2001 sobre projetos de participagdo das
artes nas escolas, propdem-se quatro formas diferentes de envolvimento
dos artistas, que ajudam a compreender o modelo proprio do 10 x 10.

QUE PARTICI-
PACAO TIVERAM
OS ARTISTAS?

1. O artista performativo é aquele que participa na escola ao fazer uma exposi¢do
ou apresentar um espetaculo para a comunidade escolar, mas do qual ndo é espe-
rado que envolva a assisténcia numa experiéncia de aprendizagem participativa.
2. O artista interatuante é aquele que, além de expor ou de atuar, envolve os
agentes da escola em momentos de discussdo antes ou depois da apresentacdo, e
pode também implicar um trabalho de interpretacdo do trabalho artistico num
contexto educativo.

3. O artista colaborador é aquele que pode exibir o seu trabalho e propor discussoes
acerca dele. Aléem disso, envolve-se mais profundamente na escola como artista
residente, desenhando planos de ag¢do e de avaliacdo com os professores.

4. O artista instrutor ou artista-mestre («master instructional artist») é aquele
que se envolve a fundo no planeamento curricular com os varios agentes da escola
(ndo apenas ao nivel da sala de aula/turma), definindo os programas e orientando

outros artistas.

No projeto 10 x 10, 0s artistas ndo fizeram apresentagdes acabadas
da sua obra artistica, o que exclui, em definitivo, o arzsta performativo e,
em certa medida, o artista interatuante. Levaram, contudo, o seu modo
de fazer artistico para as aulas, ndo sé através de ferramentas de trabalho
que empregam na criagdo, como, por vezes, revelando apontamentos
das solugdes criativas que constam das suas obras. Aqui, por exemplo,
assomam memorias de flashes de encenagdes teatrais ou de danga. (Vale
a pena abrir um parénteses para falar da dificuldade em distinguir o que
¢é processo e o que ¢ produto acabado como uma qualidade prépria da
criagdo contemporanea.) No entanto, nem por isso a «exposicdo» as artes
em si mesmas esteve ausente: em alguns projetos, artistas, professores
e alunos sairam da escola para assistir a espetaculos ou ver exposigoes,
sentindo que essa experiéncia era, ela mesma, matéria do projeto.



ENTRE O GESTO
SIMPLES E O
PROPOSITO
MAIS LATO

DE PENSAR A
APRENDIZAGEM

E algures a meio caminho do continuo entre o arzista colaborador
€ o arusta instrutor que encontramos os artistas do 7o x 1o.

O projeto ndo tinha uma inten¢do emancipadora do artista, vista
aqui como abarcando um artista que participava na gestdo da escola ao
nivel da defini¢do de uma linha pedagdgica promotora de cruzamentos
com as artes. Ndo era esse o seu papel e, desse ponto de vista, ndo se
pode falar plenamente de um arzsta instrutor. Havia, sim, a intengao
(concretizada!) de o artista ser corresponsavel pelo planeamento das
agOes pedagogicas, desenhando com o professor planos de aula, exercicios,
micropedagogias que bebiam da sua atividade artistica, algo que situa o
projeto no campo de agdo do artista colaborador.

Poder-se-4, entao, dizer que o papel atribuido aos artistas cumpria
objetivos de menor alcance? De facto, ndo. A logica do rox 10 nunca foi
a de impor modelos verticais, prescritivos, de cima para baixo, mas sim
uma légica de contaminagao em que, instigados por artistas, os professores
pudessem desenvolver praticas de ensino inovadoras, a partir de dentro.
A qualidade disruptiva das a¢des micropedagogicas, construidas horizon-
talmente entre artistas e professores, fez delas instrumentos poderosos,
provocadores, gérmenes de uma mudanga lenta mas incisiva.

Isto ¢é, ainda que o proposito nio fosse trabalhar com as estru-
turas de decisdo da escola — pese embora o apoio das dire¢des a todos
0s projetos —, ¢ percetivel nas vozes dos professores que o impacto dos
artistas se fez sentir para além do professor ou da turma individual
do projeto. A relagdo de confianga com toda a comunidade escolar, a
medida que a presenca do artista se tornava mais familiar, continha em
si a possibilidade de fazer alastrar o projeto a toda a escola, mesmo se
a realidade mostrou que essa contaminag¢io nao se fez ainda sentir em
todas as escolas onde o projeto decorreu. Este continua por isso a ser
um objetivo que o projeto quer alcangar.

O trabalho colaborativo com os artistas, a proximidade criada com
eles e o pressuposto singular de o projeto pretender alastrar por dentro,
explicam que o modelo do ro x 10, mais do que acontece em modelos de
formacéo verticais, tenha sido habilitador e emancipador do professor,
dando-lhe seguranga na capacidade de fazer.

Nota-se na participagdo dos artistas (como, alias, ficou também patente
na voz dos professores) que o projeto viveu sempre na ambivaléncia entre
o macro e o micropedagdgico. Quer isto dizer que a atuagao situada dos
artistas, em rotinas que convocavam a memorizagdo ou em exercicios
divergentes que reacendiam a atengdo (para dar apenas dois exemplos),
confronta uma leitura macropedagdgica sobre o que ¢é a aprendizagem
significativa e como propicia-la.

E comum encontrar-se nos relatos dos artistas a necessidade de
refletir sobre o que é um bom professor, sobre o que valorizam num
professor, recuando as suas proprias experiéncias como alunos: alguém
que vive aquilo que esta a fazer, que deixa transparecer a paixao que
sente por ensinar e pelo que ensina; alguém que € criativo e versatil nas
propostas de ensino que usa, mostrando interesse pelos alunos, inves-
tindo na motivagdo destes e que, desse ponto de vista, os olha como
pessoas, com sensagdes singulares e com a capacidade de pensar e de
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criar. Recordam também professores que traziam o quotidiano para as
aulas, que cruzavam as matérias com a vida, que estreitavam a relagido
da escola com o mundo e com a vida la fora, que tinham respostas, mais
ou menos completas, para a pergunta dos alunos: «<Porque é que estamos
a aprender isto tudo?»

Para mostrar como esta reflexdo de fundo esteve subjacente ao
envolvimento dos artistas, sdo expressivas as palavras de um deles, que,
relativamente ao trabalho desenvolvido, diz tratar-se de «perceber em que
estruturas [...] € que estas propostas vdo embater. E questiona: «Onde é
que estdo as paredes que ndo permitem que as coisas avancem? Onde é
que estdo os sitios certos para tu (artista) colocares a semente?»

Foram muitas as estratégias que os artistas desenvolveram com os pro-
fessores; tantas quantas as areas artisticas de onde provinham. Ainda
assim, todos eles demonstraram a necessidade de convocar o corpo
para as aprendizagens e de alargar os espagos em que estas ocorrem.
Necessariamente, as reflexdes e o contacto que foram tendo com o
espaco-tempo da sala de aula transportaram o projeto para fora desta,
arredaram cadeiras e secretarias, fizeram prescindir momentaneamente
dos manuais escolares e de outros instrumentos repetidamente (e des-
gastadamente) usados pelos professores.

Desde logo, no momento da residéncia, se estimulou a exploragdo
do sensivel como matéria para promover as aprendizagens. E o recruta-
mento do corpo, dos sentidos, das sensagdes nao foi exclusivo daqueles
artistas provenientes das expressdes performativas; emergiu naturalmente
nas propostas que todos trouxeram para a residéncia. Pode mesmo dizer-se
que foi através do ensaio destas experiéncias em residéncia que, de uma
forma ou de outra, os artistas se aperceberam de como o corpo estava
arredado da sala de aula — e ndo menos da sala dos professores!

Dentro destas micropedagogias que convocavam o COrpo para a
aprendizagem, podem dar-se como exemplos a tradugdo em movimen-
to, a corporizagdo de (re)agdes quimicas ou fisicas, ou a vocalizagdo de
uma equagio matematica sob a forma de mantras. Tratava-se de criar
uma nova forma de memoria, a memoria do corpo, que serviu aqui
para auxiliar de forma sensivel e afetiva a aprendizagem de conceitos
cognitivamente complexos.

Trouxeram-se também jogos de iniciagdo teatral, de danga/movi-
mento, vocalizagdes e gestos mais simples que convidavam a uma (nova)
consciéncia corporal, da relagdo do corpo com o espago (sala de aula,
corredores, patio, outros corpos e volumes); movimentos que iam para
além do ver, pedindo para senzir a escala ou as texturas que estavam
mesmo ali a mao; desenhar ou mimetizar o corpo dos outros; pausas
para escutar; compassos em que fisicamente se experimentava quanto
dura um minuto... ou cinco. Em todos eles, a ativagdo do corpo era um
pretexto para quebrar tensdes, acordar a aten¢@o, chamar a concentragéo,
instalar um chdo comum pleno de emogodes e cumplicidades de onde
brotasse o sentido de partilha em grupo. Deste ponto de vista, as artes
comungam com a educagio aquilo que sdo as condi¢des-base quer para
criar, quer para aprender. Tém a ver com a implicagdo dos individuos
na experiéncia, com a convicgdo de que somos um todo (pensantes,
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atuantes, sensiveis e afetivos) e de que, acima de tudo, para aprender e
criar € preciso ter disponibilidade para «deixar o mundo entrar».

Nas razdes subjacentes a chamada do corpo para este projeto,
0 seu potencial expressivo como instrumento de comunicagio foi das
mais prementes. Independentemente de todas as discussdes que se possa
ter sobre arte, ela tem, no mais elementar de si mesma, um predicado
comunicacional que responde a urgéncia de expressao e resulta na
apresentacdo a um espectador-interpretante. Foi aqui que os artistas
encontraram muitas relagdes entre o trabalho criativo e o ato pedagdgi-
co. Um e outro revelam intencionalidade no discurso € nas mensagens
que exibem. Aquilo que distingue o desenho de estratégias de ensino-

-aprendizagem das a¢des do dia-a-dia é que os professores nao se limi-
tam a criar um desfile desconexo de acdes; ha um encadeamento e uma
adequacgio que respondem a propdsitos ou a objetivos de aprendizagem
previamente definidos. A semelhanga de uma coreografia, ¢ como se o
ato de ensinar empregasse movimentos e frases coreograficas para urdir
toda uma narrativa.

Os artistas sentiram, no entanto, que a intencionalidade seria mais
eficiente se as ferramentas que o corpo contém fossem consideradas pelos
professores como instrumentos que reforcam a comunicagdo. Por isso,
partiu dos artistas a iniciativa de criar micro-oficinas sobre o corpo ¢ a
voz na relagdo de comunicagio, onde o trabalho passou por equacionar
0 corpo no espago («ocupar o chio», citando uma artista), sentir a pre-
seng¢a do corpo e a postura na relagdo com os alunos, ou ver como 0s
movimentos, a gestualidade, a voz, a articulagdo, o timbre, a respiragdo
sdo elementos que corroboram ou contradizem as mensagens. A aplicagdo
desta malha fina faz sentido, ao nivel da conduta diaria dos professores,
porque estes sdo os instrumentos mais vulgares do seu dia-a-dia, e os
mais sujeitos ao cansago.

Uma das artistas expde esta realidade: «O professor esta diante
dos alunos. Os alunos, do lugar onde estdo, veem tudo; se quiserem ver,
veem tudo. Conseguem perceber como é que o professor esta naquele
dia, quais sdo as fragilidades do professor, por onde é que eles podem
pegar: no bom e no mau. Ninguém ensina, ou ensina-se muito pouco,
um professor a lidar com essa exposi¢do.»

E, noutro momento, esta mesma artista explica o que esteve na
génese da preocupacio de trabalhar estas ferramentas: «O meu objetivo
era dar aos professores ferramentas que pudessem usar. [...] Ter outra
ateng¢do ao corpo, a postura, 4 maneira de se relacionarem, a maneira
como entram na sala. A pouparem-se!»

De forma mais abrangente, um outro artista sublinha o carater
inovador das experiéncias do rox 10 acerca do recrutamento do corpo:
«Ha uma experiéncia nio so6 tedrica, mas também 7o corpo. A aprendi-
zagem faz-se mais profundamente.»

O erro e o risco, a descoberta e a curiosidade foram outros fatores-

-chave no contributo da pratica artistica. Se houve muitas experiéncias
novas para professores e alunos em termos do contacto com artistas, a
capacidade de acolher naturalmente o erro como alavanca para a aprendi-
zagem foi uma delas. Os artistas foram promotores, por decalque da sua
experiéncia de criagdo, da nogdo de que o erro nao deve ser incapacitante,
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mas que contém em si a possibilidade de novas descobertas, que exclui-
-lo significa «perder material» (conforme expressou um deles). Porém,
contar, a partida, com a possibilidade de errar tem subjacente estar-se
preparado para arriscar. E, por seu turno, o erro e o risco ndo podem ser
vistos como desligados da busca incessante de respostas, da descoberta,
curiosidade e inquietagdo permanentes que o ato criativo implica.
Neste dominio, os artistas tiveram um papel de suporte muito
importante para os professores: eram exemplos, em primeira mao, des-
sas vivéncias. Mais facilmente compreendiam, podiam dar confianga e
escorar os professores em processos marcados pela incerteza. Houve da
parte dos artistas um estar no projeto com a consciéncia de serem tutores.
Um momento marcante, deste ponto de vista, foi a aula publica, onde o
grau de exposicdo e de estranheza era grande para os professores. Nas
artes, um dos sinénimos de arriscar é pisar o palco! Ainda assim, mesmo
estando a vontade nesse papel, os artistas recusaram o protagonismo que
lhes poderia ser concedido. Na preparacgéo e durante a aula publica, os
artistas estavam 14 para partilhar o risco perante o auditério. E por isso
que se pode dizer que o caminho da descoberta, capaz de acolher o risco
e de saber lidar com o erro, ndo se estendeu so a frente dos alunos; os
professores dispuseram-se a percorré-lo ao lado do artista, que soube
ser parceiro e cumplice.

Abordou-se atras a recuperagdo das memorias dos artistas aquando
da sua passagem pela escola, como pesquisa para o trabalho no roxro.
E, como evidenciam as vivéncias dos professores no projeto, ha um lado
do r0x10 que carrega um forte encontro consigo mesmo, nio s6 em
termos profissionais, mas também em termos subjetivos. Esta dimensao
ndo esteve menos presente na atuagio dos artistas, e € onde se pode
vé-los, ndo apenas como catalisadores da mudanga, mas ainda como
alvos de transformagéo.

A familiaridade com o autoconhecimento gerado em residéncias
artisticas fez da residéncia do 70 x 70 um momento de menor rutura para
os artistas, para mais sendo eles construtores de muitos dos exercicios
langados e, como tal, conhecedores a partida do espirito que se pretendia
criar. Para os artistas, os momentos de chegada a escola, de convivio
com os alunos, de contacto com a realidade da escola e da sala de aula
foram aqueles que se podem qualificar como os mais «reveladores» e
marcantes. (E esta afirmag¢do ndo é menos verdadeira para aqueles que
participaram em mais do que uma edi¢do do projeto.)

A observagdo das vivéncias da escola, o envolvimento profundo
com os professores e os alunos, o conhecimento cada vez maior das
barreiras a aprendizagem, que se afiguram como estruturas imutaveis,
provocaram, todavia, frustragdo. Os artistas referem-se a sobrecarga de
trabalho burocratico dos professores como explicagdo para a escassez
de tempo e de trabalho conjunto no ambito do projeto e/ou na criagido
continuada de estratégias inovadoras de ensino. Constatam também
a extensdo dos programas e a pressdo que se lhes associa, provocada
pelos exames nacionais. Experimentaram a desmotivagdo de (alguns)
alunos pelas matérias, mas sobretudo o afastamento e o desinteresse
pela escola como um todo. Explicam essa auséncia de ligagdo afetiva,
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for¢a motriz do querer aprender, com o anonimato, a frieza (descuido,
até) dos espagos, quer das salas de aula, quer das areas de circulagdo e
de convivio. E isto sentiu-se mais em casos paradigmaticos, como o de
uma escola que, inclusive, tinha sido renovada recentemente; ou outra
em que as aulas aconteciam em contentores, havendo um edificio novo
construido mesmo ao lado que continuava encerrado a espera de uma
ultima intervengdo, que tardou dois anos a chegar.

Contudo, este embate com a escola conteve em si um poder
criador que se fez sentir nos projetos. Por isso os artistas usam palavras
positivas para condensar toda a experiéncia do 1o x 1o, da residéncia ao
trabalho na escola, culminando nas aulas publicas: eszmulante, intensa,
potenciadora, transformadora, entrega, compromisso.

No rox 10, ndo foram sé os professores que sairam da zona de conforto,
que mudaram de lugar. O projeto promoveu a aceitagio e o dialogo, ou
a aceitagdo pelo dialogo, através do conhecimento, de parte a parte, de
dois mundos singulares. Os artistas foram instrumentais ¢ ndo apenas
instrumentos no processo. Se os virmos como mediadores, podera dizer-
-se muito simplesmente que o encontro com a realidade (complexa)
da escola foi a matéria sobre a qual intervieram, colaborando com os
professores na criagdo de estratégias pedagdgicas criativas. Sucede que
essa matéria nao serviu apenas o projeto em si; tera reflexos em novas
pesquisas artisticas que influenciardo as suas criagdes. O seu grau de
entrega e de disponibilidade relativamente ao rox o, o cuidado com os
efeitos das agdes propostas nos alunos e a busca incessante de solugdes
para melhorar o trabalho dos professores trazem ensinamentos que deixa-
rao, por certo, marcas na constru¢do da humanidade e no compromisso
de cidadania destes artistas.
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Ninguém comega a ser educador numa certa ter¢a-feira as quatro horas da tarde.
Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador,
a gente se forma, como educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo

sobre a pratica.

Paulo Freire, A Educacao na Cidade (1995)

INTRODUCAO

ANTES DA LICAO.
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COMPETENCIAS
TRANSVERSAIS.
UMA CONCECAO
RENOVADA

DE EDUCACAO

Num texto que pretende apresentar a voz dos professores sobre o 10 x 10,
perfilam-se a partida dois objetivos dificeis de isolar: falar daquilo que
foi vivido pelos professores, o que eles contam sobre o aqui e agora do
projeto; e falar do potencial contaminador do projeto, evidenciando
boas-praticas que orientem outros professores motivados a experimentar
as aquisi¢Oes desse mesmo projeto na sua pratica pedagogica diaria. As
vozes dos professores, como qualquer memaoria, constroem-se a partir da
fluidez de ideias que desaguam umas nas outras, sem ser possivel, muitas
vezes, distinguir o que € descrigdo do que se passou € o que € projecdo do que
pode vir a ser. Ainda assim, para melhor compreensao, procurou-se fazer
um exercicio de compartimentagdo de ideias ou temas que sobressairam
como linhas de forga entre as vozes dos professores participantes.

Na voz dos professores do 10 x 10, € uninime a ideia de que as estratégias
pedagogicas ensaiadas no projeto atuaram fundamentalmente sobre as
condi¢des-base que possibilitam uma aprendizagem eficaz, mais efetiva
e significativa.

No texto introdutdrio as Micropedagogias produzido no dmbito
do projeto, faz-se uma distingdo ou rutura entre movimentos macro e
micropedagogicos. Todavia, as micropedagogias, € a sua aplicagdo con-
creta em sala de aula, assentam numa opg¢éo ideologica que deriva de um
posicionamento macropedagdgico que lhes ¢ inerente. Ha uma genealogia
muito prépria na filosofia da educagido e nas teorias de aprendizagem —
trata-se de uma visdo que valoriza o aluno como agente central, ativo,
(co)responsavel pela aprendizagem e os professores como ativadores da
motivagdo, instigadores do «querer aprender», através das situagOes cria-
tivas de ensino que propdem. Para mais, o processo de aprendizagem ¢
concebido como sendo social e contextual, no sentido em que a envolvente
determina as estratégias mais adequadas; as aprendizagens sao encaradas
como uma construgdo e ndo como produtos; os espagos educativos sdo
pensados como ambientes de aprendizagem para trabalhar a consolidagao
de condigdes-base ou de competéncias transversais que apetrecham e
capacitam os alunos muito para além da escola, para a vida.
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Todas estas nogdes estdo claramente patentes no caminho que os
professores trilharam no ro x10, desde a residéncia até as aulas publicas. Ao
revisitar os projetos de sala de aula e as micropedagogias, surgem termos
que ecoam as competéncias geralmente aceites no século XXI. Trata-se de
competéncias afetivas, como motivagao, prazer, bem-estar, conhecimento
de si e dos outros, respeito por si e pelos outros; ou entdo capacidades de
organiza¢do do pensamento, como aten¢do, memorizagao, colaboragio,
analise e resolu¢do de problemas, priorizagdo e comunicagio, pensamento
critico e criatividade. No fundo, as micropedagogias, esses gestos por vezes
quase impercetiveis, sintetizam um método de aprender-a-aprender que é
transversal e relevante para quaisquer aprendizagens e matérias disciplinares.

S3ao as micropedagogias que nos dao o melhor insight sobre o valor
que os diversos projetos parecem reconhecer as condigdes-base para se
aprender mais e melhor. Estas condigdes, pela sua transversalidade, sdo
independentes de contetidos disciplinares, firmando-se noutras dimen-
sdes do processo pedagdgico, que invariavelmente o confirmam como
cognitivo e afetivo, racional e sensivel, mental e sensitivo.

Para ilustrar este ponto, sublinha-se a necessidade sentida por
muitos professores de formar um grupo/turma no inicio do ano letivo,
como condigdo-base para a construgdo das aprendizagens, preocupag¢ido
a que muitas micropedagogias tentaram responder de forma eficaz.

Ao nivel do 102 ano de escolaridade, a construcdo do sentido de
grupo € um assunto complexo (ainda mais do que noutras etapas escolares
e de vida): se, por um lado, ha uma afirmacgao (contestataria, por vezes, €
saudavel) da subjetividade, ha essencialmente uma atitude de perscrutar
o lugar do individuo dentro de perfis identitarios coletivos. Do ponto de
vista dos professores, ndo obstante o atender ao perfil de aprendizagem
individual, é uma condi¢do-base para a construgdo das aprendizagens a
criagdo de uma comunidade interpretativa alargada, uma comunidade
de entendimento e de afetos coesa, que una todos os individuos da turma.

Uma das escolas do projeto é um exemplo desta dindmica. E uma
escola que poderiamos dizer de «chegada», que no 102 ano acolhe alunos
vindos de varias escolas — quer de proximidade, quer de fora de Lisboa,
como, por exemplo, alunos cujos pais trabalham na cidade mas vivem
fora, e trazem os filhos para mais perto de si. Esta realidade estava bem
diagnosticada, suscitando a urgéncia de medidas de agdo pedagdgica que
conseguissem criar efetivamente um sentido de coesdo, ndo s6 ao nivel
da turma, mas também da comunidade escolar no seu todo.

Nesta escola, e em mais do que um projeto, diga-se, o objetivo foi
atingido. Onde o trabalho foi cooperativo, a progressdo foi partilhada
para beneficio de todos, as dificuldades em alguns conteudos tornaram-

-se responsabilidades comuns, os recuos e saltos nas aprendizagens
tornaram-se patrimoénio do grupo, sem que se deixasse de valorizar e
de dar expressdo as conquistas individuais ou de atender as dificuldades
sentidas por cada um.

Tudo isto revela que por tras de agdes ou de gestos pedagdgicos
concretos aplicados em sala de aula — sejam rotinas ou momentos assu-
midamente disruptivos — perpassa uma conce¢ao holistica de educacgio,
uma visdo integradora da Escola como organizagdo formativa do indi-
viduo em todas as suas dimensoes.



A RELACAO
PEDAGOGICA

E O ALUNO

NO CENTRO

DO PROCESSO
DE ENSINO-
-APRENDIZAGEM

Quando Jacques Ranciére fala de ensino em o Mestre Ignorante, comega
por apresentar o «mestre explicador», cujo papel era meramente transmitir
ensinamentos, para depois elaborar a proposta de uma nova relagdo pro-
fessor/aluno, fundada na figura do «mestre ignorante», em que o professor
se dispde a traduzir a sua experiéncia, para através dela incitar o aluno a
descobrir por si mesmo, a aprender autonomamente. Trata-se aqui de um
«mestre emancipador, ndo de um professor desconhecedor da matéria,
mas de alguém que ndo se vé como o unico detentor do conhecimento.

No rox 10, a relagdo pedagdgica, ja de si multidimensional, adensa-

-se a0 acrescentar o artista (que deixara de estar presente apos o proje-

to), a escola (comunidade educativa mais ampla) e a dindmica de aula
(estruturada através de micropedagogias). Cria-se assim uma relagao
mais complexa, que abre novas possibilidades, envolvendo o professor,
o artista, os alunos, os conteudos e as dindmicas de aula/escola.

Poder-se-ia dizer que a ordem ¢ arbitraria. No entanto, tal como
sugere Ranciére, para os professores do 10 x 10 o trabalho feito exigiu um
outro entendimento da relagdo pedagdgica. De facto, o aluno foi colocado
no centro da dindmica multidimensional que constitui o processo de
ensino-aprendizagem. Os varios projetos ultrapassaram a triangulagido
professor/conteudos/alunos e quiseram aproximar os dois polos mais
afastados, transportando os alunos para um lugar central, onde sdo
intervenientes, agentes de pleno direito e responsabilidade.

Todos os planos de agdo que os professores foram criando com
o seu artista demonstraram a preocupac¢ao de haver uma boa «eitura» e
um efetivo conhecimento dos alunos, procurando responder as necessi-
dades mais criticas apontadas por estes, ¢ identificadas como bloqueios
a aprendizagem. Ou seja, os professores mostraram-se conscientes de
que a melhoria da relagdo com os alunos teria impacto na qualidade das
aprendizagens desenvolvidas e expressaram a vontade de se aproximarem
deles. Esta aproximagdo exigia um maior nivel de conhecimento inter-
pessoal e o desenvolvimento da escuta disponivel e ativa das opinides dos
alunos. Constata-se que muitas estratégias foram criadas com a inten¢do
de serem «reparadoras» ou mediadoras da relagdo professor-aluno.

A motivagdo do aluno como motor fundamental para a aprendi-
zagem, a sua implicag¢do no ato de aprender enquanto agente ativo, sdo
ideias conhecidas, mas que ficaram particularmente enraizadas nos pro-
fessores participantes no projeto 70 x ro. Relatos iniciais destes professores
apontam para a auséncia desta percecao por parte dos alunos, ou para
a pouca consideragdo que tinham pela aprendizagem, o que constituia
um motivo de frustragdo para os professores. Porém, essa adversidade foi
rapidamente transformada num estimulo 4 mudanga! As reflexdes feitas
pelos professores mostram as duas faces de uma mesma realidade: por um
lado, valorizam o seu papel de responsaveis pela ativagdo da motivagao
dos alunos; por outro, veem nas estratégias micropedagogicas do 10 x 1o
propostas diferenciadas, que tém o poder imenso de acordar nos alunos
a disponibilidade para aprender, para «querer aprender.

Apenas a titulo de exemplo, atividades como visitas de estudo
ou a utilizagdo do recinto da escola e de outros espagos fora da sala de
aula foram muito valorizadas pelos alunos como momentos de prazer
na aprendizagem. Nos relatos dos professores, essas mesmas atividades
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despontam como das mais exploradas nas micropedagogias. Tornam
evidentes os pontos de contacto entre o que os alunos valorizaram como
focos de motivagao e de prazer para aprender e as respostas desenvolvidas
pelos professores e pelos artistas para ir ao encontro dos desejos deles.

PARTIR DO
CONHECIMENTO
DA REALIDADE
DA ESCOLA EM
MULTIPLAS
PERSPETIVAS

Este aspeto foi considerado vital pela maioria dos professores para criar
respostas eficazes ao problema da qualidade das aprendizagens. Poder-se-
-iam alinhar aqui varias areas de interven¢do, mas a envolvente fisica da
escola e o contexto social que existe para la dos seus muros sobressaem
como critérios orientadores das agdes pedagdgicas de muitas duplas
professor-artista.

Os testemunhos de muitos professores (e, se ndo mais ainda, dos
artistas) passam pela referéncia ao facto de que os espacos fisicos da
escola, e da sala de aula em particular, ndo criavam nos alunos o senti-
mento de pertenga e envolvimento afetivo que conduzem ao bem-estar,
a vontade de cuidar e, fundamentalmente, a aprendizagem significativa.

Para todos os envolvidos — sem esquecer os alunos —, nao faz
sentido falar de um projeto desta natureza sem compreender que os
espagos tém forte impacto na limitagdo ou na potenciagdo das aprendi-
zagens. A nogao de que estas se constroem num continuo que integra
componentes cognitivas, sociais e afetivas tornava mais evidente que o
«recinto» da escola ou a sala de aula — palco por exceléncia do processo
de ensino-aprendizagem — ndo eram meros lugares; era preciso olha-los
como ambientes de aprendizagem (learning environments), condicionantes,
onde fazia sentido intervir quando eles constituiam, em si, entraves ao
bom decorrer das atividades pedagdgicas.

E bastante eloquente a agdo de uma das duplas, logo na primei-
ra edi¢do do roxr10, em que professor, artista e alunos assumiram o
empreendimento de «reconstruir» a sala de aula: pintaram-se paredes,
limparam-se janelas, reposicionaram-se cadeiras e mesas. O que ha de
comum entre o trabalho de manutengao e a aprendizagem em contexto
escolar? Neste projeto, para estes alunos, este professor e esta artista: tudo!

Se este foi um caso «extremo», muitos outros projetos refor¢aram a
nogdo de ambiente de aprendizagem e intervieram no espago com gestos
mais ou menos subtis, como espalhar post-izs com frases inspiradoras
pela escola. A grande maioria dos professores sentiu ainda a necessida-
de de mudar a disposi¢dao do espago de trabalho. Inversamente, outros
testaram a mesma abordagem e perceberam que o «(des)arrumar» era
contraproducente, porque mais perturbador para os alunos. Segundo o
diretor de uma das escolas envolvidas:

O bem-estar na escola é a pedra basilar. A partir dai, sim, pode-se olhar para outras
variaveis do processo. Ninguém nunca conseguira encontrar um percurso formativo
de qualidade e de sucesso, a ndo ser que o faga num local onde a tranquilidade e
calma no processo seja tida como um dos fatores mais importantes.

Também em virtude do conhecimento palpavel da realidade
concreta de cada escola, ao longo das varias edigdes do 10x 10 0s pro-
fessores prestaram especial atengdo a adequagdo das agdes ao contexto
socioecondmico, cultural e educativo da escola, sensiveis ao facto de



CONFIAR,
APOIAR-SE

NA PRESENCA
DO ARTISTA-
-PARCEIRO

que esse é o dia-a-dia dos alunos, e que estes ndo o deixam a porta da
sala de aula ou da escola.

Relativamente a este aspeto, € de referir que o 10x 10 procurou
dirigir-se prioritariamente a professores em Quadro de Escola, com o
objetivo de assim garantir a continuagao e o alastrar das praticas fundadas
no projeto. O que é curioso é perceber como as dindmicas que se foram
criando vém sublinhar o beneficio que esta condigao de estabilidade
tem na aprendizagem. Conhecer bem a escola onde se esta e o mundo
que envolve os seus muros, ¢ que todos os dias franqueia o portdo, é um
fator diferenciador dos projetos bem-sucedidos do 70 x ro.

Esse pesar da realidade da escola ecoou nos projetos do rox 1o de
muitas maneiras: considere-se (embora nao sendo caso inico) o exemplo
de uma das escolas que tem participado continuamente no projeto e que
lida com uma populagdo onde ndo ¢ elevada a confian¢a na institui¢do
Escola como perspetiva de futuro. Neste caso, 0s contextos socioecono-
mico, cultural e educativo desfavorecidos justificam que a escola tenha
optado por uma oferta formativa profissionalizante, que torne 6bvio o
valor instrumental que aquela pode ter nas vidas dos alunos. Do mesmo
modo, as estratégias saidas do 10x 10 tiveram em conta essa envolvente.
Cerca de 50% dos alunos nio sdo de nacionalidade portuguesa, o que
levou a que se trabalhasse, por exemplo, a expressdo poética através da
poesia dos seus paises de origem. Na residéncia que precedeu o projeto,
as professoras mostraram estratégias que ja tinham usado e que dédo voz
a biografia dos alunos, em escritas profundamente pessoais, confidentes,
poderosissimas nos seus alcances. A semelhanca do que sucedeu nestes
dois casos, cabe aos professores encontrar estratégias/instrumentos pe-
dagoégicos que melhor respondam aos desafios da sua escola. Nesta, fez
sentido reabilitar a instituicdo Escola; afirma-la como espago formativo
integrado e integrador, de valor intrinseco, determinante para o projeto de
vida do aluno, porque, entre outras coisas, o ajuda a conhecer-se melhor
para fazer escolhas mais conscientes e livres para o seu futuro.

A participagdo das artes no sistema de ensino ndo é rara, mas o 710X I0
levou esta proposi¢do mais além. Desde logo, os professores participaram
numa residéncia proxima do que sdo as residéncias artisticas de criagdo,
momentos de submersdo e de partilha intensa. Este ¢ um formato de
trabalho colaborativo que faz parte do ADN préprio do mundo das artes,
mas que, neste caso, procurou alcangar objetivos semelhantes: construir
uma dimensdo espaciotemporal a parte, criar cumplicidade, gerar um
chdo comum ou, muito diretamente, langar ideias para o repertorio
de estratégias pedagodgicas que poderiam vir a ser aplicadas no projeto
individual de cada professor. Foi aqui que nasceu a confianga mutua, a
vontade de construir em conjunto e a fortissima cumplicidade que se
estabeleceu entre artistas e professores.

A presenga do artista foi mais do que uma especificidade do
10x 10; foi importante porque deu confiang¢a para enfrentar a mudanga,
porque fez os professores sentirem-se respaldados. Da mesma forma que
o trabalho em residéncia era desconhecido, as linguagens artisticas nem
sempre eram familiares, e mais ainda quando, a partir da segunda edigdo,
se concentraram esforgos nas disciplinas nio artisticas. Muitos projetos
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fizeram uso do corpo, da expressdo, das sensagdes como recursos de
aprendizagem. Nestes e nos outros projetos, mais do que lidar com esta
ou com aquela expressio artistica, inclusivamente as artes performativas,
a novidade foi a propria predisposi¢do para o risco, algo natural na arte
e que os artistas souberam transmitir. Onde havia uma unido forte entre
artista e professor, o risco, o desafio, a utiliza¢do da aprendizagem atra-
vés do erro aconteceram natural e desassombradamente, substituindo
praticas desgastadas. Tal so6 foi possivel porque se gerou uma dindmica
de aprendizagem alicercada (scaffolding learning) que deu outras tantas
pistas para o trabalho com os alunos.

A cumplicidade no seio das duplas explica que, em alguns projetos
em que os professores pensaram desistir ou trabalhar com outros alunos,
a confianga e a troca de ideias com o parceiro artista os fez avangar. E
mesmo para la do binémio professor/artista, a partilha com outros profes-
sores € com outros artistas na mesma escola saldou-se em mais material,
em mais estratégias pedagdgicas para complementar as que o professor
ia criando e que podiam depois ser discutidas com o artista-parceiro.

Nesta partilha do dia-a-dia da escola com os artistas, ha ainda um
aspeto a referir que tem a ver com o reconhecimento da profissdo em
si. As maiores dificuldades que os professores encontraram, no que sdo
corroborados pelos artistas, foram a excessiva carga de trabalho nio letivo,
que diminuia as oportunidades de encontro com o artista, e a pressao
dos exames, que implicava um fio condutor de contetiddos muito rigido.
Até para enfrentar estes dois problemas e procurar solugdes criativas foi
importante a presenga do artista; importante porque era alguém de fora
da escola que testemunhava a realidade do panorama educativo, que
lhe deitava um olhar exterior e que tinha o poder de contribuir para
desmistificar ideias feitas sobre a escola.

Nesta dindmica de trabalho em dupla, era também necessario saber
em que momentos trabalhar com o artista-parceiro e em que momentos
estar a sOs com os alunos. Por um lado, tratava-se de declarar a relagdo
Unica que se mantém com os alunos: em certo sentido, corresponder a
sua necessidade de «recolhimento», mostrando que se esta atento e que
se respeita o devido tempo de habituagdo as novidades do projeto. Por
outro, era fundamental que o professor se testasse a si mesmo para agir
sem o respaldo do artista.

As aulas publicas, pela natureza de exposi¢do que contém, sdo a
agdo que mais facilmente ilustra o apoio que os artistas podiam dar aos
professores. Mas em todo o projeto, de um modo direto nas aulas, através
das micropedagogias, e, de um modo indireto, através das relagdes de afeto
e de cumplicidade que se criaram, se sentiu que a qualidade dos resultados
esta intimamente associada a unidade gerada no seio destas duplas.

O efeito contaminador e de propaga¢do do roxro é um dos designios
do projeto desde o momento de concecdo. Decorridas quatro edigdes,
¢é preciso aborda-lo numa dupla perspetiva: 1) o efeito de contaminagio
ou de transmissdo interno no professor, nos outros professores da mes-
ma escola e nos alunos (mesmo aqueles que inicialmente ndo queriam
aprender de outra forma e perguntavam quando é que iam «dar maté-
ria»); 2) um efeito irradiante de difusido, mobilizador da transformacao

CONTAMINACAO



progressiva das praticas pedagdgicas na generalidade dos professores,
e até na formagao de professores.

Comegando por esta ultima vertente, a equipa de concegdo do
projeto deu passos significativos a cada edi¢do. Logo na segunda, avangou-
-se para um modelo de quatro artistas para quatro professores numa
mesma escola, dando corpo as aprendizagens feitas pelos professores;
ofereceram-se oficinas praticas para o restante corpo docente; e fizeram-se
experiéncias de formacgao e introdugdo ao projeto no norte do pais. Na
terceira edigdo, o projeto viajou realmente até ao Porto e a Guimaraes e
manteve as oficinas. Na quarta, repetiu-se a «diaspora», mas reequacio-
nou-se sobretudo o modelo, pedindo a cada professor que nomeasse e
trabalhasse com outro colega, criando ja ndo uma dupla, mas sim uma
tripla professor-professor-artista.

Estas ag0es tiveram um efeito de penetragdo nas escolas do projeto,
0 que nos reconduz a primeira vertente da contaminagdo, aquela que
aconteceu mais internamente em cada escola do projeto. Efetivamente,
houve um efeito propulsor do projeto, visivel na conquista de outros
colegas da escola e na passagem de testemunho.

A participagdo no roxro revela que os professores envolvidos
tinham inten¢do de usar ou ja aplicavam estratégias inovadoras em
sala de aula. Com o projeto, essa iniciativa reverteu em voluntarismo,
ao sentirem necessidade de propor as (novas) estratégias para resolver
problemas pedagdgicos que lhes eram descritos por outros colegas,
muito deles ainda retraidos em arriscar novos modelos. Paralelamente,
se acontecia estes outros colegas partilharem a mesma turma, o facto
de testemunharem o efeito que o projeto tinha nos alunos abria-lhes
horizontes e criava a vontade de arriscar.

A realizagdo das oficinas contribuiu para um maior enraizamento
do projeto nas escolas. Dedicadas a rendibilizagao da voz e do corpo
como instrumentos comunicacionais por exceléncia dos professores, pro-
punham exercicios simples sobre: gerir a voz, o tom de voz e a cadéncia
do discurso; gerir o dispéndio de energia na apresentagdo dos contetidos
e/ou na dinamizagdo de atividades; usar a linguagem corporal a favor
de uma comunicag¢do mais eficaz. Se ja aqui se falou de condi¢des-base
para a aprendizagem, no fundo estes sdo os mecanismos de controlo
interno do trabalho de um professor; fazem parte do labor permanente
de cuidar da relagdo pedagdgica. Para os outros professores, as oficinas
foram uma pequena demonstragdo de gestos pedagogicos simples que
tém relevancia para o desempenho didrio das suas fungdes, com conse-
quéncias para a melhoria das aprendizagens. Porque serviram de palco
imediato ao projeto, as oficinas tiveram um forte poder de propagagao:
conquistavam outros professores e, deste modo, a metodologia 10 x 10
ganhava corpo dentro da escola. Tratou-se, pois, de uma forma de con-
taminacgao realmente eficaz!

Vale ainda a pena referir os alunos, porque também se sentiu que o
projeto alastrou e foi crescendo interiormente neles. Nas primeiras aulas
em que se propunham dinamicas pedagdgicas inovadoras, era comum 0s
alunos perguntarem quando é que «davam a matériar. A medida que o
projeto avangava e se estabeleciam rotinas, os alunos deixaram de ver o
artista como um estranho e passaram a ver o professor com novos olhos,
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de modo que, na conclusdo do projeto, manifestaram o desejo de que as
aulas se baseassem sempre nestas novas metodologias.

Uma ultima referéncia a aula publica como instrumento de difusdo
do projeto. Dos muitos objetivos que as aulas publicas pretendem cumprir,
o do reconhecimento generalizado do trabalho feito por cada professor
é, sem duvida, um dos mais imediatos. Mais do que publicas, estas sdo
aulas abertas a comunidade. Tém a virtude de dar a ver, de partilhar o
«contrato» assumido entre professor, artista, alunos, pais e comunidade
escolar, o esfor¢o de todos para melhorar a educagdo. Sio um momento
para realgar sucessos, expor fragilidades também, mas essencialmente para
alargar a reflexdo sobre o modelo de ensino-aprendizagem que atravessa
o projeto. Vista de outra forma, a realizacdo de uma aula aberta ¢ uma
interrup¢ao do isolamento dos professores (em sala de aula, entenda-se)
que contém em si a possibilidade de a sua pratica pedagogica ser presen-
ciada, discutida e, num certo sentido, avaliada, replicada, transportada
para outros contextos e por eles transformada. A qualidade dual das
aulas publicas, momento simultaneamente de exposi¢ao e de reflexao, é
um instrumento fundamental para a irradiacdo do projeto no professor
e na comunidade educativa mais lata.

Poder-se-ia dizer que o dia a seguir ao 10x 10 € o primeiro em que, apre-
sentada a aula publica na Gulbenkian, o professor entra na sala de aula.
Contudo, falar no que acontece depois do projeto é fundamentalmente
um pretexto para perceber como cada professor promove as aprendi-
zagens no dia-a-dia, a margem da presencga ou da colaboragio regular
com um artista. O que ficou vivo dentro dele ou ganhou novo animo?
Porque importa ndo esquecer que, para muitos professores, o projeto
contribuiu para dar corpo a uma pratica que ja usavam, ampliando re-
pertorios, validando-a. Para muitos, o 1o xro reforgou a convicgdo no
emprego de dindmicas pedagdgicas criativas, integradoras do cognitivo,
do afetivo e do sensivel.

Nesse sentido, e mesmo para aqueles professores que ainda ndo
atuavam em sala de aula desta forma, a experiéncia e as vivéncias decor-
ridas mostram que o day after nao foi o dia a seguir ao projeto terminar,
mas sim todos aqueles dias em que trabalharam com outras turmas, ndo
envolvidas no 10x 10, € onde o artista ndo estava presente.

Foi quase generalizada a vontade de esbogar miniprojetos 10 X 10
paralelos, com mais alunos, com outros alunos. Desde cedo, os profes-
sores sentiram a urgéncia de experimentar as estratégias desenvolvidas
com outras turmas. Por si, esta agdo revela que cada turma é vista como
uma comunidade especifica, sendo fundamental adaptar as estratégias
pedagogicas a cada nova turma, porque o que resulta com uns alunos
pode ndo resultar com outros. Sobretudo, confirma que o projeto se foi
sedimentando e que houve nos professores a sensagdo de que as novas
estratégias pedagdgicas eram uteis. O facto de as quererem experimentar
e testar, para as melhorarem e adequarem ao contexto de cada turma,
revela que, desde o primeiro momento, os professores compreenderam
o seu alcance. Essa aprendizagem foi importante. Houve professores
que sugeriram, por exemplo, que o projeto se prolongasse mais espaga-
damente ao longo do ano letivo.

O DAY AFTER:
O QUE LEVAM
OS PROFESSORES
DO PROJETO?



CONCLUSAO

Considerando que algumas micropedagogias tém a caracteristica
de oferecer rotinas diarias, mas que muitas outras sdo a¢des individuais,
efémeras, disruptivas do processo educativo, usadas em momentos
isolados, os professores queriam mais tempo de reflexdo, de avaliagdo
dos efeitos destes métodos nos alunos; mais tempo para perceber que
ajustes fazer nas micropedagogias, de modo que elas fossem eficazes
com outros alunos, noutras situagdes € NOUtros contexros-rurma ou com
outros conteudos.

A urgéncia sentida nesta adequagdo, nesta reconfiguragdo — ir-se
propondo, aplicando, aferindo, reformulando estratégias —, mostra a
adesdo a um modelo educativo em que as dindmicas propiciadoras da
aprendizagem tém um lugar central (tdo central como outros vetores
da aprendizagem).

Estas tendéncias sao a expressao visivel de que o projeto penetrou
e se prolongara no modo de ensinar destes professores. Mais ainda, o
que atras se disse sobre a disseminagdo do projeto leva a crer que, na
comunidade escolar mais alargada, tanto nos outros professores, como
nos alunos do projeto e nos seus colegas mais proximos, também houve
espago para a mudanga ou, pelo menos, para a consideracdo da hipotese
de mudanga. Este movimento reflexivo ndo pode deixar de ser assinalado.

E legitimo dizer-se que em todas as fases — residéncia, projeto,
oficinas, aulas publicas — se sentiu uma vivéncia intensa ¢ empenhada.
O que fica desse tempo e depois do rox10? Em cada professor indivi-
dualmente, ndo sabemos. Isso implicaria um follow up, através de uma
avaliagdo circunstanciada aos impactos. No entanto, em tragos largos,
adivinha-se uma mudanga na pratica pedagogica diaria, resultado de
um ajuste na conce¢do do que implica o labor do professor, do que esta
subjacente a relagdo pedagogica com o(s) aluno(s), ou seja, do modo
como se encara o ato de ensinar e de aprender.

O 10x10 é um projeto que implica trés intervenientes: professores, artistas
e alunos. O papel de cada um ndo é o mesmo: se os artistas poderiam
ser descritos como facilitadores, os alunos sdo a razdo da existéncia do
projeto, sdo eles e a melhoria das suas aprendizagens os beneficiarios
ultimos. Ja os professores tém um duplo papel, enquanto mediadores
de aprendizagens abertos, eles mesmos, a aprender nesse processo. Este
texto procurou mostrar como o enriquecimento pessoal e profissional dos
professores explica que esta tenha sido muito mais do que uma formagéo:
tratou-se de uma experiéncia de encontro consigo, com o professor que se
¢ hoje e com aquele que se perspetiva vir a ser no futuro. Em muitos
casos, o projeto desencadeou uma crise no professor, no sentido refle-
xivo e emancipador do termo, e esse momento foi gerador de mudanga,
de um salto em frente com impacto no sistema Escola, em sentido lato.

O que ganhou o projeto com os professores que nele foram partici-
pando? O que viveram os professores? O que conquistaram? Para si, para
os alunos, para o ensino? O que transformaram e o que os transformou?
O que irdo fazer no day after?

As respostas sdo muitas, multiplas e intrincadas, mas ¢ licito dizer
que, nas escolas onde o projeto se realizou, os professores participantes se
tornaram embaixadores do 10 x 10, provando a utilidade que encontraram
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nas praticas criativas ensaiadas com os artistas (¢ com os alunos).
E podem acrescentar-se a estes outros tantos aliados, nao s6 outros pro-
fessores, como outros alunos. Em cinco edi¢oes, de Norte a Sul, o projeto
disseminou-se e enraizou-se pela mdo dos professores. Podemos falar
de adesdo a um modo de fazer 10 x 10 na pratica didria de promogao das
aprendizagens. Micropedagdgico, criativo, especifico, disruptivo, fecundo.

Conclui-se, pois, com as palavras de uma professora que partici-
pou nesta experiéncia:

O projeto 10X 10 provou que um ensino que estimule a criatividade, a partilha de

experiéncias, a aceitagdo de novas abordagens, e que inclua o contacto com disci-
plinas artisticas, consegue mobilizar nos alunos a dedicagdo ao trabalho. Por isso,
acabo esta reflexdo com as palavras de um grupo de alunos: «Aquele caminho que

percorremos era-nos desconhecido, mas [tal como aconteceu comigo] fomos a procura

de respostas. Hoje e sempre o caminho é aberto pelas nossas sombras, e so depois

de o descobrirmos e de o conquistarmos com o conhecimento é que 0 CONSEgUIremos

dominar e senti-lo presente e nosso. E assim o caminho do saber...»
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INTRODUCAO

O ALUNO
ENQUANTO
PESSOA

Neste texto proponho lan¢ar um olhar retrospetivo sobre as vozes parti-
cipativas dos alunos, quer através da analise de avaliagdes formais, quer
através da observacgdo de registos ou de dialogos informais.

Comego por recordar que foi consensual o reconhecimento da
necessidade de mudanga dos métodos de ensino, para o professor cati-
var e incentivar os alunos, transformando a sala de aula num espago de
motivagdo, de descoberta e de prazer na aprendizagem.

As expectativas de grande parte dos alunos foram cumpridas.
E estes expressaram o desejo de continuidade das praticas ensaiadas no
10x 10, deixando palavras que nos fazem refletir: «Todos os professores
deviam pensar que ha formas diferentes de trabalhar, ndo limitadas a opgao
de transmitir a matéria. [Ha] outras formas de aprender. Agora, sentimos
falta dos jogos, das atividades de introduggo, da comunicagio ativa e da

“magia” que nos surpreendia, mesmo que as vezes estranhassemos.»

As abordagens que causaram surpresa e criaram ruturas em
relagdo as aulas consideradas «normais» deram sentido e significado
as aprendizagens. De facto, a motivagdo produzida pela componente
ladica acima referida evidenciou-se nos comportamentos observaveis
e foi explicitamente referida pelos alunos quando lhes foi solicitada a
avaliagdo do 10 x 10. Do seu ponto de vista, os alunos, quando motivados,
adquiriram uma maior autoconfianga e responsabilidade perante o seu
trabalho, e obtiveram enorme satisfagdo na sua execugio.

Que outros aspetos valorizaram os alunos neste projeto?

Passo a apresentar algumas evidéncias que sintetizam o impacto
sentido pelos alunos que vivenciaram este projeto e foram coautores
de aulas criativas, dinamicas e vivas, onde o cognitivo ¢ 0 emocional se
articularam para dar lugar a aprendizagens significativas.

Ao considerar o aluno como sujeito, estabeleceu-se um processo de co-
municagao relacional que contribuiu para a construgao de uma dinamica
que valorizou as inter-relagdes de todos os participantes que atuaram em
sala de aula. Veja-se o que diz a este respeito um dos alunos: «Adquiri mais
confian¢a nas minhas capacidades. Acredito que sou capaz. O professor
aprendeu a ver o lado do pensamento dos jovens. Agora, comunicamos
com ele sem medo de errar, de dar as nossas opinides e de expressar os
nossos sentimentos e afetos.»

Os sinais de confianga em si mesmo cresceram e difundiram-se,
ajudando os alunos a reconhecer no outro aspetos do seu eu, dos seus
interesses, das suas necessidades e das suas vivéncias. Estas descobertas
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foram fomentadas pela criagdo de um ambiente de mutua aceitagdo, em
que a partilha de emogdes, sentimentos, pensamentos, ideias e opinides
libertou os alunos de receios relativos a exteriorizagdo. Assim, cada aluno
pOde trazer para as diversas atividades as suas contribui¢des pessoais, as
suas experiéncias e as suas duvidas, o que testemunha uma mais-valia
na melhoria do relacionamento com os colegas e com os professores,
numa dinamica que permitiu gerar unido, respeitando e valorando a
heterogeneidade dos elementos constitutivos de uma turma.

O reconhecimento do processo de formagdo de um grupo coeso foi gradual
e pautado por um crescendo, envolvendo todos os alunos participantes
no projeto, como se vé€ na seguinte declaragio: «Para mim, foi um orgu-
lho ver a turma melhorar o seu relacionamento, conseguindo fortalecer
as ligagOes entre todos, respeitar a opinido dos outros e trabalhar em
grupo.» Os alunos reconheceram que se criou um clima de confianga
através da realizagdo de micropedagogias que provocaram o imprevisto
e encontraram solugdes novas num espago de experimentagdo. Mais:
esta estratégia foi identificada pelos intervenientes como motivadora
do desenvolvimento de competéncias relacionais, que se refletiram na
pratica e nas interagdes do grupo.

O desenvolvimento da capacidade de escutar os outros assumiu
real importancia nesta perspetiva da criagdo de um grupo e exigiu o
equacionar de questdes pertinentes sobre identidades individuais e co-
letivas. Os alunos reconheceram ainda a importancia da organizagio de
propostas de agdo desafiantes, que estimularam a ateng¢do e a motivagdo
de todos os elementos do grupo/turma.

As diversas dinamicas implementadas ao longo do projeto tornaram
cada sala de aula tnica, pois todos 0os presentes cocriaram 0s aconte-
cimentos. Encorajar a participagdo e o empenho de todos na execugéo
das propostas de trabalho exponenciou a motivagao e o envolvimento
criativo, como evidencia um dos alunos: «As atitudes dos professores
foram muito importantes, porque tornaram as aulas alegres, dindmicas
e interessantes. O artista ajudou a levar a nossa originalidade e criativi-
dade para um nivel mais elevado. Somos capazes de ver estas aulas de
outra forma e muito melhor.» Os alunos puderam, assim, desenvolver a
sua sensibilidade fisica, mental e emocional.

O carater inovador destas propostas, que foram ao encontro dos
interesses da turma, adveio em grande parte do didlogo entre o professor
e o artista, pois este ultimo, transferindo para este contexto a sua pratica
criativa, transmitiu aos docentes a vontade de arriscar, de explorar e de
mudar praticas enraizadas.

O ambiente da sala de aula ficou imbuido de um sentimento de
partilha e de bem-estar, e os alunos anunciaram repetidas vezes que
se encontravam motivados e felizes: «O projeto ajudou-me a pensar de
maneira diferente, a resolver problemas dando-me solugdes criativas.
Estive mais empenhado nas aulas, porque sabia que ndo eram uma

“seca”, mas sim interativas.»

FORMACAO
DE UM GRUPO/
TURMA

CRIACAO DE
UM AMBIENTE
MOTIVADOR



CATIVARE
APRENDER

As estratégias que contribuiram para apelar ao interesse pela disciplina
relacionaram-se com a organizagdo do espago, com os lugares onde a
aula decorreu e com as abordagens diferenciadas e inovadoras imple-
mentadas pelo professor.

A sala de aula foi pensada e reconfigurada como um espago in-
terativo, permitindo uma aprendizagem interpares, ativa e adequada as
dinamicas de trabalho propostas. Neste sentido, foram postas em pratica
algumas estratégias que contribuiram para a constru¢io de vinculos in-
terpessoais e para a facilitagdo do dialogo entre os alunos, ocasionando
diferentes formas de viver a aula.

Foram aproveitados variados espagos, dentro e fora da escola, para
realizar as aulas, de modo a proporcionar um ambiente descontraido e
motivador do desejo de conhecer. De novo, os alunos reiteraram o seu
entusiasmo face a estas propostas: «Aprender de forma apelativa, porque
a aula acontece noutros lugares, noutros espagos, sem caderno nem lapis,
interagindo com o corpo, com a matéria e com o coletivo dos alunos,
da-nos vontade de ali estar.»

Estes fatores contribuiram, pois, para fomentar um ambiente de
aprendizagem estimulante, ativando o envolvimento de todos na execu¢ao
das tarefas equacionadas e estimulando a vontade de aprender.

As abordagens que evidenciaram a pratica artistica e se conjugaram
com os conteudos das diferentes disciplinas possibilitaram aprender a
matéria de forma diferente. Por um lado, porque foi utilizado o corpo
para focar a ateng¢do e a concentragdo, e ainda para explicitar alguns
conceitos, como os alunos reconheceram: «As corporizagdes ajudaram-

-me a perceber os aspetos mais abstratos da matéria, que de outra forma
¢ dificil de compreender.» Um outro aluno acrescenta a este proposito:
«Aprendemos quando utilizamos o corpo € o0 movimento para traduzir
os conceitos complexos da matéria. A propria memoria € ativada quando
trabalhamos com o corpo.»

Esta diferen¢a também se manifestou através do recurso ao jogo,
que se mostrou eficaz na apreensio de alguns conteudos disciplinares,
na valorizagdo das multiplas interagdes de comunicagdo, no aumento das
capacidades de iniciativa e de concentragio, € no estimulo a um tipo de
competi¢do construtiva. Oigamos trés alunos a este respeito: «Com os
jogos podemos conhecer melhor os nossos colegas, [ficar a] saber mais
sobre eles [0 que proporciona] a unido da turma.» / «O jogo motivou-nos
a sair da cadeira e tornou a matéria divertida.» / «Com o jogo melhoramos
a forma de nos expressarmos, em termos de gestualidade, da oralidade
e do modo de comunicar.»

Esta diferenc¢a foi também proporcionada pelo trabalho em pe-
quenos grupos, que fomentou a autonomia, a iniciativa e a imaginagio
dos alunos, quer na fase de pesquisa e elaboragao destes trabalhos, quer
durante a sua apresentagdo. Escutemos, pois, um dos alunos participan-
tes: «Os trabalhos de grupo dao responsabilidade aos alunos, ajudam a
perceber melhor a matéria, porque quando os alunos explicam os outros
ouvem e percebem melhor a linguagem que usamos. Temos liberdade,
nao estamos pressionados, e trocamos ideias para enriquecer o trabalho.»

Esta diferenca manifestou-se ainda na oportunidade de mostrar
o trabalho desenvolvido a um publico desconhecido, o que desenvolveu
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o sentido de responsabilidade, de cooperagdo e de empenho da turma:
«O roxro ocasionou o sucesso da aula aberta. Todos estdvamos bem
coordenados, bem organizados nas falas e nos tempos, empenhados
em mostrar o nosso trabalho. E como o projeto nos fez evoluir, a nossa
confianga aumentou.»

Termino esta minha reflexdo com um breve excerto da entrevista
a um dos alunos envolvidos no projeto, demonstrativa do modo como o
10X 10 parece ter capacitado o desenvolvimento de competéncias trans-
versais e ainda envolvido toda a comunidade educativa num processo
de aprendizagem dindmico e, certamente, duradouro:

Aluno: O projeto deixou marcas porque escapou as rotinas; marcas porque apren-
demos maneiras de trabalhar que fugiram ao habitual, apesar de termos de nos
esfor¢car bastante; marcas porque elevou a nossa autoestima e nos fez olhar os
professores com outra perspetiva.

Entrevistadora: Achas que essas marcas se transportam para outras situagdes?
Aluno: Sim, na vida também podemos usa-las. Quando tivermos um emprego,
a confianga em nos proprios é essencial, e a criatividade é necessaria para encon-
trarmos solugdes e ideias novas.

Apbs breves segundos de siléncio, o aluno acrescentou: As vezes, os professores
também aprendem com os alunos. Se ndo experimentam, ndo podem dizer se deu
resultado ou ndo.



238 239

Teorizando espacos

entre arte € educacao
Génese e desenvolvimento
do projeto de investigacao

Ana Luisa de Oliveira Pires

Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico de Setubal

Elisabete Xavier Gomes

Escola Superior de Educadores de Infiancia Maria Ulrich

Teresa N. R. Gongalves

Faculdade de Educac¢ao da Universidade Federal do Rio de Janeiro

Investigadoras na Unidade

de Investigacao em Educacao
e Desenvolvimento,

Universidade Nova de Lisboa



INTRODUCAO

O projeto de investigacao «Teorizando Espacos entre Arte e Educagao» baseia-

-se no entendimento de que a educagdo ¢ um campo de agdo e de pensamento
multirreferenciado, no qual se aceitam e assumem dindmicas resultantes de
diferentes perspetivas — epistemologicas, disciplinares e metodologicas (Alves
& Azevedo, 2010). Assim, investigar em educagio é uma atividade de natureza
complexa que exige dois requisitos: atengdo ao mundo e aos fendmenos que
constituem educacio nos nossos dias, e abertura no modo de olhar, relativa-
mente ao que escolnemos conhecer e compreender, sem antecipar sentidos
nem modelos previamente definidos (Alves & Azevedo, 2010).

A escolha de estudar o roxro partiu do interesse da equipa de
investigadoras em conhecer um projeto que parecia conter um potencial
imenso e ainda nio aprofundado — principalmente do ponto de vista tedrico-

-conceptual —, e cuja sistematizagdo e disseminagdo poderia constituir um
relevante contributo para a educagio e a pedagogia. Assim sendo, a equipa
adotou um desenho de investigagdo qualitativa, aberto, de carater emergente
e flexivel, de forma a respeitar o objeto de estudo, tendo progressivamente
construido o quadro tedrico que sustenta o seu modo de olhar o 10 x r0.

As autoras assumiram como desafio a possibilidade de estabelecer a
investiga¢do como estratégia de acompanhamento, teorizagdo e disseminagio
de experiéncias inovadoras e transformadoras, que ddo forma a estas praticas
de educagio contemporaneas. Através da analise, reflexdo e acompanha-
mento de uma experiéncia educativa particular, 0 nosso projeto visa, pois,
contribuir para a sistematizagao de experiéncias educativas contemporaneas
e para a construcdo de um pensamento critico/reflexivo sobre praticas edu-
cativas emergentes, na sua relacdo com processos educativos consolidados
e naturalizados, numa logica de continuidades e descontinuidades.

O estudo desenvolvido integrou-se na logica de investigagdo que
tem vindo a ser desenvolvida pela Unidade de Investigagdo Educacgdo e
Desenvolvimento (UIED) sobre praticas, agentes, contextos e experiéncias
de educacio ao longo da vida, baseadas em abordagens inter e transdis-
ciplinares e de natureza inter e transdiscursiva (Gongalves, 2010), que
reconhecem o carater complexo da experiéncia educativa e a necessidade
da construcio tedrica em torno do fendmeno educativo nas suas diversas
manifestagdes, pluralizando as relagdes teoria/pratica e teoria/investigagio.

Neste capitulo, apresentamos 0s principais posicionamentos e
pressupostos tedricos a partir dos quais a investigagao foi desenvolvida,
bem como a metodologia e uma sintese das suas principais conclusoes,
remetendo para o proximo capitulo a analise mais aprofundada de um
conjunto de dimensdes que se pretende destacar.

Ana Luisa Oliveira Pires, Elisabete Xavier Gomes, Teresa N. R. Gongalves

Teorizando espacos entre arte e educagéo

241

240

1.
POSICIONAMENTO
E PRESSUPOSTOS
TEORICOS

Num primeiro momento, consideramos fundamental apresentar os po-
sicionamentos por nos assumidos face a alguns dos conceitos e questdes
centrais que subjazem ao rox 710 e a analise das suas praticas. O nosso
olhar foi construido a partir da teoria da educacgio, tendo em conta as
discussdes existentes no campo da educagéo e as intengdes do projeto
de investigagdo referidas acima. A clarificagdo do posicionamento ted-
rico parece-nos fundamental relativamente a construgio e explicitagdo
posterior do projeto de investigagcdo e da andlise que propomos no
capitulo seguinte.

O termo «pedagogia» tem sido usado com sentidos diversos, nem sempre
congruentes (Gongalves, Azevedo & Alves, 2013; Biesta, 2011). A ambi-
guidade do termo esta ligada ao desenvolvimento histérico da educagao
como disciplina (tradi¢do alema) ou como campo cientifico (tradigao
anglo-saxonica) e tem sido objeto de analise por diferentes autores. Estrela
(2007) refere que essa ambiguidade se mantém na atualidade. Segundo
a autora, o termo «pedagogia» é usado simultaneamente para se referir a
uma ciéncia aplicada (dedutiva), a ciéncia que estuda as relagdes entre os
fendmenos educativos (indutiva), a uma forma especifica de educagio —
a educacgdo escolar — e a reflexdo acerca dela, e ainda a agdo pedagodgica
ou pratica, e a reflexdo acerca dela ou a confluéncia entre pensamento
e agdo. A pluralidade e simultaneidade dos usos do conceito, frequen-
temente pressupostos mas nao explicitados, que deslocam a pedagogia
para o campo da pratica, que remetem para uma relagdo dualista entre
teoria e pratica, ou que reduzem a pedagogia a um conjunto de principios
e de procedimentos de ordem operativa ou mesmo técnica, limitam e
empobrecem a teorizagdo no campo da educagdo. Essas ambiguidades
devem-se, em nosso entender, a uma certa naturalizacdo do conceito,
que exime frequentemente da explicitagcdo dos sentidos e pontos de par-
tida que subjazem ao seu uso em diferentes textos e contextos. Por isso,
parece-nos fundamental esclarecer o que entendemos por «pedagogia»
e o sentido que lhe atribuimos nesta investigacio.

«Pedagogia» implica, em nosso entender, um modo de vida — aquilo
que Jorge Larrosa (2015) designou como «vida pedagdgica» — que, simul-
taneamente, se constroéi e é construido a partir de uma certa relagdo com
o mundo. Uma vida pedagodgica implica uma relagdo consigo mesmo e
com o mundo que vai para além da formalizagdo e tecnicizagdo que os
diversos entendimentos acima enumerados implicam. Enquanto campo
relacional, o campo pedagogico é tensional e aberto ao intempestivo,

UMA CERTA
IDEIA DE
PEDAGOGIA



requer modos de pensar e de agir que materializem uma atengio para
com, um cuidado pelo € um compromisso com o outro € com o mundo.
Por isso se exigem neste ambito formas de pensar, decidir e agir que
configurem possibilidades para além do que esta prescrito, predetermi-
nado, predefinido e que produzam os seus proprios modos de teorizagao
e de expressdo, que, simultaneamente, pluralizem e singularizem as
suas diversas manifestagdes e expressoes: os discursos, as praticas, as
linguagens. A relagdo com o mundo no campo da pedagogia da-se numa
esfera ndo produtiva, acontece num tempo e num espago que se querem
verdadeiramente livres. O tempo e espago da pedagogia, como tempo
e espa¢o do encontro, da construgdo do nds, do comum, sé existe no
espago publico (Masschlein & Simons, 2013), num espago que ndo pode
ser privatizado nem mercantilizado. O cerne da pedagogia € o interesse
pelo bem comum, pela construgdo de espagos e tempos de liberdade
que tornem possivel, a cada momento, a decisdo sobre o que ¢é desejavel
do ponto de vista educativo, sendo que o que é desejavel num momento
ou situacdo ndo o € necessariamente num outro momento ou situagio e
ndo o é certamente em relagdo a logica produtiva vigente, assim como
ndo obedece a requisitos de ordem meramente técnica ou operativa. Por
isso, a referida «vida pedagdgica», s6 pode ser entendida, e vivida, nas
suas dimensdes ética, estética e politica.

Nesta linha, alguns autores francofonos (Houssaye, Hameline &
Fabre, 2004) propdem a recuperagido da figura do «pedagogo», como
aquele que através da sua agdo conjuga teoria e pratica — trata-se de um
pratico-tedrico da agdo educativa. A pedagogia é entendida como um
«entre» que acontece na interagdo especifica entre a teoria e a pratica que
existem em educagdo. Representa, segundo Meirieu (2006), a oportu-
nidade para pensar (e manter) as contradi¢des inerentes a educagio e a
tarefa educativa, assim como para pensar 0s principios, propositos, factos
e agOes educativos. O interesse desta proposta para a analise das praticas
1ox 1o reside no facto de ela permitir pensa-las de acordo com a sua
natureza educativa, relativamente aos principios e propositos educativos
que sustentam as agdes desenvolvidas. Ela tem uma dimenséio politica,
antropologica e filoséfica que permite ir além das questdes meramente
técnicas ou didaticas.

Outros autores, anglo-americanos e norte-europeus, tém de-
fendido a necessidade de recuperar a dimensdo publica da pedagogia
(Masschelein & Simons, 2013), refém das tendéncias produtivistas e
privatizadoras em voga, através da recuperacdo da ideia da educagio
como «um processo libertador, um processo cujo objetivo é a realizagdo
da liberdade» (Biesta & Sifstrom, 2011). Ao afastarem a educacio de
uma visdo moderna do progresso, os autores propdem um entendi-
mento atemporal da educagdo como «responsabilidade pelo presente»,
cujo proposito € a liberdade. Assistimos assim a uma recuperacgdo de
uma perspetiva ética, politica e estética da pedagogia. No ambito desta
perspetiva, a dimensao publica da pedagogia constitui um aspeto cen-
tral para o entendimento dos contextos, processos e agdes educativos.
Assim, a tarefa da pedagogia estd intimamente relacionada com o
bem comum, com a possibilidade de preservar e construir um mundo
comum. O seu carater publico tem, pois, a ver com a edificagdo desse
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mundo, com a forma como ele é tornado publico através da educacgéo,
pela construgao de possibilidades e experiéncias de liberdade. Analisar
as praticas 10 x 10 a luz desta dimensao publica permite-nos aborda-las
a partir da sua relagdo com a liberdade, com o0 bem comum, em suma,
com a prépria experiéncia da democracia. Sera interessante considerar
o modo e a medida em que elas tornam o mundo publico. Que conheci-
mento, que significados, que experiéncias sdo tornadas publicas através
das praticas 10 x 10?

Este entendimento da pedagogia, num sentido lato, porém nao
totalizador, combina as dimensodes tedrica e pratica e permite enquadrar
a¢des, relagdes, conversas, contextos e regras com principios e propositos
educativos. Neste sentido, a pedagogia permite pensar a singularidade
e a particularidade do evento educativo, na sua dimensao existencial e
publica, entendida como relacional e coletiva. Afastamo-nos, por isso, de
perspetivas vigentes que ligam a pedagogia a produgdo de determinados
resultados predefinidos, segundo uma légica produtiva e produtivista,
para pensarmos como ela pode instaurar espagos de liberdade, enquanto
exercicio vital de relagdo com o mundo e com 0s outros.

A observagdo de experiéncias pedagogicas e artisticas desenvolvidasno ARTE E
ambito dos programas de educagdo em museus e noutros centros de ~PEDAGOGIA,

atividade artistica (veja-se, por exemplo, Leite & Vitorino, 2008; Ega, gg’?rl[‘SI%?CSAS
Saldanha & Vidal, 2012; Thomson, Hall, Jones & Green, 2012), bem E PRATICAS

como a produg¢do no campo da teoria da educagao (Larrosa, 2013; Ran- PEDAGOGICAS

ciere, 2010b, 2010¢), permitem construir um renovado posicionamento
sobre as relagdes entre arte e pedagogia. As experiéncias vividas e os
caminhos percorridos organizam-se em torno de correntes, nem sempre
convergentes: 0 ensino artistico, a educagdo estética, a educagdo pela arte
(vejam-se, nomeadamente, os trabalhos de Herbert Read, Arquimedes
Silva Santos, Jodo Pedro Frois).

De entre os autores que tém procurado sistematizar estas relagoes,
destacamos o contributo de Helguera (2011), desenvolvido a proposito da
apresentagdo do projeto pedagogico da 82 Bienal do Mercosul. A partir
do conceito de «reterritorializagdon, trabalhado por Deleuze e Guattari,
Helguera propde «imaginar a pedagogia como um territorio que possui
diferentes regides. Uma delas, a mais conhecida, situa-se no ambito da
interpretacdo ou da educagdo como instrumento para entender a arte;
a segunda ¢ a fusdo de arte e educagdo [...], ¢ a terceira é a arte como
instrumento da educacgio, [...] a arte como conhecimento do mundo»
(Helguera, 2011, p. 6).

A primeira regiao ¢é trabalhada a partir da relagdo dialdgica que
se estabelece entre o mediador e o publico, na perspetiva da partilha de
reflexGes e da expansdo do conhecimento individual, mobilizando, por
exemplo, as ideias da pedagogia critica de Paulo Freire e da dinamica de
grupos de Augusto Boal. A segunda regido, a fusdo entre arte e educagao,
pode ser encontrada a partir da exploragdo de obras de arte especificas,
a partir das quais se convida o publico a entrar num «mundo ladico»,
libertando-se da realidade temporal, através de jogos e de dinamicas
pedagodgicas nas quais a «experiéncia ndo é apenas uma vivéncia disper-
sa», mas sim «uma experiéncia construtiva, geradora e satisfatoria para



todos os membros do grupo» — mesmo que disso ndo tenham consciéncia
imediata. A terceira drea, que o autor designa como «arte como conhe-
cimento do mundo», explora a obra do artista «como objeto de estudo
para se valorizar como tal, mas também como uma janela para se poder
adquirir uma compreensao de temas de relevancia [noutros] ambitos»
(Helguera, 2011, p. 7); ou seja, a obra de arte é articulada e explorada
a partir de determinados dominios disciplinares, tais como a Geografia,
a Histdria ou a Literatura.

Também Gaztambide-Fernandez (2013) reflete sobre diversos
discursos e debates em torno das artes na educacgio, identificando tensoes
entre diferentes correntes e tendéncias. Identifica a corrente expressio-
nista, que defende que através das artes as criangas se exprimem mais
e melhor; a corrente reconstrucionista, que atribui as artes o poder de
transformar a pessoa e a sociedade; e ainda o racionalismo cientifico,
que enfatiza a relagdo heuristica entre arte e conhecimento. Sublinhe-se
especialmente a sua critica contundente a prevalecente instrumentaliza-
¢do das artes na educacio:

This abiliry to demonstrate what the arts do — whether it is to improve achievement
or to make us better human beings — has become the holy grail of arts advocacy.
[...] The rhetoric of effects is always caught in a positivist logic [...]. Moreover,
a focus on effects has tended to obscure the actual experiences — whether positive,
negative, or otherwise — that evolve within contexts defined by practices and pro-
cesses of symbolic creativity typically associated with the concept of the arts [...].
(Gaztambide-Fernandez, 2013, p. 213) @

Alinhamo-nos nesta posi¢do no intuito de perceber se no 70x10 a
centralidade reside nos processos e na abertura dos processos de trabalho,
ou na busca e confirmagio de efeitos e de impactos previamente definidos.
O conceito de «bricolage», usado por Paley (1995) para pensar a relagdo
entre arte e educagdo, remete para as possibilidades de transformacgao
pela incorporagdo das praticas artisticas no campo pedagogico. Segun-
do a mesma autora, «bricolage» implica descontinuidade e justaposigdo,
descentramento, associagdo entre partes desconexas. Representa uma
alternativa a compartimentag¢do do conhecimento, permite a articulagdo
da «diferencay, resistindo a objetivagao e a reducao da heterogeneidade
das experiéncias e criando a possibilidade de um intertexto.

A analise historica desenvolvida por Bordes (2007) assume ainda
uma outra perspetiva, na medida em que propde e evidencia uma relagdo
intrinseca entre a emergéncia de Pedagogias Novas na Europa a partir
do século xvIil, especificamente a partir de Rousseau, e a possibilidade
de desenvolvimento das vanguardas artisticas no principio do século XX.
Bordes estuda a infancia de alguns artistas das vanguardas, bem como
as propostas pedagogicas de, por exemplo, Froebel ou Pestalozzi, em
torno do desenho, dos jogos educativos e de um largo conjunto de novos
exercicios trazidos para a educagdo das criangas. O critico evidencia o
modo como as Pedagogias Novas proporcionaram o inicio da demo-
cratizacdo de formas artisticas (tendencialmente elitistas) de observar,
exprimir e movimentar o corpo, permitindo ainda a separagdo entre as
praticas artisticas, a obra de arte e o autor.

tas — sejam elas positivas, negativas ou de outro tipo —

dos defensores das artes. [...] A retérica dos efeitos fica sempre presa numa
as experiéncias concre

logica positivista [...]. Para mais, o enfoque nos efeitos tendeu a obscurecer
de criatividade simbdlica associados ao conceito de artes [...].» (Traducgio de

que ocorrem dentro de contextos definidos pelas praticas e pelos processos
Diana V. Almeida)

sultados ou levar-nos a ser melhores seres humanos — tornou-se o Santo Gral

® «Esta capacidade de demonstrar o que fazem as artes — seja melhorar os re-
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Tendo em conta as abordagens tedricas que aliam pedagogia e arte,
também noés afirmamos a possibilidade de um dialogo heterodoxo entre o
trabalho/as praticas pedagogico/as e o trabalho/as praticas artistico/as. Ao
escolhermos a designagdo «dialogo», estamos a querer afirmar que neste
modelo nem a pedagogia serve a arte, nem a arte ¢ instrumentalizada
pela pedagogia. De facto, na esteira de Larrosa, pretendemos «pensar a
arte e a sala de aula como lugares que t€m a ver com uma certa respon-
sabilidade e um certo amor pela infancia e pelo mundo» (2013, p. 40).

Larrosa (2013) e Ranciere (2010a) perspetivam a arte € um certo
entendimento do trabalho artistico como a abertura de um espago e
tempo outro que consiste na partilha do sensivel, na partilha da capa
sensivel do mundo: «[...] as praticas artisticas ndo sdo “uma exce¢do”
quando comparadas com outras praticas. Elas representam e reconfigu-
ram a partilha destas atividades» (Ranciere, 20104, p. 53). Na sua elegia
do comum, Silva afirma que «a arte ¢ um dos nomes do conjunto de
técnicas pelo qual o homem da forma ao mundo e se forma a si proprio»
(2011, p. 29). Esta abordagem permite reforcar o elo entre as praticas
artisticas e as praticas pedagdgicas por via da relagdo que ambas tém
com a constru¢do do comum e com a formag¢do humana.

E desta perspetiva que nos interessa observar o 10 x 10: pelo modo
como abre espago e tempo a este didlogo que fecunda o trabalho artistico
e o trabalho pedagdgico e os posiciona enquanto elementos da construgao
de um mundo comum.

Considerando que uma das dimensdes estruturantes do projeto 10 x 10
se situa ao nivel do desenvolvimento de situagdes pedagogicas que se
procuram constituir como experiéncias formativas significativas tanto
para os docentes como para os artistas e os alunos, convocando de
forma implicita os conceitos de experiéncia e de aprendizagem, con-
sideramos fundamental enquadrar estes conceitos do ponto de vista
tedrico-conceptual.

S3o varias as correntes educativas que atribuem um lugar central
a experiéncia, reconhecendo que ela ¢ uma das bases e também a con-
di¢do para a aprendizagem e o desenvolvimento. John Dewey, um dos
autores de referéncia na valorizagdo do papel da experiéncia na educagio,
defendia uma concegdo de educagdo como a «continua reconstrugao
da experiéncia» (Dewey, 1916, p. 80, citado por Pires 2005, p. 145). Ao
reconhecer a importancia das experiéncias individuais, das dinamicas
interpessoais e da autonomia do sujeito no processo de aprendizagem,
Dewey influenciou de forma significativa a concegdo de aprendizagem
experiencial e atribuiu um papel central ao pensamento reflexivo — esta-
belecendo a diferencga entre «atividade» e «experiéncia», pds em evidéncia
que s6 através da reflexdo serd possivel atribuir sentido a experiéncia,
tornando-a formadora.

Como sabemos, o conceito de experiéncia é complexo. De entre as
suas propriedades fundamentais, Honoré (1992) destaca a relacionalidade,
a temporalidade e a reflexividade. Em continuidade com esta perspetiva,
identificamos a proposta de Larrosa (2002), para quem a experiéncia
é globalizadora e faz apelo a todos os sentidos, tendo como condigdo a
existéncia de um contexto espaciotemporal. Para mais, a experiéncia exige

EXPERIENCIA E
APRENDIZAGEM



passividade (no sentido de paciéncia e atengdo), recetividade (enquanto
disponibilidade fundamental) e abertura. De facto, a abertura e a rece-
tividade sdo essenciais ndo s para que o sujeito possa estar disponivel
para a vivéncia — ouvindo, escutando, sentindo —, como também para
atribuir sentido a experiéncia. A experiéncia &, pois, simultaneamente
existencial e contextual, como Larrosa sublinha, destacando «a sua relagdo
com a existéncia, com a vida singular e concreta de um existente singular
e concreto» (2002, p. 27). Assim, ¢ através da experiéncia e dos saberes
por ela produzidos que as pessoas se constroem e se apropriam dessa
sua construgdo: «A experiéncia e o saber que dela deriva sdo o que nos
permite apropriar-nos da nossa propria vida» (Larrosa, 2002, p. 27).

Sublinhe-se ainda que a experiéncia ¢ singular, heterogénea e plural,
remetendo para o dominio da «ndo ordem», do desconhecido, incerto,
imprevisivel e irrepetivel (Larrosa, 2002). E pura «transformagio», na
medida em que forma e transforma o sujeito: «Dai que o resultado da
experiéncia seja a formagdo ou a transformacgao do sujeito da experiéncia.
Dai que o sujeito da experiéncia ndo seja o sujeito do saber, ou o sujei-
to do poder, ou o sujeito do querer, sendo o sujeito da formacgdo e da
transformacao» (Larrosa, 2011, p. 7). Ou seja, subjacentes a esta pro-
posta encontram-se também os principios da incerteza e da liberdade —
«A experiéncia ¢ um talvez» (LLarrosa, 2011, p. 19).

Ja no que diz respeito a aprendizagem, entendemos que aprender
ndo é uma forma de o sujeito se adaptar ao mundo, de o reconhecer ou

2.
METODOLOGIA
GERALDA

INVESTIGACAO

A teoria e 0 método estdo ligados entre si, como sustentam Graue e
Walsh (2003). Tanto a teoria como o método sdo ferramentas que sus-
tentam (e por vezes restringem) a investigacdo. Conscientes desta dupla
possibilidade, procuramos assumir sempre uma perspetiva baseada na
abertura e na flexibilidade, consonantes com a natureza e 0s propositos
do estudo. Assim sendo, partilhamos o pressuposto de que «a nossa forma
de olhar afeta aquilo para onde olhamos, e aquilo para onde olhamos
afeta a nossa forma de olhar. [...] A investigacdo, como a propria vida, é
um esforgo interligado» (Graue & Walsh, 2003, p. 48).

O estudo realizado assenta nos pressupostos da investigagdo qua-
litativa (Bogdan & Biklen, 1994; Alves & Azevedo, 2010) e interpretativa
(Erickson, 1986; Graue & Walsh, 2003) e, como ja foi referido, o quadro

enquadrar, mas sim uma forma de o sujeito inventar o seu mundo, de S teorico de referéncia foi construido progressivamente, de forma indutiva,
acordo com a proposta de Deleuze (1987, citado por Uberti, 2013) ®. ' a partir da andlise das situagdes, das praticas, das caracteristicas e das
Se considerarmos que aprendizagem é um processo criativo de procura o dindmicas que foram emergindo ao longo do projeto rox 1o0.

de sentidos e de resolugdo de problemas, que produz saberes de natu- N Pretendeu-se desenvolver uma metodologia que assegurasse uma

reza maultipla e diversa, ha que ter em consideracdo que estes saberes
sdo duplamente situados: por um lado, eles sdo construidos a partir dos
quadros de referéncia do(s) sujeito(s), em constante (re)invengdo; por
outro, sdo influenciados pelos elementos e pelas condigdes em que a
propria situagdo/experiéncia ocorre.
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relagdo dindmica entre investigagdo tedrica e investigagdo empirica, de modo

a manter a necessaria abertura que a construgao indutiva de conhecimento

exige. Ao invés de traduzir teoria em pratica, com esta proposta pretende-
mos teorizar a pratica e manter o carater experimental do exercicio tedrico

que acompanha, observa e interpela o projeto empirico. Neste sentido, o

projeto de investigagdo desenvolveu-se articulado em trés eixos/questoes

centrais, que se intercetaram e se alimentaram mutuamente, a saber:

A) Como tém sido teorizadas experiéncias sobre relagbes entre educagdo e arte?
Como se podem teorizar experiéncias educativas inovadoras?

B) Quais as caracteristicas, os impactos e as possibilidades educativas abertas
pelo projeto 10X 10?2

C) Quais as estratégias de disseminagdo mais adequadas a natureza do projeto?

® Eis o0 que a autora diz a este proposito: «Inventar o seu mundo é decifrar

os signos que irrompem de forma inesperada na experiéncia humana de
sujeito. E a partir desse encontro com os signos que o sujeito tem uma

de problematizagdo, quando o diferencial do signo lhe toca,

experiéncia

criando um problema para o pensamento. E a partir dai que o sujeito busca

dar um sentido para o problema, que busca soluciona-lo para delimitar-lhe

uma verdade.» (Uberti, 2013, p. 1232)

Teorizando espacos entre arte e educagéo

O trabalho de investigagdo que deu corpo ao primeiro eixo, baseado
na analise critica e na escrita, consistiu na defini¢do de um quadro
tedrico-conceptual que nos permitisse fazer tanto uma leitura compre-
ensiva de experiéncias educativas, como estudar a potencial ampliagdo
dos seus efeitos/caracteristicas/impactos, e ainda interrogar e pluralizar
as relagOes entre teoria, pratica e investigagdo, no sentido da construgio
indutiva de uma teoria da educacio.

O segundo eixo orientou-se para a identificagdo das finalida-
des e dos pressupostos empiricos e de agdo do projeto rox 10, para a



2.1.
INSTRUMENTOS
DA INVESTIGACAO

compreensdo das suas continuidades e descontinuidades, e ainda para a
legitimag¢ao do uso das micropedagogias ro x ro. Para tal, procedemos a
analise dos documentos produzidos no ambito do projeto, a construgio,
aplicagdo e analise de um questionario aos professores participantes nas
trés primeiras edi¢des, a observagio participante nas reunides da equipa
da FCG/artistas/professores, e também a observagdo ndo participante e
ao registo das aulas publicas.

Ja o terceiro eixo teve como finalidade divulgar as experiéncias
e os resultados da investigagdo em curso, proporcionar uma discussdo
em féruns nacionais e internacionais, promovendo a disseminagdo
como estratégia de teorizagdo, e ainda estabelecer/fortalecer redes de
trabalho com outras instituicdes nacionais e internacionais. Este eixo
desenvolveu-se através de uma abordagem tedrico-cientifica, consistindo
na apresentagdo de comunicagdes em semindrios e conferéncias, na-
cionais e internacionais, e em diversos tipos de publicagdo de natureza
cientifica: atas de conferéncias, artigos de revista, capitulos de livro.
Por fim, este eixo deu ainda corpo a organizagdo do seminario interna-
cional «Espagos entre Arte e Educagdo», realizado na UIED-FCT/UNL,
a 14 de dezembro de 2015.

Consideramos, tal como Graue e Walsh (2003, p. 148), que «um ins-
trumento ¢ uma ferramenta de investigagdo utilizada para auxiliar de
maneira sistematica a obten¢do de um certo tipo de dados». Como
tal, fomos construindo as nossas ferramentas ao longo da investigagao,
adequando-as aos contextos, de forma a recolher informagéo relevante
e pertinente, tendo em conta as nossas perguntas de investigacao iniciais,
que também foram sendo (re)formuladas ao longo do estudo.

Procuramos também garantir a triangulagdo dos dados — princi-
palmente através do uso de diferentes fontes de informacéo, espagos e
pessoas (Denzin, 1978, citado por Graue & Walsh, 2003). Note-se que o
facto de a equipa ser constituida por trés investigadoras doutoradas em
Ciéncias da Educacido mas com diferentes formacdes de base e ainda
com experiéncias plurais, também contribuiu para a adogdo de um olhar
multirreferenciado, que acompanhou sempre a realizagdo deste estudo.

Assim, com base nestes principios, recorremos aos seguintes
procedimentos:

— Observagdo nao participante das aulas publicas apresentadas pelos participantes
no Auditério 2 da FCG, no inicio de cada ano civil (janeiro de 2013, janeiro 2014,
janeiro 2015).

— Observagdo participante das reunides de acompanhamento do projeto 10X 10,
realizadas entre a equipa da FCG, os docentes e os artistas, ao longo do tempo de
duragdo do projeto de investigagdo (trés anos). Para uma das reuniodes foi elabo-
rado um guido de questes centradas na concegdo e no uso das micropedagogias,
que foi utilizado como o documento desencadeador de uma discussdo coletiva no
grupo (focus-group).

— Questionarios dirigidos aos docentes (aplicados nas trés primeiras edigbes) ®,
com a finalidade de caracterizar, compreender e avaliar o impacto do projeto de
formagdo ao nivel das suas concegdes e praticas. O questionario foi organizado
em Cinco grupos tematicos: caracterizagdo pessoal, desenvolvimento profissional,
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percepgdes sobre 0 TOX 10, micropedagogias e balango final. Foi operacionalizado
em questoes abertas, questoes fechadas e escalas de Likert (com quatro posigdes).
Pretendeu-se o seguinte: caracterizar as perspetivas dos docentes relativamente aos
efeitos do projeto a varios niveis e dimensoes (nos alunos, nas praticas educativas
e nas concegdes dos docentes) ; fazer um balango global do projeto, identificando os
pontos fortes e os aspetos menos bem conseguidos; recolher sugestbes de mudanga/
melhoria.

— Analise documental dos materiais realizados pelos docentes e pelos artistas: planos

de aula, relatorios e outros registos e documentos sobre as estratégias produzidas;
documentos do projeto 10X 10 elaborados pela equipa da FCG, como os Cadernos

de Aulas Publicas e o documento das Micropedagogias, entre outros.

Na analise documental e na analise dos registos das observagoes,
privilegiou-se um olhar de natureza interpretativa, de forma, por um
lado, a respeitar a riqueza do material recolhido e, por outro, a dar-lhe
visibilidade.

Como sustentam Bogdan e Biklen (1994, p. 50), «os investiga-
dores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva»,
mobilizando conceitos a partir de abstragdes que decorrem da recolha e
do agrupamento dos dados. A teoria é construida «de baixo para cima;
isto &, vai-se construindo um quadro a medida que as suas formas se
vao delineando e que as suas partes se vao constituindo, numa dinamica
heuristica de produg¢do de conhecimento.

professores e os contributos/sugestdes/dificuldades foram integrados
no questionario final. Este foi preenchido pelos professores das trés
primeiras edi¢des, sensivelmente um ano depois de a respetiva edigdo ter
Relativamente as condi¢des em que foi administrado, salientamos que os

professores foram convocados com a devida antecedéncia e que este foi

um distanciamento fisico e temporal para a avaliagdo dos seus impactos.
administrado pelas investigadoras numa sala da FCG.

® Foi realizado um pré-teste do questionario a um grupo reduzido de
finalizado. O intervalo de tempo justificou-se pela necessidade de se criar



3.
AS QUESTOES QUE
FORAM ORIENTANDO

A INVESTIGACAO E

QUE NORTEARAM AS
PRINCIPAIS CONCLUSOES

A partir das questdes inicialmente delineadas, fomos reformulando e
construindo as questdes de investigacao ao longo do estudo, sempre numa
perspetiva dialética e de abertura a novas interrogag¢des, pelo confronto
entre a analise realizada empiricamente e os conceitos teoricos que foram
emergindo e que se foram constituindo indutivamente.

Desse questionamento, salientamos as seguintes interrogagoes:

1. Quais sao as principais dimensdes do 10X 10 enquanto experiéncia formativa?
1I. Em que medida o 10X10 se podera afirmar como um projeto singular cons-
truido em descontinuidade com outras propostas formativas?

1II. Que ntencionalidade subjaz as experiéncias do 10X 102

IV, Qual é a natureza das relagdes estabelecidas entre praticas artisticas e praticas
pedagigicas?

V. Quais sdo as caracteristicas distintivas das estrarégias pedagogicas experimen-
tadas ao longo do projeto?

I : Ao longo do estudo realizado, tivemos a preocupacdo de identificar as prin-
QUAIS SAO cipais dimensdes do 10 x 70 enquanto experiéncia formativa, entendendo
AS PRINCIPAIS experiéncia num sentido complexo e globalizador (LLarrosa 2002, 2011).
DIMENSOES D f .. izad d . 1 d

DO 10% 10 e uma forma mais sintetizada, evidenciamos algumas das
ENQUANTO suas dimensdes mais relevantes — ja apresentadas em 2014 no Semi-
EXPERIENCIA nario Internacional «Entre a Teoria, os Dados € o Conhecimento (III):
FORMATIVA? Investigar Praticas em Contexto», realizado na ESE-IPS e posteriormente

publicadas (ver Pires, Gongalves & Gomes, 2015) —, as quais, pelo seu

carater transversal, tém implicac¢des significativas ao nivel do processo

de formagao, tanto na perspetiva dos professores, como dos alunos.
Assim sendo, passamos a destaca-las:

— A dimensdo espaciotemporal, articulada com os contextos/espacos/tempos de
aprendizagem e de construgdo de saberes. No que diz respeito aos professores, reporta-
-se a sua propria situagdo de trabalho, mobilizando os principios de formagdo «em
contextor», a partir de situagoes reais, da resolugdo de problemas e da construgdo
de estratégias partlhadas; a escola é simultaneamente contexto de trabalho e de
formagao, onde decorrem experiéncias formadoras que contribuem para o desen-
volvimento pessoal, profissional e organizacional (apesar de este ultimo aspeto nao
ter assumido uma expressdo tdo significariva no 10X10).
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— A dimensado pedagigica, através da concegdo de estratégias pedagogicas ativas,
coletivas, de natureza participativa, que contribuem para o desenvolvimento dos
alunos em varias dimensdes (cognitiva, socioafetiva e relacional, etc.) e para a
construgdo de aprendizagens significativas e portadoras de sentido para quem
aprende. A natureza da experiéncia pedagigica abre a possibilidade de introdu-
zir uma ordem epistemologica, ética e estérica na sala de aula, o que possibilita a
nterrupgdo de logicas objetificadoras ou uniformizadoras.

— A dimensdo relacional, pela construgdo e desenvolvimento de novas relagdes
profissionais baseadas na horizontalidade e na igualdade e ndo na expertise do
formador (Gongalves & Gomes, 2014): as parcerias criativas com o artista, a
abertura a novas formas de relacionamento com e entre os alunos e com a comu-
nidade educativa. Note-se que a experiéncia formativa proporcionada pelo 10X 10
é profundamente democratica, pelo modo como valoriza a individualidade e a
singularidade dos seus participantes (professores, artistas, alunos, equipa da FCG).

— A dimensdo identitaria, articulada com a mudanga das concegdes educativas dos
professores, com a tomada de consciéncia dos contributos do projeto, do sentimento
de desenvolvimento de competéncias e das praticas profissionais, que reforcam a
autoestima e a autormagem, contribuindo para mudangas identitarias.

— A dimensdo epistemoligica, que emerge pelo confronto interdisciplinar, pela
construgdo de «saberes de a¢do» de narureza transdisciplinar, que se podem cons-
tituir como mediadores entre diferentes racionalidades, tanto tedricas como praticas.
O conhecimento é construido coletivamente, através da experimentagdo e da reflexdo,
de forma partilhada e cooperativa — entre professores, artistas e alunos.

Num texto anterior (Gongalves & Gomes, 2014), questionamos os mo- 1I

delos vigentes de formagdo continua de professores e de desenvolvimento ~EM QUE MEDIDA |

profissional docente relativamente ao seu contributo para a melhoria das O 10x 10 SE PODERA
. . . . AFIRMAR COMO

aprendizagens dos alunos, para o fortalecimento da profissionalidade UM PROJETO

docente ou para a potencializagdo e valoriza¢do das dindmicas informais

oten : : SINGULAR,
presentes nas experiéncias de formacgao. Baseando-nos na tipologia pro- CONSTRUIDO
posta por Sachs (2009) relativamente aos modelos de desenvolvimento EM DESCONTI-
profissional docente, a nossa critica dos modelos tradicionais focou-se, NUIDADE
nesse texto, na forma como essas propostas de formagdo promovem o COM OUTRAS
individualismo, descurando a dimenséao colaborativa do trabalho docente, PROPOSTAS
FORMATIVAS?

como padronizam e tecnificam as praticas dos professores, retirando-
-lhes autonomia e ignorando a dimensao pedagodgica e politica do seu
trabalho, impedindo os desenvolvimentos e transformagdes ndo previstas
que podem ser desencadeadas por propostas de formagdo colaborati-
vas, abertas e implicadas. Afirmamos que certos modelos de formagao
funcionam como mecanismos produtores de identidades fechadas e
predefinidas, anulando a singularidade e a pluralidade do trabalho do-
cente e dificultando a relagdo com a alteridade, através de mecanismos
de subjetivagdo que desvalorizam a experiéncia e o conhecimento do
professor em formagéo.

Esses modelos produzem formas de dominio e de controlo orien-
tadas para fins preestabelecidos que configuram formas predetermina-
das de profissionalidade, assentes numa relagdo de exterioridade com
o conhecimento — um conhecimento objetivo, hierdrquico, exterior ao
sujeito que conhece. A hipotese que ai apresentavamos era que algu-
mas das caracteristicas centrais do 70x 70 abriam outras possibilidades



III

QUE INTENCIO-

NALIDADE
SUBJAZ A

EXPERIENCIA
DO 10x10?

® A estratégia, ao contrario do programa, «elabora um cenario

de acdo que examina as certezas e as incertezas da situagio,
as probabilidades, as improbabilidades. O cenario pode e deve

ser modificado de acordo com as informagdes recolhidas, os

acasos, contratempos ou boas oportunidades encontradas ao

longo do caminho» (Morin, 2000, p. 90).

para pensar a formagdo docente, nomeadamente no que diz respeito
a promogao do trabalho colaborativo entre professores e artistas e a
consequente abertura de espacgos de didlogo e de reflexdo imprevistos
e imprevisiveis, promovendo a implementagdo de estratégias pedagdgi-
cas (designadas «micropedagogias») que singularizam e materializam a
dimensdo criativa do trabalho do professor, permitindo desnaturalizar
praticas instituidas e ultrapassar entendimentos individualistas das praticas
docentes. As praticas 10 x 10 reconfiguram o trabalho da educagdo como
cooperativo, interdiscursivo e transdisciplinar, em simultaneo plural e
singular, acentuando e visibilizando a sua dimensao publica. A analise
posterior das perspetivas dos professores participantes relativamente a
formagao oferecida pelo 10 x 10 reforgou a nossa leitura inicial, uma vez
que a maioria dos inquiridos refere ndo encontrar semelhangas entre
0 1ox 10 e experiéncias de formagdo anteriores, valorizando a natureza
interdisciplinar e colaborativa do projeto e a sua sustentacdo em lin-
guagens e processos de criagdo artistica. A abertura a imprevisibilidade
e a implicacdo de todos os intervenientes sdo aspetos referidos pelos
professores participantes que refor¢cam a singularidade do rox 1o face a
outras propostas formativas.

Consideramos importante identificar e dar visibilidade a(s) intenciona-
lidade(s) subjacente(s) a agdo pedagogica, possibilitando a compreensao
das conceg¢des, dos principios e dos valores que orientam essa agdo. No
entanto, como evidencia Uberti (2013), confrontamo-nos na atualidade
com os limites e com as fragilidades inerentes a existéncia de uma ndo
relagdo entre as intencionalidades educativas e os processos de ensino da
instituig¢do escolar — a forma como a escola se organiza e trabalha para
alcangar os objetivos pedagdgicos estabelecidos —, que se encontram
prisioneiros do discurso de racionalidade e previsibilidade no qual se
fundamenta a intencionalidade escolar.

Partimos do principio de que a intencionalidade pedagogica
pode ser entendida como o propdsito implicito numa determinada agdo
consciente, que se estrutura e desenvolve com uma finalidade, num
determinado contexto pedagdgico — num espago-tempo determinado,
com um grupo de pessoas predeterminado, e ndo escolhido, e com um
conjunto de matérias definidas a priori —, constituido pela relagdo que
se estabelece entre quem ensina, quem aprende e o saber que entre eles
circula. No entanto, tal como ¢ evidenciado por Morin (2000, p. 90),
estamos conscientes de que «nenhuma agfo esta segura de ocorrer no
sentido de sua intengdo», pelo que se aceitam os desafios inerentes a
propria incerteza da ag¢do, o que implica a tomada de consciéncia da
imprevisibilidade e a necessidade de mobilizar estratégias em detrimento
de programas e.

Tendo presentes as reflexdes acima explicitadas, procuramos res-
ponder a questdo de saber quais sdo as intencionalidades pedagogicas
do ro0x10, baseando-nos num vasto leque de informag¢do que fomos
recolhendo e analisando ao longo do nosso estudo. Uma das principais
intencionalidades do projeto tem a ver com a criagdo de ambientes
facilitadores das aprendizagens dos alunos, através do aumento da mo-
tivagdo, da atengdo e de outras atitudes que promovem a aprendizagem,
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potenciadas pela construgdo de grupos que fomentem o relacionamento
interpessoal e a aquisi¢ao de saberes e de contetidos disciplinares espe-
cificos. Esta intencionalidade pedagogica encontra-se bem visivel nos
diversos documentos produzido pelo projeto 10 x 10 — no documento final;
nas fichas das Micropedagogias concebidas pelas duplas professor-artista;
nos Cadernos das Aulas Publicas; entre outros. Constatamos ainda que
esta intencionalidade esteve presente no modo como se organizaram
0Ss espagos, se geriram os tempos, se conceberam estratégias de ensino-

-aprendizagem e se estabeleceram as relagdes entre o professor/educador,
o aluno/educando e os saberes, dada a forma flexivel como se definiram
e assumiram estes papéis ao longo do rox ro.

Tal como defende Paulo Freire (1996), o processo de ensino-
-aprendizagem nao pode ser entendido a luz de uma concegio «bancaria»
de educacgio, baseado numa transferéncia de conhecimento entre um
detentor (professor) e um recetor (aluno). Citando o pedagogo a este
respeito: «Ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferengas que os conotam, nao se reduzem a con-
dig¢do de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender (Freire, 1996, p. 12).

A intencionalidade desta proposta ndo assenta na transferéncia
de conhecimentos, mas sim na criagdo «de possibilidades para a sua
propria producgdo ou a sua construgao» (Freire, 1996, p. 12). Por outro
lado, a relagdo de cooperagdo e parceria que se pretendeu promover
entre professores, artistas e alunos assentou em principios democrati-
cos, baseando-se no respeito pelo saber de cada um, na expressido da
singularidade, da diversidade e da multiplicidade, em detrimento da
hierarquizagdo de papéis e fungdes.

Esta questao norteou uma parte central do nosso trabalho, e as nossas
conclusdes preliminares foram discutidas em foruns de investigagdo em
educacio internacionais e nacionais — em particular, na European Confe-
rence on Educational Research, de 2015 e de 2016, e no XIII Congresso
da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educagdo, de 2016 —, bem
como no seminario de encerramento do projeto, em dezembro de 2015.
A apresentagdo publica dos trabalhos suscitou a escrita de dois artigos
(Gomes, Pires & Gongalves, 2016; Pires, Gomes & Gongalves, 2016)
que aqui recuperamos para apresentar as nossas principais conclusoes
sobre a questdo em analise.

Uma das ideias-chave que emergem da nossa analise do desenrolar
do rox 10 é que existe um forte isomorfismo entre o desenho do programa
de formagao e as experiéncias pedagogicas desencadeadas pelos varios
pares de professores e artistas. Este isomorfismo reside na abertura de
um espago-tempo para o trabalho colaborativo, que se caracteriza pela
sua mterdiscursividade.

O trabalho colaborativo constitui, para diversos autores, mais
do que uma pratica, uma filosofia e uma ética, sendo uma forma mais
democratica de trabalhar, na medida em que, ao ser mais solidaria e
menos competitiva, assume maior disponibilidade para o outro, pro-
movendo uma maior abertura e um melhor relacionamento interpessoal
(Fullan & Hargreaves, 2000; Rolddo, 2007; Damiani, 2008; Freire, 1997;

v
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ARTISTICAS
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PEDAGOGICAS?
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QUAIS SAO AS
CARACTERISTICAS
DISTINTIVAS DAS
ESTRATEGIAS
PEDAGOGICAS
EXPERIMENTADAS
AO LONGO DO
PROJETO?

Novoa, 2008). O empenho na construgdo de relagdes colaborativas foi
transversal ao 10 x 10 e encontramos diversas evidéncias nas relagdes dos
pares professor-artista, nas relagdes entre este par e os alunos e ainda
nas relagdes entre os varios atores envolvidos no 10 x 10, como se pode
constatar em Gomes, Pires & Gongalves (2016).

Ja o conceito de interdiscursividade assenta na conjugagao de dis-
tintas linguagens e discursos para uma melhor compreensdo do fendmeno
educativo e das capacidades humanas (Gongalves, 2008). Com origem
no pos-estruturalismo, a interdiscursividade trata da forma como os
discursos se intersetam, justapdem e entrelacam. Subjacente a ideia de
interdiscursividade, esta a perspetiva de que todos os discursos funcionam
numa légica de relagao ou de oposigao face a outros discursos (Davis &
Sumara, 2008). Como defendemos anteriormente, a interdiscursividade
¢ uma caracteristica central das relagdes entre as praticas artisticas e as
praticas pedagogicas vividas no 70 x 10 (Gomes, Pires & Gongalves, 2016).

De facto, os processos de trabalho desencadeados ndo preten-
deram dar a conhecer movimentos artisticos, obras de arte ou autores,
nem usar a arte como ferramenta para ampliar os modos de expressdo
de criangas e jovens. Tratou-se, sim, de tornar possivel o acontecimento
educativo por via da mzerrupgdo (no sentido construido por Biesta, 2006)
de dindmicas burocraticas e normalizadas que tém invadido as escolas,
através da construgdo de uma certa «bricolage», um conceito ja acima
definido. Ocorreu, pois, uma abertura de fendas no trabalho pedagogico,
proporcionada pelo agir artistico, e que remete para exercicios de liber-
tagdo: a pedagogia libertou-se das amarras dos resultados previamente
definidos e ficou disponivel para proporcionar experiéncias de formagdo,
no sentido atribuido por Larrosa (2013); os professores libertaram-se
dos modos didaticos automaticos para o ensino da sua disciplina; os
artistas libertaram-se da associagdo entre as suas praticas e a sua obra; e
as praticas artisticas foram libertas e postas a disposi¢do dos estudantes.

Optamos por remeter a resposta a esta questao para o capitulo que se
segue — (Interrupgdes e (Re)invengdes. Interromper automatismos e (re)
inventar (tecnologias de) a educagdo escolam —, onde a sua exploragido
¢é feita de forma mais detalhada e aprofundada, de modo a dar maior
visibilidade a aspetos ainda ndo explicitados ao longo das nossas publi-
cagdes sobre o projeto 10X I0.
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Na sua anadlise histérica sobre a infancia das vanguardas, Bordes (2007,
pp. 20-21) defende e evidencia que a vocagdo docente € habitualmente
acompanhada pela vocagdo criativa. O autor situa e define, entre outras,
a figura do professor-docente (aquele cujo trabalho néo é preservado numa
publicacio e fica restrito a sala de aula) e a figura do professor-docente-
-autor (que escreve e publica as suas experiéncias pedagogicas).

O trabalho colaborativo e a natureza interdiscursiva das experi-
éncias desenvolvidas no 10 x 7o afrontam a racionalidade técnica dentro
da qual a profissdo de professor se desenvolveu, bem como a racionali-
dade artistica e autoral que tem vindo a ser marca da profissdo de artista.
A escrita deste livro e os varios mecanismos de trabalho do projeto 10 x 10,
nomeadamente as aulas publicas, permitem a fixagdo do trabalho peda-
gogico para além do tempo e do espago da (sala de) aula, aliando arte
e pedagogia na construgdo de formas de agir, experimentar e difundir
a pedagogia. A colaboragdo possibilita a extensdo da ideia de autor, do
artista para o professor, do individuo para a parceria, deixando em aberto
a questdo: «O que é um autor de pedagogia?»

Articulado segundo uma légica de «parcerias criativas», consti-
tuidas pelas duplas professor-artista, que concebem e implementam
estratégias de aprendizagem em sala de aula com os alunos, o projeto
organiza-se em torno de uma comunidade de pessoas que constroem
algo em comum, de forma colaborativa, promovendo aprendizagens
multiplas, construindo saberes diversos e (trans)formando identidades.

As propostas pedagdgicas desenvolvidas no ambito do projeto
10X 10 assentam numa conceg¢ao educativa que atribui a experiéncia um
lugar fundamental, na medida em que procuram proporcionar a vivéncia
de espagos-tempos de (trans)formagdo globalizantes e integradores, a
partir das interagdes e transagdes que se estabelecem no seio dos gru-
pos. Estas experiéncias realizam-se numa multiplicidade de registos:
sensorial (fazendo apelo aos sentidos) e logico-racional (mobilizando
quadros de referéncia, fazendo apelo a reflexividade), contribuindo para
o desenvolvimento de quadros de pensamento e de agdo, bem como de
capacidades e competéncias multiplas.

CONSIDERACOES
FINAIS
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INTRODUCAO

A analise das experiéncias de interagdo entre artistas e professores, entre
processos de trabalho artisticos e pedagdgicos, proporcionada pelo progra-
ma 10 x 10 da Fundagio Calouste Gulbenkian (FCG), permitiu vislumbrar
modos de fazer que se concentram mais nos exercicios do que nos produtos,
mais nos processos de ensino-aprendizagem do que nos efetivos resultados
de aprendizagem alcancados, medidos em testes e classificagGes finais.

Para alguns, esta caracteristica podera ser entendida como uma
fragilidade do 10 x r0. Para nds, é aqui que reside uma das suas maiores
potencialidades.

Tome-se o entendimento de pedagogia que tornamos explicito no
capitulo anterior e sublinhe-se a ideia de que a acdo (e a vida) da peda-
gogia tem uma natureza ndo produtiva. Pedagogia tem a ver com a vida
humana no mundo e com experiéncias de formacgio e de relagdo da(s)
pessoa(s) com o mundo, criando assim espagos comuns ¢ vida publica.
A formagdo do ser humano, entendida como acima defendemos, a partir
dos trabalhos de Larrosa (2013, 2015) e de Biesta (2006), ndo ¢ passivel
de produgdo nem de desenho com antecipagio prévia, como sucede com
outras partes de nds — o cabelo, o formato ou a cor das unhas, até mesmo
a forma dos musculos podem ser desenhados, mas ndo a formacgao de
si, enquanto exercicio de vida no mundo e com os outros. Interessa-nos,
por isso, a pedagogia como experiéncia de relagdo e de interagdo e como
exercicio; mais do que a pedagogia como instrumento para a obtengao
de objetivos e metas previamente definidos e impactos a posteriori. Neste
sentido, a pedagogia pde-nos perante o desafio de assumirmos os riscos
inerentes a abertura de espagos para o indeterminado, que operem por
contagio, numa relagdo que produza objetos e sujeitos que emergem dessa
légica relacional, que ndo estejam predeterminados. O risco da desesta-
bilizagdo de certezas e de automatismos, que sempre nos colocam numa
relagdo com o conhecimento como algo dado, preexistente, predetermi-
nado e determinante, constituiu-se como um exercicio constante contra
a naturalizagdo de certas praticas e modos instituidos de pensar e de agir.

Masschelein e Simons (2013), na constru¢do de um longo argu-
mento de defesa da escola como lugar onde se exerce a pedagogia assim
entendida, ddo a ver muitos dos seus ingredientes exclusivos e nucleares,
entre 0s quais se enquadram as tecnologias da educagdo escolar:

As tecnologias da educagdo escolar [...] nao sdo, de forma alguma, ferramentas que,
quando usadas corretamente, produzem jovens bem formados, como produtos acaba-
dos de sair de uma linha de montagem. [...] As tecnologias da educagdo escolar sdo
técnicas que, por um lado, engajam os jovens e, por outro, apresentam o mundo. (p. 65)
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Podemos identificar varios elementos destas tecnologias: a carteira
e a cadeira, o quadro negro (ou branco), os manuais, os cadernos, os exer-
cicios, a disciplina, os exames, a turma, o ditado, o saber de cor, o estudo,
a repeti¢do, a pratica e a corregdo. Todos os conhecemos. Os elementos da
tecnologia escolar podem também ser entendidos como dispositivos (Chartier,
2002), na medida em que, uma vez instalados/incorporados nas praticas
pedagodgicas, funcionam de maneira automatica e produzem modos de estar
e de fazer que se tornam visiveis a longo termo. O risco de cristalizagdo dos
automatismos no uso das tecnologias escolares torna-se especialmente forte
na presenc¢a de modos eficazes de os estereotipar: por via da massificagao
dos instrumentos de trabalho (veja-se o caso da industrializag¢do das fichas,
dos jogos didaticos e de outros dispositivos préz-a-porter, que quase dispen-
sam o exercicio profissional do professor); por via da sua institucionalizagdo
politico-administrativa (relembre-se, em Portugal, o caso da Area de Projeto
e da banalizagdo que ela provocou na propria metodologia de trabalho).

Esta constatagdo permite lembrar que a eficacia da tecnologia esco-
lar reside nos pequenos, mesmo muito pequenos, detalhes (Masschelein
& Simons, 2013) — ou seja, sdo os pormenores do exercicio pedagogico
que possibilitam que a tecnologia da educagao escolar prenda o aluno,
fazendo-o interessar-se por algo que esta fora de si, no mundo comum
(uma habilidade, uma linguagem, uma equag¢io, um autor, um exercicio),
a ponto de se empenhar em passar do estado de «ndo sei/ndo sou capaz»
ao estado de «consigo fazer/sou capaz».

Um dos elementos-chave da relevancia que atribuimos ao 710 x 10
reside precisamente no seu trabalho com os detalhes. De facto, entre
os objetivos do projeto encontra-se a criagao e a implementagao do que
foi designado como «micropedagogias» — e que é o conteudo nuclear do
anexo. De acordo com uma das professoras participantes, «micropeda-
gogia sera uma estratégia simples que chegue a todos os alunos, mais
ou menos vocacionada para determinado tema e que consegue captar o
gosto e a atengao pelo mesmo» (Questionarios, 22 edigdo).

Com este desejo de experimentagio, o 10 X 10 ofereceu aos profes-
sores o tempo, 0 espago, a companhia e a circunstancia para se colocarem
na posi¢do de iniciar, uma vez mais, a tarefa nunca previsivel de ensinar.
De varios modos, no projeto roxro a relagdo que se desenvolveu entre
professores e artistas centrou a aten¢ao no ato de ensinar e reabriu o
mundo aos professores, convidando-os a observa-lo com mais atengéo e
afastando-os de outras preocupag¢des que, relacionando-se com a escola,
estdo além (e aquém) do ato de ensinar e do trabalho da educagéo escolar.

Como se podera verificar lendo a descri¢cdo do projeto feita pela
equipa da FCG, o enfoque aqui incide no trabalho de sala de aula:

O 10X 10 é um projeto-piloto que promove a colaboragdo entre artistas e professores
de diversas disciplinas do secundario, com o objetivo de desenvolver estrarégias de
aprendizagem eficazes para captar a atengdo, motivar e envolver os alunos na
sala de aula. (Cadernos de Aulas Publicas, 2013)

[O 10x10] envolve professores, artistas e alunos num trabalho de valorizagdo de
conteudos curriculares do Ensino Secundario, estimulando a intera¢do das perspetivas,
dos saberes e da criatividade de cada um. (Cadernos de Aulas Publicas, 2014)



Mergulhados numa rotina dificil e desgastante, os professores tém pouco tempo
para ensaiar novas ferramentas pedagogicas e estratégias alternativas para «dar
a matéria». (Cadernos de Aulas Publicas, 2015)

Obrigando a repensar os mecanismos de trabalho ja instalados
na pratica de ensino de cada um, e por vezes usados de modo rotineiro,
0 10X I0 proporcionou uma certa interrup¢ao dos automatismos (nem
sempre) pedagogicos. Tal como Loponte afirma:

[...] a linearidade de pensamento em relagao ao trabalho em educagdo manifesta-
-se nos modos mais comuns de pensar as aulas, praticas pedagégicas, metodologias
de ensino e avaliagdo: modos reféns de manuais prescritivos, modos resistentes a
ousadias, a inovagdes e a qualquer pensamento nusitado que rompa com o que ja
¢ esperado. (2013, p. 6)

Esta preocupacgdo perpassa transversalmente as propostas de-
senvolvidas pelas duplas de professores-artistas, no sentido de romper
os limites tradicionais balizados pelos programas e pelas metodologias
pedagogicas, pelas salas de aula e pelos muros da escola.

Este exercicio de interrupgdo tornou-se visivel pelo modo como
0 10x 10 pOs os professores (e os artistas) na condi¢do de estarem radi-
calmente presentes no que fazem nas suas salas de aula e com os seus
alunos: «O 1o x 10 envolve e desafia, ndo permite que ninguém se esconda.
O roxr1o implica todos os intervenientes, ao contrario das formacgodes
tradicionais.» (Questionarios, 32 edigdo)

E interessante cruzar as confissdes de Daniel Pennac relativa-
mente a sua experiéncia docente, a que adiante nos referiremos, com as
afirmac¢des de alguns professores participantes acerca do impacto que
0 I0X 10 teve na sua pratica letiva:

[...] para os meus alunos estarem presentes, eu tenho de estar presente, para toda
a classe e para cada individuo que nela esta, e também tenho de estar presente
para a minha matéria [...].

Oh, a memoria dolorosa das aulas quando eu ndo estava la. Como eu senti meus
alunos se afastando, flutuando enquanto eu estava a reunir as minhas forgas. Esse
sentimento de perder minha classe... eu ndo estou aqui, eles ndo estdo aqui, nos
ficamos desatrelados. E mesmo assim a hora passa. Eu fago o papel da pessoa
que da uma aula, eles desempenham o papel de ouvintes. (Pennac citado por
Masschelein & Simons, 2013, p. 79)

Nos questionarios realizados um ano ap6s a conclusdo do projeto
e dirigidos aos professores que participaram nas trés primeiras edi¢cdes do
10x10 (2013, 2014 € 20I5), os impactos assinalados focam-se maiorita-
riamente nas dimensdes pedagdgicas do seu trabalho de docéncia na sala
de aula — estratégias de ensino, planeamento, avaliagdo, relagdo com os
alunos, capacidade de inovar e de refletir sobre as suas praticas (Gomes,
Pires & Gongalves, 2016). Estes dados sdo convergentes com os principais
impactos percebidos nas aprendizagens dos alunos em diversas areas:
aprendizagem de conteudos programaticos, participagdo nas atividades
propostas, criatividade, capacidade de trabalho, autoestima e autoconfianga.
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Interessa, por isso, aprofundar o nosso olhar perante essa cdmara
escura que ¢ a sala de aula, para compreendermos 0os mecanismos, 0s
dispositivos e os fundamentos instalados e recuperados a partir da rela-
¢do/do dialogo generativo entre modos de fazer artisticos e pedagogicos
proporcionada/o pelo projeto em analise. Neste capitulo, aprofundamos
as estratégias desenvolvidas e experimentadas no ro x ro a partir de duas
entradas:

— Experiéncias 10X 10 que permitiram renovar a tecnologia escolar, incorporada na

propria fundagdo da ideia de escola, quase sempre de modo rotineiro e automatico,
fazendo-a renascer através de um sopro artistico.

— Experiéncias 10X 10 que provocaram uma for¢a disruptiva que permitiu a ex-
ploragdo de outros caminhos e de outras possibilidades pedagogicas — que, embora
fazendo parte do ideario pedagigico anunciado pelos pedagogos da Escola Nova ha
mais de um século, dificibmente se enraizaram, e no 10X 10 tornaram-se possiveis
por via da relagdo professores-artistas.



1.
EXPERIENCIAS

DE RENOVACAO DE
DISPOSITIVOS DA
EDUCACAO ESCOLAR

Estando incorporados nos habitos da vida escolar, os dispositivos da

educacéo escolar tendem a manter-se impensados e a serem banalmente

utilizados. Nesta sec¢do, usaremos o par cadernos e rotinas/rituais — ob-

jetos e praticas que habitam os territorios da arte e da pedagogia — como

elementos-chave dos dispositivos escolares sem autor, que, por via do
A) sopro artistico, foram pensados, reconfigurados e dotados de sentido ao
CADERNOS longo de varias edi¢des do rox 10.

Um conjunto de folhas de papel cortadas, coladas ou cosidas, formando livro de
anotagdes ou de exercicios escolares. [...]

A partir deles, Silvina Guirtz (1997) reconstituiu as praticas escolares, desde as primeiras
décadas do ultimo século, 0 que lhe permitiu evidenciar as operagdes mais rotineiras no
cotidiano escolar que ultrapassavam as reformas educativas, as crengas pedagogicas e 0s
momentos politicos: copiar, traduzir, selecionar, classificar, ordenar, enumerar, completar,
separar, compor, relacionar, definir, analisar, resumir, redigir, calcular e resolver. [...]

Apesar de tantas mudangas, em tempos de escrita digital, nos cadernos escolares, os
alunos ainda aprendem e exercitam a escrita imposta e regulada pela institui¢do
escolar ou transgridem as normas instituidas. (Mignot, 2010, s.p.)

O caderno é um dos elementos da tecnologia da educagdo escolar.
Por se constituir como uma pratica ja naturalizada, Chartier e Renard
(2000), Chartier (2002), Mignot (2010), entre outros autores, identificam
o caderno como um dos dispositivos escolares que, apesar de ser tenden-
cialmente utilizado de modo impensado, permite pensar e conhecer o
interior da sala de aula, por tornar visivel o que os alunos fazem e o que
os professores fazem fazer, como atesta a seguinte citagio:

Les supports matériels définissent des attitudes, dans la réception comme dans la
production, exercent des contraintes, restreignent ou élargissent les usages possibles,
qui, dans le cas des écritures scolaires, concernent ausst bien le travail des éléves
que celui des maitres.

[-]

Vitrines du travail de la classe, les supports d>écriture témoignent «publiquement»
du travail de I’éleve (les exercices achevés ou inachevés, bien ou mal réussis) autant
que de celui du maitre (quantité des exercices écrits en classe, choix des activités,
exigences de la présentation, annotations et corrections). (Chartier & Renard,

2000, pp. 136-137) @

Elisabete Xavier Gomes, Ana Luisa Oliveira Pires, Teresa N. R. Gongalves

Interrupcdes e (re)invengdes

265

264

As conclusdes destas investigagoes de natureza historiografica
sobre os cadernos escolares permitem constatar a duragdo (usados
desde os mecanismos precursores da escola na Idade Média, passando
da lousa ao caderno) e a universalizagdo do seu uso (em diferentes
niveis de ensino, em diferentes disciplinas), bem como verificar as suas
fung¢des pragmaticas (pelo modo como fazem fazer e agir), pedagogicas
(pelo modo como marcam e delimitam as possibilidades dos exercicios
que os professores fazem fazer) e cognitivas (pelo modo como sdo
instrumentos do pensamento e da organizagdo de um conjunto deli-
mitado de exercicios apresentados como modalidades de construgdo e
de consolidag¢do do conhecimento).

Contudo, existem outras conclusdes igualmente relevantes: o
caderno (e as suas fung¢des) depende do uso efetivo que dele é feito.
Nas trés edigdes do 10x10 que constituem o objeto de estudo desta
investigagdo, os cadernos (escolares) apareceram em formatos e com
usos distintos, tendo sido marcados pela abordagem e pelo contexto
artistico, quer no modo de usar e de fazer ver, quer nos objetivos
que lhe sdo atribuidos, como atesta o seguinte excerto da sec¢do das
Micropedagogias:

possiveis, que, no caso dos varios tipos de escrita escolar, dizem

respeito tanto ao trabalho dos alunos como ao dos professores.
ou por acabar, bem ou mal conseguidos), bem como o trabalho

do professor (a quantidade de exercicios realizados durante a
aula, a escolha das atividades, as exigéncias de apresenta¢ao, as
anotacdes e as corregdes).» (Traducio de Diana V. Almeida)

na produgio, exercem restrigdes, restringem ou alargam os usos
[...] Vitrines do trabalho da turma, os suportes escritos testemu-
nham “publicamente” o trabalho do aluno (os exercicios acabados

® «Os suportes materiais definem atitudes, tanto na rece¢do como

Construir instrumentos de registo individual que reflitam e incentivem o aluno ao

enfoque permanente dos sentidos, a acuidade, a apropria¢do do mundo, a sensibi-
hidade estética e a procura do conhecimento. Esta pratica traduz a criagdo de um

espago de liberdade individual que seja agregador e organizador de experiéncias,
devendo ser utilizado de forma transversal no intuito de estimular as diferentes

dreas do conhecimento. (p. 192)

No contexto das artes plasticas e visuais, os cadernos dos artistas,
por terem autor, por serem publicos e publicados, e por se configurarem
como «laboratorios da imaginagdo» (Paul Claudel, citado por Vale, 2015,
p. 125), a partir das décadas de 60 e 70 do século XX, autonomizaram-

-se como objeto artistico, ganhando a designagdo de «livros de artista».

Definir a expressao-concetro livro de artista é tdo dificil quanto necessario [...]
um livro de artista é uma obra de arte em que o medium é o livro, a estrutura
do codex. E o minimo do codex é a dobra, a folha dobrada que forma quatro
paginas em sequéncia.

[...] O lLwro de artista, desmistificando o trabalho artistico habitual, levanta a
questdo sobre o que é uma obra de arte: colocando o acento no processo e na atitude,
mais do que nas competéncias ou na genialidade do artista. Era preciso desmitificar,
aproximar a arte da vida quotidiana, e o comum da arte.

Essa relagdo com a vida, e o tempo da vida, é determinante nos livros: o «jour
apres jour». (Vale, 2015, p. 17)

Numa analise das vanguardas artisticas, Bordes (2007) parte
precisamente de um caderno anénimo do século XIX para dar corpo a
hipétese de relagdo entre as produgdes artisticas das vanguardas europeias
e os novos modelos de educagao das criangas que foram emergindo na
Europa a partir do século XIX. Afirma que, apesar de muitos continua-
rem a atribuir a Picasso e a Braque a invengao da collage, recorrente nos



® «Em quase todos os lares da Europa e da América, milhares

de criangas e de adultos distraiam o seu Ocio ou as suas

vidas vazias criando mundos cromolitograficos [...]. Ainda
assim, o génio de todos “esses grandes” foi serem originais,

la invenc¢do [de algo novo] sendo por voltarem as

origens.» (Tradugdo de Diana V. Almeida)

ndo pe

cadernos e nos livros de artista, esta técnica era ja utilizada nos cadernos
anénimos «en casi todos los hogares de Europa y América, miles de nifios
y adultos distraian su ocio o vidas vacias creando mundos cromolito-
graficos [...]. Sin embargo, la genialidad de todos esos grandes fue ser
originales, no por la invencién sino por volver a los origenes» (Bordes,
2007, p. 15) ®. Esta digressdo pretende, pois, demonstrar que, enquanto
dispositivos de notag¢ao, os cadernos tém uma historia, tanto no territério
da pedagogia como no da arte.

Quando usados na escola enquanto dispositivo, os cadernos assu-
mem modelos e fungdes diversificadas, ja rotinizados pela sua incorpora-
¢do nas praticas escolares. O modelo do ensino primario (ou do 12 Ciclo
do Ensino Basico) é o de um caderno diario, marcado pela data sempre
no inicio da pagina, e pela sequéncia dos exercicios do dia. Ja o caderno
orientado pelo modelo do Ensino Secundario toma como sacralizadas as
separagOes entre as disciplinas escolares, atribuindo-se a cada disciplina
um caderno, uma linguagem, um modo de usar e uma diferenciada
relagdo com o tempo que corresponde a duragdo e a periodicidade de
cada disciplina. Os trabalhos de Chartier (2002) identificam uma certa
hegemonia dos modelos do Ensino Secundario, que se reconhece na
multiplicagdo de cadernos orientados por disciplinas — diferenciando-se
as disciplinas nobres, que tém direito a um caderno, com o predominio
da lingua materna e da Matematica, das disciplinas menos nobres, que
nem caderno especifico tém.

Os trabalhos de investigacdo de Chartier (2002) sobre os cadernos
escolares, assim como os de Mignot (2010), permitem concluir que a
perturbagio do funcionamento normal dos cadernos provoca a compre-
ensdo do seu poder e da sua forga nas praticas escolares. De facto, ambos
os autores declaram ser através das perversdes, das transgressdes e dos
erros que os cadernos tendem a revelar o seu proprietario (o aluno), ja
que quando o caderno nao contém transgressoes tende a revelar apenas
o seu autor imaterial (o professor e aquilo que este «faz fazer).

Desde a primeira edi¢do do rox 1o, foram trabalhados cadernos
por diversas duplas de professores e artistas: «Diarios graficos polifoni-
cos», 0 «Caderno de campo», «Diario de insélitos», «O meu caderno» e
«Antologia». Estas experiéncias configuram-se como exemplos marcantes
da miscigenagdo entre pedagogia e arte. De facto, tal como ocorre com
o uso do dispositivo caderno escolar, as duplas professor-artista fizeram
os alunos fazer cadernos, definindo regras de registo, linguagens a usar,
e dignificando este instrumento, no qual se registam os exercicios apa-
rentemente mais comuns, como parte integrante do trabalho escolar.
Para mais, pervertendo as regras mais basicas do uso normalizado do
caderno escolar, aos alunos foi pedido que usassem o caderno fora da
sala de aula, fora da escola, para registar aspetos da vida quotidiana nao
canonizados pela institui¢do escolar e ndo previamente conhecidos pela
dupla professor-artista. Vejam-se, pois, algumas destas propostas:

«Antologiar: Com recurso a diversos suportes, os alunos procedem a uma pesquisa
e selegcd@o de textos poéticos que considerem de maior interesse/relevo. Estes deverdo
ser transcritos para um caderno, que se vai desta forma transformando numa

antologia poética. (p. 194)

Elisabete Xavier Gomes, Ana Luisa Oliveira Pires, Teresa N. R. Gongalves

Interrupcdes e (re)invengdes

267

266

«Diario de insolitos»: Este diario tem a particularidade de consistir num suporte material
em que cada aluno deve registar, diariamente, um acontecimento que considere insolito.
Descritos com detalhe e precisdo, os insolitos devem decorrer da realidade quotidiana
dos alunos, e poderdo, posteriormente, ser partilhados com a turma. (pp. 193-194)
«Caderno de campor: [...] Objetos quotidianos, paisagens, naturezas-mortas, ou
0 proprio corpo humano, poderdo ser exemplos que suscitem interesse, e 0 subse-
quente registo, por parte do aluno. O caderno podera também conter interrogagdes

e respostas, esquemas, desenhos... (p. 193)

Assim, recuperando o modelo do caderno diario da escola primaria,
e de modo contracorrente no Ensino Secundario, no rox 1o foram pro-
postos didrios, cadernos e antologias que expandiram os limites disciplinares,
na medida em que, desde a sua primeira edi¢do, com a construgdo dos
diarios graficos polifénicos, foi proposto o uso de um mesmo caderno
para registar situagoes e exercicios das varias disciplinas do ano curricular
dos alunos participantes, o que implica o recurso a diferentes linguagens
e formas de registo que conduzem a polifonia que d4 o nome a micro-
pedagogia que passamos a descrever:

«Diarios graficos polifonicos»: Cada aluno é incentivado a desenvolver um diario
pessoal, grafico e transversal a todas as disciplinas, sublinhando-se a nogdo de que
0 conhecimento ndo é estanque, nem circunscrito a areas de estudo. Este diario
particulariza-se, porém, por consistir num suporte de registo grafico de sons, exigindo
do aluno a predisposigdo e sensibilidade auditiva para o seu estar no mundo. (p. 193)

Constata-se que as experiéncias pedagogicas do 10 x 10 recorreram
a dispositivos familiares a vida quotidiana das escolas, tdo familiares que
estavam perto do esquecimento, tdo esquecidos que estavam perto do
automatismo, apenas a espera do fim de cada ano escolar para serem
propositadamente postos num caixote do lixo e varridos da memoria de
quem os fez e de quem os fez fazer. A reinvengio dos cadernos, insuflada
pelo sopro artistico, ndo produziu livros de artista, produziu escola, na
medida em que focou a atengdo de cada aluno, convidando-o a surpresa,
através de uma relagdo atenta com o mundo que habita.

B)
ROTINAS/RITUAIS

Aproximavamo-nos da escola. As ideias ndo nos faltavam certamente, e ideias
bem originais; as falas surgiam rapidamente, com subtileza e humor; as iniciativas
abundavam, boas ou mas. E depois, bruscamente, ouvia-se a sineta; produzia-se
imediatamente como que um vazio no nosso ser. A vida detinha-se ali, a escola
comegava: um mundo novo, totalmente diferente daquele em que viviamos, com
outras regras, outras obrigagoes [...]. A porta fechava-se.

Antigamente rezava-se. Agora canta-se. (Freinet, 1975, pp. 52-53)

A inveng¢do do ensino simultdneo no século XVIII, e a paulatina
substitui¢do dos métodos tradicionais de ensino, em que um professor
dava aten¢do a uma crianga de cada vez, enquanto todas as outras estavam
alheadas e aleatoriamente (des)organizadas no espago, a espera da sua vez,
veio exigir a introdugdo de rotinas e de rituais de organizagao do tempo,
do espago e da conduta. Inspirada pelas ordens militares e religiosas, a
organizagdo de turmas de criangas-alunos de idades progressivamente mais



homogéneas, a ordenagio em filas para entrar e para sair, as campainhas,
as fileiras de carteiras, as saudagdes, a obediéncia a um gesto do mestre,
foram (de)formando criangas que se transformaram em alunos cada vez
mais padronizados @. Entre outros pedagogos, autores de correntes e de
modelos pedagogicos, Freinet destaca-se nesta tematica exatamente pela
sua busca de métodos (ditos) naturais para o ensino da leitura, da escrita
e do calculo, métodos baseados na emergéncia da vida, da necessidade e
dos interesses dos alunos (em contraste com rituais estiolados). Para o fazer,
foi necessario conceber técnicas e situagdes que, em alternativa, marcam
o ritmo e a vida dentro da escola e fazem funcionar um grupo de criangas.

Como se tenta demonstrar, ndo ¢é pacifica a relagdo entre as rotinas
e os rituais da vida escolar, dada a sua fun¢ao disciplinadora, constitutiva
do grupo e da vida comunitaria, que fomenta uma certa normalizagdo
do que é ser humano em cada fase da vida, e tende a promover a repro-
ducéo social. Hoje, a importancia das rotinas € aceite e continuamente
estudada no contexto da educacgdo de infincia — que dificilmente se
concretiza sem uma prévia organizagdo mais ou menos rigida do tempo,
do espago e do grupo, que se repete e estabiliza ao longo do ano. Ja
nos niveis de ensino subsequentes, as rotinas e os rituais, no sentido de
modelos de conduta repetitivos a que subjaz uma (nem sempre visivel)
carga simbdlica, parecem constituir-se como mais um dispositivo escolar
que tende a ser impensado e utilizado automaticamente.

Em contraste, no ambito do projeto 10 x 10 identifica-se um con-
junto particularmente fecundo de micropedagogias que assumiu a
necessidade de dar visibilidade, corpo e originalidade aos rituais que
perpassam os quotidianos escolares. E o caso dos rituais de seguranca,
que introduziram formas renovadas de promover a repeticdo de agles
ligadas ao decurso de cada aula:

Philipe Perrenoud, Thomas Popkewitz,
Jorge do O, Manuel Sarmento ou Gimeno

® Veja-se, a este proposito, os trabalhos de
Sacristan.

Em virtude da importdncia de criar habitos que sejam potenciadores de uma ati-
tude intencional, critica e consciente perante o eu e o mundo, as dindmicas que se
seguem procuram colmatar essa lacuna através da introdugdo de rituais. A ocorrer
em todas as aulas, estes devem constituir-se como momentos de abertura para o
questionamento e autonomia dos alunos, procurando uma articula¢do constante
entre o pensamento e a agdo. (p. 147)

A relevancia destes rituais acentua-se pelo facto de terem sido identifica-
dos por alguns professores como exemplos de micropedagogias usadas
autonomamente:

[...] manter o siléncio e a disciplina — ultimamente uso sempre: obrigatoriedade
de se sentarem (os alunos) em lugares diferentes em todas as aulas, em cada aula
regras/jogos/ordens, etc. diferentes [...]. (Questionarios, 22 edi¢do)

Esta logica da repeticdo e da rotinizagdo de agdes a serem usadas dentro
da sala de aula atravessa micropedagogias de categorias diversas:

«Espreguicary: Em cada aula podera ser criado um momento para que a turma e o
professor se espreguicem, visando-se desta forma retomar a concentragdo e reduzir
a inatividade corporal. [...]
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Sugestao: O primeiro ato de espreguicar pode ser proposto de forma inesperada e
apenas com explicacdo posterior, de modo a causar maior surpresa e impacto nos
alunos. (p. 152)

A utilizagdo de rituais nas experiéncias 10x 10 contém uma dimensao
assumidamente artistica e ladica, que desloca a agdo tornando-a pertur-
badora do ambiente, e, mais interessante, tende a assegurar a sua fruigao
plena de cada vez, evitando a repeti¢do automatica que tem conduzido
a esclerose de métodos e técnicas tantas vezes efemeramente inovadores.

O perceber que ensinar admite todas as possibilidades que academicamente sdo olha-
das com desconfianga, desvalorizadas, desqualificadas. (Questionarios, 12 edi¢do)

O uso de rituais promove a necessaria seguran¢a € um certo descen-
tramento de cada sujeito, 0 que permite uma entrada mais livre num
universo de frui¢do e experimentagio.

A escola é o tempo e espago onde os alunos podem deixar para la todos os tipos de
regras e de expectativas sociologicas, economicas e relacionadas a cultura. [...] dar
forma a escola — construir a escola — tem a ver com uma espécie de suspensdo do
peso dessas regras. A suspensdo, por exemplo, da regra que diz que as criangas de
projetos habitacionais ndo tém interesse pela matematica, ou que os alunos do ensino
vocacional sdo dissuadidos pela pintura [...]. E essa suspensdo e essa construgdo
de tempo livre que instalam a igualdade no escolar, desde o inicio. (Masschelein
& Simons, 2013, p. 36)

«O sinaleiro do conhecimento»:

Determinar uma dupla de alunos e atribuir-lhes os papéis de sinaleiro e de contrassi-
naleiro. De forma a exercerem a sua fungdo, devem ambos possuir um sinalizador e

estar sentados na fila da frente — portanto, no raio visual de toda a turma. Durante

uma aula teorica, compete ao sinaleiro levantar o seu sinalizador (representado

por uma raquete ou um canudo) quando considerar importante que a turma

transcreva para o caderno os conteudos abordados. Por sua vez, o contrassinaleiro

possui como sinalizador um objeto emissor de som (diapasdo, campainha), que

deverd fazer soar como complemento as decisoes do sinaletro. Porém, caso algum

deles discorde da sinalizagao sugerida pelo seu par, pode assinalar este desacordo.
Sugestdo: No final da aula, podera agradecer-se aos sinaleiros o desempenho do

seu trabalho, em coro elou dramatizagdo. Importa ainda criar uma estratégia que

valide as sinalizagdes e que, concomitantemente, indique os conteudos que deveriam

ter sido sinalizados. (p. 156)

Os rituais reinventados no r0x 10, onde o performer (aluno, professor,
artista) se mostra a uma comunidade restrita (a comunidade da sala de aula,
de cada aula), tornam possivel a suspensdo de regras prévias. No caso do
«sinaleiro do conhecimento», torna-se claro que esta fungéo nio distingue
bons ou maus alunos, sendo um papel potencialmente desempenhado por
qualquer aluno da aula. Por outro lado, também ndo é propriamente o
aluno/pessoa que se atreve a assinalar o conhecimento: o aluno esta, isso sim,
a desempenhar o papel de fazer funcionar o sinalizador. Assim, a frui¢do
das féormulas matematicas, da poesia e dos conceitos filosoficos acontece.



micropedagogias elaboradas pelas duplas de
professores-artistas, relatorios e documentos
do projeto 10 x 10, registos produzidos a par-
tir da observagdo participante das reunides
das equipas, registos produzidos a partir da
observagdo das aulas publicas, etc.

® Fontes utilizadas para a analise: fichas de

I

O CORPO,

O MOVIMENTO
E O ESPACO

A)

O CORPO
ENQUANTO
POSSIBILIDADE
PEDAGOGICA

2.
EXPERIENCIAS DE
EXPLORACAO DE
OUTRAS POSSIBILIDADES
PEDAGOGICAS

O potencial criativo do projeto 70 x 10 possibilita a experimentagao ¢ a
abertura a novas praticas e linguagens, reabilita e da visibilidade a dimen-
sdo artesanal da pedagogia, perdida em detrimento de uma determinada
visdo de tecnicidade, fechada em critérios de objetividade e previsibilidade
e cerceada pelo recurso banalizado a materiais estereotipados.

A partir da investigacdo desenvolvida — baseada na andlise das
estratégias pedagogicas construidas e experimentadas pelas duplas de
professores-artistas @ e das respostas dos professores ao questionario —,
foi-nos possivel encontrar algumas linhas de forga/eixos que emergem de
forma consistente, organizando-se em torno de um conjunto de caracte-
risticas, as quais, nao sendo estanques, se articulam e combinam entre
si, dando origem a uma multiplicidade de situagdes e de experiéncias
educativas.

Neste ponto, destacamos trés aspetos dominantes: um primeiro
articulado com a dimensdo da corporalidade, movimento e espago, que
se desenvolve em rutura com as conceg¢des pedagdgicas tradicionais do-
minantes na sala de aula; um segundo aspeto, ligado as novas tecnologias,
que legitima o uso de instrumentos «proibidos»/«disruptivos» na aula, tal
como o telemovel e as hiperligagdes; e um terceiro aspeto, de natureza
autobiografica, que pde em destaque experiéncias de autoprodugdo de si
e de partilha, suportado por diferentes instrumentos, tais como a escrita
ou praticas de inspiragdo cartografica.

O corpo assume uma centralidade muito forte em diversas praticas de-
senvolvidas pelas duplas de professores-artistas. Como referido por uma
professora participante do projeto, «a escola anula a individualidade do
corpo. Para os alunos, trabalhar o corpo é um processo de crescimento
num espago de liberdade».

A possibilidade de libertagio e de fruigdo do corpo — «ao longo das
aulas foram libertando a sua fisicalidade, entregando-se as propostas que
lhes eram feitas com gosto» (Cadernos de Aulas Publicas, 2013, p. I1) —
¢ evidenciada num leque alargado de estratégias que, no ambito do
projeto 10x 10, se designam como corporizagoes.

Sédo principalmente mobilizadas para alcangar determinados ob-
jetivos pedagdgicos, tanto ao nivel da promogdo do autoconhecimento,
da comunicagio, do relacionamento interpessoal e da coesdo de grupo,
como ao nivel da aquisi¢do de conceitos e conteudos de disciplinas
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especificas, tais como a Matematica, a Geometria, a Biologia, a Fisico-
-Quimica ou o Portugués.

Estas estratégias tanto se orientam para a constru¢ao de conceitos
e de conhecimentos disciplinares especificos, como para a expressio das
emogodes e para o estabelecimento de dinamicas favoraveis ao trabalho de
grupo, através do uso da linguagem corporal, ou seja, ndo verbal. Como
foi destacado por diversos professores nos questionarios, as corporizagdes
dizem respeito a «corporizagdo de conteudos/conceitos». Relativamente
a diferenca em relagdo a experiéncias de formagdo anteriores, um pro-
fessor refere «[o] processo de tomada de consciéncia de si e da relagdo
com os outros (especialmente nas dimensdes ndo conscientes do corpo,
da voz e das expressdes)». Ao nivel dos impactos das corporizagdes nas
praticas pedagdgicas, um professor declara que passou a «saber usar o
corpo, o meu e o dos alunos, ndo como mera estratégia de recurso, mas
como o fundamento da propria aprendizagem»; uma professora diz «estar
[agora] mais atenta aos sinais corporais dos alunos e perceber algumas
situagdes que anteriormente me passavam mais despercebidas»; outro
professor marca as diferencgas do 10 x 1o relativamente a outras situagoes
de formacgao anteriores, sublinhando o «processo de tomada de cons-
ciéncia de si e da relagdo com os outros (especialmente nas dimensdes
ndo conscientes do corpo, da voz e das expressdes)».

Se considerarmos que «o corpo é uma maquina “autopoiética”,
uma maquina que se faz a si propria» (Maturana & Varela, 1980, citado
por por Cunha e Silva, 1995), € que o corpo humano ¢ o que mais de-
pende do lugar e o que mais transforma o lugar, construindo discursos
e construindo-se nos discursos, sendo, simultaneamente, um objeto,
um método e um resultado do conhecimento (Cunha e Silva, 1995),
compreendemos a relevincia que o corpo assume nos processos de
aprendizagem e de desenvolvimento.

No ambito do projeto 10 x 10, podemos tomar como exemplo de
corporizagdes as seguintes estratégias: «Paraméciay, «Vetores», «Simetria/
Espelho», «Dindmica meteorica», « Tornar visivel o invisively, «<Estendal» e
ainda «Corpo-assinaturan, «Corpo-silhueta», «Cordao de pessoas», entre
muitas outras, como o «Jogo do cardume», o «Stop em movimento» ou
o «Jogo da imitagdo do gesto». Trata-se, pois, de micropedagogias que
mobilizam o corpo como «ferramenta» pedagdgica.

As corporizagdes tém como intencionalidade pedagodgica «abordar
problemas e conceitos cientificos das diferentes disciplinas de forma
rigorosa, partindo da experiéncia concreta. Utilizar a Matematica como
instrumento de interpretagdo e intervenc¢do no real. Recorrer a expressao
do corpo como complemento a apreensdo e memorizagao de conteudos
conceptuais, reforgando o trabalho colaborativo» (p. 186), e sdo explicita-
das enquanto «estratégia de espacializagdo e de corporalizagdo de concei-
tos que, trabalhando sobre nog¢des de natureza mais abstrata, procuram
torna-las concretas e estabelecer articula¢des com a realidade» (p. 186).

Estes aspetos constituem-se, entre outros, como fundamentos para
novas formas de valorizar e de explorar o corpo enquanto possibilidade
pedagogica. De facto, este tipo de trabalho pedagogico pode ser desen-
volvido independentemente das disciplinas ou do curriculo em causa,
e a forma como os professores usam o corpo (seu e dos alunos) durante



«Da infancia em movimento para a adolescéncia

® A este proposito, ver o texto de Aldara Bizarro
em pausay, p. 41.

as aulas abre caminho para novas praticas plenas de potencialidades,
na linha de pensamento de Rossana della Costa (2009). Encontramos
exemplos elucidativos desta concegdo nas estratégias desenvolvidas por
algumas duplas de professor-artista (Filosofia-Danga), que adotaram
uma «abordagem estética diversificada, utilizando o corpo como ins-
trumento de movimento e som», de forma a promover «uma atitude
mais interrogativa e problematizante nos alunos» (Cadernos de Aulas
Publicas, 2014, p. 12); outra dupla de idéntica natureza explicita que
«a parceria [se construiu] na articulagdo entre a expressdo do corpo e
do seu movimento e a expressao do pensamento, instrumento essencial
na disciplina de Filosofia» (Cadernos de Aulas Publicas, 2014, p. 14).
Cite-se, ainda, uma dupla professor-artista (Fisico-Quimica e Teatro) que
procurou desenvolver uma perspetiva holistica a partir de aprendizagens
mediadas pelo corpo e pelos sentidos.
Estas duplas deixaram registado o seguinte:

Foi ao longo do processo de trabalho que a artista e a professora foram descobrindo
maneiras de coabitar a e na disciplina de Filosofia. A professora M. comegou
0 ano letivo lecionando os conteudos que fazem parte do seu plano curricular.
A arnsta M. foi introduzindo a prarica da utilizag¢do do corpo e da voz articulada
com as matérias como forma de atingir objetivos concretos com o grupo, tais como:
um melhor conhecimento de st mesmo e dos outros, melhor concentragdo e escuta e
melhor entendimento e expressdo da palavra escrita e falada. (Caderno de Aulas
Publicas, 2014, p. 12)

Ao longo das sessoes e das atividades propostas, os alunos foram descobrindo como
o0 corpo é um instrumento fundamental no agir humano e como é possivel traduzir
nos fragmentos de danga construidos os conceitos e as perspetivas lecionadas nas
aulas de Filosofia. (Caderno de Aulas Publicas, 2014, p. 14)

E também:

A complexidade dos conceitos técnicos da Fisica e Quimica do 10° ano ditou o
seguinte enfoque: dar sentido as regras do mundo quantico que nem sempre parecem
té-lo a luz das regras do mundo macroscopico. A recriagdo pelo jogo veio possibilitar
ndo apenas uma melhor compreensdo dos conceitos, mas a propria altera¢do da
matriz cognitiva. Aprender simultaneamente com o corpo, com os sentidos, com
a relagdo com os outros, numa perspetiva holistica de conhecimento, foi o objetivo
declarado deste projeto, por oposicdo a uma aprendizagem exclusivamente formal
e unlitarista [sic]. (Cadernos de Aulas Publicas, 2015, p. 11)

A tomada de consciéncia da importancia do corpo, da centralidade
que o corpo tem na construc¢ao de si, na relagdo com os outros, na rela-
¢do com o espago que nos rodeia, com o mundo e com o conhecimento,
conduz a rutura de alguns limites artificialmente estabelecidos e a aber-
tura para novos espagos de significagdo e de aprendizagem . Citem-se,
a este respeito, as palavras de alguns dos professores participantes: «os
alunos aprenderam a ter um novo olhar sobre o corpo» (registo das Aulas
Publicas); ganharam «a perce¢do de que somos também corpo e o res-
peito pelas necessidades do corpo do aluno» (registo das Aulas Publicas).
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No quadro do projeto rox 1o, diversas sdo as estratégias pedago-
gicas que atribuem uma grande centralidade ao espago e as diferentes
formas de o explorar.

A utilizagdo do espago nas escolas participantes ¢ dindmica e vai
além do espaco fisico das salas de aula — sendo frequente a utilizagdo de
ginasios, corredores, espagos exteriores, patios, escadas, etc. Por outro
lado, o uso da sala de aula e dos materiais que nela se encontram e o
recurso a modalidades de disposi¢do espacial ndo tradicionais (em circulos,
em linha, em U, em pequenos grupos, etc.) também sdo caracteristicas
dominantes do projeto.

A esta forma de trabalho pedagdgico subjaz a intengao explicita de
proporcionar experiéncias significativas aos alunos, cuja vivéncia decorre
de uma diversidade de relagdes com o espago e da exploragdo de varias
possibilidades pedagogicas relacionadas com o corpo € com o movimento
nesse espago, sendo possivel «desarruman e «esvaziarm (de mesas e carteiras)
os locais tradicionais de trabalho escolar e romper com a «formatagdo» do
modelo preestabelecido. Destacam-se ainda, dentre as intencionalidades
subjacentes a estas propostas, o «encaminhar para a identificagio entre o eu
e o outro, por intermédio de agdes de partilha, atmosferas intimistas, igual-
dade de circunstancias e trabalho colaborativo. Criar espagos de liberdade
para a expressdo e exposi¢do do aluno a si proprio e ao grupo» (p. 140).

Como se pode verificar nas respostas ao inquérito, mais de metade
dos professores considerou relevante a mudang¢a operada nas formas
de utilizagdo do espago (da sala e de outros), bem como na expressao
corporal dos alunos, no decurso das suas aulas. Como foi assinalado por
um professor, a mudanga ocorreu ao nivel da «valorizagdo do espago
fisico da sala de aula, elemento que estabelece uma relagéo estreita com
as restantes variaveis do processo de aprendizagemn.

Como se sabe, a organizagdo do espago educativo ¢ intencional
e flexivel, devendo ser adaptada a natureza e a finalidade das atividades
educativas. Considerando que um dos aspetos defendidos pela «pedagogia-

-em-participagdo» ¢ a valorizagdo do espago pedagdgico como terreno
onde ocorrem experiéncias e se desenvolvem as aprendizagens (Oliveira-
-Formosinho, 2007, 2011), é possivel constatar que esta preocupagio se
encontra subjacente a diversas micropedagogias construidas no ambito
do projeto r10x 10 — tais como o «Jogo do cardume», «Muda de lugar
quem...», «Campus magnéticos», entre outras.

Sabemos que o espago condiciona e simultaneamente reflete a
natureza da relagdo entre professores e alunos, e também entre os pro-
prios alunos. A organizacgdo e o uso do espago refletem as concegdes e
as intencionalidades pedagogicas subjacentes, constituindo-se como
micropedagogia elementos do curriculo oculto, ou seja, das normas e dos
valores que, nao sendo explicitos, sdo, no entanto, veiculados pela escola.
Tal como foi referido por uma dupla de professor-artista (Portugués-

-Teatro): «O outro ponto de intervencdo prendeu-se com as regras que
pautavam a aula propriamente dita, muitas vezes através de uma previsi-
bilidade que facilitava a distragdo, atrasos, pouca participagio e refor¢ado
esfor¢o vocal, fisico e emocional da professora [sic]» (Cadernos de Aulas
Publicas, 2013, p. 20). Entre varias intervengdes, esta dupla trabalhou o
espaco fisico da sala e as regras de comunicagao.

B)

O ESPACO
DESENCLAU-
SURADO



Com intencionalidade idéntica, uma dupla de professor-artista
(Matematica-Teatro) desenvolveu estratégias «para reorganizar os alunos
na sala de aula. A disposi¢@o das carteiras, a forma como os alunos se
sentavam (ora a partir de jogos, ora por afinidades «matematicas») e a
empatia com a dupla permitiram, rapidamente, formar um grupo/turma»
(Cadernos de Aulas Publicas, 2015, p. 9). De acordo com a dupla, «desde
o primeiro dia de aulas [...] as mesas da sala de aula foram dispostas em U.
Foram sendo testadas diversas plantas de sala de aula, na tentativa de
criar afinidades entre todos os alunos, €, concomitantemente, fazer com
que saissem da sua zona de conforto» (Cadernos de Aulas Publicas,
2015, p. 10).

De facto, o espago nao é neutro, ndo ¢ um dado natural; ¢ antes
o resultado de interagdes marcadas pela cultura e pelas relagdes de po-
der que os grupos estabelecem entre si (Silva, Uzéda & Almeida, 2011).
A este proposito, Bourdieu declara o seguinte:

A nogdo de espago contém, em si, o principio de uma apreensio relacional do

mundo social: ela afirma, de facto, que toda a «realidade» que designa reside na

exterioridade mutua dos elementos que a compoe. Os seres aparentes, diretamente

visivels, quer se trate de individuos quer de grupos, existem e subsistem na e pela

diferenga, isto é, enquanto ocupam posigdes relativas num espago de relagdes que,
ainda que ivisivel e sempre dificil de expressar empiricamente, é a realidade mais

real [...] e o principio real do comportamento dos individuos e grupos. (Bourdieu,
2010, citado por Silva, Uzéda & Almeida, 2011, p. 163)

Visto o espago da sala de aula e a forma de ocupagio dos lugares
refletirem a posi¢do que os sujeitos nele ocupam e implicarem modos
de relacionamento potencial, a gestdo flexivel do espago e dos materiais
permite a criagdo de condi¢des de trabalho pedagogico diferenciadas

— mesas e cadeiras em linha ou em U, forma¢do de pequenos grupos,
alunos de pé ou sentados (em cadeiras ou no chio), dispostos em linha,
em semicirculo ou em circulo. Tal potencia diferentes modalidades
de comunicagdo/participagdo e permite a adogdo por parte dos alunos
de uma multiplicidade de papéis.

Por outro lado, 0 uso de um espago vazio — uma sala sem mesas,
cadeiras ou outros materiais — traz ainda intimeras possibilidades de
exploragdo pedagogica, tal como foi evidenciado nos exercicios de matriz
corporal «Cordéo de pessoas» e «Bolha de agua», construidos com a fina-
lidade de «produzir trabalho cooperativo, [...] fortalecer o sentimento de
grupo, a experiéncia de unidade e a sensagdo de pertenga. Desenvolver
a concentragao e a criatividade. Serenar a turma» (p. 144).

Com a finalidade de aumentar a motivagdo dos alunos e promover
0 auto e o heteroconhecimento, um professor identifica a utilizagdo da
seguinte estratégia: «Na aula de apresenta¢do, com uma bola, fomo-nos
apresentando, dispostos em circulo.» Outro professor indica a estratégia
de «pedir que a turma se levante e, quando de pé, pedir com gentileza aos
alunos que se sentem. Indicar que se levantem novamente e se voltem a
sentar. Prosseguir o curso da aula como se nada de atipico tivesse ocorrido»
(p. 165), com o objetivo de motivar os alunos para a aprendizagem, gerir
situagdes de indisciplina e criar um bom clima de trabalho em sala de aula.
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Neste projeto, ha ainda a salientar que o uso do espago se expande
para além dos limites fisicos das paredes da sala de aula e dos muros
da escola. As visitas de estudo e os trabalhos de campo realizados em
locais diversos — cantina, patios, jardins, museus, feiras... — materializam
este «desenclausuramento», trazendo consigo outras possibilidades de
exploragdo pedagdgica do espago e dos contextos envolventes da escola.
O trabalho realizado pela dupla de professor-artista (Filosofia-Teatro) e
apresentado em aula publica (2015) com o titulo «Respigam, no ambito
do qual se procurou promover a «responsabilidade ecoldgica», deu origem
a um articulado de agdes, entre as quais o «Respigar na Feira das Taipas,
agdo orientada pelo chefe cozinheiro Dinis, onde os alunos respigaram
fruta e legumes que foram depois utilizados no jantar comunitario con-
fecionado pela turma e [pelos] encarregados de educagdo na cantina da
escola» (Cadernos de Aulas Publicas, 2015, p. 18).

Efetivamente, uma pedagogia que tem como finalidade a promogao
da participagdo, da cidadania e da democracia tem consciéncia de que o
trabalho colaborativo ¢ uma dimensdo intrinseca desses processos, razao pela
qual a organizagdo e o uso do espago ocupam uma posi¢do determinante,
tanto pela forma como através dela se dinamizam as relagdes interpessoais
e grupais, como pelo modo como o poder ¢ efetivamente gerido e nego-

. . . . OS INSTRUMEN-
ciado na sala de aula, tal como o projeto 10 x 70 tem vindo a exemplificar.

TOS TRANS-
GRESSIVOS
No documento orientador das Micropedagogias, encontramos as  — (PROIBIDOS»,
seguintes recomendagdes: «DISRUPTIVOS»

— Valorizar os recursos disponiveis encarando-os como desafios e ndo como fatores
mibitorios;

— Pensar a escola como um espago onde se cria(m) sentido(s) e ndo apenas como
um lugar onde se vai buscar informagdos

— Cultivar as transgressoes positivas [...] (Introdugdo, p. 35)

Estes trés aspetos encontram-se intrinsecamente articulados nas
estratégias do rox 10 que fazem apelo as tecnologias da informagéo, a
variados instrumentos do mundo visual ou a telemoveis, entre muitos
outros; trata-se de instrumentos e de ferramentas que fazem hoje parte
integrante do quotidiano dos alunos e que medeiam a sua relagdo com o
mundo. E indiscutivel o impacto profundo que a evolucdo das tecnologias
da informagdo e da comunicagdo tem tido nas formas de organizagdo da
sociedade, particularmente ao nivel da disseminag¢do do conhecimento
e da informagdo, do ensinar e aprender, das relagdes interpessoais, do
trabalho colaborativo ou em rede. As novas linguagens geradas pelos social
media e pela publicidade, apesar de serem tendencialmente absorvidas
pelos jovens de forma simples e por vezes superficial (Callahan, 2016),
podem ser mobilizadas e exploradas no ambito da aprendizagem formal,
sendo varios os instrumentos do mundo visual que sdo efetivamente
utilizados com esta finalidade: smartphones, camaras, videos, logos, raglines,
self-tracking devices e diversos jogos.

Em termos de equipamentos digitais, ¢ inegavel a importancia que
o telemoével tem assumido na vida pessoal e social, particularmente dos
jovens, pois, devido ao seu baixo custo e ao facto de integrar multiplas



funcionalidades (SMS, leitor de MP3, gravador de voz e de video, cama-
ra fotografica, calendario, calculadora, Bluetooth...), constitui hoje um
instrumento central na forma como os jovens se relacionam uns com
os outros e com o mundo. Por outro lado, o telemovel esta ligado a as-
petos simbdlicos e encontra-se estreitamente relacionado com a estética
e a moda, constituindo-se como objeto cultural e lugar de performance
(Ganito, 2009).

Apesar destas constatagdes, a escola tem manifestado sérias di-
ficuldades na compreensdo desta nova realidade, em relagdo a qual
adotou genericamente uma atitude marcada pela proibi¢do e pela ru-
tura — vejam-se os atuais debates em curso na Europa e noutras partes
do mundo, como nos Estados Unidos e no Brasil, entre muitos outros
paises —, condicionada pelo receio de que o uso do telemovel na escola
traga consigo mais efeitos negativos do que positivos. Neste contexto, a
relacdo dos jovens com os telemoéveis tem sido perspetivada como «po-
tencialmente disruptiva dos sistemas de aprendizagem formal» (Ferreira,
2009, p. 3), 0 que tem conduzido a sua utilizagao de forma dissimulada e
«subversiva»r. Na verdade, apesar de diversos estudos terem evidenciado
a ligacdo das praticas digitais e do telemodvel a identidade dos jovens
(Drotner, 2008, citado por Ferreira, 2009; Ganito, 2009), reconhecen-
do o seu potencial no desenvolvimento de aprendizagens criativas e no
aumento da motivagao para a aprendizagem (Drotner, 2008, Sharples,
2006, citados por Ferreira, 2009; Ganito, 2009), a escola tem mantido

interpessoal (quebra-gelos, jogos, etc.) — das quais damos como exemplo
«Identifico-me com...», «Se eu fosse... seria...», que utilizam imagens, fo-
tografias, objetos, computador, projetor, maquina fotografica, telemovel.
No ambito das estratégias que procuram promover atitudes de motivagao,
aten¢ao e concentragdo favorecedoras das aprendizagens, encontramos
algumas que fazem apelo a utilizagdo do telemovel — (Imagens fraturantes/
Imagens ligantes» e «Galeria de imagens de ciéncia», que, através do «recurso
ao telemovel ou a maquina fotografica, [propde] a cada aluno que proceda a
recolha de imagens do quotidiano que o remetam para o horizonte da ciéncia.
Antes de transferidas para um dispositivo ou plataforma de acesso coletivo,
todas as fotografias devem ser apresentadas e comentadas na turma» (p. 165).

Identificamos ainda como exemplo significativo a secgao III-5
das Micropedagogias, intitulada «Féorum» e baseada em propostas de
trabalho como os QR Code (Quick Response Code): cddigos de barras
bidimensionais com hiperligacdes a textos, enderegos URL, localizagdes
especificas, e-mails, ou outros, remetendo «para conteudos inesperados,
de forma a potenciar associagdes transversais e relagdes com a atualidade,
como videos de musica, sons, imagens, elementos arquitetonicos, cartoons
ou paisagens» (p. 182); a «Viagem a minha terra», recorrendo ao Google
Maps e/ou ao Google Earth; o «O nosso trailer», filmes com narrativas
ao vivo; o «Talking stick», entre outros exemplos.

Estas propostas pedagogicas recorrem a hiperligagdes, ao envio de
mensagens por SMS, a videos e gravagdes realizados por telemoveis, e a

uma atitude de fechamento e de interdi¢do quanto ao seu uso. . outras ferramentas pedagogicas. Mobilizam como recursos o computador,

De acordo com Ferreira (2009, p. 11), as caracteristicas das tecno- & programas de edi¢do de video e de som, Internet, maquina fotografica,
logias moéveis adequam-se ao desenvolvimento de aprendizagens baseadas o Mmaquina de filmar, telemovel, gravador e sistema de som (pp. 183-184).
em «principios sociais, construtivistas, contextuais e colaborativos. Ao & Tém como principal intengdo promover a comunicagio, o debate e a

cruzarem as fronteiras da aprendizagem formal e informal, elas oferecem a
oportunidade de uma aprendizagem rica e auténtica, na qual o calendario,
o curriculo e a avaliagdo nédo limitam as experiéncias dos aprendentes»
(Kukulska-Hulme ez al., 2009, citado por Ferreira, 2009, p. 11).
Efetivamente, cada vez se torna mais evidente que as aprendizagens
dos jovens — considerados «nativos digitais» — ocorrem primordialmente
através da partilha do conhecimento, de forma coletiva, e ndo individual
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partilha, desenvolver o trabalho colaborativo, articulando os contetidos
programaticos das disciplinas com o quotidiano dos alunos, através de
estratégias de construgdo de conhecimento criativas e significativas.

Uma das duplas professor-artista (Biologia-Mediador cultural e
autor/ilustrador) que utilizaram os QR Code no quadro do 10 x 10 afirma
0 seguinte:

Por sabermos que as respostas verdadeiramente consolidadas sdo aquelas que
os alunos encontram por si, evitamos sempre a comunica¢do formal dos conteti-
dos, promovendo a curiosidade e a pesquisa. Exemplo disto for a introdugdo dos
QR Code no manual escolar, a proposito da matéria que estava a ser dada, contri-
buindo para o espirito de pesquisa e para um conhecimento mais holistico e liberto
do planeta Terra. (Cadernos de Aulas Publicas, 2015, p. 20)

(Carrega, 2011). Os jovens criam novas linguagens, usando a palavra, a
imagem e o movimento. No entanto, a incorporagdo do telemovel como
ferramenta pedagogica exige novas atitudes e competéncias por parte
dos professores, os quais, como Ganito evidencia (2009, p. 77) «tém que
se adaptar a esta cultura de contacto permanente onde a aprendizagem
se tornou, acima de tudo, uma experiéncia de partilha», ou, por outras
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palavras, uma experiéncia de construgio colaborativa de conhecimento.

E nesta linha de pensamento que o projeto 10 x 10 tem assumido o
uso de instrumentos «disruptivos»/«proibidos» como estratégia pedagogica
explicita e intencional, como evidenciam os documentos orientadores do
projeto, que entre as recomendagdes especificas para o professor incluem
«Cultivar as transgressoes positivasy (Introdugio, p. 35). Pretende-se,
pois, explorar abertamente as potencialidades do uso dos telemédveis e
de outros equipamentos digitais no ambito da sala de aula.

Assim, sdo apresentadas diversas propostas pedagogicas que tém
a finalidade de promover a construgdo de grupos e o relacionamento

Observando a expansdo do espago escolar e a necessidade de
pensar novas possibilidades para novos tempos, Melchioretto e Kraemer
equacionam a emergéncia de «uma perspetiva que possa transcender os
muros da escola, quebrar os mecanismos de controle transformando
o uso das ferramentas mobile em uma estratégia descentralizadora de
ensino» (2015, p. 7).

Esta rutura, ou melhor, esta «transcendéncia» implica pensar a dester-
ritorializagdo (no sentido que lhe é atribuido por Deleuze e Guattari, citados
por Melchioretto e Kraemer, 2015), ou seja, pensar possibilidades para além
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PRATICAS

DE AUTO E HE-
TEROFORMACAO
EM CONTEXTO
ESCOLAR

D)
AUTOBIOGRAFIAS
- UM INSTRU-
MENTO DE
PRODUCAO

DE SI PROPRIO

de «um mundo especifico», delimitado pelas paredes de uma sala de aula.
As autobiografias organizam-se enquanto conjunto de estratégias pedago-
gicas do projeto 10 x 10, com as finalidades de: «Despertar o aluno para a
consciéncia de si mesmo, levando-o a refletir sobre o seu eu. Fomentar
o interesse pela escrita e compreender as caracteristicas de diferentes
tipos de texto. Criar momentos de intimidade através da producgdo de
materiais autobiograficos. Aprender a ouvir e a analisar criticamente
registos escritos» (p. 175). Estas micropedagogias «correspondem a exer-
cicios de produgdo individual de materiais autobiograficos que refletem
a procura pelo autoconhecimento e, em simultaneo, a valorizagdo do
percurso de vida. Pretendem ainda expor os alunos a momentos de
partilha, contribuindo para criar proximidade entre si, fortalecendo as
relagdes interpessoais» (p. 175).

Utilizando recursos variados — como «cartas manuscritas, envelopes,
historias de familia, fotografias, imagens, material de escrita, espelho,
cheiros diversificados, poemas» (p. 175) — procuram potenciar o auto-
conhecimento e a descoberta do eu, valorizando o mundo préprio e o
percurso de vida desenvolvido. A partilha das experiéncias individuais
¢ feita pela construc¢ao da intersubjetividade, refor¢ando as relagdes in-
terpessoais. Além de promover questionamentos de natureza filoséfica
(«Quem sou eu?), procuram desenvolver competéncias de produgio
de textos de carater biografico, bem como competéncias de interpreta-
¢do de poemas, de fotografias e de imagens. Assim, a poesia, a musica,
a imagem, a encenagao teatral, entre outros, constituem o terreno para a
desocultagio, (re)construcdo e partilha de identidades.

Com esta finalidade particular, surgiu um conjunto de exerci-
cios — designados «Exercicios de escrita em série», «Verdade ou mentira»,
«Carta individual», «Autobiografia breve», «Autobiografia», «Uma carta a
si proprio», «Histérias de familia» (pp. 175, 176) — que procuram promover
o autoconhecimento e a descoberta de si e dos outros.

Um dos projetos do rox ro, desenvolvido por uma dupla de pro-
fessor-artista (Portugués-Teatro), centrou-se num dos conteudos do pro-
grama — os «Textos autobiograficos» — e, tendo sido criadas as condigdes
de confianga no grupo e de valorizagao do outro promovidas pelos rituais,
de forma a desbloquear as resisténcias e a promover a autoestima, sé
ai «apareceu “a matéria” — afinal onde estd a matéria? E a matéria eram
eles e 0 mundo que os rodeia» (Cadernos de Aulas Publicas, 2013, p. 18).
Nas palavras da dupla, «o falarem/escreverem sobre si proprios, sobre as
suas vidas, mas também [sobre] a inclusdo dos pais/comunidade no pro-
jeto a desenvolver» (Cadernos de Aulas Publicas, 2013, p. 18) constituiu
«a forma como a “matéria” iria ser apreendida».

Note-se que a valorizagdo e o uso da experiéncia de vida nos pro-
cessos de aprendizagem — a reflexdo e a partilha de experiéncias, o recurso
as narrativas autobiograficas, as histérias de vida — sdo sustentados pelas
abordagens autobiograficas da formagdo de adultos (N6voa & Finger,
1988). E através da consciéncia reflexiva sobre a experiéncia que ocorrem
os processos de (trans)formagido da pessoa, rompendo com 0s pressupos-
tos do modelo escolarizado dominante nos contextos de educacio formal.

Estes processos, marcados pela corrente educativa da autoformagio —
na perspetiva de autonomizagio educativa, esta ¢ definida como um
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processo de apropriagdo individual do poder de formacgio (Pineau, 1988) —,
contribuem para o desenvolvimento da consciéncia reflexiva e para a
alteragdo das concegdes educativas dominantes, nomeadamente sobre
0 que ¢ ensinar e aprender, sobre o conhecimento e sobre o papel do
aluno e do professor. A autoformag¢ao permite ao sujeito tornar-se um
objeto de formagdo para si mesmo, alargando, clarificando e aumentando
a sua capacidade de autonomizagido (Pineau, 1988).
Como sabemos, o contributo das abordagens biograficas nos proces-
sos de construcdo (e compreensdo) do eu tem vindo a ser principalmente
evidenciado no campo da educagao/formagio de adultos. A sua transposi¢ao
para o contexto escolar, particularmente de jovens, contribui para a rutura
da concegdo escolar dominante, reconhecendo que estes sdo produtores
e ndo apenas consumidores de saber, e atribuindo valor epistemologico
aos saberes decorrentes das suas experiéncias de vida.
E)
AS CARTOGRAFIAS
- O MAPEAMENTO

DE SI, DOS AFETOS
E DA VIDA

No roxro encontram-se um conjunto de atividades que «recorrem
a cartografia como instrumento articulador que predispde o aluno a
consciéncia de si e a alteridade» (p. 142). Estas estratégias pedagogicas
— denominadas «Cartografia do ew», «Corpo-silhueta», «Cartografia de
um autorretrato» — encontram-se «radicadas na reflexdo sobre o eu € na
relacdo entre o eu e o outro» (p. 142). A semelhanca das «Autobiogra-
fias», procuram promover o autoconhecimento e a produgéo de si, num
contexto determinado, no qual o outro é parte integrante, e, da mesma
forma que as estratégias anteriores, procuram explorar e mapear a pessoa
e o mundo através do autoquestionamento («Quem sou eu?»).

Para Panella, Gally e Fidelis (2015), uma das tarefas fundamen-
tais da cartografia consiste na criagdo de mundos. Através da construgido
de mapas (macro ou micro), os grupos «constroem os seus mundosy,
apropriam-se poética e esteticamente das suas envolvéncias, das suas
percegdes sobre o seu lugar «localy, ligado a um todo, criando também
novas relagdes com a realidade. A cartografia ¢ um modo de habitar
territorios, de construir um espago experiencial de singularidade, que
implica uma ideia de experiéncia entendida como um espago de im-
previsibilidade de onde se sai transformado. Nesse sentido, opera um
estranhamento, um deslocamento, uma perturbagdo que toca modos de
existéncia, processos de invengao de si e do mundo, produzindo olhares e
conhecimentos implicados (Rolnik, 1987) — e ndo meramente aplicados —,
pois opera a partir da exposi¢do e do afeto (Kastrup, 2008).

A semelhanca das autobiografias, as cartografias sio mobilizadas
no 10 x 10 com o objetivo de: «Desenvolver a capacidade de analise e de
autoanalise. Despertar para a consciéncia de si proprio e para o conhe-
cimento do outro. Trabalhar a exposi¢do do eu, valorizando-a; expressar
num registo visual e grafico as caracteristicas identitarias. Superar pre-
conceitos e barreiras instituidas» (p. 142).

Estas propostas pedagdgicas utilizam diversos recursos, nomeada-
mente papel de cenario, material de escrita (lapis e canetas com diversas
cores), imagens, focos de luz, entre outros. Através do desenho do corpo
fisico em diversas posi¢des e do recurso ao simbolismo (representagao
grafica de 6rgdos, caracteristicas, desejos, pensamentos, sentimentos, etc.),
promove-se a autoproducéo de si e a partilha autobiografica. «Radicadas



na reflexdo sobre o eu e na relagio entre o eu e 0 outro, as atividades que
se seguem recorrem a cartografia como instrumento articulador que
predispde o aluno a consciéncia de si e a alteridade» (p. 142).

Segundo Pereira (2014, p. 108), «<0 método cartografico tem como
desafio acompanhar processos, langa mao de regras e protocolos para dar
importancia a pratica na experimentagdo de dispositivos, na experiéncia
de ir a campo. A cartografia como método de acompanhamento do per-
curso e de um campo sensivel é produtora de poéticas e subjetividades».

Encontra-se um exemplo destas estratégias no trabalho apre-
sentado por uma dupla de professor-artista (Portugués-Teatro) cuja
metodologia passou pela identificagdo dos temas integrantes a estudar,
e pela opgdo de trabalhar «textos de carater autobiografico e dos media,
nomeadamente a cronica». Para esse fim, «elaboraram-se os seguintes
exercicios: resposta rapida e criativa a pergunta: Se fosses uma viagem,
que viagem serias? — Criagao de uma cartografia biografica, em que cada
aluno desenhou e escreveu como se sentia naquele dia, fazendo um
mapa de si proprio, ou, por outras palavras, um autorretrato. O passo
seguinte foi escrever um diario» (Cadernos das Aulas Publicas, 2014,
p. 18). Segundo a dupla, «os alunos compreenderam que a escola pode
ser um lugar onde deixam de ser espectadores e passam a ser protago-
nistas na busca do conhecimento e da sua utilizagdo» (Cadernos das
Aulas Publicas, 2014, p. 18).

Existem diversas variantes de cartografias, que podem ser en-
tendidas como «vivéncias poéticas de acompanhamento de percursos
de vida, propondo-se a sua aplicagdo em processos de produgido de
conexoes de uma rede de afetos. Utilizar-se da cartografia como méto-
do ¢é perceber as coisas por meio da experiéncia, do deixar vir e ouvir
0 outro, de trazer esse processo a arte € a educagdo de maneira poética
[sic]» (Pereira, 2014, p. 109).

E visivel esta preocupacio nas estratégias propostas pelo 10 x 10:
«Os alunos podem preencher a sua cartografia com elementos que consi-
deram ser definidores da sua identidade (caracteristicas pessoais, desejos...)
e importantes (animal preferido, memorias...)» (p. 142), ou «simbolizar
Orgdos virtuais e escrever pensamentos, mas em locais diferentes do corpo
consoante as zonas corporais onde sdo sentidos; assinalar areas de fragili-
dade/for¢a; desenhar simbolos relevantes; medos...» (p. 143).

Sublinhe-se, para concluir, que a proposta de elaboragdo de car-
tografias afetivas, enquanto projeto de ligagdo com o quotidiano, com
os afetos e as relagdes, abre, segundo Pereira (2014), novas formas de
pensar a relagdo com a educagio, com a arte, com a vida.

Elisabete Xavier Gomes, Ana Luisa Oliveira Pires, Teresa N. R. Gongalves
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Fazer diferente ou fazer a diferenga [...] supdem um conhecimento agudo sobre
0 que a escola tem sido. Todos precisamos ndo da verdade, como se ela fosse uma
56, 0 que felizmente ndo vird nunca a ser, mas precisamos da coragem da verdade
para romper o circulo e o cerco em que estamos. (O, 2016, p. 218)

Consideramos que as experiéncias 70X 710 mostram uma possibi-
lidade de «romper o circulo e o cerco em que estamos», a partir da agao
consciente e presente dos professores e dos alunos. Este exercicio de
interrup¢ao dos automatismos concretizou-se pela exigéncia do fazer
singular que os artistas colocaram aos professores.

Nas respostas aos questiondrios, aplicados cerca de um ano de-
pois da participagdo no projeto, a maioria dos professores afirma ter
continuado a fazer uso das micropedagogias.

Ha evidéncias de que alguns professores participantes continuam a
usar estratégias de rutura com as praticas instituidas nas escolas. Contudo,
sdo também claras as dificuldades em manter uma atitude de construir
uma abordagem pedagdgica no ensino:

No 11° ano tenho mais dificuldade em «nventary/adaprar estrarégias por uma
questdo de tempo (programas extensos e necessidade de treinar para o exame), mas
também porque é um desafio muito maior criar micropedagogias que potenciem
o grau de abstra¢do necessario ao nivel de «quase adultos» em que os alunos se
encontram. (Resposta a questionario de professora da 32 edigao)

A falta de espagos para a experimentagdo, para a exploragdo aberta,
para a criagdo, para o risco, leva-nos a constatar a necessidade de abrir
novos espagos na escola, pois partilhamos da ideia, assim como Costa
(2009, p. 116), de que «ensaiar, experimentar, jogar, sdo agdes que se
reconhecem em trajeto, em movimento, em preparagdo». Uma escola
aberta ao mundo, em movimento, gera trocas, cria sinergias, desenvolve-

-se e promove o desenvolvimento daqueles que nela participam.

Em profunda consonéncia com a intencionalidade do projeto 1o x 1o,
verificamos que as estratégias pedagogicas desenvolvidas pelas duplas
de professores e artistas sdo inspiradas por praticas artisticas, fazendo
uso de diferentes linguagens e formas de expressio, tais como a musica,
a danga, a grafia, o drama ou o cinema, mobilizando de forma criativa
0 corpo, a voz, 0 movimento, 0 espago, entre outros, e reabilitando
diferentes tipos de instrumentos e de ferramentas pedagogicas, alguns
quase «esquecidos» e outros ainda «proibidos».

CONSIDERACOES



Por oposig¢io a industrializagdo dos objetos didaticos de consumo
imediato que tendem a invadir as escolas e as salas de aula, as experiéncias
pedagobgicas 10 x 10 permitem por em destaque a dimensao artesanal da
pedagogia (o fazer, o inventar formas de ensinar, revalorizando rotinas e
materiais, objetos e espagos), a par com a dimensao relacional (a partilha
com outros profissionais, o trabalho em equipa, o autoconhecimento,
o conhecimento dos alunos, a constru¢do de comunidade). Permitem
ainda concretizar modos de cumprir uma das regras da vida pedagogica
definidas por Larrosa (2015):
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