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Resumo

O presente estudo pretende compreender 0 modo como 0S grupos cooperativos
do Movimento da Escola Moderna (MEM) contribuem para o desenvolvimento
profissional dos seus elementos. Surgiram entdo as seguintes questfes: 1) Como
conheceram estes educadores de infancia o MEM, as préticas e o modelo pedagogico
do MEM? 2) Quais as motivacdes iniciais destes profissionais ao integrarem o grupo
cooperativo? 3) Como € que se gere e organiza a formacdo no seio do grupo
cooperativo? 4) Como descrevem estes educadores a sua intervengdo no grupo
cooperativo? 5) Quais as razdes identificadas pelos educadores de infancia para a
permanéncia no grupo cooperativo? 6) Quais os efeitos das aprendizagens realizadas
no contexto do grupo cooperativo sobre a pratica destes educadores? 7) De que forma
o trabalho realizado no grupo cooperativo contribui para o desenvolvimento
profissional dos educadores de infancia? 8) Quais os contributos que a presenca de

um supervisor pode trazer para o grupo cooperativo?

A revisdo de literatura centrou-se na definicdo de desenvolvimento profissional, os
modelos existentes e o0 papel da reflexdo como potenciador do desenvolvimento
profissional dos docentes, continuando pelo tipo de culturas existentes nas escolas,
sendo que o desenvolvimento profissional pode ser potencializado pelas culturas
colaborativas, onde se inserem a aprendizagem cooperativa e as comunidades de
pratica. Este tipo de culturas sdo muito importantes para entender o Movimento da
Escola Moderna, bem como as estruturas de autoformacdo cooperada em que se
inserem 0s grupos cooperativos. Para finalizar, como se pretende compreender a
importancia da presenca de um supervisor dentro do grupo cooperativo importou
também compreender o que € a supervisdo e quais as caracteristicas de um bom

supervisor.

A metodologia utilizada foi a de estudo de caso, que potencia um conhecimento
mais aprofundado sobre a tematica em estudo, utilizando como técnica de recolha de
dados a entrevista semiestruturada e a posterior analise de conteudo e interpretacéo

dos resultados.

Como resultados relevantes podemos mencionar que os participantes ao entrar no

MEM sentiram-se mais seguros e acompanhados no seu caminho, a entrada para o



grupo cooperativo foi um caminho natural no seu percurso dentro do MEM e tem um
impacto muito importante no desenvolvimento e melhoria das suas préticas,
relembrando sempre a importancia dada pelos participantes a reflexdo, que ocorre
dentro e fora dos grupos cooperativos, mas que € potencializada por estes. A
permanéncia no grupo cooperativo, para estes participantes centra-se sobretudo na
riqueza da partilha das suas praticas.

Palavras-chave: Desenvolvimento Profissional docente; Reflexdo; Grupos
Cooperativos do MEM; Aprendizagem Cooperada; Comunidades de Pratica;
Superviséo; Perfil do Supervisor.

Abstract

The present study intends to understand how the cooperative groups of the
Movimento da Escola Moderna (MEM) contribute to the professional development of its
elements. So emerged the following questions: 1) How did these kindergarten teachers
met the practices and the pedagogical model of the MEM? 2) What are the initial
motivations of these professionals when joining the cooperative group? 3) How is
organized the work inside the cooperative group? 4) How do these kindergarten
teachers describe their intervention in the cooperative group? 5) What are the reasons
for staying in the cooperative group? 6) What are the effects of the learning carried out
in the context of the cooperative group on the practice of these kindergarten teachers?
7) How does the work of the cooperative group contribute to the professional
development of kindergarten teachers? 8) What contributions can a supervisor present

to the cooperative group?

The literature review focused on the definition of professional development, the
existing models and the role of reflection as a enhancer of professional development of
teachers, what kind of cultures exist in schools, if the professional development can be
enhanced by collaborative cultures, where cooperative learning and communities of
practice are inserted. These kinds of cultures are the leap to understand the MEM, as

well as the structures of cooperative self-formation in which cooperative groups are



inserted. To conclude, as if to understand the importance of the presence of a
supervisor inside the cooperative group, it was also important to understand what
supervision is and what are the characteristics of a good supervisor.

The methodology used was a case study, which enables a more in-depth
knowledge about the subject under study, using as data collection technique the semi-
structured interview and the subsequent content analysis and interpretation of the

results.

As relevant results we can mention that the participants entering the MEM felt
more secure and accompanied in their path, and the entry to the cooperative group
was a natural path at MEM and has a very important impact in the development and
improvement of the their practices, without forget the importance given by the
participants to the reflection, which occurs inside and outside the cooperative groups,
but which is enhanced by them. The permanence in the cooperative group, for these

participants, focuses mainly on the wealth of the sharing of their practices.

Key words: Professional Teacher Development; Reflection; MEM Cooperative
Groups; Cooperative Learning; Communities of Practice; Supervision; Supervisor

profile.
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Problemaéatica e organizacdo do estudo

Os professores, no presente, desempenham nas escolas diversos papéis,
necessarios para o funcionamento da comunidade escolar. Para que os professores
consigam dar resposta a estas solicitagbes torna-se necessaria uma formacdo ao
longo da vida que complemente a sua Formacdo Inicial. O desenvolvimento
profissional € assim um constante aperfeicoamento tanto profissional como pessoal

em constante mutagao.

Face aos diferentes contextos onde o professor se movimenta e aos diversos
papéis que tem que exercer, torna-se fundamental pensar qual a importancia da
reflexdo na profissdo docente, como defende Roldao (1999), esta profissdo pressupde
a necessidade de reflexdo sobre a funcao que o profissional desempenha, através da
analise da sua pratica tendo em conta os saberes que ja possui, potenciando a

aquisicao de novos conhecimentos, que reorientam a pratica de modo fundamentado.

O professor € cada vez mais chamado a refletir sobre a sua pratica pedagdgica
para a aperfeicoar e tornar, de forma consciente e fundamentada, o processo de

aprendizagem mais significativo para os seus alunos.

Mas nem todos os professores refletem do mesmo modo, Perrenoud (2002), refere
gue o nivel de reflexdo depende do desenvolvimento cognitivo e das circunstancias
em gue cada individuo se encontra, apresentando alguns fatores que motivam a

reflexdo, nomeadamente, a melhoria da pratica e o trabalho em equipa.

Assim torna-se importantissimo que os professores estejam integrados em grupos
onde possam crescer profissionalmente através da ajuda de outros profissionais mais
experientes onde a partilha e a reflexado sédo estimuladas. Torna-se assim, fundamental
compreender a importdncia dos grupos cooperativos na construcdo do

desenvolvimento profissional docente.

O estudo divide-se em duas partes, a primeira sera o Enquadramento Tebrico e a

segunda o Estudo Empirico.

No Enquadramento Tedrico, iremos clarificar o conceito de desenvolvimento
profissional, alguns dos modelos de desenvolvimento profissional, e o papel da

reflexdo no desenvolvimento profissional dos professores.



De seguida tentaremos compreender os tipos de culturas dos professores, desde
o individualismo até as culturas colaborativas, onde se focardo a aprendizagem

cooperativa e as comunidades de pratica.

Para melhor entender os grupos cooperativos do MEM e o seu papel no
desenvolvimento profissional dos professores, importa conhecer um pouco o que é o
MEM.

Finalizando o enquadramento teérico importa definir o conceito de supervisao, o
perfil do supervisor e 0 modo como este promove o desenvolvimento profissional dos

professores.

No estudo empirico, definir-se-4 a metodologia utilizada na investigacéo, através
da definicdo do problema, da natureza do estudo, a caracterizacdo dos participantes, a
entrevista como técnica de recolha de dados, a analise de conteido como técnica de
analise de dados, referindo ainda a qualidade da investigacdo e as preocupacdes

éticas e deontoldgicas do investigador.

De seguida apresentam-se os resultados que se dividem nos seguintes pontos: 1)
incursdo dos educadores de infancia no MEM; 2) integra¢cdo no grupo cooperativo do
MEM; 3) gestdo e intervencdo no grupo cooperativo; 4) 0 grupo cooperativo e 0
desenvolvimento profissional docente e 5) o papel do supervisor no grupo cooperativo.
Estes dados serdo posteriormente analisados e interpretados, tendo por base os

mesmos pontos referidos anteriormente.

Terminaremos com as consideracdes finais, onde focaremos as conclusées,

implicacdes e limitagcdes do estudo, bem como sugestdes para estudos futuros.

Por fim teremos a bibliografia e os anexos.



12 Parte - Enquadramento Teorico

Capitulo | - O desenvolvimento profissional e a reflexao

Para que seja possivel entender as implicacbes que a reflexdo tem no
desenvolvimento profissional dos professores importa compreender o que é a reflexao
bem como a relagdo que esta tem com o desenvolvimento profissional dos professores

e consequentemente com melhoria das praticas destes profissionais.

A reflexdo, embora seja um conceito que surgiu ha bastante tempo com os estudos
de Dewey, 1933; Perrenoud, 2002; e Zeichner, 1993, é ainda, um conceito que se
considera atual da vida dos professores, mas que ainda ndo é compreendido por
todos, nem a sua importancia enquanto base para o desenvolvimento profissional.
Seguidamente focaremos a nossa atencdo nestes dois conceitos e ha sua relacao

intrinseca.

1. O desenvolvimento profissional

Desde os anos 70 que tém ocorrido verdadeiras mudancas na forma como o
desenvolvimento profissional € visto pela classe docente, pois se até ai, a formacéo
inicial era considerada suficiente para o desempenho docente, e os professores eram
vistos como meros transmissores de conteldos disciplinares, atualmente passaram a
ser considerados profissionais autbnomos, responsaveis e "com multiplas

potencialidades préprias" (Ponte, cit in Martins, 2011, p. 22).

A Unido Europeia, na sequéncia das orientacbes da designada “Estratégia de
Lisboa”, de acordo com Herdeiro e Silva (2008), impulsionou e realgou a discussao do
problema da formacéo e do desenvolvimento profissional apontando novos contornos
e uma acrescida relevancia, essencialmente no campo do Ensino, demonstrando a
importancia da qualificagdo dos recursos humanos, especialmente nas instituicdes
educativas quando se preconizam grandes mudancas educativas, em que o papel dos

professores é fulcral e decisivo neste processo de transformacao.

A formacgéo inicial passou assim a ser considerada a etapa inicial do

desenvolvimento profissional docente, que sera um processo longo e diferenciado



promotor do desenvolvimento das potencialidades dos professores e da melhoria
constante da sua pratica.

Assim, quando o professor se encontra profissionalmente habilitado, ndo é um
profissional acabado e amadurecido, pois 0s conhecimentos que adquiriu ao longo da
sua formacdo inicial ainda ndo séo suficientes para o exercicio das suas fungbes ao
longo da vida, sendo necessario um crescimento e aquisicdes diversas, definidas pelo
préprio professor que tem agora o comando do seu proprio desenvolvimento (Ponte,
1994, cit in Silva e Herdeiro, 2008).

O desenvolvimento profissional dos professores ao contrario do que acontece na
formacdo inicial, é realizado do interior para o exterior, tendo em conta a pratica de
cada professor e 0 que sera possivel melhorar na mesma. Segundo Martins (2011), no
desenvolvimento profissional dos professores o enfase em todo o processo é dado as

potencialidades destes.

Segundo Day (2001, p.21) o desenvolvimento profissional “é o processo através do
gual os professores, enquanto agentes de mudanca, reveem, renovam e ampliam,
individual ou coletivamente, 0 seu compromisso com 0s propdésitos morais do ensino,
adquirem e desenvolvem, de forma critica, juntamente com as criangas, jovens e
colegas, 0 conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para
uma reflexdo, planificacéo e pratica profissionais eficazes, em cada uma das fases das
suas vidas profissionais.”, e que contribuem significativamente para a melhoria do

ensino na sala de aula.

Garcia (1999) define desenvolvimento profissional como a forma de evoluir e
aperfeicoar a pratica dos professores, engloba neste processo o proprio professor,
mas também a comunidade escolar. O mesmo autor define “desenvolvimento
profissional dos professores como uma encruzilhada, como a cola que permite unir

préaticas educativas, pedagdgicas, escolares e de ensino” (p. 139).

Para Silva (2002), o desenvolvimento profissional estrutura-se no dominio de
conhecimentos sobre o ensino, bem como, no dominio das atitudes, das relagdes
interpessoais e das competéncias ligadas ao processo pedagogico. Assim, 0S
professores mobilizam nas suas praticas conhecimentos especificos das disciplinas

gue lecionam, bem como um conjunto de competéncias importantes para 0 sucesso



da sua pratica profissional, que tém consequéncias na construcao da identidade, no

desenvolvimento e realizag&o profissional.

O processo de desenvolvimento profissional docente, segundo Morais e Medeiros
(2007) é “interactivo", "inacabado" e "dependente do individuo” e que depende
também das possibilidades do meio, que determinam a construgcdo do seu saber e da
sua "pessoalidade”. No entanto, ao longo deste processo, as competéncias de cada
docente podem ser influenciadas pelas seguintes condigBes: o grau de interferéncia
dos fatores do contexto tais como os incitadores de memdrias (Goodson, 2008), as
praticas e a natureza das tarefas (Day, 2001; 2004).

O desenvolvimento das qualidades pessoais e profissionais, segundo Herdeiro e
Silva (2008), quando realizada numa cultura colaborativa gera novos conhecimentos e
posturas profissionais que invariavelmente irdo contribuir para uma maior qualidade do

ensino.

Roget e Serés (2014), referem que a troca de experiéncias e a valorizacdo de
ideias, que posteriormente sdo colocadas em pratica sdo facilitadores da
aprendizagem da pratica reflexiva, e esta necessidade de interacdo com outros
colegas para a promocdo do desenvolvimento profissional remete-nos para a
importancia que a cultura dos professores terd no desenvolvimento profissional dos

mesmos.

No entanto, existem varios modelos de desenvolvimento profissional que importa

compreender.

2. Modelos de desenvolvimento profissional

O desenvolvimento profissional, pode realizar-se de diferentes formas e muitos
modelos foram surgindo e sendo definidos por véarios autores de forma diferente e
relevante.

Encontramos entdo um modelo de desenvolvimento da competéncia profissional,
defendido por Dreyfus e Dreyfus (1986), que atravessa cinco niveis, niveis esses que
pressupdem a aquisi¢cdo de conhecimentos e competéncias do profissional através da
experiéncia direta. De seguida descreveremos os diferentes niveis descritos pelos

autores:



- principiante (no original, "novice"), o profissional executa a sua atividade, seguindo
de forma rigida as tarefas a que € chamado, tentando percebé-las, mas sem as
colocar em questdo, sente dificuldade em entender algumas especificidades das
situacdes que surgem, acabando por responder as mesmas como se fosse um
computador, tornando somente possivel lidar com as situagdes previamente
estudadas ou previsiveis. Assim, a aquisicdo de competéncias ocorre somente através

da experiéncia. A sua avaliacéo é feita em funcédo do cumprimento das regras;

- principiante avancado ("advanced beginner"), o professor comeca a apreender
regras ligeiramente mais complexas, bem como algumas especificidades de cada
situacéo, comecando a aplicar de forma mais eficiente as regras que dao resposta a
cada situacdo. E capaz de lidar com situacdes previamente estudadas ou que possam
ser previstas, no entanto, tal como no nivel anterior s6 é capaz de considerar alguns

aspetos da analise decomposta das situacoes;

- competente ("competence"), ao atingir este nivel aumenta a sua capacidade de
lidar com mais situa¢@es e problemas, tornando-se capaz de interpretar claramente os
problemas com que se depara, pois adota um ponto de vista hierarquico para as suas
decisbes. Comeca a organizar a situacao através de um plano, perspetiva ou objetivo
e assim torna-se capaz de tracar estratégias, ainda que emocionais, que simplificam e

melhoram o seu desempenho;

- proficiente ("proficiency"), neste nivel ja adquiriu a experiéncia necessaria para a
resolucdo mais intuitiva dos problemas e situagcbes com que se depara, passa a
percecionar e identificar os mesmo mais facilmente, e a tomar decisdes no sentido de
resolver as situagcbes mesmo as imprevista ou ndo estudadas, passa a realizar uma

analise holistica, analisando os problemas como um todo;

s

- perito ("expertize”), s6 € atingido ap0s a aquisicdo de um nivel elevado de
experiéncia e conhecimento, sé possivel ao longo da pratica profissional, a acdo é
intuitiva, em vez de orientada pelas regras, e os problemas passam a ser réplicas de
outras situacdes experienciadas, encontrando-se de certa forma confortavel na
execucdo das suas fungbes, a andlise analitica passa a ser necessaria somente
guando se depara com novas situagdes ou problemas, sendo mais confiante nos seus

conhecimentos ndo vacila na sua tomada de decisdes.



Este modelo demonstra uma conexdo entre desenvolvimento profissional e
raciocinio, mas o que move a aquisicao de conhecimentos e destreza € a experiéncia
gue evolui de forma linear, apresentando caracteristicas que delimitam cada nivel

relativamente aos outros.

A descricéo feita por Dreyfus, segundo Day (2001, p. 90) "ignora a complexidade e
dindmica da vida na sala de aula, as descontinuidades da aprendizagem e a
importancia de oportunidades regulares continuas para uma reflexdo deliberada na e
sobre a experiéncia como formas de situar a compreensdo do significado da

experiéncia e alarga-la a contextos mais abrangentes".

O mesmo autor refere que como critico a este modelo, surge Elliot (1996), que
sugere que os professores estdo sujeitos, ao longo da sua vida profissional, a diversos
fatores, tais como, fatores psicolégicos, sociais, o percurso profissional e pessoal, que
interferem na sequéncia determinada por Dreyfus e Dreyfus, defendendo assim um
modelo de desenvolvimento profissional interacionista. Muitas vezes estes fatores
levam a retrocessos para niveis anteriores, pois 0 processo de aprendizagem para

este autor pode ir além do ultimo nivel, de perito.

Day refere ainda que estes niveis devem ser permedaveis entre si e que deve existir
uma continuidade na evolucdo entre os diferentes estadios, manifestando fluidez nas
fronteiras de cada nivel. Propdes entdo uma reformulacdo do modelo, sugerindo

somente quatro fases:

- fase 1, agrupa o nivel principiante e principiante avancado, dando importancia a

autoavaliacdo como instrumento de desenvolvimento;

- fase 2, agrupa o nivel principiante avancado e competente, onde a principal
referéncia é a atitude reflexiva sobre as situa¢cdes com que o profissional se depara,

enguadrando os professores como pratico reflexivo;

- fase 3, agrupa o nivel competente e proficiente, defendendo a necessidade de

desenvolver a aptiddo para a autoavaliacao;

- fase 4 agrupa o nivel proficiente e perito, considerando que o desenvolvimento da

experiéncia e a intuigdo dificultam a possibilidade de deliberar conscientemente.



Day (2001, p. 90) refere ainda que esta progressado de niveis pode depender
ainda do facto o professor "desempenhar um novo papel, mudar de escola, ensinar

um grupo de nivel etario diferente ou um novo programa”.

Os autores que expusemos anteriormente referem-se ao desenvolvimento
profissional como dependente apenas de fatores internos do professor, no entanto
Garcia (1999, p. 139) define o desenvolvimento profissional como a forma de evoluir e
aperfeicoar a pratica dos professores, englobando neste processo o proprio professor,
mas também a comunidade escolar "como uma encruzilhada, como a cola que permite
unir praticas educativas, pedagogicas, escolares e de ensino”. O mesmo autor (p. 145)
defende que “o desenvolvimento profissional dos professores esta intrinsecamente
relacionado com a melhoria das suas condi¢des de trabalho, com a possibilidade
institucional de maiores indices de autonomia e capacidade de accédo dos

professores individual e colectivamente”, defendendo entao o seguinte modelo:

- Desenvolvimento Profissional Autbnomo: responsabiliza o professor pela sua

prépria aprendizagem;

- Desenvolvimento Profissional baseado na Reflexdo, no Apoio Profissional e na
Supervisdo: cada uma tem particularidades distintas, a primeira € considerada como
uma estratégia, a segunda como 0 processo de andlise sobre o0 ensino praticado e
exige observacdo de um colega (direta ou nao), e a ultima cujo conceito-chave é a

supervisao clinica aplicada ao aperfeicoamento das praticas dos professores;

- Desenvolvimento Profissional através do Desenvolvimento Curricular e
Organizacional: cujo objetivo é implicar o maior nimero possivel de membros da
comunidade escolar no desenvolvimento de um projeto com a finalidade de melhorar a
gualidade da educacado, aumentar os niveis de colaborag&o, e autonomia da escola na
resolucdo dos seus proprios problemas. Este divide-se em Desenvolvimento de
Projetos de Inovacdo Curricular e Desenvolvimento Profissional dos Professores

Centrado na Escola;

- Desenvolvimento Profissional através do Treino: nesta modalidade destacam-se

0s cursos de formagéo;



- Desenvolvimento Profissional através da Investigacéo: esta modalidade baseia-se
no conceito de investigacdo-acdo, promovendo a capacidade de autoanalise e de
autorreflexdo, pois na acéo profissional coexistem a agéo e o discurso sobre a mesma.
Segundo Zabalza (1987, citado em Garcia, 1999), os professores podem conseguir

ser melhores profissionais refletindo sobre o que fazem;

- O modelo SIPPE (Sistema Integrado para o Aperfeicoamento dos Professores em
Exercicio): Este modelo baseia-se na complementaridade entre os modelos anteriores
e foi proposto por Fernandez Pérez (1988), que defende que o aperfeicoamento dos
professores deve partir do local real de trabalho dos professores, e cujas sinergias se

complementam de acordo com a figura seguinte:

Investigagcao na aula

Inovagao

Aperfeicoamento
educativa

docente

152

Documentagao / Profissionalizacao
informacao dos docentes

Figura 1. Sinergia pentagonal do modelo SIPPE, Garcia (1999, p. 190)

Apds a compreensdo dos varios modelos de desenvolvimento profissional, existe
sempre um eixo comum, a reflexdo como eixo fundamental do desenvolvimento

profissional dos professores.

Torna-se entao claro que o desenvolvimento profissional é potenciado pela reflexédo
guando esta tem como finalidade a compreensdo e a aquisicdo de competéncias.

Zeichner (1993) defende o professor como um pratico-reflexivo e antevé a colaboragéo



como aspeto muito relevante para uma aprendizagem efetiva. Segundo este autor,
existem dois caminhos a seguir: o individualista, através dum trabalho solitario, sem
analise em equipa e sem a troca de opinibes com outros profissionais, e o
colaborativo, através do qual se tenta juntar a iniciativa individual, o trabalho em rede e
a discussdo das perspetivas de cada profissional. Para este tipo de trabalho
colaborativo torna-se necessario criar condicbes de colaboracdo e de trabalho em

equipa entre os professores, que facilitem assim a reflexao.

O mesmo é defendido por Oliveira-Formosinho (2009, cit in Herdeiro e Silva, 2010,
p. 54) quando define o desenvolvimento profissional como “um processo continuo de
melhoria das praticas docentes, centrado no professor, ou num grupo de professores
em interaccdo, incluindo momentos formais e informais, com a preocupacdo de
promover mudangas educativas em beneficio dos alunos”. Esta definigdo pressupde
um desenvolvimento profissional que favoreca o enriquecimento pessoal do professor,
e sobretudo, que se manifeste nas aprendizagens dos alunos, promovendo assim um

ensino de sucesso.

3. O papel da reflexdo no desenvolvimento profissional de professores

Para que os professores possam desenvolver-se enquanto profissionais é

necessario ter em conta que, como defende Rold&o (1999),

"o pleno exercicio de uma profissdo pressupde a possibilidade, a necessidade e a
capacidade de o profissional refletir sobre a funcdo que desempenha, analisar as
suas praticas a luz dos saberes que possui e como fontes de novos saberes,
guestionar-se e questionar a eficAcia da acdo que desenvolve no sentido de
aprofundar os processos e 0s resultados, 0s constrangimentos e os pontos fortes, a
diversidade e os contextos da acao, reorientando-a, através da tomada fundamentada
de decisdes" (p. 116)

Varios investigadores de praticas reflexivas (Dewey, 1933; Perrenoud, 2002;
Zeichner, 1993) encaram a reflexdo na interagdo com os outros como um potencial

transformador da pessoa e da sua pratica profissional.

O pensamento reflexivo, referido por Dewey (1933), deve funcionar como um
processo transformador de uma situagdo complexa numa situagdo mais clara,

ordenada, coerente, harmoniosa. A reflexdo permite, portanto, transformar uma
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situacdo complexa numa situacdo mais transparente, através da ordenacdo de ideias
gque levam a um ponto de vista final comum. Promovendo assim uma ac¢do do

professor mais flexivel e refletida.

O mesmo autor encontra ainda duas fases distintas no ato de pensar ou refletir,
comecando na fase pré-reflexiva, que decorre da constatagcdo do problema e a
necessidade de resolucdo do mesmo, e uma outra, a fase poés-reflexiva, que se

manifesta através da pesquisa de suporte tedrico para a solugdo do problema.

Ao longo deste processo, Dewey identifica outras cinco fases: 12, Situacdo
problematica de incerteza e de davida, em que surge uma ideia vaga para a sua
resolucao; 22, Intelectualizacdo do problema, que levara ao desenvolvimento da ideia
através do raciocinio; 3%, Observacao e experiéncia, em que se pretende provar varias
hip6teses e descobrir, ou ndo, a sua apropriacdo; 42, Reelaboracdo intelectual das

primeiras sugestdes; e 52, Verificacao.

A acdo reflexiva, para este autor, necessita de intuicdo, emocao e paixdo, bem
como de trés atitudes imprescindiveis: a abertura de espirito, manifestando
capacidade de escuta de outras opinides, de compreensdo da existéncia de outras
alternativas e da possibilidade de erro; a responsabilidade, a aceitacdo das
consequéncias das acles realizadas; e o empenhamento, que implica adesao,

entusiasmo e vontade de patrticipar.

A reflexdo, segundo Garcia (1992), pode ser realizada de quatro formas: a
introspecdo, através da qual o professor, distanciando-se do quotidiano, reflete
interiormente sobre as suas concecdes e sentimentos, esta forma de reflexdo é
observada em entrevistas com certa profundidade e caracter biogréafico, em diarios
€ ou registos pessoais e até mesmo na elaboracdo de portfolios; o exame, em que
o professor reflete sobre os acontecimentos e agfes que ocorreram na sua pratica, e
também em seminarios, reunibes e projetos, transportando posteriormente 0s
conhecimentos para as situagfes futuras; a indagacgéo, permite refletir mas também
agir, melhorando a pratica, estando relacionada com o conceito de investigacdo-acgao,
promovendo a construgdo de conhecimento, mudanca das praticas através da
constante atualizagdo, aprofundando e inovando a pratica e os conhecimentos; a

espontaneidade, enquanto reflexdo na acédo, s6 se manifesta enquanto decorre a
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acao, sendo que o professor improvisa, resolve problemas, responde a imprevistos

que ocorrem no decorrer da prética.

Mas nem todos os professores refletem do mesmo modo, segundo Perrenoud
(2002), o nivel de reflexdo depende do desenvolvimento cognitivo e das circunstancias
em que cada individuo se encontra. Este autor apresenta alguns fatores motivadores
da reflexdo, tais como, problemas a resolver, decisdes a tomar, avaliacdo das acoes,
compreensdo do que esta a acontecer, luta contra a rotina, melhoria da pratica e o
trabalho em equipa.

Também as circunstancias que levam o professor a refletir variam, e, segundo o
mesmo autor, é possivel que estas sejam situacbes de conflito, casos de indisciplina,
dificuldades de aprendizagem, objetivos que ndo séo atingidos, discussdes em grupo,

conversas entre colegas, entrevistas com pais.

Assim, ao longo de cada ano letivo existe uma diversidade de possibilidades de
reflexdo, mas muitas vezes as circunstancias da vida pessoal ou a rotina na pratica do

professor podem levar a auséncia desta.

Assim a abordagem reflexiva defendida por Schén (1983; 1987) baseia-se no valor
da reflexdo na e sobre a acdo implicando uma construc¢do situada do conhecimento
profissional, epistemologia da pratica. Este conceito implica a integracdo de ciéncia,

técnica e arte que o autor denomina de artistry

A valorizacdo da experiéncia do professor, segundo Schén (2000), ocorre através
da reflexdo e do conhecimento tacito, conhecimento este que € alcancado na acao,
levando a que seja um conhecimento pratico, interiorizado e implicito nas decisbes
gue adota na sua pratica. Mas 0 mesmo autor considera que este tipo de
conhecimento se torna insuficiente para a resolugdo dos problemas que vao surgindo,
referindo que o professor deve ser capaz de mobilizar este conhecimento tacito

através da reflexado constante sobre a acao.

Schon (2000) defende a existéncia de trés momentos de reflexao que podem ajudar
o professor na sua atividade: a reflexdo na acéo, realizada no decorrer da prépria acdo
e que vai sendo reformulada e ajustada a novas situagdes que vao aparecendo;
reflexdo sobre a acdo, em que se reconstréi mentalmente a acdo a posteriori,

permitindo uma andlise retrospetiva sobre 0 momento da agéo, ajudando o professor a
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compreender mais claramente o que aconteceu e a forma como solucionou 0s
imprevistos; reflexdo sobre a reflexdo na accdo, implicando uma constante construgao
do conhecimento e estimulando a evolugéo e desenvolvimento profissional. Alarcéo e
Tavares (2013, p. 35), defendem que "as duas primeiras dimensfes se situam ao nivel
essencialmente cognitivo”, no entanto a reflexao sobre a reflexdo na agéo "remete-nos
para uma dimensdo metacognitiva, fundamental para se poder continuar em

desenvolvimento ao longo da vida.".

S0 assim, defende Zeichner (1993), a reflexao possibilitara que o sujeito seja critico

em relacao a si proprio e a realidade que o envolve.

Y

Acrescenta ainda uma dimensdo a reflexdo que ndo se encontra em Dewey e
Schoén, a reflexao critica que apoia o0 esclarecimento de uma problematica do
conhecimento, bem como a dar voz aos professores. Esta reflexdo critica tem em
conta os principios morais e éticos influenciadores da forma de pensar dos
professores, rejeitando a reflexdo pela reflexdo e defendendo uma pratica
verdadeiramente reflexiva. Desta forma, a formacéo de professores sera tanto melhor
guanto melhor for o nivel de reflexdo e o desenvolvimento das suas competéncias
profissionais, a escola como espaco de referéncia da pratica, as relacdes entre a

escola e a comunidade.

A reflexdo é vista, pelo mesmo autor, como uma prética social através da qual os
professores, ao se reunirem em grupos, tém mais hip6teses de poderem apoiar e
sustentar o crescimento uns dos outros para além de poderem construir comunidades

de aprendizagem ou de pratica.

Em algumas circunstancias, S4-Chaves (2009) defende que, a reflexdo devera
acompanhar a propria acdo, no entanto, considera também que a reflexdo a posteriori
€ igualmente importante, uma vez que permite (re)equacionar o passado, antever o
futuro e refletir sobre o proprio exercicio reflexivo. Permite ainda “um novo olhar, com
0 qual se torna possivel revisitar essa experiéncia e aprecia-la de novo, desenvolver
novas compreensodes, insights que, caso se queira (ou possa) se podera fazer intervir

em actividades futuras”. (p. 14).

O pensamento reflexivo, segundo Alarcdo (1996), nédo desabrocha

espontaneamente mas pode ser desenvolvido por todos, sendo necessario, no
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entanto, a existéncia de determinadas condi¢cdes para o seu desenvolvimento. A
autora refere ser necessaria entdo uma "postura do questionamento” (p. 181)
enquanto atitude critica e interventiva, motor de reflexdo e procura de
conhecimento e desenvolvimento. Estes processos sO se poderdo desencadear
em contextos que favorecam o desenvolvimento, a liberdade e a responsabilidade
dos professores.

Muitos professores questionam as suas praticas, 0 modo como resolvem as
suas duvidas, para se conhecerem melhor, para serem mais eficazes e também
apoiados pelos outros colegas. Os professores reflexivos “sao aqueles que sao
capazes de criticar e desenvolver as suas teorias sobre a pratica ao reflectirem
s6zinhos ou em conjunto, na accdo e sobre ela assim como as condi¢bes que a
modelam.” (Alarcdo, 1996, p. 100)

A reflexdo sobre as pessoas, as experiéncias, 0os contextos e as interacfes, de
acordo com Alarcdo e Tavares (2013), origina uma perspetiva que denomina o cenario
reflexivo. Esta reflexdo sobre e na pratica origina conhecimento e permite um
desenvolvimento profissional que se complementa com a interacdo entre as variaveis

professor, aluno e conhecimento.

A reflexdo é considerada, por Alarcdo e Rolddo (2008), como promotora do
conhecimento profissional, como provocadora de questionamento permanente sobre si
mesmo e as suas praticas. A reflexdo opera como instrumento de autoavaliacdo
reguladora do desempenho e geradora de novas questdes, promovendo a autonomia
e 0 autoconhecimento e proporcionando maior seguranca na acao de ensinar e
motivagdo para uma maior exigéncia. A reflexdo apoia os profissionais inovadores,
promovendo um maior interesse pelo sucesso da pratica e capacidade para
experimentar abordagens novas, consciencializando-os ao mesmo tempo para a cada

vez maior complexidade da agao docente.

Assim, a reflexdo tem como finalidade tornar os professores capazes de
construirem curriculos, progressivamente de modo mais autbnomo e independente

nas diferentes situacdes educativas.

Na perspetiva de Pérez Gomez, (1997) apesar das dificuldades e limitacdes, a

reflexdo na acdo é um processo muito rico na formagédo do profissional pratico. A
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reflexdo na agéo €, assim, o melhor instrumento de aprendizagem. Ao contactar e
refletir com situagbBes praticas, ndo sO contacta com novas teorias, esquemas e

conceitos, como também compreende o processo dialético da aprendizagem.

Quando a pratica se torna repetitiva e rotineira e o conhecimento na acédo é cada
vez mais tacito, o mesmo autor, defende que o profissional corre o risco de reproduzir
automaticamente a sua aparente competéncia pratica e de perder oportunidades

importantes de aprendizagem pela reflexdo na e sobre a acgéo.

Stenhouse (1975, cit in Zeichner, 1993, p. 20), refere ainda a existéncia de tensao
externa e interna no quotidiano dos professores reflexivos, descrevendo o0s bons
professores como autbnomos na sua profissdo e que "ndo precisam que lhes digam o
que fazer", ndo dependendo nem de investigadores, inovadores ou supervisores.

Continua 0 mesmo autor que

"isto ndo significa que ndo queiram ter acesso a ideias criadas por outras pessoas,
noutros lugares ou noutros tempos, nem que rejeitem conselhos, opinides ou ajudas,
mas sim que sabem que as ideias e as pessoas s0 servem para alguma coisa depois
de terem sido digeridas até ficarem sujeitas ao julgamento do proprio professor”.
(Zeichner, 1993, p. 20)

Ou seja, os professores que refletem tém em si a capacidade de se transformar e
de modificar as suas praticas, e mesmo quando ouvem outras opinides estas s6 fazem
sentido quando o proprio professor se apropria delas, através duma pratica reflexiva
individual, e as confronta com os conhecimentos que foi construindo ao longo do

tempo.

Esta aprendizagem dos professores, de acordo com a investigacdo e o
desenvolvimento na area da educacdo para adultos, como refere Whitaker (2000)
carece de novas metodologias e perspetivas, e necessita também da existéncia de

guatro principios que norteiam esta aprendizagem:

1) O autoconceito de um adulto transfere-se de uma personalidade dependente

para um ser humano autodireccionado.

2) Os adultos acumulam uma crescente reserva de experiéncia que se transforma

num potencial recurso para a aprendizagem.
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3) A predisposicdo de um adulto para a aprendizagem torna-se cada vez mais
orientada para as tarefas de desenvolvimento dos papéis sociais.

4) A perspetiva temporal do adulto transfere-se de uma aplicagdo adiada do
conhecimento para a urgéncia da sua aplicacdo, alterando assim a orientacdo e
centralizacdo da aprendizagem do tema para o problema. (Knowles, 1983)

Importa assim compreender quais os paradigmas atuais relativamente ao processo
de mudanca, processo este que esta ainda fortemente ligado a dependéncia do
professor, ou seja, promove o controlo do professor e a passividade de quem aprende.
No entanto Whitaker propde uma aprendizagem em que o préprio individuo aprende
através da sua capacidade para o "autodesenvolvimento, crescimento intelectual e
aprendizagem autodirigida." (p. 62). Assim, o processo de mudanca nas escolas s6 é
possivel quando passa por uma aprendizagem que apoia o0 desenvolvimento
profissional através dos objetivos que sao tracados e alcancados, realizando escolhas

e construindo um caminho préprio.

Defende ainda um conjunto de principios que tém sido descobertos como
facilitadores da aprendizagem profissional e de adultos, sendo estes: a participacao
voluntaria, o respeito mutuo, a colaboracdo, a acdo e reflexdo, o contexto
organizacional, a escolha e mudanca, os fatores culturais, econdmicos e sociais, a

motivacdo, o pensamento critico e a auto-orientacao.

Para que seja possivel trilhar um caminho préprio, Whitaker (2000) defende que é
necessario incentivar a pratica reflexiva, promovendo "profissionais reflexivos",
conceito ja referido por Schon. Estes profissionais exploram a sua prética profissional,
tanto em processo auto-orientado como em contextos mais estruturados, através da
reflex@o critica sobre a sua agdo, compreendendo a sua atuagéo, propondo formas de
melhorar e integrando as suas reflexdes na sua acgéo futura, tal como sintetiza a figura
seguinte.
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Passado Presente Futuro

Figura 2. O profissional reflexivo (Whitaker, 2000, p. 68)

Os contributos de Kolb (1984, cit in Whitaker, 2000, p. 68), vém reforcar este
conceito de Schon, pois este processo reflexivo que leva a "aprendizagem empirica" €
ciclico e realiza-se através de processos mentais discretos efetuados apls a
experiéncia, que leva a realizacdo de uma nova a¢do, que sera consequentemente
refletida e que promovera mudancas na pratica de cada profissional. Este ciclo é
repetido sempre que seja detetada uma nova experiéncia, como € possivel observar

na figura seguinte.

Experiéncia
P Empreender
accao

Reflexdo respectiva

Fazer planos ' -
Tirar conclusdes

Considerar novas
possibilidades

Figura 3. Ciclo de Aprendizagem de desenvolvimento (Whitaker, 2000, p. 69)

Assim, aprender com a experiéncia torna-se um processo deliberado e planeado, e
nao uma simples aprendizagem casual ou fortuita, sendo um ponto-chave para o
envolvimento em discussfes e debates sobre a agdo, de modo, a possibilitar uma
desconstrucdo da agdo e compreensao do funcionamento da agéo, do que ndo correu
como o desejado e quais as possiveis melhorias a realizar, promovendo assim o
desenvolvimento profissional dos professores.
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Capitulo Il - A cultura dos professores: do individualismo a

colaboracéao

s

A cultura é o resultado do modo como os diversos grupos humanos foram
resolvendo os seus problemas ao longo da historia: constitui assim a heranca social e
total da humanidade. Cultura pressup8e também criagdo, pois 0 homem para além de

receber a cultura dos seus antepassados, também cria elementos que a renovam.

A compreenséo da cultura profissional dos professores implica uma abordagem
complexa, pois para compreender o que um professor faz e porqué, importa conhecer

a comunidade onde este esta inserido e a cultura de trabalho da qual ele faz parte.

As culturas de ensino ajudam a conferir sentido, apoio e identidade aos
professores e ao seu trabalho. Segundo Hargreaves (1998, p. 186) existem duas

dimensodes nas culturas de ensino, sdo elas, o contelido e a forma.

O contetdo baseia-se nas atitudes, valores, crencas, habitos, pressupostos e
formas assumidas de acao partilhadas no meio de um grupo particular ou comunidade
de docentes. Podendo ser observado através do que os professores pensam, dizem e
fazem. Aqui reside a diversidade cultural do corpo docente. A forma consiste nos
padrBes caracteristicos de relacionamento e nas formas de associacdo entre 0s
membros de cada grupo de professores. Pode ser observada através da forma como
as relacdes dos professores e seus colegas se articulam, podendo variar ao longo do

tempo.

E através das formas que os conteldos das diferentes culturas sé&o
concretizados e redefinidos, pois as mudancas de crengas, valores e atitudes que
ocorrem no seio do corpo docente, geralmente dependem de mudancas na forma dos

professores se relacionarem entre si.

E através da compreensdo dos limites e das possibilidades de desenvolvimento

dos docentes e da mudanca educativa que se compreende a forma das culturas.

Hargreaves (1998) define cinco formas de cultura docente, sdo elas o
individualismo, a balcanizacéo, a colaboracgéo, a colegialidade artificial e a colaboragéo

confortavel, Day (2001), corrobora estas mesmas formas de cultura docente.
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Separacdo Integracdo

Colaboracio Cultura plenamente
Isolamento :
Profissional confortavel colaborativa
Colegialidade Artificial ]

Figura 4. As diferentes formas de cultura escolar, segundo Hargreaves e Nias (Day,
2001, p. 128)

1. Oindividualismo

A cultura do individualismo é reconhecida por Hargreaves (1998) e outros, como a
situagcdo mais comum nas escolas e ainda bastante enraizada na cultura profissional
dos professores, a qual assenta numa situacdo de isolamento por parte dos

professores.

O isolamento da aos professores um certo grau de protecdo; no entanto, os

professores isolados recebem pouco feedback por parte dos outros.

Nas escolas em que o isolamento profissional € acentuado e generalizado, a
incerteza acrescida e a desconfianca minam o ambiente de trabalho. Ninguém
conhece verdadeiramente o trabalho do outro, pelo que ndo existem incentivos, nem
elogios pelas boas praticas, mas também ndo sdo feitas quaisquer corre¢cBes a

docéncia menos competente.

Sanches (1997), Clandinin e Connelly (1995), citado por Mestre (2002), referem
gue o isolamento caracteristico do individualismo pode transformar as salas de aula
em lugares de vivéncia de histérias repetitivas, sem a possibilidade de
consciencializagdo nem de transformagdo, sem terem a possibilidade de ser objeto de

reflexdo e , eventualmente, vividas de outra forma.

Thurler (1996, cit in Mestre, 2002, p. 61), incita os professores a ultrapassarem o
culto do individualismo e a unirem as suas forcas e trabalharem em colaboracdo para

construir uma nova visao da escola e lutar contra o insucesso escolar.
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Alarcdo (2001, p. 24) defende ainda que a escola hoje exige "uma capacidade de
leitura atempada dos acontecimentos e sua interpretacdo como meio de encontrar a
solucdo estratégica mais adequada para elas." e que este processo complexo "exige
cooperacao, olhares multidimensionais e uma atitude de investigacdo na acdo e pela
acao." sendo que o professor necessita de se consciencializar para a necessidade de
uma continua formacgdo, mas que ao mesmo tempo, quando a escola onde leciona é
uma escola aprendente e que qualifica os seus docentes, sente que a "profissdo é

para ele, com os outros, sede de construcdo de saber".

SO assim sera possivel construir escolas colaborativas e que vivem essa mesma

cultura de colaboracdo e cooperagéo constante.

2 . Culturas Colaborativas

Para Hargreaves (1998, p. 210), “a colaboracdo e a colegialidade ocupam um
lugar central no desenvolvimento da escola. Estas relacdes colaborativas e colegiais
sdo referenciadas por promoverem a reflexdo entre pares, contribuindo para que os
professores aprendam uns com 0s outros, partilhando e desenvolvendo em conjunto

as suas competéncias.”

Nas culturas colaborativas a ajuda, o apoio, a confianca, a abertura e a partilha na
resolucdo de problemas ocupam uma posicdo central na tomada de decisdes
coletivas, onde o conflito e a critica deverdo estar presentes. Nestas culturas, o
insucesso e a incerteza sdo partilhados e discutidos tendo em vista a obtencéo de
ajuda e de apoio. Os professores aprendem uns com o0s outros, identificam
preocupacdes comuns e trabalham conjuntamente na resolucdo de problemas,

desenvolvendo confianga coletiva necesséria a mudanca educativa.

A criagdo de relagbes de colaboragdo € condigdo essencial para um
desenvolvimento curricular eficaz e para o desenvolvimento profissional dos

professores face as mudancas educativas.

O desenvolvimento de uma cultura de colaboracéo e colegialidade presume que
as relagbes de trabalho em colaboracdo entre os professores sejam, segundo
Hargreaves (1998, p. 216):
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- Espontéaneas, uma vez que partem dos proprios professores enquanto grupo
social e poderéo ser apoiadas ou facilitadas administrativamente, e evoluem a partir da
prépria comunidade e sdo sustentadas por ela;

- Voluntarias, pois estas relacbes resultam n&o de constrangimentos
administrativos ou da coagéo, mas antes da percecdo que os professores tém do seu

valor;

- Orientadas para o desenvolvimento, uma vez que 0s professores se juntam
para trabalharem em conjunto e desenvolver iniciativas préprias, ou iniciativas que sao
apoiadas ou requeridas externamente mas nas quais eles estdo interessados, sdo 0s

membros que estabelecem as tarefas e finalidades do seu trabalho conjunto.

- Difundidas no tempo e no espaco, pois nas culturas de colaboracéo o trabalho
em conjunto nao é, na maioria das vezes, uma atividade calendarizada, grande parte
do trabalho em conjunto consiste em encontros informais, quase impercetiveis, breves,

mas frequentes.

- Imprevisiveis, dado que, nestas culturas, os professores exercem discricdo e
controlo sobre aquilo que desenvolvem, os resultados da colaboracdo sdo muitas

vezes incertos e dificilmente previsiveis.

Do trabalho colaborativo podem surgir Comunidades de Pratica diferentes,
conceito defendido por Wenger, bem como o conceito de Aprendizagem Cooperada,

defendida por Niza e Formosinho, que desenvolveremos de seguida.

2.1. A Aprendizagem cooperativa

O termo aprendizagem cooperativa, como refere Cochito (2004), surgiu no final do
século XIX, inicio do século XX, através da teoria de Dewey (2002, p. 25) que refere a
necessidade de desenvolver "um espirito de cooperacgéo social e de vida comunitaria"
como eixo fundamental do processo de aprendizagem, e que deve ocorrer num
ambiente potenciador da aprendizagem, onde predomine “um espirito de livre
comunicacao, de troca de ideias, sugestfes, resultados de experiéncias anteriores
bem ou mal sucedidas”.
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No campo da teoria e da investigacdo em psicologia do desenvolvimento, a partir
do final dos anos 70, as propostas de Vigotsky(2000; 2008) s&o retomadas, abrindo
caminho para novos desenvolvimentos, sustentando a interagdo social como
fundamental na aprendizagem, pois todas as fun¢des cognitivas superiores resultam

da ligacéo entre os individuos e sao social e culturalmente mediadas.

Bruner (2000), defende que a aprendizagem humana deve ser participativa,
proactiva, comunitaria, colaborativa e mais voltada para a construcao de significados

do que para a transmissado dos mesmos.

Konkola (2001, cit in Vasconcelos, 2009, p. 229), refere o conceito de
aprendizagem de caracter expansivo, que "envolve a criacdo de novos saberes e
novas praticas para uma atividade que emerge de novo", levando a uma
aprendizagem que se pretende "de transformacdo qualitativa de todo o sistema de
atividade", criam-se, assim, redes auto-organizadas de cooperacédo e de competéncia
distribuida que se orientam horizontalmente para motivarem profissionais mais

flexiveis.

E de salientar que segundo Cochito (2004, p. 4) o "desenvolvimento, aprendizagem
e conhecimento s&8o processos sociais e a cooperacdo € indispensavel a sua
construcao. Cooperar, no entanto, ndo deriva automaticamente da proximidade fisica.

Implica igualdade e diferenca."

Reforca ainda que € necessario que os individuos sejam curiosos, confiantes,
informados e motivados, sejam capazes de refletir, bem como, de ouvir e participar, s6
assim é possivel cooperar, através da discussdo de diferentes pontos de vista,
diferentes experiéncias e vivéncias. Também importa que o clima seja de igualdade,
gerando entre os individuos que cooperam um conflito ‘positivo’, desestabilizagédo
necessaria para uma evolugdo cognitiva e de atitude. "Logo, cooperar é também
condicéo sine qua non para a construcado de uma sociedade democratica e plural.” ( p.
4).

Ainda Cochito (2004) demonstra que este tipo de aprendizagem "sé faz sentido se
for acompanhada por um questionamento constante, por uma monitorizacdo de
resultados face as finalidades, se for suportada por um ambiente de cooperacdo e
solidariedade." (p. 19)
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Assim, Freitas e Freitas (2002, p. 24), defendem que uma cultura de
colaboracdo na escola deve ser defendida e ao mesmo tempo "estendida a
professores, alunos e elementos ndo docentes", enfatizando que "para que essa
cultura de colaboracdo se consolide, é importante que existam momentos para se

aprender cooperativamente"”.

A aprendizagem cooperativa representa, do ponto de vista cognitivo uma
oportunidade de éxito porque favorece ou proporciona (Diaz-Aguado, 1996, cit in
Cochito, 2004, p. 19):

"- A aprendizagem observacional através dos modelos de aprendizagem

cognitiva e social que os colegas proporcionam;

- O conflito socio-cognitivo que estimula a interacgdo entre iguais e maior

motivacao;

- Maior quantidade de tempo de dedicacao activa a actividade do que na aula

tradicional, o que implica maior nivel de activacéo e elaboragéao;

- Alargamento das fontes de informacdo e rapidez com que se obtém

feedback sobre os proprios resultados;

- Atencdo individualizada, uma vez que o trabalho com um colega se situa

mais frequentemente na area de desenvolvimento proximo da crianga;

- Oportunidade de poder ensinar os colegas, 0 que favorece a assimilacéo e a

reorganizacéo do aprendido de forma mais significativa."

Mostra-se assim a necessidade de colaboragéo entre professores de modo a
gue haja uma evolugéo na profissdo. Deste modo, os docentes devem decidir em
conjunto os modos e as formas como irdo trabalhar e planear as suas aulas,
organizando e modificando, de acordo com as discussdes e reflexdes realizadas
em conjunto, a sua ac¢do. Roldao (2007, p. 29) defende que a melhorar a pratica
"requer a colaboracdo na planificacdo das aulas, a realizacdo de docéncia em
conjunto, o estudo inter-grupos das estratégias e sua eficacia, a observacdo mutua e a

inter-supervisao critica entre os professores, a colegialidade nas decisdes, a prestacédo
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de contas, colectiva e individual, pelos processos de trabalho e pelos resultados
obtidos".

Segundo Cochito (2004, p. 8), a cooperacao e a partilha de conhecimento s&o os
pilares das comunidades de préatica, que emergem do campo da aprendizagem
cooperativa pois s6 "partindo do conhecimento acumulado sobre aprendizagem e
cooperacdo, dando visibilidade aos sucessos e discutindo as razdes dos insucessos
das suas praticas, aumentando o conhecimento através do registo e troca de
experiéncias, procurando apoios junto de especialistas, consolidando relacbes de
cooperacao e aprendendo, pelo caminho, a conhecer o outro" sera possivel promover

verdadeiro desenvolvimento profissional.
2.2. As Comunidades de Prética

O termo “Comunidades de pratica” deve-se a Etienne Wenger, licenciado e mestre
em engenharia informatica e doutorado em inteligéncia artificial, autor que concentrou
0s seus estudos na forma como os individuos trabalham e aprendem em conjunto. Foi
introduzido pela primeira vez em 1991 em conjunto com Jean Lave, uma professora de
Educacdo e Geografia da Universidade de Berkeley num livro intitulado “Situated
Learning: legitimate peripheral participation” publicado pela Cambridge University

Press.

Pressupfe, segundo Valadares (2011, cit in Ferreira e Valadares (2011), um
grupo de pessoas que desenvolvendo diariamente determinadas praticas que sao
similares entre si, se relne para discutir aspetos relacionados com as mesmas, e em
resultado dessa discusséo e partilha de ideias, desenvolver o conhecimento acerca
delas. A ideia chave € a ligacdo dos membros devido a problemas comuns, para as

guais tentam encontrar em conjunto solugdes.

Os membros de uma comunidade de pratica partiiham por isso, objetivos e
interesses similares, empregam praticas comuns, trabalham com as mesmas
ferramentas e expressam-se numa linguagem comum, promovendo a aquisicdo de
conhecimento partilhado e aprendizagem situada (Lave e Wenger, 1991, cit in Ferreira
e Valadares, 2011).
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Esta perspetiva social sobre o processo de aprendizagem apoia o
desenvolvimento profissional dos professores, Ferreira e Valadares (2011), referem
gue neste processo "nés aprendemos mais e melhor sobre as nossas praticas se nos
envolvermos em comunidades com outras pessoas que também as desenvolvem e se

refletirmos e negociarmos ideias acerca dessas mesmas praticas" (p. 37).

Segundo Wenger, Mc. Dermott e Snyder (2002), citados em Ferreira e Valadares
(2011, p. 22) uma Comunidade de Pratica é identificada por trés elementos essenciais:

e Dominio - é o tépico em que a comunidade se foca, aquilo que permite que se
crie uma base comum para o trabalho na comunidade e o desenvolvimento de
uma identidade e vai acompanhando a evolucao do mundo social e da propria

comunidade;

e Comunidade — conjunto de pessoas que estdo envolvidas na troca e partilha
de ideias sobre as suas praticas no seio de uma comunidade de pratica e que
vao construindo relagBes entre si, desenvolvendo um sentido de envolvimento
e de pertenca, vdo aprendendo conjuntamente e construindo socialmente o
conhecimento. Os diversos membros podem no entanto, assumir papéis
distintos;

e Pratica — sdo as ideias negociadas e partilhadas entre os elementos da
comunidade, toda a informacdo que circula e que engloba também todos os

documentos partilhados entre os mesmos; ela é a fonte de coeréncia da

comunidade.

Segundo os mesmos autores (p. 24) existem trés principios inerentes a criacdo

das comunidades de pratica, sendo eles:

1- A Aprendizagem é inerente a natureza e a vida humana - O ser humano nasce
com uma curiosidade natural em aprender sobre si proprio e sobre 0 mundo que o
rodeia. Essa aprendizagem apesar de ser uma constru¢cdo pessoal é também um
acontecimento social.

2- A vivéncia comunitaria é fundamental para a aprendizagem - E no contacto

com 0s outros que o Ser Humano se constrdi e se produz o conhecimento de cada
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pessoa, e é através de vivéncias e de acontecimentos sociais que se realizam

diversas aprendizagens;

3- A Aprendizagem é o fruto de um envolvimento social alicercado em praticas - A
qgualidade da aprendizagem de um ser humano é influenciada pela forma como se
aprende, ou seja, se 0 conhecimento adquirido é efetivamente experienciado no real,
ou se apenas, diz respeito a algo néo vivenciado e mais teérico. E por isso, através da
pratica e da acdo, que as aprendizagens serdo feitas de modo significativo. Discutem-
se problemas que proveem da experiéncia direta dos individuos, das praticas

vivenciadas e que partem do real.

De acordo com Wenger (2001), uma comunidade de pratica pode caracterizar-se
a partir de trés dimensdes: o conteldo a que diz respeito — ou seja, aquilo que une os
diversos membros e que é objeto continuo de negociacdo entre eles; como funciona —
o empenhamento muatuo de todos participantes e a forma como interagem; o que
produziu — aquilo que os membros produziram efetivamente em conjunto (ex: rotinas,

sensibilidades, artefactos, vocabulario, estilos).

Segundo Ferreira e Valadares (2011) a constru¢cdo de comunidades de pratica
permitird a cooperacao e a partilha de informacdo, bem como, uma respetiva reflexao,
entre 0s elementos que dela fazem parte, e podera constituir uma forma de melhorar o
funcionamento das escolas numa perspetiva de uma educacdo de qualidade para

todos.

Segundo Wenger, na sua entrevista a Neves (2001), para um profissional, é
também essencial pertencer a uma Comunidade de Pratica pois € muito dificil saber
tudo, sendo necessario ter colegas com quem falar sobre os problemas, a quem pedir
ajuda e informacdo. Também se diferencia de uma equipa porque € definida por um
tépico de interesse, em vez de uma tarefa a realizar, também néo é uma rede informal

porque tem um tépico, tem uma identidade.

O mesmo autor (referido em Ferreira e Valadares, 2011), refere que estas
comunidades possuem a chave para uma transformacgéo verdadeira, através do efeito
real na vida das pessoas, podendo ainda estabelecer redes, que podem levar a

colaboracéo entre diferentes comunidades de pratica, promovendo assim a partilha de
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boas préticas e de recursos, resolvendo problemas que ndo podem ser resolvidos por

uma Unica instituigao.

Existem ainda varios estudos que investigaram as praticas colaborativas de
professores, Silva (2011) conclui no seu estudo que as participantes do estudo
valorizam o trabalho colaborativo entre pares como forma de garantirem um trabalho
de qualidade com os alunos, e que perspetivam vantagens neste tipo de trabalho, tais
como a promocao da reflexdo, a partiilha de saberes, materiais a resolucdo de

problemas da sua pratica.
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Capitulo Il - Grupos Cooperativos do Movimento da Escola Moderna

No presente capitulo focar-nos-emos no Movimento da Escola Moderna, e das
suas formas de formagéo cooperada, e em especial na formacéo realizada nos grupos
cooperativos, e a sua importédncia para o desenvolvimento profissional dos

professores.

1. O Movimento da Escola Moderna

O Movimento da Escola Moderna (MEM) é uma associacdo de profissionais de
educacao que, segundo Niza (2007), se assume como movimento social promotor de
desenvolvimento humano e de mudanca pedagodgica, propondo-se a construir
respostas contemporaneas para uma educacdo escolar orientada por e para valores

demaocraticos de participacao direta, através de estruturas de cooperacao educativa.

Para uma melhor compreensdo do MEM, importa entender porque se opta pela
expressao "cooperar" ao invés de "colaborar”, segundo Niza (2012), o termo colaborar
tem vindo a ser desvirtuado nas suas diferentes utilizagbes, afastando-o da concec¢éo
de "esforco mutuo para a realizagdo conjunta de uma mesma obra" (p. 644), que o
termo cooperar parece ainda compreender. Refere ainda o afastamento de alguns dos
autores privilegiados de teorias socioculturais referem muitas vezes trabalho
colaborativo para o que "acentuamos como trabalho cooperativo" (p. 645), pois nos
EUA "o uso do conceito de aprendizagens cooperativas tornou-se tdo operativo e

mecanicista em algumas praticas pedagdgicas” (p. 644).

O MEM tem como principal finalidade a formacdo permanente dos seus
associados em sistema de autoformacdo cooperada, a animagdo pedagogica e a
formacdo destinada a muitos outros professores e outros profissionais de educagéo.
Este sistema de autoformacg&o cooperada encontra-se em Varios pontos do pais, a
partir de Nucleos Regionais e do seu Centro de Formagéo, concebido como uma rede
formadora. Também promove e desenvolve novas propostas de educacdo escolar e
de formag&o democrética, integradas nas praticas profissionais dos seus associados
gue sao difundidas pela Revista Escola Moderna, desde 1974, e através de variadas

atividades publicas.

Segundo o site do Movimento da Escola Moderna (2016b)
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"Os professores do MEM, oriundos de todos os graus de ensino, pdem em pratica
metodologias diferenciadas de trabalho pedagégico. Partilham com os seus alunos a
gestdo dos tempos, dos recursos e dos conteldos escolares, para assim promoverem
o envolvimento e a corresponsabilizacdo desses alunos na prépria aprendizagem,

entendida como pratica da sua formacéo para a cidadania democratica."

Ainda segundo o MEM, ao pretender construir respostas inclusivas nas escolas,
através da valorizacao e fomentacdo da heterogeneidade das turmas, que de acordo
com o seu entender, se demonstra como valor educativo acrescentado, onde todos
trabalham cooperativamente, combatendo a discriminacdo e promovendo o éxito da

aprendizagem e ensino tanto de alunos como de professores.

De acordo com o Niza (2012, p. 150), o MEM construiu "uma Pedagogia a partir
de um sistema de autoformacéo cooperada" que inverteu o0 enfoque institucional da
tradicdo de Freinet. Neste sistema de autoformacdo cooperada existem diversas
formas de formacé&o cooperada, acreditadas ou ndo, que se dividem de acordo com a

figura seguinte:

Estruturas de Formacao cooperada
autoformacio (acreditada)
cooperada *Cursos de Andlise Evolutiva
¢Grupos Cooperativos do Modelo
*Sabados Pedagogicos *Oficina de Iniciagdo ao

*Congresso Nacional Modelo
*Encontros de Formagao *Estagio no Modelo
sProjeto de Aprofundamento
do Modelo

*0Oficina de Diferenciagdo

*Colaboragdo com
Instituicdes de Ensino
Superior

Estruturas de Autoformacao Cooperada

Figura 5. Estruturas de Autoformacédo Cooperada, Site do Movimento da Escola Moderna
(Movimento da Escola Moderna, 2016b)

Através da imagem podemos observar que a modalidade de grupos cooperativos

€ uma forma de autoformacdo cooperada n&do acreditada.
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2. Os grupos cooperativos do MEM

O MEM assume-se, segundo Niza (2007, p. 4), "como movimento social de
desenvolvimento humano e de mudanca pedagdgica e que se prople construir
respostas contemporaneas para uma educacgao escolar intrinsecamente orientada por
valores democraticos de participacdo directa, através de estruturas de cooperacao
educativa."

A formacéo é realizada ao longo de toda a profissdo, compartilhada colegialmente
pelos professores de diferentes graus de ensino, bem como, de outros profissionais da

educacao seus associados.
O mesmo autor, refere ainda que nesta forma de

"desenvolvimento compartilhado da profissdo que a ecologia conceptual de cada um
(Strike e Posner, 1992) se reconstr6i em comunidade formadora, para que se possa
gerar uma nova cultura pedagogica tecida pela aprendizagem e pelo ensino
partilhados. Cumpre a este colectivo de profissionais da educagao “teorizar a pratica
e particularizar a teoria” (Leinhardt e outros, 1995). Desafiam-se assim na construgao
da profissdo “a ver a teoria na pratica e a ver a pratica na teoria”, sem

aplicacionismos simplificadores." (Niza, 2007, p. 4)

Continua dizendo que é através da interacdo social sistematica que assenta o

desenvolvimento cooperado da profissdo no MEM. Pois sé desta forma

"os professores se socializam profissionalmente, dentro de uma comunidade onde
cada um se assume como formador e formando e se obriga a pensar e a reflectir
criticamente os seus percursos pela consciencializacéo partilhada na resolucdo dos
problemas da profissédo, na transformacdo dos conhecimentos e na revisdo das
praticas. A comunidade de formacé&o torna-se assim uma verdadeira comunidade de
construgdo de conhecimento — knowledge building community, no dizer de
Scardamalia e Berieter (1994)." (Niza, 2007, p. 4)

No MEM a auto-formacédo cooperada processa-se

"numa estrutura horizontal e dialégica de aprendizagem-ensino, integrada por
docentes dos vérios ciclos de ensino e sujeita as regras sociais da cooperagéo, isto €,
onde cada elemento envolvido nas actividades sociais de formagédo so atinge 0s seus

objectivos de desenvolvimento profissional quando cada um dos outros os tiver
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atingido também. E esse compromisso social que da coesdo e assegura a
solidariedade e a dimensado ética que requerem a formacgdo humana dos que se
oferecem para formar outros homens e mulheres, desde criangas, em convivio

democratico para a Democracia." (Niza, 2007, p. 4)

No MEM a formacdo pretende promover uma mudanga pessoal e o
desenvolvimento profissional através da socializacdo, conceito este defendido por
Lesne e Minvielle (1990), segundo Niza (2007) este desenvolvimento profissional s6
pode ser atingida quando as pessoas se formam umas as outras, formacao essa que
assenta "numa logica circular e multiplicadora, lhe acelera o desenvolvimento, no
ambito de um ecossistema que motiva a partilha e assegura a reciprocidade no apoio

as aprendizagens da profissdao e a apropriacdo dos mundos e das culturas que a

servem."” (p. 5)

O mesmo autor refere ainda Remy Hess (1985), que defende que “formar-se néo é
instruir-se; € antes de mais reflectir, pensar numa experiéncia vivida . . . formar-se é
aprender a construir uma distancia face a sua prépria experiéncia de vida, é aprender
a conta-la através de palavras [pela fala ou pela escrita], € ser capaz de a
conceptualizar”. Os pares sdo 0s mediadores privilegiados nessa transformacéo que a

formacédo impde." (p. 5)

A cultura do Movimento da Escola Moderna constrdi-se através de estratégias
isomorficas, nomeadamente através da estratégia metodolégica do trabalho por
projetos em grupos cooperativos de professores, onde, segundo Niza (2007, p. 10),
"se gera o Modelo Pedagdgico, sujeitando o trabalho docente a processos critico-
reflexivos continuados.”, o que apoia o constante aperfeicoamento do modelo, através

da procura constante de caminhos alternativos a cultura existente.

Segundo Niza (2012, p. 610) os grupos cooperativos pretendem formar

cooperativamente os sécios, promovendo espacos privilegiados onde estes:
- podem avaliar e planificar as suas praticas pedagdégicas;
- constroem e partilham os instrumentos de trabalho didatico-pedagdgico;

- realizam a reflexao e o aprofundamento teérico das praticas pedagdgicas baseado

nos contributos das Ciéncias da Educacao.
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Segundo o mesmo autor (Niza, 2007), o desenvolvimento profissional e cultural dos
professores associados do MEM é promovido pelo "caracter eco-sistémico da
organizacao e as suas rotinas formadoras permanentes". (p. 10), através de um nivel
elevado de participacdo cooperativa como forma de formacgdo, aperfeicoa a acao
educativa dos professores, contribuindo para um maior desenvolvimento profissional e

da profisséo.

Segundo Niza (2007, p. 11), "O sistema de autoformacado cooperada € constituido
por um conjunto de dois dispositivos integrados de actividades: as actividades dos

Nucleos Regionais e as actividades de ambito Nacional."

As atividades dos Regionais integram, segundo 0 mesmo autor "os Projetos de
grupos de trabalho cooperativo, os Sabados Mensais de animacdo pedagodgica, as
Jornadas de animacdo pedagogica, os Seminarios de pedagogia, as Oficinas de
producdo de escrita, as atividades de Extensdo Pedagdgica e os Conselhos de
Nucleo." e as atividades Nacionais integram "os Encontros Nacionais de
especialidade, o Encontro Nacional da Pascoa, o Congresso Anual e o Conselho de

Coordenacao Pedagogica."

Para o nosso contexto de grupos cooperativos importa focar os Projetos dos

Grupos de Trabalho Cooperativo, que se definem como

"a unidade de formacdo basica do sistema de auto-formacdo cooperada que
configura o MEM. Tais grupos, em auto-formacéo, actuam nos Nucleos Regionais
assentes em projectos de trabalho de apoio as praticas profissionais concretas ou ao
aprofundamento tedrico no d&mbito das Ciéncias da Educacéo. Trata-se de projectos
profissionais formativos que se desenvolvem quer para fins de estudo ou
investigacdo, quer para producdo de novos meios de apoio a educacéo escolar ou a
formagéo de outros professores.” (p. 11)

Os grupos de trabalho cooperativo sdo estruturas de formacdo que tém como

objetivo principal, segundo Niza (2007):

"a formacao permanente dos socios, através da avaliagéo e planificacdo das praticas
de intervencdo escolar (funcdo técnico-pedagdgica); da construcdo e partilha de
instrumentos de trabalho pedagdgico (funcdo instrumental) e o aprofundamento
tedrico das praticas e partilha de documentos de investigacédo (funcéo cientifica)" (p.
11)
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Esta estrutura de formacao, segundo Gonzélez (2002), segue uma dinamica de
encontros formais, onde se discutem as necessidades e insatisfacdes dos docentes,
sendo valorizada pelos mesmos "a experimentacao e a andlise sistematicas, ja que
defendem que é na pratica e na reflexdo que podem crescer” (p. 92), tendo sempre
como objetivo a “construgdo e reconstrucdo de estratégias’(p.93) para assim

possibilitar uma melhoria do processo de ensino/aprendizagem..

Pretende-se, ainda segundo Gonzalez (2002, p. 103) que os docentes adquiram
uma atitude reflexiva sobre as suas praticas, ao mesmo tempo que realizam “uma
aprendizagem a partir do intercAmbio de experiéncias com companheiros de

profissdo”.

Os objetivos, segundo Niza (2007), sdo delineados no inicio de cada ano letivo,
sendo escrito um documento onde constam o nome dos participantes; o prazo de
tempo de realizacdo do trabalho e a periodicidade dos encontros do grupo; a defini¢cao
da tematica, problematica ou tipo de intervencédo; a justificacdo, fundamentacéo ou
contextualizacdo tedrica; os efeitos que se pretendem alcancar com esse trabalho; a
informacédo sobre os processos de trabalho e os recursos materiais e documentais de
apoio a utilizar; os produtos a construir; e as formas de comunicacao e difusdo das

producdes.

3. Grupos cooperativos do MEM e desenvolvimento profissional

A formacdo dos professores, segundo Day (2001), deve instigar as praticas
reflexivas dos docentes, pois gera oportunidades de discussao e de reflexdo sobre as
necessidades dos professores, de modo a “conduzir a mudangas pessoais e/ou
sistémicas” (p. 211). E ainda para que haja esta mudanca na forma de ensinar e de
aprender nas escola é necessario também a partilha das experiéncias individuais e/ou

coletivas realizadas no seio da escola (Caetano, 2001 e Veiga Simao, 2007).

Nas comunidades de pratica, segundo Ekert (1993, cit in Niza e Formosinho, 2009,
p.346), "as relagbes sociais criam-se em torno das atividades e estas ganham forma
através das relagdes e dos conhecimentos e experiéncias concretas que fazem parte

da identidade individual e passam a partir dai a ocupar uma posi¢cdo na comunidade”
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pois é assegurada a partilha das aprendizagens sobre a profissdo no seio desta
mesma comunidade. Importa também referir que Stuky (1995, cit in Niza e
Formosinho, 2009), lembra que os conhecimentos e as competéncias especificas de
uma comunidade ndo estdo isolados na cabeca de cada individuo, mas que se

distribuem por todos os intervenientes na mesma.

Segundo Lave e Wenger (1991), é nas comunidades de pratica que se proporciona
0 suporte interpretativo para compreender a profissdo, pois € através dos usos

culturais que se forma o conhecimento da propria comunidade.

Numa aprendizagem cooperativa, refere Niza e Formosinho (2009), quem aprende
tende a comportar-se de acordo com a estrutura da organizacdo, resultando numa
verdadeira "comunidade de aprendizagem” (Johnson, Johnson e Holubec, 1999). Esta
comunidade de aprendizagem releva trés dimensdes, segundo 0s mesmos autores,
relevantes: promovem um melhor rendimento de todos o0s participantes,
independentemente do seu ponto de partida; fomentam relagBes positivas entre os
participantes, valorizando assim a diversidade; propiciam experiéncias necessarias

para um desenvolvimento social, psicolégico e cognitivo saudavel.

Segundo Niza e Formosinho (2009, p. 348), "Quanto mais cooperativo for o

contexto, maiores e melhores serdo os efeitos produzidos".

Para evitar o empobrecimento do desenvolvimento dos docentes que se encontram
mais isolados, Niza (2007, p. 1) refere a importancia de privilegiar "a criacdo de
espacos e momentos de trabalho partilhados nas escolas ou a organizacao voluntaria
de associacOes de professores assumidas por estes profissionais como verdadeiras
comunidades de praticas que mobilizam estruturas cooperativas de trabalho para

socializacao, construgéo e desenvolvimento de uma cultura profissional.”

Através dos resultados obtidos por Johnson e Johnson (1999), Niza (2009, p.
3), conclui que " Quanto mais cooperativo for o contexto, maiores e melhores serdo os

efeitos produzidos."

A nivel de investigagbes recentes encontramos o estudo de Santos (2011), que
visava compreender a influéncia do MEM nos primeiros anos de docéncia em
professores de 1° ciclo, demonstrou que todos 0os membros tiveram que alterar as

suas concecdes de ensino, nomeadamente a ideia que tinham do professor, do aluno
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e do proprio processo de aprendizagem. Neste estudo foram também referidos alguns
constrangimentos ao nivel da implementacdo do modelo do MEM nas suas salas,
particularmente a nivel da implementacdo do modelo, mas também a nivel dos
encarregados de educacao, sendo que uma das professoras depois de perceber que a
preocupacdo dos pais vem da sua preocupacdo com os filhos e "abre a sua sala e o
seu tempo aos pais, dedica-se a explicar-lhes o funcionamento e escolhas
pedagdgicas, recebe-os de forma mais informal e personalizada" (p. 73) tornando
assim a sua relagdo mais aberta e 0s pais sentiram-se mais seguros no
acompanhamento aos seus filhos em casa, a forma como os seus filhos trabalhavam

na sala de aula..

A mesma autora refere ainda no seu estudo que os professores procuraram o grupo
cooperativo por escolha, mas também porque era uma necessidade, pois na sua nova
situacdo profissional ndo seria possivel "trabalhar sem o0 apoio e sem o espaco de
partiiha do grupo" (Santos, 2011, p. 73), enumerando diversas razdes para a sua
permanéncia no grupo, nomeadamente, ambiente descontraido e familiar que facilita a
partiiha de ideias, a dindmica de trabalho do grupo, com uma boa conjugacdo da
pratica com a teoria, que possibilita a constru¢cdo de um quadro teo6rico as suas
vivéncias, referem ainda o facto de haver uma grande reflexdo sobre a pratica
educativa que potencia o seu desenvolvimento profissional e pessoal, e a ultima razéo
centra-se na cooperacao, pois sentem que a reflexdo quando partilhada e cooperada
permite o crescimento profissional de cada individuo e apoia a definicdo da sua prépria
identidade.

E ainda de salientar que os participantes do estudo de Santos (2011) apontam
ainda alguns aspetos gue se manifestaram dificultadores. o primeiro € o modo como a
informalidade do grupo pode levar as professoras a desabafar ao invés de uma
reflexdo contextualizada e tedrica, o facto de a carga horaria de algumas professoras
ser elevada retirando-lhes tempo para 0 grupo cooperativo e a supervisora referiu
também que as professoras estarem, naturalmente, em estadios de desenvolvimento
diferentes, levava a que as professoras menos experientes se sentissem diminuidas,

abandonando o grupo, em vez de persistir para que pudessem também evoluir.
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Capitulo IV - A Supervisdo como caminho para o Desenvolvimento

Profissional

Primeiramente é importante compreender o que € a supervisdo e quais as suas
finalidades e objetivos e o modo como esta se inter-relaciona com o conceito de
colaboracdo que estd intrinsecamente ligado as comunidades de préatica e

consequentemente a formacao cooperada dos grupos cooperativos do MEM.

1. Conceito de Superviséo

Primeiramente importa compreender a epistemologia da palavra supervisdo, o
termo supervisao integra duas partes: “super”, que significa “sobre” e “video”, com o

significado de “ver”.

A palavra supervisdo, segundo Gaspar, Seabra e Neves (2012, p. 29) foi sendo
entdo interpretada linearmente como "olhar de ou por cima", admitindo ainda uma
perspetiva de “visdo global’ que foi sendo relacionada com a funcido de inspecionar,

fiscalizar, controlar, avaliar e impor.

A supervisdo, segundo ainda as mesmas autoras, pode-se entender de duas
formas distintas, a primeira como uma visdo aprofundada, reflexiva e com sentido
autocritico do contexto e ao mesmo tempo voltada para o interior, possibilitando a
compreensdo do significado da realidade, uma visdo com capacidade de previséo e de
retrovisdo; e uma segunda como forma de promocao do que se pretende que seja
instituido, para evitar 0 que ndo se deseja e para reconhecer o que aconteceu e nao

deveria ter acontecido (Stones, 1984).

7

Segundo Alarcdo e Canha (2013, p. 19) a supervisdo é "um processo de
acompanhamento de uma atividade e da ou das pessoas que a realizam, orientando
no sentido de facilitar a boa consecugdo da atividade, o desenvolvimento da

competéncia e o grau de satisfacdo de quem a executa.”

2. O Supervisor como promotor de desenvolvimento profissional

O supervisor podera ter a funcdo de facilitador ou lider de uma comunidade
aprendente, pois segundo Alarcdo e Tavares (2010), a sua funcéo principal consiste

em fomentar ou apoiar contextos de reflexdo formativa e transformadora, que levem a
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melhoria da escola e a um desenvolvimento profissional dos agentes educativos
(professores, auxiliares e funcionarios), e consequentemente se repercutem na

aprendizagem dos alunos.

Este papel serd& menos evidente quanto maior for o desempenho hetero-
supervisivo nas comunidades de aprendizagem. Assim ndo existe uma hierarquia
definida, mas a colaboracgéo e hierarquia aceites no reconhecimento de capacidades
de perceber, avaliar e apoiar as acdes necessarias para uma melhoria da qualidade
educativa. E importante que no interior destas comunidades, mesmo com a existéncia
de estatutos diferentes, haja uma relacdo de respeito mutuo e reconhecimento do
trabalho e das capacidades de cada um.

De acordo com os mesmos autores, 0s supervisores devem estabelecer as

relacdes entre reflexao, planificacédo, acao, avaliacdo e monitorizacéo.

Para isso necessitam de conhecer a escola, a sua cultura, o seu projeto,
constrangimentos, desejos de mudanca e forcas inibitorias. Bolivar (1997, cit in
Alarcdo e Tavares, 2010, p. 149), reforca ainda que “as organizagdes aprendentes nao
surgem do nada (...) sao fruto de um conjunto de atitudes, compromissos, processos e
estratégias que tém de ser cultivados”, e que possuem uma “memodria institucional”, e

“uma cultura e percurso de vida”.

Uma organizacdo aprendente, segundo Rebelo e Gomes (2011) gere-se de uma
forma especifica, que estrategicamente potencia a aprendizagem nas organizacoes,
orienta e aproveita as aprendizagens em prol da organizacdo, neste caso, em proveito

da melhoria da escola.

A formacgéo contextual continuada (Alarcdo, 2001), tera de ser equacionada e de
se desenvolver no interior das escolas, enquanto comunidades aprendentes e
reflexivas, apoiadas por parcerias e acdes concretas de instituicbes de formacgéo e
investigacdo educacional, promovendo assim o desenvolvimento profissional dos seus

profissionais, bem como o seu préprio desenvolvimento.

Numa escola reflexiva o supervisor deve incentivar, dinamizar e acompanhar as
comunidades educativas e privilegiar culturas de formagdo centradas na identificagdo

e resolucdo de problemas especificos da escola. Deve ainda deter um conjunto de
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conhecimentos relativos as metodologias da avaliacdo da qualidade (institucional, das
aprendizagens e desempenho).

O supervisor, segundo Alarcdo e Tavares (2010), deve ter competéncias de
comunicacdo e de relacionamento interpessoal, fundamentais para criar empatia
necessaria com os membros da comunidade, permitindo gerir conflitos, mobilizar as
pessoas e explorar as tensfes entre o real e o ideal. Deve ainda ser capaz de analisar
e discutir criticamente os contextos em que a escola e os seus atores se situam, de
atender as necessidades, expectativas e motivacdes que vao surgindo ao longo do
tempo nos varios elementos, mobilizando pessoas, saberes, relacdes e atitudes,
relevantes para as situacdes passiveis de mudanca, levando a processos de
aprendizagem em grupo, através do didlogo construtivo, bem como ajudar a

sistematizar os saberes resultantes do processo vivido pela comunidade aprendente.
O supervisor enquanto lider de uma comunidade aprendente deve:

- Fazer a leitura do percurso de vida da escola, bem como, conhecer os membros

da escola e as suas caracteristicas individuais e de grupo;
- Provocar a discussao, o confronto e a negociacao de ideias;
- Fomentar e rentabilizar a reflexdo e a aprendizagem colaborativa;

- Ajudar a organizar o pensamento e acdo do coletivo e de cada pessoa da

comunidade.

O papel do supervisor, também foi estudado por Santos (2011) que demonstrou
gue o modo como “este gere ou potencia as narra¢des das praticas parecem ser uma

das causas do sucesso deste tipo de grupo"” (p. 74).

Para além do papel de lider, Wenger (Neves, 2001) refere que existem dois tipos
de papéis diferentes: os que sdo atribuidos e os que emergem da interacdo. Considera
ainda que o papel mais importante que se pode atribuir € o de coordenador ou lider
gue tem de conhecer o dominio da comunidade. No entanto existem ainda outros
papéis, tais como, o de bibliotecario, que se responsabiliza pelo repositério de
documentos; o de perito, que tera mais conhecimentos sobre o dominio da
comunidade, que deve estar envolvido para que os membros da comunidade se

sintam motivados a aprender mais; os corretores, que pertencem a duas comunidades
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e que criam uma ligacdo entre ambas, criando relacbes entre as mesmas pois
entendem a linguagem de ambas e tornam-se tradutoras; e o nucleo central de

pessoas que estdo mesmo envolvidas, dao energia e mantém a comunidade viva.
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22 Parte - Estudo Empirico

Capitulo V - Metodologia de Investigacéo

Neste capitulo sera definido o Problema da Investigagédo, bem como os objetivos do
mesmo, o caminho tomado para a recolha e andlise dos dados, passando pela
caracterizacdo dos participantes, a qualidade do estudo e as questdes éticas que se

devem ter em conta ao longo de toda a investigagao.

1. Defini¢éo do Problema

A problematica do estudo centra-se no trabalho colaborativo realizado no
Movimento da Escola Moderna (MEM), mais especificamente nos grupos
cooperativos, e o modo como este apoia a reflexdo sobre a préatica e,

consequentemente, o desenvolvimento profissional dos educadores de infancia.

Num contexto de constantes mudancas de politicas educativas, segundo Niza e
Formosinho (2009), o conhecimento da profissdo e sucessivo dominio s6 pode ser
adquirido através da socializacao, socializacdo essa que se torna possivel dentro dos

grupos cooperativos do MEM.

Torna-se importante perceber até que ponto o trabalho realizado no ambito dos
grupos cooperativos sdo impulsionadores de mudancas na préatica dos educadores de

infancia.
Assim, o problema do estudo é:

De gue modo o processo de reflexdo partilhada sobre a pratica
pedagdgica realizada nos grupos cooperativos do MEM influencia o

desenvolvimento profissional de educadores de infancia?

Da questdo base do estudo, emergiram outras questdes, que possibilitam uma

maior compreensado do tema e que sao as seguintes:

1- Como conheceram estes educadores de infancia o MEM, as préticas e o modelo

pedago6gico do MEM?
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2- Quais as motivacdes iniciais destes profissionais ao integrarem 0 grupo
cooperativo?

3- Como é que se gere e organiza a formacao no seio do grupo cooperativo?
4- Como descrevem estes educadores a sua interven¢ao no grupo cooperativo?

5- Quais as razbes identificadas pelos educadores de infancia para a permanéncia

Nno grupo cooperativo?

6- Quais os efeitos das aprendizagens realizadas no contexto do grupo cooperativo

sobre a pratica destes educadores?

7- De gque forma o trabalho realizado no grupo cooperativo contribui para o

desenvolvimento profissional dos educadores de infancia?

8 - Quais os contributos que a presenca de um supervisor pode trazer para o

trabalho que se realiza no seio do grupo cooperativo?

Ao pensar nestas questdes tornou-se importante identificar os objetivos especificos

do estudo, que se encontram explanados de seguida:

- ldentificar o modo como os educadores de infancia contactaram com o Movimento

da Escola Moderna e a forma como este influenciou as suas praticas letivas;

- Descrever as motivacdes iniciais que levam os educadores de infancia a

integrarem o grupo cooperativo;

- Especificar o modo como é gerido e organizado o trabalho realizado pelo grupo

cooperativo;

- Caracterizar a intervencdo dos educadores de infancia nas sessfes do grupo

cooperativo;

- Enumerar as razdes que levam os educadores de infancia a permanecer no grupo

cooperativo;

- Identificar os contributos da formac&o realizada no grupo cooperativo na pratica

pedagdgica dos educadores de infancia;
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- Explicitar o contributo do grupo cooperativo para o desenvolvimento profissional
dos educadores de infancia;

- Identificar os contributos da presenca de um supervisor no grupo cooperativo.

Para melhor aprofundar estas questbes a que nos propomos responder,

recorreremos ao paradigma interpretativo que sera aprofundado no ponto seguinte.

2. Natureza do Estudo

De acordo com o objeto de estudo e as suas caracteristicas, optou-se, do ponto de
vista metodoldgico, por recorrer ao paradigma interpretativo, pois este € o que se
adequa melhor ao objeto e estudo, de modo a compreender o ponto de vista dos
sujeitos envolvidos, tendo em conta que o comportamento humano s6 pode ser
compreendido se o observador partilhar o quadro de referéncias dos observados e se

inserir no seu ambiente.

Assim, segundo Bogdan e Biklen (1994), os dados que o investigador recolhe séo
descritivos, podendo ser recolhidos através de palavras ou de imagens, na
investigacdo os produtos observaveis devem ser observados, mas o mais importante
sd0 0s processos vividos pelos sujeitos, em relacdo a analise de dados, esta é
maioritariamente indutiva e continua, e para compreender os atos dos sujeitos é
necessario entender o significado dado a acdo pelos préprios sujeitos, revelando

assim um caracter flexivel.

Dentro da investigacao qualitativa existem varios caminhos para a realizacdo da
mesma, como referem o0s autores acima referidos, no entanto para a nossa

investigacdo, optamos pelo estudo caso.

O estudo caso, segundo Coutinho e Chaves (2002, p. 223), é "um plano de
investigacdo que envolve o estudo intensivo e detalhado de uma entidade bem
definida: o “caso”, definindo seguidamente o "caso" como "um individuo, um
personagem, um pequeno grupo, uma organizagdo, uma comunidade ou mesmo uma
nacado! Pode também ser uma decisdo, uma politica, um processo, um incidente ou
acontecimento imprevisto", assim, o tema que pretendemos investigar, um pequeno

grupo de educadoras de infancia que se rednem para discutir as suas praticas,
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encontra-se dentro desta definicdo e torna-se claro que serd esta metodologia a

realizar.

Segundo Stake (2012), "o caso é uma coisa especifica, uma coisa complexa e em
funcionamento”, o que se pretende € compreender o caso especifico, 0 que torna a

interpretacdo uma parte vital da investigacao.

O estudo de caso, segundo Yin (2004, p. 32)

“ z

€ uma investigagdo empirica que investiga um fenbmeno contemporaneo
dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando os limites entre
o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos . . . baseia-se em
varias fontes de evidéncias . . . beneficia-se do desenvolvimento prévio de

proposicdes tedricas para conduzir a coleta e a analise de dados”.

A estratégia de investigacdo no estudo caso acontece quando o investigador

Al

guestiona o "como" e o "porqué" de um conjunto de acontecimentos que ndo séo, ou

sdo pouco, controlados por si.

Das varias propostas de diversos investigadores emergem cinco caracteristicas
chave, segundo Coutinho e Chaves (2002, p. 224), desta abordagem metodoldgica,
caracteristicas essas que sdo: (1) o caso é “um sistema limitado” com fronteiras “em
termos de tempo, eventos ou processos”, que “ nem sempre sao claras e precisas”
(Creswell, 1994), levando o investigador a definir, primeiramente, as fronteiras do “seu”
caso de forma clara e precisa; (2) € um caso sobre “algo”, que ha que identificar para
conferir foco e direcdo a investigacdo; (3) tem de haver sempre a preocupacao de
preservar o caracter “Unico, especifico, diferente, complexo do caso” (Mertens, 1998),
a palavra holistico € muitas vezes usada nesse sentido; (4) a investigagéo decorre no
ambiente natural; e (5) o investigador recorre a fontes multiplas de dados e a métodos
de recolha muito diversificados, tais como, observacgdes diretas e indiretas, entrevistas,

guestionarios, narrativas, registos audio e video, diarios, cartas, documentos, etc.

Ainda segundo 0s mesmos autores

"0 estudo de caso € uma investigacdo empirica (Yin, 1994) que se baseia no
raciocinio indutivo (Bravo, 1998; Gomez, Flores & Jimenez, 1996) que depende
fortemente do trabalho de campo (Punch, 1998) que n&do é experimental
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(Ponte, 1994) que se baseia em fontes de dados miltiplas e variadas (Yin,
1994).

Tem sempre forte cariz descritivo apoiando-se em “descricbes compactas”
(thick description) do caso (Mertens, 1998, p. 161) o que ndo impede todavia
que possam ter “um profundo alcance analitico, interrogando a situagao,
confrontando-a com outros casos ja conhecidos ou com teorias existentes,
ajudando a gerar novas teorias e novas questdes para futura investigacédo
(Ponte, 1994, p. 4)." (p. 224)

A investigacdo definir-se-4 como um estudo de caso intrinseco, segundo Stake
(2012), pois o0 que se pretende é alcancar uma melhor compreensdo do caso, que

podera ou ndo ser representativo, e o préprio caso é o foco do interesse.

Outros investigadores tentaram definir os diferentes tipos de estudo caso,
nomeadamente Gomez, Florez e Jimenez, que dividem em Estudo de caso Unico e
estudo de caso multiplo conforme mostra a tabela seguinte:

Tabela 1

Tipologia Estudo Caso, Gomez, Florez e Jimenez (1996, cit in Coutinnho, 2002, p. 227)

Tipo de caso Modalidades Descrigao
Estudo de caso unico Historico Ocupa-se da evolugdo de uma instituicdo
Observacional Tem na observacdo participante a principal
técnica de recolha de dados
Biografia Com base em entrevista intensiva a uma
pessoa, produz uma namagio na primeira
pessoa
Comunitario Estuda uma comunidade (de vizinhos, p.e)
Situacional Estuda um acontecimento na perspectiva de

guem nele participou.

Micro etnografia Ccupa-se de pequenas unidades o
actividades dentro de uma organizacéo

Estudo de caso miftiplo | Indugdo analitica Busca desenvolver conceitos abstractos
contrastando explicagBes no marco
representativo de um contexto mais geral

Comparagdo constante Pretende gerar teoria contrastando
proposighes (hipdteses) extraidas de um
contexto noutro contexto diferente

Esta investigacdo centra-se num estudo de caso multiplo, pois pretende-se com
este estudo compreender a esséncia do trabalho realizado no seio de dois grupos

cooperativos, e as percegdes dos participantes sobre os contributos do grupo
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cooperativo do MEM para o desenvolvimento profissional dos educadores de infancia
da perspetiva de quem participou no grupo cooperativo.

A preparacdo para um estudo de caso, segundo Yin (2001) exige um estudo-piloto,
gue apoia os investigadores no apuramento do seu estudo caso, pois este € realizado
de modo formativo, ajudando a delinear as questdes mais importantes para o caso e

até elucidando alguns conceitos importantes para o estudo.

Como técnica de recolha de dados, recorreremos a entrevista semiestruturada, que
segundo Bogdan e Biklen (1994), o investigador deve ser o seu Unico instrumento,
possibilitando assim uma maior liberdade de expresséao dos sujeitos sobre os assuntos
a investigar, no entanto é possivel recorrer a grelhas de entrevista pouco estruturadas,
e a andlise de contelddo como técnica de analise de dados, que promove o
desenvolvimento de categorias de codificacdo que levara a unidades de dados que

categorizam a informacao a diferentes niveis.

3. Caracterizacdo dos participantes do estudo

A selecdo da amostra num estudo de caso, de acordo com Coutinho (2011, p. 297),
€ a "esséncia metodoldgica" deste, e importa ter sempre presente que, como refere
Stake (2012, p. 20), "a investigacdo com um estudo de caso ndo € uma investigacao
por amostragem"”, mas sim uma investigacdo cujo objetivo € compreender esse caso

especifico. Coutinho, reforca ainda que a "constituicho da amostra é sempre

intencional”.

Tendo em conta o que foi referido por Stake (2012) e por Coutinho (2011), os
participantes deste estudo sdo 6 educadores de infancia, trés educadores de infancia
gue fazem parte de um grupo cooperativo do Nucleo Regional de Lishoa e trés
educadores de infancia que sdo elementos de um grupo cooperativo do Nucleo
Regional de Almada/Seixal. Esta amostra foi escolhida de modo intencional, por isso
ndo é representativa da populacdo, dentro dos elementos de cada um dos grupos
cooperativos foi pedido voluntarios para a participacdo no estudo, e foi tendo em conta
esses voluntarios que se realizaram as entrevistas. Estes voluntarios preencheram
antes da entrevista um consentimento informado (Anexo A) e uma ficha de

caracterizacdo dos participantes (Anexo B)

45



A opcdao de entrevistar educadores de infancia de dois nucleos Regionais diferentes
prende-se pela oportunidade de recolher dados mais diversificados, pois cada grupo
cooperativo tera a sua forma de trabalhar, bem como formas distintas de gerir e
organizar o trabalho realizado, contribuindo assim para uma maior diversificacdo de

pontos de vista sobre o caso em estudo.

Na tabela e sdo apresentadas as caracteristicas consideradas pertinentes para a

classificacéo dos participantes do estudo:

Tabela 2

Caracterizacdo dos Participantes

Q
= = o o |Frequentaos| o
1] 8 [ . ~ © o = (0]
% g-% Formacéo Inicial | Outras formacdes Sltya(_;ao = grupos g | B
2 |28 Profissional cg cooperativos g | =
[ o < desde
o
Curso Normal de Mestrado em
c Educadores de Ciéncias da  |P0CeNte do Quadro 40 | 50075008 | F | 58
Infancia Educacio de Escola
(Bacharelato) &
Licenciatura em .
D | A | Educacio de n. a. Efetivaem Escola | o | 5407/0008 | F | 33
. Privada
Infancia
Bacharelato em Licenciatura e Efetiva em Escola
E Educacéo de Mestrado em . 32 | 2005/2006 F | 55
. A - Privada
Infancia Ciéncias Educacéo
Licenciatura em P6s-graduacao em| Efetiva em Escola
F Educacéo de 9 &ao . 10 | 2010/2011 | F | 35
. Livro Infantil Privada
Infancia
Licenciatura em Efetiva em Escola
G B Educacéo de n. a.. . 14 | 2015/2016 F | 35
s Privada
Infancia
Bacharelato em ~
H Educacio de | CESE EAUCACA0 | ey emipss | 19 | 201372014 | F | 40
Infancia Especial

Através deste quadro é possivel compreender que todos os participantes sdo do
género feminino e que todas tém no minimo habilitagdo académica de licenciatura,
pois todas as educadoras que tiraram o bacharelato foram complementando a sua

formacéo. Existem ainda duas educadoras com formacédo académica de Mestrado.
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A idade varia entre o 33 e 0s 58 anos, sendo que 0s anos de servico também
variam entre 0s 9 e 0s 38 anos de servigo. As participantes estdo também divididas de

acordo com o nucleo regional a que pertencem.

4. Técnica de recolha de dados: a entrevista

Para a realizacdo de um estudo de caso, segundo Yin (2001), é necessario definir
0s problemas ou temas que serdo estudados, bem como projetar o mesmo, no
entanto, grande parte das pessoas associa 0 estudo caso ao modo como se recolhem

os dados.

Esta recolha é bastante complexa e dificil e caso ndao seja bem realizada pode
colocar em risco o trabalho de investigacdo, o mesmo autor (p. 81) defende que

existem caracteristicas que o investigador deve ter, sendo elas:

- uma boa capacidade para fazer "boas perguntas" e a0 mesmo tempo ser capaz

de interpretar as respostas;

- boa capacidade de escuta e de imparcialidade, colocando de lado as préprias
ideologias e preconceitos, bem como as ideias que podem provir das teorias

existentes;

- alguma capacidade de adaptacao e flexibilidade, favorecendo uma visdo positiva
das situacdes que vai encontrando, de modo a que estas sejam consideradas como

oportunidades e ndo ameacas;

- compreensdo da problematica em estudo, de modo a compreender as

informagbes que serdo relevantes para o estudo.

Qualguer uma destas caracteristicas, pode no entanto ser desenvolvida pelo

investigador.

Quanto a recolha de dados, ainda segundo Yin (2001) esta deve acontecer com
pessoas ou instituicbes existentes, e ndo num laboratério nem através de um
guestionario rigido, para que o investigador ndo controle o ambiente de recolha de

dados, que é potenciada por diversas estratégias de pesquisa.
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A recolha de dados, segundo o0 mesmo autor, pode ser realizada de seis formas, no
entanto para a realizagdo do estudo optou-se por utilizar as entrevistas, pois estas sao
consideradas uma das mais importantes fontes de informacdo para o estudo de caso,
e optou-se também por realizar uma entrevista "focal", conceito definido por Merton et
al. (1990), em que o periodo de tempo de entrevista deve ser curto, sdo ainda assim
espontaneas e tém um caracter informal, mas geralmente seguem um conjunto de

guestoes.
Em investigag&o qualitativa, de acordo com Bogdan e Biklen (1994)

“[as entrevistas] podem ser utilizadas de duas formas. Podem constituir a estratégia
dominante para a recolha de dados ou podem ser utilizadas em conjunto com a
observacdo participante, andlise de documentos e outras técnicas. Em todas estas
situacdes a entrevista € utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do
proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre

a maneira como o0s sujeitos interpretam aspetos do mundo.” (p. 134)

As entrevistas qualitativas, continuam o0s mesmos autores, podem variar
relativamente ao grau de estruturagcdo, no entanto, ao utilizar um guido, a entrevista
mantém uma grande amplitude de temas, permitindo levantar diversos topicos. Com
as entrevistas semiestruturadas, o investigador obtém dados que sdo de algum modo
comparaveis entre os diferentes participantes, perdendo-se, no entanto, a
oportunidade de compreender o0 modo como cada participante estrutura o topico a ser

investigado.

As boas entrevistas, serdo aquelas em que os participantes estdo a-vontade e
falam livremente a sua opinido, produzindo uma riqueza de dados que revelam as
perspetivas dos entrevistados e cujas transcrigbes possuem bastantes detalhes e

exemplos.

Tendo em conta as diferentes técnicas existentes, bem como todo o referencial
tedrico, optou-se pela realizacdo de entrevistas semiestruturadas, devido a
possibilidade de através da utilizacdo de um guido permitir uma recolha de dados em

diversos tépicos.

Ao construir o guido da entrevista, segundo Guerra (2006), ha uma necessidade de

clarificar os objetivos bem como as dimensdes de analise da entrevista, sendo que a
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autora sugere que inicialmente o guido seja construido tendo em conta os objetivos da

investigacao.

Para a validacdo do mesmo e para treino do investigador, aplicou-se a duas
Educadoras de Infancia, membros dos grupos cooperativos, que ndo fazem parte da
amostra do estudo. ApGs a validacdo do Guido da Entrevista, que se encontra em
anexo (Anexo C), este foi utilizado nos participantes do estudo.

A entrevista contou com sete blocos divididos da seguinte forma:

A. Legitimacgéo da entrevista e garantia da motivacéo do entrevistado
B. Incursdo no Movimento da Escola Moderna

C. Ingresso no Grupo Cooperativo do MEM

D. O Grupo Cooperativo: Intervencéo e gestéao

E. O Grupo Cooperativo e o desenvolvimento profissional docente

F. O papel do supervisor no Grupo Cooperativo

G. Agradecimento pela entrevista

As entrevistas foram realizadas entre a ultima semana de Janeiro de 2016 e 0 a
Gltima semana de Setembro de 2016, tendo sempre em conta a disponibilidade de
cada participante, das seis entrevistas, quatro foram realizadas em locais e horarios
propostos pelos participantes e duas foram realizadas virtualmente através de
videochamada, também de acordo com a escolha e horario proposto pelos
participantes. Todos os participantes aceitaram a gravacao da entrevista, tendo uma

duracéo variavel entre 45 e 75 minutos.

Cada uma das entrevistas foi posteriormente transcrita, formando assim o protocolo
da entrevista, e enviada para os respetivos participantes, para que estes pudessem ler
0 que foi dito ao longo da sua entrevista e validar as palavras e ideias contidas no

documento.

Apoés a recolha de dados passou-se a andlise dos mesmos através da analise de

conteldo, que passamos a explicar no préximo ponto.
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5. Técnica de analise de dados: analise de contetudo

A andlise de dados de um estudo de caso, como refere Tesch (1990), pode ser de
trés tipologias: (1) interpretativa, visa analisar ao pormenor os dados recolhidos
tentando organiza-los e classifica-los em categorias que possam ser exploradas e
explicar o objeto de estudo; (2) estrutural, analisa os dados tentando encontrar
padrdes que clarifiguem e/ou expliguem a problematica em estudo; e (3) reflexiva,
visa essencialmente interpretar ou avaliar a problematica estudada, através do

julgamento ou intuicdo do investigador.

A analise tenta, segundo Stake (2012, p. 87), "dar significado as primeiras
impressdes assim como as compilacdes finais", para isso fraciona as impressoes e
observacdes, que através da analise e interpretacdo promovem a compreensao. Para
essa analise e interpretacdo, o mesmo autor refere que existem duas estratégias de
chegar aos significados do estudo que s&o dependentes uma da outra, que sdo a
"interpretacdo direta" e a "agregacdo de circunstancias"”, sendo que o investigador

fraciona a circunstancia tentando depois reconstrui-la mais significativamente.

Esta busca de significado, segundo ainda Stake (2012), é na maioria das vezes
uma busca de padrées ou correspondéncias que podem ja ser conhecidos ou que

simplesmente aparecem ao longo da analise dos dados.

A analise de contetddo é também definida por Bardin (2015, p. 11), como "um
conjunto de instrumentos metodolégicos cada vez mais subtis em constante
aperfeicoamento, que se aplicam a «discursos» (conteudos e continentes)
extremamente diversificados", a mesma autora refere ainda que existe sempre um
fator comum em qualquer uma destas técnicas que se baseiam na deducdo, atraveés
da inferéncia, sendo necessario um esforco de interpretagdo pois a analise de
contedo move-se entre o "rigor da objetividade e da fecundidade da subjetividade",
reforcando ainda a definicdo como sendo "um conjunto de técnicas de analise das

comunicagdes” (p. 33).

Nesta investigagdo os protocolos das entrevistas foram alvo de andlise de contetdo
de acordo com os principios de Bardin (2015, p. 38), que define como regras, no
entanto raramente aplicaveis, para a categorizacdo fragmentada da comunicacao,

devendo estas ser: (1) homogéneas. onde ndo se misturam temas; (2) exaustivas,
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devendo-se "esgotar a totalidade do «texto»"; (3) exclusivas, cada elemento do
contetdo deve ser Unico e ndo replicado em duas categorias diferentes; (4) objetivas,
em que codificadores distintos devem obter os mesmos resultados; (5) adequadas ou
pertinentes, adaptando ao contetdo e ao objetivo.

O analista é também considerado, segundo a mesma autora (p. 38) "aquele que
delimita as unidades de codificacdo, ou as de registo.", promovendo uma "analise
categorial" que leva a obtencao de unidades de registo e a sua classificacdo segundo
a frequéncia com que itens de sentido aparecem no texto. Neste caso é utilizado o
método das “"categorias", que sdo como gavetas, e possibilita a "classificacdo dos
elementos de significacdo constitutivos da mensagem". Esta técnica baseia-se na
classificacdo dos diferentes elementos nas variadas gavetas, através de critérios que
possibilitem ordenar com sentido a confusdo inicial. Estes critérios de classificagéo
dependem daquilo que se procura e que é esperado encontrar e que possibilitem

deduzir diversos dados.

Estes dados depois de tratados é que se tornam interessantes, e 0s saberes
provenientes desta deducdo podem ser de variadas nhaturezas, nomeadamente

psicolégicos, sociolégicos, econdmicos, histéricos, entre outros.

A classificacdo em categorias, segundo Bogdan e Biklen (1994), pode ser feita
tendo em conta onze tipo de familias: (1) cédigos de contexto, que provem do material
gue permite contextualizar o estudo; (2) codigos de definicdo da situagéo, cujo objetivo
€ organizar conjuntos de dados que descrevam o modo como 0s sujeitos definem a
situacdo; (3) perspetivas tidas pelos sujeitos, ou seja, cbddigos orientados para o
pensamento comum e partiihado por alguns ou todos os participantes; (4)
pensamentos dos sujeitos sobre pessoas e objetos, através da percecdo que 0s
participantes tém dos outros; (5) cédigos de processo, que apoiam a categorizacao da
sequéncia dos acontecimentos; (6) codigos de atividade, que classificam
comportamentos que ocorrem regularmente; (7) cddigos de acontecimento, sobre
atividades especificas que acontecem no ambiente ou vida dos participantes; (8)
cédigos de estratégia, que englobam as taticas, métodos, caminhos, técnicas,
manobras, tramas ou modos como 0s sujeitos realizam diversas coisas; (9) cédigos de
relacdo e de estrutura social, engloba padrdes regulares de comportamento entre

pessoas que nao é definido pelo mapa organizacional, podendo ser definidos formal
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ou informalmente; (10) cédigos de métodos, que identificam material importante para
0os procedimentos, problemas, alegrias, dilemas, entre outros; (11) sistemas de
codificacdo preestabelecidos, que tém em conta uma lista de tépicos, que se tornam
categorias de classificacdo, estabelecidas por acordo.

7

A andlise categorial, segundo Guerra (2006, p. 80), é ainda explicativa de um

fendbmeno que se pretende explicar, sendo no entanto "mais abstrata e nao exclusiva".

Assim, a analise de conteudo, segundo Bardin (2015) visa "a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de producéo (ou, eventualmente, de recepcao),

inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou n&o)." (p. 40).

A "descricdo" (p. 41) é a primeira etapa necessaria, onde se enumeram as
caracteristicas do texto apds resumo e tratamento do mesmo, seguindo para a
"inferéncia”, deducdo légica, através da qual se admite uma proposicdo por se
encontrar ligada a outras preposi¢cdes aceites como verdadeiras, que permite passar
de modo explicito e controlado para a ‘interpretacdo”, que da significado as

caracteristicas encontradas.

As inferéncias geralmente respondem a dois tipos de problemas (p. 41): (1) "o que
€ que levou a determinado enunciado?", portanto, as causas ou antecedentes; (2)
"quais as consequéncias que determinado enunciado vai provavelmente provocar?",

ou seja, aos efeitos que podem ocorrer.

O analista tenta compreender o sentido das mensagens, "mas também e
principalmente desviar o olhar para uma outra significacdo" (p. 43), atingindo, através
de significantes ou significados, outros significados secundarios que podem ter
diferentes naturezas, tal como os saberes provenientes da deducdo anteriormente

referidos.

Nesta tentativa de compreensédo das mensagens é importante ter em consideracao
as significagbes/contetdo, e a distribuicdo destes contetdos, através de indices
formais e analise de co-ocorréncias, pois 0 que a andlise de conteldo pretende é
conhecer 0 que esta por tras das palavras que estuda, procurando outras realidades

através das mensagens.
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Na analise de conteldo, Stake (2012, p.91) corrobora o que Bardin afirma, referindo
gue o investigador pode realizar uma "grelha de analise categorial, privilegiando a
repeticdo de frequéncia dos temas, com todas as entrevistas juntas", mas que para
enriquecer as informacdes que os dados nos dédo deve também referenciar
"quantitativamente co-ocorréncias”, referindo no entanto que se deve completar a
analise com outras técnicas de decifracdo e, cada uma das entrevistas, propondo
assim dois niveis de analise, com fases sucessivas, "a decifracdo estrutural", centrada
em cada entrevista, e seguida pela "transversalidade tematica" que procura a

estruturacao especifica que rege o "processo mental do entrevistado.".
Em suma, segundo Bardin (2015, p. 44), a andlise de contetudo define-se como:

"Um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando obter
por procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do contetdo das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia
de conhecimentos relativos as condigbes de produgdo/recepcao (variaveis

inferidas) destas mensagens."

6. Qualidade da investigacao

A qualidade de um estudo de caso, para Yin (1994), verifica-se através de critérios
de validade e fiabilidade. Dentro da validade refere a “Validade de Construto” que
verifica a adequacédo entre a medida utilizada no estudo e o0s conceitos a serem
estudados; a “Validade Interna” que avalia a relacdo causal entre dois fenbmenos
observados; a “Validade Externa” que verifica se as conclusdées de um estudo de caso
podem ser generalizadas a outras investigacdes de casos semelhantes. Na fiabilidade
de um estudo de caso avalia a possibilidade de outros investigadores chegarem a

resultados idénticos, se utilizarem as mesmas metodologias na mesma investigagéao.

No entanto, segundo Vvarios autores (Guba, 1981; Guba e Lincoln, 1988, 1994, cit in
Coutinho, 2011), existe uma "posi¢éo intermédia” relativamente a qualidade cientifica
da investigagcdo qualitativa, que ndo pde em questdo o rigor cientifico deste tipo de
investigacdes, assim, estes autores defendem que a investigacdo qualitativa deve ter
"valor proprio"”, "aplicabilidade ou confirmabilidade", "consisténcia" e "neutralidade"

para que possa ter valor cientifico.
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Para alcancar este rigor sdo necessarios alguns critérios, tais como a
“credibilidade”, que serd a capacidade dos participantes confirmarem os dados, a
"transferibilidade", capacidade dos resultados do estudo serem aplicados em
contextos diferentes, a "consisténcia", capacidade de investigadores externos
seguirem o0 mesmo método utilizado pelo investigador, e a "aplicabilidade ou
confirmabilidade”, capacidade de investigadores diferentes confirmarem o que o

investigador realizou.

Tendo em conta estas caracteristicas, nomeadamente a confirmabilidade, que é
segundo Coutinho (2011) paralela a objetividade dentro da investigacédo quantitativa, e
gue verifica, segundo Bogdan e Biklen (1994), objetivamente os conteudos subjetivos
dos sujeitos e se for capaz de se envolver na atividade como um participante, e ao

mesmo tempo de refletir sobre a mesma como néo participante.

Varios autores, citados em Coutinho (2011), referem que para alcancar a
consisténcia e a confirmabilidade, é necessario realizar um processo de auditoria,
através do qual outro investigador consegue seguir o pensamento desse investigador,
de modo a compreender como este trabalhou os dados e alcangou as conclusdes a

partir dos mesmos.

Foi também realizada uma triangulacdo tedrica, incluindo diversas perspetivas e
dados de outros estudos realizados sobre a mesma tematica, confrontando os dados
provenientes de diversas fontes, que segundo Flick (1998, cit in Coutinho, 2011) é a
triangulacdo das fontes de dados que permite que o investigador confronte
informacdes recolhidas, os resultados obtidos e posteriormente a interpretacdo e as

conclusoes.

7. Preocupacgdes éticas e deontoldgicos do investigador

As questdes éticas e deontoldgicas, segundo Lima e Pacheco (2005), devem ser
tidas em conta ao longo de toda a investigagdo e para tal deve obedecer a certos

principios e normas que regulam a pesquisa conduzida com seres humanos.

No Relatério Belmont, foram estabelecidos trés principios (Sieber, 1992; Small,
2002, cit in Lima e Pacheco, 2005, p. 139): (a) "respeito pelas pessoas", protegendo a

autonomia das pessoas, respeitando-as e preocupando-se com 0 seu bem-estar; (b)

54



"beneficéncia”, em que estd contemplada a protecdo em relagdo a danos causados
aos participantes e a maximizacdo de resultados pertinentes para a ciéncia; (c)
"justica”, com uma distribuicdo equitativa das vantagens e custos de investigacéo.

Neste relatério, os trés principios traduzem-se ainda em seis normas: (1) "desenho
de investigacdo valido", possibilitando resultados corretos, que incorporam teorias e
métodos relevantes; (2) "competéncia do investigador®, que deve ser capaz de
implementar procedimentos de pesquisa de modo valido; (3)"identificacdo das
consequéncias”, através da avaliacao de riscos e beneficios, levando a ajustamentos
gue sejam necessarios para o respeito da privacidade dos participantes; (4) "selecao
dos participantes”, participantes estes que devem ser adequados ao que se pretende
estudar, representativos e em numero adequado; (5) "consentimento informado
adequado", pedido através de uma comunicacdo clara com os participantes; e (6)
"compensacdo pelos danos", os participantes devem ser informados sobre a

existéncia ou ndo de compensacdes, no caso de ocorrerem danos.

Bogdan e Biklen (1994), referem que a ética consiste nas normas relativas aos
procedimentos considerados corretos e incorretos por determinado grupo. Reforcam
também a importancia do consentimento informado, bem como, a protecdo

relativamente a danos.

Assim, ao longo deste estudo tentAmos sempre seguir as normas gue estes autores
referem, e sdo elas: (1) a protecdo das identidades dos sujeitos tanto no material
escrito como nos relatos verbais; (2) tratamento respeitoso dos participantes promotor
da sua cooperacao na investigacao; (3) o investigador deve ser claro e explicito com
0s participantes ao negociar a autorizagdo e respeitar sempre o que ficou acordado; e

(4) autenticidade aquando a escrita dos resultados, sendo fiel aos dados obtidos.

No entanto, e apesar da existéncia destas linhas orientadoras, 0s mesmos autores,
referem ainda que "as decisfes éticas complexas sdo da responsabilidade do
investigador, baseiam-se nos valores deste e na sua opinido relativa ao que pensa

serem comportamentos adequados" (Bogdan e Biklen, 1994, p. 78).

No decorrer da investigacdo, foram tidas em conta estas normas, quer no pedido de
autorizacdo aos participantes, no decorrer das entrevistas, nas transcricbes e a sua

validagdo por parte dos participantes, e na protecdo do anonimato dos mesmos.
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Capitulo VI - Apresentacdo e discussao dos resultados

1. Apresentacgao dos resultados

Ao longo deste capitulo serao apresentados os resultados obtidos através da

andlise de contelildo das seis entrevistas.

1.1. Incursdao no Movimento da Escola Moderna

A incursdo no MEM, sera apresentada tendo em conta as trés categorias que

surgiram, que sdo a entrada no MEM, a implementacdo do modelo do MEM e para

finalizar a influéncia na pratica pedagdgica.
1.1.1. Entrada no Movimento da Escola Moderna

Tabela 3

Entrada no Movimento da Escola Moderna

Tema Categoria |Subcategorias Indicadores

Frequéncia

Formacé&o no Ministério de Educacéo

1

Estagio da Formacéao Inicial

1

Abordado superficialmente durante o
Tomada de curso

D

conhecimento
Trabalho em escola que segue 0 MEM

Sabados Tematicos APEI

Incursdo | Entrada no Familiar Educadora de Infancia

no MEM MEM
Ida aos Congressos

Sabados Pedagdgicos

Dentro do MEM Oficinas do MEM

Grupo Cooperativo

Estagio no MEM

Fora do MEM Com outras colegas

P W PO W N P FP|DN
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A andlise das entrevistas das Educadoras de Infancia, demonstra que a tomada
de conhecimento do MEM, foi realizada de diversas forma, sendo que quatro
educadoras de infancia tomaram conhecimento do MEM através da sua formacgédo
inicial, referindo muitas delas que na realidade foi um tema abordado de forma muito
superficial (D, F, G e H). Formacdo no Ministério de Educacdo (C), o estagio da
Formacéo Inicial (D), Sdbados Tematicos APEI (H) e o facto de ter uma familiar que é
Educadora de Infancia (F), foram mencionadas por uma participante. Duas
participantes referiram ainda que tomaram conhecimento do MEM porque trabalharam

numa escola que segue o MEM (E e G).

"Na faculdade ja falavamos dos modelos curriculares e entéo tivemos um cheirinho do

gue é que era 0 movimento, mas nunca fiquei com a no¢do do mundo que era" (G)

"Ministério da Educacao fez-nos umas formacgdes... e eu fui a uma sala na Ajuda que
era do educador P. S. e tomei conhecimento com o0 MEM nessa altura, porque vi a
sala, porque era um bocado diferente da sala que eu tinha, e depois tivemos

possibilidade de discutir um pouco quer com o P. |4 na sala, quer depois..." (C)

"eu comecei a estagiar no ano letivo de 2006/2007 aqui no colégio, ha sala da

Educadora T e entretanto comecei... comecei a ir aos Sabados Pedagdgicos" (D)

"depois quando ja estava a trabalhar, comecei a ir a uns sabados tematicos na APEI e

portanto foi ai que eu entrei em contacto com Educadoras do MEM" (H)

"A minha mée é educadora de infancia reformada agora e ela também ja utilizava esta

metodologia e quando estava na escola da minha mae via sempre" (F)

"Eu tomei conhecimento em X, quando fui trabalhar para a A, (...), que trabalhava
movimento da escola moderna e fui substituir o primeiro educador homem em
Portugal, (...) e nessa associagao trabalhava-se muito o MEM, portanto a minha
aprendizagem direta foi mesmo nessa A com todas as pessoas que trabalhavam em
MEM" (E)

Relativamente a iniciagdo no modelo do MEM, todas as educadoras referiram a
formacdo que o MEM faz anualmente, no entanto, uma educadora de infancia focou
também o apoio de pessoas fora do MEM (E), nomeadamente o apoio de outras

colegas da instituig&o.
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"...la a todos os congressos e portanto via as diferentes comunicagdes... em que

viamos as colegas... nesses primeiros anos era 0 meu contacto com o MEM" (C)
"comecei a ir a sabados pedagogicos do MEM e entretanto fiz-me sé6cia do MEM" (H)

"quando acabei o curso eu ja tinha como objetivo fazer a oficina, e logo no primeiro
ano fiz a oficina” (F)

"[no primeiro ano de trabalho integrou] um grupo cooperativo com uma colega que
trabalhava na V., que era a A., € muito conhecida também no MEM, é uma referéncia

e aprendi imenso com ela" (E)

"Passado um ano voltei a inscrever-me, desta vez para fazer o estagio do MEM para
consolidar os conhecimentos porque acredito que a Educacédo esta sempre a evoluir e

noés temos que tentar acompanhar um pouco essa evolucao" (G)

"como eu fui substituir o P, e aprendi com outras colegas, mas nomeadamente com

ela foi muito importante” (E)

1.1.2. Implementacdo do modelo do MEM

Tabela 4

Implementac&o do modelo do MEM

Tema Categoria Subcategorias Indicadores Frequéncia

Auséncia por parte da escola 3

Auséncia por parte das familias 3

Internos 3

Implementagéo Constrangimentos Imaturidade e contextos de vida das 1
Incurséo . ha . criancas do grupo
do modelo do | implementagdo —

no MEM d Cultura comunitaria 1

MEM 0 MEM :

Da parte da equipa/colegas 2

Contexto de Creche 1

Escola Nova e sem referéncias 1

Facilitadores Apoio das colegas 2

Y

Quanto a implementacdo do modelo do MEM na pratica pedagodgica das

educadoras de infancia, podemos observar que trés educadoras nao revelaram
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constrangimentos na implementagdo do modelo nas suas escolas (C, F e H), e outras

trés ndo os sentem por parte das familias (C, D e F).

"nds na instituicdo onde eu trabalho podemos trabalhar...temos autonomia para
trabalhar nas salas como queremos, portanto n&o houve constrangimentos” (H)

"a direcdo confia a 100% e d& a liberdade para fazer as coisas a minha maneira" (F)

"ndo [porque] uma das estratégias, era sempre na primeira reuniao explicar tudo muito

bem aos pais" (H)

No entanto trés educadoras referiram a existéncia de constrangimentos internos

(C, G e H).

"estava a descobrir o modelo e tinha de saber dar respostas aos pais, fazer ver um

modelo que eu ainda néo tinha dentro de mim" (G)

"Houve internas, houve as minhas, as minhas dlvidas, os meus anseios, as minhas

insegurancas, la esta, é um percurso que tenho vindo a fazer" (H)

Duas educadoras relataram que houve alguns constrangimentos por parte das
colegas da equipa educativa (C e F). A imaturidade e os contextos de vida das
criancas do grupo e a cultura comunitaria (C), o facto de estar em contexto de Creche
(D) e ainda o facto de ser uma escola nova e sem referéncias (G), foram também

alguns constrangimentos sentidos por estas educadoras de infancia.

"havia algumas colegas que ja la trabalhavam ha imensos anos nessa escola e as
mudancas que eu as vezes dizia e algumas coisas que eu pedia hdo eram vistas com
bons olhos" (F)

"uma cultura comunitaria que ndo é imediatamente de partilha e de vizinhanca, € muito

a base de conflito" (C)

"Principalmente pelo contexto em si, porque claro que comeg¢amos pelos principios,
gue é o fundamental a nivel do modelo e deve estar presente também na Creche, mas

ha muita coisa que teve de ser adaptada" (D)

“criancas novas, pais novos, os pais também ja estavam muito inseguros porque nao

sabiam, porque era uma escola nova, ndo havia referéncias" (G)
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1.1.3. Influéncia na pratica pedagoégica
Tabela 5

Influéncia na pratica pedagoégica

Tema Categoria Subcategorias Indicadores Frequéncia
Impacto da Reforgo dos principios ja existentes 5
aprendizagem nos —
e Participacéo 3
principios

pedagdgicos Modo de estar na vida 1
Influéncia na Integracdo de metodologias 4
Incursdo ratica Desenvglwmento Impacto sobre o que ja se acredita 2

no MEM pratica da qualidade da " o adul
pedagdgica pratica pedagégica Aprendizagem do adulto 4
Adaptar modelo a valéncia creche 2
Efeitos nas Voz ativa das criancas 4
criangas Aprendizagem das criangas 2
1

N&o respondeu a questao

A pratica pedagogica de todas as educadoras de infancia foi influenciada pela
entrada no MEM. Relativamente ao impacto que teve nos principios pedagdgicos,
guase todas as educadoras referem que estes foram refor¢cados, pois ja os tinham
dentrode si (C, D, F, G e H).

"os principios, diria eu que os tinha e trabalhava muito a aposta no grupo enquanto
entidade que acolhe todos 0s meninos, muito a ideia de uma democracia para todos,
muito a ideia da participacao, todos tém que ter uma palavra, eu tinha alguns

instrumentos de trabalho" (C)

"porgue claro que comegamos pelos principios, que é o fundamental a nivel do
modelo" (D)

"Mudou porque, eu sempre valorizei aquilo que as criangas diziam, que sabiam e que
gueriam partilhar no grupo, mas eu acho que a aprendizagem até eu descobrir o MEM

estava muito centrada em mim" (G)

"De qualquer das formas eu acho que ja havia la um bichinho qualquer dentro de mim,
porque ja havia alguma coisa, quer dizer ndo era total, havia ali qualquer coisa que eu,

acho que ja mexia ali qualquer coisa de MEM em mim" (H)
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Algumas educadoras referiram ainda a mudanca que aconteceu em relagdo a
participacdo (C, G e H), e somente uma educadora referiu ser um modo de estar ndo

s0 no trabalho, mas também na vida (F).

"Muita a ideia de cultura, a ideia de democracia, a ideia de cidadania pela

participacdo" (C)

"Era uma educadora muito tradicional, que usava fichas e estava la e dava... passava

0s ensinamentos, no fundo, as criancas (...) e portanto depois mudei" (H)

"é uma maneira de estar na vida" (F)

Quanto ao desenvolvimento da qualidade da pratica pedagoégica, quatro
participantes referem que houve uma integracdo de metodologias (C, D, F e G), a
aprendizagem do adulto € também referida por quatro educadoras (C, F, G e H). Ja o
impacto sobre o que ja se acredita (C e F) e a adaptacdo do modelo a valéncia creche,

foram referidas por duas educadoras (D e F).
"Aplicado mesmo, foi depois de dois anos quando passei para o pré-escolar, e ai sim,
mais facil para mim..." (D)

"E acho que todos os anos consigo modificar coisas na minha pratica, vou sempre
experimentando algumas coisas novas, vou ouvindo outras pessoas, € acho que tenho

vindo a evoluir" (F)

"aprendi a ouvi-las mais, a escutar mais e a ouvir também tudo o que elas tinham para
partilhar" (G)

"passei a deixa-los escolher, ajuda-los a escolher, uma reviravolta" (H)
"era uma forma de eu ir aprendendo aquilo em que acreditava" (C)

"Quando iniciei o modelo foi no meu primeiro ano de trabalho (...) que nao foi
implementar bem o modelo, por isso é que entrei no grupo cooperativo, porque estava

em Creche (...)pelo menos comegar alguma coisa" (D)

Em relacdo aos efeitos sentidos nas criangas, quatro educadoras de infancia
referiram que as criangas passaram a ter uma voz mais ativa no grupo (C, F, Ge H), e

duas educadoras referiram que também notaram alteragfes na aprendizagem das

criangas (C e H).
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"para as criancas nada melhor do que ouvi-las e aprendi a ouvi-las mais, a escutar

mais e a ouvir também tudo o que elas tinham para partilhar" (G)

"Tenho vindo a observar nos 2 grupos com o0s quais tenho trabalhado com este
modelo pedagdgico, uma crescente autonomia, um maior interesse pelas tematicas

gue vao surgindo, dos seus interesses, maior capacidade de cooperacao entre eles"

(H)

Importa também referir que uma das entrevistadas ndo respondeu a esta questado

(E).
1.2. Integracéo no Grupo Cooperativo do MEM

O tema integracdo no grupo cooperativo divide-se em duas categorias, a primeira
onde se compreendem as motivacdes das educadoras de infancia, a segunda focar-

se-a nas razfes para a permanéncia no mesmo.
1.2.1. Motivacdes para a integracao
Tabela 6

MotivacBes para a integracdo no grupo cooperativo do MEM

Tema Categoria Subcategorias Indicadores Frequéncia

Melhoria da praxis 4

Razbes para

. N Partilha entre pares 4
integragcéo :
< E Adaptacédo a valéncia de Creche 1
>
o E Auséncia 1
2 8 . Ideias através de Formagdes MEM 1
o > Motivagoes i
FS AR . Ideias através dos Congressos 1
S 5 Ideias iniciais B :
> S Explicagcdo do que deve ser feito na 1
€8 pratica

Partilha para superar dificuldades

N&o respondeu

Relativamente as motivacdes que levaram as educadoras de infancia a integrar o
grupo cooperativo, encontraram-se duas subcategorias: as razfes para a integragao e

as ideias iniciais. Na primeira subcategoria, existem dois indicadores referidos por
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guatro educadoras de infancia, a melhoria da praxis (C, F, G e H) e a partilha entre
pares (C, F, G e H).

"quando comecei a entrar nos grupos cooperativos, eu comecei digamos a apurar, se

assim se pode dizer, mais aquilo que é a praxis" (C)

"em todos 0s grupos em que eu estive cresci imenso, aprendi imenso, tinha ideias de
modificar as areas, enriquecer e proporcionar melhores aprendizagens aos meus

alunos, e por isso fiz em varias areas" (F)

"como agora estou numa sala de jardim-de-infancia, ndo podia ficar “presa” ao grupo
cooperativo de creche e vim para o das ciéncias, vim aprender mais, porque nao é

uma area muito facil" (H)

"eu pude ver com colegas que ou estavam como eu a iniciar ou a reiniciar (...) ou até ja
tinham mais experiéncia na utilizacédo, o que eu pude aprender foi ver uma diversidade
de modos de fazer, mantendo a estrutura, mantendo as estratégias e instrumentos, e
confrontar de igual para igual, em pares, aquilo que estdvamos a fazer e uma abertura

muito grande" (C)

"Eu acho que toda a gente depois de acabar o curso tem que arranjar uma ancora,
algo para nos agarrarmos para estarmos com outras pessoas, porque se ndo, nao

vamos conseguir, sozinha € muito mais dificil" (F)

"a partilha com os colegas e, como eu sou um bocado insegura, o facto de saber que
ha pessoas com as mesmas insegurancas e com as mesmas dificuldades ajuda-nos

também a criar seguranca" (H)

Ha ainda uma educadora que refere como razdo para a integragdo no grupo

cooperativo, o facto de ser necessario adaptar o modelo a valéncia da creche.

"como eu soube que havia o grupo cooperativo de Creche, e quis perceber o que era

isto de podermos «adaptar» 0 MEM a Creche" (D)

BN

A mesma entrevistada que nao respondeu a influéncia na pratica pedagdgica,

também nédo respondeu a esta pergunta.
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1.2.2. Razdes para a permanéncia
Tabela 7

Razbes para a permanéncia no grupo cooperativo do MEM

Tema Categoria Subcategorias Indicadores Frequéncia
o Relacionadas com Aperfeicoamento do Modelo 5
©

S 0 modelo Principios educativos 3
I Aparecimento de questdes 1
(]

s Resposta as necessidades 5
@] .

O Partilha 6
o= Razdes para o

g w Ap . . Fundamenta a pratica S
2 s permanéncia | Relacionadas com _ :

o - Renovacédo e melhoria da pratica 6
o) a prética . : :

° Nao cair na monotonia 1
S ; ,

zg Aprendizagem ao longo da vida 4
2 Pensamento reflexivo 2
= Necessidade de estar no grupo 3

As razfes para a permanéncia destas educadoras de infancia estéo relacionadas
tanto com o modelo como com a melhoria da pratica. Na primeira subcategoria
encontramos a necessidade de aperfeicoar o modelo, referida por cinco educadoras
de infancia e compreender os principios educativos do MEM referido por trés
educadoras.

"porque estamos longe daquilo que é... eu estou... daquilo que é o ideal do Modelo"
(©)

"No segundo ano, quando fiz as oficinas e vi que eu ja tinha mudado muita coisa
dentro do modelo, fiquei um bocadinho orgulhosa de mim mesma, foi um ano em que
cresci imenso... consegui! Foi uma prova superada e por isso é que tive o bichinho de

continuar" (G)
"e portanto estar no grupo € manter-me alerta e renovar sempre 0s principios" (C)

"Isto tem também a ver com os fundamentos do Movimento, pois qguando nés dizemos

gue as criangas aprendem ao explicar, connosco adultos acontece o0 mesmo" (F)

"O modelo isomérfico diz que vamos ouvir, vamos partilhar, vamos aprender, numa

constante, vamos trabalhar cooperativamente, no fundo no fundo é isto" (H)
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Relativamente a prética, todas as educadoras referem a partilha e a renovacgéo e
melhoria da pratica, sendo que cinco destas mencionam que é uma forma de
fundamentar a sua pratica (C, E, F, G e H), quatro educadoras referem ainda a

aprendizagem ao longo da vida (C, D, G e H).

"a caminhada do professor tem que ser sempre em conjunto” (C)

"os livros ndo nos ensinam tudo e ndo nos dizem tudo e estes momentos de partilha

séo, para mim, fundamentais" (D)

"estou sempre a aprender, estou sempre a questionar, e isso leva-nos a partilha e as

trocas levam a que haja questionamento” (E)
"Foi muito por esse convivio, pela partilha, e faz-nos bem" (G)

"no fundo estar no grupo é manter acesa sempre a vontade de renovar a pratica, de

melhorar, de ter a chama acesa, de conversar com colegas" (C)

"os temas do grupo cooperativo ajudam, que € a grande diferenca, a nao deixar de
lado o resto, mas ajuda a que 0s momentos que nds estamos com eles sejam mais

proveitosos e mais focados no objetivo" (F)
"querer melhorar a minha prética, querer ajudar cada vez mais as criancas" (H)

"noés aprendemos ao longo da vida e entdo com a minha idade, nés podemos
facilmente estagnar e nds temos de ser muito vigilantes face a pratica, porque a

préatica tem rasteirinhas terriveis" (C)

"Nos grupos cooperativos, normalmente guem se reline, S40 pessoas que ja
conhecem o modelo, que ja assistiram a varios sabados pedagdgicos, alguns que até
ja fizeram oficinas e tudo, e que querem a estrutura grupo cooperativo para

aprofundar, para ter um espaco de reflexdo" (E)

Uma educadora de infancia refere ainda que é importante para que nao caia na
monotonia (D); uma educadora refere que o aparecimento de questbes também é um
fator que influencia a continuidade nos grupos cooperativos (C); a resposta as
necessidades séo referidas por cinco participantes (D, E, F, G e H); referem ainda o
pensamento reflexivo realizado no grupo (D e E) e trés educadoras referem ainda que

sentem necessidade de estar no grupo (D, F e G).

"N&o nos faz cair na monotonia e a manter sempre o mesmo registo” (D)
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"a ideia de que todos os anos temos multiplas questfes” (C)

"Eu julgo que sim (...)tentamos que todas possamos esclarecer as nossas duvidas e
as nossas ansiedades dentro daquilo que estamos a trabalhar" (D)

"toda a gente queria organizar a area das ciéncias e ter experiéncias para os alunos

poderem fazer sozinhos nessa area" (F)
"Faz-nos pensar, faz-nos refletir" (D)

"faz com que as pessoas se agitem, se preocupem, se questionem, se... que as faca

pensar” (E)

"que as vezes quando o grupo nao esta ainda a funcionar, e aqui no caso é a T. que
mexe um bocadinho com isso e dizemos "T, estamos mesmo a precisar de um grupo
cooperativo, e quando é que comeca?", porque de facto, entdo no inicio do ano letivo,
gue é o arranque e que ha muita coisa para comecar, sentimos mesmo essa falta e é

importante.” (D)

1.3. O Grupo Cooperativo: Gestao e intervengao

O tema Gestéo e interven¢do no grupo cooperativo divide-se em duas categorias,

a primeira sobre a gestdo e organizacdo do mesmo e a segunda que se centra ha

intervencao dos educadores de infancia nas sessoes.
1.3.1. Gestao e organizacdo do trabalho no grupo cooperativo

Tabela 8

Gestéo e organizacado do trabalho no grupo cooperativo

Tema Categoria Subcategorias Indicadores Frequéncia
Frequéncia das Mensal 3
o sessoes Quinzenal 3
= . - Nas instituicdes dos varios elementos 4
© Gestdo e |Local das sessoes —
g Oraanizacso Num local especifico 3
S 9 ¢ , . Pré-definido, mas flexivel 3
15! do trabalho no Horario ~
N&o respondeu 3
8 grupo Mod Relacao teoria-pratica 6
= cooperativo odo como — ¢ P
o decorre cada Divide-se em 2 subgrupos (Creche e JI) 3
o sessao Conhecer a instituicdo antes do trabalho 3
Assuntos Necessidades de formagé&o 3
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desenvolvidos ao | Discussao das dificuldades sentidas na 5
longo do ano pratica
Andlise de documentos 3

Na gestdo e organizagdo do trabalho no grupo cooperativo, este tem uma
frequéncia das sessbes mensal (C,D,E) ou quinzenal (F, G, H).

"Mensal, depois com excecdo de dezembro, e pronto julho ndo, agosto ndo..." (C)

"Normalmente séo oito sessdes de grupo cooperativo, (...) come¢camos no més de

novembro, esté tudo organizado com datas até ao fim" (E)

Relativamente ao local onde as sessGes ocorrem, existem também duas opcoes,
podem ter lugar num sitio especifico (C, D e E), ou alternar pelas instituicbes dos

participantes do grupo cooperativo (D, F, G e H).

"uns anos uma vez em cada instituicdo diferente, cada encontro numa instituicdo de
cada uma dessas pessoas, também para estarmos em contacto com o0s outros
contextos, perceber um bocadinho as praticas das colegas, e visitarmos as

instituicdes, também para nos enriguecer" (D)

"para ver outros ambientes educativos, tirar ideias, o que € 6timo, ndo é? Comeg¢amos

a ir as escolas de todas das educadoras que faziam parte do grupo" (G)
"Optdmos reunir-nos [sempre] no colégio” (C)
"Optdmos por ser aqui no colégio" (E)

7

Trés educadoras de infancia responderam que o horario é pré-definido, mas

flexivel (C, G e H), trés ndo responderam a esta questdo (D, E e F).

"Geralmente sdo duas horas, duas horas e meia, quer dizer, é por volta das cinco e

meia até a hora do jantar..." (C)

"acabavamos por ndo conseguir chegar as 17h30, havia sempre alguém que se
atrasava, e por isso comegavamos perto das 18h (...) Normalmente ndo acabava as

20h30, acabava por terminar também mais tarde, 21h, 21h30" (G)

No caso do modo como decorre a sessao, todas as participantes referiram a

relacdo que existe sempre entre a teoria e a pratica educativa.
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"Mas é sempre com base naquilo que o modelo diz, portanto na andlise tedrica e das

praticas, que temos sempre tentado a cada sessao melhorar" (C)

"distribuiram por sessdes a andlise desse documento e depois para as praticas ver o
que é que falta" (E)

"E sobre a nossa pratica, mas tem que ilustrar a teoria também" (F)

Relativamente ainda ao modo como decorre cada sessdo, trés educadoras
referem que a sessdo tem uma parte junta com os subgrupos creche e jardim de
infancia, mas que tem também uma parte em que estéo juntos (C, D e E).

"este ano até temos um que é conjunto, educacéao de infancia e creche, que depois se

dividem para trabalhar" (C)

"no ultimo grupo iniciamos logo todas juntas a fazer o ponto de situacao, a seguir
dividimo-nos para salas diferentes, trabalhdmos cada grupo na sua valéncia, na
proxima sessao iniciamos separadas para concluir o que estamos a fazer e no final da
sessdo juntamo-nos para dar o feedback a todas as colegas daquilo que esta a ser

feito" (D)

As outras educadoras referiram que inicialmente ha sempre uma visita a
instituicAo na qual vai decorrer a sessdo, para conhecer a instituicdo e a sala da
participante no grupo cooperativo (F, G e H).

"Comecamos a ir as escolas de todas as educadoras que faziam parte do grupo, umas

mais perto, outras mais longe" (G)

"O que nés faziamos sempre era no inicio iamos sempre conhecer as instituicbes, e

depois comegavamos a trabalhar na tematica que estava prevista para essa sessao"

(H)

Os assuntos que sdo desenvolvidos ao longo do ano vao ao encontro das

necessidades de formacéo (C, D e E), discutem-se as dificuldades sentidas na pratica
(C e G) e analisam-se documentos (E, F e H).

"portanto fazemos esse acerto para fazer o foco, para que o foco seja do interesse de
todos" (C)
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"essas necessidades estao na base depois para n6s definirmos o préprio tema ou foco

do grupo de acordo com aquilo que as pessoas disserem" (D)

"sempre que temos alguma dificuldade na sala, também tentamos que ela seja
discutida no proprio grupo e aprendemos como € que os outros fazem" (C)

"estamos no mesmo instrumento mas so6 falando em termos da organizacao das areas

(...) e distribuimos por sess6es a analise desse documento” (E)

"portanto em cada sessao o grupo respetivo, correspondente, fazia a apresentacao

desse capitulo as outras colegas e tinhamos também dividido por teméatica" (H)

1.3.2. Intervencgéo dos educadores de infancia nas sessdes

Tabela 9

Intervencdo dos educadores de infancia nas sessfes do grupo cooperativo

Tema Categoria Subcategorias Indicadores Frequéncia
L Definidos anualmente pelos 5
Definicdo dos intervenientes
temas a , — :
Q Metodologia definida em conjunto 5
= . desenvolver : _
g Intervencéo Convidar peritos na area em questao 1
§' dos Que se tornam comuns 5
educadores - —
© Ca Objetivos Definidos pelo MEM 1
g de infancia _
g nas sessées N&o respondeu 1
o Tarefas Tarefas partilhadas 3
L Autoavaliagdo 1
Avaliagéo —
Comunicacao 1

A intervencdo dos educadores de infancia reflete-se na definicdo dos temas a
desenvolver, nos objetivos, na definicdo de tarefas e na avaliacdo. A definicdo dos
temas, de acordo com todas as participantes, € feita anualmente pelos intervenientes,
a metodologia também é definida em conjunto (C, D, F, G e H) e a participante F

também referiu a necessidade de convidar peritos na area objeto de estudo e analise.

"essas necessidades estdo na base depois para nds definirmos o préprio tema ou foco
de acordo com aquilo que as pessoas disserem, porque nessa primeira reunido,

preenche-se essa ficha, mas fala-se das expectativas" (C)
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"Foi a partir das expectativas daquilo que as pessoas esperavam para trabalhar e
desenvolver ao longo do ano e as davidas, os receios, aquilo que Ihes fazia mais falta
ao nivel da prética" (D)

"e este ano decidimos todas que ndo iamos falar de instrumentos de pilotagem,
instrumentos organizativos do grupo” (E)

"o facto de ter sido tudo combinado nas primeiras sessfes, como € que iam decorrer
as sessoes, 0 que é que iamos fazer em termos tedricos e em termos praticos, ai

passou logo a bola para n6s também termos de participar" (H)

"cada uma escolheu o tema das experiéncias que quis e depois do indice pré-

estipulado cada uma escolheu aquilo que queria fazer" (F)

"e depois também havia um livro que todas achamos interessante que, por ser um
bocadinho grosso, era dificil de lermos todas e ent&o distribuimos logo naquelas

primeiras sessdes qual era o dia em que iamos falar" (G)

"nés marcamos uma sessao com uma professora de ciéncias, muitas vezes nos
pedimos ajuda de outras pessoas que nao tém nada a ver com o grupo cooperativo,
mas tém a ver com essa area especifica para nos dar assim algumas informacdes

mais especificas" (F)

Os objetivos tornam-se comuns e provém maioritariamente das necessidades dos
elementos do grupo, no entanto, a participante E também refere que ha objetivos

estruturais que provém do MEM.

"Acho que toda a gente tem 0s mesmo objetivos, conseguir implementar e modificar

algumas coisas na sua pratica" (F)
"Acho que passaram a ser comuns a todas, isso acho que sim." (G)

"Eu acho que a grande maioria sim, até porque foi por isso que nos juntamos com este
tema" (H)

"0s objetivos sdo sempre para todos 0s grupos, para todos 0s grupos que funcionem,

0s objetivos sdo sempre iguais, porgque é refletir, partilhar, e aprofundar o modelo." (E)
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1.4. O Grupo Cooperativo e o desenvolvimento profissional docente

Neste tema vamos compreender um pouco de que forma é que as aprendizagens
realizadas ao longo do grupo cooperativo sustentam o desenvolvimento profissional
dos participantes.

1.4.1. Alteracdes potencializadas pelas aprendizagens adquiridas no grupo

cooperativo

As alteracbes que foram potencializadas com as aprendizagens realizadas no
grupo cooperativo dividem-se em trés subcategorias que integram as criancas, 0s pais

e a propria equipa educativa.
Tabela 10

Alteracdes potencializadas pelas aprendizagens adquiridas no grupo cooperativo na pratica

educativa - criancas

Tema Categoria Subcategorias Indicadores Frequéncia

Competéncias e direitos 4

O GCeo| Alteracdes .
. Com as criancas
Des. Prof. sentidas Cooperacao 3

Com as criangas, as participantes referem que alteraram a visdo que tinham das
competéncias e os direitos dos mesmos (C, D, F e G), trés participantes referem que

alteraram o nivel de cooperac¢do com as suas criancas (E, G e H).

"que as criangas sejam entendidas como pessoas competentes e com direitos” (C)

"dar espaco para as criangas também poderem decidir, de avaliarem, de planificarem"”
(F)

"trabalhar cooperativamente, (...) também é com as criancgas, eu trabalho

cooperativamente com 0s meus bebés" (E)

"ajuda-me a estar com eles de outra forma também e a crescer" (H)
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Tabela 11

Alteracdes potencializadas pelas aprendizagens adquiridas no grupo cooperativo na pratica

educativa - pais

Tema Categoria Subcategorias Indicadores Frequéncia
Reforco 5
O GCeo | Alteragdes - T
_g Com os pais Dar a conhecer o que ¢ feito na sala 5
Des. Prof.| sentidas -
Metodologia agrada 2

Com os pais, cinco participantes referem que reforcam a relacdo com estes (C, D,

E, F e G), o fator dar a conhecer o que é feito na sala também tem a mesma

frequéncia (D, E, F, G, H).

"que se reforce (...) quer com as familias" (C)

"tento € sempre estabelecer uma relacdo muito proxima com as familias, e que eles

entrem na sala, que facam parte da pratica e do dia-a-dia da sala, para também se

sentirem envolvidos e compreenderem também aquilo que acontece" (D)

"também a dizer «ndo, eu também ndo sei e vamos descobrir juntos, podemos

perguntar aos pais...» , «porque é que o dente cai?», «olha, ndo sei porque é que 0

dente cai...» «Mas a minha mae é dentista...» «entdo 6timo! vamos convidar a mae

para vir ca a sala»" (G)

"nas reunibes dizemos aos pais que fazemos parte de um grupo cooperativo e que

estamos a experimentar este tipo de situacdo e que vamos implementar e por vezes

até pedimos ajuda aos pais nesse sentido" (E)

"0s pais este ano também sabiam que eu estava a fazer esta formagéo e todos

disseram que ja tinham notado que eles estavam muito interessados pelas

experiéncias e pelas ciéncias" (F)

"e eu consigo ter uma boa relagcdo com os pais, o que também me facilita depois estas

explicacbes todas" (H)

O facto de a metodologia agradar aos pais € referida ainda por duas participantes

(FeH).
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"0s pais perceberam e valorizaram imenso, acho que os pais ai também aprenderam

imensa coisa, e disseram no balanco final que aprenderam imensas coisas" (F)

"Em relacéo aos pais, eu acho que eles gostam e que vou continuar a apostar na

reformulacéo e neste tipo de formacgéo para melhorar" (H)

Tabela 12

Alteracdes potencializadas pelas aprendizagens adquiridas no grupo cooperativo na pratica
educativa - equipa

Tema Categoria Subcategorias Indicadores Frequéncia

Melhoria do trabalho em equipa 3

Partilha da mesma linha de pensamento

O GCeo | Alteracdes

) Com a equipa Autonomia na forma de trabalhar
Des. Prof. sentidas

Trabalho de equipa de sala

RS

Sem alteracéo

A maioria das participantes sentiram que no trabalho com a equipa houve também

algumas alteracbes, no entanto, uma discorda neste campo (H).

As alteracbes dividem-se em melhoria do trabalho em equipa, com trés
participantes (C, F e G), partilha da mesma linha de pensamento referida por quatro
participantes (D, E, F e G), a autonomia na forma de trabalhar e o trabalho de equipa

de sala com uma participante a referi-la (D.)

"que se reforce quer ao nivel do trabalho de equipa" (C)

"muitas das coisas que eu aprendo no grupo cooperativo, ideias, coisas girissimas que
nés vamos combinando, ou que vamos discutindo, ou propostas de trabalho novas,
gue eu tirava fotografias e acabava muitas vezes por levar para 0 hosso grupo de

colegas" (G)

"ca no colégio fazemos um trabalho de equipa de muita partilha e tentar que todas

tenhamos todas uma mesma linha" (D)

"estava previsto no final do ano eu e a M. fazermos um apanhado e mostrar-mos a

equipa toda aquilo que nds aprendemos aqui” (F)

"Claro que cada tem a sua forma de trabalhar mas que tenhamos uma mesma linha"

(D)
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"é fundamental que possamos explicar e tentar incutir isto na colega que esta

connosco na sala" (D)

"em relagdo as colegas ndo acho que tenha havido alteracao" (H)

1.4.2. A reflexdo

Tabela 13
A reflexdo
Tema Categoria | Subcategorias Indicadores Frequéncia
Potencia o pensamento reflexivo 6
O Grupo P iad Ivi fissional 6
; otencia desenvolvimento profissiona
Cooperativo Dentro do grupo _ : P
eo N Potencia a partilha entre o grupo 6
.| Reflexdo _ _
Desenvolvi Potencia o conhecimento do modelo 4
m.en.to Exige pensar e escrever 4
profissional Fora do grupo ~
Entre sessoes 4

A reflexdo é apontada pelas participante do estudo como sendo realizada dentro

do grupo, mas também fora deste. Todas as participantes referiram a reflexdo

realizada dentro do grupo como forma de potenciar o pensamento reflexivo, o

desenvolvimento profissional e a partilha entre o grupo, quatro participantes referiram

ainda o facto de potenciar o conhecimento sobre o modelo (C, D, F e H).

"nés enquanto profissionais devemos refletir sempre sobre a pratica,

independentemente de ser do MEM ou ndo, devemos estar sempre em constante

reflexdo sobre a pratica, sobre como esta correr" (D)

"Agora acaba por ser feita muito mais regularmente, mas o grupo cooperativo obrigou-

me a refletir muito porque elas também me questionavam" (G)

"portanto a critica e a reflexdo sdo sempre para melhorar e isso fez toda a diferenca na

minha vida profissional, e procurei sempre, e isso foi bom" (C)

"eu acredito que sao este tipo de comunidades de aprendizagem que dao frutos e que

nos fazem ajudar efetivamente a que haja um desenvolvimento da nossa profissao"
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"a partilha é sempre uma forma de melhorar a pratica" (H)

"A Ultima [sessdo de grupo cooperativo] foi por exemplo a organizacéo dos espagos e
dos materiais e a organizacdo do espaco e a gestdo do tempo, vamos fazendo por
etapas e vamos aplicando na pratica e ao fim do més refletimos sobre como é que

estava a correr e o que é que podemos alterar..." (D)

Fora do grupo quatro participantes referem que exige pensar e escrever (C, E, F e
H) e estar no grupo cooperativo leva também que haja reflexdo também entre as

sessOes, como referem quatro participantes (E, F, G, H).

"Eu acho que a vinda ao grupo cooperativo, (...) exige uma reflexdo, permite e exige,
guem ndo tem a perspetiva de que pensar é absolutamente necessario e escrever
também" (C)

"ndés temos depois que assentar e temos que estruturar como é que vamos fazer,

organizar, e quando nés comunicamos temos que pensar para depois escrever" (F)

"a reflexdo ndo € sé no grupo, estd em tudo e sé ai é que eu consigo ver o quanto é

que eu cresci” (G)

"ndo ha mal em as coisas ndo correrem como pensavamos, a maioria das vezes € isso

gue nos permite refletir e crescer enquanto pessoas e profissionais" (H)

1.4.3. Impacto nas aprendizagens das criancas decorrentes das aprendizagens

realizadas no grupo cooperativo

Tabela 14

O Impacto nas aprendizagens das criangas

Tema Categoria | Subcategorias Indicadores Frequéncia
Melhoria da intervencéo educativa 6
O Grupo Mudanca da | Partilha do trabalho do GC com as criancas 4
Cooperativo |Impacto nas| pratica na sala Renovacéo da escola 4
eo aprendizage 30 da orl
Desenvolvi ns das Visao da crianga 4
mento criancas Principais beneficiadoras das
. Sucesso das . 4
profissional , aprendizagens dentro do GC
criancas _ _ .
Potenciar o envolvimento das criancas 4
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Autonomia 4

Aprendizagem ativa

Atencao ao que elas dizem 3

Importa também saber qual é que foi o impacto nas aprendizagens das criancas,
assim dividiu-se esta tematica em duas subcategorias, sendo estas a mudanca da
pratica na sala, e o sucesso das criancas. Na primeira, surge-nos referida por todas as
participantes a melhoria da intervencdo educativa. Quatro participantes referem ainda
a partilha do trabalho do grupo cooperativo com as criancas (D, F, G e H), a renovagéo

da escola e a visao da crianga (C, E, G e H).

"eu espero que todas nés que estamos num grupo consigamos melhorar a intervengao

ao nivel dos principios defendidos pelo MEM" (C)

"Com as criancas faz toda a diferenca, o trabalho que é desenvolvido porque tudo
aquilo que nos refletimos e que depois levamos para a pratica acaba por ter influéncia

no grupo [de sala], porque é com eles que nés estamos o dia inteiro." (D)

"acho que fez muita diferenca, a nossa area das ciéncias passou de uma simples
prateleira a um maovel inteiro cheio de coisas de ciéncias e o leque de atividades

também aumentou bastante e foi muito bom" (G)

"quando ¢é para iniciar de novo e partilho isso mesmo com o grupo e eles préprios
recebem aquilo de uma forma muito positiva, porque querem experimentar, porque

guerem ver como € que vai ser" (D)

"quando eu lhes digo que estou num grupo e tenho umas amigas que queriam fazer
isto desta maneira e Ihes pergunto o que eles acham... a medida que vou pedindo a

opinido deles, eles também vao percebendo que tém uma voz ativa nas decisbes" (F)

"aquilo que é uma escola verdadeiramente nova ou em que se reconheca a infancia

como um tempo importante" (C)

"foi o principal, o perguntar, o questionar, o langar desafios, 0 ndo dar nada como

garantido" (G)

" ndo é uma preparagdo para o futuro, € um tempo importante e que as criancas sejam

entendidas como pessoas competentes e com direitos" (C)
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"porgue é que se continua a fugir ao tema de "como € que nascem o0s bebés?"
portanto ao estarmos no grupo cooperativo veio permitir (...) ndo fugir ou porque eles
sdo muito pequeninos e estar a dizer uma coisa mais basica, que se calhar ndo vai de

encontro a realidade" (H)

Quanto ao sucesso das criancas, as opinides dividem-se, sendo que quatro
participantes consideram que as criancas sdo as principais beneficiadoras das
aprendizagens dentro do grupo cooperativo (C, E, F e H), também o mesmo numero
de participantes considera que o facto de estar no grupo cooperativo potencia o
envolvimento das criancas no processo educativo (C, F, G e H), um aumento da
autonomia também é referida por quatro participantes (C, E, F e G), o0 modo como
compreendem a importancia da aprendizagem ativa é também referido por quatro
participantes do estudo (C, F, G e H) e finalmente referem também que aumentou a

atencao ao que as criangas dizem, que foi evidenciada por 3 participantes (E, F e G).

"porque nés temos sempre a partida a questao das criancas, no fundo sao o nosso

primeiro publico" (C)

"As criangas, sem se aperceberem, sdo as primeiras beneficiadoras de todo este

trabalho e desta reflexdo" (E)

"Desta forma todos nos responsabilizamos pela realizacao de atividades e crescemos

democraticamente" (H)

"a ideia que me é muito cara € que 0 sucesso s é sucesso quando € para todos,
portanto vamos l4 tentar todos aqui ajudar-nos uns aos outros e que as criancas
tenham esse sentido, o sentido que eu tenho que aprender e 0 que é que eu posso

fazer para aprender, mas quem é que me ajuda” (C)

"comecaram a valorizar, traziam conchas, iam para a praia e traziam um bocadinho de
areia e um bocadinho de a4gua do mar... iam para o campo e encontravam uma

joaninha morta e traziam a joaninha" (G)

"Quando eles estéo a falar uns com os outros e a ensinar aos outros também estéao a

aprender” (H)

"E a autonomia que eles foram adquirindo nesta area, puderam observar, quando eles
tém a lupa eles sabem que é para observar, e quando tem uma caneta eles sabem

gue é para registar" (F)
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"Fazé-los ir mais além, instiga-los «entdo, mas vamos descobrir onde? Vamos
saber...»" (G)

"depois uma escola que tenha também um sentido, (...) que seja produtos culturais

mais perto da realidade, mais perto da vida, temos que resolver questdes, queremos

saber como é que as plantas crescem, fazemos plantagdes... este sentido também de

uma escola que se recria, e uma escola que é contextualizada" (C)

"eu acho que com a vivéncia, quanto mais vezes eles vao fazendo algumas

experiéncias mais formas de transporem para outras situagdes eles tém" (F)

"portanto acho que em termos de agucar a curiosidade que era um dos objetivos, me

ajudou muito" (H)

"se eu estou com atencdo para ver para onde eles gatinham, e se vao para aquela

caixa € sinal que eles me estdo a dizer que querem brincar com aqueles materiais" (E)

"no dia a dia com as criancas quando eles verbalizam ou tém interesse em fazer

alguma coisa e noés ja estamos focadas e com mais bagagem tedérica € mais facil

perceber o que elas precisam" (F)

1.5. O papel do supervisor no Grupo Cooperativo

Nesta tematica vamos compreender a visdo que os participantes tém do papel do

supervisor e a importancia deste no seio deste tipo de grupos, bem como o perfil que

pensam ser importante o0 supervisor ter para um melhor apoio as aprendizagens de

todos.

1.5.1. Contributo da presenca de um supervisor no grupo cooperativo

Tabela 15

Contributo da presenca de um supervisor no grupo

Tema Categoria | Subcategorias Indicadores Frequéncia
O papel do | Contributo | . . Dinamizador 5
supervisor |da presenca P . Colaboracéao 4
16 Grupo de um existéncia do = e 2
C ? . supervisor hcaminhador
OOperativo | supervisor N&o é visto como um supervisor 1
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De acordo com as respostas dadas pelas participantes, houve um elemento (F)
que referiu que ndo existe um supervisor, mas sim um trabalho feito com a
colaboracdo de todos, as restantes participantes referem a existéncia de um
dinamizador que apoia o desenrolar das atividades realizadas no grupo cooperativo.
Quatro das cinco participantes consideram que este trabalho é feito em colaboracao
(C, F, G e H) e quatro das participantes (D, E, G e H) referem que o supervisor ajuda a
manter um fio condutor ao longo das sessoes.

"ai na parte da supervisdo néo se vé como um elemento que esta ali a questionar ou a
pedir ou a refletir, € um todo, todas com 0 mesmo objetivo de reflexao” (F)

"acho fundamental, porque tal como todos 0s espacos na nossa vida, quer dizer se
nao tivermos alguém que no fundo proponha, oriente, nao é bem orientar, é dinamizar,

pode morrer, pode ndo ter mais inspiracdo” (C)

"foi feito levantamento pelas duas pessoas que estao a gerir, digamos assim, a

organizar" (D)

"Eu acho bem que haja supervisdo de alguém que ja conheca como funcionam os

grupos” (G)
"€ um trabalho colaborativo" (C)
"Acho que aqui ndo fazemos isso sé com uma pessoa” (F)

"Eu senti que ela também foi aprendendo, portanto também queria aprender, o facto
de termos alguém que estd acima, que esta um patamar acima de ndés mas que

também quer aprender, ajuda-nos" (H)

"para encaminhar o decorrer da «formagéo», de facto ajudam a conduzir e a

seguirmos aquele fio para ndo nos perdermos" (D)
"mantém o movimento, tem uma grande responsabilidade, sem querer" (E)

"alguém que nos ajude na orientacgao inicial" (G)
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1.5.2. Perfil do supervisor
Tabela 16

Perfil do Supervisor

Tema Categoria | Subcategorias Indicadores Frequéncia

Potencia a discusséo dentro do grupo 3

Apaixonado pelos principios e

1
fundamentos do MEM

Domine o Modelo

Atento ao desenvolvimento do trabalho 5

Facilitador da organizacédo e gestédo do

w

© papel do Perfil do | Competéncias do grupo

supervisor

Supervisor Supervisor Lider democréatico
no GC P P

Reflexivo no grupo

Reconhecido pelos pares

Experiéncia consolidada

Bom ouvinte

Empatico

RN W O~ OTW

Pessoa positiva

A tabela apresenta-nos as competéncias, manifestadas pelas cinco participantes
gue referiram como importante existir um supervisor, consideradas imprescindiveis

para que este supervisor tenha sucesso na sua funcao.

Com a mencao de cinco participantes (C, D, E, G e H) temos as seguintes
competéncias: ser atento ao desenvolvimento do trabalho, ser reflexivo no e com o
grupo e a necessidade de ter experiéncia consolidada enquanto educador que

trabalha com o modelo do MEM.

"deve ser uma pessoa atenta ao desenvolvimento do trabalho, para ndo deixar
«morrer» 0s propdsitos iniciais, fomentando interesse e mantendo a dindmica da

partilha, discusséo e cooperacéo” (C)
"rentabilizar todos os conteltdos que séo abordados" (E)

"puxar o tapete na altura em que ja estamos seguras e achamos que estava tudo
certo" (G)
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"sendo também importante que questione as suas praticas pedagdgicas, como
elemento do grupo (...) deve ser reflexivo e inovador, gostar de escrever e acreditar no

valor da cooperacéo e da aprendizagem ao longo da vida" (C)

"ndo sao pessoas que nos estejam a dirigir, s&o pessoas que refletem connosco

porque também estdo na pratica" (D)

"tem que ser uma pessoa que dé, mas que também queira receber, apesar de estar
no patamar acima, consegue estar no mesmo nivel que nds e era uma pessoa que

também queria aprender mais" (H)

"eu acho que é importante ja serem pessoas com mais experiéncia, com mais anos de

pratica, quer ao nivel do MEM, quer a nivel dos grupos cooperativos" (D)
"tem que ter mais experiéncia” (E)

"é importante ter alguém que tenha mais conhecimentos nessa area porque se todas

formos para o mesmo lado vamos ter menos resultados" (G)

Com a frequéncia de quatro participantes encontramos as seguintes
competéncias: que domine o Modelo do MEM (C, D, E e G) e que seja reconhecido

pelos seus pares (C, E, G e H).

"é importante que “domine” a utilizacdo do modelo, n&o significando isto que nao o

guestione" (C)

"com mais anos de pratica, quer ao nivel do MEM, quer a nivel dos grupos

cooperativos" (D)
"se ndo for uma pessoa que domine ndo nos vai poder puxar o tapete" (G)

"ser reconhecido pelos seus pares, como alguém que partilha das mesmas

convicgOes, desejos e perspetivas face a educacéo, a escola e ao modelo do MEM"
(©)
"tem que ser uma pessoa com quem... em quem noés confiemos, uma pessoa

confiavel" (H)

Referido por trés participantes surgem-nos as seguintes competéncias: ser capaz

de potenciar a discusséo dentro do grupo (C, G e H), apoiar a organizagdo e gestdo do
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grupo (C, E e G), ter capacidades de um lider democrético (C, E e H) e ser um bom
ouvinte (E, G e H).

"deve ser capaz de animar os processos de discusséo e partilha de informacdes entre
todos, sem se sobrepor, facilitando a participacéo de todos, ser capaz de gerir o tempo
e os recursos" (C)

"se todas formos para o0 mesmo lado vamos ter menos resultados (...) Mas é

importante ter alguém que nos desafie" (G)
"organizar, o gerir os tempos" (E)
"ter alguém que nos ajude na orientacgéo inicial" (G)

"Deve ter competéncias de lideranga, uma lideranca democratica, que agregue as

pessoas em torno de um projeto comum" (C)
"que tenha uma lideranca... que seja lider" (H)
"tem que saber ouvir" (E)

"tem gue ser alguém que saiba ouvir" (G)

Ha ainda duas participantes que referem a necessidade de que esse supervisor

seja uma pessoa empética.

"que saiba se colocar do outro lado" (G)

"com a-vontade com as outras pessoas" (H)

A ser mencionado apenas por uma participante temos duas caracteristicas, o
facto de ser apaixonado pelos principios e fundamentos do MEM e ser uma pessoa

positiva.

"mas fundamentalmente deve ser um animador e uma pessoa apaixonada pela

formacéao e pelos principios e fundamentos do MEM" (C)

"tem gue ser uma pessoa alegre, dindmica, mesmo e acho que bastante positiva" (G)
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Capitulo VII - Analise e Interpretacéo dos resultados

Ao longo deste capitulo procederemos a analise e interpretacdo dos resultados,
esta interpretacdo sera realizada tendo em conta as questdes iniciais da investigacédo
e pretende articular as respostas dadas pelas educadoras com o estudo empirico

realizado.

Dividiremos as questdes pelas tematicas que aborddmos na apresentacdo de
resultados: incursdo no Movimento da Escola Moderna; integracdo no Grupo
Cooperativo do MEM; o Grupo Cooperativo: Gestdo e intervencdo; o Grupo
Cooperativo e o desenvolvimento profissional docente; e o papel do supervisor no

Grupo Cooperativo.

1. Incursdo no Movimento da Escola Moderna

1- Como conheceram estes educadores de infancia o0 MEM, as praticas e o0 modelo

pedagogico do MEM?

De acordo com as participantes do estudo podemos concluir que a sua tomada de
conhecimento do MEM decorreu de formas muito variadas, através de familiares que
ja se encontravam dentro da profisséo, a ida a formacgdes, propostas pelo Ministério da
Educacéo e aos sdbado teméticos da APEI. Algumas profissionais contactaram com o
MEM devido a sua imerséo profissional em escolas que trabalhavam com o Modelo e
finalmente a nivel da formacdao inicial, através do contacto superficial com os modelos

curriculares, ou através de estagios.

Com esta tomada de conhecimento com o MEM, todas passaram a frequentar
diferentes estruturas de formagdo cooperada, referindo a ida aos Congressos e aos
Sabados Pedagogicos, a realizacéo de varias oficinas e estagio do MEM, e uma das

participantes referiu que comegou logo a fazer parte de um grupo cooperativo.

O site do MEM, salienta que as estruturas de cooperacao se dividem em trés tipos
diferentes: (i) as estruturas de autoformacdo cooperada que engloba os grupos
cooperativos, os sabados pedagdgicos, o congresso nacional e os encontros de
formacdo; (ii) a formacdo cooperada e acreditada, que abrange os cursos de andlise

evolutiva do modelo, as oficinas de iniciagdo ao modelo, o estagio no modelo e o
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projeto de aprofundamento do modelo; refere ainda a existéncia de (iii) atividades de
extensdo pedagodgica que engloba a oficina de diferenciacdo e a colaboragdo com
instituicdes de ensino superior, sendo que esta Ultima ja se insere num contexto mais

afastado do dia-a-dia dos docentes.

Ao olhar para este sistema de formacdo compreendemos que as educadoras
participantes do estudo passaram por dois tipos de formacdo cooperada, a formacao
cooperada e acreditada e por estruturas de autoformacao cooperada, que as ajudaram

na iniciacao a sua pratica pedagogica utilizando o modelo do MEM.

Apesar de ndo fazer parte das questbes de partida do estudo apareceu-nos outra
guestdo que se manifestou importante para compreender o assunto em estudo. Assim
guisemos também saber o que pensam que facilitou ou constrangeu as educadoras na
implementacédo do modelo nas suas salas. Algumas educadoras referiram a auséncia
de constrangimentos por parte da escola e da familia, no entanto trés participantes
referem que sentiram alguns constrangimentos internos, relacionados com as suas
insegurancas, receios e angustias. Ha ainda algumas referéncias a constrangimentos
no trabalho com a equipa, a nivel do contexto dificil das criancas. Sado também
referidos o facto de ter que se adaptar a creche que era ainda muito pouco falada a
nivel das praticas do MEM e o facto de a escola ter aberto naquele ano e ndo haver
ainda referéncias ao trabalho realizado e ao sucesso das criancas. Como facilitador é
apenas referido o apoio das colegas, que foram potenciando um maior contacto com

os principios do MEM e a implementacdo do modelo na sala.

Quisemos ainda perceber em que é que o facto de conhecer o MEM alterou as
préaticas pedagdégicas das participantes. Estas referiam que teve impacto nos principios
pedagogicos, que desenvolveram a qualidade da sua pratica pedagodgica, e que
observaram efeitos nas criangas com as quais trabalhavam todos os dias,

nomeadamente no modo como a voz da crianga passou a ser tida em conta.

2. Integragado no Grupo Cooperativo do MEM

2- Quais as motivaces iniciais destes profissionais ao integrarem o grupo

cooperativo?
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As motivacdes das participantes para integrar o grupo cooperativo sdo (1) a
melhoria da pratica educativa, (2) a partilha entre pares e ainda (3) o facto de ser
necessario adaptar o modelo a valéncia de creche, que ainda ndo era muito falado,

nem existiam documentos que apoiassem a pratica nesse sentido.

As motivacbes referidas pelas participantes vao ao encontro das conclusdes de
Santos (2011), quando refere que pertencer ao grupo cooperativo ndo é apenas uma

escolha, mas também uma necessidade.

\

Relativamente a partilha entre pares e a necessidade de informacdo relativa a
valéncia de creche, Niza (2012, p. 669) refere que no MEM "sentimos necessidade de
fazer progredir a comunicacao nas praticas de educacao, particularmente no plano da
discussdo coletiva ou em pequeno grupo, para promover a construcdo conceptual, o
aperfeicoamento das competéncias do trabalho intelectual e a capacidade critico-
reflexiva, todas elas tarefas de dimensédo metacognitiva a serem processadas em

interlocucdo empenhada."

Deste modo esse grupo cooperativo que se formou para a adequacédo do modelo a
valéncia de Creche, apos o trabalho realizado, fundamentou a sua pratica recorrendo
ao texto de Folque, Bettencourt & Ricardo (2015), que saiu posteriormente na revista

Escola Moderna e que fundamenta a pratica educativa nesta valéncia.

Quisemos também perceber se as participantes antes de entrarem para 0 grupo
cooperativo tinham alguma ideia inicial do que seria, e a maior parte tinha algumas
ideias que provinham de outras formag¢des cooperadas realizadas anteriormente no
MEM.

3- Quais as razbes identificadas pelos educadores de infancia para a permanéncia

no grupo cooperativo?

Sobre as razdes para a permanéncia compreendemos que estas se dividem
essencialmente com razfes relacionadas com o préprio modelo, mas também com a
prépria pratica educativa, sendo que as participantes referiram maioritariamente a
necessidade de resposta as suas necessidades enquanto profissionais, de partilha da
sua pratica com as colegas que levava a uma renovacao e melhoria da prética, que

era fundamentada.
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Sobre este tema, Niza (2012, p. 665), refere que a formacdo continua possibilita
gue os professores se descolem das suas praticas, "através de lupas e espelhos que
as ampliem obstinadamente, para poderem dar-lhes uma existéncia social legitimavel,
a caminho de uma teoria das praticas educativas por eles edificada" e continua
dizendo que desde 1965 convive com diversos professores que "comecaram a contar-
se uns aos outros o que faziam e como faziam o seu trabalho nas aulas”, reforgando
ainda a aventura que é nomear 0s seus fracassos e duvidas, que sdo muitas vezes

interditos aos professores.

Esta ao alcance de cada professor construir ou modificar a sua pratica, segundo
Estrela (2001), pois esta construcdo e modificacdo reside na sua capacidade para

analisar a mesma.

O estudo de Santos (2011) corrobora as razdes referidas palas participantes da
investigacdo, quando relata que os professores procuraram o grupo cooperativo pois
sentiam a necessidade de ter um apoio e um espaco de partilha e cooperacéo,
proporcionando momentos de reflexdo partilhada que sustentasse o crescimento

profissional de cada individuo e a definicdo da sua prépria identidade.

3. O Grupo Cooperativo: Gestao e intervencao

4- Como é que se gere e organiza a formacado no seio do grupo cooperativo?

Para compreender a gestdo e organizacdo dentro do grupo cooperativo comecgou-

se por perceber a frequéncia das sessfes, o horario e local onde estas aconteciam.

A nivel do horério todas referiram comecar por volta das 17h30 e acabar as 20h30,
mas que era flexivel. No grupo A, as sessbes decorriam sempre no mesmo local e a
frequéncia das sessfes era mensal, no grupo B, as sessdes decorriam nas diferentes

instituicdes de ensino dos elementos do grupo e a sua frequéncia era quinzenal.

O MEM, tem documentos que sdo utilizados para a gestdo e organizagdo do
modelo, que segundo uma das participantes que é também a dinamizadora do grupo
refere que devem obedecer aos objetivos que o MEM tem para 0s grupos cooperativos
gue sao "refletir, partilhar, e aprofundar o modelo" (E) e que sdo corroborados pelo
proprio Niza (2012, p. 610), quando refere que 0s grupos cooperativo S&0 espacos

privilegiados de formacdo onde os membros avaliam e planificam as praticas
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educativas, construindo e partilhando os seus instrumentos de trabalho e refletem e

aprofundam teoricamente as suas praticas.

Quisemos ainda perceber o modo como 0s encontros decorrem e todas as
participantes referiram a forte relagcéo entre a teoria e as suas praticas o que corrobora
Niza (2012, p. 603), que refere um sistema de desenvolvimento profissional partilhado
no qual os profissionais se desafiam "na construgcdo da profissdo «a ver a teoria na

pratica, para ver a pratica na teoria» [(Leinhardt e outros, 1995)]"

Relativamente aos assuntos que sédo desenvolvidos ao longo do ano, estes tém por
base as necessidades de formagéo dos seus elementos, a discussdo das dificuldades
gue estes sentem na sua pratica educativa e que existe também uma andlise de

documentos, alguns do MEM e outros de outras areas mais especificas.

Os membros do grupo cooperativo, segundo Gonzalez (2002), ao enquadrarem as
suas experiéncias em teorias ja existentes, apropriam-se da teoria para compreender
0 porqué e o para qué das suas préticas, tornando assim consciente o que a intuicdo

Ihes dizia para fazer.
5- Como descrevem estes educadores a sua intervencao no grupo cooperativo?

Tendo como base o modo como 0s grupos sdo geridos e organizados importa

agora perceber de que modo € os participantes intervém dentro do grupo cooperativo.

7

Os patrticipantes referem que a definicho dos temas a desenvolver é feita
anualmente, no inicio do ano, de modo partilhado, bem como a definicdo da
metodologia a utilizar e os objetivos a alcancar. Referem também a partilha de tarefas
e responsabilidades, e a definigho do modo como avaliam e comunicam as suas
aprendizagens, o que vai de encontro ao que Niza (2012) refere quando diz que os
grupos cooperativos escrevem no inicio de cada ano letivo um texto onde se
encontram os nomes dos participantes, o tempo para realizar o trabalho e a
periodicidade dos encontros, qual a tematica a ser trabalhada, a justificagéo,
fundamentagéo ou contextualizagdo tedrica da mesma, 0 que se pretende alcancar
com o trabalho realizado, informacdo sobre os processos de trabalho e os recursos
gue vao ser utilizados, os produtos que vao ser construidos e o0 modo como vao ser

difundidas e comunicadas as aprendizagens realizadas neste ambito.
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A ideia chave das comunidades de préatica (Ferreira e Valadares, 2011; Lave e
Wenger, 1991) é a ligacdo dos membros devido a problemas comuns, para as quais
tentam encontrar em conjunto solucdes, formando assim um grupo de pessoas que
desenvolvem praticas similares entre si, que discutem e partiiham ideias,
desenvolvendo conhecimento sobre as suas praticas, partiihando assim objetivos e
interesses similares, e apropriam-se duma linguagem comum, de conhecimento

partilhado e aprendizagem situada.

4. O Grupo Cooperativo e o desenvolvimento profissional docente

6- Quais os efeitos das aprendizagens realizadas no contexto do grupo cooperativo
sobre a pratica destes educadores?

O impacto das aprendizagens realizadas no grupo cooperativo manifesta-se de
duas formas, nas alteracdes que vado acontecendo na pratica educativa dentro das

suas salas e também, como efeito principal, no sucesso das suas criancas.

E através das relagdes sociais, que os docentes criam dentro da comunidade, que
fica assegurada a partilha das aprendizagens sobre a profissdo no seio da mesma
(Ekert, 1993; Niza e Formosinho, 2009). Lave e Wenger (1991), referem também que
nestas comunidades proporciona-se 0 suporte interpretativo para compreender a
profissdo, através da construcdo cultural, formando assim o conhecimento da propria
comunidade.

As alteracdes realizadas na pratica educativa levaram a uma renovacdo da escola,
gue reconhece a infancia como um tempo muito importante no crescimento de cada
individuo, uma melhoria da intervencdo educativa, uma boa partilha do trabalho
realizado no grupo cooperativo com as criangas das suas salas e que a visédo da

crianga passou também a ter em conta as suas competéncias e o0s seus direitos.

Dias (2012) e Lima (2002) referem que a colaboracdo realizada nos grupos
cooperativos € um elemento central para o desempenho profissional de cada um dos
intervenientes, pois a colaboragdo assegura ‘0 desenvolvimento profissional dos

docentes ao longo da carreira” (Lima, 2002, p.7).
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7- De que forma o trabalho realizado no grupo cooperativo contribui para o

desenvolvimento profissional dos educadores de infancia?

O impacto das aprendizagens do grupo cooperativo na préatica das participantes
manifesta-se em trés areas da sua atuacgao profissional, com as crian¢as, com 0s pais

e com a equipa de trabalho.

As alteracdes que vao acontecendo na relacdo com os pais sdo de algum modo
positivas, pois as participantes referem que ha um reforco na relagdo com os pais, e

gue ao conhecerem o trabalho realizado na sala os pais gostam e até se identificam.

Ja o trabalho de equipa, tem como pontos fortes o facto de nas instituicées existir a
mesma linha de pensamento, mas que mesmo assim houve uma melhoria do
relacionamento dentro da equipa derivada do facto de os participantes estarem nos
grupos cooperativos. No entanto uma educadora refere que ndo existiram grandes
diferencas no trabalho com a equipa, o que segundo Silva (2016, p. 32), € uma fungéo
do estabelecimento de ensino que "devera também favorecer as relacdes, e o trabalho

em equipa, entre profissionais que tém um papel na educacédo das criancas".

Com as criancas referem uma modificacdo na visdo que tinham das competéncias
e direitos das criancas, bem como a nivel da cooperacao entre o adulto e as criancgas,

bem como entre as préprias criancas.

z

O que é corroborado por Rodrigues (2007, p. 14) quando refere que o sistema
educativo de todos os paises da Unido Europeia continuam a ter o grande desafio de
"ensinar todas as criancas e jovens, independentemente da sua origem social, do seu
ritmo, das suas motivagdes, conferindo-lhes os conhecimentos e competéncias que

fagcam deles os cidad&os e profissionais do futuro”.

As educadoras participantes do estudo referem ainda como uma alteragdo
importante, derivada das suas aprendizagens no grupo cooperativo, a reflexdo e o
modo como esta é feita. Referindo que a reflexdo realizada no grupo cooperativo
potencia o pensamento reflexivo, o desenvolvimento profissional, a partilha entre o
grupo e o conhecimento do modelo. Acrescentam ainda que a reflexdo ndo é estanque
ao grupo e que ela acontece fora das sessfes, ao longo da sua pratica educativa e

que exige pensar e escrever.
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Consolidando esta perspetiva, Niza (2012, p. 230), refere que a educacdo € um
caminho cada vez mais alargado e rigoroso, partilhado e fraterno, e que para tal é
necessario dar "o salto do dizer das praticas da profissdo para a escrita dessas
praticas, para a reflexdo escrita sobre elas, para a sua teorizacao" e reforca esta
posicdo referindo que a escrita é o alicerce e o andaime da profissdo docente, "E
alicerce, porque é em textos que o saber da profissdo se funda. E andaime, porque se
sustenta de fora e na tessitura da escrita a construcéo intelectual da profissdo que
escolhemos." (p. 403) referindo ainda a existéncia de receios que nos impedem de
escrever e que estes s6 podem ser quebrados quando nos transformamos "numa
comunidade de escrita com nichos de pares acolhedores e disponiveis que quebrem
resisténcias e sejam capazes, pelo dialogo, de instituir o prazer ético de afirmarmos a

profissédo pela escrita" (p. 405)

Ainda para o mesmo autor, é na reflexdo cooperada que "reconstituimos e damos
forma as vivéncias pedagdgicas. Este esforco de dizer as coisas da profisséo para a
tornar partilhavel acrescenta-lhe sentido social e diminui a inseguranca com que nos

confrontamos com o indizivel do ato educativo. " (Niza, 2012, p. 112)

Segundo Canério (2007, p. 146) "Ser professor, hoje, implica um esforco de
aprendizagem e melhoria permanentes que se inscreve numa dindmica de formacao
continua a ser mais entendida como um direito e menos como uma imposi¢éo. E nas
escolas que se aprende a profissdo de professor, na medida em que esse processo de

aprendizagem se sobrepde a um processo de socializa¢ao profissional.”

5. O papel do supervisor no Grupo Cooperativo

8 - Quais os contributos que a presenca de um supervisor pode trazer para o

trabalho que se realiza no seio do grupo cooperativo?

Para melhor compreender o papel do supervisor, questionaram-se as participantes
sobre a importancia de ter um supervisor no grupo. Uma das participantes referiu que
nao era importante pois todos os elementos do grupo cooperam entre si e ndo existe
esse papel de supervisor. Esta visdo € corroborada por Niza (2012, p. 665), que
entende que para a formacdo é necessaria a articulacdo da teoria e da prética,

assente nos relatos dos professores, mas que séo sO estes que o0 podem realizar, e
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"os apoios de mediacdo como o dos formadores, por exemplo, sé poderdo assumir-se

como agentes estruturadores na intermediagao”

No entanto a visdo que o investigador tem sobre este papel de supervisor ndo
contraria esta visao partilhada por Niza, pois a visdo do investigador € coincidente com
a de Alarcdo e Canha (2013, p. 19) quando definem a supervisdo como "um processo
de acompanhamento de uma atividade e da ou das pessoas que a realizam,
orientando no sentido de facilitar a boa consecuc¢éo da atividade, o desenvolvimento

da competéncia e o grau de satisfacdo de quem a executa."

O papel de supervisor, segundo Alarcdo e Tavares (2010) serd menos evidente
guanto maior for o desempenho hetero-supervisivo nas comunidades de
aprendizagem. Assim ndo existe uma hierarquia definida, mas a colaboracédo e
hierarquia aceites no reconhecimento de capacidades de perceber, avaliar e apoiar as

acOes necessarias para uma melhoria da qualidade educativa.

A definicdo de Alarcdo e Tavares vai de encontro ao que é referido pelas
restantes cinco participantes do estudo em que o supervisor é visto como dinamizador.
E ao mesmo tempo um colaborador e um apoio para manter o fio condutor ao longo

das sessfes de grupo cooperativo.

O papel do supervisor, tal como referiram as participantes do estudo e Santos
(2011), leva ao sucesso destes grupos quando o supervisor gere ou potencia as

narraces das praticas.

91



Capitulo VIl - Consideracdes Finais

1. Conclusdes do estudo

Com a realizagdo deste estudo foi possivel refletir sobre o que sdo os grupos
cooperativos do MEM e qual o impacto que as aprendizagens realizadas no decorrer

do mesmo tém na pratica educativa dos elementos do grupo.

Através da andlise dos dados recolhidos foi possivel perceber que as participantes
referem que 0s grupos cooperativos sdo espaco muito importantes para que melhorem

a sua pratica, ao mesmo tempo que a fundamentam e refletindo sobre as praticas.

Pode-se assim concluir que o grupo cooperativo € uma comunidade de pratica e
os seus membros partiiham objetivos e interesses semelhantes, utilizam praticas
comuns e o mesmo tipo de ferramentas e adquirem uma linguagem comum,
promovendo a aquisicdo de conhecimento partihado e aprendizagem situada,

conforme Lave e Wenger (1991) referem.

Estes grupos de pessoas, desenvolvem diariamente as suas praticas educativas
gue sao similares entre si, e por isso reunem-se para discutir diversos temas
relacionados com as mesmas, e através desta discussdo e partilha de ideias,
desenvolvem o conhecimento sobre as suas praticas.

Existem ainda trés elementos essenciais, presentes também nos grupos
cooperativos, para que se considere uma comunidade de pratica: o dominio, que é o
foco da comunidade e que permite a criacdo de uma base comum para o trabalho na
comunidade e o desenvolvimento de uma identidade; a comunidade, ou seja, o
conjunto de pessoas que estao envolvidas na troca e partilha de ideias sobre as suas
praticas e que constroem relagdes entre si, e que vdo aprendendo conjuntamente e
construindo socialmente o conhecimento; e a pratica, que engloba as ideias
negociadas e partilhadas entre os elementos da comunidade, toda a informacéo que
circula e todos os documentos partilhados entre os mesmos, é a fonte de coeréncia da
comunidade.

Através do que foi sendo referido pelas participantes e analisado posteriormente

podemos também referir que 0s grupos cooperativos sdo um espaco onde 0s
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docentes se sentem apoiados na sua pratica, e ao mesmo tempo séo levados a refletir
sobre a sua pratica e a compreender 0 seu espaco dentro do grupo de criangas com
guem convivem diariamente. Estas reflexdes como vimos ndo ocorrem somente nos
tempos dedicados ao grupo cooperativo, mas também ao longo da sua pratica diaria,
promovendo assim o desenvolvimento profissional dos seus elementos, que €
potenciado pela reflexdo quando esta tem como finalidade a compreensdo e a

aquisicdo de competéncias.

Estes professores tornam-se entdo de acordo com Zeichner (1993) praticos-
reflexivos e consideram a colaboracdo como um aspeto importante para uma

aprendizagem efetiva.

2. Implicag6es do estudo

Ao realizar este estudo pretendia-se compreender estas estruturas do MEM, os
grupos cooperativos e a sua influéncia no desenvolvimento profissional dos

educadores.

E de realcar que a realizacdo do estudo proporcionou um aprofundamento sobre
as potencialidades da reflexdo nas mudancas que se pretendem para uma escola

mais democratica e participativa.

Visto a importancia que estes grupos cooperativos e comunidades de pratica tém
para o desenvolvimento profissional dos docentes, seria interessante verificar se a sua
implementacdo ndo s6 no MEM, mas também dentro das proprias escolas apoiariam o
desenvolvimento dos docentes e da propria escola, tornando-as verdadeiras

comunidades aprendentes.

3. Limitacdes do estudo

Ao longo da elaboragédo do documento final da dissertagdo fomos compreendendo
gue a inexperiéncia do investigador deve ser considerada, pois como qualquer
aprendiz, ao realizar a sua primeira investigacdo, houve algumas falhas, que poderiam
ser colmatadas, por exemplo com uma maior experiencia a nivel do modo como se

realizam entrevistas.
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Outra das limitagdes que encontramos prende-se com o facto de a realizagdo
deste estudo, ao ser exploratério reduz o nimero de sujeitos participantes, levando a
gue estas conclusbes sO se apliquem aos participantes do estudo e ndo sendo
possivel uma teorizacdo da problemética em estudo.

Para finalizar, a forma de conciliar o tempo necessério para o estudo e o tempo
gue é necessario para as atividades do quotidiano enquanto profissional, foi também

uma fragilidade sentida pela investigadora.

4. Sugestdes para estudos futuros

Tendo em conta todo o referencial teérico bem como o decorrer da investigacao e
a interpretacdo realizada, propomos como linhas de investigagdo para novas

investigacdes de Mestrado ou Doutoramento:

- um estudo que investigue a concecdo que os professores de outros niveis de

ensino tém desta mesma problemética, e uma possivel comparacéao;

- realizar o mesmo estudo, com uma amostra maior, e com maior dispersédo

nacional;

- acompanhar os educadores de infancia que entram no mercado de trabalho e
compreender se o facto de estarem integrados nos grupos cooperativos do MEM é

facilitador da sua pratica educativa e desenvolvimento profissional.
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Anexo A - Declaragcdo para a formalizacdo do consentimento de

participacédo dos participantes no estudo
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DECLARACAQO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Investigacéo a desenvolver para obtencdo do Grau de Mestre em Supervisdo em
Educacéao.

Autor: Sofia Freitas

A investigacdo intitulada “Contributo dos grupos cooperativos do
Movimento da Escola Moderna para o Desenvolvimento Profissional de
Educadores de Infancia” insere-se num estudo que decorre no ambito do Mestrado
realizado na Escola Superior de Educacao de Lisboa para obtencéo do grau de Mestre
em Supervisdo em Educacdo e cuja finalidade é compreender os processos de
autoformacdo cooperada no contexto dos grupos cooperativos do MEM e o0 seu

impacto no desenvolvimento profissional dos educadores de infancia.

Para o efeito, sera necessario considerar como participantes neste estudo, seis
educadores de infancia que frequentem 0s grupos cooperativos do Movimento da
Escola Moderna.

Os resultados da investigacao, orientada pela Professora Doutora Dalila Lino,

serdo apresentados na ESELX em 2016.

Este estudo ndo lhe trara nenhuma despesa ou risco. Os dados serédo
recolhidos através da realizacdo de uma entrevista presencial, com gravacdo audio,

para melhor captar e compreender os factos narrados.
Todas as informacdes serdo confidenciais e codificadas.

A sua participagdo € voluntaria e pode retirar-se em qualquer altura, sem

gualquer consequéncia para si.

Ouvidas as explicagbes acima referidas, declaro aceitar participar nesta

investigacao.

Assinatura: Data: / /

Obrigada pela sua participagéo!

107



Anexo B - Ficha de caracterizagéo dos participantes da investigagéo

108



Ficha de caracterizac&o dos participantes da investigacdo
Objetivo:

e Recolha de dados que caraterizem os participantes no estudo e a formacédo do

educador de infancia.

1. Dados de identificacdo:
1.1. Idade: anos

1.2. Género (coloque uma cruz na situacao correspondente ao seu caso):

a) Masculino I:I

b) Feminino

2. Situacao profissional:

2.1. Situacéo profissional atual (cologue uma cruz na situacéo correspondente ao seu caso ou
complete a opgéo “Outra, qual?”):

a) Professor do Quadro de Escola

b) Professor do Quadro de Zona Pedagdgica

c¢) Professor Contratado I:I
d) Outra I:I Qual?
2.2. Anos de servico (incluindo o presente ano letivo): anos

3. Formacédo Académica:

3.1. Formacdo Inicial

3.2. Outras Formagdes

4. Habilitac6es Académicas (assinale, com uma cruz, a situacédo correspondente ao seu
caso):

a) Doutoramento

b) Mestrado

¢) Licenciatura

d) Bacharelato

5. Frequenta o Grupo Cooperativo do MEM desde
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Guido da entrevista

Designacéo dos

blocos

Objetivos especificos

Para um formulario de perguntas

Observaces

A. Legitimagdo daje Legitimar a 1. Apresentacéo das linhas gerais do trabalho de
entrevista e entrevista investigacéo
garantia da 2. Explicitacdo ao participante da importancia da sua
motivagao do colaboragéo no estudo
entrevistado * Motivaros
entrevistados 3. Situar o entrevistado como participante ativo da
investigacao
4. Informagé&o da confidencialidade dos dados
5. Pedido de autorizag&o para a gravacdo da
entrevista.
1. Como foi que tomou conhecimento do MEM?
2. Como é que iniciou a sua entrada no MEM? —®| sabados pedagdgicos
o . . ou da formacéo
e Identificar a entrada | 3. Qual 0 impacto da aprendizagem ¢
] ] ) cooperada (Curso de
dos Educadores de | desenvolvida no MEM na sua filosofia N ,
INfanci MEM andlise evolutiva,
nfancia para o educacional e principios pedagdgicos? . L
oficina ou estagio no
B. MEM
4. De que modo a entrada para o MEM alterou a modelo do MEM ou
e Compreender a
s ratica pedagégica com as criangas? rupos cooperativos
influéncia do MEM P pedagog ¢ grup P )
nas praticas letivas | 5. De que modo é que a entrada para o MEM
dos Educadores melhorou a sua préatica pedagogica?
6. Quais os constrangimentos que encontrou quando
implementou o modelo do MEM?
e Descrever as 1. O que alevou a integrar 0s grupos cooperativos
C. Grupo motivacbes que do MEM?

Cooperativo do
MEM

levam os
educadores de
infancia a

integrarem o GC

2. Quais as suas ideias iniciais aquando a entrada

para 0s grupos cooperativos?

3. Quais as razdes para a sua permanéncia no GC?

D. O GC:

Especificar o modo

1. Qual a frequéncia com que se relinem no grupo
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Intervencéo e

como é gerido e

cooperativo?

estdo organizado o . - - o .
9 9 2. Existe algum horario definido para o inicio e fim de
trabalho realizado
cada encontro?
pelo grupo
. 3. De que modo decorre cada encontro do grupo
cooperativo; q grup
. cooperativo?
Caracterizar a P
intervencgdo dos 4. Quais 0s assuntos que sdo desenvolvidos ao
educadores de longo do ano? Como séo definidos os assuntos que
infancia nas sessodes | serao discutidos nesse periodo? Séo definidos por
do grupo todos os intervenientes ou existem linhas de acdo
cooperativo; impostas pelo formador?
|dentificar os 5. Considera que as suas necessidades de formacgéo
ntri .
contributos da encontram resposta no trabalho realizado no grupo?
formac&o realizada
6. De que modo é que os conhecimentos que traz do
no grupo
. grupo cooperativo se manifestam impulsionadores
cooperativo na
i - de mudanca na pratica educativa na sua sala?
pratica pedagogica
dos educadores de | 7. Considera importante continuar no grupo
infancia; cooperativo? Quais as vantagens que encontra para
a permanéncia no mesmo?
8. Sente que o0s interesses dos participantes sdo
comuns?
9. Os objetivos dos participantes sdo semelhantes?
Quais?
10. Quais pensa serem as razdes para a entrada
dos educadores de infancia nos grupos
cooperativos?
Explicitar o 1. Quais séo os contributos do grupo cooperativo
contributo do grupo para o desenvolvimento da qualidade da sua
E.OGCeo cooperativo para o | pratica?
desenvolvimento desenvolvimento - i . e
iaai o . A'integrac&o no grupo cooperativo modificou a
profissional profissional dos ~ )
docente sua relagdo com as criangas, com os colegas e com

educadores de
infancia;

Identificar o

os pais? De que forma? De que modo continua a

contribuir para estas mudancas?

Reflete onde? Em que

112




contributo do grupo
cooperativo na
pratica educativa
dos educadores de
infancia e nas
aprendizagens das

criangas.

3. De que forma a integrac&o no grupo cooperativo o
apoiou a refletir na sua agdo educativa? Esta
reflexdo é realizada apenas nos encontros do

grupo?

4. Como considera o impacto que a sua integragéo
No grupo causou no sucesso das criangas? O que

observou?

momentos?

F. O papel do
supervisor no GC

Identificar os
contributos da
presenca de um
supervisor no grupo

cooperativo

1. Considera importante existir um supervisor no

grupo cooperativo? Porqué?

2. A existéncia de um supervisor potencializaria as
aprendizagens realizadas no decorrer do ano? De

que modo?

G. Agradecimento

pela entrevista

Agradecer a
disponibilidade para
a realizacdo da

entrevista
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Anexo D - Protocolo da Entrevistada C
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Educadora de Infancia num Agrupamento da Escola Publica do Distrito de Setubal

Boa tarde! Primeiro gostava de saber a forma como tomou conhecimento do

Movimento da Escola Moderna.

Olhe, eu tomei conhecimento do MEM para ai em 82/83, eu sempre estive na rede
publica, desde 78 e depois 0 Ministério da Educacao fez-nos umas formacoes, fazia
muita formagdo nessa altura aos educadores da rede publica, eu s6 estive na rede
publica, e eu fui a uma sala na Ajuda que era do educador Pedro Silva e tomei
conhecimento com o MEM nessa altura, porque vi a sala, porque era um bocado
diferente da sala que eu tinha, e depois tivemos possibilidade de discutir um pouco
guer com o Pedro la na sala, quer depois também com as pessoas que nos estavam,
digamos, a enquadrar no Ministério da Educacao, a metodologia que era utilizada no

MEM... e foi assim que eu tive conhecimento.
E como é que deu entdo entrada no MEM?

Eu depois, agora como o MEM faz 50 anos escrevi um textinho sobre isso, ndo sei
precisar quando é que me tornei sdcia, mas tornei-me em oitenta e tal, logo a seguir.
O que eu fazia nessa altura era ir quase a todos 0s congressos, ndo tenho a certeza
se foram mesmo todos, mas ia a todos 0s congressos e portanto via as diferentes
comunicacdes, na mesma modalidade que € agora, portanto trés dias, em que viamos
as colegas e portanto, nesses primeiros anos era 0 meu contacto com o MEM, sendo
gue de alguma forma, eu fui integrando algumas metodologias na minha pratica
porque eu também j4 as trazia da minha formacao e j4 as tentava p6r em pé, digamos
nao é?, e portanto era uma forma de eu ir aprendendo aquilo em que acreditava
embora nesse periodo inicial, ndo estando ligada a grupos cooperativos, portanto eu ia

aos congressos anuais, e era por ai mais...
A nivel dos sadbados pedagdgicos, oficinas...

N&o, sabados pedagdgicos ndo, por essa altura, ndo... Eu estive varios anos na rede
publica, em Benfica, depois tive em Santarém, efetivei-me 1a, porque foi o primeiro ano
de efetivacdo da rede publica, depois estive trés anos a dar aulas a Auxiliares que
foram para Educadores de Infancia, eram os antigos cursos de promog¢éao, da ESE de
Lisboa. Depois eu fui dois anos, quis experimentar, trabalhar numa CERCI, depois

voltei novamente ao Jardim de Infancia, ndo estava em grupos cooperativos, mantinha
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essa regularidade dos congressos. Depois estive 10 anos a dar aulas na ESE de
Setlubal, e quando voltei para a préatica, passado 10 anos, tive necessidade de fazer
uma oficina, e, portanto, foi ai que fiz uma oficina. Quando regressei para a pratica, eu
fui para uma zona muito dificil, e o regresso colocou-me muitas questdes, quer de
natureza de adaptacdo, parecia que ja ndo sabia fazer as coisas, nao é, e, portanto,
nessa altura, eu fui fazer, uma oficina com a Assuncdo Folque, em Lisboa, na Rua do
Acucar, antiga sede, e depois no ano seguinte integrei o ndcleo aqui, a convite da
Teresa...

Ai ja para 0s grupos cooperativos...
Ai comecei a integrar os grupos cooperativos e a partir dai, integrei sempre.

E de que modo é que a forma como entrou, ja disse que acabou por alterar na
sala, mas quando é que acha que comecou a estar mesmo dentro do modelo

pedagdgico do MEM e da pratica dele na sua sala?

Eu tenho uma questéo de fundo que é sempre ndo sei se estou exatamente a colocar
tudo do modelo, ndo é, mas digamos que acho que os principios do MEM eu sempre
os tive dentro de mim, mesmo quando terminei a formacao, porque eu fiz a formacéao
inicial em Coimbra e tive uma Orientadora de Estagio muito pouco comum, e depois
também tive dois ou trés, o tempo que estive em Benfica, os trés anos iniciais, as
pessoas do Ministério, Educadores de Infancia, também me apoiaram muito naquilo
gue é a imersdo logo no contexto. Portanto, os principios, diria eu que os tinha e
trabalhava muito a aposta no grupo enquanto entidade que acolhe todos os meninos,
muito a ideia de uma democracia para todos, muito a ideia da participacdo, todos tém
gue ter uma palavra, eu tinha alguns instrumentos de trabalho nessa altura, quando eu
fiz a oficina e quando comecei a entrar nos grupos cooperativos, eu comecei digamos
a apurar, se assim se pode dizer, mais aquilo que é a praxis, ndo é, portanto para que
se concretize estes objetivos, para que se concretize aquilo que sdo 0s principios
filoséficos do MEM, eu tenho que ter instrumentos e suportes que permitam fazer isso,
e foi a partir, de facto da oficina, mas depois...porque nés fazemos uma oficina e a
oficina € imensa em termos de informag¢do, mas depois era preciso tornar fazivel
aquilo, ndo é. Os grupos cooperativos que, eu no principio nao fui a responsavel, mas
depois comecei logo a ser responsavel pelo grupo, responsavel é no fundo a pessoa

gue vai dinamizar, ndo é? Que vai preparar as sessfes, que vai... O que € que me
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deram? Deram-me que eu pude ver com colegas que ou estavam como eu a iniciar ou
a reiniciar, eu ndo estava propriamente a iniciar, ou até ja tinham mais experiéncia na
utilizacdo, o que eu pude aprender foi ver uma diversidade de modos de fazer,
mantendo a estrutura, mantendo as estratégias e instrumentos, e confrontar de igual
para igual, em pares, aquilo que estavamos a fazer e uma abertura muito grande que
€: "eu experimentei assim, vé la...", porque no inicio nés as vezes temos alguns
problemas de nédo utilizar este instrumento, porque ndo estamos muito familiarizadas
com ele, mas de facto os grupos cooperativos ddao-nos o alento para dizer "entdo vou
experimentar", até porque nds temos compromissos umas com as outras...durante
todos estes anos, 0s grupos cooperativos a que pertenci nem sempre tiveram um tema
ou ndo tiveram um foco, as vezes era sO discussao das praticas, ja tiveram muitas
configuragdes e muitas pessoas diferentes...este ano até temos um que é conjunto,
educacéo de infancia e creche, mas portanto fundamentalmente, a aprendizagem foi,
"bom todos juntos vamos olhar para os materiais e vamos pensa-los" e depois o livre
transito, digamos, de todos os instrumentos entre umas e as outras, aquilo que nés
fazemos com 0s meninos, a partir das praticas, a participacdo, o plano que é para
cumprir, ndo é, no geral, sem rigidez, também temos essa pratica, digamos, nos
grupos cooperativos e portanto comprometemo-nos para o proximo més a trazer
testemunhos da nossa pratica. Houve uma coisa que foi muito determinante, foi
guando eu fiz com uma colega uma oficina, dinamizei, fui formadora, e foi muito
interessante este processo, porque nds tivemos que estudar os documentos, tivemos
gue inventar estratégias, tivemos que apresentar relativamente as colegas e
construimos muitos exemplos das nossas praticas, imagens, desafios e isso foi de
facto uma verdadeira aprendizagem para mim, é guase como quando nds estamos no
momento da comunicagdo, ndo é, eu tinha no fundo que comunicar as colegas e eu
tinha que me preparar... foi das coisas que eu acho que me deu uma leitura mais
interessante e perdi 0 medo de utilizar muitos instrumentos. Agora, eu acho que o
modelo é sempre uma teoria € uma pratica que é também muito feita pela pessoas,
nao &, respeitando aquilo que esta dito e que esta escrito, e que as colegas partilham,
respeitando a praxis do modelo, eu invisto-a com a minha sensibilidade e com a
pessoa que eu sou, portanto eu muitas vezes comunicagfes de colegas e sonhava ser
assim, como as colegas, ndo é, esta interessante, mas eu faco de acordo com aquilo
gue acho e com aquilo que séo as caracteristicas do meu grupo, hunca desvirtuando

0s principios, as vezes adaptamos instrumentos...
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E em relagcdo a esses pilares, ndo é, que falou quais € que acha que sdo as mais
valias de aplicar o modelo também com as criancgas, ja na parte da pratica com

as criangas?

Eu até acho que ndo ha outra forma de fazer com as criangas, porque se nés estamos
a educar, ndo é, e se estamos a educar pessoas, elas ttm uma palavra a dizer sobre
vida delas dentro de uma sala. Portanto, a mais valia de ter instrumentos que
permitam que 0 grupo se organize, que O grupo se respeita, se apela a participacéo,
gue eu aprenda como outros que sabem mais, que eu partilhe as ideias, que eu
partilhe as competéncias, os meus saberes... eu acho que isso é a unica possibilidade
na escola, para que a escola ndo seja um monopdélio do professor, para que a sala ndo
seja um monopolio dos adultos, e para que a sala seja 0 mais possivel uma
comunidade de pessoas que aprendem, porque eu também aprendo muito com as
minhas criancas, ndo €, se eu estiver disponivel para aprender. No outro dia achei
muito curioso, continuo numa zona muito dificil, muitas maes ndo sabem ler e séo
maes muito jovens e ha muito insucesso e ha uma mae que vai la para ler uma
histéria, porque foi a semana da leitura e depois comecou a ler e eles disseram "Ah,
tens que dizer a capa, a contracapa..." e ela disse "Entdo vou comecar outra vez..." e
eu que nao tinha bem tomado atencado disse "Entdo esta a comecar de novo?" "Entdo
estou a aprender com eles... portanto entdo como é que é meninos?" e pensei "bom
isto é exatamente aquilo que eu acho em termos de participacdo" e depois uma escola
gue ndo seja uma escola que triture alguns, a ideia que me é muito cara € que o
sucesso s6 é sucesso quando é para todos, portanto vamos la tentar todos aqui
ajudar-nos uns aos outros e que as criancas tenham esse sentido, 0 sentido que eu
tenho que aprender e 0 que é que eu posso fazer para aprender, mas quem é gue me
ajuda... eu tenho que ser autbnomo, ativo, procurante, mas ndo posso esquecer das
pessoas, e hdo posso ser competitivo, ndo devo ser competitivo. Eu continuo muito a
fazer esse apelo...Ah e depois uma escola que tenha também um sentido, que nao
seja uma escolinha, nés ja ndo pintamos o Bambi, mas as vezes ainda pintamos umas
coisas assim... portanto que seja produtos culturais mais perto da realidade, mais
perto da vida, temos que resolver questdes, queremaos saber como é que as plantas
crescem, fazemos plantacdes... este sentido também de uma escola que se recria, e

7

uma escola que é contextualizada, quer dizer, é naquele local e naquele sitio com
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agueles meninos e com aquelas familias e com aquelas equipas. Muita a ideia de

cultura, a ideia de democracia, a ideia de cidadania pela participagéo.

E isto eu problematizei sempre nos grupos cooperativos e as vezes sentia-me um
bocadinho uma voz... muito interrogativa, porgue eu sou uma pessoa que me interrogo
muito, ndo é...Hoje por exemplo, nao fiz muito bem algumas coisas, porque nés
temos, eu que tenho 58 anos, temos uma escola dentro de nds que foi a escola que

também tivemos e portanto de vez em quando...
Saimos...

Saimos...

Do que achamos que é o correto...

Exatamente... E sempre utilizei aquilo que fez sentido para mim, se n&o faz sentido

nao cola, quer dizer...
Sim, é contrario a nossa natureza acaba por néo ser efetivo...
N&o funciona.

Entdo e quando comecgou a introduzir o modelo mesmo, quais foram os
constrangimentos que podem ter existido, ou ndo, na implementacdo do modelo

dentro da sala de aula?

Na outra escola, as coisas funcionaram relativamente bem, face aos diferentes
momentos daquilo que € no MEM a organizacdo do tempo, a organizacdo do cenario
educativo, as agendas, os diferentes instrumentos... Aqui, no contexto que estou
agora, tenho vindo a exigir mais de mim, porque conheco ja mais o modelo por dentro
e as vezes fico um pouco, ndo é insegura, é perplexa porgue me parece que as vezes
estou muito centrada no instrumento e depois ndo olho bem para a realidade. Por
exemplo nesta escola, muitos meninos tém mais alguma dificuldade em ouvir, tém
mais necessidade de colo, as vidas sdo mais dificeis, muitas vezes os conselhos sao
dificeis de gerir porque ha muitos meninos de 3 anos e vao para debaixo da mesa, e
falam todos ao mesmo tempo e é dificil conversar e os meninos batem-se muito e
estamos sempre a gerir, mas eu tenho uma coisa que é eu ndo posso desistir e

portanto h4& momentos em que isso acontece melhor e hA& momentos em que ndo
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acontece tdo bem, mas é aquele o nosso espaco de fazer a pedagogia na sala e de
fazer a nossa vida e é assim que fazemos...0s meninos ja sabem, por exemplo, hoje,
gue amanha vai ser o conselho e esta semana a coluna do ndo gostamos esta cheia
de coisas, ndo €, pronto, ha alguns constrangimentos relativamente a dificuldade em
grupos com caracteristicas de maior imaturidade se assim se quiser dizer... ou entao,
dito de outra forma, uma cultura comunitaria que néo é imediatamente de partilha e de
vizinhanca, é muito a base de conflito, portanto a construcdo deste espaco € um
constrangimento, ndo é, e € um constrangimento também porque os adultos muitas
vezes querem tanto, e eu também, que aquilo resulte que ndo damos tempo, portanto,
aprender a estar em comunidade, exercitando a critica e a tomada de voz é dificil. E
nds temos que dar tempo para que 0os meninos construam andando para a tras e para
a frente, e para a frente e para trds, e nés gostamos muito de ver evolucdes
continuas... O diario ndo tanto, nos primeiros anos, eu tinha dificuldade, tinha até uma
leve, ndo sei se era leve, se era pesada, alguma... relacionava-me mal com a coluna
do "Nao gostamos", hoje compreendo-a muito mais, sei que tem algumas coisas
escritas e que isso ndo € mau... € a dindmica da sala e das coisas, da vida... mas a
gestdo do conselho € uma coisa complexa, eu tenho investido muito agora
ultimamente, a ver, a decidir, pronto... as vezes, a concretizacdo da agenda também
nao é facil, porque ha muito os PAA na escola, os Planos de Atividades, a relacdo que
temos com as outras colegas, as encomendas que nos fazem determinados tipos de
projetos, projetos entre aspas, e portanto também néo é facil, e desenvolver alguns
projetos com a suficiente autonomia para as criancas também néo tem sido nada facil

na minha prética.
E das escolas nunca sentiu nada que impedisse a implementacéo...

N&o... da outra escola, ndo senti, era duas salas, as pessoas trabalhavam... a colega
também trabalhava... ndo estava exatamente no MEM, mas, portanto, partilhAvamos
bem, conversavamos e ela fez alguns tipos de estratégias em que trabalhdvamos
juntas, as colegas do 1° ciclo achavam piada, a questdo da piada. Agora de ha quatro
anos a esta parte de facto € muito complexo porque as pessoas atribuem-me aquela
préatica, acham um pouco estranha, ndo é estranha, é... diferente no pré-escolar pode-
se fazer assim umas coisas, e a escola em si, s6 tem quatro turmas, as colegas estao
muito preocupadas com o insucesso e nao ligam muito a minha pratica, portanto, eu

fui varias vezes a escola comunicar as nossas aprendizagens, e progressivamente
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deixei de ir com tanta regularidade, porque de facto, achavam piada aos meninos, mas
nao conheciam o valor da aprendizagem dos meninos e portanto ndo devolviam, e eu
acho que os meninos precisam dessa devolucao... Curiosamente, aquilo € um TEIP, e
no agrupamento, o ano passado comeg¢amos a fazer trabalho com o 2° ciclo e tivemos
gue fazer trabalho de articulagéo, porque a inspe¢édo assim nos obrigou e as pessoas
comecaram a achar muita graca, eu continuo a dizer que é graca, ainda que com
algum respeito e seriedade para exemplos que eu ia dando, e para praticas que ia
falando...tém prometido ir Ia a sala mas ainda ndo foram, julgo que vao ser so
promessas. Os professores nao hostilizam porque ndo tém como, sou
demasiadamente velha e as pessoas reconhecem o meu trabalho, mas nédo se
interessam muito, deixam-me andar... Nao se metem comigo, é certo que quando 0s
meninos vao para 0 primeiro ano e depois temos reunides, ninguém reconhece, é
como se eles fossem do zero e tenho N exemplos de meninos que ja iam a escrever
palavras, porque tinhamos tido um conteddo funcional da escrita, ndo é, e eles
comecam do zero como se nao soubessem nada e pronto nas reunides ha
veladamente, enfim, que os educadores dao muita liberdade e...pronto. Mas nao tém
tido...

Depois ndo ha continuidade para o 1° ciclo...

N&o h& continuidade, sinto-me relativamente s6, e por iSso 0S grupos cooperativos me
permitem ficar entre iguais e mais acompanhada. N&o sinto hostilidade, mas também

nao sinto continuidade, nao sinto partilha...

Aquela parte da comunidade enquanto adultos que partilham acaba por néo

existir?

Sim, mas curiosamente com as familias tenho tido muito trabalho, no fundo tentando o
isomorfismo do modelo, eu também reconhe¢go muito a participacdo das familias,
portanto eu faco imenso desafio & participacdo das familias, e curiosamente numa
comunidade em que ha muita guerrilha e sdo muito de se zangar, porque agora aquele
bateu no outro, sdo filhos de angolanos, mogambicanos e a comunidade cigana,
curiosamente isso acalmou e houve uma reunido em que apresentei ainda que nao
muito formalmente, porque eu ndo quero constranger as pessoas, mas apresentei 0
diario e expliquei e portanto as familias tém participado e tem reduzido essa parte do

individualismo, digamos que estdo mais com respeito pela comunidade e pelas
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aprendizagens de alguma forma ainda longe do que eu desejaria, mas a realidade é o
que é...

E relativamente ao grupo cooperativo, ja percebi que o que a levou a integrar foi
ter alguém por tras que também apoiasse a ndo sentir tdo s6 e quando foi para o

grupo cooperativo ja tinha alguma ideia de como é que as coisas funcionavam?

J&, porque eu vou para o grupo cooperativo em 2007, com ndo sei quantos anos atras,
ndo €, e embora eu ndo estivesse participado em grupos cooperativos, eu tinha ido a
N formacdes onde tinha visto muitas coisas e tinha lido muito sobre o MEM, eu vinha
aos congressos e depois punha-me a ler, portanto eu sabia de facto a maioria... Eu
tinha trabalhado na ESE e damos Metodologias e eu tinha chamado pessoas do MEM
para, ndo me pus eu a apresentar o MEM, mas chamei pessoas para apresentarem,
0s colegas, e estava perto de algumas dindmicas sim.

E quais é que considera para além desse apoio, serem as mais valias que a

fazem continuar no grupo cooperativo?

Porque eu acho que primeiro a caminhada do professor tem que ser sempre em
conjunto, como diz Sérgio Niza "ser professor é um inferno, portanto € bom que
estejamos perto dos que acreditam que a escola pode ser outra coisa.", essa pratica
de caminhar ao lado, depois sempre a ideia de que todos os anos temos mudltiplas
guestdes, estamos longe daquilo que é... eu estou... daquilo que é o ideal do Modelo
ou deixe la passar a expressao ideal, mas para eu me sentir bem, no fundo estar no
grupo é manter acesa sempre a vontade de renovar a pratica, de melhorar, de ter a
chama acesa, de conversar com colegas, de... isso € que eu acho que € o
fundamental, ndo é, porque tal como com 0s meninos, nds aprendemos ao longo da
vida e entdo com a minha idade, nés podemos facilmente estagnar e nés temos de ser
muito vigilantes face a pratica, porque a pratica tem rasteirinhas terriveis, e nos
contextos das escolas, as escolas sdo espagos muito pouco hospitaleiros, ndo, ha
excecdes, mas pelo menos as que eu conhe¢o sdo pouco hospitaleiras, e sdo para as
criangas e sdo para nos, eu estou numa fase em que me é muito dificil trabalhar
naquela escola, ndo €, portanto eu resvalo com muita facilidade para a impaciéncia,
porque eu estou impaciente, com uma escola que ndo acredita nas competéncias das
criangas, e portanto estar no grupo é manter-me alerta e renovar sempre 0s principios,

até mais que os instrumentos, ndo €, eu ndo sou apologista que quando sdo o0s

122



instrumentos 7, vamos po-los, quer dizer ndo é nada disso ndo €, tem que ser uma
grande reflexdo a cerca dos principios para garantir o sucesso para todos, estamos a
apoiar-nos, estamos a conversar com as criangas, estamos a educar para um bom, va
para o desenvolvimento sdcio-moral, para a sensibilidade com os outros, € isso que

me interessa.
E com que frequéncia é que se rednem no grupo cooperativo?
Mensal, depois com excecédo de Dezembro, e pronto Julho ndo, Agosto néo...

E existe um horario pré-definido? Uma hora para comecar e uma hora para

acabar?

Geralmente sao duas horas, duas horas e meia, quer dizer, é por volta das cinco e

meia até a hora do jantar...
E de que forma é que vai decorrendo cada encontro?

Também depende de cada ano, porque nos ja tivemos aqui metodologias muito
diferentes, e muito interessantes até... este ano parece que estd um bocadinho mais
morno, neste sentido definimos uma metodologia e propusemos a fazer, eu sinto que
as pessoas estado todas muito cansadas das escolas, as escolas é jardim de infancia e
pré-escolar, e portanto as vezes, 0 grupo em Setembro fica muita gente e depois
reduz, é normal, mas digamos que tem havido anos mais... lembro-me que houve um
ano em que fizemos uma renovacdo muito interessante, rodava por todos fazer-se o
registo da sessdo, discutimos mesmo as nossas praticas, quase que foi revisitar as
praticas e depois ok iamos confrontando com o modelo, mas cada ano depende do
grupo, claro que ha aqui um grupo quase fixo, ndo €, que ja temos sempre, e portanto
ja temos muita rodagem passo o termo, agora ha sempre pessoas que vém novas, e
gue muitas vezes temos que ir atras para explicar, ou para acertar, ou para partilhar as

Coisas...

E como é que é? Entram numa sala e divide-se trabalho, como é que decorre

cada sessao em termos de trabalho?

Normalmente, todas as pessoas... ou seja, ha uma ficha que é preenchida das
expectativas e do que é que se pretende, que vem do MEM, que as pessoas fazem e

depois combinamos, normalmente até agendamos até ao final do ano, para ja nédo
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haver questbes, e combinamos o que é que vamos fazer, j& tivemos situacdes de ir s6
para o conselho, ou s6 para o conselho e diario, e iamos vendo textos, vendo as
nossas praticas, desafiando de més para més. O ano passado, criamos uma
metodologia, para nos envolvermos, perguntdmos as criangcas o que € que elas
achavam do diario e do conselho, e trouxemos e partilhamos, vimos também um
powerpoint, que fui eu que trouxe, da Assuncdo Folque e pudemos discutir isso, este
ano utilizamos outra metodologia, agora é sempre definida em conjunto a metodologia,
temos compromissos em conjunto e trazemos para o proximo més, em conjunto o que
combinamos, apesar de combinarmos sempre as sessfes até ao final do ano, eu no
fundo dinamizo mais com a Teresa e avisamos sempre uma semana antes para

relembrar, pronto, é distribuicao de tarefas, € como o modelo.

Existe sempre uma parte em que ha observacdo da pratica de cada um e

reflexdo?
Sim... sim...
E como é feita essa reflexdo e essa partilha?

Por exemplo, este ano, nés pegdmos no modelo, a ficha de monitoriza¢do, ndo é bem
assim, do pré-escolar, aquilo tem N pontos de todos os instrumentos da praxis, ndo &€,
e vamos seguindo e discutindo, "fazemos, ndo fazemos, como é que €? eu estou aqui,

eu estou acola. Ah! eu ainda ndo faco e quero fazer..." este ano estamos mais
situadas ai. Mas é sempre com base naquilo que o modelo diz, portanto na analise

tedrica e das praticas, que temos sempre tentado a cada sessao melhorar

Os assuntos, entdo como ja disse tém a ver com essa base do modelo e falou

também nessa ficha que é preenchida, depois vdo tendo atencdo a esses

objetivos, va essas necessidades de cada pessoa...

Sim, essas necessidades estdo na base depois para nés definirmos o proprio tema ou
foco de acordo com aquilo que as pessoas disserem, porgue nessa primeira reuniao,
preenche-se essa ficha, mas fala-se das expectativas, ndo é, as pessoas, uma ja é o
terceiro ano ou mais, outra vem pela primeira vez, porque é que veio? portanto

fazemos esse acerto para fazer o foco, para que o foco seja do interesse de todos...
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Pois... e as suas necessidades de formacédo entdo acha que encontram resposta
no grupo e acabam por ser respondidas?

Sim...

E de que forma o conhecimento que vai tendo, ou seja, aquilo que vai refletindo
nos grupos, de que forma é que influencia também o modo como trabalha com

as criancgas, com o0s pais, com o0s colegas da escola?

Quer dizer, isto € uma roda digamos...ndo queria dizer roda mas... ou seja, tudo esta
ligado a tudo, é um ciclo, e portanto aquilo que eu discuto com os colegas ou confirmo,
€ para continuar, nao é, ou ougo, imagine isso acontece muitas vezas, ha uma pessoa
gue ainda nao tem introduzido determinada situacdo ou o mapa de atividades, ha
bocado eu esqueci-me de dizer nos constrangimentos, o mapa de atividades de
escolhas é sempre uma coisa também complexa, para fazermos isso com algum rigor
e algum sentido para as criancas e portanto também sempre que temos alguma
dificuldade na sala, também tentamos que ela seja discutida no préprio grupo e
aprendemos como é que os outros fazem, portanto se eu aprendo, jA nhdo me lembro
este ano houve um desafio qualquer que foi colocado, que eu levei para a sala e
imediatamente disse "olha, eu vou fazer entdo desta forma para experimentar como &
gue se faz", ndo é, no fundo também faz sentido porque eu tinha aquela dificuldade e
porque pude dizé-la no grupo, eu lembro-me também de duas colegas que ainda néo
tinham ou o diario, ou o conselho, porque o grupo tinha 3 anos e nds incentivamos a
gue comecgassem o0 caminho, porque o caminho ndo é isento, € uma aprendizagem
gue so se faz fazendo, s6 se aprende fazendo, ndo h& outra forma, e portanto este
trabalho nos grupos cooperativos alimenta diretamente a minha pratica. Muitas vezes
até alimenta pelo incbmodo, porque eu vejo que ha colegas a fazer coisas que eu
ainda ndo consigo fazer e isso também me faz, as vezes incomodada, mas também
me alerta para tentar fazer. Nao esta em causa uma competicdo, estd em causa

melhorar.
Se calhar também deixa aquele bichinho de conseguir mais...
Claro.

E em relagdo as outras colegas que estdo consigo no grupo cooperativo quais é

gue acha que séo as razdes, porque é que vém para 0sS grupos cooperativos?
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Eu acho que sdo pessoas que sabem que a perspetiva da formacdo tem que ser feita
ao longo da vida e que alinharam, tiveram um interesse, o modelo diz-lhes algo e tem
sentido para elas, ainda ndo estdo satisfeitas e portanto, tal como eu, tentam beber ao
nivel do grupo cooperativo um apoio para melhorar a pratica, e isso acho que é

certamente o melhor.

E quais é que acha que sé@o os contributos que leva do grupo cooperativo para a
sua pratica? Nao s6 do apoio, mas o que é que isso manifesta na qualidade da

pratica com as criangas?

Quer dizer, eu espero que todas nés que estamos num grupo consigamos melhorar a
intervencado ao nivel dos principios defendidos pelo MEM, néo é, aquilo que é uma
escola verdadeiramente nova ou em que se reconhega a infancia como um tempo
importante, ndo é uma preparacdo para o futuro, € um tempo importante e que as
criancas sejam entendidas como pessoas competentes e com direitos e que se reforce
quer ao nivel do trabalho de equipa quer ao nivel do trabalho com as criancas, quer
com as familias, eu vejo sempre este trio na melhoria para uma escola democratica,

de cidadas e cidadaos, quer dizer, esses que sdo 0s principios...

E de que forma é que a inclusdo no grupo cooperativo aumentou o nivel de
reflexdo? E esta reflexdo se resume aos grupos cooperativos ou se acaba por
haver uma reflexdo muito mais dindmica ao longo do tempo que ndo no grupo

cooperativo?

Eu acho que a vinda ao grupo cooperativo, como ja dissemos, exige uma reflexao,
permite e exige, quem ndo tem a perspetiva de que pensar € absolutamente
necessario e escrever também, agora eu pela minha parte sempre refleti muito, até as
vezes acho que reflito de mais, ndo é, porque as vezes ando um bocado enrolada
naquilo que sao as minhas dificuldades...eu nunca tive dificuldade em expor as
dificuldades e séo elas que me ensinam, que me tém ensinado ao longo destes anos e
portanto é verdade que o grupo cooperativo me ajuda a pensar, mas eu tive uma
formacdo inicial que me ajudou a pensar e depois procurei sempre muita formacéo. Eu
no meu primeiro ano de trabalho aceitei que fossem a minha sala, o Ministério da
Educacéo, e as minhas colegas ndo aceitaram e eram Educadoras h& mais tempo, e
as pessoas entraram pela porta adentro e que me criticaram, mas que me apoiaram a

pratica logo, porque a critica quando € positiva, e eu acreditava que aquelas pessoas
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tinham uma ideia positiva, ndo me conheciam, mas eu acreditava... SO queria que me
ensinassem, portanto a critica e a reflexdo sédo sempre para melhorar e isso fez toda a
diferenca na minha vida profissional, e procurei sempre, e isso foi bom, e portanto o
grupo cooperativo € mais um, claro que é diferente de muitos outros em que nos
vamos a formacéo e depois vamos embora, porque ha um grupo que se vai mantendo
em termos também de relacdo pessoal, de afetos, de convivio e isso tudo faz a
diferenca. Mas essa reflexdo eu sempre tive e 0 grupo aumentou-a, quer relativamente

a todo o meu trabalho quer relativamente a questédo do modelo.

E em relacdo as criancas, acha que pelo facto de haver sempre esta constante

reflexdo acaba também por se refletir no sucesso do grupo?

Obviamente, porque nés temos sempre a partida a questao das criancas, no fundo sao
0 Nosso primeiro publico. HA uma coisa que eu acho muito importante que sdo 0s
sabados pedagdgicos e tenho aprendido muito nos sabados pedagdgicos, porque
tentamos sempre, como nos congressos, que venham pessoas com uma pratica
interessante e sdo "n" anos todos 0s meses a ouvir duas ou trés comunicacdes e tem
sido muito interessante, quer em termos das praticas quer termos dos plenarios

iniciais, tem vindo gente muito interessante...

Mas também ajuda nessa forma de ver a crianca num percurso, que na escola

acaba por ndo conseguir ver dessa forma?
Sim, sim...

Em relacdo ao grupo cooperativo e a pessoa que dinamiza ou supervisiona, acha
gue é importante existir essa supervisdo, essa dinamizagdo por parte de uma

pessoa responsavel?

Eu isso acho importante, embora depois haja distribuicdo de tarefas, apoios mutuos,
nao €, mas quer dizer, tem que haver uma pessoa que possa... eu hao gosto de fazer
isso sozinha, gosto muito deste modelo que estou a fazer com a Teresa, se bem que
depois tenhamos espacos sozinhas, eu julgo que ndo deve ser s6 uma pessoa, porque
num ano, com tantas sessdes ha alturas em que estamos mais em baixo, que estamos
piores e portanto ter o apoio também para quem estd a dinamizar, mas acho

fundamental, porque tal como todos os espacos na nossa vida, quer dizer se ndo
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tivermos alguém que no fundo proponha, oriente, ndo é bem orientar, é dinamizar,

pode morrer, pode ndo ter mais inspiracao e portanto isso sim.

Em relagdo ao supervisor, muitas vezes a forma como é vista a supervisdo ou o
papel deste supervisor ainda € muito como inspecédo, de estar a visionar e a
mandar, aqui o supervisor acaba por ter um papel de colaborador, de

cooperante?

De todo, isso ndo esta no nosso nivel de funcionamento do noSso grupo € nos grupos

cooperativos e portanto € um trabalho colaborativo...

Entdo este supervisor acaba por ser também mais um elemento que reflete com

0 grupo?

Esta ca... E um entre outros, eu ponho todas as minhas questdes, as vezes eu agarro
nas questdes e ponho-as ao barulho... "uma colega disse...", mas ndo, ndo tem nada a

ver com isso...

Acaba por ser mais nesta visdo de tentar integrar todos e fazer os outros

também refletirem...

Eu esse papel ndo teria mesmo...

E uma supervisdo de apoio... de aprendizagem matua...
Sim e de parceria...

E este supervisor deve ter algum tipo de caracteristicas? Sera necessario um

perfil especifico?

N&o sei se o dinamizador do grupo cooperativo tem que ter algum perfil especifico...
mas tera que ter algumas caracteristicas, deve ser capaz de animar 0s processos de
discussédo e partilha de informagdes entre todos, sem se sobrepor, facilitando a
participacdo de todos, ser capaz de gerir o tempo e O0S recursos, mas
fundamentalmente deve ser um animador e uma pessoa apaixonada pela formacéo e
pelos principios e fundamentos do MEM. Também é importante que “domine” a
utilizacdo do modelo, ndo significando isto que ndo o questione, sendo também

importante que questione as suas praticas pedagdgicas, como elemento do grupo,
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dado que a sua participacdo como dinamizador ndo excluiu a sua partilha como
profissional, € importante que tenha as mesmas condi¢cbes que 0s outros elementos,
gue tenha um grupo de criancas para partilhar também as suas praticas, deve ser uma
pessoa atenta ao desenvolvimento do trabalho, para nao deixar “morrer” os propésitos
iniciais, fomentando interesse e mantendo a dindmica da partilha, discussdo e
cooperacéo, deve ser disponivel e facilitar organizacdo e funcionamento do grupo,
sendo responsavel pela marcacdo de sessdes, o0 registo e sintese do trabalho..., e ser
capaz de partilhar tarefas e fungBes. Deve ter competéncias de lideranca, uma
lideranca democratica, que agregue as pessoas em torno de um projeto comum. Deve
ser reflexivo e inovador, gostar de escrever e acreditar no valor da cooperacéo e da
aprendizagem ao longo da vida e ser reconhecido pelos seus pares, como alguém que
partilha das mesmas conviccdes, desejos e perspetivas face a educacao, a escola e
ao modelo do MEM. E como tudo isto se aprende ao longo do desenvolvimento

profissional, devera ter alguma experiéncia consolidada.
Obrigada pela entrevista e pelo tempo que despendeu.

Obrigadal N&ao tem problema!
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Anexo E - Andlise de Conteudo (1° Tema)
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Tema

Categorias

Subcategorias

Indicadores

Unidades de registo

Frequéncia

Incursao
no MEM

Entrada no
MEM

Tomada de

conhecimento

Formacé&o no
Ministério de
Educacéao

Ministério da Educacao fez-nos
umas formacdes... e eu fui a uma
sala na Ajuda que era do educador
P. S. e tomei conhecimento com o
MEM nessa altura, porque vi a sala,
porque era um bocado diferente da
sala que eu tinha, e depois tivemos
possibilidade de discutir um pouco
quer com o P. |4 na sala, quer

depois...

Estagio da

Formacéao Inicial

eu comecei a estagiar no ano letivo
de 2006/2007 aqui no colégio, na
sala da Educadora T e entretanto
comecei...

curso nunca foi muito abordado,
foram falados os modelos de uma
forma muito global, e mesmo o0 MEM
nao foi um modelo muito abordado

na faculdade, quando conheci a
parte tedrica, houve coisas que eu ja
tinha visto na pratica como é que
funcionava

Abordado
superficialmente

durante o curso

depois na faculdade conheci pela
primeira vez a parte tedrica e 0s
fundamentos e comecei a fazer essa
tal relacéo

Na faculdade ja falavamos dos
modelos curriculares e entéo
tivemos um cheirinho do que € que
era 0 movimento, mas nunca fiquei
com a no¢ao do mundo que era

O Movimento eu ouvi falar na altura
em que tirei 0 curso e ouvi falar do

Movimento, embora nao tivesse sido
muito aprofundado

Trabalho em
escola que segue o
MEM

Eu tomei conhecimento em X,
quando fui trabalhar para a A, (...),
que trabalhava movimento da escola
moderna e fui substituir o primeiro
educador homem em Portugal, (...) e

nessa associacao trabalhava-se
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muito o MEM, portanto a minha
aprendizagem direta foi mesmo
nessa A com todas as pessoas que
trabalhavam em MEM

Quando mudei para a instituicdo
onde agora exerco fungdes, la
assumiram que queriam seguir o
modelo pedagdgico do MEM

Sabados

Temaéaticos APEI

depois quando ja estava a trabalhar,
comecei a ir a uns sabados
tematicos na APEI e portanto foi ai
que eu entrei em contacto com
Educadoras do MEM

Familiar Educadora

de Infancia

A minha mae € educadora de

infancia reformada agora e ela

também ja utilizava esta metodologia

e quando estava na escola da
minha mae via sempre

Iniciagéo no
MEM

Ida a aos

Congressos

...ia a todos 0s congressos e
portanto via as diferentes
comunicacgdes... em que viamos as
colegas... nesses primeiros anos era

0 meu contacto com o MEM

eu participei logo no primeiro
Congresso com uma comunicagao,
com um trabalho sobre familias, no
primeiro congresso nao, no primeiro
congresso depois de eu ter
comecado a trabalhar

Sabados
Pedagogicos

E quando comecei a estagiar aqui
comecei a ter conhecimento dos
Sabados Pedagogicos, comecei a ir

aos Sabados Pedagdgicos,

Muita formacao! (...) os Sdbados

Pedagdgicos (...) os sabados
pedagogicos sdo uma formacéo
acreditada de 25 horas, mas é muito
mais do que isso
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comecei a ir a sdbados pedagogicos
do MEM e entretanto fiz-me sécia do
MEM

Oficinas do MEM

Depois estive 10 anos a dar aulas na
ESE de Setubal, e quando voltei
para a pratica, passado 10 anos, tive
necessidade de fazer uma oficina, e,

portanto, foi ai que fiz uma oficina

E quando comecei a estagiar aqui
(...) frequentei a primeira oficina s6 a
assistir porque ainda néo era socia,

nem trabalhava

Fiz a Oficina

guando acabei o curso eu ja tinha
como objetivo fazer a oficina, e logo
no primeiro ano fiz a oficina

senti necessidade de inscrever-me
nas oficinas MEM

Depois no ano seguinte senti que
devia perceber melhor como é que o
MEM implementava a linguagem
oral e da abordagem a escrita, entdo
fiz uma oficina de escrita

fui fazer a oficina

Grupo Cooperativo

[no primeiro ano de trabalho
integrou] um grupo cooperativo com
uma colega que trabalhava na Voz
do Operario, que era a A., é muito
conhecida também no MEM, é uma
referéncia e aprendi imenso com ela

Com outras
colegas da

instituicdo

como eu fui substituir o P, e aprendi
com outras colegas, mas
nomeadamente com ela foi muito
importante.

Estagio no MEM

depois no ano a sequir, fiz o estagio

Passado um ano voltei a inscrever-
me, desta vez para fazer o estagio
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do MEM para consolidar os
conhecimentos porgue acredito que
a Educacao esta sempre a evoluir e
nos temos que tentar acompanhar
um pouco essa evolucao

fiz 0 estagio

Constrangiment
0s na
implementacéo
do MEM

Auséncia por parte

da escola

Na outra escola, as coisas
funcionaram relativamente bem (...)a
organizacao do tempo, a
organizagao do cenario educativo,
as agendas, os diferentes

instrumentos

nos na instituicdo onde eu trabalho
podemos trabalhar...temos
autonomia para trabalhar nas salas

como queremos, portanto ndo houve

Depois entéo vim para esta escola e
foi ouro sobre azul, foi impecavel a

adaptacdo e a implementacéo

a direcao confia a 100% e da a
liberdade para fazer as coisas a

minha maneira

Auséncia por parte

das familias

com as familias tenho tido muito
trabalho, no fundo tentando o
isomorfismo do modelo, eu também
reconheco muito a participacéo das
familias (...) e curiosamente huma
comunidade em que ha muita
guerrilha e sdo muito de se zangar,
porque agora aquele bateu no outro
(...) curiosamente isso acalmou e
houve uma reunido em que

apresentei (...) o diario e expliquei e
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portanto as familias tém participado
e tem reduzido essa parte do
individualismo, digamos que estédo
mais com respeito pela comunidade

e pelas aprendizagens

nao [porque] uma das estratégias,
era sempre na primeira reuniao

explicar tudo muito bem aos pais

porgue noés pedimos imensa ajuda
dos pais nos projetos, o que € 6timo
para envolver as familias, e os pais
ajudam imenso, mandam
informacdes, livros, fotografias, e
tudo o que é pedido aos pais

funciona lindamente

Internos

Aqui, no contexto que estou agora,
tenho vindo a exigir mais de mim,
porgue conhego ja mais o modelo
por dentro e as vezes fico um pouco,
nao € insegura, é perplexa porque
me parece que as vezes estou muito
centrada no instrumento e depois

nao olho bem para a realidade

nos primeiros anos, eu tinha
dificuldade, (...) relacionava-me mal
com a coluna do "Nao gostamos",
hoje compreendo-a muito mais, (...)
mas a gestédo do conselho é uma
coisa complexa, eu tenho investido
muito agora ultimamente, a ver, a

decidir, pronto...

estava a descobrir o modelo e tinha

de saber dar respostas aos pais,
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fazer ver um modelo que eu ainda
nao tinha dentro de mim

Houve internas, houve as minhas, as
minhas dlvidas, 0s meus anseios,
as minhas insegurancas, la esta, é

um percurso que tenho vindo a fazer

Imaturidade e
contextos de vida

das criancas do

grupo

Por exemplo nesta escola, muitos
meninos tém mais alguma
dificuldade em ouvir, ttm mais
necessidade de colo, as vidas séo
mais dificeis, muitas vezes 0s
conselhos séo dificeis de gerir
porgue ha muitos meninos de 3 anos
e vao para debaixo da mesa, e falam
todos ao mesmo tempo e é dificil
conversar e 0s meninos batem-se
muito e estamos sempre a gerir,
mas eu tenho uma coisa que € eu
nao posso desistir e portanto ha
momentos em que iSsSo acontece
melhor e hA momentos em que nao
acontece tao bem, mas é aquele o
nosso espaco de fazer a pedagogia
na sala e de fazer a nossa vida e é

assim que fazemos

desenvolver alguns projetos com a
suficiente autonomia para as
criancas também néo tem sido nada

facil na minha pratica.

Cultura comunitaria

uma cultura comunitaria que nao é
imediatamente de partilha e de
vizinhanca, é muito a base de

conflito, portanto a construcéo deste

espaco é um constrangimento, ndo
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€, e € um constrangimento também
porgue os adultos muitas vezes
guerem tanto, e eu também, que
aquilo resulte que ndo damos tempo,
portanto, aprender a estar em
comunidade, exercitando a critica e

a tomada de voz é dificil

Da parte da
equipa/colegas

as pessoas reconhecem o meu
trabalho, mas néo se interessam
muito, deixam-me andar... Nao se
metem comigo, € certo que quando
0S meninos vao para o primeiro ano
e depois temos reunides, ninguém
reconhece, € como se eles fossem
do zero e tenho N exemplos de
meninos que ja iam a escrever
palavras, porque tinhamos tido um
conteudo funcional da escrita, néo €,
e eles comecam do zero como se
nao soubessem nada e pronto nas
reunides ha veladamente, enfim, que
0s educadores dao muita liberdade

e...pronto.

havia algumas colegas que ja la
trabalhavam ha imensos anos nessa

escola e as mudancgas que eu as
vezes dizia e algumas coisas que eu

pedia ndo eram vistas com bons

olhos

Contexto de

Creche

Principalmente pelo contexto em si,
porque claro que come¢amos pelos
principios, que € o fundamental a
nivel do modelo e deve estar

presente também na Creche, mas
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ha muita coisa que teve de ser
adaptada

Escola Nova e sem

referéncias

constrangimento foi muito porque a
escola era nova

criangas novas, pais novos, 0s pais
também ja estavam muito inseguros
porque ndo sabiam, porque era uma
escola nova, nao havia referéncias

Facilitadores

Apoio das colegas

estavamos muito juntas sempre

nessa mudanca, de como é que
podiamos fazer as coisas melhor, de

estudar, e apoiavamo-nos muito

o lado das colegas que estavam

dentro do modelo e isso facilitou

Influéncia
na prética

pedagogica

Impacto da
aprendizagem
no MEM na
filosofia
educacional/
principios

pedagdgicos

Reforco dos
principios ja

existentes

de alguma forma, eu fui integrando
algumas metodologias na minha
pratica porque eu também ja as
trazia da minha formacéo e ja as

tentava por em pé... e portanto era
uma forma de eu ir aprendendo

aquilo em que acreditava...

acho que os principios do MEM eu
sempre 0s tive dentro de mim,

mesmo quando terminei a formacéo

0s principios, diria eu que os tinha e
trabalhava muito a aposta no grupo
enguanto entidade que acolhe todos
0S meninos, muito a ideia de uma
democracia para todos, muito a ideia
da participacéo, todos tém que ter
uma palavra, eu tinha alguns

instrumentos de trabalho

porque claro que come¢amos pelos
principios, que € o fundamental a

nivel do modelo
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Eu digo sempre a brincar, 14 no
colégio, se houvesse uma reviravolta
e dissessem "olha agora tens que
trabalhar segundo o modelo de Joéo
de Deus", eu fazia um esforgo
grande para manter o emprego, mas
comecava logo a procura de outra
coisa, porque eu nao sei trabalhar
de outra maneira

Mudou porque, eu sempre valorizei
aquilo que as criancas diziam, que
sabiam e que queriam partilhar no
grupo, mas eu acho que a
aprendizagem até eu descobrir 0
MEM estava muito centrada em mim

assim as linhas orientadoras acho
gue nao modifiquei muito daquilo
gue era, mudei foi a atitude, a
atitude a implementar, a falar com
eles, isso mudou

De qualquer das formas eu acho que
ja havia la um bichinho qualquer
dentro de mim, porque ja havia
alguma coisa, quer dizer nao era
total, havia ali qualquer coisa que
eu, acho que ja mexia ali qualquer
coisa de MEM em mim

Participacéo

Muita a ideia de cultura, a ideia de
democracia, a ideia de cidadania

pela participacao.

Passamos a ser um grupo e eu fago
parte dele, tudo é negociado, tudo é
discutido com eles e deixei-me

surpreender por eles

Era uma educadora muito
tradicional, que usava fichas e
estava la e dava... passava 0s

ensinamentos, no fundo, as criancas
(...) e portanto depois mudei

139




Modo de estar na
vida

€ uma maneira de estar na vida

Desenvolviment
0 da qualidade
da pratica

pedagdgica

nesses primeiros anos era 0 meu
contacto com o MEM, sendo que de

alguma forma, eu fui integrando
algumas metodologias na minha

pratica

Integracéo de
metodologias

Aplicado mesmo, foi depois de dois

anos quando passei para o pré-
escolar, e ai sim, mais facil para

mim...

E acho que todos os anos consigo
modificar coisas na minha pratica,
vou sempre experimentando
algumas coisas novas, vou ouvindo
outras pessoas, e acho que tenho
vindo a evoluir

a partilha de poder no seio do grupo

Impacto sobre o

gue ja se acredita

era uma forma de eu ir aprendendo

aquilo em que acreditava

o Movimento influencia-me em todas

as areas

Aprendizagem do
adulto

para que a sala seja 0 mais possivel
uma comunidade de pessoas que
aprendem, porque eu também
aprendo muito com as minhas
criancas, ndo €, se eu estiver
disponivel para aprender

desde que acabei o curso até agora,
com 0S grupos cooperativos e com
esta interligagdo com outras

pessoas no Movimento, para mim é
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uma mais valia pois eu tenho
sempre a hip6tese de fazer um

refresh

o MEM fez-me crescer nesse
sentido... a partilha de poder no seio
do grupo, a decisao das regras ndo

ser s6 minha e passar por eles

aprendi a ouvi-las mais, a escutar
mais e a ouvir também tudo o que

elas tinham para partilhar

passei a deixa-los escolher, ajuda-
los a escolher, uma reviravolta

Adaptar modelo a

valéncia creche

Quando iniciei o modelo foi no meu
primeiro ano de trabalho (...) que
nao foi implementar bem o modelo,
por isso é que entrei no grupo
cooperativo, porque estava em
Creche (...)pelo menos comecar

alguma coisa

Na primeira escola, ainda nao havia
esta parte da creche do Movimento
e estava assim um bocado ainda a
tatear e ndo dava para implementar
tudo e portanto houve assim
algumas coisas que ficaram assim

por se fazer

Efeitos nas

criangas

Voz ativa das

criangas

se estamos a educar pessoas, elas
tém uma palavra a dizer sobre vida

delas dentro de uma sala

a medida que vou pedindo a opinido
deles, eles também vao percebendo
que tém uma voz ativa nas decisbes
e também acho que ajuda bastante
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acho que a aprendizagem até eu
descobrir o MEM estava muito
centrada em mim

para as criancas nada melhor do
que ouvi-las e aprendi a ouvi-las
mais, a escutar mais e a ouvir
também tudo o que elas tinham para
partilhar

comecei a ouvir mais as criangas e o
grupo

Aprendizagem das
criancas

para que a sala seja 0 mais possivel
uma comunidade de pessoas que
aprendem

Tenho vindo a observar nos 2
grupos com 0s quais tenho
trabalhado com este modelo
pedagdégico, uma crescente
autonomia, um maior interesse pelas
tematicas que vao surgindo, dos
seus interesses, maior capacidade
de cooperagédo entre eles
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