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Organizacio Cooperada de Aprendizagem em Artes Cénicas em
Moc¢ambique

Resumo

Este estudo enquadra-se nas linhas tematicas dos processos metodoldgicos e
pedagogicos cooperativos de ensino e propde-se analisar e aprofundar métodos de ensino
cooperativos para o ensino das artes cénicas em Mogambique. E uma investigagdo
relativa ao ensino de artes cénicas no Ensino Superior, na Escola de Comunicagdo e Artes
da Universidade Eduardo Mondlane, mais precisamente a Cultura Pedagdgica Portuguesa
desenvolvida no Movimento da Escola Moderna de Portugal, subordinada ao modelo
pedagogico cooperativo de ensino.

Uma das hip6teses apresentadas na tese ¢ a auséncia dos métodos cooperativos e
interculturais em contextos de ensino e aprendizagem, caracterizado por uma
heterogeneidade étnica e cultural, no caso de Mogambique, que tem sido o n6 de
estrangulamento no desenvolvimento do ensino artistico.

E neste contexto que consideramos ser um estudo importante e relevante para a
educacdo, a investigacao de novos métodos e estratégias pedagdgicas aqui descritas, que
incentivam docentes e estudantes a planificarem e refletirem cooperativamente sobre os
processos de ensino e aprendizagem das artes cénicas. Entendemos ainda que este estudo
ndo apenas servira de contributo para a melhoria da qualidade de ensino em Mogambique,
particularmente nas suas universidades, mas também serd um contributo para a
consecucdo de um dos objetivos do Desenvolvimento Sustentavel, o 4°, que define, até
2030, que se assegure a educagdo inclusiva, equitativa e de qualidade e que promova

oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos os cidadaos do mundo.

Palavras-chave:

Pedagogia, cooperagdo, ensino, aprendizagem, arte.



Cooperative Organization of Learning in Performing Arts in

Mozambique

Abstract

This study falls within the thematic lines of cooperative teaching methodological
and pedagogical processes and aims to analyse and deepen the cooperative teaching
methods for Performing Arts in Higher Education, at the School of Communication and
Arts of the Eduardo Mondlane University, more specifically to Portuguese Pedagogical
Culture developed within the Modern School Movement of Portugal, which is aligned
with the cooperative pedagogical model of teaching.

One of the hypotheses presented in the thesis is the absence of cooperative and
intercultural methods in teaching and learning contexts characterized by ethnic and
cultural heterogeneity, which is the case of Mozambique. This absence has been
identified as a major obstacle in the development of artistic education.

Within this context, we consider this study to be important and relevant for
education. This study explores new pedagogical methods and strategies described here,
which encourage teachers and students to collaboratively plan and reflect on the processes
of teaching and learning Performing Arts. Furthermore, we believe that this study will
not only contribute to the improvement of the quality of education in Mozambique,
particularly in the universities, but it will also contribute to the achievement of one of the
Sustainable Development goals, specifically the goal 4. This goal aims to ensure
inclusive, equitable, quality and evidence-based education that promotes lifelong learning

opportunities for all citizens of the world by 2030.

Keywords:

Pedagogy, cooperation, teaching, learning, art.
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Introducao

O sistema educativo oferecido pelas escolas permite que as pessoas adquiram
conhecimentos e habilidades necessarias para se tornarem membros produtivos da
sociedade. Ao procurarem proporcionar uma educagdo de qualidade, os paises em
desenvolvimento podem capacitar a sua populagdo, desenvolvendo habilidades relevantes
para o mercado de trabalho e promovendo a inovagao e o empreendedorismo.

A escola desempenha um papel importante na reducio das desigualdades sociais
e economicas. Ao permitir acesso equitativo a educagdo para todos os cidadaos,
independentemente da sua origem socioecondmica, género ou etnia, os paises em
desenvolvimento podem criar uma sociedade mais justa e igualitéria.

A educacdo e as artes, nesse sentido, desempenham um papel fundamental na
construcao e desenvolvimento do pensamento critico, da criatividade e da imaginagao.
Essas habilidades sdo essenciais para enfrentar os desafios complexos que os paises em
desenvolvimento enfrentam atualmente.

Ao ensinar os valores democraticos, os direitos humanos e a participagao civica,
as institui¢des de ensino podem capacitar os cidaddos a envolverem-se na vida politica,
social e econdmica das suas comunidades. Isso contribui para o fortalecimento da
democracia e para o desenvolvimento sustentavel.

O esfor¢o necessario para que as instituicdes de ensino respondam as necessidades
de desenvolvimento de um pais como o nosso pode depender da implementagdo de
procedimentos pedagogicos que estimulem o cooperativismo no processo educativo e no
ensino das artes. O cooperativismo apresenta-se como um modelo socioeconémico
baseado na cooperacdo e na participagdo ativa dos individuos envolvidos em um grupo
ou comunidade. Quando aplicado ao processo educativo, o cooperativismo tem
excelentes beneficios na constru¢do conjunta de conhecimento.

A adocdo e implementacdo dos procedimentos pedagogicos que desenvolvem o
cooperativismo, na educago e no ensino das artes, podem promover junto dos estudantes
a interacdo e a colaboracdo entre eles, incentivando-os a trabalharem juntos em projetos,
discussdes e atividades. Eles também podem aprender a ouvir, respeitar e valorizar
diferentes perspetivas, desenvolvendo habilidades de lideranca, negociacdo e empatia,

que sdo essenciais para uma participagdo cidada efetiva.
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Com os procedimentos pedagdgicos cooperativos, os paises em desenvolvimento
podem incentivar os seus alunos a estarem mais envolvidos na investigacdo coletiva, para
resolverem problemas complexos e construirem conhecimento de forma mais

significativa.

A educagio de hoje exige que ndo sejamos resignados. E necesséario garantir que
os alunos dentro do processo de ensino ndo desenvolvam nenhuma angustia por fazerem
parte de uma turma em que o professor ¢ um Maitre a penser, a sua mestria do
pensamento. Se existir tal mestria, entdo, deve ser aplicada para aliviar as metodologias
do ensino, que sirva para tornar democratico o processo de ensino e aprendizagem, este
processo levard o aluno a tornar-se um verdadeiro discipulo, aquele que “aprendera a
seguir-se a si proprio” (Steiner, 2003, p. 99).

Um procedimento pedagdgico democratico pode ser um caminho eficaz para
ensinar os alunos a seguirem-se a si proprios, pois eles estdo capacitados a tomar decisdes
responsaveis e a desenvolver a autorreflexdo e autonomia.

Este tipo de abordagem pedagdgica ajuda os alunos a desenvolverem habilidades
de autoavaliagdo e autoconhecimento. Eles sdo encorajados a refletirem sobre as suas
proprias habilidades, interesses, metas e a tomarem medidas para alcangéd-los. Ao
assumirem a responsabilidade pelo seu proprio processo educativo, os alunos aprendem
a autoavaliarem-se e a ajustar as suas estratégias de aprendizagem de acordo com as suas

necessidades individuais.

O despertar para a tematica da cooperagdo no processo de ensino e aprendizagem
deveu-se ao facto de ter sido influenciado primeiramente, em casa, pelo meu pai, que foi
professor primario e, por um longo tempo da minha vida de estudante, ter vivido situagdes
em que os professores se apresentaram na sala de aula como o centro do conhecimento.
Além disso, uma vez que atualmente sou docente universitario, no ensino de artes cénicas
em Mocambique, isso foi determinante para me candidatar ao doutoramento em
Educacdo Artistica, para dar continuidade ao oficio pedagdgico.

Deste modo, surgiu o estudo objeto dessa tese que se realizou na Escola de
Comunicacdao e Artes da Universidade Eduardo Mondlane, Mogambique, onde sou
docente. E em conjunto com estudantes do 3° ano de licenciatura em Teatro, do ramo de
Representagdo, constituimos um grupo cooperativo de ensino e aprendizagem, na cadeira

de Estudos Performativos Voz 6, em 2018.
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A opcao educacional para o grupo foi a organizagdo cooperada de aprendizagem
em Artes Cénicas em Mogambique, utilizando procedimentos pedagdgicos do
Movimento da Escola Moderna.

A investiga¢do intentava perceber se a metodologia de trabalho podia lograr
mudangas no grupo educativo constituido para o desenvolvimento das suas competéncias

educativas e artisticas.

No estudo optamos pela investigacdo participada etnografica, conduzido pelo uso
das técnicas de coleta de dados qualitativos, e a triangulagdo dos resultados, cruzando
pontos de vista do professor-investigador e dos respetivos alunos com os quais, em
conjunto, participdmos como um grupo cooperativo, em conformidade com o

procedimento critico do processo educativo.

As questdes de investigacdo condutoras do processo preconizavam perceber o
seguinte:

Em primeiro lugar, saber que contributo a organizagdo cooperada de
aprendizagem pode dar ao ensino das artes cénicas em Mocambique, para instigar a
criatividade artistica heterogénea, assim como refletir a pratica pedagogica de artes
cénicas no contexto universitirio de Mocambique; em segundo lugar, perceber como
dinamizar a pratica de organizagdo cooperada de aprendizagem e criar espagos de
reflexdo sobre os sentidos, limites dessa experiéncia pedagogica na relacdo entre pares;
e em terceiro lugar, compreender como aprimorar este oficio pedagdgico, mesmo
inteiramente convencido das enormes dificuldades, face as condigdes insuficientes dos
recursos pessoais, materiais e técnicos assentes no interior da institui¢do do ensino das

artes cénicas.

Os objetivos pretendidos da tese tém origem nas seguintes questdes: 1) perceber
se a metodologia adotada na organizacdo cooperada de aprendizagem pode operar
mudangas nos alunos e condiciona-los a liberdade de expressao artistica, sustentado pelo
variado mosaico cultural existente em cada aluno; ii) experienciar modelos pedagdgicos
que tenham como referéncia metodoldgica, propostas que visam dar voz e tempo aos
alunos; iii) proporcionar momentos de reflexdo sobre as modalidades cooperadas de
aprendizagem, para promo¢do e implementacdo dos mesmos; iv) introduzir e

implementar o isomorfismo pedagdgico, como forma de expandir a nogdo de ser e estar
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em conjunto, buscando solugdes que evidenciam o sucesso comunitario e social, como
perspetivas para dar aos atores no processo educativo homogeneidade, empoderamento,

legitimidade e democracia.

As questdes da investigagdo foram desenvolvidas no ambito do enquadramento
teorico, apoiado na pedagogia cooperativa e sociocultural de aprendizagem e nos
principios tedrico-praticos do ensino e do desenvolvimento de técnicas da representagdo
teatral, que se enquadram neste tema da tese, organizac¢ao cooperada de aprendizagem em
artes cénicas em Mocambique, através da valorizagdo da educacdo e do bem-estar
comum. Com estes pormenores impera a hipdtese de um pensamento educativo
cooperado, que se constrdi uns com os outros, até porque “ndo temos o direito, seja no
que for, de estarmos isolados: ndo nos ¢ permitido nem errar isoladamente, nem

isoladamente encontrar a verdade” (Nietzsche, 2000, p. 9).

A pedagogia cooperada de aprendizagem baseia-se nos principios da cooperagao,
solidariedade e igualdade, buscando promover a participagdo dos alunos no
desenvolvimento de habilidades sociais, através do trabalho em equipa, da comunicagao
e da resolucdo de problemas. Com base nisso, convém salientar que “lembrar uma vez
mais 0S nossos compromissos sociais € recordar as razdes maiores do contrato que
firmamos entre todos nés” (Niza, 2015, p. 102).

Neste caso, a pedagogia cooperada de aprendizagem, valoriza a diversidade de
ideias e experiéncias, reconhecendo que cada aluno possui conhecimentos e habilidades
diferentes. E um compromisso conjunto, um contrato de desenvolvimento de
aprendizagem conjunto e significativo, relacionando os conteudos com a realidade de
todos os alunos e incentivando a reflexdo critica sobre os temas abordados durante o
processo educativo.

Os fatores determinantes para que a cooperacdo seja efetiva na escola ou no
processo de ensino e aprendizagem requerem uma comunica¢do clara entre todos
envolvidos, incluindo professores, alunos, funcionarios, pais e encarregados de educagao,
se for o caso. Todos devem ser capazes de expressar as suas ideias, opinides e
preocupagdes de maneira respeitosa e aberta. Isso significa confiar nas habilidades e
contribui¢des uns dos outros, defender a diferenca e tratar todos com dignidade e respeito.

E importante que todos compartilhem objetivos e valores semelhantes, estabelecendo-se
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uma visdo comum para a educagdo e concordar com os principios fundamentais que

orientam o processo de ensino e aprendizagem.

Nas linhas pedagogicas de Sérgio Niza, distingue-se “o conceito de pedagogia da
cooperacdo educativa para explicitagdo de «contratos» entre professores e alunos” para o
desenvolvimento do ensino. Este pedagogo valoriza o “ensino mutuo e cooperativo como
estratégia para as aprendizagens e para reforcar o sentido da cooperagdo no

desenvolvimento educativo social” (Niza, 2015, p. 96).

O entendimento para definir o desenvolvimento da organiza¢do cooperada de
aprendizagem devia ser um contrato livre ¢ mutuo entre professores e alunos perante
aquilo que se pretende no interior do processo de aprendizagem; tal entendimento fica
autenticado como atividade-compromisso. Como assegura Jorge Ramos do O: “captura-
me e inspira-me este gesto de entrega incondicional, este circuito virtuoso de pedagogia
participativa e da pratica criativa”; esta afirmacdo dd a ideia de como se de um
compromisso amoroso se tratasse, pois, “a pertinéncia e o sentido de uma investigacao
encontram-se em primeira instancia, no espago da comunidade com quem se vive a vida”

(0, 2019, p. 17-18).

Um dos instrumentos para produ¢do de mudangas visiveis, em que a organizagao
do processo de ensino passa a ser horizontal e ndo vertical, passa pela socializa¢do do
ensino, o professor deve passar a adotar a fungdo do aluno, o de aprendiz “nos dominios
do que possa a ser uma pedagogia da criatividade ¢ a coexisténcia, o estar-junto e em
relagdo-com”, lado-a-lado, “no mais puro exercicio da retrospegdo e da afiliagdo” (O,
2019, p. 10).

Uma das condi¢des determinantes para que ocorra a socializagdo no processo de
ensino e aprendizagem nas artes cénicas € o afeto. O compromisso para o qual os docentes
e alunos sdo chamados a assumir no interior das instituicdes do ensino passa pela
valorizagdo das aprendizagens conjuntas e o trabalho de formacdo cooperada (Niza,
2015).

Outro aspeto essencial ¢ a introdu¢do e implementagdo do isomorfismo
pedagogico nos estabelecimentos de ensino das artes cénicas em Mogambique, como

forma de expandir a no¢ao de ser e estar em conjunto, buscando solugdes que evidenciam
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0 sucesso comunitario e social, com a perspetiva de dar aos atores no processo educativo

homogeneidade, empoderamento, legitimidade e democracia.

Roland Barthes (2003) sublinha o estar junto de duas formas: “viver ao mesmo
tempo em que”, referindo-se a vida conjunta temporal, e “viver no mesmo tempo em
que... = a contemporaneidade”. Sendo profissionais da pedagogia, a invocagdo em vista
seria a de procurar juntamente com os nossos alunos, todas as formas de ser e estar em
conjunto, sob todas as formas e de tempos, toda uma genealogia ¢-nos aqui convocada e
com a necessidade de cunharmos o bom senso como educadores.

Neste percurso de ensino, somos convidados a antever requisitos essenciais para
a cooperagdo. Prever todas as possiveis inconveniéncias e preparar em conjunto os
caminhos para verdadeiramente recuperarmos os problemas de ordem individual e
constituirmos uma sociedade de conhecimento, com bases educativas mais

democratizadas.

A homogeneidade e o didlogo sdo uma constante na organiza¢do cooperada de
aprendizagem e uma forma de aproximagdo para obtencdo do sucesso conjunto, com
especial enfoque para as diferencgas culturais e sociais que se forem notabilizando dentro

do grupo.

As razdes da conjuntura social e politica dos paises em desenvolvimento, em
relacdo a0 modo como se operacionaliza a credibilidade das institui¢des de ensino, tém a
ver com o coeficiente que tende a consensualizar-se no equivoco da utopia colonial muito
antiga, que nao conseguimos dar a volta. Como refere o académico mog¢ambicano
Nataniel Ngomane, no prefacio — 2% Edicdo da obra Ngoma Yethu: o Curandeiro e o Novo
Testamento, das autoras Paulina Chiziane e Mariana Martins, “os diversos sistemas
implantados pela dominagdo colonial criaram condigdes para a emergéncia de uma

atitude de auténtica auto-colonizagdo mental” (Ngomane, 2015, p. 15).

Hoje esse problema ndo ¢ do colono, cabe a ndés mesmos imprimir esfor¢os para
ultrapassar “os modelos de dominagdo e de esvaziamento cultural outrora impostos”
(Ngomane, 2015, p. 15-16). Isto parte do desenvolvimento de procedimentos

pedagogicos que incentivem o empoderamento sociocultural e democratico.
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No presente estudo, entende-se que o debate metodoldgico de todo ensino pds-

colonial passa pelo abandono de qualquer atitude de carater autoritario ou de imposigao,

onde os alunos e professores questionam em conjunto, criando e recriando a partir de uma

perspetiva mutavel, num ambiente que apela para a descentralizacdo do conhecimento

através da cooperagao.

Depois da apresentacio e contextualiza¢cdo da problematica, apresentamos um

quadro com o resumo estrutural do estudo que inclui a introducio, oito capitulos, as

conclusoes e implicacdes para a compreensao da investigagcdo. A tese ¢ constituida pela

parte que compreende o enquadramento tedrico-conceptual e a parte que diz respeito ao

estudo empirico e a metodologia da investigagao.

Quadro 0: Estrutura da tese

sala de aula

Cap. II: Pedagogia

€ comunicacao

Cap. III:
Estruturalismo e o
seu posicionamento
nas ciéncias sociais

e humanas

Cap. Iv: 0]

Professor artista

Cap. VI: Contexto

do estudo

Cap. VII: Processo
de investigacdo na
organizagao
cooperada de
aprendizagem em

Artes Cénicas

Cap. VIII: As
observagoes do
processo-

investigacao

Introducio Parte 1 Parte 11 Conclusoes e
implicagoes
Cap. V:
Cap. I: Pedagogia | Procedimentos
sociocultural na | metodologicos
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O primeiro capitulo apresenta-se sob tema: Pedagogia sociocultural na sala de
aula. Fazemos um enquadramento do Movimento da Escola Moderna, os procedimentos
tedrico-praticos da pedagogia sociocultural. Uma via pedagogica iniciada por Vygotsky,
e que tem vindo a ser aprofundada pelos estudiosos pds-Vygotsky e também por Sérgio
Niza e o Movimento da Escola Moderna de Portugal. Mas também abordamos Jerome

Bruner que tem direcionado o seu estudo nesse campo cultural da pedagogia.

No segundo capitulo, tratamos da pedagogia e da necessidade da comunicacgio.
Uma precis@o que o processo educativo exige em relagdo a propria desconstrucdo das
relagdes entre professores e alunos e também entre alunos. A emergéncia na

democratiza¢do do pensamento pedagdgico.

No terceiro capitulo, falamos do estruturalismo e o seu posicionamento nas
ciéncias sociais € humanas. E das licdes da gramatica gerativa de Noam Chomsky.
Abordamos Foucault, uma vez que ¢ ele quem chama a aten¢@o em relacao as instituigdes
de ensino, argumentando que elas sdo locais onde o poder ¢ exercido de maneira subtil e
complexo. Nos seus estudos, ele analisou principalmente as relagdes de poder em
instituicdes como escolas, universidades e prisdes. De acordo com Foucault, o poder ndo
estd centralizado em uma unica autoridade, mas ¢ disperso e manifesta-se por meio de

diferentes praticas e relagdes sociais.

No quarto capitulo, apresenta-se através do tema referente ao professor artista;
neste capitulo falamos de um individuo que tem uma carreira no campo educativo, ao
mesmo tempo que se dedica a criatividade. Esta combinacao de oficios implicando que o
individuo possui habilidades e conhecimentos tanto em campo educativo como no ambito

artistico.
No quinto capitulo, falamos dos objetivos da investigacdo e procedimentos

metodoldgicos, aqui abordamos as estratégias e técnicas que utilizamos para conduzir

esta investigagao.
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No sexto capitulo, apresentamos o contexto em que decorreu a investigacao
“organizacdo cooperada de aprendizagem em artes cénicas em Mocambique”, o0s

objetivos do estudo, a op¢ao metodologica, o campo e a sinopse da investigagao.

No sétimo capitulo, tratamos do processo de investigacdo: os procedimentos
pedagogicos do Movimento da Escola Moderna. E o relato dos acontecimentos dentro do
processo de ensino e aprendizagem cooperativa, referentes aos momentos vividos desde

0 inicio até a avaliacao.

No oitavo capitulo, abordamos a visdo generalizada do processo cooperativo de
ensino e aprendizagem, que ao nosso ver, o0 processo cooperativo de ensino e
aprendizagem oferece uma abordagem enriquecedora e envolvente para a educacdo. Ele
promove ndo apenas o aprendizado académico, mas também habilidades sociais,
colaborativas e de resolu¢do de problemas, preparando os alunos para se tornarem

cidaddos ativos € bem-sucedidos em um mundo cada vez mais interconectado.

No final, apresentamos as conclusdes e implica¢des deste estudo, tendo como
referéncia as questdes do estudo que orientaram esta investigacdo, a fundamentacdo
teorica e o processo educativo cooperativo realizado no decurso deste trabalho.

Concluimos propondo a continuidade e aprofundamento do tema deste estudo.
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Parte |

Enquadramento teorico-conceptual

Capitulo 1

Pedagogia sociocultural na sala de aula

1. Movimento da Escola Moderna de Portugal

O Movimento da Escola Moderna de Portugal foi fundado em 1965, ap6s a sua
filiacdo a Federacdo Internacional dos Movimentos de Escola Moderna, com a sigla
oficial (FIMEM). Trata-se de uma organizagdo que esté associada a filosofia educacional
de Celestin Freinet, um educador francés que desenvolveu um procedimento pedagdgico
da educacao conhecida como “Método Freinet” ou “Movimento da Escola Moderna”, no
inicio do século XX.

A Federagao Internacional dos Movimentos de Escola Moderna (FIMEM) ¢ uma
rede internacional de educadores, escolas e organizagdes que seguem os principios e
praticas do método Freinet. A FIMEM promove a cooperagdo, a troca de ideias e
disseminagdo da pedagogia Freinet em todo mundo.

No seu interior, o método Freinet enfatiza experiéncias cooperativas de
aprendizagem, onde os alunos sdo incentivados a envolverem-se em atividades praticas,
comunicarem e colaborarem com os seus colegas e assumirem um papel ativo na sua
propria educacdo. Entretanto, este método também incorpora o uso de varias ferramentas
e técnicas, como impressoras, correspondéncias entre escolas e jornais educacionais.

A FIMEM organiza conferéncias, workshops e outros eventos para reunir
profissionais da educacdo praticantes do método Freinet de diferentes paises. Esses
encontros oferecem uma oportunidade para compartilhar experiéncias, discutir praticas

educacionais e promover a cooperacdo internacional no campo da educagdo progressiva.
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Em Portugal, a ideia da funda¢do do movimento surge, de acordo com Niza, “a
partir da atividade de seis professores que se constituiram, em fevereiro de 1965, num
Grupo de Trabalho de Promoc¢do Pedagdgica no Sindicato Nacional de Professores”
(Niza, 2015, p. 604).

No entanto, Portugal dos anos 1960 era governado por uma ditadura e isso diz
muito a respeito da censura que se fazia exercer no campo educativo nessa altura, todo o
controlo em relagdo ao que ¢ ensinado nas escolas, assim como nas universidades, onde
sao ordenadas vigilancias a todos os niveis e de qualquer conteudo que possa questionar
ou ameacar o governo. Ideias contrarias ao regime sdo evitadas e os vigilantes sdo
monitorados de perto para garantir que ndo se promova nas escolas perspetivas

divergentes. Conforme as explica¢des de Niza, entre os seis professores, foram eles que:

Rosalina Gomes de Almeida e Sérgio Niza assumiram, estrategicamente, no
congresso francés da Escola Moderna, em Perpignan (1966), a responsabilidade
de integrar, com a discri¢do requerida pela vida sob ditadura, a Federagdo
Internacional dos Movimentos de Escola Moderna (FIMEM), para apoio ao
projeto que se iniciara em 1965 e a que se associou a experiéncia dos professores
do Centro Infantil Helen Keller, a que ambos pertenciam e onde se utilizavam ja
as técnicas Freinet, introduzidas com o estimulo de Maria Amalia Borges antes

de partir para o Canada, em 1993. (Niza, 2015, p. 604-605)

Este grupo de professores em Portugal foi desenvolvendo-se através do
aperfeicoamento profissional pedagdgico, introduzindo nos seus encontros de formagao
a andlise e reflexdo sobre o seu oficio. Como material de partida, basearam-se nos relatos
do proprio trabalho de ensino e aprendizagem vivenciado a partir das salas de aulas, na
leitura e debates de obras de literatura pedagdgica, bem como na sua criatividade de
criacdo de proprios instrumentos de trabalho pedagoégico. Desse modo o grupo foi
desenvolvendo a autoformacgdo cooperada profissional de professores, que hoje constitui
um dos maiores movimentos de profissionais professores em Portugal.

O seu desmembramento da Federacao Internacional dos Movimentos de Escola
Moderna dé-se nos anos de 1980. Essa rotura ndo foi o sinal do abandono total dos
procedimentos pedagdgicos resultantes das técnicas Freinet. Muitas dessas experiéncias
obtidas frutos da associacdo com a FIMEM continuam influenciando o Movimento da

Escola Moderna de Portugal. Porém, nas palavras do Sérgio Niza:
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O Movimento da Escola Moderna Portuguesa reorientou, no entanto, desde os
anos 80, o seu trabalho de formagao cooperada e o respetivo modelo pedagogico
de intervencdo escolar para uma perspetiva comunicativa e sociocultural
decorrente dos trabalhos de Vygotsky e da atual perspetiva cultural de Bruner,
deslocando-se, assim, dos esfor¢os empreendidos nos primeiros tempos, com o
apoio das técnicas Freinet, tendo abandonado, entretanto, a FIMEM. A
experiéncia acumulada nos tempos de resisténcia, durante a ditadura, constituiu
um ensaio e um investimento pedagogico inestimavel para o que se pode vir a
realizar ao longo das ultimas décadas. Ao antecipar-se a organizagdo
democratica do trabalho nas escolas, tornou-se mais determinante, em regime
politico-democratico apos abril de 74, fazer avangar uma alternativa de
socializagdo democratica dos estudantes como sustentaculo do trabalho do
curriculo nas turmas, entendidas como comunidade democrdtica de

aprendizagem. (Niza, 2015, p. 605)

Atualmente o Movimento da Escola Moderna de Portugal ¢ uma verdadeira
afirmag¢do do desenvolvimento pedagodgico da cultura de valores democraticos nas
instituicdes de ensino em Portugal.

O MEM funciona em Portugal em todo o pais e encontra-se organizado em 18
Nucleos Regionais, com sedes em todas as cidades portuguesas.

Entretanto, os Nucleos Regionais sdo responsaveis pela coordenacdo das
atividades mensais, em um 6rgao colegial a nivel nacional, que envolve toda a Dire¢ao
do MEM, desde o Conselho de Coordenagdo Pedagogica, as Comissdes Coordenadoras
dos Nucleos e Comissdes Permanentes especializadas.

Anualmente o MEM reune-se no periodo de férias de cada final de ano letivo, para
uma reflexdo conjunta das atividades e para perspetivarem o novo ano letivo. Esse
encontro anual, denominado Congresso Nacional do MEM, ¢ um momento auténtico de
aperfeicoamento pedagogico cooperativo, onde os participantes expdem 0s seus
trabalhos, comunicam e no final esses trabalhos sdo publicados na Revista do Movimento
da Escola Moderna.

Esses encontros pedagogicos promovidos pelo MEM constituem um
laboratorio para o desenvolvimento da cultura de valores democraticos e sdo muito
relevantes nas instituicdes de ensino, pois ajudam na formac¢ao de cidaddos conscientes,

criticos, participativos e comprometidos com a sociedade democratica.
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2. Perspetiva pedagogica sociocultural

As origens da pedagogia cooperada baseiam-se em suscitar e sustentar uma
perspetiva de relagdo que ndo obedega a uma diregdo vertical no processo de ensino, mas
que antes procura em conjunto, uns com outros, a pratica da interrogacdo, em
reconhecimento dos valores da cooperagdo na edificagdo do conhecimento intelectual e
cientifico na area de educagdo artistica. As perguntas para uma verdadeira metodologia
de ensino progressista em artes cénicas estabelecem, a meu ver, uma reflexdo desmedida
que subverte o principio da relagdo de poder e submissdo, permitindo a homogeneizacao
da rela¢do pedagogica em uma relagdo mais isomorfica! de aprendizagem (Niza, 2015).

A tarefa do professor, entre outras, ¢ assumir o garante da maior coeréncia no
desenvolvimento social e emocional na formagdo e na organiza¢do da educacdo dos
alunos. Esta tarefa revela-se pela forma transigente e de permanente intera¢do entre
professores e alunos, envolvidos uns com os outros no oficio intelectual.

Procede-se com base na perspetiva cooperativa de aprendizagem, sendo que o
foco do estudo se mantém centrado nos tedricos pds-vygotquianos, para melhor
compreender a acdo pedagdgica nas artes cénicas, bem como a perspetiva dos professores
e alunos.

Todavia reflexionando sobre a pedagogia de cooperacao e de interacdo social, os
pos-vygotquianos como € o caso Gordon Wells, Barbara Rogoff, Etiene Wenger, irmaos
David W Johnson e Roger T. Johnson e o0 Movimento da Escola Moderna de Portugal,
todos eles se destacam no estudo tornando a pratica pedagodgica “instrumento de
cooperacdo para socializagdo democratica” (Niza, 2015, p. 571).

Tendo em vista a participagdo e interacdo como elementos fundamentais no grupo
cooperativo de aprendizagem, bem como a educacio e o processo de aprendizagem, estes
autores continuam a ocupar o espacgo onde se pode “manter viva a procura e desencadear
em colaboracdo novas respostas” (Niza, 2012, p. 105) a liberdade e a vontade do aluno,
enquanto ajuda os outros, ele proprio aprende mais, e € util para os outros, que depreende

ndo ter o dominio daquilo que ajuda.

! Isomorfismo Pedagégico do Movimento da Escola Moderna de Portugal preconiza a obten¢ao da maior
coeréncia entre 0 modo como os professores organizam a sua formagdo ¢ o modo como se organiza a
educagdo dos alunos. (https://vimeo.com/174801638)
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No dominio da perspetiva do desenvolvimento cognitivo sociocultural, Vygotsky
assegura que “o desenvolvimento do conceito cientifico por referéncia a sociedade —
fendmeno que intervém como parte do processo educacional — constitui uma forma
especifica de cooperagdo entre o professor e a crianga” (Vygotsky, 2007, p. 210).

Neste caso, a cooperacdo ocupa um lugar de privilégio, sendo a perspetiva
apropriada para flexibilizagdo curricular e pedagdgica para o ensino e aprendizagem.
Como afirma Vygotsky, “podemos considerar o jogo a primeira forma de dramatizagao,
caracterizada por uma significativa e valiosa qualidade que une o ator, o espectador, o
autor da pecga, o cendrio € o técnico numa Unica pessoa” (Vygotsky, 2012, p. 118),
tornando-se, desta forma, o teatro num ato comunitario, numa clara alusdo de que, com
os outros, se pode impregnar ideias da nossa mente, as coisas, os lugares, os objetos que
sdo fonte de inspiragdo do processo de criagdo.

Parte dessa percecdo plural da raiz pedagdgica vygotsquiana com influéncias
sociais, culturais e historicas do desenvolvimento da aprendizagem, que se apresenta
profundamente associado ao aperfeicoamento da organizacdo cooperada de
aprendizagem sociocultural. No caso sui generis do modelo pedagogico vygotsquiano,
linha pedagodgica inspiradora do MEM Portugal.

Trata-se de um modo de intervengdo e de complementaridade na aprendizagem
entre o social e o individual, o externo e o interno, constituindo-se reciprocamente de
forma automatica, “a acumulag¢do de conhecimentos conduz diretamente a um aumento
do nivel do pensamento cientifico e que isso, por seu turno, influencia o desenvolvimento
do pensamento espontaneo” (Vygotsky, 2007, p. 209).

Os irmaos David W Johnson & Roger T. Johnson, também estudiosos desta linha
pos-vygotsquiana, apontam que os rendimentos coletivos notaveis obtidos na sala de aula
assemelham-se ao que se pode obter no campo de jogos. Na obra El aprendizaje
cooperativo aspecto el aula (Johnson & Johnson, 1999, p. 13), os irmaos Johnson contam
uma experiéncia com um dos maiores lancadores da histéria de basebol Sandy Koufax,
que embora sendo tdo bom como langador da sua equipa, para uma excelente jogada,
Koufax necessitava contar com a cooperagdao de um bom recetor; a realidade social da
maior parte dos jogos assenta-se na cooperacao. No relato, Koufax ndo pode ser um bom
jogador sozinho, ele participa como parte de uma equipa, importando referenciar o
esfor¢o cooperativo.

Ambos os contextos encorajam a ideia de que a cooperagdo, comunicacdo e

trabalho em equipa sdo elementos fundamentais para alcangar rendimentos coletivos

31



significativos. Quando individuos trabalham em conjunto e colaboram efetivamente, eles
podem alcancar resultados notaveis que superam as conquistas individuais tanto na sala
de aula quanto no campo de jogos.

No campo de jogos, os rendimentos coletivos sdo conquistados pelo trabalho em
equipa, ou seja, por jogadores individuais que trabalham em conjunto. E exatamente esse
envolvimento comunitério de estratégias bem executadas, que se traduz em vitdrias.

Na sala de aula, os rendimentos coletivos referem-se ao desempenho ou
conquistas alcangadas pelo grupo de estudantes como um todo. Esses rendimentos podem
incluir conquistas académicas, como pontuagdes altas em provas, projetos de estudo bem-
sucedidos, apresentacdes de destaque ou desenvolvimento de solugdes inovadoras para
problemas detetados.

A esséncia do argumento do estudo da perspetiva pedagdgica sociocultural
prende-se com a propria génese da Teoria Histérico-Cultural da Atividade também
conhecida por THCA. Segundo Gordon Wells: “a THCA considera a teoria e a pratica
dialeticamente relacionadas, cada uma informando e sendo implicada pela outra” (Wells,
2016, p. 15).

A perspetiva pedagbdgica sociocultural enfatiza a importancia de uma pratica
reflexiva, em que os professores e os alunos estdo envolvidos em um processo continuo
de andlise critica da teoria e da pratica, buscando compreender como elas se relacionam
e como podem ser aprimoradas. Ao unir teoria e a pratica de forma integrada, a perspetiva
pedagogica sociocultural busca promover uma educacao mais relevante, contextualizada
e significativa, levando em consideragdo as dimensdes socioculturais e histéricas dos
processos educacionais.

A relacdo dialética entre teoria e pratica na educagdo sociocultural implica que
elas estdo constantemente se influenciando mutuamente. A teoria fornece uma estrutura
conceitual que orienta e informa a pratica educacional, enquanto a pratica realimenta a
teoria, testando a sua validade e fornecendo exemplos concretos que podem exigir revisao
e certificacdo conceituais. De acordo com Harry Daniels no contexto do desenvolvimento
da educag@o comprometida com questdes historico-culturais, “ha um interesse crescente
pelo que se tornou conhecido como teoria sociocultural e por seu parente proximo a teoria
da atividade, ambas as tradi¢des sdo historicamente vinculadas a L. S. Vygotsky”
(Daniels, 2003, p. 9).

Essa abordagem estd inteiramente comprometida no desenvolvimento e

fornecimento de conceitos, estruturas e modelos para entender e analisar a realidade
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social e cultural. Por sua vez, a pratica também influencia a teoria, a medida que as
experiéncias praticas podem desafiar, fortalecer ou modificar os conceitos tedricos

existentes.
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3. Asli¢oes referentes ao pensamento de Sérgio Niza no Movimento da
Escola Moderna

Uma das caracteristicas que se observa nas poucas vezes em que se tenta fazer
uma reflexdo em relagdo aos valores que se anseiam para a educagdo e/ou para a
pedagogia ¢ o facto de que essas reflexdes acabam sempre incidindo basicamente sobre
a profissdo do professor, como se ele fosse a propria institui¢do de ensino. Nao obstante
essa controvérsia, a verdade ¢ que ambos se relacionam, quer a escola, quer o professor
estdo conectados pelo conhecimento. E se fizermos uma revisao dos primdrdios da escola
e da funcdo de professor, as suas origens estdo ligadas através da religido e dos padres,
que se predispuseram a aperfeicoar modelos de ensino para a difusdo dos ensinamentos
religiosos e biblicos e que com o tempo, e com a longa historia de aperfeicoamento, deu
origem a institui¢do que hoje conhecemos de escola e por conseguinte a figura do
professor. No entanto, vale lembrarmos o pensamento do pedagogo Sérgio Niza e a
sintaxe do Movimento da Escola Moderna de Portugal que remonta da “coeréncia
isomorfica do modelo educativo jesuitico” (Niza, 2015, p. 256) que ele mesmo propos
quando fez parte da implanta¢do do programa das Escolas Superiores de Educacdo em
Portugal e de varios outros projetos de formagdo de professores entre os anos 70 e 80.
Nesse ambito, coloca-se a necessidade do aperfeicoamento de estratégias de formagao de
professores baseando-se nos principios do isomorfismo pedagogico, que se justificava na
abordagem de que a mesma forma como se iria dirigir todo o processo de formagao de
professores, ou seja, o formato da metodologia a ser usada, deveria ser repercutida pelos
professores formados quando estivessem nas escolas com os seus alunos.

Isomorfismo pedagodgico consiste na ideia de que os professores depois da sua
formagao aplicam nas suas aulas 0 mesmo modelo pedagdgico que tiveram durante a sua
formagdo. Esta ideia assenta numa reflexdo profunda em relagdo ao gesto reprodutor da
metodologia que o proprio professor teve acesso durante a sua formacdo e que depois
dessa formacgao leva consigo até a sala de aula e vai praticando também com os seus
alunos. Isto ao nosso ver ¢ o principio do respeito mutuo e ¢ uma mensagem clara para a
pratica democratica na escola como uma institui¢do de ensino. Além disso, ¢ uma forma
de combater o fracasso que se vem notando nas escolas em diversos paises, incluindo nos
paises da Africa subsariana. A realidade no interior da proposta isomorfica de

aprendizagem passa pelo reconhecimento de igualdade entre quem facilita o processo e
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quem aprende, todos eles, alunos e professores, estdo inseridos no processo de ensino e
aprendizagem, o interesse de todos ¢ a obtengdo de conhecimento.

Num contexto como 0 que acontece em escolas existentes nos paises em via de
desenvolvimento, cada vez mais essas sociedades ndo tém oportunidade de aprender e
conhecer a democracia no seu verdadeiro sentido, pois o proprio sistema de educagao esta
enraizado nas formas tradicionais de postura educativa e de modos de organizagao social,
sendo evidente e 6bvio a priori quem ¢ detentor de conhecimento e, por conseguinte, a
mesma figura “detentora do conhecimento” faz questdo de promover-se como tal.

A proposta isomorfica no processo de ensino e aprendizagem quebra
sobremaneira o egocentrismo dentro da sala de aula, como se pode imaginar, segundo
Niza “no caso da formacdo de professores, formam-se estes a partir de um sistema
inspirado nos mesmos conceitos e principios que o professor em formagao utilizara mais
tarde com os seus proprios alunos” (Niza, 2015, p. 258). Os riscos que se correm com a
implementagdo do isomorfismo em qualquer tipo de metodologias usadas durante a
formag¢do do professor, ou seja, os efeitos que poderdo advir dessa implementacdo, sdo
dos mais impactantes e positivos que se podem esperar.

Para j4, a estrutura montada nas escolas de formagao de professores sdo das mais
sofisticadas em comparacdo com as estruturas das escolas primarias ou secundarias de
aprendizagem incluindo mesmo as do ensino superior, 0 que acontece € que a visdo que
se tem em relacdo a formacao do professor ¢ a de que se esta a lidar com alguém que sera
o garante do progresso do processo de ensino no pais, entretanto ha uma certa valorizacao
e respeito pelo formando e sdo estes valores que pretendem reproduzir, uma vez que “o
sistema transferido integra um conjunto complexo de conhecimentos, de saber fazer, de
atitudes e de valores consonantes com a pedagogia a transferir” (Niza, 2015, p. 258).

O que estd em causa no isomorfismo pedagodgico em primeiro plano sdo as
transferéncias de valores existentes na formacdo do professor, que poderdo ser
reproduzidas também no processo de ensino e aprendizagem. So6 o facto de pensarmos na
homogeneidade e na atitude que os formandos, o que “os futuros professores” poderdo
trazer consigo para a sala de aula ¢ um grande salto ou passo para o desenvolvimento no
sistema de ensino para o pais, ja que estaremos a observar uma nova fase para o sistema.
Em principio, estaremos a valorizar a questdo da igualdade de oportunidade e de valores
adjacentes ao que se acompanham no ensino tradicional, em que se nota uma clara
distancia entre aluno e o professor, um sistema que coloca o professor como detentor do

conhecimento e o aluno como um eterno aprendiz, ou seja, o aluno tem de ouvir e
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obedecer ordens de quem sabe. Como se a escola nestes contextos tradicionais estivesse
inconscientemente a propagar um sistema de poder que obedece uma pirdmide, em que
no topo da piramide est4 o professor e em baixo da pirdmide o aluno.

Outra proposta vinda do Professor Niza como pensador da Pedagogia, que
achamos transformador na estrutura e dindmica do processo de ensino e aprendizagem, ¢
o de autoformagdo cooperada, que se funda basicamente na perspetiva de uma escola
construtiva e que dita que aprender pressupde um ato gerador de lacos de inter-relagdes
na relagdo com outros. E uma formagio continua e diaria entre grupos de cooperagdo de
professores e também no processo de aprendizagem dos grupos cooperativos nas salas de
aulas.

A autoformagdo cooperada envolve uma participagdo democratica direta dos
envolvidos na organizagao, execucao e avaliagdo do processo de ensino e aprendizagem.
Preconiza uma cultura de comunicacdo homogénea entre os participantes: professores
entre professores, professores e alunos, de alunos para alunos, professores, alunos e
comunidade escolar. Para além disso, ha outra cooperagdo que acontece de forma mais
abrangente que envolve também a comunidade local, neste caso, pais e/ou encarregados
de educacdo e a sociedade em geral. H4 na sua generalidade uma estrutura que promove
o trabalho cooperativo de aprendizagem.

A autoformacdo cooperada no fundo opera na perspetiva de um processo de
ensino e aprendizagem que observa a liberdade, democracia e negociagao e que de acordo

com Sérgio Niza:

A travessia constante do processo negocial de cooperacdo que consolide
contratualmente os percursos das equipas de formandos. Esse processo negocial
confere a mais forte probabilidade para transferéncia das atitudes participativas
(colaboragdo horizontal, autodeterminag@o e respeito reciproco entre parceiros)
para os programas de agdo (projetos de intervengdo) que constituem,
simultaneamente, a «entrada» e o «produto» do sistema de formacao em estudo.

(Niza, 2015, p. 264)
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a. Os principios orientadores pedagogicos de Sérgio Niza e do Movimento da

Escola Moderna

Neste estudo tratamos da pedagogia do Professor Sérgio Niza, a partir de um
levantamento de elementos-chave de todo o trabalho relacionado com o seu pensamento
cooperativo na educagdo, mas também € preciso tornarmos claro que isso acarreta um
certo desafio pelo facto de estarmos a selecionar uma pequena parte de um todo. O
movimento da Escola Moderna de Portugal ¢ um exemplo de longo processo de
investigacdo na area da educagdo e da pedagogia nos ultimos anos do século passado, ¢
um processo que se vai transformando pelo trabalho arduo e pela investigacdo incessante
e, neste sentido, o Professor Sérgio Niza ¢ a representagdo clara de dedicacdo e
persisténcia na investigacdo de metodologias cooperativas para a educagdo em toda a
Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP) e também nos Paises Africanos de
Lingua Oficial Portuguesa (PALOP). O fruto ¢ visivel a todos nés quando percecionamos
o trabalho pedagégico no Movimento da Escola Moderna que hoje ¢ uma referéncia a
nivel mundial em termos da inclusdo de trabalho de docéncia, investigacdo e da escrita
no interior da instituicdo escolar que este Movimento faz.

O Movimento da Escola Moderna de Portugal torna-se cada vez mais num modelo
que o futuro da educacdo podera seguir, pelo facto de ser, até entdo, um grupo de
professores que se juntam exatamente para discutir, questionar, tentar perceber o seu
trabalho de docéncia e, através dessa reflexdo conjunta, procuram solucionar problemas
pedagogicos que um professor sozinho ndo seria capaz de os resolver. Na verdade, um
unico professor pode ou podia ser capaz de os resolver, no entanto, ndo seria da forma
como s3o resolvidos com o grupo cooperativo no Movimento da Escola Moderna de
Portugal, que criou uma estrutura apropriada para tal. Essa estrutura tem uma base
cientifica muito mais coesa, resultante de varios anos de investigacdo. Trata-se de muito
tempo dedicado ao desenvolvimento de estratégias pedagdgicas que respondem as
demandas a curto, médio e longo prazo dentro da sala de aula e fora dela. E uma vida
dedicada a investigacdo de ciéncias da educacdo e da pedagogia em particular. Como
forma de fazer este trabalho dificil, o de resumir e mapear um trabalho tdo vasto do
Professor Niza, resultante de décadas de investigagcdo pedagogica, iremos sintetizar os

trés principios através da figura abaixo:
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Figura 1: Os trés principios orientadores da pedagogia de Sérgio Niza

Isomorfismo
Pedagogico

Autoformacao Cooperagao Pedagbgica
Cooperada ou Educativa

1. Isomorfismo Pedagdgico

A palavra isomorfismo vem transportada da quimica, que significa que dois ou
mais corpos com a mesma constitui¢do de elementos quimicos possuem formas puras
relacionadas, ou seja, parecidas. No entanto, quando referimos isomorfismo pedagogico
numa tradugdo literal do sentido, estaremos perante duas ou mais pessoas que se
relacionam mediante o mesmo objetivo de investigagdo de melhores propostas
pedagogicas para o desenvolvimento da educacdo, propostas cooperativas que
possibilitam uma reflexdo sobre as agcdes conjuntas que conduzem o processo educativo
na qual o objetivo ¢ formarmo-nos uns com os outros € o sucesso escolar ¢ para todos. E
¢ essa visdo isomorfica que cativou Sérgio Niza e que motiva a cultura pedagogica no
Movimento da Escola Moderna de Portugal. E a dindmica de interacio e de entreajuda
que os grupos cooperativos de aprendizagem aprimoram para, em conjunto, superarem
os varios obstaculos que advém do interior do préprio processo de ensino e aprendizagem.
Neste caso, como uma primeira medida para que ndo haja diferenca nas formas de

tratamento. A proposta do isomorfismo pedagogico preconiza a transferéncia da
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metodologia usada na formag¢ao do professor para que seja a mesma metodologia a ser

usada na sala de aula com os alunos.

a) Ser formador e formando

Ter, viver e conviver a coopera¢do no seu interior, cultivando cada momento a
importancia de cooperar com outros e de interagir reciprocamente na inter-relagdo mutua.
Sempre seguindo como referéncia base, a maneira como organizamos o nosso trabalho
pedagogico, as estratégias e os principios que respeitamos devem ser replicados também
junto dos nossos alunos.

No Movimento da Escola Moderna de Portugal, onde a pratica pedagogica
cooperativa estd enraizada, a cooperagdo ¢ uma tradi¢ao educativa. Eles desenvolveram
cursos de formagdo de professores acreditadas no Sistema Nacional de Ensino em
Portugal em que basicamente a forma como os professores do Movimento praticam a
acdo educativa com os seus alunos, ou seja, a metodologia que ¢ aplicada na sala de aula
com os alunos, ¢ usada na formacdo de professores do Movimento. Essa metodologia ¢
também aplicada na autoformagdo cooperada, que sdo os grupos de trabalho cooperativo
formados em cada escola; esses grupos sdo constituidos pelos professores que trabalham

com a metodologia cooperativa de ensino e aprendizagem.

b) Garantir coeréncia

Com o isomorfismo pedagogico, o Movimento da Escola Moderna de Portugal
cria um sistema de autocontrolo, de modo a lograr uma coeréncia mais eficiente entre o
modo como organizam a formag¢ao cooperada dos seus professores e 0 modo como esses
professores organizam o processo de ensino dentro da sala de aula com os alunos. A
génese do isomorfismo pedagogico € orientada para essa transferéncia ou partilha de
metodologia aplicada na formagao de professores para em seguida ser aplicada nas aulas
com os alunos. Este método facilita, por parte dos professores, a compreensdao da
importancia da pratica democratica no processo de ensino e o respeito mutuo. Esses
principios sdo depois espelhados pelos alunos e, consequentemente, pela comunidade, ja
que a forma como os professores se tratam durante a formagdo, sendo o respeito um
imperativo, ¢ replicada na forma como os professores tratam os seus alunos. E essa

solidariedade e democracia que caracteriza o isomorfismo pedagogico.
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2. Autoformagdo cooperada

Quando pensamos, falamos ou praticamos uns com outros em conjunto o oficio
intelectual — o de ensino e aprendizagem, ou seja, a autoformagdo cooperada -, ha uma
palavra que nos acompanha como seres humanos em uniformidade com a nossa profissao,
essa palavra ¢ a evolugdo. Assim, a autoformac¢do cooperada compreende a jungdo de
pessoas com interesses € objetivos comuns para fortalecerem e desenvolverem
capacidades de respostas aos desafios da educagdo e da pedagogia numa idéntica
comunhio de treinamento de habilidades e de praticas profissionais que se circunscrevem
na autoformagdo assente na investigacdo e aprimoramento de metodologias
colaborativas. A autoformagdo cooperada surge devido a complexidade da profissdo de
docéncia, sendo um dos fatores que contribuem para essa complexidade as “co-operagdes
cognitivas e socias” (Niza, 2015 p. 261). Essas cooperacdes por parte dos professores
contribuem sobremaneira no melhoramento e no embasamento dos principios e valores
democraticos da profissdo e da sociedade na sua generalidade. Trata-se de assumir em
comum a propria profissdo e assumir a formagdo de si mesmo, no seio do grupo de
professores, ndo como um autorretrato, mas como autorreflexao cooperada que envolve
a pratica de todo o trabalho pedagogico e a afirmacdo democratica geradora de valores e
de cidadania.

No Movimento da Escola Moderna de Portugal, a pratica democratica e cooperada
de aprendizagem ¢ uma tradicdo que remonta desde a sua cria¢do, tanto que todo o
exercicio de aprendizagem metodologico que acontece a nivel da formacao de professores
¢ também o que ¢ praticado nas salas de aulas com os alunos, isto pode confundir o olhar
externo daquele que ndo pertence ou nunca teve contacto com o Movimento. Entretanto,
a autoformacao cooperada ¢ uma espécie de laboratorio dos professores do Movimento,
fazendo dela um espago de encontro para exercitarem as praticas pedagogicas
cooperativas ¢ democraticas de ensino e aprendizagem. Hoje o Movimento encontra-se
representado em todo o territério portugués. Para pertencer a este movimento, o primeiro
requisito ¢ ser professor; o segundo e, se calhar, um dos mais importantes, ¢ associar-se
ao Movimento; depois disto cada professor de acordo com a sua localizacdo geografica
filia-se a um nticleo regional do Movimento da Escola Moderna, onde fara entdo parte de

um grupo de professores do Movimento daquela regido. Os professores podem pertencer
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ao nucleo regional e pertencer a um grupo cooperativo escolar. No entanto, caso haja
numa escola especifica um numero maior de professores filiados ao Movimento, para
além destes professores pertencerem ao nucleo regional do MEM-Portugal, eles possuem
um grupo de professores do Movimento na escola. A autoformacdo cooperada pode
acontecer a partir do nticleo regional, assim como na escola a que o grupo cooperativo
escolar pertence. Isto porque como podemos imaginar, nem todos os professores em
Portugal pertencem a este Movimento e nem sequer ¢ obrigatorio fazer parte dele; nas
palavras de Sérgio Niza, “o Movimento dispde de uma rede de nucleos espalhados pelo
pais. Tem 16 nucleos com sedes em capitais de distritos ou cidades mais importantes”.
Entretanto, ¢ também a partir desta rede de nticleos que o Movimento consegue obter uma
colaboragdo institucional em que, mensalmente obtém relatdrios sobre a situagdo de todo

o sistema educativo:

Os representantes de cada nucleo retinem-se na sede, em conselho (tal como se
faz com os alunos), para fazer o balango do trabalho desenvolvido, a regulagao
dos projetos em curso. Provavelmente, poucas instituigdes — nem mesmo o
Ministério da Educagio — terdo a possibilidade, tal como nds temos, de ter acesso
a informagao sistematica e regular, a nivel mensal, daquilo que esta a acontecer
nas escolas. Isso permite-nos estar muito vivamente na agdo pedagogica e dentro
do sistema, o que nos da a possibilidade, tal como ¢ legitimo em democracia, de

influenciar o proprio sistema. (Niza, 2015, p. 429)

A autoformacgdo cooperada no Movimento da Escola Moderna de Portugal
acontece sob premissas acima indicadas, em que o professor pertence ao Movimento e,
por ineréncia a construcdo cooperada do oficio de docéncia, estes profissionais retinem-
se numa ag¢do conjunta para reconstruir e desenvolver o sucesso educativo através de
praticas, criticas e avaliagdo coletiva do exercicio pedagogico. Trata-se de um encontro
descontraido, que permite de forma livre a cada professor falar das suas experiéncias
diarias resultantes das aulas com os seus alunos, constituindo um meio de troca de ideias
para juntos buscarem melhores solugdes para evolucao da pratica da pedagogia cooperada
de ensino e aprendizagem. E uma acio que garante uma construgo conjunta de um saber
do oficio de docéncia significativo, pela propria abertura que esses professores fazem ao
partilharem com os outros todas as dificuldades e ansiedades provenientes da sala de aula.
Este ato ndo s ¢ util para o desenvolvimento da profissdo, mas ¢ também um ato

transformador.
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A autoformacdo cooperada ¢ a manifestagdo pedagogica em que os professores
encontram a afirmacao da sua profissdo na qual desenvolvem o aperfeigoamento pessoal,

coletivo e o gosto pela profissdo.

a) Aperfeigoamento pessoal

As benesses de pertencer a um grupo de autoformagdo cooperada de ensino e
aprendizagem provém da autenticidade do processo de formacdo, que no seu interior
permite a abertura de todo o grupo a partilha, a critica, a andlise, a avaliacdo e a reflexdo
da vida profissional docente na sala de aula, fazendo com que todos os dilemas
provenientes da experiéncia individual sejam literalmente assumidos coletivamente e
refletidos também de forma coletiva. Isso ajuda sobretudo no desenvolvimento do
intelecto individual; nesse sentido, aquilo que antes pertencia a experiéncia individual
passa a ser uma experiéncia de todo o grupo e, desse modo, existe uma certa sensagao de
alivio, porque ¢ como se algo de novo surgisse e nos apresentasse uma nova oportunidade
para lidarmos com tal situagdo. Isso nos torna diferentes do que éramos antes do encontro.
No final aprendemos que para perceber o outro ¢ necessario mergulharmo-nos em nés

mesmos, dai a cooperagao.

b) Aperfeicoamento coletivo

O verdadeiro conhecimento constrdi-se em grupo, isto deve-se a nossa condi¢ao
de ser humano que faz de nos seres sociais. Com base nas caracteristicas da profissao de
professor, sendo a busca pelo conhecimento inerente, a melhor maneira de encontrarmos
respostas as necessidades profissionais ¢ a autoformacdo cooperada. Ela permite-nos
evoluir, ou seja, permite-nos atualizar as nossas crencas profissionais democraticas e de
cidadania, criando lagos € compromissos comuns de transformar o ensino e aprendizagem
através dos encontros reflexivos sobre praticas pedagogicas, transportando-nos
diretamente para a verdadeira dimensdo politica e social da educagdo e,
consequentemente, da pedagogia. E na agdo de aprendizagem coletiva que voltamos a
nossa esséncia de eternos aprendizes, cultivando o nosso espirito sensivel ao mesmo
tempo que ampliamos as nossas habilidades empaticas e de compreensao. Esse estimulo
torna cada vez mais facil a conectividade com o outro, gerando sinergias no grupo

cooperativo, tanto com os nossos colegas, como na sala de aula com os nossos alunos.
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c) Uma sustentacdo pelo gosto da profissdo docente

Atualmente e de forma global, a profissdo de docéncia ndo ¢ das mais prestigiadas.
Muito tem que ver com a desvalorizagdo politica dessa classe profissional, o que deixa
muito a desejar. Contudo, entre os professores ha uma cultura de resisténcia, ja que se
trata de uma profissdo do saber intelectual, dai o desejo de manter e resistir. Se de forma
coletiva nos juntarmos uns aos outros € arregacarmos as mangas para nos tornarmos
sujeitos e também objetos da nossa profissdo, estaremos nio s6 a revindicar a nossa
condicao profissional deteriorada, mas também a elevarmo-nos mutuamente para melhor
enxergarmos com novos olhares e sentimentos o qudo importante ¢ a arte de dar aulas,
sobretudo quando essa arte de docéncia ¢ feita cooperativamente. A sensagao de pertencer
a uma comunidade de autoformacdo cooperada devolve-nos a coragem e a alegria de
crianga que ha em cada um de nds. Aquela crianca que se guia pela curiosidade e que
sempre esta predisposta a experimentar, a ter dividas, a inquietar-se, a ter sugestdes, a
partilhar o que sabe e 0 que tem com outro, sempre convicta de que dentro ha um respeito
maximo pela individualidade de cada participante do grupo cooperativo. O melhor que
se nutre neste ambiente de autoformacdo cooperada de ensino e aprendizagem ¢ a
inspiracdo que cada professor que escolhe para trabalhar o oficio de docéncia de acordo
com o modelo pedagdgico do Movimento de Escola Moderna de Portugal. Quem faz
parte do Movimento, automaticamente estd integrado como elemento principal e como
ator importante na constru¢do da vida do grupo e responsavel pelo sucesso educativo no
processo de ensino e aprendizagem no interior da sala de aula com os seus alunos.

Entretanto, h4d uma série de valores fundamentais da profissdo de docente que sao
adquiridos através da autoformagdo cooperada, que vao de Iés a Iés, ou seja, valores que
se tornam benéficos a profissdo, que valem do ponto de vista individual e do ponto de
vista de ganhos para todo o grupo cooperativo. S3o ganhos triplos no sentido em que
ganha o professor membro do grupo cooperativo, ganham todos os professores membros
do grupo cooperativo, ganham os alunos, mas também ganha a sociedade. E a partir destas
experiéncias cooperativas que o professor perceciona os valores da autonomia dos alunos
em todo o processo de ensino e aprendizagem, pela transferéncia e pela incorporacao do
modelo da autoformagdo cooperada ao nivel dos professores, que passa a ser usado
também, na sala de aula com os alunos. Tal transmite de facto a verdadeira igualdade de

direitos e de oportunidades de obten¢do de uma educacdo de qualidade.
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3. Cooperacao Pedagogica ou Educativa

A nogao de cooperagdo pedagdgica enunciado no Movimento da Escola Moderna
de Portugal e por Sérgio Niza ¢ a base da praxis pedagogica com a qual o Movimento se
identifica e desenvolve na escola. Seria injusto fazer uma separagdo de conceitos, por
exemplo, falar apenas do isomorfismo separado da autoformagdo cooperada e da
cooperagdo pedagogica ou educativa, porque, no seu interior, todos esses conceitos se
interrelacionam dentro daquilo a que Sérgio Niza denomina de “contexto ecossistémico
socializador” (Niza, 2015, p. 549). O contexto ecossistémico socializador ¢ a valorizacao
totalizante dos conteudos de formacgdo cooperada de ensino e aprendizagem com a
culminacdo de toda conjuntura de cooperacdo que parte da propria formacdo de
professores sempre com esse espirito de renovar o entendimento de que ao mesmo tempo
que sio formadores também sdo formandos. E um sistema que funciona como um
lembrete e também como um estabelecedor e fortalecedor de no¢ao de cooperagdo; ¢ o
“que conduz progressivamente a novas etapas de desenvolvimento sociomoral e
profissional” (Niza, 2015, p. 549).

Quisemos neste estudo trazer a cooperacao pedagogica ou educativa, como ultimo
item dentro do que denominamos de Os principios orientadores pedagogicos de Sérgio
Niza, por ser a fase da cooperagdo educativa que chega até a sala de aula com os alunos.
Entretanto assumimos que a cooperacao pedagogica ou educativa € o modelo pedagogico
do Movimento da Escola Moderna de Portugal praticada na sala de aula com os alunos,
onde a escola e o ensino em si s30 para os alunos, os professores, a comunidade escolar,
os pais e encarregados de educagdo e a sociedade em geral uma instituicdo de
desenvolvimento intelectual e humano, uma instituic¢do de interven¢do intercultural e
sociocultural onde os atores, neste caso, os alunos e professores, estdo em constante
negociacao conjunta e de forma compartilhada, para o desenvolvimento comparticipado
do processo de ensino e aprendizagem que contribuira sobremaneira no sucesso educativo
de todos.

Com a cooperagdo pedagdgica ou educativa no Movimento da Escola Moderna,
parte-se do principio de que todo o processo pedagodgico ¢ programado em cooperagao,
ou seja, em conjunto uns com os outros, com todos os atores do processo de ensino e

aprendizagem na sala de aula, pela turma toda ou pelo grupo de estudo.

44



Os alunos e o professor, ou professores, se existir mais de um professor, todos em
conjunto decidem o que desejam fazer ou conhecer num determinado periodo, decidem
também as tarefas para a concretizagdo desses objetivos, por exemplo, decidem em
conjunto quem iréd fazer o qué e com quem ira fazer tal tarefa. Decidem em conjunto como
¢ que podem operacionalizar o processo de modo a que todos aproveitem o maximo de
conhecimento sobre esse assunto ou tema escolhido e todo esse processo de escolha e de
organizagdo acontece democraticamente.

Um verdadeiro exercicio que “se designa por constru¢ao de competéncias de agao
sociocultural, usadas na escola como na vida, para satisfacao de fungdes sociais reais e
ndo de simulacros de vida” (Niza, 2015, p. 562). Na realidade este processo cooperativo
de ensino e aprendizagem ¢ muito interessante no seu interior, muito pela forma
isomorfica com a qual se manifesta na vida de quem a pratica, porque a0 mesmo tempo
que ¢ um modelo pedagodgico, também ¢ uma metodologia de ensino e aprendizagem,
mas também ¢ um modelo de vida diaria.

Com a cooperacao pedagogica ou educativa, os alunos e professores estdo
constantemente a aprender a gerir projetos, tempo, recursos € espagos constantemente, o
que de forma direta ou indiretamente conduz a todos a apropriacdo de conhecimentos
cientificos, filosoficos, culturais e entre outros. Portanto, ¢ uma apropriagdo que vem
desde questdes que tém a ver com conhecimentos cientificos até aos temas que tém a ver
com a cultura geral, permitindo aos alunos e aos professores a criagdo de dindmicas de
aprendizagens muito mais abrangentes e isentas de obrigatoriedades e autoritarismos,
como acontece, por exemplo, em sistemas educativos tradicionais.

A estrutura de trabalho cooperativo tal como Sérgio Niza e o Movimento da
Escola Moderna de Portugal concebem relaciona-se com a cooperagao pedagdgica “onde
se procura assegurar que cada um atinja a mais elevada consciéncia de que cada qual s6
pode alcancar os objetivos de aprendizagem para o seu desenvolvimento cultural e social
na escola se todos os outros conseguirem alcangar os seus” (Niza, 2015, p. 563). Hd em
ambas as partes, tanto por parte dos alunos, como por parte dos professores, uma espécie
de contrato para que todos cheguem ao objetivo de alcangcarem em conjunto o sucesso
educativo em relacdo ao projeto que haviam proposto.

Tudo acontece de forma cooperativa e efetivamente também estamos a falar da
propria gestdo do curriculo que o ensino preconiza; neste caso, em conjunto, alunos e

professores identificam e analisam as obrigagdes curriculares e, a partir do que foi
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constatado no curriculo, faz-se a selecdo dos temas que interessam estudar e elabora-se
em conjunto projetos que serdo distribuidos em grupos.

A concec¢do do modelo de cooperagdo pedagogica ou educativa acontece desde o
inicio das aulas, os alunos aprendem a planificar em conjunto com o professor as
obrigagoes curriculares da disciplina ou cadeira daquele semestre ou ano letivo; isso
facilita também a forma como irdo gerir cooperativamente as obrigac¢des do curriculo nas
aulas.

O sistema de organiza¢ao cooperada do trabalho de aprendizagem para a formacao
democrética ¢ sustentado, de acordo com Sérgio Niza, em trés orientacdes estratégicas, a

saber:

1) Um contexto democratico de Educagao;
2) Uma construgao social dos saberes em circuitos dialégicos de comunicagio;

3) Uma estrutura de trabalho cooperativo. (Niza, 2015, p. 562)

E estas trés orientacdes estratégicas do sistema de organizacdo cooperada do
trabalho de aprendizagem para a formacdo democratica sdo operacionalizados para o uso
na sala de aula, segundo Sérgio Niza, através de cinco modulos de atividades curriculares

de diferenciag¢do pedagodgica, que se articulam sistematicamente:

1) A organizagao e gestdo cooperada em conselho de cooperagdo educativa;
2) O trabalho de aprendizagem curricular por projetos cooperativos;

3) Oscircuitos de comunicagdo para difusdo e partilha dos produtos culturais;
4) O trabalho curricular comparticipado pela turma;

5) O trabalho auténomo e o acompanhamento individual. (Niza, 2015, p.

564)

As trés orientacdes estratégicas da organizagdo cooperada do trabalho de
aprendizagem para a formagao democratica e os cinco modulos de atividades curriculares
de diferenciacdo pedagogica funcionam para a cooperagdo pedagdgica ou educativa como
um roteiro, ou seja, como um guido para o empenho dentro do processo de ensino e
aprendizagem da participacdo cooperada de alunos e professores para que juntos
consigam realizar as atividades por eles elaboradas. Isso permite que em conjunto
desenvolvam trabalhos convictos de que unidos e focados todos alcangardo o sucesso

educativo.
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Para este estudo, usamos cinco moédulos de atividades curriculares de
diferencia¢do pedagogica, como linha estruturadora para a organizagdo cooperada de
aprendizagem em artes cénicas em Mocambique, ver figura 1. No capitulo a seguir
faremos detalhadamente a analise do processo. Entretanto, a nog¢do da democracia que se
faz sentir na cooperagdo pedagogica ou educativa devolve a educagdo a sua funcdo
primordial, a de potencializar a constru¢do de sociedades mais justas e o dominio dos
contetidos culturais bésicos da escrita, da leitura, da ciéncia, das artes, do pensamento
critico entre varios outros valores cientificos, politicos e sociais.

O mais surpreendente ¢ que quando se implementa a cooperagao pedagogica ou
educativa, numa situagdo em que a realidade educativa ndo estd habituada a modelos
pedagogicos verdadeiramente democraticos, a rececao e a reacao de todos os participantes
¢ muito gratificante. No sentido em que o que conta para os alunos e professores nesse
tipo de modelo pedagodgico ndo sdo apenas os resultados, mas também o processo em si
¢ mais marcante para a vida social, estudantil ou académica de todos. Porque o que
impulsiona ¢ a participacdo de todos os alunos no processo de ensino e aprendizagem e o
direito dos alunos a serem eles mesmos a terem voz e a saberem que tém o direito de
contribuicdo no processo, tudo isto estd direcionado para a autodeterminacdo na
construcao da arte de convivio conjunto.

Portanto, na mais profunda observacdo nao diriamos que na cooperagdo
pedagogica ou educativa dé-se voz, mas sim cria-se espago para que todos os participantes
tenham algo a dizer, tenham algo a contribuir, tenham um ponto de vista em rela¢do ao
que se pretende saber e construir em conjunto. A presenca conta, assim como a
participagdo conta. O siléncio presente tem um lugar de honra tanto quanto a fala, o relato
ou o retrato de algo tem na sala de aula, tudo ¢ util para a construcao e o desenvolvimento
pedagdgico em processo. E um processo coletivo de todos, a participagdo confunde-se
positivamente com a aprendizagem, ou seja, enquanto estou envolvido nas dindmicas do
grupo, estou a0 mesmo tempo a aprender.

Entende-se que ¢ através dessa participacdo em conjunto dentro do grupo que o
curriculo se constrdéi e se desenvolve cooperativamente juntos uns com 0s outros
democraticamente, afinal aprende-se muito mais, partilhando significados pessoais e

coletivos e discutindo e analisando em comunidade de aprendizagem.
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b. Lingua e cultura na visio de Sérgio Niza

Uma iniciag@o & Cultura implica para nos, desde logo, a sua apropriagdo critica.
A alfabetizacdo ha de ser a conquista da distancia do texto, a desmistificagdo que

permite sempre novas e libertadoras leituras. (Niza, 2015, p. 72)

O Movimento da Escola Moderna de Portugal € a institui¢do presente e sempre
movida com o desenvolvimento e estudos da pedagogia em Portugal, desde os anos 1960.
A sua agdo pedagogica focada na cooperag@o tem promovido ideias e reflexdes que se
entrelagam com a historia portuguesa atual.

Durante anos o Movimento luta de forma coletiva pela transformacdo da
instituicao escolar, por uma escola que prese ser de todos, com objetivo tnico de motivar
e inspirar cada um a ir mais longe no seu processo de ensino e aprendizagem. E um vasto
grupo de professores vocacionados para o didlogo que se junta para conversar uns com
0s outros e consigo mesmos, sempre na procura de questdes e reflexdes que poem em
causa ou impulsionam o trabalho do docente/professor ou educador. Para eles “a reflexao
cooperada ¢ um modo de reconstituir e dar forma as vivéncias pedagogicas, ¢ um modo
de dizer e partilhar a profissdo, acrescentando-lhe sentido social e diminuindo a
insegurancga tao presente no dia a dia dos educadores” (Niza, 2015, p. 19), sabe-se que
trabalhos conjuntos sdo benéficos, no entanto, no movimento da escola moderna ndo se
limitam apenas ao trabalho coletivo, mas também a conversar sobre aquilo que trabalham

de forma conjunta, tal como explica Niza:

Completamo-nos, com efeito multiplicador, em cooperagdo, modo de todos se
afirmarem, mesmo que partindo de pontos originais diversos com desiguais
capacidades. A forma como se apresentam as criangas e jovens os contetidos
escolares torna cada vez mais extravagantes e indesejaveis esses saberes por ndo
corresponderem nem as inquietacdes e desejos, nem a necessidade de resposta e
descoberta dos alunos. Contrapondo-lhe contetidos funcionais, radicados em
coisas que a vida ja ensinou; em projetos suscitados pelo professor ou
estabelecidos pelos alunos; em problemas que importa resolver para desfazer
obstaculos ou imaginar novas situagdes. E tudo a decorrer das necessidades mais
fundas e dos interesses mais vastos ¢ interiores a escola, como os de intervir na

comunidade para reconstruir e transformar. (Niza, 2015, p. 161)
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Posto que a estrutura comunicativa antes de ser linguistica ¢ contextual, histoérica,
social e cultural, para haver um entendimento em contexto escolar, ¢ preciso ter em
consideragdo estes elementos que tornam os alunos e professores interconectados
socialmente, assim como culturalmente, na construgdo social dos saberes em circulos
dialégicos de comunicagdo. Inspirados na superacdo das barreiras da lingua e da

promocao desenfreada das divisdes étnicas e linguisticas, na referéncia de Niza:

Porque, para nos, todo saber tem um valor social e ¢ socialmente construido. Por
isso mesmo, a interajuda ¢ uma forca integrante do trabalho de aprendizagem e
os conhecimentos pesquisados e apropriados, individualmente ou em grupo, tém
de ser difundidos por todos, através de circuitos de comunicagdo dos saberes ¢
dos produtos culturais, de forma presencial ou virtual: o conhecimento e as obras
de cada um devem ser partilhados socialmente para que possam cumprir o
sentido social e ético do trabalho cultural e da interven¢do democratica. (Niza,

2015, p. 563)

Se o conhecimento aglutina uma série de saberes e valores sociais, historicos e
culturais ao nosso ver, em Mogambique, o sistema nacional de ensino esta a utilizar os
curriculos bilingues como uma tentativa de valorizar as linguas locais. Para nos, essa
valorizacdo ¢ incompleta se queremos a unidade nacional. O que ird suceder ¢ que cada
cultura étnica e linguistica estara a empenhar-se no sentido de desenvolver a sua cultura
e lingua com o fundamento competitivo. Por exemplo, no sul de Mocambique a etnia
Changana est4 a fazer a sua parte, desenvolvendo a sua lingua e cultura. E legitimo que
um dia eles nos digam que sdo uma cultura superior as outras. No centro de Mogambique,
a etnia Sena estd empenhada no desenvolvimento da sua lingua e cultura, também ¢
legitimo que num futuro breve ou longinquo venham a reivindicar a sua superioridade
linguistica e cultural. No norte de Mogambique, os Macuas estdo a desenvolver a sua
lingua e cultura, ¢ legitimo que venham um dia dizer e reivindicar a sua superioridade
numérica e linguistica e cultural. Entretanto, tudo isto pode ser evitado, através de uma
reflexdo profunda do queremos como um pais e com a coesdo desse mesmo pais, de

acordo com Vygotsky:

Como resultado do longo trabalho da atengdo constantemente orientada em um

mesmo sentido forma-se e constitui-se toda a nossa experiéncia no mesmo
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sentido. E esse fendmeno que se chama apercegdo. Deve-se entender por esse
termo todos os elementos prévios da experiéncia que trazemos para a percecao
exterior e determinam o modo pelo qual o novo objeto sera percebido por nos.
Em outros termos, a perce¢do ndo ¢ outra coisa sendo a participagdo da nossa
experiéncia anterior na formagao da experiéncia atual.

. (Vygotsky, 2001, p. 178-179)

Entretanto, o processo de valorizagio de todas as linguas nacionais
mocambicanas, no contexto € no processo evolutivo social e cultural transporta
imprecisdo fundacional, ou seja, vai desenvolvendo-se sem, no entanto, observar o
quesito unicidade que se pretende desde séculos e/ou décadas, através dos movimentos e
cruzamentos de varios povos, que deram origem ao povo mogambicano de hoje. Mas a
verdade € que estamos a adiar um problema que, se evoluir para um ponto de ebulicao, é
provavel que consecutivamente surjam roturas sociais e culturais.

Ao elegermos o portugués como lingua oficial, varios elementos que advém do
proprio contexto e meio do aluno, ou seja, os tais conceitos «espontidneos», aqueles
conhecimentos adquiridos no meio em que o aluno cresceu (contexto informal), sdo
automaticamente ignorados pelo sistema. Deste modo, os alunos sdo obrigados a ter que
iniciar a conhecer novos conceitos em contexto formal na sala de aula, mas sem que estes
tenham alguma relacdo com os conceitos adquiridos anteriormente, que seriam uteis e
que serviriam de base para o seu desenvolvimento do conhecimento intelectual, tal como
dizia Vygotsky, “o pensamento €, portanto, tanto uma realizacao individual como uma
realizacdo social” (Vygotsky, 2007, p. 13).

O grande interesse pelo ensino bilingue mogambicano acaba sendo uma falacia,
mas ¢ uma falacia produzida pelo receio de mudanga, medo de ndo aceitar que qualquer
lingua mogambicana ¢ uma lingua mogambicana e que, se um dia eu tiver que aprender
e falar qualquer lingua que seja selecionada para lingua oficial, eu estarei a falar na mesma
uma lingua de Mogambique. E que no seu interior, tudo que estarei a aprender ird fazer
sentido por razdes sociais e culturais, até porque pela nossa situagdo geografica, todas as
coisas que tal lingua ird nomear serdo familiares, por pertencermos a0 mesmo grupo
familiar linguistico, como a frase célebre do Celestin Freinet “a vida prepara-se pela
vida”. Tao simples quanto isto, temos que dar um salto alto e se quisermos, um salto mais
ousado para resolvermos de uma vez por todas esse receio. Um receio que se quer
eternizar ndo s6 pelo receio, mas, a0 mesmo tempo, por ser um receio que se prese

necessario, de acordo com Vigotsky:
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Nesse caso aparece com plena evidéncia o fato de que esse novo sistema de
reagdes ¢ inteiramente determinado pela estrutura do meio onde cresce e se
desenvolve o organismo. Por isso toda educacdo ¢ de natureza social, queira-o
ou nao.

Vimos que o unico educador capaz formar novas reagdes no organismo ¢ a sua
propria experiéncia. S6 aquela relagdo que ele adquiriu na experiéncia pessoal

permanece efetiva para ele. (Vygotsky, 2001, p. 63)

Todas estas questdes relativas a lingua, com as quais nos debatemos hoje, para
nds que trabalhamos essencialmente com a educagdo e com a pedagogia, sdo questdes
que merecem toda a aten¢do no pensamento coletivo dos mogambicanos, pese embora a
decisdo de usarmos apenas uma lingua como lingua oficial, esta ¢ também uma questao
importante para 0 nosso pensamento coletivo, a diferenga reside no quesito unidade
nacional.

Se o objetivo a longo prazo for o de termos um tnico povo e coeso, entdo teremos
que desbloquear o medo de um dia falarmos uma lingua de uma regido de Mocambique
que ndo seja a nossa; teremos que admitir que todas as linguas mogambicanas possuem
estruturas e caracteristicas comuns a grande familia linguistica bantu. Neste caso, todas
elas possuem caracteristicas elegiveis para servirem e serem elevadas a lingua oficial no
territorio mogambicano juntamente com o portugués, que nos une a uma grande familia
de paises em Africa, Europa, América e Asia, abrindo portas para grandes interagdes e
desenvolvimento das duas comunidades a que pertencemos, a Comunidade de Paises de
Lingua Portuguesa (CPLP) e a Comunidade de Paises Africanos de Lingua Oficial
Portuguesa (PALOP).

Sabemos que a opinido publica que veicula o raciocinio coletivo mogambicano
em relacdo a questdo linguistica e a adocdo ou elevacdo de uma lingua local para lingua
oficial em conjunto com o portugués observa com negligéncia este marco importante para
a nossa soberania social, cultural e intelectual. Desta forma, arrastam este problema
primordial para o insucesso da unidade nacional que tanto os mog¢ambicanos almejam e,
ao mesmo tempo, criando um sistema de educagdo debilitado, por ndo conseguir
uniformizar a lingua de comunicagao nacional para todos. E necessario encontrarmos um
ponto de partida igualitdrio que ajude os alunos e também os professores a melhorarem

as suas metodologias de ensino, porque de acordo com as professoras do Movimento de
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Escola Moderna de Portugal Olivia Santos e Inés Filipe no artigo do movimento

publicado em 2017:

Numa concegdo vygotskiana parte-se sempre daquilo que o aluno ¢é capaz de
escrever para comunicar, trabalhando a partir dai em dialogia. O professor
trabalha com o aluno a partir do ponto em que ele esta, daquilo que ele ¢ capaz
e escrever com todas as imperfeicdes e todos os erros linguistico-gramaticais,
ajudando-o com recurso a suportes varios, a progredir a partir dai, num trabalho
que ¢ sempre contextualizado, por forma a melhorar a comunicagdo. (Santos &

Filipe, 2017, p. 105)

E necessario perceber que o aluno no entra na sala de aula vazio, como se fosse
uma tabua rasa, ele j4 vem com conhecimento adquirido no convivio familiar, social e
cultural. Um conhecimento que se estabelece pela convivéncia, no acontecer das coisas,
na certeza e na incerteza. Podemos dizer que sdo o acumular das experiéncias resultantes
de eventualidades muitas vezes ndo programadas e que na sua passagem vao deixando
marcas. Essas marcas podem transformar-se num conhecimento relativamente ao que se
sabe, dentro do quadro dos acontecimentos ¢ do meio social em que o aluno se insere.
Nao s0, mas também, através das ligagdes e extensdes proprias da criagdo imaginaria do
intelecto do aluno, que o ajuda a criar um sistema de identificagdo de aspetos, agdes e
vivéncias como um glossario de diversos cenarios vividos.

E esse conhecimento que tem que ser aproveitado na sua iniciagio educacional,

porque de acordo com Niza:

As criangas, antes de aprenderem a ler e a escrever na escola e porque ja t€m
muitos conhecimentos sociais sobre a linguagem escrita, sao letradas antes de
serem alfabetizadas. A distingdo genética destes dois conceitos alarga a visdo do
ato de aprender a escrever e permite-lhe dar mais consisténcia a utilizagdo que

se pode fazer do conceito de texto. (Niza, 2015, p. 234)

A metanarrativa das instituigdes de ensino hoje presam pela cooperagao, uma vez
que as preocupagdes passam por buscar a manifestagdo democratica, numa visdo cada
vez mais aglutinadora do mundo da globalizagdo, sem nunca entorpecer-se dos seus
principios fundacionais, os de aprender a questionar, investigar, compreender, ensinar, a

conviver com os outros no processo de ensino e aprendizagem conjunta, caminhando lado
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a lado com os conhecimentos das estruturas sociais, culturais e intelectuais comuns que
conduzem aos novos conhecimentos e descobertas.

Os pilares da conce¢do cooperativa na sala de aula, ou mesmo com um grupo que
se junta com o objetivo de aprender em conjunto, baseiam-se em primeiro lugar na
comunicagdo, considerando que todos estdo juntos com objetivos comuns. Por mais que
haja ali alguém que ndo toma a palavra para interagir de forma ativa, passivamente ele
estd presente ouvindo, observando, compreendendo o que se estd a passar ou a dizer no
ambiente cooperativo, as vivéncias sociais e culturais sdo de extrema importancia, sem
descurar o uso de varias linguas dentro desse grupo. O que pode vir a suceder se usarmos
varias linguas num encontro destes ¢ a dispersdo do conhecimento, uma vez que cada
lingua carrega os seus elementos de significacdo com ligagdes sociais e culturais porque

na visdo de Niza:

Numa sociedade de desigualdades tdo profundas, de herangas tao opostas, onde
apalavra de ordem ¢ a competi¢do desenfreada, a escola marca o individualismo
dos percursos para premiar os que chegam primeiro ou vao mais longe,
independentemente do folego cultural ou do diferente ponto de partida, gerando
a ideia de que todos somos, fatalmente, potenciais inimigos porque obrigados a
concorréncia.

A isso contrapomos o unico modo dignificante de convivéncia que ¢ a
colaborag@o ¢ a entreajuda: a solidariedade no trabalho e na vida pela cooperagao
educativa.

Completamo-nos, com efeito multiplicador, em cooperagdo, modo de todos se
afirmarem, mesmo que partindo de pontos originais diversos com desiguais

capacidades. (Niza, 2015, p. 160-161)

E precisamente a supressdo das diferengas que a nossa educagfio necessita para
florescer, o0 nosso maior desafio serd encontrarmos mecanismos em que € possivel haver
solucdo para homogeneizar a comunica¢do que nos liga tradicionalmente, do mesmo
modo que encontramos na lingua portuguesa a solugdo para nos ligar intelectualmente.
Ora vejamos, por exemplo, do mesmo jeito que ndo ¢ concebivel transportar produtos
agricolas do campo de cultivo situadas em zonas rurais para comercializar em
supermercados nas zonas urbanas sem antes ter boas vias de acesso, ocorre 0 mesmo no
processo de ensino. A lingua de comunicagdo funciona para as instituigdes de ensino
como vias de acesso que ligam o pensamento a expressao desse pensamento (lingua/fala),

que, por sua vez, a lingua ou a fala tem dentro de si codigos sociais e culturais de um
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povo que facilitam ndo s6 a comunicagdo, mas também a compreensdao da mesma

comunicagdo e € por isso que Niza afirma que:

E nesses saberes extraescolares, em poténcia, que devemos apoiar ou mesmo
radicar os planos e projetos de estudo e de pesquisa que devem alimentar a vida
escolar. Quando pensamos na escola, pensamos num grupo humano que institui
as suas regras de vida, num vaivém permanente entre as intervengdes na vida e
a concessao de projetos de novas intervengdes para um dominio progressivo da

realidade onde essa escola se situa. (Niza, 2015, p. 162)

O conhecimento que o aluno adquire dentro do convivio social, cultural ou
familiar ¢ uma forma de conhecimento que resulta da consciéncia (memoria) coletiva;
com o andar do tempo, a consciéncia (memoria) coletiva tem tendéncia a desenvolver-se
ao mesmo tempo que a evolucdo da lingua. Razdo pela qual ndo ha grandes expectativas
em relacdo ao modelo de ensino bilingue adotado por Mogambique, no sentido de unir o
pais do ponto de vista linguistico, cultural e social, no entanto, podera ser funcional para
questdes pontuais no ensino basico. Ora vejamos, assim que o aluno passa aos niveis mais
altos da sua escolaridade, por exemplo, para o ensino pré-universitario e/ou para ensino
universitdrio onde o ensino bilingue ndo foi introduzido, todo o conhecimento
extraescolar desse mesmo aluno, ou seja, todos os conhecimentos provenientes das
interagdes ndo sdo explorados continuamente, a0 mesmo tempo que perdem a sua
utilidade na promocao e desenvolvimento da nossa cultura, da ciéncia e tecnologia
ancorados na identidade tnica. E como se o aluno tivesse todo o trabalho com o ensino
bilingue, mas que, no seu interior, esse conhecimento ndo servisse para nada. Ha que
avaliar bem o que queremos a longo prazo, como diz Celestin Freinet nestas frases que

parecem ser de um menestrel, mas que carregam dentro de si verdades inquietantes:

Nao avalies assim, a tua economia pedagogica, por um raciocinio ao bom-senso.
Segue a natureza. O sol brilha, mesmo s6 por um instante — aproveita-o. A noite
vird sempre demasiado cedo.

O educador nao ¢ um forjador de cadeias, mas um semeador de alimentos e de

claridade. (Freinet, 1978, p. 118)

Ao analisar Freinet ao referir-se a economia pedagogica, notamos que o sentido
da sua chamada de aten¢do ¢ o de se pensar numa boa administracao e gestdo dos modelos

de ensino que sejam benéficas ou tteis para o sucesso de todo o processo de ensino e
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aprendizagem. Nao so, mas também, um sistema nacional de ensino preocupado em
encontrar solucdes que se ajustam ao tipo de realidade social, cultural e linguistico dos
seus concidaddos porque “a aprendizagem ¢ fundamentalmente uma construgdo social,
ndo ¢ uma constru¢do individual, apenas” (Niza, 2015, p. 332).

Verificamos que o debate da lingua de ensino em Mogambique esta ainda por vir,
uma vez que o proprio sistema de ensino deixa-se influenciar pelo julgamento étnico-
linguistico e politicamente correto. Por um lado, aquando da independéncia, os animos
étnico-linguisticos tinham muito mais forgas que dificultaram uma proje¢do de uma
lingua nacional para lingua oficial, motivo que beneficiou a manuten¢do do portugués
como lingua oficial dos mogambicanos; por outro lado, mesmo com o aumento de
mocambicanos educados, nota-se a preocupacdo dos politicos pela hegemonia étnica-
linguistica porque ha quem presume que a sua lingua tem razdes para ser falada. Neste
caso, prefere-se relegar um assunto prioritario para o desenvolvimento dos nossos lagos
e unidade nacional através da nossa lingua e cultura para o terceiro plano, optando-se por
uma via de ensino bilingue que na realidade ¢ o ensino de véarias linguas nacionais em
simultaneo e cada uma no seu local geografico. Diante desta realidade, a perspetiva do
ensino bilingue ndo ¢ econdmica e € pouco benéfica no desenvolvimento do pensamento
aglutinador, porque desde ja as proprias linguas introduzidas no ensino bilingue
necessitam de um tempo longo para serem aperfeicoadas no sentido de padronizar todas
elas, de modo a serem escritas por todos de uma mesma forma. Assim, verifica-se uma
perda no investimento de tempo e de dinheiro ao formar-se tantos professores de
diferentes linguas para responder as necessidades do ensino bilingue, uma iniciativa que
sabemos nao justificar a ideia de sermos um povo Unico, mas sim uma continuidade de
estratificacdo da sociedade e uma proje¢ao futura de divisionismos étnicos de acordo com

Niza:

E preciso, fundamentalmente, que na escola o conhecimento ndo se separe das
praticas sociais de apropriagdo da cultura, para que os valores humanos da
democracia venham a inscrever-se na praxis dos professores e dos estudantes em

formagdo compartilhada. (Niza, 2015, p. 521)
O que precisamos de fazer, para parar de uma vez por todas com estes problemas

de unidade nacional e da lingua, ¢ escolher um caminho que, ao longo do tempo, se vai

construindo a0 mesmo tempo que o objetivo de sermos um unico povo que se vai
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aprimorando através do aperfeicoamento conjunto de uma lingua local a nivel nacional.
Nao hé outra forma de atingirmos um envolvimento mutuo e convivio pacifico enquanto
continuarmos a hesitar pegar o touro pelos cornos, do mesmo jeito que acreditamos ser
inatingivel a obsessdo de construirmos uma sociedade mogambicana através de bases e
principios Unicos de valores éticos, intelectuais e culturais enquanto ndo nos dedicarmos
e focarmos nos pilares basilares da unidade e identidade mogambicana, que se baseiam
na comunicacdo, no reconhecimento e na identidade. Neste caso, evocaremos a
necessidade da forca da inclusdo, no sentido de procurarmos instituir uma lingua local,
que funcionard como a lingua da inclusdo, para lembrar essa for¢a agregadora de valores

da inclusdo, Niza diz que:

A inclusdo ¢ uma questdo de direitos humanos, lembra-nos em novembro de
1995 a organizagdao Inclusion International. Estaremos nos, profissionais de
educagdo, conscientes disso? E acrescenta que a «a educagdo separada das
pessoas com incapacidades conduz a segregacao da viday. Impde-se, por isso,
que utilizemos um rigoroso antidoto: a educacdo inclusiva é um passo crucial
para ajudar a mudar as atitudes discriminatorias, criar comunidades abertas e

progredir no desenvolvimento de uma sociedade inclusiva. (Niza, 2015, p. 445)

A verdade ¢ que sem irmos a base do desenvolvimento conjunto que a nossa
educagdo necessita, continuaremos a caminhar separadamente. Queremos acreditar que
uma unica voz mog¢ambicana, que se ird construir com uma Unica lingua local eleita
(lingua de Mogambique) e a lingua portuguesa, ajudaré a fazer a ligacdo. Isso serd uma
mais-valia para o contexto de inclusdo, a fortificagdo da autoestima coletiva e a
valorizacio da unidade nacional. E preciso construirmos a nossa identidade coletiva para
depois, fazermos parte da globalizagdo. Queremos a educacdo da rua, a educagdo da
aldeia, a educagao do bairro, a educacao das zonas rurais, educagao urbana e educagao de
zonas mais reconditas do pais, todo esse conhecimento explicito numa unica lingua,
aquela que todos os mogambicanos, crianga, jovem ou adulto, irdo entender, praticar e

desenvolver.
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Figura 2: Para uma educacdo cooperativa e inclusiva

Educagao e cultura mogambicana

* Modelos pedagogicos que desenvolvem a

cooperacao |
* Lingua oficial-1 Portugués |
» Lingua oficial-2 Local por eleger |

As premissas para uma educacdo e cultura que responda as necessidades de
unidade de todos os mogambicanos e que motivara todos a sentirem-se implicados no
processo de desenvolvimento da nossa identidade partem do principio de que a nossa
evolucdo intelectual ird desenvolver-se com a atualizacdo continua das nossas crengas
consolidadas. Tal seria feito através do desenvolvimento da comunica¢do que seja de
todos, que envolve a introdugdo de duas linguas oficiais, o portugués e uma lingua
nacional, tudo isto para dar resposta a auséncia da compreensdo e apropriagdo do
portugués como lingua oficial. Tendo em conta que a lingua portuguesa tem as suas
inconveniéncias baseadas nas diferengas culturais existentes entre Mogambique e
Portugal, citamos Vygotsky na sua obra intitulada Historia do desenvolvimento das

fungoes psiquicas superiores, que diz o seguinte:

Imaginemos agora até que ponto o desenvolvimento do pensamento da crianga
muda em dependéncia do funcionamento do sistema sensorial: quando os olhos
da crianca se dirigem a dois objetos produz-se o curto-circuito, forma-se uma
ligagdo de um objeto com outro, e a crianga passa da forma natural do
pensamento a forma cultural, elaborada pela humanidade durante o processo das
relagdes sociais. Isto ocorre quando a crianga, com auxilio da linguagem, passa
ao pensamento, quando comega a falar, quando o seu pensamento deixa de ser
apenas um movimento de estimula¢do de uma marca a outra, quando a crianca

passa para uma atividade linguistica, que ¢ um sistema de sinais subtilmente
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diferenciados e um sistema de combinagdes dos resultados da experiéncia

passada. (Vygotsky, 2021, p. 329)

Raramente uma pessoa comum pode perceber o quanto ¢ dificil o trabalho que
os profissionais de educagdo passam nas salas de aulas mogambicanas, desde dificuldades
que todas as criangas a nivel nacional enfrentam para falarem a lingua oficial portuguesa
e, depois de terem no¢des do portugués, seguem-se dificuldades de tradugdo dos termos
na lingua portuguesa para os termos na lingua local dessa crianga. Isto ¢ s6 principio de
varios problemas que se vdo agravando porque essa crianga que passou a falar a lingua
portuguesa e que consegue traduzir expressdes do portugués para expressdes na sua
lingua local, com o desenvolvimento da sua escolaridade vai ter contacto com outras
criangas e professores de outras realidades étnica-linguisticas, pondo em causa tudo o que
até ali havia adquirido. Neste caso, as duas criangas e o professor serdo obrigados apenas
a interagirem em portugués, como lingua oficial, e que no fundo entendem com tanta
dificuldade esta lingua. E os resultados remetem-nos ao que Vygotsky chamou de

Problema da Idade Cultural:

O desenvolvimento cultural da crianga representa um tipo especial de
desenvolvimento; isto €, o processo de enraizamento da crianga na cultura pode,
por um lado, identificar-se com o processo de amadurecimento organico e, por
outro lado, ndo pode ser reduzido a uma simples assimila¢gdo mecanica de certos
habitos externos conhecidos. Se considerarmos que o desenvolvimento cultural,
a semelhanca de que qualquer outro, estd subordinado as suas proprias leis,
possui o seu proprio marco interno, os seus estadios, ¢ 16gico colocar o problema
da idade cultural da crianga.

Isto significa que ndo s6 podemos perguntar qual ¢ a idade real da crianga, qual
¢ a sua idade intelectual, mas igualmente em que nivel de desenvolvimento
cultural a crianga se encontra. Compreende-se facilmente como é que dois
adultos e duas criangas, que tenham a mesma idade cronoldgica ou intelectual,
podem pertencer a diferentes tipos idade cultural. E vice-versa, duas pessoas
com niveis culturais iguais podem ser diferentes na sua idade intelectual e
cronologica. Uma circunstancia que impediu durante muito tempo, e impede até
hoje, a clarifica¢do do problema da idade cultural ¢ o desenvolvimento cultural,
que como ¢ dito, em grande medida, nivela o talento. (Vygotsky, 2021, p. 373-
374)
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Posto isto, h4a aqui uma obrigacdo moral e intelectual de todos os professores e
profissionais de educagdo para que partilhem estas dificuldades que advém da lingua e da
cultura, de modo a encontrar-se solu¢do de propor-se a segunda lingua oficial
mogambicana, para facilitacdo de todo o processo de ensino e aprendizagem. Visto que a
solucdo estd longe de ser o ensino bilingue, porque no seu interior ira projetar para todo
o sempre os problemas de nivelamento intelectual, cultural e do talento artistico das
nossas geragdes vindouras.

Nos dias de hoje, este tema introduz ao debate a escolha de uma tnica lingua
nacional para ser elevada a lingua oficial em toda nacdo mogambicana, juntamente com
a lingua portuguesa, que neste momento ¢ a inica lingua com este estatuto. Esta ideia de
unica lingua oficial nacional, estd exposta e sujeita a levantar opinides divergentes, na
medida em que, no século XX, a Europa foi abalada pela politica de ensino e
aprendizagem de uma lingua oficial nacional, neste tempo o objetivo era garantir “a
governacao dos individuos e dos territorios, com vista a criagdo de uma identidade
nacional” (Niza, 2015, p. 620). No seu interior, esta politica de ensino de unica lingua

oficial nacional nutria-se segundo Niza como:

Instrumento de unifica¢do capaz de assegurar trés fungdes instauradoras:
1) Assegurar o poder pela lingua, legitimando-o, isto ¢, dando ao
cidaddo acesso a lei como se evidencia ja nas Cinco Memorias sobre a
Instrug¢do Publica, de Condorcet, porque «€ preciso que ao amarem-se
as leis se saiba julga-las» - 1772. E dai que a Republica pressuponha a
Escola.

2) Assegurar a aproximagdo comunicacional nas operagdes
negociais de entendimento pacificador entre os individuos que
constituem uma nagao.

3) Produzir a passagem da heteronomia para a autonomia, isto é,
para o autocontrolo, através dos dispositivos da lingua (nos modos oral
e escrito), para que os cidaddos possam dominar-se, autogovernar-se,
por meio de uma formagdo sociomoral s6 possivel através da

linguagem. (Niza, 2015, p. 621)

S6 que estando ao servigo do poder governativo, esses objetivos de introducao de
uma Unica lingua oficial nacional acabaram tendo a conotagao de ser mais um instrumento

de controlo do povo, ja que ter uma unica lingua falada a nivel nacional facilitava o
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governo na comunicacao dos seus objetivos coercivos e de controlo de massas, de acordo

com Niza:

A obsessdo da governabilidade através das linguas nacionais foi tdo cruel, por
vezes, que basta lembrar como no congresso de Milao de 1880 os professores e
os médicos, em nome da salvaguarda das linguas nacionais, impuseram por mais
de um século, as pessoas surdas, os métodos oralistas, proibindo o uso escolar
das linguas gestuais na educagao dos surdos.

Uma coisa, no entanto, continua enigmatica e parece contraditoria: porque € que
a escola que, até as revolucdes burguesas, ¢ uma escola da escrita, vem a tornar-

se, a partir de entdo, uma escola da leitura? (Niza, 2015, p. 621)

Por este motivo, ¢ justo, por um lado, prestar aten¢do a todos aqueles que ainda
resistem na ideia de introduzir-se uma unica lingua mogambicana, como lingua oficial
juntamente com a lingua portuguesa no Sistema Nacional de Ensino no pais. No entanto,
para o caso de Mogambique e, no contexto atual, ¢ imperioso uma comunicagdo
igualitaria de modo a ajudar a nivelar diferencas socias e facilitar debates que ultrapassam
as barreiras étnica-linguisticas, fator de divisionismos sociais, culturais e intelectuais,

como diz Vygotsky:

Numa série de casos, o desenvolvimento cultural influéncia a capacidade do ser

7

humano, isto ¢, constitui-se como um processo critico, para a condi¢do da
capacidade da crianga. Sabemos, gracas as observagdes pedagogicas, que as
criangas mentalmente atrasadas sdo incapazes de dominar a escrita, apesar de o
caminho para dominar a escrita se encontrar nos limites da idade escolar a ser
submetido a sistematica influéncia da educagdo e do desenvolvimento cultural.

(Vygotsky, 2021, p. 375)

Ora o que Vygotsky vem invocando nos seus estudos historicos culturais € que o
pensamento e a criatividade sdo ambos influencidveis, e essas influéncias acabam
moldando a forma como vemos o mundo ao nosso redor. As primeiras influéncias sdo os
nossos primeiros contactos familiares, sociais e culturais; ¢ a partir destas primeiras
conexdes que as bases do conhecimento ou entendimento de variados aspetos da vida sao
desenvolvidas. A comunica¢do, e sobretudo a lingua, acaba sendo um dos elementos
fortes para a constru¢do do conhecimento. Se houver necessidade de colocar a nossa

educacdo nos trilhos do desenvolvimento do nosso povo, livre de diferenciagdes e
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exclusdes de natureza discriminatorias, o caminho ¢é inico, o caminho passa por unificar
a forma de nos comunicarmos. Esse desejo de unificar a nossa forma de comunicar
através da lingua ndo deve ser compreendido como uma retaliacdo da nossa riqueza
étnica-linguistica, ou retaliagdo da nossa riqueza multicultural, também fruto deste vasto
repertorio étnico-linguistico, do qual temos imenso orgulho, porque em parte ¢ o que

temos como base para a nossa criatividade artistica e intelectual.

4. Teorias, processo e cultura no interior da educacio segundo Jerome Bruner

Cultivar a exceléncia serad talvez o objetivo mais geral da
educacdo, mas deve esclarecer-se o sentido em que a expressao
¢ usada. Refere-se ndo so6 a treinar os melhores alunos, mas
também a ajudar todos os outros a atingir o seu maximo
desenvolvimento intelectual. Um bom ensino, ao acentuar a
estrutura de uma disciplina, sera provavelmente mais
proveitoso para um aluno menos capaz do que para um aluno
dotado, pois ¢ o primeiro que mais facilmente fica pelo

caminho devido a um mau ensino. (Bruner, 2011, p. 35)
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Os esforcos orientados para a melhoria do processo no ensino traduzem-se na
projecdo e elaboragdo de curriculos que conciliem a realidade dos alunos. No entanto, tal
como acima observa Bruner, ¢ uma questdo de ndo nos eludirmos com aqueles alunos
que achamos melhores, mas sim colocarmos a nossa atencao em todo universo estudantil.
A nossa satisfagdo como profissionais da educacdo prende-se pela delimitacdo de
objetivos do desenvolvimento intelectual de todos os alunos sem nenhuma excecao, essa
deve ser no minimo a ideia central com a qual nos devemos guiar. Levar os alunos a
colocarem-se na posi¢ao daquilo que o curso lhes propde, buscando a analogia de Bruner
para exemplificar o que estamos a dizer aqui: “um rapazinho que aprende fisica na escola
¢ um fisico, e torna-se mais facil para ele aprender fisica comportando-se como tal do que
de outra maneira qualquer” (Bruner, 2011, p. 39).

Depois da afirmagdo de Bruner, ficam para a nossa reflexdo as seguintes
perguntas:

- Como ¢ que um aluno pode ser um ator de teatro sem que lhe concedam
oportunidades para que ele seja um ator?

- Onde e com quem ele pode ter tais oportunidades para que a construcao desse
ator possa existir?

Ha de facto uma extrema necessidade de, ao elaborar-se curriculos, prestar
aten¢do as questoes a que Bruner chama de “estrutura de uma disciplina”, porque para ele
“apreender a estrutura de uma disciplina é compreendé-la de um modo que permita que
muitas outras coisas com ela significativamente se relacionem”. Essa aprendizagem
comeca dentro da sala de aula com os professores € com outros alunos, onde pode ser
possivel o aluno ir convivendo com o prazer e dilema da representacdo teatral. O
nervosismo, o panico, toda a afli¢do com as maos que na iniciagao da arte de representar
nunca sabemos onde as colocar — as maos sdo sempre aquele sinal que denuncia o
desconforto quando ndo sabemos o que fazer no palco, revelando-se hirtas e rijas como
se fossem algo a mais que esta no corpo do ator. Estes mistérios da representacdo so
podem ser ultrapassados com a pratica, a cooperagdo, a observagao e através da busca do
espirito da representacdo dentro da estrutura da representagdo teatral, segundo Bruner
“conhecer uma estrutura ¢ saber como as coisas se ligam entre si” (Bruner, 2011, p. 34).

A natureza e dominio de uma disciplina vai exigir-nos que elaboremos curriculos
que visem uma profunda aplicabilidade do mesmo, onde cada professor ou cada aluno se
sinta confrontado, ndo no sentido de procurar dificultar a sua aprendizagem, pelo

contrario, servindo como uma plataforma para se chegar ao objetivo inicialmente previsto
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para a sua compreensdo. O que se deve preconizar dentro do processo de ensino e
aprendizagem ¢ o cultivo da exceléncia tendo em considerac¢do que a qualidade do ensino
sera de mais valia se se pensar que nem todos os alunos possuem as mesmas capacidades
intelectuais. Se conseguirmos montar dentro do processo de ensino um sistema de
cooperacdo e ajuda mutua para assessoria de todos alunos, estaremos diante de inimeras
vantagens de melhoria no processo de ensino.

O que o aluno de teatro faz e sente ao representar uma peca de teatro nao difere
em grande medida do que um ator profissional faz e sente ao representar uma peca de
teatro, seja ela classica ou contemporanea, “a diferenga reside no grau e ndo na qualidade”
(Bruner, 2011, p. 39). Entretanto, se eu como professor da disciplina de representacao
teatral estiver na aula, em vez de procurar cingir-me apenas em manuais de teatro que
explicam como se representa e dedicar-me juntamente com os alunos e procurar situagdes
em que em conjunto procuramos representar situagdes de pecas teatrais ou de situacdes
reais do dia a dia, no fundo ndo estarei a dirigir a aula para obten¢do de conhecimentos
que levam os alunos ao cerne da representacdo teatral. Ou seja, como diz Bruner, ndo
estarei a altura de levar os alunos a apreender a estrutura da representagdo teatral
propriamente dita — a melhor forma seria, em conjunto, chegarmos a identificacdo de
todos os sentimentos que podemos ter como atores praticando a representagao teatral em

conjunto.

4.1. No processo de ensino e aprendizagem, o professor ¢ igual ao aluno — Jerome

Bruner

A atividade intelectual ¢ a mesma em toda a parte, seja na
fronteira do conhecimento, seja no terceiro ano do ensino
basico. Aquilo que um cientista faz sentado a secretaria ou no
laboratorio e aquilo que o critico literario faz ao ler um poema
sdo da mesma ordem do que toda a gente faz quando se
envolve em atividades deste tipo para alcangar o

conhecimento. (Bruner, 2011, p. 39)
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As condigdes e formas de estar a ser no processo de ensino e aprendizagem vém
evoluindo com o andar dos tempos, mas uma coisa ¢ certa, nos dias de hoje com a
evolucao do ser humano juntamente com a ciéncia e a tecnologia fica ultrapassado a velha
maxima hierarquia, que sempre separou o aluno do professor, o discipulo do seu mestre,
assim como o aprendiz do experiente. Os modelos tendentes para a democratizacdo dos
processos pedagogicos do ensino demonstram que o ideal pedagdgico no processo de
ensino e aprendizagem ¢ o tratamento homogéneo.

Todavia, o significado de igualdade ¢ o que nos os professores precisamos de
compreender para facilitar o entendimento ao dirigirmo-nos aos alunos quando estamos
diretamente no processo de ensino. Neste quesito de igualdade nao deve haver um meio
termo, havendo uma necessidade enorme de garantirmos que a constru¢do de uma
sociedade que prese pela democracia e igualdade inicia na escola e sobretudo dentro das
salas de aulas numa interven¢do direta entre professores e alunos, mas também, no seu
interior, entre alunos e alunos.

E uma tarefa de todos, mas cabe aos professores iniciarem e tomarem as rédeas
do processo de democratizacdo mental da igualdade no ensino, ¢ um direito fundamental
de todo o aluno independentemente da sua situagdo econdmica, religiosa, cultural,
politica, racial ou seja o que for. O aluno ¢ igual ao professor, assim como aos outros
alunos, que com ele partilham o espaco de ensino e aprendizagem, o trabalho coletivo de
“pensar sobre o pensar deve ser o principal ingrediente de qualquer pratica capacitadora
da educacdo”; essa ¢ de facto uma convicgdo geradora de novas estruturas cognitivas que
deve nortear os nossos objetivos a curto, médio e longo prazo.

A homogeneizacao dos atores principais, da estrutura e do exercicio, assim como
de todo o pensamento da institui¢do de ensino fica a mercé da sua praticidade, uma vez
compreendida essa noc¢ao de que “os seres humanos se ensinam deliberadamente uns aos
outros” (Bruner, 2000, p. 39-40) e que, nesse processo € pelo menos nos dias de hoje, fica
inutil o compromisso com a posicao hierarquica. Estamos convencidos, tal como Bruner
nos seus estudos, de que a profissdo do professor nunca seria posta em causa, se a sua
posicao na sala de aula fosse assumida como alguém que representa o aprendiz, dito de
outra maneira, alguém que esta na sala de aula como o primeiro aluno e que, depois dele,
estdo outros alunos que com ele representam um unico grupo de alunos.

O que continua em jogo € o proprio pensamento comunitirio que se esvanece,
criando pequenas fissuras dentro do sistema educativo, uma espécie de revolta da

educacdo contra si mesma, provocando desgastes nos professores, desanimos e
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desinteresses nos alunos, descrenga nos encarregados de educacdo e a falta de
credibilidade total no ensino.

Antes que isto se torne num cul-de-sac, ou seja, num beco sem saida, temos que
perceber, tal como Bruner, que “um dos objetivos mais radicais emergentes da abordagem
psicologico-cultural da educagdo consiste em que a aula seja repensada justamente como
essa subcomunidade de discentes reciprocos, com o professor a orquestrar os processos”
(Bruner, 2000, p. 42), mas também esse professor, sendo parte dessa reciprocidade, deve
convergir com a ideia de que todos sustentam a aprendizagem mutua.

A melhor maneira de por em pratica a nogdo da autoridade comparticipada entre
alunos e professores e de todos atores que participam dentro processo de ensino e
aprendizagem ¢, ao nosso ver, o exercicio da ideia cooperante. Esse exercicio ira permitir
com o tempo a compreensdo das vantagens da vida comunitaria no interior das
institui¢des de ensino e consecutivamente a expansao desse tipo de vida para outras areas
sociais e culturais, permitindo que essa experiéncia faca parte do desenvolvimento
democratico do povo e do pais. Assim sendo, veremos que do mesmo jeito que a figura
que soprava texto para os atores quando estes em ac¢do esqueciam partes da sua fala
desapareceu no teatro moderno, também o professor detentor do conhecimento
desaparecera das salas de aulas no futuro.

Ora, em algum momento Bruner na sua obra Cultura da Educag¢do faz-nos um
reminder como se fosse uma espécie de profecia, com a questao de pensarmos a educagio
como local-espacgo da constru¢cdo e manutencao da cultura de um povo. Seria entdo nesse
local-espago em que o pensamento dito “sociocultural” forjaria os seus sonhos coletivos,
numa espécie de oficina ou laboratdrio da constru¢do do desenvolvimento dos ideais de
uma nacao.

Posto isto, como ¢ obvio, o sistema de educacdo deveria projetar o seu modus
operandi justamente com a visdo posta no proprio desenvolvimento de formas de ser,
estar e fazer dos seus jovens, que estejam alinhados com o ideal de eternizar os bons
habitos, assim como as boas praticas. E quase impensavel desenvolver um pais sem um
bom sistema de educagdo, ou desenvolver uma boa educagdao sem bons profissionais de
educagdo, ou desenvolver uma boa aula sem um bom modelo ou pedagogia de ensino.

Neste caso, acaba sendo uma responsabilidade coletiva de criarmos momentos e
espacos reflexivos sobre o que ¢ que se quer para que, de facto, embarquemos no
desenvolvimento intelectual e cientifico, de acordo com Bruner “uma sala de aula ndo

tem, decerto, o estatuto do direito em termos de formagdo de tradi¢do. E, no entanto, pode
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ter uma influéncia a longo prazo” (Bruner, 2000, p. 45), conscientes disto, nds os
professores podemos com certeza fazer a diferenca, por mais que no momento o0 nosso
esfor¢o ndo se faga sentir, mas ha de chegar um dia em que o nosso empenho valera, esse
tempo tem seu inicio no aqui, hoje e agora através do desenvolvimento e disseminagao
de praticas e convivios educacionais cooperativos que facilitam a democratizagdo do
processo de ensino e aprendizagem.

A escola tem e sempre tera essa poténcia construtora do ideal de uma nagao, mas
a proclamacdo e o desenvolvimento da tal ideia devem ser cultivadas pelos professores
em conjunto com os alunos, numa constru¢ao colaborativa. Posto que estes ¢ que estdo
dentro do processo de ensino e aprendizagem e que, a0 mesmo tempo, percecionam o
futuro do processo, cabe-lhes a eles a construcdo de novos canones capazes de aglutinar
os anseios do desenvolvimento sociocultural, intelectual e cientifico de uma nagao.

No entanto, nada pode garantir o desenvolvimento do pensamento intelectual dos
alunos, enquanto ndo estiver garantida o envolvimento deles no proprio processo de
ensino e aprendizagem, como forma de os inserir na vida deciséria dos interesses

educacionais.

4.2. Ser bom professor ou mau professor uma experiéncia de flexibilidade —

Jerome Bruner

Temos boas razdes para lembrar a observagio de Clemenceau,
segundo a qual a guerra ¢ um assunto demasiado importante
para ser deixada aos generais. Nao so aos generais, pois estdo
envolvidos demasiados interesses e influéncias politicas.
Neste mesmo sentido, como tentei explicar no capitulo de
abertura, a educagdo tem bastantes consequéncias para muitas
correntes politicas para ser deixada aos educadores
profissionais. Estou certo de que a maior parte dos
profissionais sérios estdo de acordo. Assim, para trazer o
discernimento, o equilibrio e um encargo social mais amplo a
cena educacional, necessitariamos de empenhar “os melhores

e os mais brilhantes”, bem como os mais publicamente
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comprometidos, na tarefa de formular politicas e praticas

alternativas. (Bruner, 2000, p. 58)

Ha uma relevancia determinante quando decidimos ser algo, aquilo que nos faz
crer ou ndo crer ¢ como algo que ocupa um espago no nosso intimo, quer dizer, aquilo
que nos faz transparecer estar a vontade ou o contrario, mas que deixa pistas de alguma
coisa para além da propria presenga nossa, o sentimento de completude e também da nao
completude que faz com que as nossas agdes estejam em constante relagdo com efeitos
positivos e/ou efeitos negativos.

Por intermédio da nossa situacdo relacional com a nossa profissao, podemos estar
a agir, de forma consciente ou até inconscientemente, bem ou mal. A questdo seria
colocada desta forma, porque € que nos comportamos de uma determinada maneira
quando estamos na sala de aula? Quais sdo as possiveis consequéncias das agdes
negativas ou positivas de um professor durante as aulas ou fora dela?

Uma coisa ¢ certa, ha sempre consequéncias em ambas as formas de ser e estar
como professor na sala de aula ou fora dela, a resposta vem de Bruner quando nos diz o
seguinte: “conhecemos o si mesmo a partir da nossa propria experiéncia interior, €
reconhecemos os outros também como eles mesmos” (Bruner, 2000, p. 59), o que
sobrevém do nosso interior sdo diversas memorias enclausuradas que vao auxiliando
direta ou indiretamente as nossas a¢des presentes, em uma formulagdo mesclada entre o
racional e o irracional. Dai que, se porventura a nossa profissdo faz-nos algum sentido de
ser, a nossa reagdo em relagdo com tudo que tem a ver com ela merece alguma atengao.
E no seguimento dessa relagio de significincia que tendemos a reagir com tendéncias
mais positivistas, por outro lado, quando ndo vemos algum sentido ou valor na nossa
profissdo, passamos a agir com tendéncias mais para o negativo. Esta ndo ¢ uma
explicagdo matematica em que a soma de um e outro um vai dar sempre 0 mesmo
resultado, neste caso, estamos aqui a fazer uma analogia do porqué que hé sempre aquele
professor que se diz ser bom ou mau e tentar perceber o porqué disso estar a acontecer
quando se trata de um funcionario que lida com o saber, com o conhecimento, com o
ensino e aprendizagem de valores entre outras formas de saber cientifico e intelectual.

Uma das formulagdes que podem estar na origem do ser bom ou mau professor
vem do que Bruner expde como sendo “censura de si mesmo ou censura de outrem por
atos cometidos ou por consequéncia resultantes dos nossos atos” (Bruner, 2000, p. 61),

isto torna a nossa visdo mais ampla a partir do momento em que fica transparente que
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temos em n6s mesmos todas as respostas que nos conduzem aos comportamentos que se
classificam bons ou maus perante a nossa forma de ser e estar ou praticar a docéncia.

Chegado a essa nog¢ao, podemos entdo estratificar alguns dos nossos sentimentos
que provavelmente nos levam a a¢des desejadas para o convivio com 0s nossos alunos,
entretanto, dito desta forma, as nossas ilagcdes poderdo ndo soar dignas, uma vez que 0s
comportamentos sao resultados de acontecimentos sedimentados no nosso subconsciente,
através de vidas passadas que, por sua vez, sdo jogados até nés de forma irrefletida, que
direta ou indiretamente podem trazer consequéncias nefastas para todo o nosso trabalho
profissional.

O nosso trabalho de arbitragem individual reside na propria autorreflexdo das
nossas acdes como guardides do trabalho pedagdgico e do desenvolvimento da cultura
intelectual e cientifica que prese a democracia e o respeito mutuo. Nao temos outra
possibilidade de escolha que ndo seja pensar de forma incessante sobre a nossa forma de
atuacdo enquanto profissionais da educagdo, concordando com Bruner “nds mesmos,
somos presumidamente agentes com dominio sobre as nossas proprias a¢des”. Claro que
s6 alguém com capacidades racionais tendentes a autorreflexdo pode com facilidade
conseguir ter o controlo das suas agdes, no sentido em que ha essa abertura e uma
sensibilidade cognitiva em que o individuo regressa aos acontecimentos passados e faz
as devidas andlises e, a partir desse regresso, consegue fazer novas observacdes das suas
acdes passadas.

Uma das a¢des que se pode considerar positiva em relacdo a questdo de sermos
bons ou maus professores reside basicamente em trés pressupostos:

Primeiro, tem a ver com o reconhecimento total de igualdade no ato de
aprendizagem, o professor ¢ chamado a consciéncia para a realidade da educacao
“formal”; a verdade € que nods os professores somos os primeiros alunos na escola. J&
repararam que ndo ha nenhum professor que ndo estuda ou 1€ em casa ou fora do seu
periodo laboral? Atengdo, isto ndo ¢ uma norma, mas sim uma obriga¢do, ou seja, € uma
caracteristica da propria profissao de professor.

Ser professor ¢ estar sempre a aprender e ¢ exatamente por esta razao que nos os
professores e 0s nossos alunos somos pessoas que estdo na escola aprendendo algum
conhecimento, ¢ injusto para a nossa profissao quando ndo reconhecemos de forma direta
que antes do aluno nds somos o aluno e, com o mesmo estimulo, quando pensamos dessa
forma consequentemente as nossas acdes na sala de aula passam a relacionar-se com o

que acreditamos que somos enquanto alunos.
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Segundo, tem a ver com o respeito mutuo entre professor e alunos, e o respeito de
ambos para com o processo; € necessario que todos estejam convencidos de que o
processo de ensino e aprendizagem ¢ a razao pela qual estamos na escola, porque, caso
contrario, ndo estariamos ali, mas sim num outro espago cumprindo com outro tipo de
obrigagdes. Entretanto, por essa mesma razao estamos juntos e ¢ com este espirito de
entendimento que nos devemos ajudar uns aos outros para atingirmos o maximo que
podermos relativamente aos nossos objetivos de aprendizagem.

Terceiro, tem a ver com a autorreflexividade, o professor ndo ¢ de todo o tinico
funcionario que habita a escola, ainda assim, ¢ o funcionario que reflete a escola e, por

esta razdo, iremos recorrer a visdo de Bruner, porque para ele:

A escola fornece uma poderosa oportunidade de explorar a
implicagdo dos preceitos na pratica. E um extraordinario lugar
para ter a perceg¢do de como usar a mente, de como lidar com

a autoridade, de como tratar os outros. (Bruner, 2000, p. 112)

Como ¢ obvio nds os professores por sermos este movimento representativo da
ordem da aprendizagem, acabamos por ser os que mais somos chamados a auxiliar a nossa
funcdo com o exercicio da reflexao.

O facto ¢ que a autorreflexividade conduz-nos ao melhoramento continuo da nossa
postura como professores e, deste modo, ndo necessariamente como uma forma de alegrar
o aluno ou a sociedade que muito espera dos professores, mas também para responder a
demanda de qualidade que o processo de ensino e aprendizagem necessita de nds e, pela
mesma via, “o aluno pode ser ajudado a atingir o completo dominio, também através da
reflexdo sobre o modo como vai no seu trabalho e como a sua abordagem pode ser
melhorada” (Bruner, 2000, p. 95). E através desse procedimento que nos podemos
auxiliar tanto a ndés como aos alunos no processo e, de forma consistente, podemos
construir uma visdo congregadora do que ¢ uma escola comprometida com o
desenvolvimento intelectual e cientifico nos moldes de sociabilidade cooperativa e
democrética.

Nao se pode esperar mudangas no processo de ensino sem o primeiro passo dado
pelo professor. Neste sentido, as primeiras reformas direcionadas para a melhoria devem
ser assumidamente da nossa parte, até porque estaremos a contribuir sobremaneira para

um crescimento, junto dos nossos alunos, da consciéncia da cultura dos iguais. Também
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contribuimos para a emancipag¢ao de toda uma consciéncia cultural do que seria entendido
como uma estrutura do pensamento coletivo numa real referéncia de como nds
procedemos no nosso dia a dia com o0s nossos alunos; dai que o bom ou mau professor
estd na forma como nos entendemos a n6s mesmos e também como entendemos a nossa
profissao.

O cuidado com o nosso carater perante o ensino deve ser 0 mesmo como nos
olhamos para tudo o resto, por exemplo, como se ¢ um bom pai ou uma boa mae, ou um
bom esposo ou uma boa esposa? A resposta tem que ir para além do 6bvio e seguir uma
tendéncia mais na visio de quem sabe ter respeito para com o seu parente. E nessa relacio
construida na base de respeito e de reciprocidade em que podemos dizer com viva voz
que estamos diante de um relacionamento construtivo.

Precisamos a penas adentrar dentro do espirito de quem conduz e em conjunto
com 0s outros, no caso com os alunos alcangarmos um conhecimento que de outra forma

ndo seriamos capazes de obté-lo.

4.3. A vontade de aprender faz um bom professor cooperativo — Jerome Bruner

A vontade de aprender ¢ um motivo intrinseco, ou seja, que
encontra na pratica tanto a fonte como a recompensa; torna-se
um “problema” somente em condi¢des especiais, como as de
uma escola onde se determina um curriculo, confinam-se os

estudantes e segue-se uma orientagdo. (Bruner, 1975, p. 125)

Tanto na profissdo docente como em outras profissdes, hd uma coisa que convive
no espirito de cada um desses profissionais que se resume ao gosto, a qualquer coisa como
a paixdo ou até mesmo ao amor pelo que se faz. Partindo deste tipo de sensagdo, o
profissional pode conviver de forma intrinseca com o seu trabalho, o que ndo garante que
ndo podera porventura atravessar momentos dificeis ou momentos agradaveis ligados a

sua profissao.
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Entretanto a humildade para com o nosso trabalho faz com que o jogo funcione
de forma a que tudo corra em conformidade, porque como se pode observar tudo depende
da forma como nds enxergamos a natureza da realidade que se apresenta sob a nossa
disposi¢do. Do mesmo jeito que sabemos que ndo existe em nenhum canto do mundo
algum trabalho que se apresente demasiado facil, também concordamos que todo o tipo
de trabalho exige do praticante alguma habilidade e uma certa dose de crenca no trabalho
e também nos resultados que se esperam.

Nao ¢ diferente no trabalho de docéncia, nds trabalhamos nesta profissao porque
ha essa crenga de que somos permanentes estudantes e que ¢ possivel qualquer tipo de
estudante aprender a matéria sob nossa orientacdo independentemente das motivagdes
que este estudante tem ou das suas origens culturais, sociais e/ou raciais. O importante ¢
que noés cremos na aprendizagem e no ensino, mas mais do que no ensino ou na
aprendizagem, acreditamos no processo em si. Este sim, o processo, ¢ a chave do sucesso
do ensino e aprendizagem. E aqui onde nés os docentes somos chamados a coagio.

Vamos colocar a nossa atengdo na questdo “prote¢do” como algo bom. Sera que
ser um docente protetor de alunos ¢ algo que colocaria tal docente como um bom
professor? E o que € que o respeito, a escuta, a atencao e vontade de aprender tem a ver
com ser protetor de alunos?

De acordo com Bruner na sua obra Uma nova teoria de aprendizagem, estdo muito
explicitos os mecanismos que fazem com que o ser humano possa lidar bem ou mal com
as amarras psicoldgicas a que ele denomina de “luta e defesa”, para ele “a luta respeita
simultaneamente as exigéncias dos problemas encontrados e a nossa integridade. A
defesa ¢ uma estratégia com objetivo de evitar ou de fugir de problemas para os quais nao
ha solu¢do” (Bruner, 1975, p. 127). Aqui a questdo esta diretamente relacionada com os
problemas do sucesso e o insucesso, que sempre estdo relacionados com o intimo do
individuo.

O contributo do professor em uma destas situagdes ndo provem da protecdo
literalmente dita, mas da forma como nos dirigimos a quem deseja 0 nosso apoio € como
nos mostramos abertos para com ele ultrapassarmos os problemas que afetam o seu
desempenho. O que nods os docentes temos que ter em conta ¢ que ha variadissimos
motivos que fazem com que um aluno enfrente dificuldades no processo de aprendizagem
que podem ter origem nos “tabus e proibi¢des encontrados no desenvolver da vida social”
(Bruner, 1975, p. 131), ora essas questdes vém ancoradas num vasto leque de vivéncias

passadas e que a forma de lidar com este problema ¢ muito complexo.
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E exatamente nessas situagdes em que o maior apoio da nossa parte como
professores recomenda o respeito, a escuta, a atencao e, ja agora, também a vontade de
aprender e, neste caso, em especifico, aprender a conviver em conjunto com os problemas
do nosso aluno. Nao sendo necessario, no caso, minimizar ou até engrandecer o problema,
mas sim oferecer auxilio ao aluno e mostrar que nos percebemos e que garantimos estar
juntos. Isso seria uma espécie de um compromisso que fazemos connosco e com ele, que
garante aos dois que podemos contar um com o outro para ultrapassarmos tal dificuldade
sempre cientes de que o ideal, em vez de pensarmos que temos que ser protetores ¢ exercer
simpatia para com os bloqueios, ou seja 14 o que for, que influencia negativamente no
processo de aprendizagem.

Para se ser um bom professor ¢ preciso muito mais do que querer ser professor,
ou estar-se diariamente a exercer a profissdo, nem tao pouco ter muitos anos de carreira
de docéncia; ao nosso ver, ¢ necessario multiplicar tudo isso para compreender o outro,
estar com outro e querer caminhar com outro, aquilo a que Bruner chama de “estimulos
variados, relativamente isentos de tensao”. Com esta forma de proceder cria-se o alivio
da tensdo, ou seja, alivia da pressdo que se podera estar a exercer perante o aluno. Para
clarificar isso iremos desenhar um esquema, que lhe denominariamos de percurso para

ser um bom professor:

Figura 3: Percurso de um bom professor cooperativo

Caminhar com o aluno

Estar com o aluno

Compreender o aluno
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O esquema representa a estratégia que um professor que coopera com seus alunos
direta ou indiretamente segue no seu percurso processual de ensino com os seus alunos.
Este esquema nao funciona como um guido ou como uma receita de cozinha ou uma
receita médica. E aquilo que funciona como um prontuario arquiteténico do pensamento
de quem se predispde a coadjuvar o outro a chegar a um conhecimento seguindo uma
metodologia cooperante. Por outras palavras, ¢ uma capacidade intrinseca da pessoa que
estd impregnada com a sua func¢ao de dar direcionamento aos seus alunos no processo de
ensino e aprendizagem. O esquema apresenta-se sob a forma de uma pirdmide no qual a
base ¢ sempre a compreensao, que tem o inicio na compreensao de si mesmo, do tipo de
profissdo que temos e a compreensao do aluno. O passo seguinte envolve o estar junto ao
aluno, ou seja, estar com ele e conviver com as dificuldades que ndo lhe permitem
progredir no seu processo de aprendizagem. No topo da pirdmide, o professor que coopera
percorre todo o processo de aprendizagem com o aluno ou, se quisermos, com 0s seus
alunos, isso envolve desde a preparacdo da matéria, as discussdes e a realizagdo das
aulas/laboratorio.

Quando um professor € um bom professor e se entusiasma com o modelo de
ensino cooperativo, as limita¢cdes do seu ou seus alunos nunca sdo motivo de desanimo
ou mal-estar, gracas ao facto de toda a tensdo em relagdo a dificuldade ou dificuldades
ser no seu interior partilhada com o professor; isso faz com que “as consequéncias dos
seus atos ndo sejam extremas quanto esperava ou temia” (Bruner, 1975, p. 132). Ora
sabemos todos que, quando ndo estamos perante qualquer pressdo psicolégica no
processo de ensino e aprendizagem, os niveis de desenvolvimento da percecao da matéria
sdo elevados. Na verdade, ¢ pelo facto de haver essa conexdo entre o professor e aluno
que se geram estimulos positivos na aprendizagem, mas, 14 estd, € preciso que estejamos
de corpo e alma ligados a nossa profissdo, cultivando e desejando sempre que sejamos
bons naquilo que fazemos de forma livre, organica e espontanea.

O nosso trabalho de cooperar faz as aulas serem mais “divertidas” no sentido em
que ndo tornamos as aulas como se fosse um martirio, nem um campo de batalha em que
abruptamente os nossos alunos se transformam em inimigos e a sala de aula se transforma
em um campo de batalha, onde os alunos, ao notarem no seu horario que vao ter aulas,
aparecem todos com coletes a prova de balas e assim que a aula inicia ¢ um salve-se quem

poder. Nao, uma aula ndo deve e nem pode ser um sacrificio para os alunos, tal como
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argumenta Bruner, o professor que coopera com o seu aluno torna a mente do aluno a
perceber que estudar ndo € “perigoso nem devia provocar puni¢cdes ou respostas
sarcasticas” (Bruner, 1975, p. 137). Uma vez que ndo ¢ esse o objetivo dos sistemas
formais de ensino, acreditamos que se fosse assim entdo seria muito simples empregar
militares ou todas aquelas profissdes ligadas as forcas paramilitares para exercerem forca
ou pressao no processo de ensino.

Entretanto, o bom professor ¢ precavido na cooperacdo e com a cooperagdo, €
aquele que sabe que as coisas sdo resolvidas em conjunto, ele faz com que o ambiente na
sala de aula seja de entreajuda, ndo s6 por parte dele com os alunos, mas também entre
alunos num trabalho coletivo, todos empenhados pelo mesmo objetivo, o de aprender
juntos uns com 0s outros.

A natureza da aprendizagem cooperativa, a coletividade e o grupo pluralizado no
seu processo de aprendizagem, sdo o trabalho do bom professor cooperativo, que trabalha
como um criador de ambientes de confianga e seguran¢a mutua; essa forma de proceder
¢ “algo que o bom professor faz naturalmente, pelo menos em parte do tempo” (Bruner,
1975, p. 152) no exercicio da sua profissao.

O percurso de um bom professor esquematizado na figura acima € ao nosso ver o
minimo ou, se quisermos, o basico do entendimento intelectual e pedagdégico da nossa
profissdo docente cooperante, quando nos propomos caminhar com o aluno, estar com o
aluno, ou seja, colocarmo-nos no lugar do aluno e fazer o esforco de, no minimo,
compreender o aluno. Estaremos a trilhar os espagos profundos e pouco explorados por
nds os professores as “ligagdes entre pedagogia e desenvolvimento intelectual, e suas
possibilidades de mutuo auxilio” (Bruner, 1975, p. 143). Essa visdo serve como uma
forma de podermos adentrar na verdadeira cultura democratizante em que os poderes e
hierarquias no interior da instituicdo de educac¢do nao constituem fatores de opressdo ou
distanciamentos entre alunos, professores e todos aqueles que mantém o funcionamento
da escola.

Pode-se alcancar essa dinamica de bom professor se, de forma consciente,
cedermos ao estado de descontragdo em relagio & nossa profissio. E claro que é dificil
chegar-se a esses niveis, mas ¢ gratificante quando ao menos desejamos ser bons
professores, pois uma coisa ¢ certa, a simplicidade acompanhada pela humildade e
modéstia pode também conduzir-nos sem nos darmos conta dessas honrarias de bom
professor. O problema a ter em consideragdo ¢: desejar ser um bom professor nao ¢é

autodenominar-se bom professor — ai h4d duas hipdteses que caminham em dire¢des
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opostas, uma ¢ que a pessoa pode autodenominar-se bom professor e a realidade nio
corresponder a tal atitude; outra ¢ que de facto a pessoa ¢ um bom professor e sabe que
transmite os bons valores morais, intelectuais e pedagogicos e que por plena consciéncia

assume frontalmente as suas honrarias.

Capitulo II

Pedagogia e comunicacao

1. A Pedagogia como uma questio fundamental e critica do ser humano

Nos dias de hoje, verifica-se a crescente escassez de preferéncia na formagdo e
profissionalizacdo pedagdgica, uma caréncia por um lado agudizada pela desvalorizagao
da propria profissdo e motivada pela crise do paradigma intelectual a que vivemos. A
pedagogia ¢ fundamentalmente um problema politico, epistemoldgico e, ao mesmo
tempo, social e intelectual, ¢ fundamentalmente uma questao fruto do desenvolvimento
do ser humano em estrita ligagao ao desenvolvimento da histéria desse ser pensante em
relacdo com a sua esséncia e que refletem nos trés pilares do saber, “saber ser, saber estar
e saber fazer”; isso também pode ser um problema relacionado com a psicologia, a ética
e a moral, na realidade, estamos perante um problema existencial & mercé da sua propria
praxes. Por outro lado, ¢ um problema de obrigatoriedade intelectual, ligado as proprias
exigéncias sociais em que os jovens se veem obrigados a fazer qualquer coisa, para
justificar o seu sustento futuro, o que esta na razdo destas lacunas e de como se explicam
os desvios na fundacdo primdria da propria pedagogia. Estas questdes obrigam os

profissionais da area a ter uma reflexao de base, como esclarece Tomas Tadeu da Silva,
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no capitulo em que fala sobre “O projeto Educacional Moderno: Identidade terminal”, na

obra Critica Pos-Estruturalista e Educagdo. O autor defende que:

No fundo, estava a possibilidade de uma educagdo e de uma escola nio
contaminada pelas distor¢des de uma sociedade capitalista € mercantil e de um
estado interessado, mas na qual os ideais de um sujeito autdnomo e racional, de
emancipagdo, progresso e triunfo da razao poderiam, finalmente, ser cumpridos.
Os ideias modernos e iluministas sobre a escola sempre constituiram o critério
ultimo a partir do qual se fundava a critica sobre a escola existente: se apenas
pudéssemos eliminar os obstaculos colocados a essa realizagdo — resultantes do
funcionamento de uma organizacdo econdmica espuria — chegariamos,
finalmente, a educagdo auténtica e legitima. A ironia é que esses ideais e
principios sdo colocados sob suspeita e radicalmente questionados precisamente
numa época em que o assalto a algumas de suas fungdes vem do outro lado: de
uma nova direita disposta a langar as bases de um novo senso comum sobre a

educagdo e a escola. (Da Silva, 1995, p. 246)

As analises da degradacdo dos sistemas educacionais no seu todo, e na educacgao
artistica em particular, ndo fogem a regra dos anseios capitalistas e do sistema
mercantilista, por outro lado, enquanto a realidade politica ocidental se depara com o
poder politico que se vai “alternando” entre a direita e esquerda e que ¢ possivel
acompanhar as possiveis diferenciagdes entre politicas educacionais da esquerda e ou da
direita. No continente africano parece que as perspetivas e linhas politicas estdo “por
definir” enquanto se aguarda por mudangas e defini¢des politicas claras, fica-se pelos
governos designadamente no poder e a oposi¢do. Para o infortinio do povo, nada se
espera do governo que nao seja reproducdo de presuncao.

No caso de Mogambique, o primeiro governo enquanto uma nagao livre definiu
uma meta para a educagdo logo apos a independéncia em 1975, que era baseada na
“criagdo da sociedade nova e do homem novo a realidade e ao trabalho produtivo”
(Mazula, 1995, p. 223). O que se denota em termos de efetivacio deste grande objetivo ¢é
o desaire social com a qual hoje o pais se depara, ha aqui primeiros pontos de andlise

levados a cabo por Mazula:

O Sistema Nacional de Educagao ¢ vago no que concerne a cultura. O SNE falha
do mesmo defeito «modernizador» da concepcdo de desenvolvimento, assente

somente no econdémico, que ndo tem em conta ou minimiza a realidade
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socioantropoldgica do homem mogambicano. Por exemplo, a questdo
linguistica, apesar de certa consciéncia do problema e de certas medidas de
caracter metodologico (ensino do portugués como segunda lingua para a
maioria, a nao considerag@o de questdes culturais na disciplina de Historia, nos
programas de alfabetizacdo e outros), pode ser fator de exclusdo de muitos
alunos, reproduzindo a diferenciacdo social e dificultando a efetivacdo da
igualdade de oportunidades. Talvez isso explique o insucesso da alfabetizagao,
ndo se apercebendo de certa resisténcia cultural das popula¢des a um processo

de aprendizagem em segunda lingua. (Mazula, 1995, p. 225)

Como podemos acompanhar, as andlises do Mazula pretendem levar a cabo uma
reflexdo aprofundada e possivelmente uma chamada de atengdo para aquilo a que
podemos considerar ser uma das linhas que podem minar uma boa conduta do exercicio
pedagogico; uma comunicagdo deficitaria ¢ igual a uma educagdo deficitaria, ou seja,
como se diz na giria popular, sdo os dois lados da mesma moeda.

A comunicag¢do ¢ um fator primordial na educagdo de um povo, € ato ou efeito de
comunicar, estar em comunhdo e sintonia, ¢ a identidade comum. No capitulo em que
Mazula nos fala dos desafios antropopedagdgicos e os rumos da educagdo em
Mogambique, deparamo-nos com a seguinte deliberagdo do novo governo mogambicano

independente? que diz o seguinte:
p q g

Difundir, através do ensino, a utilizagdo da Lingua Portuguesa, contribuindo
para a consolidacdo da unidade nacional. Quanto ao estudo das Linguas
Mogambicanas, diz-se que o sistema deve, no quadro dos principios definidos
na presente lei, contribuir para o estudo e a valorizagdo das linguas, cultura e
histéria mocambicana, com o objetivo de preservar e desenvolver o patrimonio

cultural da nagdo. (Mazula, 1995, p. 205)

Ao nosso ver, a consciencializacdo e o didlogo que possa envolver todos os
procedimentos de libertacdo e inclusdo de uma nacdo passam pela reflexdo e
autorreflexdo de todos como um povo, trata-se de uma reflexdo profunda se calhar um
discernimento em relagdo a uma nova proposta do rumo que o pais pretende adotar para
o Sistema Nacional de Ensino. Partindo do carater do desejo de uma unidade nacional

solida e uma voz que seja nacional, a voz de todos, a luz dos problemas de identidade

2 1975 ano da independéncia de Mogambique.
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com o qual os alunos e investigadores encontram com a lingua portuguesa, torna-se
indispensavel a elei¢do de uma lingua nacional que sirva de tronco comum, que a sua
implementagao siga termos e critérios que respeitem os critérios atribuidos ao ensino da
lingua portuguesa como lingua oficial e de unidade nacional, ou seja, haver duas linguas
oficiais no Sistema Nacional de Ensino em Mogambique. E claro que ainda pairam os
mesmos fantasmas que dificultaram a escolha de uma lingua que fosse de unidade
nacional no Mogambique pds-independéncia. Entretanto as dificuldades com as quais o
setor da educacdo se vai debatendo sdo enormes, embora a parte decisoria mantenha a
boa vontade de ndo querer desagradar ou ferir o ego do povo Macua no norte de
Mogambique, Sena no centro de Mocambique ou Changana no sul de Mocambique. Tal
orgulho de cada regido de ndo querer se sujeitar a lingua do outro ndo trard nenhum
beneficio a longo prazo. Hoje, com um pais democratico em que o povo ¢ representado
pelo parlamento, ¢ imperioso um debate aceso com o proposito de elevagao de uma dessas
linguas sonantes a lingua oficial mogambicana juntamente com o portugués. Sabemos
todos que as linguas sdo dinamicas, o que significa que elas vao evoluindo com o tempo
e com a investigacdo, o facto de podermos ensinar as nossas criancas a lingua que seja
mogambicana, que seja unificadora (todo pais uma s6 voz), e o portugués de carater
comunitario (CPLP & PALOP) trard aos futuros mogambicanos um desenvolvimento
genérico e com beneficios multiplos; o da comunicacao efetiva e da inter-relagdo dentro
do pais e uma comunicacdo globalizada dentro da comunidade dos paises falantes da
lingua portuguesa.

Nem sempre as medidas tomadas para mitigar diferencas culturais e/ou sociais
sdo sempre bem-sucedidas, principalmente quando tais medidas tornam o processo de
dificil compreensdo. O impasse de tornarmos uma lingua nacional em lingua oficial e a
adocao do portugués como lingua oficial fazem-nos lembrar as experiéncias do Brasil em
relagdo as praticas da pedagogia do oprimido e da conscientizagdo, embora com objetivos
bastante louvaveis na sua incompreensibilidade, segundo Maria Manuela Alves Garcia,

deram os seguintes resultados:

A pedagogia do oprimido ou a pedagogia da conscientizagdo, em momentos
precisos da historia brasileira dos ultimos decénios do século XX, descreveu
niveis de consciéncia como conjuntos de disposigdes mentais que correspondem
a estados de (sob)desenvolvimento e (in)dependéncia da sociedade brasileira.
Definiu a existéncia de uma “consciéncia intransitiva”, tipica de estruturas

sociais fechadas e autoritarias e de zonas, mas atrasadas, na qual ha uma imersao
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quase que total da consciéncia em uma “esfera biologica e vital”. Uma
consciéncia que se caracteriza por uma apreensdo extremamente limitada do
pensamento, pela ndo “captacdo da causalidade auténtica”, pela
impermeabilidade a desafios situados fora da ordem vegetativa e por

dificuldades de discernimento. (Garcia, 2002, p. 117)

O dialogo, consciencializacdo, comunicacdo, cultura e todas as formas de inter-
relacionamento tornam uma identidade de um povo soélida e, consequentemente, tornam
vidveis e comuns a identidade e pertenca. Tudo opera segundo o principio da
comunicagdo e compreensdao. Numa nagdo como a nossa, com todas as diferencas em que
em cada 100km? ha uma realidade linguistica diferente € um modo de ser e estar também
diferente, ¢ muito provavel que o rumo que estamos a trilhar seja o oposto do que
desejamos. A ado¢do de uma lingua estrangeira como Unica lingua que liga os anseios do
povo ndo passa de um estrangulamento ideoldgico e cultural de um povo, a0 mesmo
tempo que relegamos para o segundo plano a integridade de um povo, de acordo com

Maria Manuela Alves Garcia, citando Paulo Freire:

A conscientizagdo ndo pode existir fora da praxis ou da agdo-reflexdo. Da
“consequente tomada de consciéncia”, da reflexdo e da autorreflexio, do exame
de si mesmo ¢ do mundo tem que resultar a inser¢do das pessoas na Historia,
“nao mais como espectadoras, mas como figurantes e autoras” (Freire, 1977: 33-
36). A educagdo libertadora, na medida em que coloca o povo diante da
problematizagio de algumas das contradi¢des basicas de sua situagao existencial
concreta e presente, desafia-o e exige-lhe resposta, “nao s6 no nivel intelectual,

mas no nivel da a¢ao” (Freire, 1979: 101) in (Garcia, 2002, p. 116-117)

Neste enquadramento o Sistema Nacional de Educacdo em Mocambique estad
perante um problema de matriz ideoldgica, colocando todo o processo pedagdgico em
desuso, propiciando no seu interior a emergéncia de profissionais na area que se
interessam de facto pela pedagogia e, por outro lado, os que exercessem a fungdo por
presungdo.

Para percebermos esse facto, vamos ao exemplo pratico: Um jovem nascido em
Maputo, recém-contratado para dar aulas no interior da provincia nortenha de Cabo
Delgado, ao chegar no local de trabalho ir4 deparar-se com toda realidade a sua volta
diferente do que ele conhece em Maputo. A primeira diferenca ird incidir sobre a

comunicacdo fluida da comunidade e claramente essa fluidez comunicativa ndo sera na
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lingua eleita por Mocambique para unidade nacional, mas sim na lingua local. Para que
haja uma pedagogia de cooperacdo, ird depender dos esfor¢os do recém-professor em
criar condic¢des para entender a comunicag¢do fluida dos alunos, aquela comunicagio que
os une socialmente e culturalmente. Segunda diferenca incidiré sobre a identificagdo com
a nova realidade social e cultural a que o professor estd sujeito e os alunos vao deparar-
se com a identificagao da realidade cultural do seu professor. Podemos perceber que com
estas condi¢cdes ampliadas, em boa parte pela lingua, s6 se reproduzem separagdes em

vez de unido.

2. Lingua e cultura

Para chegar a descobrir o prazer possivel da escrita, foi preciso que eu estivesse
no exterior. Estava entdo na Suécia, obrigado a falar ou sueco, que conhego
muito mal, ou inglés, que pratico com bastante dificuldade. Meu pouco
conhecimento dessas linguas me impediu durante semanas, meses € mesmo anos
de dizer realmente o que queria. Via as palavras que queria dizer se travestirem,
simplificarem-se, tornarem-se como que marionetes irrisorias a minha frente no
momento em que as pronunciava.

Nessa impossibilidade em que me encontrei de utilizar minha propria lingua,
percebi, em primeiro lugar, que ela tinha uma espessura, uma consisténcia, que
ndo era simplesmente como o ar que se respira, uma transparéncia absolutamente
insensivel; depois, que ela tinha suas leis proprias, seus corredores, seus atalhos,
suas linhas, suas escarpas, suas costas, suas asperezas, em suma, que ela tinha
uma fisionomia e formava uma paisagem onde a gente podia passear e descobrir,
no desvio das palavras, ao redor das frases, bruscamente, pontos de vista que ndo
apareciam anteriormente. Naquela Suécia onde eu devia falar uma lingua que
me era estrangeira, compreendi que podia habitar minha lingua, com sua
fisionomia subitamente particular, como sendo o lugar mais secreto, porém mais
seguro, de minha residéncia nesse lugar sem lugar que ¢é o pais estrangeiro onde
nos encontramos. No final, a Gnica patria real, o inico chio sobre o qual se pode
andar, a Unica casa onde podemos nos deter e nos abrigar ¢ a lingua, aquela que
aprendemos desde a infancia. Tratou-se para mim, entdo, de reanimar essa
lingua, de construir para mim uma espécie de casinha da linguagem da qual eu
seria 0 dono e conheceria cada cantinho. Acho que foi isso que me deu vontade
de escrever. Entre prazer de escrever e possibilidade de falar, existe certa relagdo
de incompatibilidade. Ali onde ndo é mais possivel falar, descobre-se o encanto

secreto, dificil, um pouco perigoso de escrever. (Foucault, 2016, p. 38-39)
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As declaragdes acima transcritas sdo resultantes de uma série de entrevistas
concedida por Foucault, no outono de 1968, a Claude Bonnefoy, na época um critico
literario conhecido da famosa revista Arts, em Franga. Nesta entrevista em particular, que
tinha como tema central a arte de escrever, os seus limites e as suas potencialidades,
podemos minuciosamente acompanhar as aberturas, os limites, as possibilidades e
desafios impostos pela lingua, pela fala, pelo discurso no dia a dia das pessoas e também
no desenvolvimento do trabalho intelectual; desta feita é percetivel que em torno da
linguagem, ou mesmo da lingua, encontramos elementos peculiares, na sua generalidade
ndo ditos, aqueles elementos em que nas suas vinculagdes conservam a originalidade, a
fala, e que na sua efetivagdo potencializam a lingua de modo a “atravessar a fala do outro
e atingir a verdade muda de seu corpo” (Foucault, 2016, p. 41); € o aprofundar de uma
cultura com todas as nuances observaveis e ndo observaveis.

Uma parte significativa da nova geracdo de mocambicanos, digo a geragdo pos-
independéncia, a geragdo apelidada de geragdo de viragem?® enfrenta um problema criado
pela primeira elite politica mocambicana, uma elite que no nosso entender procedeu e
dirigiu os anseios do pais com grandes dificuldades, como era de se esperar,
nomeadamente pouca mao de obra qualificada e uma administracdo publica deficitaria,
aliado as decisoes e medidas desconfiadas e sem uma projecao clara da questido base no
Mogambique pos-independéncia, a unidade nacional.

Hoje passados 47 anos de independéncia, a pergunta que prevalece ¢ a mesma,
porque ¢ que a sociedade mogambicana ndo se sente originalmente unida? A verdade ¢
que ndo nos sentimos verdadeiramente mogambicanos e pouco ou nada temos que nos
orgulhe da unidade que ndo seja a lingua portuguesa. Mediante esta realidade ha muito
que fazer, fruto do desconhecimento ou do verdadeiro desleixo com as questdes
identitarias, a lingua ¢ uma nacdo e ¢ também um produto de criacdo e do
desenvolvimento social, politico, filos6fico, econdmico, religioso, etc. A desvalorizacao
dessa identidade que ¢ a lingua ¢ ao mesmo tempo a desvalorizagdo da cultura e do povo,

diz Foucault:

3 Expressdo que refere a terceira geragio historica dos mogambicanos pos-independéncia 1975. A
primeira geragdo ¢ a de 25 de setembro, a que participou ativamente na luta de libertagdo nacional do
jugo colonial portugués;

A segunda geracdo ¢ a chamada de 8 de margo, essa aceitou o desafio da construcdo e reconstrucao de
Mogambique como nagao livre do colonialismo portugués;

A terceira ¢ a entdo geracdo de viragem, ¢ a geragao responsavel pela irradicagdo do estatuto da nagao
mocambicana do terceiro mundo para um pais potencialmente desenvolvido.
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Para mim, a ideia de uma escrita aveludada ¢ como que um tema familiar, no
limite do afetivo e do perceptivo, que ndo para de assombrar meu projeto de
escrever, de guiar minha escrita quando estou escrevendo, que me permite, a

cada instante, escolher as expressdes que quero utilizar. (Foucault, 2016, p. 43).

As dificuldades que enfrentamos pelo menos a nivel académico, pelo facto de
usarmos unicamente a lingua portuguesa como lingua oficial, sdo enormes e hoje
inaceitaveis; um académico que fez todo o seu percurso académico em Mogambique e
que queira prosseguir os seus estudos em Portugal sabe muito bem as dificuldades de
integracdo da cultura e lingua portuguesa. As vezes por tantas dificuldades em escrever
corretamente, aliadas as dificuldades discursivas, faz com que haja pouco aproveitamento
académico e consecutivamente a auséncia de criatividade. Neste caso, o que resta ¢
apenas o esforco redobrado para obtengdo de notas e terminar o curso, tudo porque a
lingua portuguesa tem nuances culturais que ndo sao as nossas.

Sdo expectaveis as experiéncias que atualmente o Ministério de Educagdo tem
levado a cabo com a implementacdo do ensino bilingue. Mas as questdes prevalecem:

- Que futuro queremos com o ensino bilingue?

- Quais sao as ambigdes intelectuais, culturais, sociais com a introducao do ensino
bilingue?

- O ensino bilingue une-nos ou mantem-nos distantes?

De acordo com Foucault, “Sabe-se muito bem, desde Nietzsche, que a
desvalorizag¢do ¢ um instrumento de saber e que se nao sacudirmos a ordem habitual das
hierarquias de valor, os segredos do saber jamais se desvelam” (Foucault, 2016, p. 54); o
problema da lingua ¢ um problema primordial e adiar a sua concretizagdo ndo nos levara
ao caminho do desenvolvimento do nosso eu coletivo.

Ora vejamos, as varias linguas que atravessam o nosso pais derivam da
miscigenacdo, devido aos movimentos do povo Bantu descrito como Mfecane?*, que
resultou, pelo menos, em Mogambique num total mosaico cultural e linguistico. Esses
povos hoje sdo os nativos desta nova nagdo chamada Mogambique e que pura e
exclusivamente cada grupo étnico luta para protecdo do seu legado histérico e todos os

habitos e costumes constituintes. E exatamente neste nicho de complexidade em que hoje

“Ba designagdo dada ao periodo de grande movimentagao social que se viveu pelos povos da zona da
Africa austral no séc. XIX, precisamente entre os anos 1815-1835. Esses povos fugindo das guerras foram
obrigados a migrar para os territorios vizinhos.
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nos estamos a debater; a esse despeito apraz-nos dialogar com a questdo de identidade,

em que Stuart Hall converge com o pensamento de Foucault:

Concordo com Foucault quando diz que o que nos falta, neste caso, nao ¢ “uma
teoria da pratica discursiva”. Acredito, entretanto, que o que este descentramento
exige — como evolugdo do trabalho de Foucault claramente mostra — é ndo um
abandono ou aboligdo, mas reconceptualizagdo do “sujeito”. E preciso pensé-lo
em sua nova posicdo — deslocada ou descentrada — no interior do paradigma.
Parece que ¢ na tentativa de rearticular a relagdo entre sujeitos e praticas
discursivas que a questdo da identidade — ou melhor, a questio da identificagao,
caso se prefira enfatizar o processo de subjetivagdo (em vez das praticas
discursivas) e a politica de exclusdo que essa subjetivagdo parece implicar —

volta a aparecer. (Hall, 2000, p. 105)

E nesta perspetiva foucaultiana em que se depreendem futuras visdes pedagogicas
agregadoras de valores, ao nos permitirmos que nos tornemos sujeitos de uma estrutura
que nos identifique direta, mas também, indiretamente, com a crenca que transcende os
limites dos pensamentos limitantes e inseguros de si, e, neste caso, apresentando
notoriedade na subjetivacdo de todo um povo através da forma de nos manifestarmos e

de procurarmos uma autoconstru¢ao, como dira Foucault:

Vé-se que a experiéncia da linguagem pertence a mesma rede arqueologica a que
pertence o conhecimento das coisas da natureza. Conhecer essas coisas era
patentear o sistema das semelhangas que as tornavam proximas e solidarias umas
as outras, ndo se podia, porém, fazer o levantamento das similitudes sendo na
medida em que um conjunto de signos formava o texto de uma indicacao
peremptoria. Ora, esses mesmos signos ndo eram se ndo um jogo de semelhangas
e remetiam a uma tarefa infinita, necessariamente inacabada, de conhecer o
similar. Da mesma forma, mas com alguma transposi¢ao a linguagem se da por
tarefa restituir um discurso absolutamente primeiro que, no entanto, ela sé6 pode
enunciar acercando-se dele, tentando dizer a seu propdsito coisas semelhantes a
ele, e fazendo nascer assim, ao infinito, as fidelidades vizinhas e similares da

interpretacdo. (Foucault, 2000, p. 57)

E precisamente nesta ambivaléncia em que a introducdo de uma tUnica figura
linguistica cultural ¢ favoravel, até porque, por pertencermos a uma sociedade

multilinguistica e multicultural, esta lingua serviria de tronco comum, uma lingua
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mogambicana juntamente com o portugués, onde se espera uma oscilagdo da praxis e da
representacdo do mundo que conhecemos; mundo interno e, por outra também, a
representacdo do mundo externo, uma espécie de ping-pong na constru¢ao da nossa nova
identidade dentro do sistema social, para o ator pessoal ou coletivo enquanto
mogambicanos. Sempre na crenga e reflexdo constante, de modo a que todos os
individuos assumam uma postura construtiva frente a toda a nossa heranca cultural e
linguistica, de modo a que todos sejamos colaboradores da edificacdo identitéria.

Falar ou desejar uma educacdo para todos, deveria refletir também o desejo de

instituicdo de uma voz que fosse para todos, de acordo com Amélia Lemos:

No caso de Mogambique, principalmente nas grandes cidades, a sala de aulas ¢
um modelo representativo da sociedade, pois 14 se encontram a conviver varias
linguas, culturas e, por vezes, nacionalidades. Por um lado, as desigualdades
linguisticas e culturais estdo patentes ao nivel da sociedade, pois se podem
observar estratificagdes, exclusdes, esteredtipos e preconceitos em relagdo a

varios aspetos da vida e do cotidiano dos Mogambicanos. (Lemos, 2018, p.143)

A lingua ¢ um fator que contribui em grande medida para a exclusdo social, no
meio escolar e social mogambicano, este complexo linguistico a que apelidamos de
mosaico linguistico ¢ o reduto de conflitos e manifestagdes de complexos de
superioridades, inferioridades e desigualdades, neste sentido Amélia Lemos argumenta

que:

E preciso considerar, por um lado, a questio do a lingua portuguesa por parte da
maioria dos alunos, a questdo das linguas maternas, que sdo de dominio oral e
ndo escrito (as criangas se sentem descriminadas e desamparadas pelo facto das
suas linguas maternas nao serem usadas na escola), e, por outro lado, a questao
da formacao dos professores, cujas metodologias ndo se adequam ao contexto
de multiplicidade de linguas e culturas (nacionais e estrangeiras), ¢ onde a lingua

portuguesa detém a supremacia. (Lemos, 2018, p.146)

Compreendemos o desejo incrementado no Mogcambique pos-independéncia, de
instituir unidade nacional através da lingua portuguesa que ajuda o pais a manter-se
comunicavel, entretanto, no que diz respeito ao desejo unificador, esta a desigualdade que

no entender da Amélia Lemos:
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Manifesta-se principalmente porque os métodos de ensino aprendizagem
adotados na sala de aulas ndo favorizam a inclusdo. A lingua traz consigo aspetos
da cultura que nio sdo concebidos nem percebidos da mesma maneira, por todos
alunos. No ensino da matematica, por exemplo, o modo de raciocinio
matematico em portugués ¢ diferente em relagdo ao de algumas linguas maternas
de origem bantu. Do mesmo modo, a estrutura da lingua portuguesa ¢ diferente
da lingua bantu, o que cria uma série de dificuldades para o aluno que ndo
domina a lingua portuguesa, em perceber uma série de conceitos cientificos.

(Lemos, 2018, p. 147-148)

O que esta a ser debatido neste estudo em relagdao aos aspetos da lingua ¢ uma
constatagdo do proprio modus operandi do sistema educacional de Mogambique e, ndo
sO, mas também, de todos aqueles paises que hoje assumiram uma lingua internacional,
usando a mesma para servir de instrumento de unidade nacional, como solugdo para ndo
criar discordias étnica-linguisticas e, consecutivamente, possiveis guerrilhas entre povos
da mesma nacdo. Apesar disso, essa ideia ndo passa de um exterminio da cultura e de
modo de organizagdo social de um povo; ¢ muito simples perceber que a ideia de optar
pelo caminho simplista acabard por nos colocar num beco sem saida, na perspetiva de

Amélia Lemos:

Se estes aspetos e outros ndo forem tomados em consideragdo na sala de aulas,
serdo com certeza fatores de exclusdo. A no¢do de exclusdo ou de inclusido nao
abrange apenas a lingua e a cultura. A exclusdo/inclusdo social, por exemplo, ¢
verificada a varios niveis, mas tratando-se de um assunto vasto, limitar-nos-emos
a questdo “lingua/cultura”. Em contexto escolar, a cultura ¢ primordial porque
ela dita comportamentos, atitudes, modos de vida, modos de pensar ¢ de
relacionamento. Através da cultura, formam-se grupos, excluem-se grupos,
nascem discordias e desigualdades, mas também se criam amizades, consensos,

familias etc. (Lemos, 2018, p 148)

Achamos muito minimalista usar apenas uma lingua internacional como nossa
lingua mae, na realidade, de mae pouco ou nada existe, as linguas bantas nada t€ém em
comum com o portugués. Podemos conferir que dentro de Portugal existem varios
“Portugais” que se vao construindo com a evolugdo do tempo e de espago. Sabe-se que a

lingua portuguesa padrio € o portugués estremenho®, entretanto ha uma lingua portuguesa

> Refere-se as regides de Lisboa e Coimbra, também pode ser subdividido em regido lisboeta e coimbrao.
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ou dialeto do sul (alentejano), com forte presenca do gerundio nas suas falas e o portugués
ou dialeto do norte de Portugal (alto-minhoto e transmontano) que se assemelha ao
galego e que faz diferenga. No entanto, pelo facto de a lingua ser uma lingua portuguesa,
com uma longa historia e familia grande pertencente ao latim, os portugueses de todas as
latitudes estdo desde séculos a evoluir socialmente e culturalmente com a sua lingua. A
crianga portuguesa nasce numa familia que fala lingua portuguesa, nos seus primeiros
anos de vida cresce e brinca com amigos que falam portugués, vai a escola cuja lingua
oficial ¢ o portugués e em todo redor fala-se portugués; o mesmo ndo acontece no nosso
pais, todavia, todo o trabalho de inclusdo foi depositado ao Sistema Nacional de Ensino,
que, por sua vez, depende da formagao pedagogica dos seus professores para contornar
as diversidades linguisticas e culturais que no fundo se identifica como base da exclusao

social, a respeito Amélia Lemos argumenta que:

A promogao da cultura na escola depende do modo como o processo ¢ conduzido
pelo professor, da sua formagao e da sua maneira de ver e conceber o mundo. Se
ele tiver uma visdo restrita ao seu grupo, dificilmente podera promover a
inclusdo. No caso de Mocambique, podemos vislumbrar varios cenarios nos
quais a crianga se encontra em situagdo de exclusdo. Algumas sao ditadas pelo
proprio sistema de educagdo, outras sdo ditadas pelo contexto social, geografico
e econdémico do pais, que por si s6 gera desigualdades. (Lemos, 2018, p. 148-
149)

No processo de ensino e aprendizagem o que sucede ¢ a aceitacdo do outro, como
parte integrante, tal como a aceitacdo identitaria e afinidades, o que obriga a pedagogia a
prestar toda a sua aten¢@o a inovacao das suas abordagens, “trata-se de fazer um apelo ao
didlogo de culturas de modo a que todos os alunos possam sentir-se parte integrante do
grupo, para que todos possam se exprimir e vencer tabus de varia ordem” (Lemos, 2018,
p. 151). E um caminho dificil e doloroso para a pedagogia, em que a lingua se torna um
grande problema e até um problema que viabiliza a exclusdo. Nao ha um embasamento
historico que ligue uma lingua mogambicana e o portugués como lingua oficial, se ndo
houver este passado historico, ndo ha forga auténtica que expresse os habitos e costumes
tradicionais, aquela forca que atravessa os provérbios e dicionarios vivos (0s idosos), as
crencgas da vida e da morte, crengas que inspiram a criatividade; nisto concordamos todos
que ndo ha congruéncia nenhuma, embora o dinamismo caracteristico da lingua, as

diferengas sdo incontornaveis, mesmo a longo prazo ideologicamente, ndo compensa o
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investimento e recursos impregnados para ligar Mocambique através de uma lingua que
ndo tenha base familiar bantu. Iremos citar as dificuldades por que um aluno

mogcambicano tem que passar na escola em relacdo a lingua, segundo Amélia Lemos:

1. A maioria das criangas ingressa na escola desamparada do ponto de vista da
lingua. Em casa, s6 se comunicam utilizando a lingua materna e todas as
atividades didrias sdo exercidas em funcdo desta lingua. De um dia para
outro, chegando a idade escolar, sdo deparadas com um novo contexto, uma
nova lingua e novas pessoas — a escola. A escola para estas criangas ¢ um
lugar estranho, com um nivel de exigéncia muito diferente daquele a que
estdo habituadas em casa, com atitudes e modos de estar também diferentes.
Este ¢ o caso das criangas das zonas rurais ou periféricas.

2. Algumas criangas vivendo na cidade ou em zonas periféricas, mesmo
falando aparentemente a lingua portuguesa, enfrentam enormes dificuldades
de leitura e escrita. Muitas vezes o portugués nao ¢ a lingua de comunicagio
quotidiana na familia.

3. As criangas das grandes cidades, que se comunicam apenas através da
lingua portuguesa, em casa, com os familiares, na escola e na sociedade, ndo
estdo preparadas para lidar com a diferenca na sala de aulas (sotaques
acentuados, formulagdes de discurso com erros e deficiéncia, palavras mal
pronunciadas em decorréncia da influéncia da lingua materna, etc.). Isto cria
preconceitos, estere6tipos e manifestagdes de chacota entre alunos.

4. A lingua portuguesa tendo o estatuto de lingua oficial, nacional e de
escolaridade, é colocada de maneira consciente ou inconsciente numa
posicdo de superioridade em relagdo as linguas de origem bantu. Estando
estas linguas num segundo plano, elas acabam sendo relegadas as
comunicagdes informais (em casa, por exemplo). Esta hierarquia ¢ de tal
modo acentuada, que mesmo no sistema bilingue, introduzido em algumas
escolas do pais, a titulo experimental, alguns pais recusaram-se a admitir
que os seus filhos aprendam através destas linguas, alegando que o mercado
de trabalho ndo as considera como linguas de trabalho e de prestigio.

5. O facto de as matérias serem ensinadas em portugués (ciéncias, geografia,
historia, matematica, etc.), com técnicas e metodologias da lingua
portuguesa, acaba criando barreiras e bloqueios ao nivel do processo de
ensino-aprendizagem. O exemplo que colocamos acima, em relagdo ao
ensino da matematica, constitui uma prova. Os conceitos dados em lingua
portuguesa, sdo de certa forma homogéneas, baseados na ciéncia vista sob
uma sé perspectiva. No meu entender, ndo interessa muito se o aluno esta
certo ou errado, o mais importante ¢ que ele seja ouvido e tenha a forga de

expressdo na sala de aulas.
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Aspetos socioculturais especificos de cada regido ou zona podem também
criar barreiras ao nivel da compreensdo das matérias, porque apresentam
percecdes diferentes. Por exemplo, a no¢ao de casa, tal qual a lingua
portuguesa apresenta, ¢ um edificio com compartimentos (quarto, sala, casa
de banho, cozinha). Na maioria das casas de familias vivendo nas zonas
rurais, a casa tem s6 um ou dois comodos, que servem por vezes de sala e
quarto. A casa de banho situa-se no fundo do quintal e a cozinha é um local,
fora de casa, onde se confecionam as comidas. O mesmo acontece em
relacdo a noc¢do de quarto. Para as criangas das cidades, o quarto tem uma
cama, um guarda-fato, etc. Para as das zonas rurais, o local onde a familia
dorme, restringe-se a uma esteira, que ¢ estendida na sala ou num outro
comodo na altura de dormir. Em algumas zonas, como a zona norte, existem
algumas camas feitas de material local, com esteiras e paus, mas a grande
maioria ainda se deita em esteiras. Podiamos ainda citar o exemplo das
refeigdes do dia: pequeno-almogo, lanche, almogo, lanche e jantar. Este
cenario, que ¢ da cidade, ndo existe no campo. Se abordarmos as refei¢cdes
do dia nos manuais escolares, usando o modelo das cidades, estaremos a
promover a exclusdo, porque o aluno do campo ndo se reconhecera neste
cenario, a menos que o professor esteja preparado para ouvir outras
experiéncias e outras vozes em relagdo a este assunto.

A légica de alguns conceitos e regras da lingua nem sempre sdo evidentes.
Tenho em memoria uma conversa que tive com a minha finada avé materna.
Propus-lhe uma maga e exprimi-me do seguinte modo “A vové quer uma
maca? E ela respondeu-me “Nao minha filha, ndo quero maca, quero uma
¢a”. Na lingua materna dela, o Xironga, “ma” marca o plural do substantivo,
para algumas palavras. Na altura achei graga, mas depois percebi que ela
tinha raciocinado segundo a estrutura da sua lingua. Citando um outro
exemplo, as formas de tratamento em portugués sdo “tu” e “vocé€”, “o
senhor/a senhora”. Em algumas linguas, sendo na maioria, esta distingdo
ndo existe. Por essa razdo muitas pessoas misturam as duas formas para se
dirigir @ mesma pessoa. Por exemplo, “Bom dia, minha senhora, podes

entrar, o doutor vai lhe atender.”. (Lemos, 2018, p. 149-151)

Os procedimentos tendentes a remediar este problema de lingua/cultura passam

por adotarmos medidas ousadas e até desafiadoras para este comodismo em que vivemos

no Mocambique atual, precisamos sair da zona de conforto do multilinguismo e

multiculturalismo e passarmos para a zona de desconforto do unilinguismo que convive

com o multiculturalismo pragmatico, que na realidade ja vai acontecendo de forma subtil.

Como pode ser do conhecimento de muitos, em Mocambique a cultura nos
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relacionamentos familiares divide-se sob dois grandes grupos, curiosamente estes dois
sistemas de relacionamento familiar separam-se mais a0 menos no centro do pais através
do rio Save®. Por exemplo, no sul do pais, se houver qualquer problema no seio familiar,
a estrutura familiar patrilinear permite que os anfitrides de todos os problemas da familia
sejam da familia da parte do marido. Por outro lado, no norte de Mogambique, sera o
contrario do sul, todos os problemas relacionados com a familia sdo de inteira
responsabilidade da familia da parte da esposa.

Dito de outra forma, no sul de mocambique, os tios do esposo sdo os que detém o
poder de julgamento dos problemas de um casal, e no norte sdo os tios da esposa que
detém o poder de julgamento dos problemas do casal. Estes dois modos de organizacao
familiar convivem tranquilamente, embora seja desafiador para um casal, em que o
homem e a mulher pertencem a estes dois grupos de organizacdo familiar.

No mesmo plano estdo as diferencas religiosas que a principio deviam ser
entendidas como um problema, no entanto, isto acabou sendo outro caso que ¢ encarado
em Mocambique também com subtileza; h4d casamentos mistos entre pessoas de
diferentes religides ou seitas religiosas sem constrangimentos, as contradi¢des, a0 nosso

ver, s30 notdrias com a questdo da diferenca linguistica, segundo Salomao Massingue:

Entre o professor e o aluno deve haver uma comunicagao clara, ou seja, que o
professor entenda o aluno e vice-versa, porque s6 assim o processo de ensino-
aprendizagem se pode concretizar de forma eficaz. Uma comunicagao, em que
a exposicao das ideias ndo ¢ clara, porque o codigo linguistico é inacessivel, com
certeza, ocasionara interferéncias na aquisi¢ao da aprendizagem, principalmente
quando se tém em sala de aula alunos, cuja lingua primeira ou de socializagdo
nio coincide com a de ensino ou que a mesma ndo faga parte do processo

comunicativo no processo de ensino-aprendizagem. (Massingue, 2018, p. 185)

Na generalidade estes problemas linguistico-culturais sdo abordados com intuitos
ndo profundos, ou seja, com bases que extrapolam a unidade nacional. Hoje com a
globalizacdo e informag¢do, deparamo-nos com questdes de repulsas identitarias entre a
lingua espanhola e o cataldo, embora o espanhol sirva de lingua que faz o tronco comum
neste pais, pela sua caracteristica multilinguistica enfrenta grandes problemas identitarios

que ocasionam o pensamento de ndo pertenca.

% E um rio da Africa Austral que nasce no Zimbabwe e atravessa Mogambique de oeste a leste, e vai
desaguar no Oceano Indico, pode-se dizer que divide Mogambique em duas partes — Sul e Norte.
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Para Mogambique seria necessario abordarmos com inteligéncia e racionalidade
a longo prazo. Se de facto queremos valorizar a unidade nacional, rumo a construcdo de
uma nacdo que seja de todos, seria fundamental um pensamento que vai para além da
valorizagdo das nossas linguas e pensarmos em valoriza¢do do povo no seu todo. Um
povo com estatuto de nagdo e que tenha uma lingua local, que todos os mogambicanos
falam e entendem, uma lingua que seja de todos, Salomdo Massingue descrimina

estatistica dos falantes do portugués:

Os dados mostram que do recenseamento geral da populacdo de 1997, somente
6.4% fala portugués como lingua materna, em zonas urbanas e 1.2% em zonas
rurais, 39% fala o portugués como lingua segunda. Estes dados indicam que
cerca de 94% da populagdo mocambicana fala as linguas bantu. Nao podemos
aceitar que, 41 anos depois apos a independéncia de Mogambique, continuemos
a ignorar esta realidade.

Cabe aos agentes da educagdo, de forma particular ao Estado, a preocupacdo em
tornar com que a crianga comunique e seja compreendido na sua lingua materna,
valorizando o input cultural, intelectual e um infinito de competéncias basicas
com que traz, a partir da sua L1. A consecugdo destes desideratos nao pode ser
vista como um “capricho pedagogico”, e sim, um direito social do aprendente,

que deve ser suprido pelo Estado. (Massingue, 2018, p. 191)

Como se pode imaginar, existe uma discrepancia em termos daquilo que de facto
seria desejavel, ao precisarmos apenas do portugués para elevacio a categoria de tinica
lingua oficial mocambicana, em detrimento de duas linguas, neste caso, o portugués e
uma lingua local que fosse eleita para juntas serem faladas, estudadas, desenvolvidas e
apropriadas por todos.

O uso oficial das duas linguas no solo mogambicano, em primeiro lugar, facilitaria
sobremaneira a apropriacao do proprio portugués como lingua cientifica e de globalizacdo
para a nossa realidade (de todo pais — do Rovuma a Maputo e do Zumbo ao indico)’. Sdo
mudancas que aconteceriam a longo prazo, justamente pela jun¢ao e convivio destas duas
linguas e inclusive uma aculturacdo que ocorreria com as dinamicas de outras linguas
bantas locais, num processo lento e natural, j& que estas outras linguas ndo seriam banidas
da cultura nem do convivio quotidiano, no entanto, nao seriam linguas de ensino e de uso

oficial a nivel nacional. Em segundo lugar, trata-se do orgulho nacional, quando todos

7 Referéncia aos limites geograficos de Mogambique.
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falam a mesma lingua e entendem-se mutuamente, isso facilita sobremaneira o fluxo e
adocdo mutua de costumes pertencentes ao potencial cultural existente no solo
mocambicano. E em terceiro lugar, com a adoc¢ao do portugués e da lingua nacional que
teria essa sorte de ser eleita, seria para o nosso pais um motor para impulsionar o
desenvolvimento, onde a ciéncia e cultura mogambicana finalmente estariam a andar de
maos dadas, nesse sentido iremos secundar as palavras da Paulina Chiziane e Mariana

Martins:

Uma pessoa sem fé em si propria, ¢ uma pessoa falhada; se um povo ndo tem fé
em si proprio ¢ um povo humilhado; um continente sem fé em si proprio, ¢ um
continente perdido.

Uma boa arvore, para ser forte deve ter as suas raizes naturais. Se muda-las para
enxertar outras, estds a matar a natureza dessa arvore. Mesmo que ela sobreviva,
ndo sera a mesma; os frutos iram mudar; as sementes ndo irdo mais se
multiplicar; finalmente serd uma arvore perdida. Quando uma igreja qualquer
vem e diz; esquece o teu passado, porque os espiritos dos teus antepassados sao
diabolicos, nds damos-te o caminho da luz e da salvagdo, estdo a matar-te e a
matar o teu povo. Estdo a fazer o enxerto que ira derrubar a arvore pela raiz. Isto
¢ caso para dizer: para conhecer o caminho da salvac¢ao ndo precisas de matar a

tua cultura. (Chiziane & Martins, 2015, p. 147)

Trata-se, de facto, de uma organizagdo da nossa estrutura como um povo, como
uma nag¢do, como Unica identidade. Sempre havera oposi¢do quando se trata de opinido
publica, quando se trata de algo novo, quando se trata de mudancas — mudar € dificil, cabe
de facto enxergarmos essas dificuldades de mudanca como catalisador da mudanga,
mudarmos mesmo que haja resisténcia nas nossas mentes resistentes.

Temos nog¢do da resisténcia em ndo adotarmos uma lingua verdadeiramente
mogambicana como lingua oficial de Mocambique, essas dificuldades partem de um
raciocinio intuitivo coletivo, como referimos anteriormente, ¢ uma questdo de luta de

manuteng¢do étnica-linguistica, € o culturalismo de Jerome Bruner quando explica que:

Este recolhe a inspira¢do no facto revolucionario de a mente hominidea esta
ligada ao desenvolvimento do modo de viver em que a ‘“realidade” ¢
representada por um simbolismo partilhado pelos membros de uma comunidade
cultural, onde um determinado estilo técnico-social de vida simultaneamente se

organiza e constrdi nos termos desse simbolismo. (Bruner, 2011, p. 19)

91



Tornando quase impossivel que estas pequenas e numerosas constituicdes étnica-
linguisticas em Mogambique procurem manter-se intacta a mudangas, mesmo sabendo
que hoje essa mudanga ¢ irreversivel. E ¢ por conta da unificacdo do pais que a
irreversibilidade relativamente a forma como pensamos a lingua e a educagdo tem sua
importancia.

Atualmente com o crescente desenvolvimento académico e estudos das linguas
bantas, hd quem assegure importancia da sua cultura étnica-linguistica em detrimento da
outra com argumentos pouco infundados, partindo do pressuposto de que tal é a mais
falada estatisticamente ao nivel do territorio mogambicano em relagdo as outras; outros
dizem que a sua lingua ¢ a mais culta, por ser a mais estudada e estar sucessivamente a
desenvolver o seu léxico em diciondrios, fazendo pensar que sdo superiores em relagao
as demais linguas.

Estes e outros problemas podem ser resolvidos se percebermos que tudo isto ¢é
supérfluo, na medida em que o ideal final ¢ a unidade e o desenvolvimento do pais. E que
o caminho ¢ a lingua, a lingua que ird participar na edificacdo do sistema nacional de
ensino ancorado nos anseios coletivos e de uma tnica nagao, de modo a que ndo fiquemos
ancorados em nossas proprias “vozes anoitecidas” (Couto, 2008, p. 15). Na realidade
estamos o tempo todo a procura da voz que nos devolva o sentido de sermos outra vez
um povo, com uma lingua que tenha sentido no quotidiano de todos, o mesmo sentido

descrito pelo Vygotsky quando fala do pensamento e a palavra, segundo ele:

A palavra sem sentido ndo ¢ uma palavra, mas um som vazio. O sentido ¢ um
trago necessario, constituinte da propria palavra. E a palavra vista a partir de
dentro. O que justifica a ideia de que o sentido da palavra é um fendémeno da
linguagem. No entanto, em termos psicologicos, o sentido da palavra ndo ¢ mais
do que uma generalizagdo — ou seja, um conceito. No essencial, a generalizagdo
e o sentido de uma palavra sdo sindnimos. Qualquer generalizagdo — qualquer
formagdo de um conceito — ¢ discutivelmente um verdadeiro ato de pensamento
particular. Deste modo, o sentido verbal ¢ também um fenémeno de pensamento.

(Vygotsky, 2007, p. 315)

Os encontros e desencontros com a lingua portuguesa na educagdo mogambicana
sdo fruto das diferencas culturais e que se vao tornando um vazio no sentido e significacao
dos elementos discursivos e também coadjuvados com a propria dindmica de vida da

sociedade mogambicana, que pouco tem a ver com o portugués.
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Podemos imaginar-nos bons falantes do portugués, mesmo quando porventura
nascemos num berco e temos o portugués como nossa primeira lingua e, com esforco e
vocacdo, fazemos o ensino superior na lingua portuguesa, as coisas ganham uma nova
roupagem quando a pessoa decide continuar os seus estudos académicos em Portugal.

Este ¢ o meu caso; do primeiro més ao terceiro més de frequéncia nas aulas de
doutoramento era como se eu nao soubesse escrever em portugués, ndo era apenas o meu
discurso ou construcdo frasica que na maioria das vezes os meus professores e colegas de
sala de aula ndo compreendiam.

Eu também ndo os compreendia com facilidade, sendo ator de profissao,
académico e docente universitario, tive que me abrir e aprender a escrever com colegas.
Ainda fiz algo que me ajudou bastante com as dificuldades linguisticas a que estava
sujeito; a partir dos exercicios de reflexdo a que me dediquei nestes tempos dificeis,
percebi que o meu problema era acima de tudo algo que vinha do meu interior — a cultura.
Foi entdo que decide mudar-me para o sul de Portugal, no Alentejo, esta mudanga trouxe-
me uma nova maneira de ver a cultura portuguesa.

Eu apercebi-me que naquela zona em especifico fala-se portugués, mas ¢ com uma
outra forma de estar e ser com a lingua, sem esquecer que aqueles portugueses do Alentejo
sdo tdo a-vontade com as suas variacdes e sotaque da lingua que ndo os coloca menos ou
mais portugueses; isto porque no inconsciente do povo alentejano eles sdo portugueses,
eles pertencem a cultura portuguesa, eles falam a lingua portuguesa mesmo com sotaque

diferente, segundo Vygotsky:

Esta perspectiva leva-nos a ideia de que nada ha no pensamento verbal
do adulto para além de um movimento ininterrupto, linear e associativo
que vai da palavra ao sentido e do sentido a palavra. A linguagem ¢
conceptualizada como uma cadeia de associagdes que surgem na mente
sob a influéncia de formas verbais familiares. A expressdo do
pensamento na palavra ¢ concebida como o movimento inverso ao
longo da mesma via associativa, a partir desta feita da representacdo
dos objetos no pensamento ¢ passando dai a sua designacdo verbal.

(Vygotsky, 2007, p. 317)

Vygotsky evidencia a questdo do sentido que faz a ligagdo entre aquilo que
pensamos, sentimos e expressamos por meio de palavras. As suas reflexdes foram muito

mais aprofundadas ao proporem-nos este conhecimento de que a estrutura do pensamento
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verbal ndo ¢ alheia ao convivio cultural e histérico de uma pessoa € que no seu interior
ha um movimento que se exerce no sentido continuo. Ora este movimento que se presa
permanente ¢ a identidade dessa pessoa que se constrdi dia apos dia e que a0 mesmo

tempo tem significacdes resultantes da interagao social e cultural. Segundo ele:

A palavra e a coisa que ela designa formam uma unica e a mesma estrutura.
Todavia, esta estrutura ¢ analoga a qualquer outra conexao estrutural entre duas
coisas. A palavra nada comporta de original. Quaisquer que sejam as duas coisas
consideradas, quer correspondam a vara e ao fruto ou a palavra e ao objeto que
ela designa, combinam-se numa mesma e unica estrutura de acordo com as
mesmas leis. Uma vez mais, a palavra aparece como sendo ndo mais que uma
coisa — como e entre outras coisas. £ uma coisa que se conjuga com outras coisas
segundo as leis estruturais gerais que conectam todas as coisas entre si.

(Vygotsky, 2007, p. 319)

Da para percebermos que o que conhecemos, 0 que pensamos, as Nossas
imaginacdes e fantasias, tudo isto esta dentro de um conjunto que nos ¢ familiar a tal
estrutura. E estes fatores resultam de interagdes congéneres com os nossos habitos e
cultura.

A escola, a pedagogia, os programas educativos e os curriculos deviam servir de
instrumentos para salvaguardar as questoes profundas que mexem com a necessidade de
tornar homogénea as diferengas, de modo a limitar o recrudescimento de culturas
inferiores e culturas superiores dentro da mesma nagao-estado. Partindo do principio de
que o que pensamos e o que falamos estdo ligados por uma linha invisivel pela cultura e

pelo social, a0 mesmo tempo que precisamos saber que:

O sentido de uma palavra ndo ¢ constante. Transforma-se durante o
desenvolvimento da crianga ¢ com os diferentes modos de funcionamento de
pensamento. Ndo ¢ uma formagdo estatica, mas dindmica. Para estabelecermos
a natureza dinamica do sentido, teremos de comegar por defini-lo corretamente.
A natureza do sentido revela-se na generalizagdo. O traco distintivo fundamental
e decisivo de qualquer palavra ¢ a generalizacdo. Todas as palavras generalizam.
E importante sublinhar, no entanto, que o facto de a natureza interna da palavra
se transformar implica que a relagdo do pensamento com a palavra também se

transforma. (Vygotsky, 2007, p. 321-322)
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As ilagdes que podemos reiterar das anélises do Vygotsky em relacdo ao quesito
pensamento e a exteriorizacdo do mesmo através da palavra levam-nos a refletir sobre a
realidade mogambicana. O interesse deste estudo reside no facto de que vemos os esforcos
feitos pelos decisores do Sistema Nacional de Ensino e toda a vontade politica de unificar
o pais através da implementa¢do de instrumentos minimizadores, como por exemplo, a
propria criacdo do ensino bilingue, que no nosso entender ¢ mais um daqueles exercicios
que nao podera resolver nada a curto, medio e longo prazo.

Ademais, todos sabemos que, de 1975 até aos dias de hoje, nos paises africanos
que usam o portugués como lingua oficial, a maior parte da sua populagdo ndo domina a
lingua portuguesa; isto faz com que a divisdo social nestes paises seja clara: a minoria, as
pessoas que estudaram e detém a lingua oficial, passa para classe dominante e a maioria,
no caso os que ndo dominam a lingua oficial, passa para a classe dominada.

Entdo o que temos como resultado de imposi¢do da lingua oficial portuguesa em
detrimento de uma lingua local, ou seja, em detrimento de duas linguas, no caso de
Mogambique, a lingua portuguesa e uma lingua local, ¢ a subvalorizagdo da coesdo social
que podia surgir desta interacdo. Como referimos anteriormente, coadjuvados pelo estudo
de Vygotsky em relacdo as operagdes do pensamento e da linguagem a curto, médio e
longo prazo, a lingua portuguesa por nao ser proxima a cultura do povo bantu, ela ¢ um
obstaculo para o desenvolvimento integral da sociedade mogambicana a nivel intelectual
e cultural, visto que o portugués usado como unica lingua oficial s6 em si ndo reune
consensos realisticos para um pais como Mog¢ambique.

Um adulto nascido em Mocambique, cuja primeira lingua é o portugués, tem
enormes dificuldades em integrar-se na cultura portuguesa, o contrario também acontece.
Os factos transcendem aquilo que falamos, como veremos a explicagdo do Vygotsky a

respeito:

A relagdo do pensamento com a palavra ndo ¢ uma coisa, mas um processo, um
movimento do pensamento para a palavra e da palavra para o pensamento. A
analise psicologica indica que esta relagdo ¢ um processo de desenvolvimento
que se transforma a medida que vai passando por uma série de estadios.
Evidentemente, ndo se trata aqui de um desenvolvimento relativo a idade, mas
de um desenvolvimento funcional. O movimento do pensamento do que ¢
pensado para a palavra ¢ um processo de desenvolvimento. O pensamento nao
se conclui, mas exprime-se na palavra. Podemos, por conseguinte, falar do devir

(ou seja, de uma unidade de ser e ndo-ser) do pensamento na palavra. Qualquer
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pensamento se esforga por reunir, por estabelecer uma relag@o entre uma coisa e
outra. Todo o pensamento ¢ movimento. Desdobra-se. Preenche certa fungdo ou
resolve certa tarefa. Esta corrente do pensamento realiza-se como um
movimento interno através de varios planos, enquanto transi¢do do pensamento
para a palavra e da palavra para o pensamento. Deste modo, a primeira tarefa de
uma andlise da relagdo entre o pensamento e a palavra enquanto movimento do
pensamento para a palavra ¢ analise das fases que compdem este movimento, a
distingdo dos planos através dos quais o pensamento passa a medida que se vai
incorporando na palavra. Parafraseando Shakespeare, abrem-se diante de nos

muitas coisas que «nem os sabios sonharam». (Vygotsky, 2007, p. 322-323)

Como se pode imaginar, se 0 nosso pensamento nido pode estar ligado
profundamente a lingua que nos une, o nosso sistema de ensino também ird funcionar na
mesma ordem para a decadéncia e obstrucdo do desenvolvimento intelectual de todo um
povo, ndo ha pedagogia que assegure este descrédito. A questdo da lingua ¢é transversal
aos interesses politicos, ela ¢ um problema sério para a nossa educacio, ¢ uma opressao
que ndo alivia a dependéncia e escravatura do passado. A auséncia de ligagdes
socioculturais entre a lingua oficial e as linguas e cultura bantu condicionam ndo s6 a
comunicag¢do e compreensao do nosso meio, mas também o nosso futuro como um povo.

Ha provas de que:

O pensamento e a palavra ndo surgem de um mesmo e tnico molde. Em certo
sentido, podemos dizer que se opdem mais do que concordam. A estrutura da
linguagem ndo é uma simples imagem especular da estrutura do pensamento. A
linguagem nao pode, por isso, adicionar-se ao pensamento como uma pega de
vestuario. A linguagem ndo funciona simplesmente como expressdo do
pensamento desenvolvido. O pensamento reestrutura-se a medida que se
transforma em linguagem. N3o se exprime, mas completa-se na palavra. E por
isso, precisamente devido as diregdes opostas do seu movimento, que os aspetos
internos e externos da linguagem formam, no seu processo de desenvolvimento,

uma verdadeira unidade. (Vygotsky, 2007, p. 324)

O que tomamos como constatac¢do situa-se no campo da divergéncia, na relacdo
pedagogica, dentro de sala de aula com a lingua oficial mogambicana, e € precisamente a
auséncia da relagdo e de interdependéncia entre o que pensamos (resultante das nossas
vivéncias sociais e culturas) e a nossa lingua oficial que ndo combinam. Em suas

entranhas, ou seja, a base da estrutura racional dos alunos mogambicanos, os seus habitos
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e costumes sao fundados nas origens da vasta e histérica familia linguistica bantu e a base
expressiva e linguistica desse pensamento € o portugués, uma lingua fundada nas origens
da vasta e histérica familia linguistica latina, que se presa diferente e sem nenhuma
proximidade familiar. E aqui onde ndo compreendemos a decisio de impor em
Mogambique apenas uma unica lingua oficial, em vez de duas linguas, sendo que todos
ndés sabemos que “falar exige que se passe do plano interno ao plano externo.
Compreender pressupde o movimento na dire¢do inversa, do plano externo para o plano
interno da linguagem” (Vygotsky, 2007, p. 330).

A situacdo da lingua ¢ de tal maneira devastadora, que dificulta a integridade de
todo sistema nacional de educagdo e deste modo, dificulta também aos professores o
desenvolvimento e aplicagdo de métodos de ensino que possam conter essas dificuldades

estruturais e de acordo com Vygotsky:

Torna-se aqui manifesto que a partir do momento em que estas caracteristicas
estruturais e funcionais da palavra aparecem na crianga, divergem das
caracteristicas da palavra nos seus dois aspetos opostos. Por um lado, a relagéo
da palavra com o objeto exprime-se com mais clareza e com mais forga na
crianca do que no adulto. Para a crianga, a palavra ¢ uma parte da coisa. E uma
das caracteristicas da coisa. Deste modo, a palavra da crianga tem uma conexao
muito mais estreita com o objeto do que a do adulto. Trata-se de qualquer coisa
de subjacente ao peso relativamente muito superior da referéncia ao objeto na
palavra infantil. Por outro lado, precisamente porque a palavra estd mais
estreitamente ligada ao objeto para a crianga — precisamente por fazer parte da
coisa — pode ser mais facilmente isolada do objeto do que a palavra do adulto.
Pode tomar mais facilmente uma vida independente. Deste modo, a
diferenciagdo insuficiente da referéncia ao objeto e do sentido da palavra na
crianga conduz a uma situagdo em que a palavra da crianga estd a0 mesmo tempo
mais proxima e mais distante da realidade do que a do adulto. A crianga ndo
distingue de inicio entre o sentido da palavra e o objeto, nem entre as formas do
sentido e do som da palavra. Ao longo do desenvolvimento, esta diferenciagdo
opera-se a medida que se desenvolve a generalizagdo. E s6 com a conclusdo do
processo de desenvolvimento — no momento em que deparamos com o0s
verdadeiros conceitos — que as relagdes complexas entre os planos distintos da

linguagem aparecem pela primeira vez. (Vygotsky, 2007, p. 330)

Nesta ocorréncia e com todos os exemplos, observa-se que todos indicam, por um

lado, a nocao de existéncia de relagdes intimas entre estruturas do pensamento e a propria
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linguagem, numa relagdo de afinidade entre aquilo que crescemos vendo, sabendo e
convivendo com ela, e, por outro lado, a lingua com a qual nomeamos tais objetos de
convivio quotidiano, que em principio deviam nascer do mesmo convivio.

As criangas inglesas nascem num ambiente cultural e linguistico inglés e, quando
ingressam no ensino, a lingua de comunicag¢do e do ensino também continua a ser o inglés;
estas criangas estdo numa posi¢ao de privilégio, uma vez que os seus desafios acabam
ndo sendo os de lingua e da cultura, mas sim outros problemas que t€ém a ver com o
aprofundamento da compreensdo e do desenvolvimento cientifico e intelectual, é porque
“a linguagem cresce a comunicar” (Niza, 2015, p. 72), ¢ algo social e cultural. Como diz

Sérgio Niza:

E assim que a produgdo do escrito, que obriga a leituras, cresce a semelhanga do
desenvolvimento da fala: por uma necessidade funcional e com o estimulo
«maternal» de quem espera e provoca.

O cotidiano, em permanente acelera¢ao da vida de cada um, ndo deixa delongas
as iniciagdes culturais. Nao admite esquecimento de recursos técnicos
disponiveis. SO os meios mais pertinentes para restituir as mulheres e aos
homens a sua humanidade sdo aceleradores da Historia. Os dispositivos
tipograficos (a imprensa escolar, a maquina de escrever ou, em ultima analise,
os carimbos de letra movel) e os de reprografia em geral (limografo, duplicador
de gelatina, 4lcool, etc.) ndo sdo arbitrarios se queremos alargar as trocas,
dominar os meios instrumentais, a estrutura interna do texto e o processo de

desenvolvimento da escrita para a leitura. (Niza, 2015, p. 72)

Ora, aqui estd um dos elementos que deixa o sistema de ensino mogambicano num
beco sem saida, uma vez que ndo conseguiu resolver o primeiro elemento congregador —

a lingua.
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3. Desconstruindo a relacio Estudante — Estudante, Estudante — Docente

O ensino das artes cénicas, tal como qualquer outro tipo de abordagem de
aprendizagem, ndo vive alheio a um contexto que o constrdi e o envolve. Métodos
alternativos vém sendo descobertos e repensados.

E na antiguidade classica que o cariter comunitirio do ensino da arte de
representar ganha destaque. No sentido mais amplo e profundo, “representar” seria estar
em constante procura e descoberta do semelhante que se tem consigo € com o outro, “a
representacdo sO existe no presente comum ao ator, ao espaco cénico e ao espectador”
(Pavis, 2008, p. 339). Representar significa “Ser a imagem ou a reproducdo de” (Ferreira,
1999, p. 1747); Do Dicionario de Portugués — Inglés, representar “to perform” (Porto
Editora, 1998, p. 837); Do Grande Diciondrio Portugués - Francés, representar
“Représenter, jouer sur la scéne” (Azevedo, 1998, p. 1169)

O desenvolvimento da pratica pedagdgica artistica do estar juntos em sintonia vem
sendo revelado a partir dos classicos e o exemplo dessa dualidade pode encontrar-se no
didlogo socratico n’4 Republica, escrito pelo filosofo grego Platdo e narrado na primeira
pessoa pelo seu mestre Socrates. Servindo-se dos elementos discursivos e dramaticos,
Platao consagra a ele mesmo a liberdade de divagar entre diversos temas da politica do
seu tempo, como a sua famosa proposta de “cidade ideal” (Platdo, 1949, p. 472). Ora este
carater ontologico e didactolégico de Platdo estaria no proprio gesto de abstragdo de se
reinventar e ser duplamente, apropriando-se do recurso ao interlocutor ficticio, como
argumenta Margot Berthold a respeito da arte de representar ao dizer-nos que ‘“‘suas
origens se encontram nas agdes reciprocas de dar e receber” (Berthold, 2001, p. 103). Dar
e receber ¢, portanto, uma relacdo construtiva de estar juntos no processo de
aprendizagem das artes cénicas. Podemos notar também no Hipias Maior de Platao essas
caracteristicas de escrita sob “a influéncia da comédia” (Platdao, 1989, p. 28), onde de
forma mais apropriada, o autor usa essa riqueza da arte de representar para transpor os
seus ensinamentos.

A conjuntura do pensar na educagdo, quando se tem a responsabilidade de um
grupo de estudantes de artes cénicas, passa pela acdo de desconstrugdo dos preconceitos
da ideia do mestre. Encaminhando-se para a consecugdo da ideia de “comunidade dos

iguais” (Jacques Ranciere, 2002, p. 80), o sucesso no processo de aprendizagem prende-
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se com a abertura e a reciprocidade da partilha do conhecimento, numa corrida em que o
destino ¢ a chegada de todos ao acesso do saber representar.

A pedagogia por ser sedutora ¢ de marco sensivel na propria transformagao da
consciéncia social, ¢ sugestiva e de facil apropriagdo. O seu discurso propde-se a dar uma
importancia ao desassossego vigente. A visdo do conjunto ndo nasce no individualismo,
tal seria um derradeiro contratempo da humanidade; € por isso que “o eu ndo pré-existe
as formas historicas criadas para a sua recognigao social” (O, 2003, p. 103). As linhas do
pensamento pedagogico artistico consistem em dar e receber, numa verdadeira contracena
saudavel entre os intervenientes no processo do ensino e aprendizagem, em que o centro
se descentraliza em busca do saber mutuo, o repertério de atividades revela-se na
indagacao e na curiosidade.

E explicito hoje o conhecimento dos alunos dominado pela ma qualidade dentro
das instituicdes de ensino e, por outro lado, a nog¢do de que os preceptores estdo
desprovidos de respostas para solucionar esta demanda. Sem nos querermos antecipar,
pode-se notar que através das praticas pedagogicas cooperativas ¢ possivel encontrar a
satisfacdo e os anseios dos alunos e de toda a cultura de ensino e aprendizagem.

O cooperativismo nas institui¢cdes de ensino reconstitui o lugar-comum, ali e aqui,
onde a vida classica, moderna, pés-moderna ou, se quisermos, a vida de ontem, de hoje e
do amanhd vao desfilando com um grau de intensidade muito elevado através do
desenvolvimento tecnoldgico, no entanto, ¢ verdade que esse desenvolvimento acaba por
ser um desafio para a educagdo

Todavia, ndo se deve tirar conclusdes apressadas, nem podemos percorrer pela via
ilusoria que nos possa conduzir rumo ao desenvolvimento do ensino das artes cénicas
sem que o ensino adote a pratica de convivéncia conjunta, de acordo com Blanchot
(2013), Barthes (2003), Agamben (2006); estes autores aparecem como exemplo mais
marcantes e com certo impeto, que na maioria das vezes surpreendentes pelo modo como
traduzem o anseio pela vida em comunidade.

Quando pensamos em comunidade, o ponto de diferenciagdo com a completude,
que impulsiona na realidade qualquer singularidade e/ou a nocdo de sociedade que estd
ainda por vir, fica também claro que, a despeito da sua existéncia, a experiéncia de
pertenca a uma comunidade ¢ alguma coisa em construcao, ou seja, ¢ um “ser-tal” que
permanece constantemente escondido na condi¢do de adesdo, “existe un x tal que
pertence a «y» y que en modo alguno es un predicado real, sale ¢l mismo a la luz: la

singularidad expuesta como tal es cual-se-quiera, esto es, amable” (Agamben, 2006, p.
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10). Entretanto ha aqui um ponto de convergéncia, talvez possamos considerar uma
convergéncia inaudita entre as comunidades do Blanchot, Barthes, Agamben e a concec¢ao
sociocultural vygotsquiana de ensino.

E claro que somos convocados para uma reflexio mais detalhada sobre estes dois
grandes pressupostos (comunidade/sociedade, cultura/ensino), que no seu interior
acreditamos haver uma interconexdo, uma comunidade que pode corresponder a uma
reunido ou conjunto de individuos (populacdo) ou a sua organizacao social (sociedade),
que partilham o mesmo legado cultural e/ou histdrico, grupo este que se reune para
atingirem um determinado objetivo.

Paradoxalmente este individuo que por defini¢cao pertence a uma sociedade e que,
por sua vez, tal sociedade ¢ regida por certas normas culturais e historicas, dispde de
propensdes para a individualiza¢do nas diversas formas de ser, estar e fazer e um conjunto
de principios para escolher pertencer a este ou aquele grupo, a este ou aquele tipo de
ensino.

Assim, um certo entendimento da existéncia da comunidade e os seus modos de
operar possibilita a consecucdo de um paralelismo com a cultura e com o ensino. Porqué
comunidade? Maurice Blanchot desvenda com simplicidade a questdo comunidade, para

ele:

Na base de cada ser existe um principio de insuficiéncia ... (principio de
incompletude). E um principio, notemo-lo bem, isso que comanda e ordena a
possibilidade de um ser. Donde resulta que essa falta por principio ndo anda ao
lado de uma necessidade de completude. O ser, insuficiente, ndo busca se
associar a um outro ser para formar uma substincia de integridade. A
consciéncia da insuficiéncia vem de sua propria colocagdo em questdo, a qual
tem necessidade do outro ou de um outro para ser efetuado. Sozinho, o ser se
fecha, adormece e se tranquiliza. Ou ele é sozinho ou ele ndo se sabe sozinho a
ndo ser se ele ndo o €. A substéncia de cada ser ¢ contestada por cada outro sem
repouso. Mesmo o olhar que exprime o amor ¢ a admiragdo se liga a mim como

uma duvida que toca a realidade. (Blanchot, 2013, p. 16-17)

De certo ja alguma vez ouvimos falar que os opostos se complementam e Blanchot
alerta para a completude que o outro faz em nos, ou seja, sdo as qualidades do outro ou

as diferengas que nos complementam como seres sociais. A palavra que define essa

101



complementaridade seria entdo alteridade® muito diferente da outra palavra alter ego’. No
conjunto de aquisicdo do conhecimento seja ele social, cultural ou mesmo do ensino
dentro de espaco escolar aprendemos uns com os outros, através de observacido ou
imitacdo e, em todos estes casos, beneficiamos destas ferramentas que nos constituem
para analisar diferentes situagdes e os outros individuos com os quais interagimos.

Assim, a alteridade constitui-se também quando nos colocamos no lugar do outro,
na relagdo que temos com os outros, que nao significa haver uma concordancia, mas sim
uma interdependéncia, em que o eu existe a partir do outro. Por outro lado, temos o alter-
ego, que ¢ aquele outro eu critico, geralmente no teatro, este outro eu ¢ conhecido por ser
o policia de n6s mesmos.

E 0 nosso pensamento que concorda ou discorda de certas situagdes, ¢ aquele
pensamento que nos oferece confianga e também nos retira a confianca. Adiante iremos
contribuir com mais subsidios sobre alteridade, alter-ego e do ego para sabermos a
importancia de os conhecer no contexto das artes cénicas.

Voltando para o pressuposto da cultura e ensino, diriamos que a dimensdo da
perspetiva sociocultural de ensino, sugere-nos a nos os educadores, professores, docentes
e/ou pedagogos, em primeiro lugar, percebermos o cérebro humano e o seu
funcionamento consciente. Um julgamento consciente exige-nos fazer um reparo no que
concerne a esta fun¢do de docéncia, que deveria ter como sua incumbéncia a nogao bésica
do campo da neurologia e da fisiologia. Aquando do estudo da questdo da linguagem,

desenvolvimento e aprendizagem, Vygotsky, Luria e Leontiev concluiram o seguinte:

A consciéncia nunca foi um “estado interior” primario da matéria viva; os
processos psicoldgicos surgem ndo no “interior” da célula viva, mas em suas
relagdes com o meio circundante, na fronteira entre o organismo e o mundo
exterior, ¢ ela assume as formas de um reflexo ativo do mundo exterior que
caracteriza toda atividade vital do organismo. A medida que a forma de vida se
torna mais complexa, com uma mudan¢a no modo de existéncia e com o

desenvolvimento de uma estrutura mais complexa dos organismos, estas formas

8 Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa, alteridade 1 natureza ou condigdo do que é outro, do que é

distinto; 2 situagdo, estado ou qualidade que se constitui através de relagdes de contraste, distingao,
diferenca. (Houaiss & Villar, 2002, p. 219)
Dicionério de Filosofia, alteridade - caracteristicas daquilo que ¢ outro. (Durozoi & Roussel, 2000, p. 21)

? Dicionério de Psicopedagogia e Psicologia Educacional, alter ego — o outro eu, o segundo eu. E

considerado pelo individuo como um segundo ou um outro em si mesmo. (Brunner & Zeltner, 2000, p.
13)
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de interagdo com o meio ou de reflexo ativo mudam; todavia, os tracos basicos
desse reflexo, bem como suas formas basicas tais como foram estabelecidas no
processo da historia social devem ser procurados ndo no interior do sistema
nervoso, mas nas relagdes concernentes a realidade, estabelecidas em estagios
sucessivos de desenvolvimento historico. (Vygotsky, Luria e Leontiev, 2010, p.

194)

Para quem de facto se sente comprometido com a arte do ensinar, ¢ fundamental
que a pedra basilar de todo o processo de ensino seja a componente social e cultural.
Todavia, o que sucede ¢ a auséncia desta consciéncia em relacdo a nogao historico-
sociocultural por parte dos atores educativos, mesmo tendo sido provado que todo o
conhecimento individual é reflexo de interagoes.

Porém, um olhar cultural da educagdo nao reivindica uma globalizagdo cultural,
ou seja, ndo traz consigo a ideia de superiorizagdo, inferiorizagdo ou uniformizagdo de
qualquer cultura que seja, mas sim concentra toda a sua aten¢do no desenvolvimento de
todo o processo educativo e do ensino dentro do seu contexto. Esta ¢ a razao pela qual ha
dificuldades por parte de alguns professores em entender os seus alunos, porque na
realidade tudo o que sabemos e percebemos tem uma origem.

Essa génese de todo o conhecimento inicial chama-se cultura, pois “os jovens
alunos sdo pessoas, inseridas em familias e comunidades, que lutam por reconciliar os
seus desejos, crencgas e objetivos, com o mundo circundante” (Bruner, 1996, p. 78). Com
estas convictas consideragdes metodologicas socioculturais queremos reiterar a no¢ao
genuina do prazer de aprender e de ser aprendiz, revitalizando permanentemente esta aura
de aprendizagem comunitdria, lembrando sempre que os alunos ndo sio tdbuas rasas ou
folhas de papel em branco, mas antes considerar que a instru¢do escolar acontece em
conexao com o contexto sociocultural.

Com efeito, Jerome Bruner enfatiza essa no¢ao da importancia de contextualizar
a atividade educativa argumentando que ““a tarefa do culturalismo ¢ dupla” (Bruner, 1996,
p. 30). Ha sim, um lado da cultura que se dedica a questdes mais amplas, onde se
encontram todas as tendéncias viradas para a normalizagao dos sistemas de valores e tudo
0 que tem a ver com a questdo da preservagdo dos deveres e direitos — outro sim tem a
ver com o modo como vao sendo avaliados todos os tipos de agéncias dentro do quadro
construtivo do sistema cultural. O modo como tudo isto impacta 0os membros dessa

mesma cultura e como esses, por sua vez, respondem aos efeitos do sistema da sua cultura.
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Estes fatores de culturalismo identificados pelo Bruner tendem a ndo influenciar
de forma direta ou indireta qualquer olhar que tenha a ver com os aspetos psicoldgicos
que possam afetar o comportamento do individuo, assim sendo, ajuda-nos a perceber que
a cultura convive com a forma como o sistema foi instituido e também como ela se
relaciona no seu interior. No fundo ¢ um sistema que se faz de acordo com a realidade
existente.

Adentrando no quesito cultural, o problema que envolve o ato de ensino e
aprendizagem de artes cénicas ¢, sumariamente, a no¢ao de empoderamento do grupo de
estudo; se quisermos, de todo o grupo de alunos, professores e de todos elementos
envolvidos no processo, com o fito de, como diz Jorge Ramos do O, “saber como produzir
enunciados que abandonem os principios a toda a hora expressos pela lei” (O, 2019, p.
95), principalmente por se tratar de um processo que envolve emocdes, dada aten¢do que
damos aos espacos psicoldgicos dos alunos de artes cénicas priorizando, “nessa relacao
com o fora, a possibilidade de viajar permanentemente no mesmo lugar” (O, 2019, p. 95),
conferindo primazia a exploracdo do mundo imaginario existente em cada aluno,
precisamente porque o ser humano € o resultado da soma de valores, ideias, mitos, crencas
que sobrevivem de geracdo em geragao.

De acordo com Jerome Bruner, para nos esclarecer diz o seguinte: a “abordagem
psicologico-cultural da educagdo consiste em que a aula seja repensada justamente como
essa subcomunidade de discentes reciprocos, com o professor a orquestrar os processos”
(Bruner, 1996, p. 42).

Entretanto, no ensino tradicional ou, se quisermos, na psicologia tradicional, o que
se prioriza ¢ a autoridade do professor; neste tipo de pedagogia tradicional o que reina ¢
a consciéncia de que o professor ¢ quem sabe e os alunos devem de forma dedicada ouvir
e obedecer somente as ordens dele. Mas hoje todos nos sabemos que essa concecao
pedagogica ndo € de todo digna de se praticar e se afirmar como solugdo, porque “[a]ssim
como o narrador omnisciente desapareceu da ficcdo moderna, também o professor
omnisciente desaparecera da escola do futuro” (Bruner, 1996, p. 42).

A nocao de empoderamento encontra-se estritamente ligada a nogdo de respeito
por outrem, ndo como uma obrigacdo ou uma regra de cortesia, mas explicitamente como
uma pratica constante deste novo olhar psicologico-cultural da educagdo. Se
pretendermos de facto uma escola do futuro, entdo temos que imaginar em todas as
entradas da escola, salas de aula, em todas instituicdes de ensino uma placa invisivel que

diga o seguinte: espacgo de aperfeigoamento de poder, autoridade e afirmacao.
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A escola moderna, a escola de hoje, a escola do futuro est4 veiculada “tao apenas
a materialidade de discurso que esboca novas modalidades de projecdo, a renovagdo de
um estar-a-ser no mundo” (O, 2019, p. 371). A ideia por tras da placa invisivel é a génese
de que “a cultura molda a mente” (Bruner, 1996, p. 10) e nessa ordem de ideias de Bruner
diriamos que a escola estd ao servico das culturas. A escola molda mentes, ela ¢ a
responsavel universalmente aceite pelos seres humanos para nos preparar para o mundo
racional e ndo racional através dos seus diversos dispositivos de que nos servimos para
arquitetar os nossos pensamentos e visdes sobre o mundo sabendo que “entre o real e o
racional ha, portanto, uma dependéncia mutua” (Vygotsky, 2007, p. 100).

Tanto a cultura como o ensino pertencem a dominios que estdo inteiramente
ligados as experiéncias externas que moldam constantemente o nosso intelecto e a
existéncia mental ¢ vivida e partilhada com outros. A vida intelectual empreende-se nao
s6 para facilitar a comunicagdo, mas também para gerar compreensdo de um vasto
manancial de conhecimentos do mundo.

As experiéncias e possibilidades oferecidas pelo universo sdo inumeraveis e
incapazes de serem desvendadas pelos modelos tradicionais de ensino. Diga-se, desde
logo, que os profissionais de educagdo precisam interiorizar que o percurso para o futuro
da educagdo reside no cooperativismo.

A responsabilidade do ensino deve ser para todos e aquela formula de ensinar que
tradicionalmente pertencia pura e exclusivamente ao professor hoje deve estar a
disposi¢do de todos — alunos e professores. Assim, por exemplo, a compreensdo do
mundo dentro das institui¢des de ensino necessita de uma programag¢do conjunta, desde
a sua constru¢do, acompanhamento, consolida¢do, avaliacdo até a partilha, tudo ¢ feito
por comparticipagcdo mutua.

O que ¢ especialmente interessante na conce¢do do ensino na nossa atualidade nao
¢ apenas a abundancia de conteudos programaticos, como vemos com a expansdo da
tecnologia, mas também o surgimento da cultura comunitéria, ou seja, as relagdes que
criam lagos e sentimentos de pertenca resultantes da diversidade.

Trata-se na realidade de enxergar valores na diversidade e respeita-los, pois, como
nos dizia Michel Foucault, “no final, a Ginica patria real, o inico chao sobre o qual se pode
andar, a Unica casa onde podemos nos deter e nos abrigar ¢ a lingua, aquela que
aprendemos desde a infincia” (Foucault, 2016, p. 39). A este respeito as li¢des
subjacentes as palavras de Foucault visam serem incorporadas pelos profissionais de

educacdo, tanto na vida quotidiana como nas institui¢des de ensino.
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4. A necessidade de aprender em conjunto

Para quem teve a experiéncia de pelo menos ter que assumir o desafio ou
responsabilidade de ser a voz de facilitacdo ou, por assim dizer, a figura de docente ou
professor pela primeira vez, pode atestar o tremor ou calafrio dentro de nds, esse
sentimento incontrolavel que faz com que qualquer especialista de qualquer area artistica
ou de criatividade supere. A respeito disso Monique Borie, Martine de Rougemont e
Jacques Scherer assinalam que “[e]xiste uma técnica especial que permite utilizar o
subconsciente no trabalho de criagdo. Trata-se de deixar a natureza o cuidado de tudo o
que ¢, no sentido mais vasto da palavra, subconsciente, e de nos limitarmos ao que esta
ao nosso alcance” (Borie, Rougemont & Scherer, 2018, p. 372).

Ora, ndo ¢ por acaso que o trabalho de criagdo envolve correspondéncia entre a
mente consciente e a mente subconsciente. Isto porque a nossa mente em momentos de
cria¢do socorre-se de todas as nossas capacidades cognitivas capazes de nos favorecer ao
trabalho criativo.

Quando se tem a nogdo de quem somos, quem estamos a ser ou quem queremos
nos tornar, acaba simplificando-se a primeira vista o primeiro desafio, a interioriza¢do do
proposito de querermos ser o que nos propomos ser ou fazer. Para interiorizacdo de
qualquer que seja o trabalho de criagdo, Monique Borie, Martine de Rougemont e Jacques

Scherer apontam que:

“Assim que captardes todos estes processos internos, e os adaptardes a vida
espiritual e fisica da personagem que encarnais, entdo viveis o vosso papel. E o
que mais conta no vosso trabalho de criagdo. Assim que o ator vive a sua
personagem, ndo apenas caminho a inspiragdo, mas chega assim a realizar um
dos seus objetivos principais. Nao se trata de exprimir unicamente a vida exterior
da personagem. E preciso ainda adaptar-lhe as suas proprias qualidades
humanas, derramar-lhe toda a sua alma. O objetivo fundamental da nossa arte ¢
criar a vida profunda de um espirito humano e exprimi-la sob uma forma
artistica.

E por isso que comegamos sempre pelo aspeto interior do papel e procuramos

criar a vida espiritual servindo-nos desse procedimento interno que consiste em
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viver o papel. E deveis vivé-lo experimentando realmente os sentimentos que
com ele se relacionam de cada vez que o recriais”. (Borie, De Rougemont &

Scherer, 2018, p. 372)

Neste estudo, a no¢ao de superar-se refere-se a atitude de perceber quao desafiador
¢ assumir-se responsavel pelo desenvolvimento artistico e de aprendizagem intelectual de
um grupo de estudantes e com isso descobrir potencialidades de comunicacio e
entendimentos que servem de condutores para alcangar tanto os resultados curriculares
desejados, assim como os resultados do desenvolvimento individual e do grupo como um
todo. Todavia, desejamos chegar a um sinal pequeno e arredondado da nossa consciéncia

€ dialogarmos CcoOm O NOosSO €u, sussurrarmaos para nos Mesmos:

Figura 4: Dispositivos preparatdrios para a criatividade artistica

E agora? E se? Agir

Estes quesitos sdo como forgas internas em busca de solugdes para uma exceléncia
na nossa performance profissional e acabam servindo como “formas de nos governarmos”
(Nietzsche, 1999), (Foucault, 2006), (O, 2003). Para além de gerarmos imensas
possibilidades quando nos colocamos estas questdes, esta autorreflexdo funciona como
principal chave para abrirmos a nossa mente, sendo também ferramentas que nos
conduzem aos nossos objetivos com determina¢do. Sdo questdes de preparagdo,
questionamentos que nos conduzem “para o método e o processo de criagio” (O, 2019,
p. 250), como se estivéssemos a mergulhar a fundo em busca daquilo que geralmente

crescemos a ouvir: um homem preparado vale por dois.
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E agora?

Em 2015 ao ser admitido como assistente universitirio para o curso de
Licenciatura em Artes Cénicas, eu deparava-me, por um lado, com a concretizagao e, por
outro, com o desafio que representava ser assistente universitario. Nao havia escolha que
ndo fosse colocar-me dentro do processo, procurar formas para me adentrar e
seguramente a primeira agdo como professor foi voltar-me para mim mesmo, fazer-me
perguntas e selar um acordo comigo proprio, em que a partir daquele momento eu seria
um estudante de Licenciatura em Artes Cénicas e juntamente com estudantes iriamos
delinear os nossos momentos de estudo.

Entretanto, a génese de todas as questdes que rodopiavam na minha mente, num
turbilhdo alimentado pela ansiedade, o medo e a tensdo de ser assistente universitario era:
E agora? Creio que esta questdo nao funciona como sindénimo de um litigio judicial, mas
como um imbroglio da qual necessitamos respostas que nos oferegam motivos para
continuarmos.

Entdo eu estava diante de uma grande situacdo, eu necessitava de modelos que
tornassem as nossas aulas percetiveis e interessantes € no meio dessa questao surge o
redescobrir da verdadeira fun¢ao de docéncia, “a constru¢do de uma democracia na agao
educativa” (Niza, 2015, p. 494). A partir deste momento de descoberta, fixei alguns
elementos essenciais que iriam tornar esse proposito evidente e aqui, novamente, corre-
me trazer um trecho de Sérgio Niza que traduz essa consisténcia democratica de

aprendizagem:

Teremos de concentrar-nos na substincia da cultura e do conhecimento (e ndo
em formalismos didaticos) e na substancia da Democracia para a organizagdo
social do nosso trabalho pedagogico. Para isso propusemos formar-nos pela
construgdo ética e cooperativa das nossas vidas, na escola como na sociedade

que, assim, vamos transformando. (Niza, 2015, p. 494)

Como o nosso sistema de vida em Mogambique se baseia no multiculturalismo,
tudo se traduz na quantidade enorme de dialetos e mosaico cultural espalhado pelo pais.
Para viabilizar a comunicagdo e convivio dos mogambicanos optou-se pela lingua
portuguesa como a lingua oficial. De igual modo, com forma de promover a democracia

na organizacao do trabalho pedagogico nas nossas aulas em 2015 e, a par da decisdo de
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me tornar estudante em vez de docente, instituimos em conjunto um sistema de
comunicag¢do que iria funcionar de forma homogénea, no interior da sala de aula, assim

como fora dela:

1. Propusemos que nods nos iriamos identificar pelo nome e ndo pela fungao;

2. Os grupos de trabalho seriam rotativos, para permitir que no final todos
tivessem experiéncias de trabalhar com todos;

3. Se houvesse uma duvida resultante das aulas, os estudantes tinham todo o
direito de fazer chamadas telefonicas, enviar mensagem ou email a qualquer
hora do dia;

4. Se fosse necessario, o estudante podia usar o seu dialeto e todas as ferramentas

da sua cultura como lugar de experiéncia.

Esta simples atitude de inclusdo de todos, no processo de organizacdo do ensino e
aprendizagem, foi como um escancarar das portas das limita¢gdes que se encontram com
frequéncia no interior das instituigdes de ensino. A primeira resposta a isto foi o a-vontade
que se podia notar nas nossas aulas, a comegar por mim, como ja disse anteriormente
sobre toda a dificuldade que me assolava, proveniente da ansiedade e do medo, pelos
estudantes, por finalmente encontrarmos um rumo que nos permitisse aligeirar todas as
emogdes negativas. Assim sendo, passamos a tratar os nossos encontros de aulas como
uma aprendizagem para a vida, concordando com Jerome Bruner, “o primeiro objetivo
de um ato de aprendizagem, para 14 do prazer que possa proporcionar, ¢ ter utilidade no
futuro” (Bruner, 2011, p. 41). E um facto, ou entfio devia ser, que partimos do principio
de que procuramos aprender para saber algo que ndo sabiamos e, com tal conhecimento,
podemos sim usufruir a destreza de fazermos coisas relacionadas com esse conhecimento,
assim como servirmos a quem necessitar do conhecimento que temos. O nosso rigor, em
termos dos conteudos programaticos dentro dos pressupostos curriculares € com o que
delimitamos nos planos analiticos e planos de aulas, passou a servir como bussola de guia
e orientacdo das matérias propostas no curriculo do curso. Entretanto, como podemos

perceber através do Jerome Bruner:

O dominio das ideias fundamentais de um campo cientifico inclui ndo s6 a
apreensao dos seus principios gerais, mas também o desenvolvimento de uma

atitude favoravel a aprendizagem e a investigacdo, a conjeturar e a intuir, e a
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possibilidade de resolver os problemas de forma autéonoma. (Bruner, 2011, p.

43)

Ao instituirmos propositadamente um modelo democratico de aprendizagem nos
nossos encontros, tinhamos como base a noc¢do das limitagdes que podiamos encontrar
no decorrer do processo. Optamos por incluir as nossas diferencas linguisticas e culturais
nas nossas aulas de modo a atingirmos “a compreensdo dos principios e das ideias
fundamentais” (Bruner, 2011, p. 47) do curso e dentro daquilo que constituimos como
modelo para as nossas sessoes de aulas. O fundamental seria encontrarmos em conjunto
e individualmente formas de abstragao do corpo, da mente e da fala. Este empreendimento
sO ¢ possivel quando psicologicamente nos encontramos bem, primeiramente com nods
mesmos e em seguida com os nossos pares. E comum entre os fazedores de teatro
relacionarmos a vida com o palco, mas, para que de facto essa relacdo faga sentido ¢
necessario que todos os intervenientes do grupo de estudo em conjunto cheguem a
experienciar e a concluir que, em teatro, as coisas existem por si mesmas e que tudo em
nds e ao nosso redor ¢ teatralizavel. Ainda assim, precisamos tomar a consciéncia de
todos os processos de trabalho que obedecem e dependem da rédea ritualistica propria do
teatro, desde memorizagdo de partes de um texto, exercitar a respira¢do e a prepara¢do

de cenas.

E se?

Esta questdo foi abordada com a total inspiracdo do “se” magico do diretor
artistico, encenador, professor e fundador da Sociedade Artistica Literaria de Moscovo
(TAM), um misto de universidade e companhia de teatro, onde desenvolveu um inovador
sistema de interpretacdo. Em relacdo a nossa imaginagao, Constantin Stanislavski diz-nos

o0 seguinte:

Sabem agora que devemos abordar uma pega a partir do «se», que serve de chave
para nos fazer passar da vida de todos os dias para o dominio da imaginagdo. A
peca, as personagens, sdo invengdes do autor, uma série de suposicdes, de «sesy,
de circunstancias por ele imaginadas. No palco a realidade nao existe. A arte ¢
um produto da imaginagdo, tal como a obra do dramaturgo. O fim do ator deve

ser transformar a pega numa realidade dramatica servindo-se da sua técnica.
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Nesta operagdo, a imaginacdo tem de longe o papel mais importante.

(Stanislavski, 2016, p. 134-135)

Se o teatro vive de imaginagdo, a pedagogia também nao ¢ isenta do poder da
imaginacao “justamente porque ¢ tdo dificil nos isolarmos contra os preconceitos”. Numa
situacdo em que estamos numa turma com uma riqueza enorme de habitos e costumes, ¢
preciso nos virarmos em relacdo a tudo o que tem que ver com atitudes discriminatorias,
pois “precisamos aprender a evita-los ou a contrabalancar seus efeitos” (Stanislavski,
2000, p.149). Em relacdo a questdo e se?

Para nds a resposta vem do seguinte:

1. Organizagdo pedagogica das nossas aulas;

2. Técnica de preparagdo laboratorial dos estudantes/artistas.

Nas aulas, era essencial encontrarmos uma formula eficaz que gerasse uma
compreensdo mutua nas nossas sessoes de aulas e essa formula passava essencialmente
pela democratizagdo do saber, na desconstrugdo da hierarquia'®. Dentro da sala de aula
assim como no interior da institui¢do do ensino, era necessario que encarassemos as
nossas aulas como um veiculo cultural, algo que nos proporcionasse a todos nés um
motivo para dialogarmos uns com outros, com total auséncia de preconceitos. Na
realidade importava-nos uma dindmica muito mais colaborativa na organizagdo das
nossas aulas, quer na propria metodologia de ensino e aprendizagem que estdvamos a
procurar desenvolver, quer para alcancar os objetivos determinados no programa
curricular do curso.

Nesta fase de procura da melhor metodologia ou forma de organizacdo pedagogica
que tornasse as nossas aulas cooperativas e que nos colocasse em sintonia com aquilo que
eram 0s nossos objetivos, percebemos que, tanto alunos como professor, tinhamos de nos
orientar através da experimentacdo, observacao, critica e leitura. Tudo que resultava dessa
experiéncia constituia o nosso processo de aprendizagem, “o espaco e o tempo ritual de
regulacdo essencial do sistema, ou da organizacdo da turma” (Niza, 2015, p. 143).
Abracamos a ideia de que a nossa turma era um laboratdrio e todos estdvamos envolvidos

e a trabalhar tanto como matéria-prima, mas também como analistas do aprendizado no

10 Neste caso a organizagdo pedagogica ¢ aquela que segue o critério de graus de subordinagdo.
Geralmente na pedagogia tradicional o professor ¢ o detentor do saber e os alunos como recetores do
saber.
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laboratério. Com o passar do tempo, esta atitude adotada pela turma comegou a gerar

bem-estar no seio do grupo e no nosso processo de aprendizagem.

Figura 5: Dispositivos laboratoriais no processo de aprendizagem artistica cooperativa

Experimentagado

conjunta
Observagao
conjunta
Critica Leitura
conjunta conjunta

Dentro dos pressupostos esperados, deveres e obrigacdes determinados no
curriculo, tivemos que delinear as formas de como deveriamos abordar os temas que o
curriculo nos sugeria € no que concernia ao modelo de organizagdo das nossas aulas,
ficamos motivados pela escolha de trabalharmos uns com outros.

Com o desenvolvimento deste modelo pedagdgico de podermos trabalhar lado a
lado alunos e professor, também se foi tornando familiar a relagdo de aproximacado e
comunicagdo aberta entre nds. A estratégia pedagdgica que iniciou com essa pequena
questdo e se? levou-nos a implementacao conjunta daquilo que no final denominamos de
técnicas de preparacdo laboratorial, descritas na figura 5, que fizeram todo o sentido, na
medida em que as colocdmos em pratica juntos. Afinal, o que procurdvamos era a

autonomia no processo de aprendizagem e Sérgio Niza descreve na Educagdo
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Profissional de 1916, que concebe a autonomia como estruturante da formagao sob trés

condi¢des determinadas:

1) A autonomia e a educagao civica aprendem-se praticando e nao através
de qualquer ensino e disciplina;

2) A acdo em prol da autonomia deve «exercer-se ndo s6 no ambiente
escolar, pelas atividades profissionais, e pela instituicdo do self~government
(autogoverno) como mostrei na Educagdo Civica, mas também na sociedade
exterior (1917);

3) Na escola, como na sociedade, «ndo pode a autonomia ser-nos
presenteada pelos governantes; tem de ser conquistada pelos governados,

pacientemente, todos os dias» (1917). (Niza, 2015, p. 650)

Entretanto, em 2015, nesse primeiro ano de docéncia universitaria quando nos
envolvemos neste projeto de dar aulas, o proposito para nos tornarmos auténomos no
processo de aprendizagem foi que a preparagcdo laboratorial fosse aberta, livre e
espontanea, como que se de um ritual se tratasse. Mas sempre focados naquilo que devia
ser considerado, pensamos nods, de pensamento fundamental e, que de acordo com Sérgio
Niza, “[a] ideia central que nos congrega ¢ a da formagao, isto ¢, da sua natureza e das
disposi¢des que a promovem.

A ideia de formagdo que aqui mobilizo integra em si as dimensdes de
transformagdo progressiva das praticas sociais da profissdo” (Niza, 2015, p. 658), isto &,
se a instituicdo de ensino pauta pela formacao, ela em si esta de certa forma a dar conta
da formagdao continua, uma forma de sustentagdo de formagdo sucessiva de novas
geracdes de profissionais que deverdo garantir a boa formagao profissional para o futuro,
motivando a continuidade. E certo que este espirito de promogio democratica no processo
de ensino e aprendizagem teve como objetivo primordial o desenvolvimento pessoal e
profissional dos estudantes e do professor de forma mutua, mas, no seu interior, esta

centrado na figura do aluno enquanto centro do ensino.

Agir

No Grande Dicionario da Lingua Portuguesa, “agir” significa: “Proceder. Por em
pratica um plano, um intuito” (De Figueiredo, 1986, p. 82). Tal ¢ refor¢ado também no

Dicionario de Teatro, onde “agir” vai ter o mesmo significado que “a¢do”, o que
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transmite uma virtude perante um cendrio maior ao se expandir a palavra “agir” para a
pedagogia e para o teatro, a palavra “agir” remete-nos para a obra Fazer a Mdo — por uma

escrita inventiva na universidade de Jorge Ramos do O, que nos diz o seguinte:

Pensar como nos sera possivel intensificar formas de trabalho experimental,
aprofundar ou produzir novas modalidades de estar junto no interior da
instituicdo universitaria que questionem e ponham em crise um modelo de
pobreza cognitiva e existencial universalizado pela cultura escolar no seu
conjunto — ndo s6 aquele que postula a condi¢do atarracada ou subalterna de
mero consumidor ou leitor de cultura e de ciéncia a toda a imensa mole dos ndo
tocados pelo sopro do génio da criagdo, mas também aquele que transforma o
professor universitario em maquina de exibi¢do e distribuicdo de temas e
problemas ja encerrados e que faz do proprio estudante, mesmo o de 3°. ciclo,
um sujeito aflito, que ja chega atrasado ao encontro que tem marcado com a
ciéncia e nunca dele recupera. A bandeira da exceléncia académica, agitada em
todas as universidades e escolas por esse mundo fora, traduz hoje exatamente o
contrario do que anuncia. O publicar a todo o custo pressiona os estudantes a dar
por acabado o que mal comecaram a tomar posse, condena-os a repetir velhas
formulas, caminhos ja batidos e a disfargar, o melhor possivel, essa triste pratica
mimética; e assim se aprofunda no nosso tempo, com aparente sofisticacido
técnica, uma clivagem absoluta entre o desejo de criar € 0 ato mesmo da criagao.
E esta situagdo ocorre no momento em que a chamada investigacao de alto nivel
se democratiza, no momento exato em que as humanidades, as artes ¢ as ciéncias
sociais veem o0s seus cursos doutorais serem procurados como nunca o haviam
sido antes. Enfrentar esta tendéncia empobrecedora de presente seria continuar
a trajetéria de defesa da desescolarizagdo, segundo uma logica da
convivencialidade, que tornou Ivan Illich no inicio dos anos 1970 conhecido de
todos quantos produziam nessa altura uma critica as institui¢des de educacdo e
ensino e procuravam formas de fazer frutificar a invengado, o poder e o saber de

cada um. (O, 2019, p. 33-34)

Esta ¢ uma convocatoria para lembrar que a luta pela democratizag¢do da educacgao
e do ensino ¢ uma realidade. Todavia, como profissionais da educagdo, ¢ necessario agir
e agir de acordo com aquilo que desejamos que seja, no fundo, um futuro melhor para os
nossos estudantes para a constru¢do da sociedade que tanto almejamos. Como Jorge
Ramos do O muito bem acima nos descreve, ao transportarmos a palavra “agir” da
pedagogia para o campo teatral, tal nos remete para agdo e, de acordo com Stanislavski,

na sua obra Manual do Ator: “Em cena, vocés devem estar sempre representando alguma
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coisa; a acdo ¢ o movimento constituem a base da arte (...) do ator; (...) mesmo a
imobilidade exterior (...) ndo implica passividade” (Stanislavski, 2009, p. 1-2). Nessa
obra, este autor diz-nos que agir da forma como somos exigidos no teatro funciona
independentemente de a pessoa estar a mover-se exteriormente ou ndo. Importa agir de
acordo com o0 que a cena exige e essa exigéncia tem a ver com os objetivos desenhados
de acordo com a propria dramaturgia ou encenagdo da cena/situacdo que se pretende
representar; “no teatro, toda acdo deve ter uma justificativa interior, deve ser logica
coerente ¢ verdadeira (...) e, como resultado final, temos uma atividade criadora”
(Stanislavski, 2009, p. 1-2).

Tanto na pedagogia como no campo teatral, agir estd ligado intrinsecamente ao
fazer algo. A utilidade da palavra faz-se sentir quando os pedagogos, de forma continua,
buscam as melhores solugdes metodoldgicas ou pedagogicas que instigam curiosidade
para o conhecimento e criatividade. No teatro, a acdo ¢ o coragdo que aviva a
representagdo e que move toda a cena.

Aqui temos a necessidade de criar uma boa relagdo pedagogica no ensino das artes
cénicas em concordancia com Maria Teresa Gomes, Victoria Mir e Maria Gracia Serrats

que tracaram com precisdo as caracteristicas do professor democratico:

- Favorece as discussdes, ndo ¢ diretivo nos conteudos, embora o scja nos
procedimentos;

- Partilha a responsabilidade, faz com que todos intervenham e reparte fungdes;
- Mostra respeito pelos alunos;

- E capaz de se identificar com os pontos de vista dos adolescentes;

- Cria um clima de certo contagio afetivo;

- A sua filosofia democratica aponta tanto para o desenvolvimento intelectual
como emocional;

- Consegue motivar os alunos e as relagdes cordiais culminam numa tarefa
eficaz;

- Ajuda o grupo a escolher e a delimitar questoes, tarefas ou problemas a tratar;
- Facilita o intercambio de ideias, inclusivamente dos mais timidos ou menos
dotados que tém, deste modo, a possibilidade de se exprimir no seio da turma;

- Consegue separar, nas discussdes, os aspetos intelectuais das implicagdes
afetivas pessoais ou de grupo;

- Repete, clarifica, sintetiza. Ajuda o grupo a recordar a situagdo em que se
encontra;

- Mantém a ordem, evita polarizagdes;
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- E coerente e genuino, no engana; a sua visio dos valores &, perante os alunos,
a mesma que tem na vida social em que se move;

- Confia no aluno e atua com uma mentalidade de cogestdo, permitindo que
aquele participe;

- Fomenta a autoavaliagdo pessoal ou de grupo, procurando compreendé-lo,
observar e compreender o seu mundo tal como ele vé;

- Ndo emite juizos precipitados;

- E capaz de partir do campo experiencial do aluno, considerando-se, ele proprio,
um sujeito de experiéncias sempre novas. (Gomes, Mir & Serrats, 1993, p. 223-

224)

Coube-nos nesta fase agir, procurar entre todas as ideias uma representagao
adestrada de motivagdes que nos acompanhasse na descentralizagdo do conhecimento,
considerando o acima descrito “o professor democratico” (Gomes, Mir & Serrats, 1993);
reparamos que o seu papel vai muito além dessa caracterizagdo, pois o aluno exige uma
aten¢do acentuada e, acima de tudo, temos de ouvir com o ouvido e escutamos com as
emocodes, o que ¢ muito distante da compaixao.

Referimo-nos ao estado de harmonia e reciprocidade no processo de ensino e
aprendizagem entre docentes e estudantes, ¢ essa flexibilidade constante e ausente de
formulas prontas para resolver qualquer problema; diriamos até que sdo essas
caracteristicas mais flexiveis que diferenciam o professor tradicional do professor de
cardter cooperativo'!, tendo este ultimo facilidade de trabalhar em modo de piloto
automatico emocional, bem como suspender todos os elementos referentes ao seu lado
espiritual, intelectual e fisico, situacdo que o deixa mais disponivel e aberto para
responder ou resolver qualquer que seja a inquietagao vinda dos seus estudantes.

As extensdes com as quais trabalhamos e que facilmente foram reputadas com
esmero a personalidade, humor, emog¢des e comportamento, na possibilidade de serem
construidos em conjunto nos encontros do grupo e durante todo o processo.

Nesse sentido, o conhecimento que ¢ construido em conjunto ¢ benéfico para
docentes e discentes, pois ficamos isentos de esgotamento fisico e emocional, abertos a
aprender, inclusivamente com os erros. Tal como refere Jorge Ramos do O, o “trabalho
sobre si do aluno e aos patamares cognitivos em que passou a decorrer a sua

aprendizagem ajuda-nos a perceber como se construiram relagdes e modelos de

' Uma expressao do autor, que se refere ao professor que apresenta naturalmente uma postura para agir e
pensar de modo cooperativo nas suas aulas.
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objetivagdo do conhecimento” (O, 2019, p. 276); é esse efeito que as instituigdes
propdem, o de reprodutividade de saberes pré-definidos, fazendo do aluno um
instrumento repetidor dos efeitos desejados.

De acordo com a logica, agir pedagogicamente deve firmar-se em valores de
justica, igualdade e respeito pelo outro no estabelecimento desse grande desafio que € o
de facilitar o processo de ensino e aprendizagem procurando, ndo obstante, encarar a
educagdao como um evento cultural.

No caso do nosso pais, diria que temos que compreender que o caminho da
pedagogia passa primeiro pela aceitacio e compreensdo dos desafios do
multiculturalismo e inclusdo. Em 2018, juntamente com os estudantes, construimos no 3°
ano de licenciatura um grupo de estudo voltado para a autoformagdo cooperada e o
modelo pedagdgico do Movimento da Escola Moderna de Portugal.

O mote das nossas aulas sempre priorizou a constru¢do de um ambiente que fosse
mais despojado de hierarquias dentro do processo, um ambiente que nos podia tornar
homogéneos no interior e no exterior, isto quer dizer, ndo era apenas para sermos um
grupo na sala de aula ou nos momentos de ensaios praticos ou teéricos. Nos inclusive
criamos o habito de cultivar cada vez mais a descontragdo, procurando de todas as formas
sermos acessiveis uns com outros, € habilitamo-nos a falar e a comunicar da forma mais

informal que podiamos.
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5. Emergéncia na democratizacdo do pensamento pedagdgica

Como ¢ do conhecimento intelectual geral, o pensamento filosofico e cientifico
que vivenciamos hoje chegou a nos através dos Gregos e dos Romanos e ¢ também gracas
a eles que o pensamento pedagogico teve os seus primoérdios, onde preformam na lista
dos pensadores da pedagogia classica grandes fil6sofos e professores como ¢ o caso de
Socrates, Platdo, Aristoteles, entre outros.

No decorrer dos tempos, muitas foram as influéncias que deram vida ao
pensamento pedagogico, desde o cristianismo ao desenvolvimento da educag@o na Idade
Meédia, das acdes culturais das ordens religiosas ao humanismo e o renascimento do séc.
XVI marcado pela influéncia da reforma e contrarreforma (Lutero vs. Jesuitas). A partir
do século XVIII até ao século XIX, de Rousseau aos movimentos pedagodgicos
contemporaneos, a pedagogia viu-se recrudescida. De acordo com Diciondrio de

psicopedagogia e psicologia educacional, pedagogia apresenta-se como:

[0] total da pratica educativa como também o esclarecimento tedrico e a
delimitacdo desta pratica (...), o complexo pedagdgico contém: 1. Principios
sobre as metas ou finalidades da educagdo, 2. Normas para a atividade educativa,
3. Propostas sobre meios para a realizag@o dos objetivos, 4. Principios sobre uma
ciéncia da condugao correta da vida e 5. Informagdes descritivas, esclarecedoras

e prognosticas sobre a area da educacdo. (Brunner e Zeltner, 2000, p. 186)

A pedagogia ¢ atividade para construcdo do individuo e, sistematicamente,
atividade de organiza¢do de uma sociedade. Ela existe e vai-se desenvolvendo, mantendo
o seu enfoque na constru¢ao do individuo para organizagdo da sociedade, em que “este
duplo fundamento da pedagogia cria um elo dindmico entre a atividade social e o
principio educativo” (Oliveira et al, 2000, p. 369). Sdo vdrias as circunstincias que
colocam dinamica para o desenvolvimento pedagogico, quer no proprio desenvolvimento
e sistematizacao da atividade social, quer na profissionalizacdo da profissdo do professor
e/ou do docente. A pedagogia ¢ a extensdo reflexiva, tedrica e cientifica da pratica do
ensino.

No limiar organizacional de uma sociedade, a pedagogia dispde de uma funcao

primordial, no eixo, a procura de melhores condigdes para o processo de ensino e
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aprendizagem, pois cabe-lhe refletir e promover modos e formas de cultura de uma
sociedade, assim como a concretizacdo das ideias de formac¢ao humana pretendidas. Hoje
as nagdes sdo regidas através de consensos sobre os principios que regulam a vida moral

e social, todavia, de acordo com Emile Planchard:

Reconhecer a pessoa humana como o valor supremo, ndo a sacrificar a
comunidade, mas organizar a sociedade de tal forma que seja ndo um fim em si,
mas um meio para desenvolver e realizar plenamente cada pessoa, ndo pode ser

uma atitude materialista. (Planchard, 1982, p. 49)

Apesar da nossa condicdo humana estar ligada ao quesito socializagdo, em boa
verdade, no processo de ensino e aprendizagem, muitos de nds podemos ser insensiveis
na hora de nos relacionarmos, enquanto outros podem inclusivamente ser sensiveis em
demasia. Todavia, quando nos relacionamos dentro do grupo de estudo, as nossas
emogdes e todo 0 nosso corpo reage a este relacionamento, por reagdo ao comportamento
e atitudes do outro.

O que hoje, ja bem estruturado, chamamos de pedagogia, vem sendo amplamente
esmiugado pelos filosofos classicos como referimos anteriormente, e nesta senda
Descartes diz o seguinte: “a finalidade dos estudos deve ser a orientagdo do espirito para
emitir juizos so6lidos e verdadeiros sobre tudo o que se lhe depara” (Descartes, 1985, p.
11).

Este pensamento transcende todas as possiveis obje¢des que o oficio de ensinar
nos pode proporcionar. Alids, sabemos nés que o ser humano aprende e se desenvolve
através da observacdo, experimentacao e também por meio da repeticdo. Nao nos
surpreende, por isso, que uma forma fécil e rapida para conce¢do do conhecimento seja a
da comparagdo, o que faz com que os alunos sempre que podem analisar dois objetos,
mesmo que semelhantes, acabam inevitavelmente a fazer uma distingdo entre eles. No
caso, o resultado do conhecimento incide sobre o que reconhecem primeiro por afinidade
ou identidade.

A este respeito acrescente-se a observacao feita por Descartes ao afirmar que “os
homens costumam, sempre que reconhecem alguma semelhanga entre duas coisas, avaliar
ambas, mesmo naquilo em que sdo diversas, mediante o que reconhecerem numa delas
como verdadeiro” (Descartes, 1985, p. 11). O que verificamos noutro trecho de Descartes

¢ o apelo a forma como olhamos os processos da construcdo do saber, ali onde se
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concentra o universo pedagogico; nesta obra, as regras para dire¢do do espirito sao muito
claras na forma como o pensador estabelece as regras para a cientificidade das disciplinas,

o método, ideia da verdade e pedagogica:

Conhecemos certamente a maneira como utilizar a intui¢do intelectual, quanto
mais ndo seja por comparagdo com os nossos olhos. Pois, quem quiser observar
muitos objetos a0 mesmo tempo com um so6 olhar, ndo vé distintamente nenhum
deles; e, do mesmo modo, quem tiver o costume de prestar atengdo a muitas
coisas a0 mesmo tempo, por um so6 ato de pensamento, fica com espirito confuso.

(Descartes, 1985, p. 53-54).

Desta forma, Descartes preconiza aos profissionais da educagcdo um exercicio
atento ao nosso espirito para que saibamos intuir cada objeto particular e deduzir umas
das outras, apropriando-se de todos os recursos do conhecimento, da mente, da
imaginacao e dos sentidos. Estas regras sdo uma referéncia para o nosso entendimento,
para o modelo pedagdgico cooperativo em que o compromisso do grupo se caracteriza
pela ligagdo a agao coletiva, para melhor confrontacdo da intui¢do e dedug@o no processo
de ensino e aprendizagem.

Por meio de uma observagao atenta através da intuicdo e deducao ideais propostas
por Descartes, docentes e estudantes estariam a apurar a pedagogia e, consequentemente,
a adogdo de metodologias do ensino virados para a cooperacao de forma a que o processo
de ensino e aprendizagem seja efetivado e, em conjunto com a homogeneizacio
pedagogica, estariamos de facto a trabalhar para o processo de descentralizacdo e
democratiza¢do do ensino.

Entretanto, a postura correta para inaugurar o espirito docente que seja adequado
aos moldes colaborativos ou cooperativos de ensino e aprendizagem, exigem um pouco
mais da parte do nosso intelecto, de forma que sejamos sensiveis a percecdo de que o
conhecimento se constrdi em conjunto uns com os outros, numa verdadeira comunhao de
ideias que engendram possibilidades de reflexibilidade mutua. Uns com os outros, numa
verdadeira agdo coletiva na busca de efetivagdo de objetivos comuns, pondo em acdo a
forca e dindmica coletiva para exploracdo no maximo possivel de mais contetidos que sdo
pesquisados e apresentados por projetos, colocando o grupo com maior ag¢do de
questionamento e discussdo, e criando um ambiente em que todos no grupo procurem e

tenham voz.
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Capitulo I11

Estruturalismo e o seu posicionamento nas ciéncias sociais e
humanas

1. Uma forma de identificar e trabalhar com as complexidades das
estruturas na organizacio social e cultural educativa

Como ¢ do conhecimento no dominio cientifico, € muito diferente do que ocorre
nas outras areas do saber, como por exemplo nas ciéncias exatas, de acordo com o fil6sofo
Edmund Husserl (1859-1938), a produ¢do cientifica nas ciéncias sociais ou humanas,
com muita dificuldade permite que outros investigadores cheguem as mesmas conclusdes
obtidas pelo investigador anterior; isto deve-se as caracteristicas especificas do cientista
social ou das ciéncias humanas justificadas pela ‘“fenomenologia”. No estudo
fenomenoldgico, o olhar do cientista ¢ combinado como parte dos dados obtidos. E esse
olhar dificilmente pode ser reproduzido por outro como bem diz Husserl, “o fendmeno
psicologico na apercecao e na objetivagao psicologica ndo ¢ realmente um dado absoluto,
mas s o € o fenomeno puro, o fendémeno reduzido o eu que vive este objeto” (Husserl,
1989, p. 26). Husserl ¢ quem introduz a luta para democratizar e tornar cientifica as
ciéncias sociais € humanas, o que a tradicdo considerava pressupostos cientificos ndo se
enquadrava nestas disciplinas. Na tradi¢do das ciéncias exatas, os experimentos
cientificos sdo realizados na auséncia do observador. O seu foco sempre voltado para
observar e descrever factos, tudo isto feito com uma total neutralidade.

A partir destas diferencas, as ciéncias humanas e sociais passam a procurar
padrdes com vista a enquadrar-se na academia; nos finais do séc. XIX e principio do séc.
XX, nasce a escola de pensamento estruturalista, como resultado da critica ou revisao das
teorias fenomenolodgicas. Com o desenvolvimento desta escola, sdo criadas categorias

onde o investigador das ciéncias sociais ¢ humanas ¢ capaz de inserir o seu objeto de
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estudo de forma imparcial, equiparando-se entdo as ciéncias exatas. Interessa ressalvar
neste estudo que a corrente do pensamento filosofico estruturalista surge numa base
ideoldgica que busca identificar as estruturas que sustentam todas as coisas; ora, de
acordo com este principio, todos os fenomenos da vida podem ser identificados através
das suas relagdes mutuas entre elementos, ou seja, através da andlise de partes, avalia-se

um todo.
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a. As licoes da gramatica gerativa de Noam Chomsky

Se existe, entretanto, continuidade entre o estruturalismo e o chomskysmo em
sua busca comum de maior cientificidade, a vantagem do gerativismo, segundo
Ruwet, reside na sua concepgdo popperiana da ciéncia como falsificavel: A
ruptura situa-se na possibilidade de propor hipéteses que sejam falsificaveis. Isso
me impressionou fortemente. O gerativismo estabelece a exigéncia de uma teoria
explicita, precisa, que funcione a maneira de um algoritmo cujas operacdes
podem aplicar-se mecanicamente: Karl Popper mostrou de forma clara que era
impossivel fundamentar a ciéncia num principio de indugdo. Com a dupla
articulagdo da linguagem numa estrutura profunda, a da competéncia, ¢ numa
estrutura superficial, postula-se uma dupla universalidade: a das regras
convencionadas, do sistema, e também a de um certo nimero de universais
substanciais. Essa busca de universais reata e visa levar mais longe a ambicao
estruturalista que se inspirava, ela mesma, no principio geral enunciado por
Platdo no Sofista (262 a.c.), o qual ja fornece a base material da linguistica
estrutural. Platdo afirma ai que o estudo de um sistema de sinais pressupde um
certo niimero, limitado, de condigdes: a identificagdo de unidades minimas, seu
numero finito, o fato de se poder combina-las e, em ultimo lugar, que nem todas

as combinagdes sejam possiveis. (Dosse, 1994, p. 20-21)

Antes precisamos de saber o que ¢ gerativo: “adjetivo = gerador; GRAMATICA
diz-se da gramatica que enumera explicitamente, por meio de um niimero finito de regras,
as frases corretas, em nimero infinito, de uma lingua” (Costa & Melo, 1999, p. 821); de
seguida, observamos este plexo inicial do estruturalismo assegurado pelo Noam
Chomsky, através da introducao do sistema gerativo operado no seu diciondrio linguistico
gerativo. O principio gerativo chomskyano ¢ muito explicito, “significa simplesmente
enumerar de maneira explicita por meio de regras” (Dosse, 1994, p. 21), levando esse
espetro novo de investigacdo para uma nova realidade. Com esta nova abordagem, a
teoria das estruturas linguisticas ganha uma nova autonomia em termos de regras,
observa-se que os proprios mecanismos descritivos utilizados nas gramaticas particulares
seriam, desde entdo, apresentados e estudados de maneira abstrata, inclusive sem a
referéncia especificas as linguas particulares. Entretanto, este modelo de estudo da
gramatica trazida pelo Chomsky deve ser a de um mecanismo gerativo, que coloca em

evidéncia os possiveis adestramentos de possibilidades numa estrutura e opondo-se a
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ideia de um corpus a partir do qual se praticaria a indugdo. Esta nova abordagem

chomskyana faz jus ao que na época o estruturalismo tanto almejava — a rotura:

O universalismo linguistico Chomskyano reune-se assim ao inatismo e apoia-se
na nogdo de natureza humana, para além dos contrastes. Essa ambicao
universalizante também adere ao programa global do estruturalismo, na costura
da natureza e da cultura. O ponto de partida da analise Chomskyana nao sera,
entretanto, a descricdo de uma lingua particular, mas partira do conceito, do
construto, para chegar ao real; o objeto primeiro da teoria linguistica ¢ um
locutor-ouvinte ideal, pertencente a uma comunidade linguistica completamente

homogénea. (Dosse, 1994, p. 24).

Aqui, estd um ponto critico para o modelo pedagodgico cooperativo a que nos
propomos, Chomsky, quando trata de buscar as leis universais que regem as linguas para

fundamentar a gramatica gerativa, afirma que:

Todo individuo possui, portanto, de maneira inata, uma competéncia linguistica
que cumpre distinguir do que ele fard com ela, ou seja, o desempenho linguistico

singular que constitui o uso de cada lingua particular. (Dosse, 1994, p. 24)

Todavia, importa destacar a ideia dos universais e das comunidades linguisticas
homogéneas introduzidas por Chomsky e sem nos desviarmos do quesito pedagogia. A
ideia fundamental dos universais linguisticos que ecoam e que pretendemos que seja a
base do entendimento dentro das institui¢des de ensino parte do argumento de que ha
determinados principios comuns que subjazem a todas as linguas naturais, ou seja, ha
limites distintos para as variagdes possiveis nas linguas naturais e a aprendizagem de uma
lingua ¢ uma caracteristica intrinseca do ser humano. Podemos partir desta ideia para
conceber procedimentos pedagdgicos cooperativos.

A pratica ou desenvolvimento do modelo pedagdgico cooperativo tende a
depreender-se dos modelos tradicionais de ensino e intenta agregar os valores universais
de convivio e condutas dentro da comunidade estudantil. Nao se trata de instituir um
ensino maternalista ou paternalista, mas uma pedagogia que respeita e envolve. Por
exemplo, todo o individuo possui senso e contrassensos, a capacidade de entender e

julgar. Ora, aqui estariamos perante uma pedagogia que pretende e procura reconciliar-se
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com as questdes que ultrapassam o raciocinio, buscando cada vez mais, elevar o seu
estatuto na “costura da natureza e da cultura” (Dosse, 1994, p. 24). Ha certamente um
lugar onde a organizacdo cooperada de aprendizagem pretende destacar-se, ou seja,
combinar valores pedagogicos universais, “subjacente(s) ao comportamento efetivo”
(Chomsky, 1978, p. 84), a partir de regras simples e esclarecedoras, aquelas que
especificam as sequencias formadas em pequenos ou grandes grupos de ensino e que
constituem fungdes orientadoras de cooperagdo dentro do ensino, que mantém
informacgao estrutural, livre de influéncias contextuais e particulares.

A abordagem da organizagdo cooperada de aprendizagem vai muito além, quando
se propde o desafio de criar em si, uma distingdo fundamental da pedagogia privilegiando

valores pedagdgicos gerais e especificos ver figura abaixo:

Figura 6: Coabitagdo dos trés interesses: Curriculo (SNE), metodologia de ensino

e aprendizagem cooperativa e necessidades de aprendizagens individuais (aluno)
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A educacdo artistica atualmente manifesta-se no limite como uma extensao
pedagogica, a sua fungio esta relegada tecnicamente para questdes da moral'2, no sentido
em que prevalece no seio dos pedagogos’?, um vazio em termos de respostas as questdes
que tem a ver ndo s6 com grupos de estudantes ou docentes que necessitem de um tipo
de intervengdo ou ditos cuidados especiais, mas também com alunos ou docentes tidos
como portadores de personalidades indesejadas, o indisciplinado’. Mas se, em vez disso,
a educagdo artistica embarcar em novas abordagens pedagdgicas, nas quais se interessa
praticar a reflexdo explicita do seu contributo (mais envolvimento), atribuiriamos a este
procedimento o conceito de organizag¢ao cooperada de aprendizagem.

Uma pedagogia totalmente adequada deve ser atenciosa para com cada um dos
participantes que perfazem o grupo de estudo cooperativo e, com os mesmos cuidados,
deve existir uma descri¢do estruturada que delimite o modelo pedagdgico e que permita

a compreenséo do seu Pprocesso.

12 Moral (do Lat. Morale), s.f. conjunto de costumes e opinides que um individuo ou um grupo de
individuos possuem relativamente ao comportamento; conjunto de regras de comportamento consideradas
como universalmente validas; parte da filosofia que trata dos costumes e dos deveres do homem para com
o seu semelhante e para consigo; ética; teoria ou tratado sobre o bem e o mal; licdo, conceito que se extrai
de uma obra, de um facto, etc.; s.m. conjunto das nossas faculdades psiquicas; o espiritual; adj. 2 gén.
relativo aos costumes; que diz respeito a ética; relativo ao dominio espiritual. (Texto Editora Lda, 2001,
p- 1035)

13 Pedagogo [O] s.m. 1 aquele que professa a pedagogia; pedagogista; 2 [ant.] professor de criangas; 3
bom professor; 4 [fig.] mentor; 5 Historia do escravo que, na Antiguidade, acompanhava as criangas a
escola; 6 [pej.] aquele que alardeia erudigdo (Porto Editora, 2005, p. 1270).

14 Indisciplinado adj. que ndo é ou nio esta disciplinado; rebelde; insubordinado (Porto Editora, 1999 p.
922)
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b. Michael Foucault — Um convite para pensar em conjunto

O campo da historia, segundo Foucault, ¢ o da convergéncia dos problemas que
promanam de outros dominios como a linguistica, a economia, a tecnologia e a
analise: Pode-se muito bem dar a esses problemas, se se quiser, a sigla do
estruturalismo. Foucault considera a nova historia como o terreno privilegiado
para empregar um estruturalismo aberto, historicizado, aquilo a que os
americanos chamarao o pds-estruturalismo.

Essa historicizagdo do estruturalismo constitui, de fato, um segundo tempo da
historia estruturalista depois de 1967: A arqueologia foucaultiana distingue-se
com muita clareza do estruturalismo taxondémico, como o de Lévi-Strauss.
Foucault substitui a reflexdo sobre a estrutura e o signo pelo estudo da série e do
evento. Mas esse deslocamento para a historia, percebido como uma adesdao com
armas e bagagem pelos novos historiadores dos Annales, que verdo em Foucault
aquele que estd em condicdes de conceitualizar sua pratica, constitui
efetivamente uma adesdo enganosa. Pois o olhar de Foucault ¢ o do filosofo que,
numa filiagdo nietzscheo-heideggriana, decide desconstruir o territorio do
historiador. E a esfera discursiva que interessa a Foucault e ndo o referente, que

continua sendo o objeto privilegiado do historiador. (Dosse, 1994, p. 270)

Michel Foucault ¢ uma figura emblematica e da atualidade no campo cientifico
das humanidades e filosofia; ¢ uma referéncia em termos da critica as formas do poder. E
o simbolo do novo estruturalismo, a sua nova forma de fazer critica s existe em relacao
consigo mesmo e com a sua falta de convencionalismo, o que o torna uma renomada
personalidade na comunidade intelectual. No campo da educagdo e da pedagogia, a obra
de Michel Foucault ganha um lugar privilegiado pelas suas constantes interrogagdes as
formas do poder e ao estatuto do saber moderno. A forma intransigente em que Foucault

opera o conhecimento sera aquilo que ele manifesta quando fala sobre as técnicas de si:

Quando comecei a estudar as regras, os deveres e as proibigdes da sexualidade,
os interditos e as restricdes que lhe sdo associadas, meu interesse se voltou ndo
somente para os atos que eram permitidos e proibidos, mas também para os
sentimentos que eram representados, os pensamentos ¢ os desejos que podiam

ser suscitados, a inclinag@o para perscrutar em si todo sentimento oculto, todo
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movimento da alma, todo desejo travestido sob formas ilusorias. H4 uma
diferenga sensivel entre os interditos concernente a sexualidade e as outras
formas de interdito. Contrariamente aos outros interditos, os interditos sexuais
estdo sempre ligados a obrigacao de dizer a verdade sobre si.

Poderdo objetar-me dois fatos: primeiro, que a confissdo exerceu um papel
importante nas institui¢des penais e religiosas, e isso no que concerne a todos os
pecados, ndo somente aos da carne. Mas a tarefa principal que incumbe ao
individuo analisar seu desejo sexual ¢ sempre mais importante que a de analisar
qualquer outro pecado.

Estou consciente, também, de uma segunda objecdo: que o comportamento
sexual é, mais do que qualquer outro, submetido a regras muito estritas de
segredo, de decéncia e de modéstia, de forma que a sexualidade esta ligada, de
maneira singular e complexa, ao mesmo tempo, a proibic¢ao verbal e a obrigagdo
de dizer a verdade, de esconder o que se fez e de decifrar quem somos nos.

(Foucault, 2014, p. 265)

O designio maior que caracteriza Foucault e que se correlaciona com este estudo
sera, portanto, essa obsessdo de estudar as fronteiras entre o poder e conhecimento, as
formas como eles sdo manipulados para o controlo social através de instituigdes sociais;
a sua tese encontra-se fragmentada em trés pilares: a arqueologia, a genealogia e a ética.
Com estes trés eixos, Foucault busca compreender como um saber vem a ser
compreendido, como o saber vem a ser como ele ¢ e as possibilidades que possam existir
numa verdade; o seu questionamento vai para além de querer saber se tal verdade ¢ falsa
ou verdadeira, mas sim, quais os procedimentos necessarios para que tal saber venha a
ser institucionalizado, compreendido e legitimado como um saber, ou seja, quais as
condi¢des historicas e possibilidades que atestam tal saber. Na arqueologia do saber

Foucault especifica esse posicionamento:

A arqueologia ndo procura encontrar a transi¢ao continua e insensivel que liga,
em declive suave, os discursos ao que os precede, envolve ou segue. Nao espreita
0 momento em que, a partir do que ainda ndo eram, tornaram-se o0 que sao; nem
tampouco o momento em que, desfazendo a solidez de sua figura, vao perder,
pouco a pouco, sua identidade. O problema dela ¢, pelo contrario, definir os
discursos em sua especificidade; mostrar em que sentido o jogo das regras que
utilizam ¢ irredutivel a qualquer outro; segui-los ao longo de suas arestas
exteriores para melhor salienta-los. Ela ndo vai, em progressdo lenta, do campo

confuso da opinido a singularidade do sistema ou a estabilidade definitiva da
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ciéncia; ndo ¢ uma “doxologia”, mas uma andlise diferencial das modalidades

de discurso. (Foucault, 1987, p. 159-160)

Diga-se, desde logo, que o projeto arqueoldgico de Foucault versa de forma muito
obstinada um olhar atento ao que se sabe. Ndo se trata de um policiamento, mas de um
racional que abre possibilidades de saber o que ha, de facto, por dentro ou nas entrelinhas
de um conhecimento, ou seja, aquilo que dificilmente poderia ser percebido de primeira

dentro de um discurso:

E preciso também que nos inquietemos diante de certos recortes ou
agrupamentos que ja nos sio familiares. E possivel admitir, tais como sio, a
distingdo dos grandes tipos de discurso, ou a das formas ou dos géneros que
opdem, umas as outras, ciéncia, literatura, filosofia, religido, historia, ficcao etc.,
e que as tornam espécies de grandes individualidades historicas? Nos proprios
ndo estamos seguros do uso dessas distingdes no nosso mundo de discursos, e
ainda mais quando se trata de analisar conjuntos de enunciados que eram, na
época de sua formulagdo, distribuidos, repartidos e caracterizados de modo
inteiramente diferente: afinal, a “literatura” e a “politica” sdo categorias recentes
que s6 podem ser aplicadas a cultura medieval, ou mesmo a cultura classica, por
uma hipdtese retrospetiva e por um jogo de analogias formais ou de semelhancas
semanticas; mas nem a literatura, nem a politica, nem tampouco a filosofia e as
ciéncias, articulavam o campo do discurso no século XVII ou XVIII, como o
articulam no século XIX. De qualquer maneira, esses recortes — quer se trate dos
que admitimos ou dos que sdo contemporaneos dos discursos estudados — sdo
sempre, eles proprios, categorias reflexivas, principios de classificagdo, regras
normativas, tipos institucionalizados: sdo, por sua vez, fatos de discurso que
merecem ser analisados ao lado dos outros, que ndo constituem seus caracteres
intrinsecos, autdctones e universalmente reconheciveis. (Foucault, 1987, p. 24-

25)

No segundo eixo denominado genealogia do poder, Foucault concentra-se naquilo
que ele chama de dimensdo microfisica do poder. Podemos dizer que esta abordagem
vem influenciada com o seu tempo, periodo em que a politica marxista estd inteiramente
voltada as questdes macroestrutural do poder; nessa altura, a voz era que as classes
oprimidas ou desfavorecidas precisavam de tomar o poder. E vemos aqui como Foucault
questiona de que forma o discurso ¢ capturado pelo poder até mesmo em dimensdes

microfisicas do poder — precisamente onde menos se esperava que houvesse influéncias
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adversas ao poder. Ha exemplos simples que ilustram essa ideia: o poder que os pais
podem exercer sobre os seus filhos; o poder que um professor pode exercer sobre o seu
aluno, o poder que um aluno pode exercer sobre o outro aluno, o poder que um homem
pode exercer sobre uma mulher; o poder que pode ser exercido por diversas categorias,
mesmo aquelas categorias que sdo consideradas oprimidas do ponto de vista
socioecondmico e que acabam exercendo poder sobre outras categorias.

Na sua obra Vigiar e Punir publicada em 1987, Foucault faz uma distingdo de
como o poder era exercido no mundo antigo, medieval e uma parte da modernidade, e
como esse poder ¢ usado ao longo da modernidade. Esta distingdo é-nos trazida através
de duas metaforas que ele usa para entdo analisar diferentes tipos de tecnologia de poder:
no mundo antigo a principal estratégia de exercicio de poder dava-se por intermédio de
punicdo e, como nessa altura ndo haviam sido desenvolvidas estratégias para punir todas
as pessoas, era facil punir apenas alguns e de forma exemplar. A punicdo acabava sendo
um espetaculo publico.

A obra Vigiar e Punir de Foucault tem a sua introdugdo projetada através de uma
imagem em que um homem estd amarrado entre dois cavalos que sao instigados a correr
em diferentes diregdes; o objetivo € que essa pessoa seja desmembrada e ndo apenas que
ela morra executada publicamente com todo o mundo vendo e sendo coagido a ndo fazer
aquilo que aquele sujeito fez. Além disso, o objetivo ¢ que o temor e a depuragao
participem como o viés motor desse juizo final, vemos o relato que exemplifica sessdes

destas no Capitulo I — O Corpo dos condenados:

[Damiens fora condenado, a 2 de margo de 1957], a pedir perdao publicamente
diante da porta principal da Igreja de Paris [aonde devia ser] levado e
acompanhado numa carroga, nu, de camisola, carregando uma tocha de cera
acesa de duas libras; [em seguida], na dita carroga, na praca de Greve, ¢ sobre
um patibulo que ai serd erguido, atenazado nos mamilos, bragos, coxas e barrigas
das pernas, sua mao direita segurando a faca com que cometeu o dito parricidio,
queimada com fogo de enxofre, ¢ as partes em que sera atenazado se aplicardo
chumbo derretido, 6leo fervente, piche em fogo, cera e enxofre derretidos
conjuntamente, e a seguir seu corpo sera puxado ¢ desmembrado por quatro
cavalos e seus membros e corpo consumidos ao fogo, reduzidos a cinzas

langadas ao vento. (Foucault, 1999, p. 9)

Ao longo da modernidade vai haver uma mudanca do tipo de tecnologia de poder

que ¢ utilizado, ndo vai mais ser usada a puni¢do, mas sim a vigilancia, onde o homem
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modernizado € o tempo todo vigiado. As fabricas e industrias sdo a porta de entrada desse
novo sistema tecnologico de controlo, os trabalhadores sdo monitorizados através de
marcagdo de pontos na sua hora de entrada e na sua hora de saida, fazendo com que os
empregadores nestas fabricas verifiquem o comportamento deste trabalhador com relacao
a sua assiduidade; “a vigilancia torna-se um operador econémico decisivo, na medida em
que ¢ a0 mesmo tempo uma peca interna no aparelho de produgdo e uma engrenagem
especifica do poder disciplinar” (Foucault, 1999, p. 147).

Com acessao da nova forma de manifestacdo de controlo governativo, o poder
sente um desenvolvimento eficaz na conce¢@o das suas linhas ideoldgicas, neste contexto
e como medidas para tornar célere este novo paradigma, as igrejas, escolas, oficinas, o
exército e em tudo sdo subjugadas a funcdo, ndo s6 o de aperfeicoamento da vigilancia,
como por exemplo a nova forma de controlo dos individuos, mas também a de fazer
cumprir o exercicio da educacao espiritual e racional do individuo para esta nova ordem
de manutenc¢do da disciplina de tal maneira que “o proprio edificio da escola devia ser
um aparelho de vigiar” (Foucault, 1999, p. 145). Na realidade ¢ uma escalada a todos os
niveis de difusdo e promogdo desta nova maquina de poder, onde ¢ refor¢ada a ideia da
vigilancia seguida das medidas corretivas; isto ¢ feito meticulosamente como Foucault

nos conta a seguir:

A ordem que os castigos disciplinares devem fazer respeitar ¢ de natureza mista:
¢ uma ordem “artificial”, colocada de maneira explicita por uma lei, um
programa, um regulamento. Mas ¢ também uma ordem, definida por processos
naturais e observaveis: a dura¢do de um aprendizado, o tempo de um exercicio,
os niveis de aptiddo tém por referéncia uma regularidade, que ¢ também uma
regra. As criangas das escolas cristds nunca devem ser colocadas numa “licdo”
de que ainda ndo sdo capazes, pois estariam correndo o perigo de ndo poder
aprender nada; entretanto a duracdo de cada estagio ¢ fixada de maneira
regulamentar e quem, no fim de trés meses, ndo houver passado para a ordem
superior deve ser colocado, bem em evidéncia, no banco dos “ignorantes”. A
puni¢do em regime disciplinar comporta uma dupla referéncia juridico-natural.

(Foucault, 1999, p. 150)

Ha quem possa duvidar da propria arquitetura e estrutura da sala de aula que conhecemos
hoje. Ela em si espelha todos os desejos e anseios do poder controlador referidas por
Michael Foucault; a organizacdo hierarquizada e direcionada na educagdo, aquela que

representamos desde a antiguidade classica sob a dicotomia mestre e discipulo, vem

131



sendo forjada, para que ela mesma seja artifice e bastido do paradigma da vigilancia, “o
poder da vigilancia hierarquizada das disciplinas ndo se detém como uma coisa, nao se
transfere como uma propriedade, funciona como uma maquina” (Foucault, 1999, p. 149).
E o que se manifesta por detras dessa tecnologia de poder ¢ a concecdo na sua pérfida
dimensdo que coloca a todo custo a supervalorizacdo dos novos mecanismos de poder
que dela vem; hé todo um sistema sofisticado e globalizado, que liga a hierarquia do poder
de cima para baixo e de baixo para cima, “essa rede sustenta o conjunto, € o perpassa de
efeitos de poder que apoiam uns sobre os outros: fiscais perpetuamente fiscalizados”
(Foucault, 1999, p. 148).

E s6 uma breve observagio daquilo que se vai passando no nosso quotidiano,
veremos que o controlo estd no ADN do entdo homem novo. Seria dificil perceber com
tanta precisdo se nao coubesse ao Foucault trazer a tona estas questdes; ora vejamos o
que ele diz em relagdo a colocagdo do exame no centro desse sistema de poder em que

VIVEMOS:

O exame combina as técnicas da hierarquia que vigia e as da san¢do que
normaliza. E um controle normalizante, uma vigilancia que permite qualificar,
classificar e punir. Estabelece sobre os individuos uma visibilidade através da
qual eles sdo diferenciados e sancionados. E por isso que, em todos os
dispositivos de disciplina, o exame ¢ altamente ritualizado. Nele vém-se reunir
a cerimonia do poder e a forma da experiéncia, a demostragdo da forca e o
estabelecimento da verdade. No coracdo dos processos de disciplina, ele
manifesta a sujei¢cdo dos que s@o percebidos como objetos ¢ a objetivacdo dos
que se sujeitam. A superposi¢ao das relagdes de poder e das de saber assume no
exame todo o seu brilho visivel. Mais uma inovagdo da era cldssica que os
historiadores deixaram na sombra. Faz-se a historia das experi€ncias com cegos

de nascenga, meninos-lobo ou com a hipnose. (Foucault, 1999, p. 154)
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¢. Michel Foucault — Zona de coexisténcia pedagogica

Sei, de qualquer forma, que meus livros serdo comprometidos pelo que digo, e
eu também. E o belo perigo, o perigo divertido dessas conversas. Entdo,
deixemos aparecer esse parentesco, deixemos aparecer essa comunicagao.

(Foucault, 2016, p. 75)

Atualmente, quando pretendemos mergulhar a fundo em termos de envolvéncia
tedrica e o pensamento intelectual relativamente as ciéncias humanas contemporaneas,
em especial as questdes que sdo tratadas pelo campo da Pedagogia, Educacdo Artistica,
Historia, Sociologia, Antropologia, Politica e Filosofia, antes dos resultados, estdo as
inumeras experiéncias reflexivas e as possibilidades do desdobramento das novas formas
de inquietudes e diagndsticos de tempos e espacos presentes. A obra e o pensamento de
Foucault permanecerdo como uma fonte de inspiragdo para o deleite!® dos cientistas

sociais e das humanidades, no limiar das suas ideias:

Foucault nos mostra que, no mundo que temos hoje ou para aquilo que hoje
somos no mundo, a Ciéncia ndo poderia ser outra coisa diferente do que ¢ hoje.
E vice-versa, de modo que mundo moderno e Ciéncia se construiram juntos. Mas
isso ndo deve ser entendido no sentido mecanico de causa-efeito, como se do
conhecimento cientifico se originasse um saber tecnologico e esse, aplicado as
atividades humanas (de ordem econdmica, politica, etc.), conferisse poderes
diferencias aos seus detentores (Estado, oligopdlios, grupos de pressao etc.) e,
dai, se originassem as situagdes de opressdo, de controle, de submissdo
econdmica, de desigualdades matérias. A interpretacdo foucaultiana me parece,
de longe, muito mais sofisticada; parte da constatagdo de que a Ciéncia é um tipo
moderno de discurso regular cuja producdo, como os demais, ¢, a0 mesmo
tempo, controlada, selecionada, organizada e redistribuida por um certo nimero
de procedimentos que t€m por objetivo conjurar seus poderes e seus perigos,
dominar seu acontecimento aleatorio, esquivar seu peso, sua temivel

materialidade. (Veiga-Neto, 1995, p. 25)

15 Referente ao prazer suave de investigar, estudar, questionar... desenvolver e manifestar o espirito
comunitario. O encanto de estar a ser em conjunto pedagogicamente.
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De tal forma que em paises como Mocambique e em todo o aglomerado das
nac¢des ditas do terceiro mundo, vergamos nos nossos sistemas de educacio paradigmas
separatistas que alimentam sobremaneira o aumento de indice de analfabetismo reflexivo
e criativo. ndo creio que seja pelo lema que impera desde a primeira Republica, através
das politicas expansionistas dos padres catolicos jesuitas do século XIX, virtus et scientia
com objetivos claros de disseminar as suas forgas cientificas, politicas, artisticas,
linguistico-literarias e religiosas de indole europeu (Jorge Ramos do O, 2003; Jorge
Ramos do O & Luis Miguel Carvalho, 2009; Norberto Dallabrida, 2001), até hoje esses
paises enfrentam dificuldades de criarem mecanismos e/ou sistemas educativos que
funcionem.

As dificuldades e avangos que os sistemas de educagdo dos paises em via de
desenvolvimento enfrentam ganham um cariz que se justifica na falta de mao de obra
qualificada; outra justificacdo, que nos parece mais um mecanismo de propaganda de
politica externa para que estes paises continuem tal como eles estdo, ¢ a auséncia deixada
pelo divércio, numa primeira fase, forjado pelas lutas de libertagao e independéncias nos
finais do século XX, dado que a parte significativa da populagdo que trabalhava
diretamente para a politica expansionista viu-se obrigada a regressar com o decorrer das
independéncias e, numa segunda fase, no decorrer do século XXI pela independéncia
ideoldgica, cultural e religiosa. Esta Ultima ¢ a fase de dificil ultrapassagem, ¢ a tal
“constatacdo ja tida como trivial na linguistica e na estética: a linguagem ndo ¢
transparente e, portanto, temos acesso somente as representagoes que ela nos oferece”
(Veiga-Neto, 1995, p. 44). E a imagem da religido no contexto colonial vista como a
instituicdo que mais produziu, distribuiu e controlou todos os procedimentos e
mecanismos de controlo e de lavagem cerebral'® dos povos destes paises colonizados.

E de grande relevancia referirmos que o que a educacio e o ensino hoje tém como
ganhos sdo as conceituadas reflexdes foucaultianas: as técnicas de si e autogovernagao.
Estas praticas do conhecimento individual e de autogovernacao geridas cooperativamente
€ numa comunicagdo benéfica, franca e aberta dentro do contexto estudantil, sdo de
extrema importancia pelo facto de serem um bom porto para a criagdo e melhora constante

do ambiente de producdo e mediagdo do ensino na relagdo do aluno consigo mesmo, com

16 Referéncia ao processo de mudanca profunda do pensamento, neste caso, com efeitos na mudanga
identitaria ou personalidade por influéncia exterior poderosa.
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os colegas, com os professores, com os funciondrios, com a sociedade em geral e com
todo o ambiente que o rodeia.

Um dos alertas transmitidos por Foucault nos seus discursos intelectuais em
relacdo as ciéncias e a educacdo ¢ que estes setores também sdo vulneraveis, na medida
em que os seus mecanismos de produ¢do e de discursos sdo capturaveis pelo poder; sdo
controlados, geridos e redistribuidos pelos processos e procedimentos com objetivos de
convocar o seu poderio controlador, aquele que domina os acontecimentos com todas as

suas formas, sejam elas objetivas, subjetivas e que:

atuam por mecanismos de controle segundo a seguinte distribuicdo:
procedimentos de exclusdo (mecanismos externos de proibic¢ao, razao/loucura,
verdade/falsidade), procedimentos de classificagdo, ordenagdo e distribuicao
(mecanismos internos de comentario, autoria, disciplina) e procedimentos de
rarefacdo dos sujeitos (mecanismos de apropriagdo, doutrina e sociedade de
discurso).

Podemos encontrar esses mecanismos de controle operando, sutil, mas
permanentemente, na escola moderna, desde os niveis mais elementares até o

ambiente universitario. (Veiga-Neto, 1995, p. 25)

Estes tipos de reflexdes abrem espagos de didlogos estruturantes e, nestes termos,
o proprio processo pedagogico, procedendo como um guarda-chuva de todo processo
educativo que confere e garante a liberdade da construcdo de conhecimento e saber
cientifico.

As sugestdes cientificas proclamadas por Foucault tornam-se uma influéncia
direta para os processos de organizacdo pedagogica, desde os questionamentos das
estruturas e arquitetura concebidas as instituicdes de ensino até as formas de
relacionamentos que atravessem todos atores envolvidos nos processos de ensino e das
aprendizagens e todas as formas de saber: o de ser, saber e fazer, “em geral, a posicao
socialmente aceita e pedagogicamente recomendada ¢ de respeito e tolerancia para com
a diversidade e a diferenca” (Da Silva, 2000, p. 73). Podemos até considerar como decreto
e zona da coexisténcia pedagdgica as referéncias cientificas em que Foucault se
concentrou nas suas investigagdes cientificas e, que ao mesmo tempo, funcionam como
fatores aglutinadores e de aceitagdo das diferencas dentro dos processos pedagdgicos na

mesma propor¢do em que eu me desenvolvo, o outro também se desenvolve e em
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conjunto nos desenvolvemos e, de acordo com Jorge Ramos do O, no capitulo da obra

Foucault, Deleuze & Educacdo, diz que Foucault:

Defendia para si uma identidade dupla, a de universitario e de intelectual, quer
dizer, a de alguém cuja razdo de ser era a tentar “fazer funcionar um tipo de saber
e analise que era ensinado ¢ aceto na universidade, de modo a modificar ndo
somente o pensamento dos outros, mas também o seu proprio” (1984d, p. 248),
Insistiu no postulado segundo o qual “eu ndo nos ¢ dado” e que, dessa evidéncia
fundamental, se poderia tirar também a “consequéncia pratica” mais decisiva, a
de nos “criarmos a ndés mesmos como obra de arte”. A ética da existéncia
foucaultiana — sempre apresentada como “a pratica refletida da liberdade”
(1984g, p. 267) — descobria assim autocriacdo onde outros encontravam quase
sempre autenticidade. Nessa perspectiva defendia que ndo se deveria referir a
atividade criativa de alguém ao tipo de relagdo que tinha consigo mesmo, mas,
na inversa, a “relacionar a forma de relagdo que se tem consigo mesmo a
atividade criativa” (Foucault, 1983, p. 262). Era entdo que se mostrava
surpreendido que, no mundo social contemporaneo, a arte se tivesse
transformado “em algo relacionado a objetos e ndo a individuos ou a vida”
(Foucault, 1983, p. 262), lastimando que remetesse apenas a uma pratica
especializada feita por artistas. E por isso langava duas perguntas — repito:
“entretanto, ndo poderia a vida de todos se transformar numa obra de arte?”
(1983, p. 261-262). Parecia acreditar que uma multidao de estilos de existéncia
irromperia a partir de uma pratica de trabalho diario. Em lugar de remeter para
a concordancia e harmonia de ideias, a “chave da atitude pessoal” de um filésofo
deveria, para Michel Foucault, ser deduzida da sua filosofia como vida, na sua
vida filosofica, no seu ethos (1984b, p. 219). Eis porque dizia que ndo fazia
nenhum tipo de esforgo “para desenvolver a menor forma de coeréncia” e que

esta mais ndo era que a sua vida. (O, 2013, p. 33-34)
Ha de facto uma arquitetura clara no pensamento filosofico de Foucault, que nos

coadjuvaria na performance do dia a dia, como espelho de relacionamentos cooperativos

de acordo com a nossa proposta de vida profissional.
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Capitulo IV

O professor artista

1. O compromisso com a criacio de novos palcos educativos comunitarios

Em principio, os professores de artistas, aqueles que deliberadamente assumem
estar a frente a dirigir uma aula para uma plateia aspirante a carreira de artista, deviam
ser artistas e de facto muitos deles sdo. Principalmente aqueles que lecionam disciplinas
ou cadeiras especificas do curso, esses sim devem ser; outros sdo professores de artistas
porque, para além de serem artistas também, tém proficiéncia para a docéncia e, por isso,
exercem essa dupla funcao.

Outros sdo porque sdo artistas e na escola ou conservatdrio ou universidade
préoximo ao local onde moram ¢ necessario alguém com tal perfil; neste caso, havendo
vaga e necessidade o artista acaba se tornando também professor. Esse dilema dos
professores das dreas artisticas faz-nos lembrar a célebre frase de William Shakespeare
na pe¢a Hamlet, To be or not to be, that is the question, em portugués: “ser ou nao ser,
eis a questdao” (Shakespeare, 2001, p. 111).

E um dilema durante uma aula ser ou ndo ser, ser professor ou ser artista, e ¢ ainda
um dilema triplicado quando se € professor, artista e a0 mesmo tempo se coloca no lugar
do aluno. Na realidade, tudo se produz e se reproduz dentro da mente, a consciéncia de
ser professor ou artista e ter que se colocar no lugar do aluno, para melhor o compreender,
pode tornar essa funcdo de professor de artistas simples, dificil ou complicado tudo por
conta do tipo de educacdo desta nossa era atual, a concecdo moderna de educagdo estd
inteiramente ligada a democratizagdo educativa. Embora no limite, nas artes também

somos tentados a ser espontdneos como ‘“nos povos primitivos a educacdo fora
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espontanea”, tal como, “nos antigos povos orientais, erudita e religiosa” (Santos, 1999,
p. 19).

Se neste século, a intengao educativa decorre da conce¢do democratica, historica
e social de aprendizagem, entdo para os professores das artes o desafio ¢ cada vez maior
e faz todo o sentido a pergunta colocada pelo Professor Arquimedes da Silva Santos, um
acérrimo estudioso da Educacdo pela Arte em Portugal, este pensador da educacdo
artistica nos desafia a pensarmos em ‘“como se vai articular educagdo e arte,
pedagogicamente?” (Santos, 1999, p. 21).

De facto, em educacdo artistica o que se tenta fazer ¢ agregar uma bifurcacgao entre
os ramos da Pedagogia e da Arte, sabe-se que, por um lado, a arte ¢ a expressdo maxima
de um ideal relativo a beleza fisica e, ao bom gosto, no qual podemos encontrar uma data
de artes, desde a musica, danga, pintura, escultura, teatro, literatura, cinema, fotografia,
histérias em quadradinhos, jogos eletronicos, arte digital... e, por outro lado, a pedagogia
que € o conjunto de estratégias e técnicas de ensino para estimular a manifestagdo da
criatividade do conhecimento e dos modos de expressdo (Santos, 1999); (Costa, 2003);
(Da Silva, 2003). Entretanto, ¢ aqui onde se encontra o nticleo ou, se quisermos, o centro
entre aquilo que parecia estar a separar estas duas areas e que nos vém confundindo a nds,
que somos artistas e professores a0 mesmo tempo — a expressao.

Neste caso, somos convidados a observar uma série de atitudes nobres para uma

profissdo que se faz nobre nos dias de hoje, ¢ expetavel que um professor artista seja:

Antes de mais nada capaz de uma profunda e sincera observagdo de si mesmo,
de um afeto que, todavia, ndo tema quando for necessario, contristar o seu objeto,
e ao mesmo tempo deve possuir humildade e dignidade, tranquilidade e firmeza,
e sobretudo aquele tato moral que sabe apanhar diversas nuances de atitude e
comportamento nos diferentes individuos e estados de espirito. (Abbagnano &

Visalberghi, 1957, p. 631)

O pedagogo artistico, ou seja, mais para area de lecionagdo, ¢ a pessoa que dirige
uma aula de arte doravante, espera-se de si uma capacidade obstinada de um facilitador
nato da criatividade, melhor dizendo, que tenha “uma pedagogia de bom senso” (Freinet,
1967). Quando o pedagogo Célestin Freinet aborda a questdo do bom senso na pedagogia,
ele recorre a diversos exemplos didrios dos mais basicos, aqueles que qualquer pessoa,

independentemente das suas origens ou condi¢gdes sociais, culturais, at¢é mesmo
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econdmicas, se pode facilmente identificar: ele da exemplos de cdo cacador, o qual nao
se pode dar o luxo de se dar um treinamento prematuro ao cao novo, justificando-se na
seriedade em que se deve encarar uma partida de caga. Numa situagdo destas, o cdo novo
deve ser “treinado em companhia de excelentes caes, cujo exemplo se limitara a seguir”
(Freinet, 1967, p. 11). Outro belo exemplo ¢ que ndo se educa o cdo novo pelo medo,

sendo que ndo ¢ pela violéncia que o instrutor conseguira obter os seus fins educativos.

Outras experiéncias pedagdgicas de Célestin Freinet vém da introdugdo nas suas
escolas do incentivo a escrita, através da produ¢do de um jornal escolar o qual ele
apelidou de “O Jornal Escolar” (Freinet, 1974); é como aquele velho ditado que diz: de
pequenino € que se torce o pepino. Entretanto, com esta aprendizagem de escrita através
do jornal escolar, a base metodologica pedagogica de Freinet fundava-se primeiro em
textos livres dos pequenos autores através da “observagdo e experimentagdo através da
propria vida” (Freinet, 1974, p. 33). Nao ¢ necessario inventar a roda, nos os professores
artistas compreendemos melhor que tudo tem o seu inicio e que precisamos aprofundar
estratégias pedagogicas que levem o aluno a mergulhar na zona da criatividade, no nivel
zero, na zona mais profunda do seu eu crianga, na zona da pequena atengdo onde ele se

possa encontrar - encontrar-se consigo mesmo.

Como ¢ que eu, professor artista, posso levar o aluno a zona da criatividade, ou

seja, ao nivel zero?

Que argumentos pessoais devo criar na minha mente para manifestar o professor
artista que proporcione uma boa performance no processo de ensino e aprendizagem dos

alunos na arte de representar?

Primeiro, e o mais basico, o professor artista deve saber a origem do
conhecimento, como ¢ que o conhecimento dos alunos se processa, aquilo a que Piaget
chama de “fontes do conhecimento e as suas interacdes” (Piaget, 1988, p. 19), nesse
ambito, ele faz uma disting@o minuciosa em duas categorias, o conhecimento fisico e o
conhecimento l6gico matematico. De acordo com Piaget, o conhecimento fisico vem das
observagdes dos factos externos, depende do que o aluno vé, do que acontece
externamente e de como reage a tais factos. Usando o exemplo dado por Piaget em relagao
ao conhecimento fisico, ele diz o seguinte “ao deixar cair um envelope e um copo, a

crianga descobre as reagdes diferentes destes objetos, a mesma agdo” (Piaget, 1988, p.
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20). Ja o conhecimento l6gico matematico vem correlacionado com o conhecimento
fisico, isto €, “a crianca aprende as coisas da realidade ao coloca-las em relagdo com os
conhecimentos anteriores, sendo toda a informagdo que ele 1€ na realidade seria um
incidente isolada, sem relagdo com o resto dos seus conhecimentos anteriores” (Piaget,

1988, p. 21).

Outra origem do conhecimento provém do conhecimento social, de acordo com
as afirmagdes do socidlogo Emile Durkheim, “a educagdo é uma coisa eminentemente
social” (Durkheim, 2001, p. 16). Entretanto, embora a parte social ndo tenha sido estudada
pelo Piaget, cabe ao pensador Lev Semionovitch Vygotsky levar a diante a teoria do
processo de ensino e aprendizagem como processo social, através da sua teoria “historico-
cultural do psiquismo”, adiante transcrevemos a fundamentacao de exemplo dessa teoria

onde o proprio Vygotsky afirma o seguinte:

Os conceitos historicos da crianga, por exemplo, s6 comegam a desenvolver-se
quando o seu conceito comum de passado se torna suficientemente distinto — a
partir do momento em que a sua vida e a vida das pessoas que a rodeiam sao
situadas, na sua consciéncia, num quadro em que se opera sob a sua forma inicial

a abstracdo «antes e agora». (Vygotsky, 2007, p. 282)

Até aqui colocam-se as primeiras pedras fundacionais do processo de compreensdo das
origens do conhecimento e os seus processos de desenvolvimento e que, através dos
pensadores (Piaget, 1989) e (Vygotsky, 2007), ficamos a saber as trés etapas desse
processo com o qual nds os professores artistas temos que lidar no nosso trabalho,

resumidamente descrevemo-las através da seguinte figura:

Figura 7: Origem do conhecimento segundo Piaget e Vygotsky
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a) — Conhecimento Fisico

Do mesmo jeito que sabemos que uma das principais caracteristicas do ser
humano ¢ a aprendizagem constante. O mundo externo impregnado pelos
acontecimentos, eventos e uma infindavel lista de objetos externos faz com que as coisas
com existéncia concreta facam parte da primeira etapa do conhecimento. Por exemplo,
quando nascemos, viemos ao mundo sem sabermos nada que tenha a ver com a lingua,
com nada do bairro ou com o local em que nascemos; entretanto, se 0s n0ssos pais nao se
mudarem de imediato daquele local onde nascemos, as primeiras palavras serdo
proferidas no idioma ao qual estamos expostos diariamente (pelo menos naqueles
primeiros dias de vida) e, de seguida, iremos chamar pelas pessoas mais proximas que
vemos todos os dias, se forem nossos pais, entdo os primeiros objetos externos a serem
conhecidos e também a serem invocados serdo os nossos pais. Neste caso, as primeiras
palavras serdo “pai” e “mae”, eles sdo os primeiros objetos externos a serem conhecidos.

O conhecimento fisico manifesta-se através de tudo aquilo que aparece no mundo
exterior e, como Piaget faz-nos saber, “a unica forma de uma crianga descobrir as
propriedades fisicas dos objetos ¢ agir sobre eles e descobrir as reagdes as suas agdes”
(Piaget, 1988, p. 19-20).

Nos os professores artistas em relagdo ao conhecimento fisico, somos chamados
a atengdo para termos cuidado ao planificarmos as nossas aulas, tendo em conta o que os
alunos conhecem ou ndo conhecem fisicamente. Infelizmente, com a globalizacdo de
informacao hoje em dia, nota-se uma enorme confusdo neste quesito, fazendo parecer que
todas as pessoas sabem de tudo. Mesmo quando recomendamos o estudo de textos
classicos aos nossos alunos, o melhor ¢ explicarmos-lhes com toda a paciéncia toda a
realidade que se passa no texto referente ao contexto historico-situacional, tal como os
acessorios, utensilios, pegas, objetos, instrumentos e todos os elementos utilizados no

texto para dar vida a histdria.

b) — Conhecimento logico matematico

Aqui ¢ importante dizer que ao conhecimento logico matematico atribui-se a

funcdo interna do eu “o sujeito ¢ a fonte do conhecimento” (Piaget, 1988, p. 20); neste

141



caso, ¢ o conhecimento que se constréi com base nas vivéncias e experiéncias
provenientes também do conhecimento fisico.

Assim que os objetos externos sdo conhecidos, ou seja, quando sdo estabelecidos
na mente, o sujeito sente-se conhecedor dos objetos. O conhecimento logico serve de um
elo, que faz a relacdo entre coisas ou acontecimentos; a memoria busca a informacao
antes conhecida, estabelece relacdo com a informacao atual, seja um objeto real, situacao
ou evento e, no final, tira conclusdes: “o nimero ¢ uma relacdo que a crianga introduz e
impde aos objetos” (Piaget, 1988, p. 20). Por exemplo, se a crianca conhece nuvem e
depois conhece chuva, hd uma probabilidade de um dia, e sem ajuda de ninguém, assim
que ela avistar nos céus uma nuvem, fazer uma relagdo entre nuvem e chuva e, por si so,
chegar a fazer uma previsdo de poder chover num futuro breve. De acordo com Piaget,
“a partir do momento em que o conhecimento ¢ organizado numa totalidade estruturada
coerente, nenhum conceito pode existir isolado” (Piaget, 1988, p. 35).

Mais uma vez, como professores artistas, a nossa profissdo exige de nds uma
mentalidade abrangente, revestida de respeito em relacdo a todo o processo de
conhecimento dos nossos alunos, sem nos esquecermos da especificidade que ha em cada
um deles dentro do grupo e na sala de aula. Para um bom proveito no processo de ensino
e aprendizagem por parte dos alunos, Piaget diz-nos o seguinte: “a situacdo ideal de
aprendizagem ¢ aquela em que a atividade ¢ de tal modo agraddvel que aquele que
aprende a considerar como um trabalho e como um jogo” (Piaget, 1988, p. 31). E como
ndo poderia deixar de ser, em todas areas de trabalho hd sempre um conjunto de métodos
e procedimentos a serem conhecidos, felizmente para nés ¢ reconhecer e dominar os
processos da mente, para que o ensino e aprendizagem se torne uma atividade simples e

percetivel aos alunos.

¢) — Conhecimento social

O conhecimento social como o proprio nome diz ¢ um conjunto de saberes que
sao adquiridos através de convivéncias e interagdes com os outros, tanto com as pessoas
mais proximas, como por exemplo familia e amigos, bem como com pessoas do mesmo

grupo social. Sobre este quesito iremos buscar a afirmagio de Emile Durkheim que diz:

E que em cada um de nos, pode dizer-se, existem dois seres que, apesar de serem

distintos. Um ¢ feito de todos os estados mentais que apenas t€ém a ver connosco
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e com os acontecimentos da nossa vida pessoal. E o que poderemos chamar o
ser individual. O outro ¢ um sistema de ideias, de sentimentos, de habitos que
exprimem em nos, ndo a nossa personalidade, mas o grupo ou grupos diferentes
de que fazemos parte; sdo as crengas religiosas, as crengas € as praticas morais,
as tradigOes nacionais ou profissionais, as opinides coletivas de qualquer género.

O seu conjunto forma o ser social. (Durkheim, 2001, p. 16-17)

Especial ateng¢do para essas duas questdes descritas pelo Durkheim, sobretudo
quando aborda o ser humano sobre duas facetas opostas — ambas relacionadas com o
mesmo ser: a primeira que tem a ver com o ser individual presente em cada ser humano,
e a outra que tem a ver com o ser social que também est4 presente em cada ser humano.
Todo esse processo de dualidade entre esses dois tipos de personalidades existentes em
cada ser humano — a personalidade individual e a personalidade social - ambas se
constroem em simultdneo, de acordo com tudo aquilo que nos rodeia desde vivéncias,
crengas, habitos e costumes, entre outros aspetos que moldam a nossa personalidade
individual e social. E precisamente nestes dois aspetos do ser humano em que percebemos
que a educagao deveria se focar na sua relagdo com o espaco, tempo e realidade historica
cultural do processo de ensino e aprendizagem.

Na nossa atualidade com o avanco do desenvolvimento humano através da
ciéncia, da tecnologia e de todo suporte de difusdo de informagao que vém tornar real o
conceito de globalizag¢do!’, a educagio, a pedagogia e o professor das artes em especial
ganham uma acrescida relevancia, “nao apenas como agente de socializagdo, mas também
como transmissora de aptiddes basicas” (Bruner, 1999, p. 51). Como se pode imaginar,
do mesmo jeito que as aprendizagens sociais obedecem a um espago, um tempo € uma
historia de circunstidncias e acontecimentos, o que contrasta de certa forma com a
realidade de hoje em que o ser humano esta intensamente ligado através da globalizagao,
que nos referimos anteriormente — o estarmos aqui e agora e também em todo mundo
através da tecnologia.

A educagdo, a pedagogia e o professor, pelo menos na nossa cultura bantu,
carecem desse acompanhamento sequenciado entre os elementos espaciais, temporais e
do proprio desenvolvimento historico-social do ser humano em relagdo com a educagdo.

Em jeito de desculpa, estdo os elementos relacionados com a historia colonial que

17 Referimo-nos a aproximagio das nagdes, paises ou de continentes, do encurtamento de distancias de
espagos e vidas de modo a que todo o ser humano esteja a par dos acontecimentos do mundo de forma
pontual.
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acompanha os nossos povos até hoje, nesse caso, também motivado pelo tempo, digo, o
tempo que separa as independéncias nos paises africanos. Esse tempo de purgacdo e da
libertagdo de sentimentos reprimidos dos tempos coloniais.

A proposito disto, estd “a razdo pela qual as sociedades ndo sdo mais cuidadosas
com o papel da educagdo na determinacgdo do seu futuro” (Bruner, 1999, p. 51). Sob esta
falta de firmeza na matéria de prevencao do futuro da educagdo na nossa cultura africana
negra, desenvolveu-se uma cultura de negligéncia, no qual fica 6bvio o mau
funcionamento do sistema educativo nestes paises e, consequentemente, todo um mau
funcionamento de toda a organizagdo de vida nestes paises, como nos alerta o cientista

da psicologia e da educagdo Jerome Bruner:

O resultado a longo prazo pode vir a revelar-se uma terrivel bomba-relogio, a
medida que os jovens semianalfabetos afluem a nova urbe africana desprovidos
de aptiddes comercializaveis, de amarras familiares e tribais cortadas e sem um
corpo de professores e funciondrios publicos adequadamente formado para

manter a estabilidade ou ensinar os inexperientes (Bruner, 1999, p. 51).

Neste sentido, vemos a educagdo artistica como esperanga, mas também como
ponto de partida para coordenar o desenvolvimento historico-social da nossa cultura
intelectual. Por isso, € necessario evocar com seriedade a vontade de estruturarmos a
nossa educagdo no sentido geral e praticar copiosamente a cultura do respeito do eu
individual, do outro e, sobretudo, da cultura comunitaria ¢ democratica. Desta forma,
cremos que presenciaremos num futuro breve uma viragem completa do pensamento
coletivo, sobretudo, quando se trata de cuidar “o papel da educagdo na determinagao do
seu futuro” (Bruner, 1999, p. 51) e ndo s, mas também, garantir uma intrinseca funcao
pedagogica fora da institui¢ao de ensino, de modo a que a pedagogia cooperativa seja um
modelo de convivio social. Parece 6bvio, mas ¢ necessario dar voz a educacdo e a
pedagogia como veiculos integrantes da cultura e da socializagdo intelectual.

A relagdo entre educacdo e modo de vida de uma sociedade ¢ uma relagao
intrinseca, sendo que os resultados tendem a ndo ser adversos a realidade onde se traduz
tal educagdo; uma educacao que presa pela qualidade ¢ expetavel produzir uma sociedade
melhor, por outro lado, uma educagdo desinteressada também produz uma sociedade
debilitada intelectualmente.

No nosso caso, digo que sdo visiveis as discrepancias entre aquilo que desejamos

que a educacdo seja e realidade social a que o nosso povo esta sujeito. Por esta razdo,
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vemos na educagdo artistica e nos professores artistas um papel fundamental na mudanca
da consciéncia social e no seu papel educativo perante os desafios inerentes a sua funcao
inserida nessa sociedade; neste caso, a educacdo artistica e os professores artistas podem
ser relevantes na forma de pensar e projetar a educagdo. Para nds, o papel do professor
artista ultrapassa o desejo de criar através da escola o mundo melhor, mas € também acima

de tudo esse desejo de formar uma educacdo e sociedade que se prese homogénea.
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1.1. Criando uma relacio amistosa no processo de ensino e aprendizagem

No ensino e aprendizagem, uma relagao amistosa seria exatamente aquela em que
todos os individuos envolvidos no processo trabalham cooperativamente para o
desenvolvimento de uma aprendizagem envolvente em termos de conhecimento
cientifico, intelectual, politico, religioso, cultural, social entre outros tipos de
conhecimentos dentro das comunidades e que todos estes saberes beneficiem o processo
de ensino e aprendizagem do grupo, ou seja, segundo Antoénio Novoa seria “imaginar
propostas que reconciliam a escola com a sociedade e chamem a sociedade a uma maior
presenca na escola” (Novoa, 2002, p. 19). Trata-se de projetar a escola como um lugar
comum, em que a comunidade local é envolvida no processo, € a0 mesmo tempo assumir
uma “identidade profissional que valorize o seu papel como animadores de redes de
aprendizagem, como mediadores culturais e como organizadores de situa¢des educativas”
(Novoa, 2002, p. 23).

A palavra amistoso quer dizer “amigével; conciliador; cordial” (Edipica, 2001, p.
87) ¢ o termo que nos aproxima, que reflete o desejo de estarmos juntos, trabalhando em
conjunto uns com o0s outros numa perspetiva homogénea de aprendizagem, uma
perspetiva de “educagdo que ndo se esgota no espaco-tempo da sala de aula, mas que se
projeta em miltiplos lugares e ocasides de formagio” (Novoa, 2002, p. 25). E o tipo de
educacdo que se preocupa ndo s6 com o conhecimento cientifico e filoséfico global, mas
também com aquele conhecimento que se considera basico, local, ou seja, aquele
conhecimento inicial dos nossos estudantes. Se olharmos para os nossos primeiros dias
de escolaridade, veremos que ¢ imprescindivel saber as vogais q, e, i, o, u, assim como o
conhecimento do abecedario como o principio da aprendizagem da leitura e escrita. A
questdo que se coloca €: Porque ¢ que a educagdo na nossa cultura, ignora a cultura local?

Havera uma resposta que foge ou pelo contrario que nos assedia para tamanha
ignorancia?

Para comecgar, a escola como a nossa cultura conhece hoje vem a partir da presenga
colonial e a sua génese vem de uma evolugdo que tem como principio a partir da religido,
ndo € nossa intencdo abordar esta questdo em termos historico, ainda assim, sabemos que
houve tempos em que a Igreja Catdlica controlava os estados, a passagem do controlo
também, teve efeitos diretos para a escola dos dias de hoje, de acordo com o Professor

Antonio Novoa:
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O processo de estatizagdo do ensino consiste, sobretudo, na substitui¢do de um
corpo de professores religiosos (ou sob o controlo da igreja) por um corpo de
professores laicos (ou sob controlo do estado), sem que, no entanto, tenha havido
mudangas significativas nas motivagdes, nas normas ¢ nos valores originais da

profissdo docente. (N6voa, 1995, p. 15)

Neste caso, estamos perante uma profissdo de professor que tem bases
fundacionais religiosas, ndo no sentido de a propria igreja almejar se recriar, mas no
sentido de querer se aprofundar, produzindo modelos eficazes para disseminar a palavra
de Deus e regras e condutas religiosas, assim como aprofundando a ética e boa conduta
aos novos crentes, adiante Professor Novoa apresenta uma explica¢do cirurgica em

relacdo a génese desta profissao, segundo ele:

Inicialmente, a funcdo docente desenvolveu-se de forma subsidiaria e ndo
especializada, constituindo uma opg¢ao secundaria de religiosos ou leigos das
mais diversas origens. A génese da profissdo de professor tem lugar no seio de
algumas congregagdes religiosas, que se transformaram em verdadeiras
congregacdes docentes. Ao longo dos séculos XVII e XVIII, os jesuitas e os
oratorianos, por exemplo, foram progressivamente configurando um corpo de
saberes e de técnicas e um conjunto de normas e de valores especificos da

profissdo docente. (Novoa, 1995, p. 15-16)

O que ¢ que aprendemos com a origem da profissdo de docente e o que € que
devemos fazer para pensarmos a nossa educac¢do dentro deste quadro de conhecimentos?

Ora, se a educagdo e a profissdo do professor na cultura ocidental tiveram essa
trajetoria, ¢ expetdvel na cultura bantu haver um processo que obede¢a a uma
compreensao historiografica do passado, presente e o futuro da nossa cultura e do tipo de
educacdo e do profissional de educacdo que seja compativel com a nossa realidade. O que
acontece ¢ que houve uma passagem da cultura escolar ocidental para a nossa cultura sem
necessariamente um embasamento que conecta exatamente com as necessidades reais da
cultura local. Isto acaba constituindo a razdo que justifica a desestabilizacdo de todo o
processo educativo nos nossos paises, tendo em consideracdo que o conjunto de normas
e valores instituidos no tempo colonial previam um certo resultado. Hoje com a nova
realidade politica e administrativa torna-se imperioso uma revisdo de objetivos e

fundamentos educacionais que endossam novos preceitos que se enquadram na nossa
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cultura. Nesse sentido, a organiza¢do cooperada de aprendizagem acaba sendo um
modelo pedagdgico estratégico que se adequa aos novos desafios da nossa cultura. Até
porque o proprio convivio comunitdrio bantu dd esses primeiros passos para a
consciencializa¢do da necessidade de contar com o outro, em qualquer circunstancia,
tanto em momentos de felicidade, assim como em momentos de infelicidade.

E uma questdo de trazer a nossa realidade cultural um novo estimulo comunitario
através da escola, aquilo que a tradi¢do bantu ja carrega dentro da sua propria estrutura
sociocultural, mas que, no momento, todo esse conhecimento encontra-se encurralado no
seu interior através de varios cruzamentos culturais e que muitas destas culturas que
atravessaram a cultura bantu apresentaram-se como culturas superiores. Por uma questao
de indugdo direta ou mesmo indireta, o individualismo e a cultura de competi¢ao entrou
em demasia na vasta estrutura social, afetando sobremanecira ¢ escamoteando no seu
interior e constituindo uma nova estrutura de organizacdo social desprovida de
humanismo e de bondade para com o préoximo.

Na atualidade, nds os professores somos convidados a abordar o processo de
ensino e aprendizagem como uma a¢ao que nos permite experienciar “a convivialidade
como um valor essencial” (Novoa, 2000, p. 14). Numa verdadeira a¢do planificada de
resgate aos bons valores da profissdo, ampliando a grandeza e a dignidade da nogdo de
trabalho conjunto dentro do grupo de estudo ou sala de aula, na linha do pensamento do
Professor Novoa, “estamos no cerne do processo identitario da profissdo docente que,
mesmo nos tempos aureos da racionalizacdo e da uniformizagdo, cada um continua a
produzir no mais intimo da sua maneira de ser professor” (Novoa, 2000, p. 15); é também
acima de tudo, fazer um pacto consigo mesmo de modo a aprender a viver e a conviver
com a melhor versao de professor.

Tudo tem a ver com uma questdo de ado¢do de bons principios e valores que
norteiam os melhores procedimentos no processo de ensino e aprendizagem, de tal
maneira que esses principios podem ser desenvolvidos em conjunto com os alunos de
forma cooperativa. Precisamente porque essa construcdo conjunta ndo so facilita o
processo de ensino, mas também serve de projetor de uma futura sociedade imbuida de
bons valores. E um ato de construcio identitaria ndo s6 da profissdo de professor em
especifico, mas também de toda uma futura nagdo de homens e mulheres de bem consigo
mesmos e com os outros, de bem com a ciéncia e com a sociedade, de bem com a religido
e com a cultura. Para consciencializarmo-nos deste desejo, iremos buscar os 6 pontos que

perfazem a natureza do crescimento intelectual segundo Jerome Bruner:
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1- O crescimento caracteriza-se pela crescente independéncia da reagao
relativamente a natureza imediata do estimulo;

2- O crescimento depende da interiorizagdo de acontecimentos num
sistema de armazenamento que corresponde ao meio;

3- O crescimento intelectual implica uma capacidade crescente de dizer a
si proprio e aos outros o que se fez ou o que se vai fazer;

4- O desenvolvimento intelectual depende de uma interagdo sistematica e
contingente entre um educador e um educando;

5- O ensino esta largamente facilitado pela linguagem, que acaba por ser
ndo apenas o meio de intercambio, mas também o instrumento que o proprio
aluno pode depois utilizar para estabelecer ordem no ambiente;

6- O desenvolvimento intelectual ¢ marcado pela crescente capacidade de

lidar simultaneamente com varias alternativas. (Bruner, 1999, p. 21-23)

A nog¢do da relagdo amistosa no processo de ensino e aprendizagem ¢ a pedra
basilar para a construcdo de uma educacdo que pretende preparar ou projetar uma
sociedade imbuida de valores, de acordo com os 6 pontos acima descritos por Bruner.
Estas ideias viabilizam a perce¢do de como ¢ que os professores podem tornar-se
maestros no desenvolvimento intelectual dos seus estudantes, focados em materializar em
primeiro plano o respeito tanto individual assim como pelo outro.

Ha muita coisa por verificar, quando se trata de aprendermos em conjunto a
respeitarmo-nos a nds e aos outros; o que pretendemos realcar acima de tudo € a sanidade
fisica e mental individual e coletiva. Neste caso, no que toca a sanidade fisica, o professor
e os alunos devem comprometer-se a apresentarem-se confortdveis em termos higiénicos,
ou seja, haver um momento ou momentos em que se discute todo o conjunto de saberes
referentes a promocdo de satide, de modo a evitar mal-estar e doengas, também ¢
necessario discutir estilos de vestes. Nao aconselhamos a defini¢do de padroes de vestes
na sala de aula ou nos grupos de estudo, mas sim uma forma de avivar o saber estético.

Referente a sanidade mental, ndo sendo médicos psiquiatras, nossa abordagem ¢
basicamente relacionada com a nogao das regras de bom senso; referimo-nos a discussao
que nds os professores temos que levar a cabo com os nossos estudantes, que tem a ver
com o tipo de acdes de respeito para com o outro, que o grupo tem que saber, tendo em
consideragdo as regras de bom convivio, como por exemplo: ndo segregacdo,
discriminacao, hostiliza¢ao de ninguém e absteng¢do, sobretudo, de todo tipo de injustica

dentro do grupo ou sala de aula.
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Em segundo plano, o respeito pelo bem comum. E necessario criarmos em
conjunto o gosto pelo cuidado do que € nosso, por exemplo, a sala de aula e tudo o que
estiver 14 deve ser muito bem cuidado porque beneficia todos. O mau uso das portas ou
janelas pode causar avaria ou estrago, o que deixaria a sala de aula vulneréavel de ruidos,
ventos, chuva ou qualquer outra situagdo que prejudique o funcionamento do mesmo.

Em terceiro plano, a pratica. De acordo com Vygotsky:

Todo conhecimento sempre surgiu e surge no fim das contas de alguma demanda
ou necessidade pratica, e se no processo de seu desenvolvimento ele se separa
das tarefas praticas que o geraram, nos pontos finais desse desenvolvimento ele
torna a voltar-se para a pratica e nela encontra a sua suprema justificativa,

confirmagao e verificagdo. (Vygotsky, 2001, p. 273)

E um facto, a realidade do nosso trabalho é muito mais do que ensinar, ¢ o de
aprender, razdo pela qual ndo temos que temer mostrar aos nossos alunos como nds
aprendemos, ou seja, como € que nds procuramos aprender ou quais sdo as nossas
maneiras de aprender. Tudo comega por ai, procurarmos ser abertos e claros connosco
mesmos € com 0s nossos alunos; consideramos isto como o primeiro passo que facilita o
nosso trabalho. Trata-se ndo s6, mas também, efetivamente de um trabalho de ensino e
aprendizagem, sucedendo que tanto o professor como alunos todos eles estdo sujeitos ao
mesmo tipo de procedimentos e praticas.

E uma questio de compreensdo, é o que nos leva para outro estigio, o de
apresentarmos aos nossos alunos as coisas que fazemos relacionadas com o nosso
trabalho e como as fazemos; isto acaba sendo muito util para uma pedagogia que pretende
ser cada vez mais proxima a realidade a que se vive. Este tipo de a¢do pedagogica ativa
o modelo de aprendizagem que se insere dentro da génese de aprendizagem do ser
humano, o de aprender vendo como o outro faz, a dita aprendizagem por imitagdo. Como
referimos acima, este tipo de aprendizagem ¢ dos mais basicos para os seres humanos e
se calhar o mais indicado para a nossa realidade sociocultural. Talvez precisemos
diariamente de nos lembrar de que ninguém sabe tudo. Ainda mais nos dias que correm,
com o desenvolvimento da tecnologia, em que qualquer pessoa esta sujeita a variadissimo
tipo de informagao, o exercicio de testemunho serve também de desafio para nds mesmos.

E o desafio dessa relagdo amistosa que a nossa pedagogia se propde, uma projegao

para atingirmos aquilo que cada um de no6s deseja, segundo a obra pedagdgica da autora
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Maria Odete Valente, 4 escola e a educagdo para os valores (Valente, 2002). Numa
logica de ideias, se pretendemos que os nossos alunos sejam de facto individuos que se
preocupam com a proje¢do do futuro deles, do meio em que eles se encontram, ¢
necessario que os professores participem ativamente nessa projecdo propiciando
momentos e ambientes realisticos que ajudam o aluno a visualizar tal futuro a partir do
que ele vé, sente e faz. E o que é denominado por “aprendizagem baseada na experiéncia”
(Piaget, 1982), (Varma & Williams, 1979).

E uma questdo de nds os professores aprendermos a conviver com 0s Nnossos
medos e, a0 mesmo tempo, a conviver com 0s n0ssos momentos de vitdria com 0s n0ssos
alunos, porque entendemos que esta ¢ a melhor via para chegarmos ao conhecimento a
partir da nossa pratica e a pratica dos nossos alunos. A mesma clareza com que queremos
que os nossos alunos desenvolvam as suas capacidades intelectuais tem a ver com a
clareza com que eles veem as nossas capacidades intelectuais, a nossa forma de ser, estar
e fazer o exercicio pedagogico.

O processo de ensino e aprendizagem também passa por esse desafio que nds nos
colocamos, o de tomarmos a dianteira no processo, criando esse lago com a nossa pratica
e com o0s nossos alunos, um lago de trabalho que se confunde a partir dessa relagdo que
se cria no interior da sala de aula ou no grupo de estudo. Como nos adverte o autor da
obra Pedagogia da convivéncia, o Professor Xesus R. Jares, “a primeira obrigagdo sobre
a qual nos devemos questionar ¢ em que tipo de convivéncia aspiramos viver € em que
pretendemos educar” (Jares, 2007, p. 18); estes questionamentos vém como uma parte
consciente e racional sobre o qual recai o nosso entendimento, sobretudo, quando nos
apercebemos que estamos diante de uma responsabilidade maior, o de estar na linha da
frente do processo de ensino e aprendizagem, por outro lado, porque também sabemos
nds que o “problema da convivéncia ¢ um dos aspetos que mais preocupa a sociedade em
geral” (Jares, 2007, p. 19), de tal maneira que a escola e a pedagogia acabam sendo esse
reflgio e o espaco em que as comunidades depositam a sua esperanga.

Vale lembrarmos que a construcdo da boa convivéncia ndo ¢ exclusiva a educacgao
ou da pedagogia formal, tradicionalmente as familias, a religido e outras institui¢cdes ao
servigo da sociedade e da cultura sdo também espacos de transmissdo e de praticas de boa
convivéncia. Tanto que € preciso que todos estes espacos existam e trabalhem de forma
a aproximarem os seus objetivos e na forma como estabelecem as regras de convivéncia.

Tudo bem que uma institui¢do de ensino formal ndo funciona essencialmente com

as mesmas regras de convivéncia de uma comunidade socialmente informal, mas ¢
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preciso chamarmos a razao que o respeito pelo outro perpassa as instituigdes, sejam elas
formais ou informais. E uma responsabilidade partilhada entre a educacio informal e a
educacdo formal, mas neste ultimo caso cabe muito a nés os professores termos a
consciéncia da responsabilidade maior na construgdo da sociedade desenvolvida
intelectualmente, com forte no¢do do respeito mutuo, respeito pelo bem comum e de
coexisténcia, seja na sala de aula, em casa com a familia, com amigos, com outros povos,
culturas, religides, seja com todo o tipo de diferencas com a qual nos deparamos. A

respeito, Marcel Crahay diz-nos o seguinte:

Qualquer sociedade humana organiza a socializagdo das suas criangas; de uma
maneira ou de outra, transmite-lhes os saberes, os saber-fazer e saber-ser que
julga indispensaveis ao proprio funcionamento. Assim, a educagdo foi desde
sempre objeto de apostas a0 mesmo tempo ideoldgicas e econémicas. (Crahay,

2000, p. 15)

Quando evocamos uma organizacao cooperada de aprendizagem, fazemos o uso
desse apelo, de forma que antes de pensarmos nas questdes macro, como ¢ o caso de
segmentos e obrigagdes referentes as politicas educacionais e toda operacionalizacio
refente as obrigagdes do curriculo a que alunos e professores sdo oficialmente obrigados
a cumprir, olhamos para aquilo que consideramos primordial para a efetivacdo do
programa curricular, para as questdes micro, a realidade presente no processo de ensino
e aprendizagem. Por exemplo, onde ¢ que o processo de ensino e aprendizagem ird
acontecer ou esta a acontecer. Aqui referimo-nos a importancia do conhecimento do
espaco geografico onde trabalhamos, em que regido do planeta estamos, quem sdo as
pessoas com quem iremos trabalhar, qual ¢ a sua cultura, habitos e costumes. Por outro
lado, ha que perceber que o aluno no fundo ¢ a peca fundamental neste processo, de tal
maneira que ¢ nele que devemos concentrar toda energia no processo.

Na realidade ¢ na relagdo amistosa com os nossos alunos e eles também entre si,
trabalhando cooperativamente uns com outros, em que tiramos o proveito para um bom
convivio pedagdgico tanto dentro, como fora da sala de aula. Ainda assim, essa relacao
amistosa precisa de ser celada através da construcdo de certas regras de convivéncia que
respeitem precisamente o bem comum que segundo defini¢do de Miguel Said Vieira, no
capitulo em que fala de Bens Comuns Intelectuais, na obra Em Defesa do Bem Comum,

sdo as “coisas compartilhadas por uma comunidade” que se dividem em “trés polos: as
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coisas, o compartilhar e a comunidade” (Vieira, 2018, p. 23). Em seguida iremos entao
falar sobre estes trés itens de bens comuns apresentados que temos que prestar atengao.

As coisas:

De acordo com Miguel Said Vieira, as coisas no processo de ensino e
aprendizagem refere-se especificamente ao “objeto de um bem comum: as coisas que
estdo sendo compartilhadas” (Vieira, 2018, p. 24); estas coisas podem apresentar-se em
forma de materiais, neste caso, todo o tipo de material fisico que estdo na nossa posse ou
que poderemos necessitar durante o processo, abrange também todo material
disponibilizado pela instituicdo de ensino, material do professor e também aquele
disponibilizado pelo professor ao grupo de cooperagdo e todo material disponibilizado
pelos alunos e por cada aluno individualmente. Mas também incluimos no item das coisas
as coisas imateriais que perfazem o lote das ideias; isso tem a ver com ideologias vigentes,
desde as questdes propostas pelo curriculo até as questdes preferéncias do grupo
cooperativo e as metodologias.

O compartilhar:

E a acio de fazer, ter ou estar a ser em comum, é estar a compartilhar algo com o
grupo. Neste item interessa-nos sublinhar que ¢ vital incentivar a todos os membros do
grupo de estudo o espirito de entreajuda a todos os niveis. Compartilhar com o grupo
cooperativo todos elementos relacionados como materiais escolares em uso e também os
elementos imateriais. Sabemos que nem todos tém as mesmas condig¢des econdmicas,

sociais e intelectuais.

Ha necessidade de referenciarmos este item sobre comunidade com estas
reflexdes trazidas em forma de questionamentos do que serd comunidade e como ela se
comporta ou deve se comportar. Mas antes vale lembrar que a natureza do ser humano,
embora o ser humano seja social, ele em si ¢ um ser individual. Por ser um animal que se
destaca de outros animais pelo seu lado racional, ha que respeitar tudo que tem a ver com
a satisfacdo das suas necessidades individuais a0 mesmo tempo; o facto de estar inserido
no sistema social, tem em extensdo, a partir do seu interior, bases referentes a convivéncia
social e comunitéria, para os autores da obra Educacdo e desenvolvimento comunitario —
Perspetivas pedagogicas e sociais da sustentabilidade: professores e investigadores José
Antonio Caride Gémes, Orlando Manuel Pereira de Freitas e German Vargas Callejas,

ser humano como individuo “procura satisfazer as necessidades fisiologicas, enquanto,
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no seu espirito, recorre a reflexdo, a participagdo, a solidariedade e a outras formas de
cooperar e ajudar os demais” (Gomes, Freitas & Callejas, 2007, p. 99).

Estes coeficientes permitem ao professor e, por sua vez, ao grupo de
aprendizagem a definir os modelos de organizacdo dentro da sala de aula, que permitem
uma boa convivéncia e que todos se beneficiem no processo de ensino e aprendizagem,
rumo ao desenvolvimento intelectual.

Cabe em grande medida aos professores a preparagao intelectual que permite criar
condi¢des dentro da sala de aula para o progresso da cooperagdo que viabiliza o respeito
mutuo, os trabalhos conjuntos e a entreajuda, o empoderamento e a promog¢do da
confianga nos trabalhos e iniciativas de todos os alunos envolvidos no processo, ¢ a mente
aberta para estabelecer lacos e a cria¢ao do espirito de grupo.

E preciso que o professor sirva de espelho, ndo no sentido negativo em que o
ensino tradicional nos acostumou durante estes Gltimos anos, quando o professor era uma
entidade superior e que ninguém além dele era detentor do conhecimento ou quando tudo
girava em torno do professor. Estamos a falar de uma realidade de hoje, uma escola de
hoje, em que a luta ¢ tornar o ensino cada vez mais acessivel, uma educagdo que esteja
ao alcance de todas as camadas sociais — dos ricos aos pobres, as pessoas com
necessidades especiais ou sem necessidades especiais, as pessoas de cores ou sem cores.

Diriamos que os professores sdo o garante de uma educagdo que pretende ser o
alcance e compreensao de todos. Uma educacdo que acompanha a realidade social onde

se encontra inserido.
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1.2. Pratica da profissdo professor isenta de clichés

Se achamos que os negros tém mau cheiro, é porque ignoramos que,
em toda a parte a excegdo da Europa, somos nds os brancos quem cheira
mal. Diria até que exalamos um odor que tem a brancura duma
concentragdo de pus numa ferida infetada.

Assim como o ferro pode ser aquecido até se tornar branco, podemos
dizer que tudo o que ¢ excessivo ¢ branco, para os asidticos o branco ¢
sinal de decomposi¢do extrema.

Posto isto, podemos comegar a formar uma concep¢ao de cultura, uma

ideia que, antes de mais nada, ¢ um protesto. Um protesto contra o
insano constrangimento imposto a ideia de cultura, ao reduzi-la a uma
espécie de pantedo inconcebivel e ao provocar assim uma idolatria em
tudo idéntico ao culto das imagens nas religides que relegam os seus
deuses pantedes.

Um protesto contra uma concepgao de cultura distinta da vida, como se
dum lado estivesse a cultura e do outro a vida, como se a verdadeira

cultura ndo fosse um meio requintado de compreender e de exercer a

vida. (Artaud, 2006, p. 14)

Lembro-me de uma aula, na Licenciatura em Teatro, o inicio da aula naquele dia
estava reservado a apresentacdes de pequenos mondlogos com duragdo méxima de cinco
minutos, neste curto tempo cada estudante devia apresentar o monologo que retratava o
impacto que teve quando ingressou no curso de Licenciatura em Teatro. Eu apresentei
uma situagdo que havia ocorrido na paragem, em que eu estava a espera de apanhar o
autocarro para faculdade, naquele dia havia falta de transporte, eu estava todo atrapalhado
porque ja havia passado mais do que duas horas a espera.

O mais engracado nesta pequena historia ¢ que depois de duas horas a espera do
autocarro, vulgo “chapa cem” em Mocambique, quando chegava o chapa todo o mundo
abandonava a fila de espera e punha-se a lutar para poder ocupar espacgo para ndo perder
o transporte e provavelmente ficar horas a mais a espera do proximo transporte e atrasar
ainda mais o seu dia. Eu desesperado e atrasado, eram os meus primeiros dias a viver na
capital, Maputo, a nossa maior cidade de Mocambique, ndo estava familiarizado com
aquele tipo de situagdo. Mas ndo havendo outra hipotese, arregacei as mangas da minha
camisa, de igual modo pus-me a lutar e, no final de cinco tentativas de luta para conseguir

lugar no interior do chapa cem, consegui entrar num dos chapas. Embora dentro do chapa
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cem ndo houvesse espaco para se respirar, por causa da ndo observancia do limite de
lotagdo, 14 fui eu e claro quando cheguei a faculdade ja me tinha atrasado para as primeiras
aulas. Este bocado fazia parte do enredo do meu monologo dos cinco minutos, o problema
¢ que na minha apresenta¢do eu ndo estava seguro e estava muito timido.

Quando terminou a minha apresentacdo, o professor ndo poupou nas criticas de
tal maneira que foi capaz de analisar os meus problemas da ma atua¢do com a questdo de
ndo ter nascido em Maputo e que tinha ainda um problema maior o de falta de civismo.
Para finalizar as criticas, o professor cismou-se tanto comigo que fez uma breve previsao
dizendo que eu nunca seria um bom ator ou entao iria precisar de muito tempo para chegar
a ser um bom ator.

Mau, o professor foi muito mau comigo, recebi as criticas ainda em cima do palco,
com os meus colegas uns a rirem-se € outros irritados com essa posicdo do nosso
professor e outros nem por isso. Sai do palco e disse-lhe que ndo havia gostado da forma
como ele fez a critica e que o facto de ndo ter nascido em Maputo ndo me fazia de alguém
sem civilizacdo. Naquele dia em especial ndo tive vontade de assistir nenhuma outra aula,
fiquei completamente desanimado.

A proposito, trazemos esta historia para justificar a forma como os esteredtipos
podem ser um grande problema para a educagdo e para a pedagogia na sala de aula, nos
grupos cooperativos de aprendizagens ou na organizagao social em geral, sobretudo, em
paises como o0 nosso em que o vasto mosaico cultural, para além de ser uma riqueza pela
diversidade, pode a0 mesmo tempo ser um tiro no proprio p€, devido as diferengas sociais
e culturais coexistentes no mesmo espago.

O que sdo clichés? Para que servem os clichés? Porque nos interessa falar de
clichés na pedagogia?

No teatro ou nas artes cénicas em especifico, clichés sdo as agdes usuais que o
ator recorre para usar numa situa¢do em que nao se sente confortavel, funcionando como
se fossem bengalas ou muletas. S3o agdes previamente existentes no quadro mental do
individuo e que por questdes de desespero sdo acionados com o propoésito de auxiliar na
representacdo ou atuagdo de uma cena teatral.

Os clichés ou esteredtipos pela sua natureza sdo malignos na representagao teatral,
a ndo ser que eles sejam necessarios e programados antes pelo dramaturgo ou pelo
encenador para producio de um efeito desejado por eles. E necessario enfatizar a ideia
pela qual ampara o teatro profissional e o trabalho feito pelos pensadores do teatro

moderno, que ¢ o de trazer ao palco a realidade e a natureza dos seres e das coisas de
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forma mais simples possivel e, nesse sentido, a educacgdo e a pedagogia trabalham sob o
mesmo propodsito, ambas as dreas desafiam e desaconselham os esteredtipos nas suas
acgoes.

Neste tema em especifico, propomo-nos a ousadia de criar didlogo, aproximando
teatrélogos e pedagogos que nos poderdo auxiliar com os seus estudos que consideramos
transversais, em relacdo aos estereotipos no limite das suas investigagcdes no campo teatral
e pedagogico, os dois campos de grande relevancia deste estudo, estamos a falar de
Antonin Artaud (2006); Jerzy Grotowski (1975); Constantin Stanislavski (1997); Jerome
Bruner (1975); Anténio Novoa (2002); Sérgio Niza (2015) & Jorge Ramos do O (2019).
Todos eles e sem excegdo, levaram os seus estudos ao mais alto nivel, ao se proporem
levar as suas proprias experiéncias de vida ao servigo intelectual ao mesmo tempo que de
forma incansdvel renunciam e antecipam todas as formas estereotipadas da acdo
intelectual nas suas areas de investigacao.

Antonin Artaud, O teatro e o seu duplo (2006), com a sua caracteristica excéntrica
e diferente no seu tempo trouxe ao teatro outra forma de abordar as questdes teatrais, com
ele o teatro passou a olhar, para além da escrita e reprodu¢do do texto teatral, a questao
da diversificagdo da linguagem teatral. Por exemplo, foi Artaud quem traz a pratica teatral
alguns conceitos ligados a psicandlise, para ele, era necessario que a pratica teatral fosse
para além do lado consciente do ser humano, devendo ir ao limite do nosso inconsciente
com aquilo a que ele chamou de teatro da crueldade ou a relagdo entre o teatro e a peste,
temas que passavam de esteredtipos no seu tempo; o pensamento de Artaud ¢ ao mesmo
tempo o reflexo das experiéncias de uma vida, ou seja, da vida dele e do exercicio
intelectual dele. A ideia ¢ pensarmos na cultura como um dever, como algo que esta em
constante movimento, porque do mesmo modo em que o ser humano estd em constante
evolucdo, a cultura também, assim como a nossa capacidade de reflexdo para
acompanharmos tal evolucao.

Na arte de representar, tal como na pedagogia, esse contacto com a natureza e com
a cultura estd inteiramente ligado com a civiliza¢do, que funciona como um espetro de
regras. Tais regras imperam tanto nas nossas vidas que chegam a funcionar como forgas
inibidoras da criatividade, dai que para Artaud atuar ¢ sentir a crueldade em si.

Jerzy Grotowski na obra Para um teatro pobre (1975) traz-nos um novo olhar
para a cultura preparatdria teatral ao propor, a partir do seu teatro laboratdrio, a
elimina¢do de tudo que nao fizesse relacdo entre os atores e o publico, optando por uma

encenacao virada para a economia de recursos cénicos. Nele o ator ¢ a peca fundamental
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para a celebragdo de otima representacdo teatral, ultrapassando por completo todos os
estereotipos relacionados com a cultura, o corpo e a cena teatral. Grotowski propde uma
profunda reflexdo para realidade, por exemplo, a facilidade ilimitada da criatividade
existente nas criangas, para elas interpretar um papel em uma brincadeira com amiguinhos
¢ algo que ndo necessita de nenhum acessorio, a limitagdo de recursos ndo ¢ desculpa para
uma boa representacao.

A pobreza na pedagogia teatral de Grotowski transporta-nos para o nosso lado
mais humano, mais natural, para o vazio, para um lugar desabitado. Ali onde os atributos
da civilizagdo sdo incapazes de penetrar, onde as nossas capacidades racionais sdo
inativas, ¢ o lugar livre de crengas limitantes. Com ele os atores sdo convidados em
primeiro lugar a procurarem pensar antes com o corpo € a procurar explorar 0 maximo
desse corpo, como uma forma de se conectar com a sua esséncia porque, no fundo, ¢ a
partir da esséncia do nosso corpo que nos conseguimos comunicar com a esséncia de
outros corpos. E a tal oferta da verdade mais intima que o ator deve fazer ao publico e
com o publico fazerem a celebracdo e partilha conjunta das suas experiéncias.

Com Constantin Stanislavski (1997), o destaque vai para a criagdo do método de
treino de ator chamado: método ou sistema Stanislavski, neste método de trabalho o mais
importante na constru¢do da personagem e na preparacdo do ator ¢ a experiéncia que o
ator se submete, desde as questdes relacionadas com as emogdes até as experiéncias do
comportamento inconsciente — uma profunda imersdo nos motivos internos que
justificam as intensdes e motivacdes da personagem. O se mdgico, objetivo criador e as
circunstancias dadas — nele, todo o trabalho criador teatral esta veiculado a imaginagao.
Desta forma Stanislavski desaconselha aos seus atores aquilo a que ele chamou de atuagao

mecanica através do uso de clichés.

Jerome Bruner (1975), um investigador acérrimo nas areas da psicologia,
educacdo e pedagogia, na educacdo e pedagogia desenvolveu a sua teoria de
aprendizagem, onde enfatiza que o ato de aprender ¢ um processo ativo; os alunos no seu
processo de aprendizagem tém a oportunidade de construir novas ideias ou conceitos com
base nos seus conhecimentos adquiridos no passado e no presente. Neste sentido, Bruner
¢ um pensador que transcende os esteredtipos da educacdo e da pedagogia tradicional,
com ele e através dele, hoje a pedagogia ndo mais deve considerar a memorizagdo de
factos, como unica forma de aprendizagem, mas sim uma simbiose de acontecimentos

que tem a ver com eventos culturais, sociais e temporais.
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Antonio Novoa (2002) ¢ um pensador da educagdo e da pedagogia na atualidade,
ou seja, da pedagogia contemporanea. Defensor da pedagogia da inventividade e da
liberdade, para ele, os problemas da educacdo devem ultrapassar os esteredtipos da
repeti¢do de ideias existentes ou do conformismo, um fator que ele entende como
principio do empobrecimento do campo da pedagogia e da educagio durante séculos. E
apologista da liberdade e da criatividade na educagdo contempordnea — na éarea de
investigacdo tem uma vasta obra que vai desde a formacao de professores ao trabalho
pedagogico.

Sérgio Niza (2015) ¢ um pensador da pedagogia contemporanea, o seu estudo
encontra-se ancorado nos movimentos de educagdo popular, no Movimento da Escola
Moderna internacional e, desde os ultimos anos da década de 80 até agora, vinculado ao
Movimento da Escola Moderna Portuguesa. Na educagdo e na pedagogia, ele defende a
rotura dos esteredtipos da pedagogia tradicional, levando o seu pensamento numa
abordagem cooperativa de aprendizagem, veiculando novos conceitos pedagdgicos,
como por exemplo, a autoformacdo cooperada de aprendizagem. Para ele a educagdo e a
pedagogia fazem-se através da comunicagdo livre e aberta entre professores, entre
professores e alunos, entre alunos, entre professores, alunos, os pais dos alunos, todos os
funcionarios da escola e com a comunidade como parte do processo; o ensino e
aprendizagem fazem-se em conjunto.

Jorge Ramos do O (2019) é um pedagogo da atualidade contemporanea, os seus
estudos vao desde a histéria da educacao e da pedagogia, analise do discurso, historia
politica, cultural e das mentalidades. Mas o destaque dirige-se aos seus novos interesses
de estudo, que para nds constituem uma rotura de esteredtipos que acompanham a
pedagogia do ensino superior — a escrita e inventividade no ensino superior. No seu
recente estudo Fazer a mdo — por uma escrita inventiva na universidade e através do
seminario que dirige ha mais de 20 anos, a investigacao, a leitura, o trabalho de escrita e
a reflexdo sdo feitos com o grupo e em conjunto. E um trabalho de comunhio, partilha e

de afinidades.
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2. Uma pedagogia por vir com: Sérgio Niza, Jorge Ramos do O, Anténio
Novoa, Jerome Bruner, Antonin Artaud, Jerzy Grotowski e Constantin
Stanislavski

E da organizagio e apresentagio quotidiana das matérias
escolares que, na realidade, brota o habitus de identificar o
método com um esforgo e uma estratégia cognitiva concertada
que ndo aceita o aleatério nem tdo pouco sabe como
permanecer no trabalho incerto da aproximagdo ao
desconhecido. Método surge-nos como o conceito-senha que
evocamos para declarar a morte da incerteza e da margem de

erro. (0, 2019, p. 297)

Tomamos como certo que a educacdo e a pedagogia hoje, muito além de qualquer
caréncia, necessitam de novas dindmicas que estejam a altura de corresponder as novas
tendéncias sociais, que por forca propria da natureza humana, estdo em constante
mudanga, no caso, as tendéncias estdo cada vez mais tendentes ao mundo da globalizagao.
O risco de se correr contra o tempo e contra o espago no exercicio pedagogico ¢ cada vez
maior, os entornos do saber coletivo estdo a ampliar-se com as tecnologias de informagao
de ponta, a educacdo passou a ser uma imensiddo e a pedagogia refém de novas
abordagens que lhe concedam novos horizontes. H4 quem questione o lugar da escola e
da sala de aula, se de facto correspondem aos arquétipos da realidade a que a sociedade
atual vive, ndo se trata de inventar probabilidades, ou sequer expetativas, mas sim de criar
dentro desta realidade questionamentos disruptivos que possam servir como ponto de
partida para uma reflexdo realista de como a educacado e a pedagogia se podem fazer hoje.

E preciso reconhecermos que é um desafio dar a volta aos preceitos da educagio
e pedagogia que conhecemos; nisto os professores acabam sendo alvo de todo o tipo de
criticas, tendentes a desvalorizacdo de todo um sistema de educagdo prepotente, que nao
se pode recriar, desprovido de iniciativas que congregam novas dindmicas humanas e
sociais.

Os modelos da pedagogia nas artes cénicas e na educagdo, como ¢ o caso dos
pensadores Artaud, Grotowski, Stanislavski, Bruner, Novoa, Niza e Jorge Ramos do 0,
sdo um caso de exemplos geniais, em que regra geral todos eles desafiam a sua profissao,

apropriando-se dela, dito por outras palavras que podem nao ser de todo adequadas ao
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contexto, diriamos, emancipam-se dela e em seguida sem se regozijarem enfrentam as
regras, mas com procedimentos que concatenam, primeiro, a génese da profissdo,
segundo, a natureza da profissdo, terceiro e Ultimo, o processo da propria profissao no
campo da educacgdo e pedagogia teatral.

Podemos observar nestes pensadores da pedagogia teatral e pedagogia
educacional que as suas perspetivas intelectuais e pedagdgicas ndo surgem do nada, eles
pertencem as suas areas de atuagdo intelectual. Artaud, Grotowski e Stanislavski sdo do
teatro, de tal maneira que trabalharam como atores, encenadores, diretores de companhias
de teatro e como professores e preparadores de atores, todo esse percurso faz jus ao

discernimento para modelar novos procedimentos de ser, estar e fazer teatro.

Este itinerario verifica-se também nos pensadores da pedagogia educacional como
Bruner, Novoa, Niza e Jorge Ramos do O, que afeigoaram os seus ideais para a educagio
através do oficio de dar aulas, como professores. Por exemplo, Jerome Bruner ¢ hoje
considerado o percursor da psicologia cognitiva, porque foi através do departamento de
Relagdes Sociais da Universidade de Harvard onde exerceu fungdes de professor, com
outros profissionais da area, criou um grupo de estudo interdisciplinar de ciéncias sociais
— dai surge a oportunidade para se relancar bases para a fundacdo do Centro de Estudos
Cognitivos. E neste centro de estudos onde Bruner aperfeicoa a sua teoria de
aprendizagem (Bruner, 1975).

Sérgio Niza ¢ um outro exemplo que o seu percurso tem os pés assentes na sala
de aula, ¢ um professor com formagdo para o ensino de base (ensino primario e, com
especializacdo para o ensino de pessoas com necessidades especiais), a partir desta matriz
e, com outros professores, formou o Movimento da Escola Moderna Portugués onde
cruzam todos os projetos colaborativos educacionais por ele sonhados — sobretudo o
sonho de escola sem exclusdes, na qual se veiculava a ideia de integracdo educativa e
social de criangas em desvantagem, os projetos de formagdo continua de professores e de
investigacgao.

Na sua obra Escritos sobre Educac¢do (Niza, 2015), podemos confirmar o
altruismo deste pensador, ao dedicar toda a sua vida intelectual na transformagdo da
instituicao de ensino, por uma escola para todos, que incentiva a cada um a explorar o seu
maximo potencial no seu processo de aprendizagem, uma escola em que através da

unidade de ideias e de esfor¢o de todos consegue-se desenvolver uma aprendizagem
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conjunta, uma escola onde ensina-se e aprende-se uns com outros numa comunhao de
ideias — um verdadeiro movimento de escola moderna.

Por sua vez, Anténio Novoa ¢ um professor universitirio, o seu percurso de
docéncia tem inicio desde cedo aquando da sua formagao no Doutoramento em Ciéncias
de Educac¢ao na Universidade de Genéva, onde inicia-se como assistente ¢, mais tarde,
ingressa na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educag¢do da Universidade de
Lisboa, onde tornou-se professor catedratico e depois reitor da mesma universidade; tem
mais de quatro nomeagdes como Doutor Honoris Causa — o seu trabalho na area de
investigacdo estd focado sobretudo na profissdo do professor, Historia da Educacdo e
Educacdo Comparada (No6voa, 2002).

Quando Professor Novoa aborda a questdo da inventividade na educagdo,
pedagogia e na profissdo do professor, quem o acompanha nas suas publicagdes, nas suas
comunicagdes nos congressos e conferéncias, em todas as suas apresentagdes cientificas
sabe que para ele a escola, a sala de aula e o professor ndo deviam ser o mesmo que
conhecemos ha séculos. Ha de facto essa necessidade da reinvencao da escola como um
lugar, como um espago e essa necessidade também faz-se sentir no formato de sala de
aula que conhecemos que ha muito nao faz eco a atual realidade.

Ele costuma a trazer exemplos da propria arquitetura da sala de aula, que na sua
generalidade sdo desenhadas para serem retangulares ou quadradas em casos especificos,
sempre projetadas para que em frente e com sublime énfase esteja a autoridade «o
professor», ¢ 14 onde fica a secretaria do professor que pode ser uma mesa e uma cadeira
e de seguida estdo as carteiras dos alunos perfiladas todas na direcdo ao professor. Como
se estivéssemos a confirmar até aos dias de hoje a autoridade da figura do professor em
relacdo a tudo o resto na sala de aula.

A indignacdo do Professor Novoa vai muito mais, quando questiona o novo
espago publico da educagdo. Para ele, hd um discurso que acompanha o pensamento sobre
a escola que se veicula deliberadamente para a polarizacdo do controlo da escola como
uma institui¢do publica, mas, uma vez aqui, testemunhamos um pensamento fora da caixa
do Professor Novoa, quando sugere que a escola de hoje ou do futuro ndo pode estar ao
servico nem do estado e nem da familia, mas sim na “imensa zona intermédia que imagino
as varias possibilidades que podem dar origem a um novo espago publico da educagao”
(Novoa, 2002, p. 11).

E curiosamente estas questdes levantadas nas investidas do pensamento

intelectual do Professor Novoa sdo legitimas e dignas de serem feitas nos nossos dias,
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como ¢ de conhecimento de todos, a constante necessidade de os regimes politicos
almejarem controlar as massas pensantes, dai que a escola sirva de alvo para controlo e

difusdo dos seus ideais até as camadas mais jovens da sociedade.

Jorge Ramos do O é um daqueles intelectuais da atualidade cujos pensamentos
causam uma disrup¢do com os paradigmas existentes e seu discurso vem carregado de
um cunho critico, na linha de Michael Foucault, na forma como questiona historicamente
as formas de poder no interior das institui¢des politicas, culturais, educacionais, religiosas
e das mentalidades.

Um outro foco do seu pensamento intelectual que nos interessa neste estudo € a
questdo da universidade e a inventividade; ¢ através do seminario que ele dirige no
Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa em que, todas as tercas-feiras pelas
18h30, hora de Portugal continental, se reune com os seus estudantes e orientandos de
diversos niveis universitarios, desde estudantes de graduacao, pos-graduacao, mestrados,
doutoramento e pos-doutoramento até professores visitantes de diferentes nacionalidades
para pensar e repensar a escrita produzida na universidade, os modelos de apropriacdo da

escrita e o saber como construgdo coletiva.

Para uma melhor clarificagdo, Sérgio Niza, Anténio Novoa e Jorge Ramos do O
fazem parte da presenga inspiradora da pedagogia portuguesa na atualidade e os seus
estudos com facilidade entrecruzam-se no seu interior e isso fica muito nitido na origem
da obra de Sérgio Niza Escritos sobre educa¢ido (Niza, 2015), onde temos
comparticipacdo na organizacao da obra de Antonio Novoa, Francisco Marcelino e Jorge
Ramos do O. E s6 para dizer que para nés foi um privilégio estar e participar varias vezes
em encontros em que tivemos que acompanhar os seus pensamentos inusitados para a
nossa realidade.

Se calhar, iremos dar corpo a ideia da pedagogia por vir e, com estes pensadores,
todos eles detentores de caracteristicas incomuns na sua forma de pensar, mas que
marcam uma nova forma de ver a educagdo e a pedagogia, pela capacidade de nos
instigarem para pensarmos numa escola, numa educagdo e numa pedagogia que ndo esteja

limitada a uma linguagem e uma forma fixa.
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2.1. A disciplina pedagégica em Niza, O, N6voa, Bruner, Artaud, Grotowski e

Stanislavski

A aprendizagem em comum facilita a consolidagdo de
dispositivos de colaboragdo profissional. Mas o contrario
também ¢ verdadeiro: a concepgdo de espagos coletivos de
trabalho pode constituir um excelente instrumento de
formagdo. A compreensdo da diversidade de papéis que a
formagao continua ¢ chamada a desempenhar deve-nos por de
sobreaviso quanto a adogao de formulas rigidas ou de figurinos
ortodoxos. E preciso assegurar uma grande flexibilidade,
deixando consideraveis margens de manobra aos atores
envolvidos neste processo: aos professores e as suas
associagdes, as escolas, as institui¢des de formagdo, etc.

(Névoa, 2002, p. 40)

Um pensamento auténtico como a de estes estudiosos da pedagogia educacional e
da pedagogia artistica devolvem-nos o dinamismo desta profissdo de docéncia que cada
vez mais se vai tornando num desafio, pela propria forma como se vai desvalorizando
diariamente, por um lado, pela falta da criatividade de se reinventar e, por outro, pela
desvalorizagao social resultado da mesma falta de reinvengao.

Denota-se que o espirito criativo e pedagdgico nestes autores com os quais
dialogamos e cremos na sua forma metddica de abordar o seu trabalho intelectual ¢ a
autenticidade, a liberdade e flexibilidade com o qual todos eles encaram o seu trabalho,
nisto juntam-se a capacidade e a ousadia de se darem o direito a experienciarem o novo,
a refletirem sobre o novo. A procura desmedida de explorar o maximo das suas
capacidades intelectuais, sem nunca descurarem os seus objetivos de encontrar formas
novas de encarar o seu trabalho. Na obra O featro e o seu duplo, Artaud convida os
professores, artistas, pedagogos e intelectuais a refletir de forma auspiciosa o seu
trabalho, de maneira que se tem de chegar ao entendimento, mais alto do nosso, ser que
“ao derrubar todas as nossas representacdes interiores, nos inspire, com o magnetismo
ardente das suas imagens, e atue sobre nds como uma terapéutica espiritual cuja
experiéncia se ndo possa ja mais esquecer’ (Artaud, 2006, p. 94); trata-se de
mergulharmos no nosso intimo e procurar reconciliarmo-nos com as nossas crengas

limitantes, de modo a que com eles consigamos perceber os esteredtipos existentes junto
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dessas crengas limitantes, que fazem com que seja dificil embarcarmos no espirito da
criatividade e da inventividade.

A disciplina, empenho, observagdo e repeti¢do tornam o praticante diferente do
que era ontem, do que é hoje ¢ o que sera amanha. E procurar ir & agdo acentuada do
oficio para melhor se encontrar caminhos ou espagos jamais trilhados que nos levam aos
proximos desafios e, neste caso, o método acaba sendo a senha para se alcangar o sucesso
naquilo que procuramos — o método como conceito-senha para a disciplina “é baseado
nesta ideia duma a¢ao extrema, levada além de todos os limites” (Artaud, 2006, p. 94).

Narealidade, ¢ essa dedicagdo sistematica do oficio, em que se dedica horas, dias,
meses € anos a experimentar-se ou a estudar-se a mesma coisa, como se nada mais
houvesse para fazer que nao fosse a reflexdo constante; “trata-se, portanto de um trabalho
sobre o sujeito e ndo tanto sobre os outros” (O, 2019, p. 81). Esse foco que se tem para a
criagdo ou para a inventividade, embora em alguns casos se possa apresentar como um
trabalho coletivo. H4 um espago que se reserva a propria experiéncia individual, que ¢ a
experiéncia que se pode ter e que nos leva a “entrar no nio conhecido” (O, 2019, p. 81).

O método para continuarmos firmes com as nossas preocupagdes prementes e que
surgem como foco das nossas inquietudes consiste em assumir as rédeas do nosso oficio
e redefinir de acordo com o vasto universo de possibilidades que com elas podemos
navegar para novos destinos, dito por outras palavras, que nos levam “ao estabelecimento
de novos pactos entre o sujeito da enunciagio e o sujeito da conduta” (O, 2019, p. 81-82).

Entretanto estamos perante uma acdo focalizada e de carater respeitante a
organizac¢do individual, que nos guiaram diante de propdsitos previamente sonhados e
desejados, € 0 meio ou curso que encontramos para canalizarmos as nossas energias que
se irdo manifestar para a realiza¢do de tal proposito, “mas tudo isto de nada servira se,
por detras de tal esfor¢o, ndo houver como que uma tentagao metafisica real, um apelo a
certas ideias invulgares cujo destino ¢ justamente ndo poderem ser limitadas nem mesmo
formalmente delineadas” (Artaud, 2006, p. 100).

Partimos da premissa de que, para chegarmos a ordem da criagdo, hd que criar
uma série de mecanismos e ideias que nos levam a tal destino, ndo diriamos ritual para
ndo espiritualizarmos em demasia o propdsito, mas um método que nos ajudasse a tornar
realisticas todas essas ideias de criatividade, “tais ideias tém a possibilidade de criar uma
espécie de equagdo apaixonante entre o homem, a sociedade, a natureza e os objetos”

(Artaud, 2006, p. 100), proporcionando uma certa sensac¢do de descoberta de algo novo.
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Uma coisa € pensarmos na possibilidade de sermos flexiveis e versateis nas nossas
formas de abordagem pedagogica, falamos desta questio quando pensamos numa
pedagogia por vir; outra constitui 0 modo de nos organizarmos para chegarmos a
manifesta¢do do profissional da criatividade e inventividade, neste caso em particular,
falamos da propria forma de nos organizarmos para chegarmos a investiga¢do e a
criatividade. S@o as duas formas indissocidveis no percurso da criatividade artistica e
intelectual.

Trata-se da conduta que nos leva a manifestagdo do modo como nos comportamos
mediante a atividade que nos propomos, por exemplo: ha uma questdo que a escola até
aos dias de hoje se tem debatido que ¢ o da escrita inventiva. Que no nosso entender ¢ um
fracasso que vem desde a base e estd na origem da auséncia do método como conceito-
senha para aprendizagem da escrita; encontramos uma explica¢do plausivel com Sérgio

Niza quando afirma que:

Eu considero que ha, na relagdo da escola com os alunos, um processo de traigdo
lamentavel, quando os professores ndo tém consciéncia de que a escola ¢
fundamentalmente uma institui¢do da escrita. E com isto ndo quero negar as
areas das expressdes, nomeadamente a educacdo estética (que, na escola,
também passa pelo texto), e mais importante € salientar que quase toda avaliagao
que se faz hoje faz-se através da escrita. E, no entanto, nas escolas portuguesas
ndo se ensina os alunos a escrever.

O que ¢ certo ¢ que desenvolver a produgdo escrita, aprender a dominar a

producdo de um texto ¢ uma tarefa complexa. (Niza, 2015, p. 430)

Como podemos imaginar, ndo é que seja um problema a parte do processo
intelectual, pedagogico ou artistico, ¢ um problema conjuntural, que carece em primeiro
plano da organizagdo e em segundo plano da pratica do que a educagdo e a pedagogia se
propdem. Neste sentido ficam responsabilizados de forma direta os professores. Custa
imaginar que um estudante que tenha uma formagao universitaria tenha dificuldades na
escrita inventiva e para os alunos que se candidatam aos cursos das artes ¢ uma lastima
quando se trata de escrita inventiva porque, longe da realidade que a escrita nos
acompanha na criatividade artistica, ficam fechados na ilusdo de que para eles somente
interessa aprender a ser artista. Entretanto, ha que de facto rever a nossa postura, primeiro,
como pessoas que pensam na educacdo e na pedagogia, segundo, como pessoas que

conduzem o processo pedagogico e, terceiro, como participantes ativos no processo

166



(13

educativo e pedagogico. E melhor que seja claro, como afirma Anténio Novoa, “os
professores tornaram-se os responsaveis publicos pela formacdo”; também que fique
claro, cabe aos professores a mudanga ou melhoria do modelo escolar que ha muito nos
acompanha, “espacos fisicos fechados, estruturas curriculares rigidas, formas arcaicas de
organizac¢do do trabalho” (Ndévoa, 2002, p. 20), sem nos esquecermos do desanimo que
impera no interior do oficio de docéncia. Longe de esperarmos que a institui¢do escolar
se transforme por si s, nds as pessoas que fazem a instituicdo € que temos que operar as
mudangas. Ea partir da minha consciéncia, da minha forma de me organizar, da minha
forma de sentir o meu oficio, da minha forma de expressar o meu oficio que havera
mudangas, “ndo ha uma tnica situacdo imaginaria que ndo contenha um certo grau de
acdo ou pensamento; nenhuma agdo fisica deve ser criada sem que se acredite em sua
realidade” (Stanislavski, 1997, p. 2).

Quando invocamos método como a senha aos fazedores de docéncia, estamos ao
mesmo tempo a fazer apelo a nossa reflexdo referente ao modo de agir na docéncia e
também como docentes, ¢ no sentido de nos chamarmos a aten¢do para uma analise
aprofundada sobre e em relacdo ao nosso oficio, mas também para langarmos esse olhar
abrangente sobre a escola como instituicdo, analisando de forma mais pormenorizada a
questdo macro — a relacdo da escola com os alunos e o interesse do publico.

E exatamente esse ponto de partida que interessa a todos, o de satisfazer as
espectativas gerais de que a escola ¢ uma institui¢do de escrita, do pensamento e da
invencdo “ha uma convicgdo subjacente segundo a qual os menos capazes podem ser
ensinados pela demostracdo e tém a capacidade de aprender através da imitagdao” (Bruner,
2000, p. 82).

Nao estamos a reduzir os alunos como pessoas menos capazes, pelo contrario,
queremos reforcar a ideia de exemplo que os professores devem dar aos alunos, ora se a
escola ¢ uma instituicao de escrita, os professores sdo de forma inequivoca o exemplo de
escrita dentro da instituicdo. Se a escola ¢ uma instituicdo do pensamento critico, 0s
professores sdo o exemplo do pensamento critico, do mesmo jeito, se a escola é uma
instituicdo de inven¢ao os professores sdo um exemplo da invencdo. Pelo menos, esse ¢
o raciocinio final quando pensamos na questdo do aprimoramento do método como
conceito-chave para a nossa forma como nos apresentamos diante do nosso trabalho, esse
seria o procedimento apropriado para trazermos de volta a credibilidade da escola como

instituicao de ensino da escrita, do pensamento e da inventividade.
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Comeca-se algures onde se esta no momento, quer dizer, ndo terei que exigir aos
meus alunos que adotem uma certa postura em relagdo ao seu processo de aprendizagem,
se eu como professor deles ndo demostro algum esfor¢o no sentido de agregar valor aquilo
que peco. Seria algo que, de uma certa forma, revela incongruéncia.

A dificuldade da escrita na escola, antes de ser um problema que abrange a maior
parte dos nossos alunos, ¢ um problema dos professores, dai que a prioridade estd na
mudanca e na forma como agimos perante este problema “o ideal seria que o melhor
estimulo para a aprendizagem fosse o interesse pela matéria, e ndo os objetivos externos,
como as notas e a competi¢ao” (Bruner, 1998, p.37).

Realmente o estimulo de tudo na vida reside no interesse que se tem em relacdo a
algo, neste caso da escrita e da inventividade, cabe a nds os professores acertarmos na
instigacao dos nossos alunos e ai com eles caminharmos em conjunto no aperfeicoamento
do processo em si. Mas tudo isto comega também por nos os professores criarmos
mecanismos para que tenhamos o estimulo para a realiza¢do das nossas tarefas, o nosso
método como conceito-senha, aquilo que constitui a ordenacdo, concecao ou a chave do
nosso oficio, de maneira que isso nos facilite como direcdo para a realizacdo e
concretizagdo dos nossos objetivos, ¢ a0 mesmo tempo a forma como nos estruturamos
para dar resposta as exigéncias do dia a dia do nosso trabalho, de forma a que ndo nos
percamos em coisas que em nada ajudam em todo o processo de ensino e aprendizagem
com o qual nos propomos, trata-se de “desenvolvimento de uma atitude em relagdo a
aprendizagem e a investiga¢do” (Bruner, 1998, p.41).

Nao ¢ um ingrediente, mas sim uma receita para se chegar a um objetivo e que
constitui parte importante do processo em si. A organizagdo e o desenrolamento objetivo
das tarefas e do tempo em que essas tarefas serdo realizadas, as ideias fundamentais das
matérias a dar, todo o material possivel, projecdo dos espacos que sejam necessarios e
tudo o que esteja na ordem objetiva e subjetiva no processo, “estrutura fundamental de
uma disciplina, de maneira a conservar as sequéncias interessantes que levam um aluno
a querer descobrir por si mesmo” (Bruner, 1998, p. 41).

Podemos dizer que ¢ a parte nossa, que real¢a o nivel de organizacao que um aluno
necessita de ter para lhe permitir encontrar por si um caminho ou um certo nivel de
responsabilidade para com as suas obrigacdes e também os seus deveres, sem que
necessariamente isto venha a ser uma imposi¢do, mas sim “um prazer que pressupde a
construcdo, a desconstrugdo, a resolucao de problemas de coeréncia e de coesdao” (Niza,

2015, p. 432).

168



O método como conceito-senha no teatro, por exemplo, seria interpretado como a
criagdo do modelo imaginario do papel que se quer representar, ou seja, a construcgao ideal
do papel que ¢ facilitado através de um estudo prévio de todos os elementos que possam

estar envolvidos no processo, de acordo com Stanislavski:

Devem estuda-lo do ponto de vista da sua época, das circunstancias, do seu pais,
das condi¢des de vida, do seu meio, da literatura, da psicologia, da sua maneira
de viver, da sua posi¢do social, do seu aspecto exterior; 0 mesmo para o que o
caracteriza, a sua personalidade propria, quer dizer, os seus habitos, as suas
maneiras, as suas atitudes, a sua voz, a forma de exprimir-se, as suas inflexdes...
E trabalhando assim nesta matéria-prima que conseguirio anima-la dos vossos
proprios sentimentos. Sem isso, ndo ha arte.

Assim que consegue tirar desta matéria-prima uma imagem viva do seu papel, o
ator desta escola de representacdo transpde-na entao para si. (Stanislavski, 2016,

p. 62-63)

Entretanto, a nossa profissdo na educacdo, na pedagia e na pedagogia artistica, se
quisermos na docéncia, fica comprometida sobremaneira da idealiza¢do do nosso método
individual como que uma descri¢cdo pormenorizada ou como um itinerario do nosso modo
de agir perante a nossa atividade. Na verdade, ¢ como criar uma palavra-chave para a
nossa forma de ser e estar na atividade de docéncia, que ajuda a precaver percalcos
relacionados com a qualidade do processo de ensino e aprendizagem.

E algo que funciona como fardis luminosos de sinalizagdo maritima, que ajudam
as embarcagdes a se dirigirem em 4guas seguras. E que, sem este tipo de pré-visualizagao,
o oficio de docéncia revelar-se-a fragilizado correndo todos os riscos de nunca nos
darmos conta dos objetivos que a educagdo e a pedagogia se propde e do que se espera
como institui¢do de ensino da escrita e da criatividade.

Todavia, todo o processo necessita de empenho para que tudo o que estd proposto
tenha resultados, tanto que nao ¢ s6 ter a imagem real e viva das atividades e das formas
como iremos agir no processo, mas também ¢ preciso ter forga de vontade e motivagao
para tal, o que nos ajudard a tornar realista o processo de ensino e aprendizagem a que
Nos propomos.

Assim que nos conseguirmos organizar para o processo, fica um caminho meio
andado rumo a concretizacdo do que somos exigidos como garantes da melhoria dos

resultados no ensino. Para sairmos do nosso casulo, os professores deveriam funcionar
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como verdadeiros atores de teatro, aquele que ndo se curva apenas pelo seu talento ou
entdo pela inspiracdo. Ja que tudo isso uma hora ou outra pode ndo estar presente quando
mais se precisa e nesse caso Grotowski aconselha a que estejamos preparados de modo

que consigamos:

a) Estimular um processo de autorrevelagdo que conduza ao proprio
subconsciente, canalizando esse estimulo de modo a conseguir a reagdo
desejada.

b) Saber articular esse processo, disciplina-lo e converté-lo em signos. Em
termos concretos, isto significa construir uma partitura cujas notas sdo
pequenos elementos de contacto, reagdes aos estimulos do mundo exterior:
¢ 0 que chamamos «dar e tomar'8».

¢) Eliminar do processo criador as resisténcias e os obstaculos causados pelo
proprio organismo, tanto fisico como psiquico (os dois formam um todo).

(Grotowski, 1975, p. 92)

Entretanto tudo isto faz parte da nossa individualidade profissional, aquilo que
nos caracteriza como seres dentro do nosso oficio seja qual for o de docéncia ou artistico,
sdo formas que se encontram individualmente para se ultrapassar bloqueios, falta de
tomada de decisoes, falta da pratica disciplinada. Toda a desordem individual, tal como
diz Grotowski, “impede de experimentar a sensacdo da sua propria liberdade”
(Grotowski, 1975, p. 93).

Como todos nos percebemos, ¢ a liberdade que nos faz criadores da nossa arte
intelectual se quiserem, do professorado ou artistico, a liberdade ¢ tudo. No entanto, ela
¢ muito dependente do método de organizagdo e de trabalho individual — a preparacao, o
conceito-senha para nosso sucesso. Ha também probabilidade de pensarmos no método
que funcionard como conceito-senha para o nosso trabalho de forma equivocada, no
sentido em que podemos cair no ridiculo de tornar esse método numa prescrigdo médica,
enquanto na realidade ¢ para nos coadjuvar na planificagio ordeira da nossa forma de ser
e estar no trabalho.

O professor para as areas artisticas ele em si € um profissional, o que ele procura

¢ responder as necessidades de formar a nova geragdo para darem a continuidade da arte

18 Refere-se ao que os fazedores de teatro chamam de dar e receber estimulos. Neste caso o ator deve
estar preparado para corresponder aos estimulos vindos de si proprio e aos estimulos vindo externamente.
Numa contracena estamos constantemente a dar a nossa opinido e também a receber a receber opinido do
outro.
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da criatividade e inventividade, dai que “para realizar esta individualidade ndo ¢ preciso
aprender coisas novas, mas antes abandonar velhos habitos” (Grotowski, 1975, p. 92).

E os velhos habitos sdo tudo aquilo que circunda a nossa psicologia mental e fisica
de modo a nos impossibilitar avangar, a nos impedir realizar tarefas ou atividades ligadas
ao0s nossos objetivos ou aos objetivos institucionais, velhos habitos sdo tudo aquilo que
nos leva ao retrocesso e a fadiga, impede-nos de sermos audaciosos e ousados.

Quando somos metddicos, permitimo-nos a dedicacdo e a persisténcia na
inovacdo, ¢ um compromisso que fazemos connosco mesmos € com aquilo que nos
comprometemos a fazer, originando deste modo uma rotura automatica com a atitude
defensiva geradora do desadnimo, portanto, aquilo que vulgarmente chamamos de
preguica que ¢ alicer¢cado exatamente pela bagunca.

Trata-se de voluntariamente os professores tracarem os seus proprios caminhos
que se justifiquem numa reforma de atitudes individuais, que promovam mudancas e
melhorias na sua atitude perante a fun¢do docente. Nada de se atrelar no pensamento
global de que as mudangas irdo acontecer com mudangas curriculares, ou com promogao
de formagdo dos docentes, ou com aprovagao de novas leis que intensificam a contratacao
de jovens para a carreira de docéncia.

Nada disso fara justica ao desgosto de ser professor, na falta de credibilidade nas
instituicdes de ensino, nada disso fard justica na auséncia de rigor no ensino da escrita da
criatividade e inventividade nas escolas. No entanto, parece-nos mais incitador jogarmo-
nos primeiro na motivacdo individual e na criagdo de ambientes cooperativos, de
trabalhos cooperativos e de entreajuda nas instituicdes de ensino e na sala de aula em
particular.

Uma verdadeira revolucao partird do nosso proprio método como conceito-senha

e o desenvolvimento da cultura cooperativa no processo de ensino e aprendizagem.
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3. Sobre a escrita, criatividade e inventividade — Jorge Ramos do O

Uma das vozes mais recentes que vai emergindo no campo de histdria, ciéncias
sociais e ciéncias humanas e artisticas e que vai mexendo com a cultura académica hoje
tem sido a voz de Jorge Ramos do O, ndo sé pela forma analitica foucaultiana, mas
também pela heranga do pensamento filos6fico estruturalista que o acompanha na sua
linha de investigag@o. As azdfamas que a escola e universidade enfrentam hoje, a falta de
credibilidade que estas institui¢des enfrentam, muito pelo facto de os sistemas politicos,
sociais e globais que ndo favorecem sobremaneira a sobrevivéncia da qualidade nas
escolas e universidades.

Nisto o pensamento critico e os questionamentos das formas como funciona a
governacao e as estruturas que sustentam o fazer, o pensar, o perceber, o sentir a escrita,
a criatividade e a inventividade acabam por ser o tema com o qual Professor Jorge Ramos
do O vai legitimar o Seminario de Escrita que ele mesmo dirige no Instituto de Educagao
da Universidade de Lisboa, com mais de uma década de existéncia e que resultou em
inimeras publicagdes cientificas incluindo monografias, dissertacdes e teses de
doutoramentos.

Nao se trata de um pensamento que incorpora propostas contracorrentes, mas a
ideia de se pensar numa escola e universidade capaz de produzir pessoas que escrevem
para os leitores, pessoas que criam e inventam porque ¢ isso mesmo que caracteriza estas
instituicdes ¢ também sdo estas inquictagdes que o Professor Jorge Ramos do O nos

propde nas suas investigagdes como pensador da educagdo e da pedagogia na atualidade.

Iniciando pela proposta da sua obra, que resulta da sua tese de doutoramento O
governo de si mesmo — Modernidade Pedagogica e Encenagoes Disciplinares do Aluno
Liceal (Ultimo Quartel do Século XIX— Meados do Século XX); a ousadia de Jorge Ramos
do O nesta obra de, mas de 700 paginas, manifesta-se pela forma como ele nos coloca a
pensar com ele que tipo de ator social o liceu tentou produzir em Portugal sob a influéncia
do discurso pedagogico moderno (O, 2003).

Com esta obra ficamos com a ideia de que ¢ possivel ser-se original na arte de
escrita cientifica, ainda mais com o jeito como ele constroi e narra a historia, a maneira
como ele pde em causa o que foi dito e escrito em relacdo a historia da educacdo

portuguesa no periodo ja delimitado entre os séculos XIX e XX.
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Se calhar o que temos que enfatizar ¢é a liberdade com a qual Jorge Ramos do O
convive e nos chama a aten¢do como intelectuais e investigadores e nunca conduzirmos
a educagdo e a pedagogia segundo os moldes tradicionais que imanava “a tarefa de
salvacdo das almas, a partir da propria matéria individual” (O, 2003, p. 201). Como uma
espécie de objetivacdo da instituicdo de ensino para alienagdo e a projecao de geragdes

de jovens para uma realidade j4 imaginada e domada a partida desde a infancia.

E exatamente o que se descreve no decorrer de tantas paginas da obra de Jorge
Ramos do O, é por essa admiragio que a sua escrita exala autenticidade artistica, iniciando
pela tenacidade de mergulhar num tema bastante desafiador — o de centrar a sua
investigacdo no aluno liceal. Além disso, o periodo que delimita o estudo torna-o
ambicioso e ¢ algo de aspira¢do imensuravel para um projeto de investigagdo gigantesco.
Nao ¢ que essa investigacdo fosse gigantesca antes da sua existéncia ou antes da sua
idealizagdo pelo Professor Jorge Ramos do O, ela ficou com este impeto pela
determinag¢do dada pelo autor e na crenca de que era um tema que fazia falta ser
investigado e que faria todo o sentido investir tempo e sacrificar diversdes e convivios,
em detrimento de ficar horas e horas em bibliotecas a procura de informagdes que
pudessem clarear os ideais, em vez de ficar horas fazendo entrevistas para dar
fundamentag@o a sua escrita; e € essa escrita que hoje se apresenta como se ja tivesse
existido.

O governo de si mesmo ¢ um tema que agora faz parte da propria historia que ela
mesma narra, ¢ essa a magia que a escrita representa em si mesma, nessa obra em
especifico, a escrita autonomiza-se, transcende e cria a sua propria existéncia. No entanto,
essa existéncia aparece como algo ilusério, porque antes de o pensador, o investigador ou
o escritor Jorge Ramos do O colocar-se nesse lugar de escritor e iniciar a pintar cada letra
no papel, a obra O governo de si mesmo nao havia em nenhum lugar deste vasto planeta,
ninguém havia pensado em procurar juntar num unico livro toda histdria liceal e chamar-

lhe de “O governo de si mesmo”.

Relativamente a essa questdo de escrita, muito pelo facto desse gesto determinado
que faz dele um investigador e escritor avido nas areas das ciéncias sociais € humanas.
Jorge Ramos do O dirige as suas aulas no Instituto de Educagdo da Universidade

de Lisboa com o objetivo de coadjuvar os seus orientandos na escrita dos seus projetos
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ou trabalhos académicos, como ele mesmo ird afirmar a sua visdo em relacdo a escrita

quando diz o seguinte:

Minha hipoétese, aqui, ¢ que a escrita seja a superficie ou o teatro em que a
poténcia de agir e existir se confronta, numa espécie de luta vertical total, com
as maiores for¢as de sinal contrario, com essa maquina da impoténcia que a
escola do Estado-nagdo inventou e reificou na figura da auto-depreciagdo. (O,

2019, p. 53)

De um modo geral, essa visdo da dicotomia, ou se quisermos, da oposi¢ao entre
forcas existentes e forcas da representagdo dessas coisas existentes ¢ onde nasce a
criatividade e ¢ neste ponto em que o Professor Jorge toma partido para fazer referéncias
a iniciagdo a escrita académica ou a escrita na universidade.

E como uma pessoa que professa a grande escola da escrita intelectual, refiro-me
ao estruturalismo filosoéfico, a ideia do seminario de escrita e de orientagdo no Instituto
de Educacao processa-se pela partilha de textos pré-selecionados e textos em processo de
escrita dos participantes, incluindo os do Professor Jorge, que servem de ponto de partida
de debates sobre escrita e também sobre o pensamento filos6fico e todos eles vinculados
ao tema da producao intelectual.

O que mais se nota nestes semindrios ¢ basicamente o respeito pelo tempo de todos
os participantes, ha um tempo criativo individual que ¢ de extrema importancia, ninguém
¢ forcado a falar algo ou a participar ativamente para apresentar um texto escrito ou ter
que falar sobre o texto que estd a ser estudado; esta parte ¢ reservada a propria iniciativa
individual, fazendo com que a pessoa participe como lhe for viavel.

Basicamente, e por incrivel que parega, a lentiddo faz parte do processo de
aprendizagem no seminério de Jorge Ramos do O, como ele mesmo nos embala com
essas palavras na sua obra, Fazer a mdo — por uma escrita inventiva na universidade, “a
constru¢ao do conhecimento ndo ¢ possivel fora da pratica e do tempo lento da marcagao
da alianga com uma assinatura pré-existente” (O, 2019, p. 11); é na realidade o
aperfeicoamento de um oficio que se quer ou, por outras palavras, que se deseja, mas que
¢ preciso uma certa entrega — uma entrega para o novo, para o desconhecido. Este gesto
ou exercicio da lentiddo que se atravessa nesse novo ser académico que se deseja cultivar
precisa de ser alimentado ndo sé pela crenca, mas também pela pratica; ndo pode ser de

outra forma, ¢ como acompanhar evolugdo de uma crianga. Ela s6 serd adulta com o
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tempo e com a pratica, a sua pratica envolve a observagao silenciosa, no principio sem
nenhum questionamento, depois comega a partida com a reproducao do que vivencia, 14
seguem-se as primeiras palavras ou os primeiros passos com muito esfor¢o, que na sua
maioria surgem acompanhados pela dor, mas também pela sensa¢do de suplantagio
momentanea que, no seu interior, habita a impregnagao de esperanca de poder ser, poder

dizer ou poder fazer melhor aquele passo ou aquela palavra.

E esse ambiente natural que o seminario de orientacio de Jorge Ramos do O
proporciona aos aprendizes do oficio de investigacao.

Muito do que se encaixa neste modelo pedagdgico da escrita inventiva que
presenciamos no semindrio ¢ um pouco ou muito do que a maioria das instituicdes de
ensino preferencialmente deviam exercitar, em nome do desenvolvimento e de
implantacdo da universidade, investigagdo ou da escrita, um gesto que hoje se pode
afirmar nobre pela dificuldade de alcance de tal exercicio, ou porque os aspirantes a
investigacdo vém de niveis abaixo de escolaridade com pouca ou nenhuma capacidade de
escrita, ou porque esse exercicio de escrita ¢ de tal maneira desafiador que a sua
aprendizagem torna-se um martirio.

Entretanto, com a criagdo do “espago do seminario permite compor” (O, 2019, p.
17) aos alunos o espirito criativo da escrita. SO a partir desta forma ou com este modelo
comunitario de aprendizagem da escrita cientifica, no qual professores e alunos estao
empenhados uns com outros na construg¢do deste espaco de aprendizagem, pode-se entdo
desanuviar o temor da escrita cientifica e com ela aprender-se a conviver, como pessoas
que se unem para em conjunto convocarem os seus demonios; € neste caso em especifico

trata-se de convocar os demonios da escrita cientifica.
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a. Pedagogia participativa no seminario de orientacio de Jorge Ramos do O

Uma coisa ¢ certa, o caminho académico para as ciéncias sociais, letras e
humanidades ¢ atravessado por uma linha inc6lume que desde a sua criagdo encaminha-
se para a producdo de uma escrita cientifica propriamente dita. O que leva
encarecidamente os estudantes nestas areas a se dedicarem de forma muito redobrada a
procura de uma escrita, que muitos deles ndo tiveram em niveis anteriores. Como muitos
de nds sabemos, a cultura escolar que permeia os dias de hoje ndo chega a satisfazer os
seus alunos com pedagogias que colocam os alunos a aprenderem afincadamente a
escrita, razdo pela qual os alunos entram no ensino superior com dificuldades de escrita.

De forma imprecisa e incerta pode-se encontrar numa institui¢do de ensino
superior alguém que veste o figurino de professor e que diz: “¢ mais que chegada a hora
de deixarmos de continuar” (O, 2019, p. 21) com a comparticipagdo ou conivéncia com
atos que corrompem os verdadeiros objetivos no interior das instituigdes de ensino e
aprendizagem. Com o tempo, esta acdo vai-se constituindo um universo de corrupg¢ao
atras da corrupgdo, em que o aluno ou estudante corrompido passa ao professor corrupto
e assim sucessivamente, dando origem ao fracasso total dos sistemas de ensino.
Queiramos ou ndo, isto € o que esta a acontecer; os alunos estdo a sair do ensino basico,
do ensino secundario, do ensino pré-universitario e inclusivamente do ensino superior
deficientes na escrita, ou seja, sem saberem escrever.

Embora custe acreditar, estamos perante uma verdadeira tragédia nas institui¢des
de ensino, porque quando falamos de falta de no¢do de escrita entre os alunos, até aqui
estamos focados apenas na escrita normal, como por exemplo, saber escrever uma carta
familiar ou uma ata de reunido da escola, saber escrever uma receita de cozinha ou saber
escrever um resumo de férias escolares, entre outros.

Contudo, o pano do fundo nas institui¢des de ensino ¢ mais trdgico do que
imaginamos, ¢ impensavel que um aluno que ndo saiba redigir uma redacdo de férias
escolares faca o ensino superior, sob a alcada da instituicdo de ensino e dos seus
profissionais ancorados no comércio globalizado do ensino. E um pouco como estarmos
a brincar de gato e rato no processo de ensino e aprendizagem, onde escolas e
“universidades se deixam absorver pela linguagem empresarial, pelas logicas da

eficiéncia e da competitividade” (O, 2019, p. 21), tornando cada vez mais ineficiente e
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débil a formacdo dos alunos e consequentemente influenciando o indice de mé qualidade
de ensino.

Naturalmente que a luta para contornar esse ciclo vicioso e de cultura ostensiva
“do deixa andar” nas institui¢des de ensino deve partir de nos os profissionais de educagao
e da pedagogia; “a melhor maneira de combater esta politica se faz por dentro e a partir
do proprio trabalho” (O, 2019, p. 21) pedagdgico sério e focado em procurar estratégias
metodolégicas que podem dar seguimento ao melhoramento dos processos de ensino e
aprendizagem capazes e comprometidos com a qualidade.

Obviamente que o compromisso com a melhoria da qualidade de ensino envolve
primeiramente com a intencdo de nods os profissionais das instituicdes de ensino, nos
movimentarmos um passo a mais, no sentido de melhorarmos a nossa postura pedagdgica
perante nosso oficio, ¢ pelo menos o minimo que devemos fazer — estudarmos a
pedagogia, falarmos de pedagogia, convivermos a pedagogia, por exemplo, organizar-se
em “grupo de sujeitos que se encontra a uma hora estipulada, que conversa, longa e
detalhadamente, a fim de descobrir as mil ¢ uma entradas” (O, 2019, p. 27) pedagdgicas
para o melhoramento do processo de ensino e aprendizagem, capaz de colocar os alunos
a saberem escrever e a ler; ndo diriamos que seria um caminho fécil, mas sim viavel para
o combate da mé qualidade na formagao dos nossos alunos e de nds mesmos como parte

do processo.

Trata-se de compreender a raiz do problema e irmos juntos e em conjunto procurar
solugdes a curto, médio e longo prazo para colmatar essas lacunas que o sistema foi
criando ao longo destes tempos e que nos afeta em grande medida a todos nds. Nao
adianta em nada tapar ou remendar um problema tdo grave e visivel como o da falta de
escrita entre os nossos alunos. Tudo isto seria possivel a partir do momento que os
professores decidam olhar e refletir seriamente a propdsito do seu oficio pedagogico, que
ao nosso ver, comeca pelo trabalho cooperativo, em que em conjunto passamos a pensar
e a decidir sobre a nossa vida profissional.

No fim de todas as contas, ha aqui uma necessidade de reacender a chama
verdadeiramente dita da pedagogia da participagdo, aquela que por ineréncia vai
contribuir sobremaneira para o firmamento dos debates e reflexdo do trabalho

pedagogico.
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b. O bé-4-ba da escrita criativa e inventiva de acordo com Jorge Ramos do O

Trata-se, portanto, de uma pedagogia em que o ler, o falar e o
anotar se colocam completamente ao servico de uma pratica
de contacto com a producdo escrita que ha-de, ela mesma, vir
a concretizar-se e a exprimir-se um dia, também ali, no proprio
espago do semindrio, como escrita e conhecimento novo
subscrito por um dos seus membros. Todos os participantes
estdo da mesma maneira envolvidos e sdo regularmente
obrigados a expor os seus trabalhos em andamento ao grupo, a

ocupar a posicio do investigador. (0, 2019, p. 28)

O verdadeiro labor ou prazer na aprendizagem da escrita inventiva para o
investigador reside, em primeiro plano, no processo de aceitagdo de se ser eterno
aprendiz, na medida em que o basico dos basicos ¢ necessario voltar a resgatar, ou seja,
o espirito desmedido da crianga que h4d em cada um de nos e que pelas circunstancias e
consequéncias a vida adulta tornou-o demasiado consciente e enclausurado nas amarras
mundanas que dificultam o espirito disponivel, acessivel, ingénuo e curioso da crianca.
Talvez coloquemos isto de outra maneira, porque ao tentarmos explicar o processo de
aprendizagem da escrita inventiva na universidade usando o exemplo da agilidade
infantil, pode soar um pouco difuso, entretanto, relembramos a todos que todo o processo
criativo necessita e vive dessa carateristica de ingenuidade da crianga.

O diferencial da escrita “normal” da escrita criativa e inventiva na universidade ¢
que ambas as escritas necessitam do seu tempo, mas a segunda nunca existird antes da
primeira, isto quer dizer que ndo vamos aprender a escrever ciéncia sem antes
aprendermos a escrever, a ler e a anotar. Hoje, e como falamos anteriormente, temos
alunos universitarios com dificuldades desde o primeiro tipo de escrita a escrita normal,
neste caso, os professores acabam por fazer todo o esfor¢o pedagdgico para que este
primeiro nivel de escrita seja ultrapassado e em conjunto passem para a fase da
aprendizagem da escrita inventiva na universidade. No entanto, isso requere sim um
esfor¢o desmedido do proprio estudante para que se disponha a aprender a aprender, quer
isso dizer, a aprender a escrever e a ler — este processo ¢ feito no ensino primario e
secundario e depois seguir para o que aqui estamos a tratar, a escrita criativa e inventiva,

na universidade.
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A pedagogia participativa do Professor Jorge Ramos do O fornece aos
participantes uma estrutura sélida e uma metodologia que se interessa em compreender
“como se pode passar de um sistema de ensino superior baseado na transmissdao de
conhecimentos para um outro assente no desenvolvimento de reais competéncias de
investigagdo” (O, 2019, p. 28). Diante da pedagogia participativa, o professor nunca
abdica a sua fun¢do, mas sim incorpora outra a de um fazedor, que esté ali para praticar
com os seus alunos a escrita criativa e inventiva.

Para coadjuvar a pratica da escrita inventiva universitaria o professor em conjunto
com os seus alunos convoca autores que investigaram e escreveram sobre a escrita
criativa e inventiva durante o seu percurso académico. Com estes textos devidamente
selecionados, cada participante faz a sua leitura atenta e, de acordo com o que for a ressoar
com o seu objeto de estudo, faz as anotagdes que achar relevante, essas anotagdes podem
servir de citagdes ou notas de referéncia para a sua investigacdo em curso ou de notas de
referéncia, que o ajudardo quando tomar a palavra no momento de discussdo do texto no

semindrio, de acordo com Jorge Ramos do O:

A circunstancia de lecionar ¢ ter responsabilidade de dire¢do e coordenacao
cientifica nestas experiéncias de formagdo de 3° ciclo colocaram-me, numa
instigante zona de permeabilidade — e que ndo ¢ assim tdo comum no ensino
superior tanto em Portugal como no Brasil, onde tenho também trabalhado —
entre as ciéncias sociais, as artes e as humanidades. Nos seus percursos
formativos anteriores, os orientandos que decidiram estudar comigo — ¢ eu com
eles! -, espelham uma multipla proveniéncia disciplinar e as suas investigacdes
de doutoramento apontam para objetos especificos, muito variaveis e variados
entre si, o que me faz pensar que, de alguma forma, o movimento global da
cultura esta ali, naquele espaco exiguo do meu semindrio de orientacdo, a ser

posto em perspectiva a cada terca-feira ao final da tarde. (O, 2019, p. 29)

A génese do semindrio de orientagdo ¢ muito heterogenia, no sentido em que os
participantes vém de diferentes areas de investigacdo, e também muito interdisciplinar,
albergando estudantes de ciéncias sociais, estudantes das artes e das humanidades, mas
também muito homogéneo na sua funcionalidade e na forma como todos os participantes
se relacionam no interior do seminario. Entretanto, o professor como todos alunos que ali
se juntam, estdo com o mesmo objetivo de levar em frente os seus objetos de

investigacoes. Por isso, ¢ sem antagonismos e sem incompatibilidades que essa pedagogia
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participativa que se quer e se faz no interior do seminario de orientacdo vai forjando uma
nova forma de ser e estar juntos neste novo personagem e novo papel de investigador.

E uma raridade nos circulos de formagio de 3° ciclo haver um encontro que
espelha perfei¢do no exercicio pedagdgico entre alunos e professor que nao perfilam os
mesmos vinculos disciplinares. E interessante poderem ter e encontrar um lago que néo
sO une, mas também colabora com exatiddo naquilo com que cada participante desenhou
para o seu projeto de estudo, permitindo que haja de facto liberdade e a0 mesmo tempo
autonomia no que cada um se propde estudar sem nenhuma interferéncia “como se de um
campo de experiéncia comum se tratasse”(O, 2019, p. 30); existem alunos diferenciados
e um professor motivado na diferenciacdo e na mundividéncia de uma pedagogia
participativa por vir, onde se pode observar essa nova forma de organizacdo, uma
auténtica consagra¢do de novos espacos de ser e estar no ensino € na investigagao.

O convite a pedagogia participativa que o seminario de orientacdo nos apregoa
tem a ver, primeiro, com a proje¢ao do objeto de estudo que tem que ser comum, no caso,
trata-se de “trabalhar incessantemente para integrar discursos e por a circular textos em
que um mesmo artefacto discursivo esta a ser capturado e apropriado por cada elemento
do grupo, ndo importando os temas e os problemas de que este se ocupe” (O, 2019, p.
30); o sentimento de pertencimento em cada participante vai muito mais além dos
problemas particulares.

Se quiséssemos nomea-lo como methodous'” ou como entrada cientifica,
originalmente conhecido como caminho cientifico para chegar a um fim, diriamos que a
pedagogia participativa usada no seminario de orientacdo com o Professor Jorge Ramos
do O tem uma posigao clara. Todos os textos partilhados, lidos e discutidos abordam a
problematica da escrita criativa e inventiva universitaria, onde se percecionam todos os
desafios que a escrita inventiva universitaria pode acarretar aos seus principiantes € nao
sO, como também, aos que nesta egrégora da escrita por muito mais tempo atravessaram,
atravessam ou irdo atravessar. E como se estivéssemos numa cerimoénia de passagem de
testemunho, ou ritos de passagem, em que estamos todos empolgados com a celebragdo
e com a manifestacio da passagem de simples aluno habituado apenas a absorver
conhecimento cientifico para outro, que se ird habituar a construir o seu proprio

conhecimento cientifico.

19 Methodous do grego = método
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Queremos aqui com o Professor Jorge Ramos O enfatizar que a pedagogia
participativa no seminario de orientacdo ¢ também uma pedagogia comunitaria, assim
como podemos neste estudo, encabecar-lhe o cunho cooperativo, no sentido em que
vemos uma tendéncia de cooperativismo no interior e no seu desdobramento,
manifestando-se em todo o seu esplendor: primeiro, na partilha ou ressec¢do do texto,
segundo, na leitura do texto partilhado, terceiro, na discussdo oral do texto partilhado e,
quarto, na apropriacdo individual do texto partilhado.

Entretanto, tudo isto acontece sem a obriga¢cdo daquela voz de comando que muito
se imprime na pedagogia tradicional, como por exemplo, a existéncia de uma figura
controladora das regras ou alguém que se autoproclama arbitro, aquele que vai ditar
sentenca dos que leram o texto e dos que ndo leram o texto, dos que comentam o texto e
dos que nao comentam o texto, daqueles que leram e se apropriaram do texto e daqueles
que ndo se apropriaram do texto, cendrios destes ndo sdo praticaveis e nem aceites até
porque iriam desvirtuar a no¢ao de engenhosidade e de liberdade na aprendizagem e
aperfeicoamento da escrita criativa que se deseja, justificando-se nas palavras do

Professor Jorge Ramos do O ao afirmar que:

Ora nds, quando no papel de professores-orientadores, sabemos muito bem, ¢
desde logo através do nosso proprio corpo, porque ja passamos por idéntica
experiéncia, como os alunos de doutoramento cedo comegam a conviver de perto
esse espectro de uma avaliagdo em que o juizo acerca do mérito do candidato a
doutor — 0 que possa ser a criatividade e a originalidade cientifica da sua futura
tese — reclama uma gestualidade de tipo omnipotente-monumental, aquela que
se tera de concretizar na superacgdo definitiva de todo o discurso cientifico ja

expresso. (0, 2019, p. 31)

E com este gesto de quem propriamente passou pela experiéncia e guarda essas
memorias do personagem investigador que se deseja ser e o objeto ou obra que se deseja
criar, que leva consigo uma caracteristica muito peculiar por ser objetivamente um objeto
unico — a tese. Ai podemos perceber o quanto ¢ desgastante e o desgaste inclusive pode
apresentar-se sob duas facetas, uma proveniente da propria imaginagdo, pela no¢ao da
grandiosidade do que se pretende construir, outra decorrente do proprio processo de
criagdo. Nesse momento de criagdo, todas as possibilidades ficam em aberto, “a poténcia
da criagdo se confronta passo a passo com a possibilidade concreta da sua ndo

concretizagao” (O, 2019, p. 31), como se estivéssemos num beco sem saida, mas que no
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seu interior e na perseveranga cada passo que ousamos dar sentimos seguranca e

claridade.

A escrita ¢ assim e como qualquer outro tipo de arte criativa acontece com o
exercicio da pratica, onde empregamos tempo, mas muito tempo, no principio talvez
indecisos, adiante desmotivados, mais tarde nos encontramos e quando esse encontro
acontece podemos vibrar com ele, ¢ aqui que infere a for¢a comunitaria que com ela nos
fazemos escritores.

A comunidade no semindrio de orientagdo tem uma fun¢do de apoio de uma
importancia desmedida, que podemos comparar a uma coluna gigantesca destinada a
receber cargas estruturais verticais de uma grande obra arquitetonica; podiamos ser
tentados a comparar a um pilar, s6 que como todos sabemos uma coluna ¢ muito robusta
e também a coluna costuma a receber um acabamento bastante delicado e esbelto dando
0 ar mais majestoso.

E 0 que faz com que a nossa aprendizagem da escrita criativa e inventiva na
universidade seja frutifera, na medida em que a comunidade ndo s6 nos oferece esse
suporte, mas também serve de uma incubadora de estado de espirito criador, os encontros
e as discussdes em torno do texto pré-selecionado ou de um capitulo em andamento de
um colega do semindrio leva-e-traz, “a vivéncia intensa e laboriosa do tempo da espera
para que alguma coisa de transformador se consolide” (O, 2019, p. 32), como se uma
chama voltasse a acender-se em nos para continuarmos a mergulhar na procura do gesto
e da marca pessoal da escrita.

Mesmo quando ndo temos nada a dizer aos outros em relagdo ao texto que esta a
ser discutido, estamos ali a aprender com os outros e com tudo o que os outros tém para
nos dizer, acerca do que eles leram e se apossaram.

E muito poderoso estar ali atento a cada discurso, acompanhar a forma como cada
um capta o essencial do texto e faz dele o seu discurso e com ele vai manifestando
qualidades da oralidade.

Uma verdadeira escola de aprendizagem da criatividade, onde se fundem a escrita
e a oratdria uma caracteristica que por ineréncia se complementam na vida académica
que esta ali a ser forjado em conjunto, numa auténtica unido de esforgos. No final o que
todos os participantes desejam ¢ aprender a escrita académica e também aprender a
comunicar a partir de textos ou escritos académicos com fluidez, “tornando a escrita entre

nos, sujeitos altamente escolarizados, uma pratica identitaria tio desejada” (O, 2019, p.
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32), uma cultura e heranca académica dificil de se absolver, mas ndo impossivel, tudo

depende do investimento que depreendemos para alcancar os niveis de perfeicao.

A pedagogia participativa faz com que essa dificuldade, que podia se sentir de
forma desacompanhada, seja uma dificuldade compartilhada no semindrio, onde em
grupo podemos pensar e repensar formas de nos incentivar a imprimir dindmicas e foco
no trabalho da experimentacdo, para nos desafiarmos cada vez mais a atingir os nossos
limites, sempre conscientes das incapacidades que cada um de nés traz nos niveis
anteriores e que nos dias de hoje estdo cada vez mais universalizadas num sistema
educativo inteiramente banalizado de salva-se quem poder.

E neste lugar vazio ¢ descampado onde o Professor Jorge Ramos do O ocupou o
seu lugar de investigador e de orientador dos futuros investigadores exercendo e fazendo
exercer aquilo que restitui a “tarefa de agregar posicdes, argumentos e performances
textuais que consubstanciem uma longa formac¢ao discursiva de resisténcia historica ao
monolitismo cultural-académico a partir do interior das respetivas institui¢des” (O, 2019,
p. 32-33).

A pedagogia participativa virada para a escrita criativa e inventiva na universidade
¢ baseada na aprendizagem comunitdria que junta um vasto grupo heterogéneo de
investigadores como ja foi mencionado neste estudo inimeras vezes, mas também ha que
mencionar outro tipo de membros que perfazem o semindrio de orientacdo e que pela sua
auséncia fisica continuam a contribuir imensamente.

Estamos a falar concretamente dos mortos, que sdo tais figuras altamente
intelectuais que hoje nao fazem parte do mundo dos vivos, mas que contribuem com o0s
seus estudos em nosso desenvolvimento académico, eles e nds juntos também fazemos
parte da modernidade e ¢ com eles que os nossos primeiros passos de escrita criativa e
inventiva se fazem sentir. E um privilégio e um orgulho imensuravel partilhar este espago
criativo com estas entidades, porque ndo s6 nos fazem pensar nos nossos trabalhos, mas
também contribuem para que todos e com eles repensemos a educagdo e o futuro da
academia de investigagdo propriamente dito.

O nosso compromisso de aprendizagem da escrita criativa ¢ de certa forma
apadrinhado por esses intelectuais, que de forma incessante mostram como foi o seu
percurso intelectual, quais sdo e quais foram os desafios que eles tiveram e com que
motivagdo eles tiveram que responder a diversas situagdes, sejam elas de natureza

politica, cultural ou mesmo do dmbito intelectual do seu tempo. Os seus contributos
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fazem-nos pensar que afinal ndo estamos sés, os problemas que enfrentamos hoje também
Jjé existiam nos tempos passados. Abaixo descrevemos os trés esquemas performaticos do

bé-a-ba da escrita inventiva representados pelas figuras 8, 9 e 10:

Figura 8: Circulo do trabalho da inventividade

Adaptado da obra: Fazer a mio por uma escrita inventiva na universidade (O, 2019)

Figura 9: Os principios da escrita inventiva

Adaptado da obra: Fazer a mio por uma escrita inventiva na universidade (O, 2019)
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Figura 10: A pratica da escrita inventiva

Leitura e captura objetiva de excertos de
Obras / Literatura académica textos, capitulos ou artigos que comunicam
com 0 objeto em estudo

Escrita artesanal por meio de recortes de Pensar em conjunto e praticar a comunica¢ao
excertos capturados da leitura objetiva académica

Adaptado da obra: Fazer a mio por uma escrita inventiva na universidade (O, 2019)

185



4. Pedagogia e profissao de professor: novos contextos e novos espacos —
Antonio Novoa

Um novo espago de conhecimento. Os debates sobre a escola
ignoram frequentemente o tema do conhecimento. E verdade
que, hoje, ele se encontra disponivel numa diversidade de
formas e de lugares. Mas o0 momento do ensino ¢ fundamental
para o explicar, para revelar a sua evolugdo histérica e para
preparar a sua apreensdo critica. Ha quatro pontos que
merecem ser brevemente assinalados. Em primeiro lugar,
evitar que a educagdo exclua a “contemporaneidade”,
reduzindo-se apenas as formas cldssicas de conhecimento. Em
segundo lugar, contrariar tendéncias de desvalorizacdo do
conhecimento; a pedagogia esta indissociavelmente ligada aos
conteudos de ensino. Em terceiro lugar, admitir novas formas
de relagdo ao saber; a realidade atual do mundo da ciéncia e da
arte define-se por uma complexidade e uma imprevisibilidade
que a escola ndo pode continuar a ignorar. Em quarto lugar,
compreender o impacto das tecnologias da informagio e da
comunicagdo, que transportam formas novas de conhecer e de

aprender. (No6voa, 2002, p. 20-21)

Neste trecho em jeito de entrada ao pensamento pedagodgico contemporaneo, o
pensador, pedagogo e professor Antonio Novoa convida a nds os professores a procurar
sempre enquadrar a nossa profissdo neste vasto mundo de conhecimento — o mundo da
ciéncia e da arte que acompanha o desenvolvimento do ser humano e sobretudo do
estudante de hoje. Nas suas varias intervengdes sobre a pedagogia e sobre a formagao e
profissao do professor, Antonio Novoa nunca poupou palavras de alerta aos profissionais
da pedagogia, para novos contextos e espacos pedagogicos que a escola de hoje necessita.
Com o mesmo espirito critico, nunca quis levar a ribalta a sua opinido sobre preferéncias
em relagdo as questdes dicotomicas “entre os defensores do ensino tradicional e do ensino
progressista” e nem sobre as questdes que tem a ver com aquilo que ele proprio chama de
“querelas escola publica/escola privada”. O problema central do trabalho pedagogico na
atualidade recomenda outros esfor¢os, como por exemplo, a criagdo de uma nova

“metafora do espago, muito mais no sentido social que geografico, para por em confronto
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a reconstrugdo da educacdo como espago privado ou a sua renovagdo como espacgo
publico” (Novoa, 2002, p. 12).

A questdo principal da pedagogia, da profissdo de professor ou da formagdo do
professor que se pretende hoje ndo deveria ser a de conflitualidades entre quem ¢ a favor
deste modelo ou daquele modelo pedagodgico, mas sim a da reflexibilidade ou da
reinvencdo que contrarie as tendéncias mondtonas que se fazem sentir no interior das
institui¢des de ensino, como se a ldgica do conhecimento obedecesse alguma linearidade.

Precisamos de algo a mais que revitalize a educacdo que se pretende hoje, o
mundo evoluiu, deu passos demasiados longos, tornando 6bvia a estagnagdo que habita a
pedagogia e a profissdo de professor, o lugar da inovagdo ¢ tomada pelo classicismo,
como se prosseguir fosse sinonimo de manutencdo. Estamos numa situagdo em que cada
profissional da pedagogia ird necessitar de fazer restart como forma de poder encontrar
enquadramento dos ideais pedagdgicos que se enquadrem nesta nova era “porque hoje,
para muitos alunos e para muitas familias, a escola ndo tem qualquer sentido, ndo se
inscreve numa narrativa coerente do ponto de vista dos seus projetos pessoais ou sociais”
(Novoa, 2002, p. 15).

Arriscando sobremaneira toda a credibilidade pedagogica e profissional docente,
o nivel do descontentamento € para além de alto, notorio, ndo somente nos alunos ou pais
dos alunos, mas também nos proprios professores e na sociedade como extensao macro

do desanimo.

As reformas educativas tendem a ser muito reprimidas muito por esta questdo da
hesitacdo de embarcar nos novos desafios em relacdo ao saber e ao conhecimento do
mundo da ciéncia e da arte que se faz sentir atualmente, criando uma distancia entre a
coeréncia da profissio docente com a verdadeira ac¢do pedagodgica, uma via
profundamente incognita e sem um fim visivel que possa de facto levar-nos ao
desenvolvimento de metodologias ou modelos que agreguem valores que possam
responder as exigéncias educativas de hoje.

Temos que admitir que se trata de uma luta sem precedéncia, em que a escola de
hoje ¢, por logica, uma construcao permanente da inovagao e da criatividade de modelos
pedagogicos que correspondam a evolugdo humana. Assim como a escola, os professores
ndo ficam de fora dessa necessidade de acompanhamento evolutivo do conhecimento,
afinal somos o motor dessa revolugdo constante do saber e da promogao da inovacao do

conhecimento que nos acompanha a todos como seres humanos.
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A formagdo do professor de hoje deve acompanhar de certa forma as exigéncias
sociais que correspondem a atualidade, a palavra arriscar ¢ hoje necessaria para os
profissionais de educagdo, mas nao no sentido de colocar em perigo; falamos de arriscar
como uma palavra mote, sinébnimo de ousadia, como se tem falado na giria popular quem
ndo arrisca ndo petisca, mas ou menos isso, 0 correr risco para nés na pedagogia ¢ o
mesmo que experimentar, praticar novos modelos pedagdgicos, criar e inovar. Até porque
quando sabemos que nao estamos sozinhos, mas sim com os estudantes, essa ousadia tem
um valor simbdlico, trata-se da dupla aprendizagem, neste caso, ndo so6 os estudantes,

mas nds também fazemos parte desta nova experiéncia — alunos e professor.

Ha uma tendéncia atual que opera em toda a esfera social e politica que culpabiliza
a pedagogia que, de acordo com Antonio Névoa, € que “a educagdo tende a ser vista como
a referéncia primeira dos projetos de reforma social”, esquecendo-se de toda uma
realidade que cria ambiguidade na tangente educagdo — reforma social. Por outro lado,
sucede que “¢ ilusorio o consenso criado a volta destas palavras, que tém legitimado
politicas muito distintas” (Novoa, 2002, p. 11).

E neste ponto de controvérsia em que nos encontramos e guiados na contramio
do nosso verdadeiro oficio de ensino, aprendizagem e producdo de conhecimento e na
impossibilidade de tornarmos a educagdo no verdadeiro espaco de construcio
democratica do saber, deixamos nos mover pela onda, com a qual ndo temos total
legitimidade de confrontar.

A reforma social, por exemplo, ndo ¢ um projeto que se deve confiar apenas a
escola ou a educagdo, ¢ sim um projeto que tem que ser de todos, porque o nosso dever
circunscreve-se em dar continuidade na construcao do saber; a educagao, por conseguinte,
poderia ser esse lugar de respostas imediatas, com solu¢des imediatas para qual fosse o
problema social, politico, antropologico, entre outros, a0 mesmo tempo que por ser um
lugar da pratica de experimentagdo, torna-se no seu interior um campo aberto, em que as
suas respostas dependem muito do tempo — tempo de aprendizagem.

E o tempo de aprendizagem que temos a nosso favor, como profissionais da
educacdo e da pedagogia, ¢ no tempo que depositamos as nossas perguntas e também do
tempo que dependem as respostas aos nossos questionamentos, dai que temos toda a
ousadia de podermos explorar o quanto podemos ir em conjunto com os nossos alunos, o
quanto podemos ousar do tempo de aprendizagem que somos facultados pelas nossas

instituicdes de ensino e, com os nossos alunos, podermos levar a investigacdo a escalas
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nunca antes atingidas e sem nos preocuparmos com o tipo de solu¢des poderdo advir da
investigagdo, mas sim com o tipo de perguntas com que nos iremos deparar durante

aventura.

Como se define a profissdo de professor que se deseja hoje?

A defini¢do da profissdo de professor €, e sempre foi, controversa na realidade que se
vive. Em muitos paises e também, de igual modo no nosso, o estado ¢ quem tem a tutela
do processo de profissionalizacdo da profissdo de professor, o que daria primazia a
necessidade de prestacdo de contas a favor do espago comunitario local; um desejo que
nunca aconteceu, segundo Antdénio Noévoa, “os professores nunca aceitaram prestar
contas do seu trabalho as comunidades locais” (Novoa, 2002, p. 21-22), a propria
estrutura do ensino estatal organizou-se de tal maneira que ela em si cria modelos de
ensino e de avaliacdo que nao dependem da validagdo externa, “as escolas organizaram-
se segundo modelos muito idénticos. Hoje, a renovagdo do modelo escolar depende, em
grande medida, da sua capacidade de adaptacdo a diferenga” (Novoa, 2002, p. 22), dai
evocam-se conceitos como “autonomias” e “flexibiliza¢do curricular” para acomodar
todas as diferencas que se podem encontrar no seu interior. Como todos sabemos, ¢ uma
questdo de cada vez mais internalizar-se o processo de ensino e aprendizagem fazendo
com que o povo apenas receba o produto final.

Uma outra controvérsia reside na propria rece¢ao ou entendimento do valor dessa

profissao, de acordo com Antonio Novoa:

Os professores nunca viram o seu conhecimento especifico devidamente
reconhecido. Mesmo quando se insiste na importancia da sua missao, a tendéncia
¢ sempre para considerar que lhes basta dominarem bem a matéria que ensinam
€ possuirem um certo jeito para comunicar e para lidar com os alunos. O resto é
dispensavel. Tais posi¢cdes conduzem, inevitavelmente, ao desprestigio da

profissdo. (Novoa, 2002, p. 22)

Depreende-se que a profissao de professor, sendo ela a guardid do conhecimento,
no seu interior, aquilo que devia ser a razao de honra e prestigio, acaba restringindo-se a
um trabalho desprestigiado e que, na atualidade, se empurra para que seja uma das tltimas

opgdes que um jovem pode escolher seguir.
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Contudo, todo esse descrédito ndo passa de uma conce¢do mal-intencionada fruto
do desconhecimento dessa profissdo. Para ja, dispomos de motivos suficientes de que a
profissdo de professor ¢ das melhores profissdes que se pode ter, pode dar-se o caso de
que os que realmente tém essa visdo da nobreza sejam individuos que cultivam e
valorizam o conhecimento e que, sem davidas, sabem que “em educacdo o que marca a
diferenga ¢ o modo de produ¢do, e ndo o produto” (Névoa, 2002, p. 35); com isso,
sublinhamos que a profissdo professor faz-se no seu interior com os alunos, € uma pratica

coletiva e ndo individual.

Uma das caracteristicas mais prestigiantes da profissao de professor niao ¢ apenas
o de ensinar como conhecemos nos moldes tradicionais da profissdo, mas o de colocar no
seu interior o mistério de dar acompanhamento ao aluno e ele por si s6 chegar a saber o
que se propds a conhecer; ¢ o processo de chegar ao estudante com o proposito de lhe dar
o segredo para se chegar ao conhecimento, contrariando o antigo conceito de ensinar,
como se o professor fosse o proprietario do conhecimento e que somente ele ¢ quem tem
a posse e o direito de ensinar aos outros.

As retoricas tradicionais do ensino, aquelas que privilegiam a concentragdo do
saber e do conhecimento em torno do professor nunca perderdo a sua forga e, cada vez
mais, elas tendem a cristalizar-se com discursos que apelam e desvalorizam a capacidade
de compreensdo, assimilagdo ou da apropriacao do conhecimento por parte dos alunos,
mantendo o espago educativo em um dilema, que a priori aparenta ndo ter solugdes a
vista, além do mais, os difusores deste tipo de retdricas esquecem-se de que o espago
educativo ndo € o de dar respostas ou solucdes, mas o de fazer perguntas, acontece que ¢
esse espaco desprovido de respostas de que ninguém ¢ portador de um saber absoluto.

O que de mais resoluto pode acontecer ¢ a consciéncia aberta de que no interior
da institui¢do do ensino professores e alunos sdo aprendizes e nessa confluéncia abre-se
uma diversidade de possibilidades que se traduz numa sucessiva renovagao de modos de
estar a ser aprendiz. Tanto os adeptos do ensino tradicional, como os de ensino
progressista necessitam de adentrar as conce¢des do mundo atual, no sentido de nao se
correr o risco de entrar em fronteiras desconhecidas, uma vez que ambos os lados da
barricada buscam a todo o custo salvaguardar os interesses do desenvolvimento de
processos de ensino e aprendizagem, de resto, as probabilidades devem ser vistas ou tidas

como resultados processuais onde alunos e professores assumem autoria. Por isso, a
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profissdo de professor hoje necessita de uma readaptacdo e Anténio Novoa relembra a

todos nds os professores que:

Esta profissdo representou, no passado, um dos lugares onde a ideia de escola
foi inventada. No presente, o seu papel ¢ essencial para que a escola seja recriada
como espago de formagao individual e de cidadania democratica. Mas, para que
tal acontega, ¢ preciso que os professores sejam capazes de refletirem sobre a
propria profissdo, encontrando modelos de formagdo e de trabalho que lhes
permitam, ndo s6 afirmar a importancia dos aspetos pessoais e organizacionais
na vida docente, mas também consolidar as dimensdes coletivas da profissao.

(Névoa, 2002, p. 48)

Afinal, ndo se trata apenas de uma readaptagdo da profissdo de professor, mas
também o seu papel, ou seja, o lugar de representacao dessa profissao — a escola. Como
se pode compreender, estamos perante um cenario em que uma coisa nos leva a outra e,
no caso em particular, ao falarmos da profissdo de professor, direta ou indiretamente,
vamos ao encontro do aluno e também da escola como palco principal onde a performance

destes dois atores se faz sentir.

Uma pequena distragdo ou as agdes expectdveis de ambos podem cair num
verdeiro absurdo. Em funcdo de ser uma profissdo abrangente, com implicagdo direta na
vida académica dos alunos € no modo como se organiza todo o processo de ensino e
aprendizagem, a profissdo de professor hoje deve-se comprometer seriamente com a
valorizacdo da presenca do aluno nas decisdes e nos rumos que desejamos para a escola
no presente. Procurar de todo uma compreensdo aglutinadora traz para dentro do processo
identitario da profissdo professor uma forma de ser e estar mais descontraida, que nao
infringe com as novas concessoes da vida atual dos alunos e da escola que se encontra
intimamente ligada a tecnologia e inovagao.

Neste interim, a cooperagdo educativa apresenta-se como o modelo que se adequa
as necessidades de que a institui¢do de ensino procura para dar resposta a coletividade
profissional docente, ¢ a tal “zona intermédia” a qual o Professor Antonio Novoa convoca
nos seus estudos pedagodgicos e com o mesmo espirito, a nossa investigacdo tem
revindicado este espaco, por ser o mais provavel e que conserva o desconhecido. A

proposito disto, Novoa diz que:
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E preciso dizer que neste processo de reconfiguragdo da profissio docente e de
invengdo de uma nova identidade profissional a formagdo continua ocupa um
lugar decisivo. Os professores tém de abandonar uma atitude defensiva e “tomar
a palavra” na construg@o do futuro da escola e da sua profissdo. (Novoa, 2002,

p. 48)

Nao pode haver mudanca se a classe profissional docente cultivar o idealismo de
que sdo os guardides do saber e que nada mais se precisa fazer para a renovagao constante
do saber e do conhecimento, como se tem dito, e que constitui realidade ¢ que todo o
conhecimento tem o seu tempo, tanto que precisa de ser renovado a cada momento. E

neste caso somos obrigados a nos réenovarmos sempre.

Sem hesitagdo e sem complacéncia, ¢ hora de tomarmos as rédeas da nossa
profissdo, carregé-la conscientes de que o passado nos ira servir de exemplo, mas o
presente e o futuro da verdadeira cidadania da vida social e democratica. Movimentos
que dependem em grande medida da nossa comparticipacdo ativa no desenvolvimento e
na pratica de pedagogias que garantem acdo e compreensdo do respeito mutuo e do
trabalho coletivo, “modelos do paradigma investigativo e na forma interativa-reflexiva”
(No6voa, 2002, p. 54), como coeficientes basilares da profissao professor.

Ha aqui um ponto-chave para essa reconstru¢do da profissdo de professor, tudo
tende a ter o seu comego € o comeco da reconstru¢do da profissdo e da escola nao deve
vir de fora, mas sim de dentro. E a questdo parte exatamente da investigacao, porque ¢é
nesse espirito de busca que nos renovamos a todo instante, em vista disto, temos 0s nossos
alunos com quem interagir e refletir a nossa investigacdo e com eles desenharmos outros

projetos de investigagao.

Devemos construir esse percurso da profissdo de professor como uma prescri¢ao
do género investigagcdo + comunicagdo + reflexdo = profissdo professor e, com 0 mesmo
impeto, cooperarmos com o0s nossos alunos e levarmos toda a escola nessa equagdo. Pode
haver outro caminho a percorrer para se chegar aos niveis em que a nossa profissao deseja
ser, mas se o objetivo for o de nos centrarmos na criatividade e no trabalho da
inventividade “de uma nova escola e de um novo professor” (Névoa, 2002 p. 55), os
inputs vém do exercicio da investigacdo e da comunica¢do dessa investigacdo, mas

também da procura de melhores formas de transpassar a pratica investigativa aos nossos
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alunos e que, no nosso entender, o modelo de transpasse provem da pratica conjunta entre
alunos e professor.
E necessario privilegiar na questdo do investimento que fazemos por ndés mesmos,

nos como individuos e nds como docentes, como muito bem alerta Antonio Novoa:

Urge por isso (re)encontrar espagos de interagdo entre as dimensdes pessoais €
profissionais, permitindo aos professores apropriarem-se dos seus processos de
formagao e darem-lhes um sentido no quadro das suas histérias de vida.

A formagao nao se constréi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso ¢
tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.

(Névoa, 2002, p. 57)

Precisamos de nos exigir mais, ou seja, de praticar o autocontrolo e a autorreflexao
da nossa atuagao, isso ird fornecer bases para simultaneamente servir no desenvolvimento
da nossa identidade pessoal, ja que, a0 mesmo tempo que estamos na escola, também
estamos inseridos dentro de um contexto social.

No dominio de restauracdo profissional, temos que nos propor a criacdo de
coletividades ou de participacdo em discussdes, seja com 0s nossos proprios alunos, seja
com o0s nossos colegas docentes, em forma de “redes de (auto)formagdo participada”
(No6voa, 2002, p. 57), de modo a nos recriarmos em conjunto.

Uma coisa ¢ pensar a autorreflexdo como autoisolamento, outra ¢ a autorreflexao
participada, esta ultima ¢ o que os professores deviam adotar pelo facto de ser um
exercicio reflexivo que envolve outros atores que partilham de uma mesma profissao.
Quando no6s como profissionais da educagdo nos unimos para pensar sobre 0 mesmo
assunto, como ¢ logico, a primeira ideia que aparece ¢ que haverd uma chuva de
diversificacdo de pensamentos, segundo, ¢ que nesta diversidade com facilidade podemos

adotar duas ou mais formas de praticarmos a nossa profissao.

O jogo aqui consiste na procura constante de diversificagdo de ideias que nos direcionem
para o desenvolvimento constante da nossa profissdo e sempre ligados aos atores da area
e sem nunca nos esquecermos dos nossos alunos, como os primeiros que se devem
beneficiar deste desenvolvimento, mas também da escola, como espago que garante o

exercicio da inovagdo e da criatividade, “porque qualquer projeto de formacao transporta
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uma utopia, que ndo ¢ a imagem do impossivel, mas a introdugdo no presente de uma
outra maneira de pensar e de viver a educag¢dao” (Novoa, 2002, p. 66), ¢ mais ou menos
por esta via de pensamentos mais ousados de questionarmos a profissdo de professor e a
pedagogia que se adequa aos contextos que se vivem na atualidade, abandonando assim
o velho espirito de mestre ressabiado com o presente, em que o passado ¢ a unica
referéncia do que ¢ correto e nada mais oferece condi¢des de melhorias.

Temos que aprender a construimo-nos e a reconstruimo-nos em comunidades de
aprendizagens, em grupos de investigagdo através de projetos de investigacdo, ¢ assim
que fazemos existir e prestigiamos a nossa profissdo docente. Do mesmo modo, temos
que reaprender a partilhar o conhecimento no interior das nossas instituicdes e fora dela

como forma de expandirmos aquilo que nos compete e que a sociedade espera de nos.
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a. Espaco intermédio da elaboracio permanente da verdade e da inventividade

segundo Antonio Novoa

Ao longo dos trés séculos da Era Moderna, a forma escolar foi-
se impondo aos modos tradicionais de socializagdo, de
aprendizagem e de transmissao cultural. Em meados do século
XVIII, gragas ao trabalho dos jesuitas e de outras
congregacdes docentes, o modelo escolar encontra-se ja
razoavelmente definido: a educacdo das criangas e dos jovens
realiza-se num espago proprio, separado da familia e do
trabalho, sendo da responsabilidade de um ou de varios
mestres que ensinam um elenco de matérias previamente
definidas através de determinados procedimentos didaticos.

A expulsdo dos jesuitas, em 1759, constitui um momento de
grande significado na historia da educag@o, em Portugal e na
Europa catélica. Num curto espago de tempo, o Marqués de
Pombal vé-se obrigado a substituir a Companhia na direcdo e
organizacdo dos estudos. Através das reformas de 1759 e de
1772 langa as bases de um sistema estatal de ensino,
antecipando a ideia de instrugcdo publica, tal como ela se
desenvolveria apds a Revolucdo Francesa.

As reformas pombalinas substituem a tutela religiosa pela do
Estado, criando as condi¢des para o processo histdrico de
expansdo de uma sociedade de “base escolar”. Surge, assim, o
Estado educador ou, para utilizar a expressao de Jodo de Deus
Ramos, o Estado mestre-escola.

Dois aspetos merecem realce na agdo reformadora de Pombal.
Por um lado, a defini¢do de uma rede de escolas, segundo um
plano elaborado por “cordgrafos peritos”, que prefigura um
sistema de ensino em trés niveis (primario, secundario e
superior). Por outro lado, a imposi¢do de um imposto especial,
designado por “subsidio literario”, exclusivamente em
beneficio das escolas régias e do pagamento dos seus mestres

e professores. (Novoa, 2005, p. 23)

Podemos acompanhar a evolugdo da escola, do ensino e da pedagogia pelo menos
no mundo dos falantes da lingua portuguesa a partir do exemplo inicial historico, trazido

pelo Professor Antonio Névoa, até porque esta evolugdo historica do ensino datado no
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periodo pombalino em Portugal faz simultaneamente ecoar o inicio da nossa era de
escolarizagdo. Lembrando que a nossa educacao nos PALOP, assim como em todos os
paises da CPLP, partilha um passado comum. Entretanto, o que temos a reter dessa
evolucao histdrica ndo sdo as politicas de como a evolucdo se deu, mas também um breve
olhar para a pedagogia como ciéncia da educacdo, que nunca se mantém estatica: a
pedagogia evolui, ela tem essa capacidade de projetar tempo e espago.

No passado longinquo, a educacdo manifestava-se apenas em casa e nas familias,
depois a religido encarregou-se, concedendo-lhe outra sorte, um novo rumo, e depois o
Estado passou a tomar conta dela, dando-lhe um novo lugar — o espaco publico, mas
nunca deixou de ser o espago da busca e de partilha de conhecimento, da criagdo e da
divulgacdo do saber.

Ao fazermos uso da pedagogia para reedificarmos a educagdo e o ensino,
estaremos a devolver a sua natureza de inquietude aos contetudos de ensino e também aos
formatos de espacos fisicos ou metaforicos por onde esses contetidos sdo lecionados.
Lembrando que os formatos desses espagos contribuem tanto para a valorizagdo, como
para desvalorizagdo dos atores participantes no processo de ensino e aprendizagem, dai

ser importante uma revisao constante das abordagens pedagogicas.

Hoje, o discurso e as tendéncias dos sistemas educativos questionam as melhores
formas de como se chegar as condi¢des que se adequem a evolugdo tecnologica com a
qual a sociedade contemporanea se encontra, a pedagogia continua a debater-se de modo
a encontrar essas novas formas de ser e estar no processo de ensino e aprendizagem.

O lugar intermédio que hoje nds os profissionais de educagdo precisamos de
reinventar ndo deve ser proposto por outros atores desprovidos da realidade da educagao,
que responda as exigéncias atuais, ¢ preciso encontrar a ponte que une os professores,
alunos, contextos socioeconémicos e comunidades locais. E contraproducente acharmos
que iremos mudar a educacdo e pedagogia mantendo-nos dentro dos escritérios fazendo
previsdes ilusdrias da realidade e do mundo que ndo vao de acordo com a evolucado real

dos acontecimentos socioculturais e geograficos.
Nao estaremos a fazer absolutamente nada. Ja agora, porque ¢ que os professores

devem rececionar a pedagogia e a educacdo como espaco intermédio da reelaboracio

permanente da verdade e da inventividade?
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Como tomar conta das rédeas da institui¢do de ensino e com ela evocar esse

espaco intermédio?

Precisamos de internalizar que, pelo vinculo, a escola e a pedagogia sdo a
expansdo da visdo espacial e estratégica da educagdo do ser humano em que professores
e alunos sdo os atores principais que perfazem este espaco, lado a lado e diariamente,
convivendo neste espaco que se compreende mutavel, ndo sé pela sua génese que esta
diretamente ligada ao saber e ao conhecimento, mas também pela forma como a escola
se impde aos moldes do pensamento que se preza na fronteira entre os contextos e
situacdes em que se vive num determinado espaco e tempo.

Em boa verdade todos nos sabemos que nunca se fala da escola, sem se lembrar
dos professores, mas por outro lado também ¢é sabido que na elaboracdo de propostas
metodoldgicas para projecdo do ensino, “muitas vezes estd-lhes reservado o lugar do
morto” (Novoa, 1995, p 10), desprovido de autonomia para responder as necessidades e
exigéncias pontuais ao servico da pedagogia e das reais necessidades da instituicdo do
ensino.

Portanto, no lugar dessa inércia dos professores, assistimos hoje a uma auséncia
do vigor do pensamento pedagdgico, que revindica outros espagos que correspondam a
realidade pedagdgica; esses espacos devem responder as questdes que integram
verdadeiramente o aqui e agora.

A inventividade na educagdo reivindica um novo espago e desafios que tomem a
vanguarda de novos interesses que surgem com o recrudescimento das novas formas de
subjetivacao oferecidas pela inovagao tecnoldgica, para o qual a todo momento alunos e
professores sdo enxovalhados com diversas informagdes, impactando, de certa forma, o
que antes pertencia a escola, bibliotecas e até laboratorios de investigacdo. Implicando a
reinven¢do do espago da institui¢do do ensino, para um novo espago-intermédio-da-
reelaboragdo-permanente-da-verdade — que se situa na vontade dos professores, em
primeiro lugar, de cooperarem com os alunos no sentido de ambos intermediarem
estimulos a criatividade, inventividade, imaginacao e reflexao laboratorial.

Por seu turno, este espago intermédio deve oferecer aos alunos a compreensao
plena da ideia de cooperacdo no interior do seu processo de aprendizagem — potenciando
o ensino-laboratorial como chave para a investigacao e inovac¢ao. Todo o movimento do

exercicio pedagogico pressupde a determinacdo dos seus atores para a flexibilidade
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imaginativa na criagdo de procedimentos democraticos que, no fundo, funcionem como

divisores de dguas na reedificacdo da escola.
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5. Pensamento pedagodgico e artistico-teatral de Antonin Artaud

Trata-se de dar a representagdo teatral o aspecto duma fogueira
devoradora, de levar, pelo menos uma vez ao longo do
espetaculo, a agdo, as situagdes, as imagens, aquele grau de
incandescéncia implacavel que no dominio psicoldgico ou

cosmico se identifica com a crueldade. (Artaud, 2006, p. 99)

Queremos, assim como Antonin Artaud fez ao teatro, tentar recuperar o gesto e a
linguagem pedagogica, isto dito ndo no sentido figurativo, mas no sentido intrinseco da
palavra. Artaud, como ninguém na arena teatral, foi muito longe com o seu pensamento
incomum ao evocar no seu tempo uma forma teatral que ultrapassasse as barreiras
cognitivas. Para ele, o que de facto fazia sentido no teatro ndo era o aparato textual ou as
normas dramatirgicas que imperavam, mas sim o carater emotivo da representacao
teatral, aquilo que se aproximaria ao proprio corpo organico do ator ¢ o que mais lhe
chamava a atencao.

E muito interessante a forma como vemos neste estudo o carater pedagdgico e
artistico de Artaud, ao se concentrar no lugar de quem quer explorar e resgatar para o
teatro o espirito que se escapulia muito para la do formalismo estrutural do texto, trazendo
para a cena o lado magico da propria atuagdo, ou seja, da representacdo teatral. Para
Artaud, “o teatro terd, portanto, de criar uma metafisica da fala, do gesto e da expressao,
que o arranque da sua estagnagao psicologica e humana” (Artaud, 2006, p. 100).

Para quem ndo est4 habituado a ler ou a acompanhar os textos teoricos teatrais, o
que Artaud pede aos seus atores ¢ que, nos seus ensaios laboratoriais ou em suas
apresentacdes publicas levem a sua representacdo teatral ao mais alto nivel de
credibilidade, que significa levar para cena situagdes que o espetador ao assistir seja
diretamente transportado para o interior da representacao.

Se calhar iremos usar o exemplo do que sentimos quando estamos em sonho — o
que acontece ¢ que quando estamos a sonhar nos estamos embalados diretamente no
sonho e todas as sensacgdes sdo expelidas no seu interior, s6 saimos do sonho quando
despertamos. E aqui onde Artaud foca pedagogicamente o seu teatro da crueldade — é o
convite aos atores para irem buscar a real emocao psicoldgica da situagdo para a cena sem

nenhum formalismo nem pudor.
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Em Artaud somos atraidos pelo mesmo entusiasmo que nos depardmos com
pedagogos que se interessam e evocam questdes ligadas a democratizagdo e humanizagao
da relacdo entre aluno e professor no processo de ensino e aprendizagem, nele esta

tendéncia ¢ manifestada no teatro acima de tudo de forma completa.

1. Pelas caracteristicas ideais terrenas, mundanas, ou seja, querer devolver ao
teatro a representacdo muito caracteristica da esséncia do ser humano, das
sociedades, da natureza e de tudo que tem existéncia no planeta Terra e no
COSMOS.

2. A pedagogia artistica ou, se quisermos, teatral de Artaud:

a) Une dramaturgo, encenador e ator na sua integralidade visiondria e de
treinamento laboratorial — essa trindade teatral ndo necessita mais de
hierarquia, ela estd inteiramente focada apenas no processo e no treino de
COIpo a corpo;

b) Remove a barreira/distancia entre ator e plateia, para ele no momento de
atuagdo todos sdo atores e todos fazem parte do processo a0 mesmo tempo.

3. Desaprova a superioridade absolutista da palavra, ou seja, ndo ¢ mais a forma
como se fala que interessa, mas a natureza da fungio expressiva da fala. E o

que vem dentro da alma que importa.

E de tamanha grandiosidade humana a contribui¢do pedagégica artaudiana, o que
nos leva a crer que o pensamento do autor do teatro da crueldade ultrapassa os limites do
pensamento teatral, transportando-nos para uma consciencializa¢do da nossa condig@o
social de ser e estar com os outros, esta sua ousadia de desfazer-se num primeiro plano
da hierarquia que impera no interior do cendrio teatral, dissolvendo “a velha dualidade do
autor e do encenador, substituidos por uma espécie de criador Uinico a quem cabera a
responsabilidade dupla do espetaculo e da agdao” (Artaud, 2006, p. 104).

Para nds, ¢ como se Artaud estivesse a antecipar-nos uma realidade antes nao
assumida, de que a autoria no teatro deve ser colaborativa, ou seja, cooperativa desde
quem escreve a peca, quem dirige, quem produz, quem atua e até quem assiste. Achamos
muito esclarecedor esta posicdo de Artaud mesmo para nds que atuamos como
professores, a ideia da comparticipag@o da autoria teatral devia soar como um mantra se

pensarmos que toda aula ¢ da autoria de todos.
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Outra forma de absorvemos o ideal teatral de Artaud ¢ a importancia que ele da a
ritualiza¢do do proprio ato teatral, facilitando deste modo a participagdo de todos que
estdo a participar da acdo teatral, sejam eles atores ou a plateia, segundo as palavras dele
“suprimimos o palco e a sala, substituidos por uma espécie de local unico, sem separagdes
nem barreiras de nenhuma espécie e que se tornara precisamente o teatro da a¢do”, ora se
o espaco teatral foi declarado o espago de todos, significa que todos possuem os mesmos
direitos na interag¢do e na acao teatral.

Pensando na conjuntura do teatro artaudiano podemos com facilidade direcionar
a nossa posicao pedagogica para uma convivéncia cooperativa realistica dentro da sala de
aula, uma vez que todas as barreiras iniciais da arquitetura do cendrio teatral foram
derrubadas pela crueldade teatral de Artaud, entdo porque ndo fazer o mesmo para as
barreiras existentes na sala de aula?

Para j4, toda a iniciativa pedagogica que se oferega a operar dentro do espirito
cooperante torna mais ténue as possiveis barreiras existentes dentro da sala de aula, tal e
qual no teatro da crueldade de Artaud, onde no limiar das suas declaragdes em relagdo a

crueldade, ele diz-nos o seguinte:

Sem um elemento de crueldade como fundamento do
espetaculo, ndo ¢ possivel haver teatro. No estado de
degenerescéncia em que nos encontramos, ¢ através da pele
que se fard penetrar de novo a metafisica nos espiritos.

(Artaud, 2006, p. 110)

Seria um procedimento que deveria induzir a nossa postura em relacdo a nossa
forma de nos relacionarmos com o0s nossos alunos, pensar por exemplo que sem a
coopera¢do ndao hd como prosseguirmos com o processo de ensino e aprendizagem, ou
sem a cooperacao ndo ha educagdo nas instituicdes de ensino com as quais estamos
vinculados.

Esta forma mais humana de pensar no coletivo, antes de ser teatral tem sentido na
nossa condicdo real humanistica, mesmo em comunidades primitivas, das poucas

existentes atualmente no planeta Terra, elas conservam a sociabilidade.
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6. Teatro pobre como pensamento pedagogico teatral de Jerzy Grotowski

Uma coisa ¢ clara: o ator tem de entregar-se e¢ nio deve
representar para si, nem para o espetador. A sua pesquisa tem
de ser dirigida de dentro de si para fora, mas ndo para os de
fora.

Quando o ator comega a trabalhar através do contacto, quando
comega a viver em relag@o a alguém — ndo o parceiro de cena,
mas o parceiro da sua propria biografia — quando comega a
compreender os impulsos do seu corpo, a interdependéncia do
contacto e o processo de permuta, da-se um renascimento do
ator. Depois, comega a utilizar os outros atores como écrans
do parceiro de vida, comega a projetar coisas nos personagens

da pega. (Grotowski, 1975, p. 192-193)

Se concordarmos com a ideia da pobreza como o primdrdio da pedagogia vigente
no treinamento do ator grotowskiano, podemos, nesse sentido, dizer que ha aqui
elementos importantissimos a apreender para o cooperativismo no processo de ensino e

aprendizagem.

O termo “teatro pobre” no teatro laboratorio de Grotowski € usado para simplificar
a ideia de que, numa representacdo teatral, o que mais importa ndo sdo os aderecos ou
toda a ornamentacdo que uma peg¢a de teatro possa ostentar, mas sim o trabalho interno
do ator, ou seja, uma representacao teatral que se iguale ao natural — uma representagao
isenta de clichés, porém, este tipo de preparacdo necessita que o ator se volte para si
mesmo, no sentido de compreender-se a si mesmo para poder de modo “natural” estar
disponivel espiritualmente a contracenar com o outro. A natureza teatral ¢ a coletividade,
“hé que criar uma atmosfera, um sistema de trabalho em que o ator sinta que pode fazer
absolutamente tudo, pois sera compreendido e aceite” nos os professores precisamos de
compreender os nossos alunos e o trabalho cooperativo dentro da sala de aula propicia tal
sistema mutuo em que todo o grupo estd em sintonia e cria-se um sentimento de liberdade
do erro, porque, “muitas vezes, ¢ no momento em que o ator entende isto que se revela”

(Grotowski, 1975, p. 169).
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Uma das preocupacdes comuns num ator iniciante ou num estudante consiste na
duvida, hd sempre uma necessidade de aprovagdo e o que mais se torna evidente nisto
tudo ¢ a desaprovagdo de si mesmo, por exemplo, achar que nao se ¢ bom o suficiente
para fazer isto ou aquilo, ou que o fulano ¢ o aluno ou o ator mais adequado para fazer
isto ou aquilo, todas essas situagdes correspondem as barreiras psicologicas frequentes
em ambientes de treino ou estudantis.

A sua ultrapassagem objetiva a compaixd@o com o eu interno, os psicdlogos que o
digam, ndo se trata de uma tarefa facil; a transformacao desses maleficios internos para o
bem-estar do aluno ou do ator. Para Grotowski, no seu teatro pobre, o trabalho com os
seus atores consiste essencialmente na “eliminagdo desses obstaculos” para
compreendermos a natureza desse tipo de treinamento, segundo ele, ¢ necessario
despender “anos de trabalho, exercicios especialmente concebidos que, através de treino
fisico, plastico e vocal, guiam o ator para o tipo de concentragdo adequado” (Grotowski,

1975, p. 14).

Nesse interim, o trabalho pedagdgico cooperativo acaba dando mais reforgo a
confianga interna dos alunos, assim como a dos professores, uma vez que todo o trabalho
que tem a ver com a concec¢do do processo de aprendizagem ¢ originado por todos, ou
seja, ¢ resultado das necessidades de todos, independentemente das indicagdes
curriculares ou da obra em estudo.

O processo pedagdgico cooperativo na sua interioridade fornece a todos a ideia
da pertenca e da identificagdo — ¢ facil o grupo de estudo ou participantes sentirem-se
confiantes e seguros com o treino ou com a experiéncia em estudo. A partir do momento
em que nasce essa consciéncia de identidade e de pertenca do processo criativo, a pessoa
por si s6 entra no modo de treinamento automatico, em que mesmo sem querer as vezes

assusta-se exercitando aquilo que ele achava ser dificil de se fazer.

Outra coisa que torna o teatro pobre numa ideia favoravel ao processo pedagogico
cooperativo ¢ pelo facto de as duas abordagens estarem comprometidas com o estado do
eu interior desejavel dos participantes e com a disponibilidade da consciéncia neutra para
a realizacdo de qualquer tipo de atividade que seja requerido no processo de
aprendizagem, assim como no treinamento de ator. Como explica Grotowski, “a tensao
figurativa entre o processo pessoal e a estrutura reforca ambos. A estrutura ¢ como uma

armadilha, a que o processo pessoal reage espontaneamente e com a qual se debate”
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(Grotowski, 1975, p. 15), reforcando essa ideia dos obstaculos da mente, que devem ser
removidos para deixar a criatividade emergir do subconsciente onde estava enclausurado
pelo medo, pela vergonha ou por receios injustos.

A aura que envolve o processo criativo reside essencialmente na espontaneidade
e nos modelos que nos levam até 14 e que sdo escassas, mas se apostarmos no
cooperativismo nas salas de aulas, podemos alcangar objetivos em comum. As causas
coletivas sdo e sempre serdo motivo de novidade, trata-se de navegar em terrenos
desconhecidos, at¢ mesmo o proprio professor vive o processo com surpresa, porque
nunca sabe qual sera o resultado. E viver a pobreza da imprevisibilidade do processo, que
no seu interior revela-se muito mais rico, talvez essa ideia se aproxime do que Grotowski
evoca no seu teatro pobre, quando diz “a aceitagcdo da pobreza no teatro, despido de tudo
o que lhe ndo ¢ essencial, revelou-nos ndo s6 o que ¢ propriamente do teatro, como as
profundas riquezas que se encontram na natureza da forma artistica” (Grotowski, 1975,
p. 19).

O processo de aprendizagem ou treinamento coletivo coloca-nos a disposi¢ao dos
outros e faz com que essa cultura de convivio coletivo nos fortifique perante as criticas
alheias, ao nosso ver, ¢ um bom treinamento para destravar obstaculos mentais que
possam inviabilizar o processo criativo seja do aluno ou do ator e, a0 mesmo tempo, € um

desafio individual e para todo coletivo; nas palavras de Grotowski:

O nosso desenvolvimento comum torna-se revelagdo. Nao é
instrucdo dada a um aluno, mas a descoberta de outra pessoa,
na qual o fendmeno do «nascer de novo ou nascimento
partilhado» se torna possivel. O ator renasce — ndo s6 como
ator, mas também como ser humano — e, com ele, renasgo eu.
E uma forma inabil de o exprimir, mas o que se verifica ¢ uma
total aceitacdo de um ser humano por outro ser humano.

(Grotowski, 1975, p. 23)
E esse ser renovado que resulta do treinamento e aprendizagem em conjunto, o

valor sublime que nao seria possivel alcanc¢a-lo sem o trabalho de treinamento minucioso-

cooperativo.
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7. Constantin Stanislavski e o ensino do alfabeto teatral

Num empreendimento desse tipo, cada um trabalha por todos,
e todos por um. Deve haver um sentimento de
responsabilidade reciproco. (...) A despeito de minha grande
admiragdo pelos extraordindrios talentos individuais, nao
aceito nenhuma forma de estrelismo; o esfor¢o criador em
comum est4 na raiz da arte que praticamos. E uma atividade
que requer uma atuagdo em conjunto, € quem quer que destrua
este esforco comum estara cometendo um crime. (Stanislavski,

2009, p. 33)

E um facto, muitos dos que até provavelmente gostam da arte de representar nio
podem imaginar o nivel de trabalho exigido ao ator por detras das cortinas das inlimeras
salas de teatro espalhadas pelo mundo, a realidade pode ser impressionante; mas para o
ator ¢ um deslumbre que deve ser treinado a vida toda. A natureza criadora da arte teatral
exige do ator estar sempre com o outro para ampliar as suas exigéncias de contar com o
companheirismo, lidar com partilhas de emocgdes, sentimentos e tudo que pode ser
imaginado e o que ndo se pode imaginar, ¢ uma profissio muito dependente de
cooperativismo e reciprocagoes.

Entretanto, aquilo que seria algo natural da nossa parte como docentes desta area
de representagdo artistica era o aprofundamento pedagogico das inter-relagdes no interior
do processo de ensino e aprendizagem teatral, o que valeria um reconhecimento da nossa
arte uma dupla importancia — artistica e pedagogica cooperativa.

Como os demais leitores deste estudo poderdo concordar connosco, o espirito
descrente do ato pedagdgico cooperante parte de nds mesmos, os professores e artistas
desta area, que ndo vemos com os olhos atentos e percebemos que a realidade pedagogica
teatral ¢ “um empreendimento coletivo; que todos (...) estdo produzindo em conjunto,
ajudando-se uns aos outros, numa relagao de dependéncia mutua” (Stanislavski, 2009, p.
46), sem hipotese alguma do individualismo no interior do processo artistico-teatral.

No ato teatral, o ator ou aluno de teatro t€ém a obrigagdo de partilhar devidamente
os sentimentos, para que os outros consigam com precisdo receber esses estimulos e
devolver as respostas do estimulo devidamente para que haja um bom espetaculo teatral.

O que temos a apreender da metafisica teatral ¢ que a raiz dessa arte de representar

condiciona-nos a todos que trabalhamos por ela ou a partir dela; o estabelecimento de
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uma relacdo direta com os nossos colegas € essa relagdo que, no momento da atuagao, a
plateia consegue por sua vez estabelecer relagdo com tudo o que estiver a sua disposi¢@o
e as pessoas ficam mais dispostos a “contribuirem com as mais variadas emogdes e
pensamentos para esse intercambio reciproco” (Stanislavski, 2009, p. 46); a equacdo para
isso parte do cooperativismo, ¢ por ai onde os atores conseguem manter a aten¢ao do seu
publico.

E necessario que os profissionais da pedagogia teatral tenham em mente que a
comunhao cria comunicag¢do e ¢ com este principio que tanto nas aulas, assim como numa
atuagdo teatral, que quando os atores estdo em estreita comunhdo cooperativa conseguem
captar a atencao do seu publico, empenhando-se rigorosamente no contacto comunicativo
entre si, nisto tudo, desfrutando e trocando mutuamente sentimentos e sensagoes vindas
das suas almas. Com esse dinamismo, o espetador ird com certeza sentir-se atingido, ou
seja, tocado diretamente pelas emocdes que lhe estdo sendo transmitidas.

Seria bom que os professores conseguissem pegar essa esséncia cooperativa
teatral e com ela conseguissem com os seus alunos uma comunica¢do comungada no
processo de ensino e aprendizagem, para que esses efeitos teatrais que tém influéncia
comunicativa fossem pedagogicamente aproveitados no seu interior.

Quando interiorizamos o comportamento pedagogico cooperativo a tendéncia ¢
comunicar com os alunos de forma harmoniosa, sendo que esta comunicagdo tem como
mediador as almas de todos ali presentes como muito bem explica teatralmente

Stanislavski:

Quando quiserem se comunicar com uma pessoa, busquem
primeiro a sua alma, seu mundo interior. (...) Quando falarem
com a pessoa com quem estiverem contracenando, aprendam
a manter sua atencdo fixa, até certificarem-se de que seus
pensamentos penetraram no subconsciente de seu coadjuvante.

(Stanislavski, 2009, p. 51)

Para nés os professores parece-nos muito convincente e apropriada para a
pedagogia essa atitude profissional da arte de representar transmitida por este pensador
teatral. Se for muito bem entendida e aplicada para o sucesso do ensino fara com que a
docéncia ndo seja um trabalho, mas sim um 4obby.

Que fique claro aos professores, assim como aos diretores de teatro, se um desses

importantissimos personagens da area pedagogica e da area teatral tiver atitudes que
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demostram ditadura no interior do seu processo de atuagado, os resultados sao claramente
insatisfatorios. Esses resultados levariam todo o processo de aprendizagem ou de
treinamento para o insucesso, porque no fundo toda a aten¢do estaria a incidir apenas
sobre a transmissdo de regras gerais do que se pretende ensinar; por outro lado, se a acao
for do lado pedagogico e se for do lado do treinamento artistico, a aten¢ao ird incidir sobre
a questdo de recursos estilisticos, porque em ambas as situagdes tanto o aluno como o
ator, todos eles, sdo relegados para o segundo plano. Ou seja, o professor assim como o
diretor do teatro ndo estdo preocupados que o aluno ou o ator aprenda o que deve ser
assimilado, “isto leva aos clichés de representacdo. Com uma pressao tao violenta sendo
exercida sobre um ator, podemos estar certos de que ele ndo vivera verdadeiramente o
seu papel” (Stanislavski, 2009, p. 64-65).

A pedagogia cooperativa no processo de ensino ou no treinamento teatral facilita
a todos os participantes o estado da ateng@o coletiva, ndo sd, mas também o espirito de
interesse em contribuir nessa aprendizagem ou criagdo coletiva, a priori fica claro para
todos que ninguém ¢ detentor da autoridade maxima, embora o professor ou o diretor
teatral sejam as pessoas que encabecam a dire¢do do processo, mas eles ndo estdo ali para
assumir o foco do processo. Na cooperacdo, eles também fazem parte do processo e de
forma inteligente todos saem a ganhar com o aprendizado, ¢ gratificante quando nos
deparamos na sala de aula ou no ensaio teatral com um professor ou diretor que se
apresenta aos seus com modelos cooperativos de interagdo, Stanislavski equipara esses

profissionais aos génios:
Para um génio, o estado interior de criagdo ¢ quase sempre
naturalmente acessivel, no grau mais pleno e elevado. (...)
Quanto maior a simplicidade com que nos aproximamos de um
génio, mais comunicativo e transparente ele se tornard. Um
génio deve ser simples, sendo este um de seus maiores méritos.

(Stanislavski, 2009, p. 97)
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Parte 11

Estudo empirico - metodologia de investigacio

Capitulo V

Procedimentos metodolégicos

1. Objetivos da investigacio e procedimentos metodologicos

A realidade mogambicana no que se refere a aprendizagem das artes cénicas, no
ensino superior publico, ¢ muito distinta da realidade ocidental. Devido a heterogeneidade
étnica e cultural, e de forma intrinseca, os alunos fazem uso de dialetos e tenéncias
diversos que colocam em causa a efetiva experiéncia da relagdo entre pares no processo
pedagogico.

Mais do que noutras sociedades abertas ao conhecimento e onde a escolarizagao
massiva se faz sentir ha décadas ou mesmo séculos, em Mocambique ainda prevalecem
os métodos muito tradicionais de ensino, em que o docente continua a planificar as suas
aulas como se todos os alunos fossem um s6, exigindo deles pouco mais do que a
reproducdo de conteudos por ele estabelecidos e veiculados.

Hoje, com muito mais circulacdo do conhecimento e da pedagogia, o aluno ndo ¢é
considerado isolado do seu contexto sociocultural e, por conseguinte, a auséncia de
métodos cooperativos e interculturais. No curso das Artes Cénicas neste contexto tem
sido, ao nosso ver, um motivo de contencdo no desenvolvimento do préprio ensino
artistico. Para contornar, somos convocados a sermos apologistas do pluralismo e a
assumirmos democraticamente modelos de convivio com a nossa profissdo, que nos
distinguem dentro dos preceitos e valores que dizem respeito a dignidade humana

(Vygotsky, 2001, p. 308).
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Na tese temos vindo a convocar uma linha congregadora que sustente o
empoderamento e o espirito do grupo, um dos pilares fundamentais no processo de
aprendizagem das artes cénicas, com a ativa¢do de principios do Movimento da Escola
Moderna de Portugal e de Sérgio Niza em particular, que ¢ a principal referéncia deste
movimento pedagogico de aprendizagem cooperada, desde a sua criagdo em 1966 (Niza,
1997; 2012; 2015).

O Movimento da Escola Moderna de Portugal tem, nos ultimos anos, ido ao
encontro dos estudos de Lev Vygotsky, posto que ele ¢ o que melhor desafia a refletir
sobre a teoria social de aprendizagem, que se enquadra com o tipo de ensino que pode
agregar valores no contexto multicultural do nosso pais. O que também ¢ confirmado pelo
Sérgio Niza quando refere que “Vygotsky ensinou-nos, por exemplo, que os alunos
aprendem sobretudo no convivio cultural com os adultos e com os pares” (Niza, 2015, p.
325). E efetivamente essa heranga de convivéncia sociocultural com a qual acreditamos
desafiarmo-nos ndo sé a dar aulas, mas também a procurarmos ser em conjunto com 0s
nossos alunos aquilo que nunca fomos antes. Uma aprendizagem conjunta.

Para uma contextualiza¢cdo conjuntural de uma pedagogia artistica, que preza pela
organizagdo social de aprendizagem e ndo precisamente apenas com o papel de ensinar.
Escolhemos conduzir esta investigagdo previdentes e em estrita conjugacao com as ideias
pedagogicas comunitérias. Por em andamento uma investigagdo que em si representa um
triangulo de aprendizagem cooperativa, neste sentido, o professor investigador, os alunos
e o contexto de aprendizagem, tornando-se em um Unico grupo de trabalho e de estudo,
através da metodologia de investigagao participada etnografica.

O docente investigador e os alunos que formaram o grupo de estudo asseguraram
um processo de ensino e aprendizagem que implicava aprender em conjunto uns com
outros. Uma linha pedagodgica comunitdria, estritamente ligada aos modelos das
aprendizagens cooperativas do Movimento da Escola Moderna de Portugal e o conceito
por eles aperfeicoado, o “isomorfismo pedagdgico” (Niza, 2015, p. 576).

Na investiga¢do participada etnografica, o professor investigador envolveu-se no
grupo e na vivéncia do mesmo, fazendo com que o grau de envolvimento com os alunos
participantes e com as atividades, estivessem numa estrutura homogénea. Contudo a
postura do professor-investigador enquanto observador participante, num estadio inicial,
assegurou um plano sobre o qual se inseria a natureza da participagdo que se pretendia,
tendo em consideracdo todos os pressupostos da investigagdo e a sua relevancia (Silva,

2003).
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O professor-investigador, enquanto observador participante também assumiu o
desafio e dificuldade de ndo poder tomar nota em muitos momentos, em prol da
cooperagdo e do envolvimento no processo de aprendizagem.

Uma investigacio preconiza a elaboracio de questdes que irdo guiar o
percurso do estudo. Neste contexto, gostariamos de saber que contributo a organizagao
cooperada de aprendizagem pode dar ao ensino das artes cénicas em Mogambique, para
instigar a criatividade artistica heterogénea?

Esta pergunta fundamental apresenta-se como tantas outras, que fazem jus ao
nosso percurso estudantil e profissional na area de docéncia, assumindo-se como que um
desejo hipotético?®, que revoluciona o vinculo pedagogico entre professores e alunos,
numa relagdo afetiva em que o ensino e aprendizagem exigem permanentemente erguer-
se em comunidade.

Valendo-nos da hermenéutica do isomorfismo pedagdgico e da aprendizagem
cooperada, damo-nos a opuléncia de assumir um espago desafiador, o de refletir a pratica
pedagogica de artes cénicas no contexto universitario de Mocambique.

A respeito disso incorre igualmente saber: Como dinamizar a pratica de
organiza¢do cooperada de aprendizagem e criar espagos de reflexdo sobre os sentidos,
limites dessa experiéncia pedagdgica na relagdo entre pares?

Como aprimorar este oficio pedagogico, mesmo inteiramente convencido das
enormes dificuldades, face as condigdes insuficientes dos recursos pessoais, materiais e

técnicos assentes no interior da institui¢do do ensino das artes cénicas?

20 Do ensino primario ao secundario as iniciativas de cooperag@o aconteceram apenas quando era para
trabalhar em grupo ou realizar TPC, isso acontecia quando sentiamos dificuldade em resolver algum
exercicio, onde recorriamos a quem percebia da matéria. Mas no interior da institui¢ao a metodologia de
ensino foi sempre a tradicional-expositiva.

No ensino superior, quando era estudante de Teatro, esta ideia da democratiza¢ao do ensino comega a
fazer eco, com a presenga de professores estrangeiros e visitantes.

Em Portugal, o encontro com os meus orientadores da tese de doutoramento, Professor Doutor Jorge
Ramos do O e o Professor Doutor Sérgio Niza, a democratizacio do ensino e das artes cénicas passaram a
ser um foco em comum.

210



1.1. Objetivos da investigacio

I- Perceber se a metodologia de trabalho adotada na organizagdo cooperada de
aprendizagem pode operar mudangas nos alunos e condiciona-los a liberdade
de expressao artistica, sustentado pelo variado mosaico cultural existente em
cada aluno;

II- Experienciar modelos pedagdgicos que tenham como referéncia
metodoldgica, propostas que visam dar voz e tempo aos alunos;

III-  Proporcionar momentos de reflexdo sobre as modalidades cooperadas de
aprendizagem, para posterior desenvolvimento de estratégias e linhas
orientadoras, para promogao e implementagao dos mesmos;

IV-  Introduzir e implementar o isomorfismo pedagogico, como forma de expandir
a no¢do de ser e estar em conjunto, buscando solugdes que evidenciam o
sucesso comunitario e social, com perspetivas para dar aos atores no processo

educativo homogeneidade, empoderamento, legitimidade e democracia.

1.2. Opcao metodologica: investigacdo participada etnografica

A investiga¢cdo convoca uma metodologia de investigagdo participada, utilizando
procedimentos etnograficos, conduzido pelo uso das técnicas de coleta de dados
qualitativos e também quantitativos para posterior triangulag¢do dos resultados, cruzando
pontos de vista do professor-investigador e o dos respetivos alunos, em conformidade
com o paradigma proprio da pratica educativa baseado no contacto de inter-relagao e
reciprocidade, no processo de ensino e aprendizagem cooperada.

A metodologia participada etnografica ¢ também orientada ao investigador-
professor, através do qual procede a observagdo cientifica. Uma postura assumida por
Sérgio Niza, como “autoformagdo cooperada®’ - uma autoformacgio que poderia ser lida

como «formagao individual», de cada um por si s6; uma formagao em grupo que poderia

21 Nio somos uma corporagio, nio é a um “espirito de corpo’ que aspiramos. Constituimos antes um
colégio colaborante onde em comum trabalhamos sobre as nossas obras. O tudo que nos vai espantando
por sermos varios, multiplicando cada coisa, ¢ o deslumbrante movimento de cultura pedagogica que
assim vamos erguendo insatisfeitos. Mas sempre renovadamente curiosos e criticos. Continuamos
olhando no espelho poliédrico do movimento as nossas praticas (Niza, 2015 p. 19)
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deixar para segundo plano a dimensao pessoal da formagao” (Niza, 2015, p. 18), ou seja,
¢ um trabalho que pertence ao grupo, favoravel a questionar, analisar, avaliar e sempre
focado na compressio miitua das solugdes a obter. E um método de investigagdo assente
no contacto direto e prolongado com os atores cuja interagao constitui o objeto de estudo
(Michael Agar, 1986; John W. Cresswell, 1997; David M. Fetterman, 1998).

Neste tipo de investigagdo os acontecimentos ganham uma dimensdo e impacto
significativo, parte do progresso surge em principio a partir da identificagdo e pertenca
do grupo, na iniciativa e na liberdade criativa deste mesmo grupo.

A etnografia participada evoca no seu interior a comunhao intergrupal, onde as
atividades fazem parte do circulo comunitario e todos os acontecimentos que resultam
das experiéncias vividas por cada membro do grupo sdo partilhadas pelo grupo, para sua
formagdo e progresso continuo. Envolvendo uma a¢ao reflexiva ativa e constante, para
um desenvolvimento continuo do convivio e da experimentagdo da pratica da
aprendizagem comunitaria: “o etndgrafo torna-se queira-o ou ndo parte integrante da rede
de relagdes sociais que pretende investigar” (Silva, 2003, p. 35).

Neste cenario, a propria pratica de investigagao ¢ encarada a0 mesmo tempo como
uma pratica social, o que converge simultaneamente com a forma como o investigador
conduz a investigacdo e a forma como se produz e ativa o conhecimento, no interior do
grupo de estudo.

De forma estratégica, com a investigacao participada etnografica hé, no entanto,
uma promogao de a¢gdes que culminam na investigacao na area da educacdo com a pratica
educativa (ensino-aprendizagem), para selar o pacto e o compromisso da reinvencao
constante do trabalho pedagdgico comunitario, com a qual a institui¢do do ensino se tem
debatido nos ultimos anos.

A proposito, o investigador-professor realiza com a turma um trabalho de natureza
envolvente que ndo s6 tem a sua pertinéncia na etnografia para o contexto de investigagao
pedagogica comunitaria, posto que permite depreender e contemplar o grupo de estudo
como um nucleo social, que ndo se orienta apenas com os preceitos curriculares
predefinidos, mas também com as necessidades pontuais decorrentes do contexto e do
grupo, que na sua maioria tém ficado na penumbra, exatamente por ainda haver um timido
envolvimento homogéneo no processo educativo, entre professores e os seus alunos.

Ao optar pela pratica participada etnografica, neste estudo, incorporamos no
interior o desafio de passar por um processo de absor¢do e socializacdo da cultura do

grupo, envolvendo-se deste modo na sua totalidade e na integragdo de todo o universo em
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seu redor, o que garante uma vasta possibilidade de observacdo atenta e um
aprofundamento de relacionamento entre os participantes, na investigacdo na area da
educagdo em particular e na organizacdo cooperada de aprendizagem em artes cénicas.

A etnografia participada revela-se vital, pelo proprio desafio que se coloca ao se
afirmar que se ensina arte. Trata-se sim de um conjunto de partilha de experiéncias
artisticas a que se propde um grupo ou uma turma. De acordo com Malinowski, “¢
importante ressaltar que o fundamento dessa técnica reside num processo de aculturagao
do observador” (Malinowski, 1978, p. XIV).

Também aqui vai uma nota de atengdo para as especificidades institucionais que
podem influenciar em grande parte o estudo. Ha que firmar lagos e dinamica de relagdes
que funcionem cooperativamente no interior da investigagdo etnografica, sendo
estritamente importante lembrar, segundo Marli André, quando refere que “deve ser dada
aten¢do especial ao contexto particular em que se desenvolvem as praticas educacionais”
(André, 2002, p. 38).

A participacdo etnografica concebe-se a partir deste principio de partilha e
revelagdo, onde os participantes se permitem a imperfeicao, ou se quisermos, a falha ou
ao erro e, porque ao final do dia, estamos todos a aprender uns com os outros. Ha também,
neste tipo de investigacdo caracteristicas que agregam o funcionamento quotidiano da
investigacdo em educacdo, assinalado pelo proprio carater intrinseco de ser e estar a ser
em conjunto.

A postura que se empreende, quando a escolha da metodologia recai na
investigacdo participada etnografica, observa-se pela atencdo de todo o tipo de agdo
dentro do processo, tendo em vista a coopera¢gdo, 0 compromisso, o contrato e o trabalho
por projeto de investigagdo. E necessario estar sempre atento na manutengao do jogo das
relagdes de poder, procurando manter o vinculo e relagdes de parceria entre os
participantes da investigacdo. Nao basta a pertenga no grupo, as acdes em prol do
desenvolvimento conjunto ¢ o que se constituem vitais no aperfeicoamento dos objetivos
do grupo.

Na investigagdo participada etnografica, a vida do grupo se confunde num

ambiente de quem experimenta uma vida em aglomerados “idiorritmicos®*” onde “cada

22 Segundo a descrigdo de Roland Barthes, “Montanha Santa suscitou um género de vida particular,
chamado de idiorritmia. Esses mosteiros do monte Atos pertencem, com efeito, a dois tipos diferentes. Os
que se chamam de cenobiticos, ou comunitarios, onde tudo, refeigdes, liturgias e trabalhos se efetuam em
comunidades. E os que se chamam de idiorritmicos, onde cada um vive literalmente em seu proprio
ritmo” (Barthes, 2003 p.13-14)
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sujeito tem ai seu ritmo proprio” (Barthes, 2003, p. 13). A experiéncia € o objetivo final
e a sustentacdo para a materializagdo desses objetivos € o convivio conjunto, na busca do
saber, passando para além de todas adversidades as quais a educacdo estd sujeita — a
indignacdo perante uma evolugdo social e tecnologica galopante. Sendo esta uma
realidade incontestavel, os tempos sdo constantemente novos para todos e os professores,
assim como os alunos sdo evidentemente desafiados a conviverem e a questionarem-se
em conjunto.

Nas tultimas décadas, a investigacao em educacao vai-se debatendo com avangos
para encontrar os melhores caminhos que justificam o seu campo de investigacdo e, de
acordo com Graue & Walsh, esses caminhos vém sendo alternativamente designados por
abordagens “etnograficas qualitativas, com observacdo dos participantes” (Graue &
Walsh, 2003, p. 34). Este tipo de abordagens acompanham as caracteristicas do proprio
campo educativo, que exige a participagdo do professor-investigador, no interior do
processo de investigacdo-ensino.

O campo de investigacdo educativa ¢ bastante interativo, principalmente para o
investigador-professor, cuja pesquisa ocorre dentro de sala de aula com alunos. Neste
caso ha dois elementos importantes a considerar e a levar em pratica, a forma como se
constroem os relacionamentos e a manifestagdo de empatia a ter para com os alunos. Na
obra colaborativa de Graue & Walsh, denominada [Investiga¢do Etnogrdfica com
criangas: Teorias, métodos e ética, esses autores afirmam que esse tipo de investigagao
estaria inserido naquilo que eles chamaram de campo de “ciéncia interpretativa” (Graue
& Walsh, 2003, p. 33), ou seja, o campo de investigagdo e de ensino e aprendizagem.

Na investigacdo participada etnografica, busca-se sobremaneira a atenc¢ao para o
bom senso na forma como o investigador se apresenta perante o campo de investigacao,
ou seja, com o “grupo especifico antes de iniciarmos a investigacdo” (Graue & Walsh,
2003, p. 125).

No maximo, deve-se manter o foco no campo de estudo, ou seja, nos estimulos e
respostas que surgem dentro do grupo. Ao mesmo tempo que se mantém atengao aos
objetivos e também ao modelo de ensino e aprendizagem, aquilo que vai de acordo com
as crengas educativas do investigador-professor. Neste estudo, € o ensino cooperativo que
moveu a investigacao-ensino.

O paradigma investigativo enfatiza o posicionamento do professor-investigador,
que tende a cultivar o respeito perante o grupo que perfaz o campo de estudo. Ha uma

sensatez quando o professor-investigador se apresenta como aprendiz, no sentido de
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deixar claro que ele e os alunos sdo todos aprendizes. Nesta condi¢do estar-se-ia a
construir um grupo dos aprendizes, onde professor e alunos constituem um unico grupo
identitario.

E através deste contacto/posicionamento que sdo construidos os bons lagos de
relacionamento, que proporcionam ambientes favordveis para processo de ensino
aprendizagem democratico e descentralizador.

Um bom posicionamento cria uma boa imagem do professor, torna a todos os
participantes muito disponiveis fazendo com que cada participante se sinta portador de
valores que acrescentam ao grupo, mas também ao processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com Graue & Walsh, na investigacdo participada etnografica
compreendem-se 0s seguintes passos “a interpretacdo de registos de dados e a publicacao
dessas interpretacdes”. Nao hé desavengas entre os termos “investigacdo qualitativa e
investigacdo quantitativa” (Graue & Walsh, 2003, p. 34). Entretanto, estes investigadores
consideram fundamentais as trés dimensdes de investigacdo, como se pode verificar no
quadro que segue:

Quadro 1: Dimensdes da investigagdo participada etnografica

1* | Proximidade Investigacao presencial, face a face, os registos de
dados construidos pelo investigador, a partir de

dados que ele mesmo recolheu.

2% | Duracao Tempo exato de trabalho de campo.

3% | Descriciao Descri¢ao narrativa dos dados recolhidos a partir do

processo de investigacdo-ensino.

(adaptado de Graue & Walsh, 2003, p. 35-36)

E no inicio do século XX que a etnografia ganha uma nova inspiragao, muito por
conta dos estudos do Malinowski; a sua inovagdo torna-se referéncia no campo da
investigagdo antropologica, primeiro, pela forma como ele aborda o seu objeto de estudo,
a descrigdo do outro que ndo ¢ “menos rica, ou menos humana”; segundo, a interpretagao
dos dados ndo ¢ feita através da “intuicdo feliz, mas €, sem duvida alguma, o produto de
uma reflexdo laboriosa”; terceiro, a etnografia passa a conjugar “a singular mistura de

objetividade cientifica e vivéncia pessoal” (Malinowski, 1978, p. VI).
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A relevancia da investigagdo participada etnografica para os estudos de grupos
sociais, grupos formados para fins educativos e/ou turmas escolares propriamente dito,
tem objetivos definidos e claros e contempla a “totalidade de todos os aspetos — social,
cultural e psicologico — da comunidade” (Malinowski, 1978, p. 11).

O grupo de estudo acaba sendo a0 mesmo tempo um espaco em que os membros
propiciam um ambiente favoravel para cada um poder exercitar a sua maxima expressao
criativa. E o tipo de processo que se enquadra nos objetivos do nosso estudo, denominado

organizac¢do cooperada de aprendizagem.
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2. A triangulacio

Para nos situarmos de forma mais concreta e objetiva na nossa investigacao,
optamos por utilizar formas de seguir e conduzir o estudo, coabitando outras estratégias
de como poder gerar dados para tornar credivel e percetivel o estudo.

A abordagem qualitativa permitiu-nos procurar um certo rigor alternando as
explicacdes do campo de investigacdo, com as teorias comprovadas, seja no campo
metodolédgico educativo, provenientes dos estudos e praticas pedagdgicas do Movimento
da Escola Moderna, seja dos tedricos do campo dos estudos teatrais, incluindo todas as
respostas e experiéncias provenientes dos participantes (Stake, 2016; Graue & Walsh,
2003; André, 1995). Prevé-se que no campo de investigagdo qualitativa seja necessario
fazer a coisa certa e estar assegurados por um protocolo que nos permite explicar com

exatiddo e clareza a investigacao, “esses protocolos surgem sob o nome de triangulagio”

(Stake, 2016, p. 121).

O nosso compromisso para com o estudo e o ensino e aprendizagem cooperativos
nas artes cénicas proporcionou uma abertura para lidarmos com todo um sistema que
funcionaria como um aglutinador da pratica e do convivio comunitario, onde cada
microssistema (investigacdo participada etnografica, isomorfismo pedagogico e o
processo laboratorial artistico participativo), instalado ou adotado para o estudo
cooperativo, nos ligava mais e mais ao trabalho conjunto sobretudo no fortalecimento do
campo democratico e do espirito de entreajuda, no processo de ensino e aprendizagem,

como descrevemos na figura abaixo.
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Figura 11: Triangulacdo da investigagdo no campo de ensino e aprendizagem

cooperativa

b)
Investigacao
participada
etnografica
a)
Grupo de
estudo
cooperativo
d)
c) Processo
Isomorfismo laboratorial
pedagogico artistico
participativo

a) Grupo de estudo cooperativo

No grupo de estudo cooperativo fizeram parte todos os alunos da turma do 3° ano
de licenciatura, do ramo de representacdo teatral, e o professor-investigador. Como
explica Sérgio Niza, “semelhante e diferente ¢ cada um de n6és como cidaddo de direitos
em democracia. E ¢ também neste paradoxo que a relacdo educativa se situa” (Niza, 2015,
p. 126). A nossa proposta incidia sobre o aprofundamento relacional, para que todos
tivessem espago e liberdade de explorar o seu maximo potencial de criatividade.

Nomeamos a turma de grupo de estudo cooperativo, pelo facto de ser uma
designacdo adequada aos objetivos que nos colocamos em conjunto com os alunos, de
sermos uma comunidade de aprendizes. E a forma primaria do relacionamento
homogéneo entre alunos e professor e também de alunos entre eles. Tornarmo-nos numa
sinfonia, que pretendia ser Gnica voz no processo de ensino e aprendizagem.

Todo o processo pedagogico, incluindo a criagdo coletiva dos contratos de
trabalhos educativos, privilegiava o didlogo e a negociagdo de todo o grupo. E a partir da
identidade e pertenca do grupo de estudo cooperativo que se construiu a base do

funcionamento da organizagdo cooperada de aprendizagem em artes cénicas; € com ele a
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etnografia participada, o isomorfismo pedagdgico e o processo laboratorial artistico

participativo fossem efetivamente solidificar a nogdo de grupo.

b) Investigacdo participada etnografica

Esta metodologia de investigacdo ¢ a que corresponde aos nossos objetivos
metodoldgicos no processo de ensino e aprendizagem. As suas técnicas atuam no sentido
de o investigador poder ir ao encontro do seu publico-alvo e inserir-se no interior da
cultura do seu objeto de estudo, fazendo com que o convivio entre o investigador e o seu
alvo de estudo seja de igual para igual, ndo havendo barreiras nenhumas entre eles.

A investigacdo participada etnografica permitiu-nos manter o maximo de contacto
intimista com o grupo de estudo, de modo que os nossos questionamentos em relagao ao
processo de ensino e aprendizagem fossem inteiramente assumidos com todo o grupo,
COMO 0 NOSSO.

Para obtermos o maximo de interag¢do e de forma constante com o grupo de estudo,
também como uma forma de nos podermos envolver diretamente na vida do grupo,
criamos um grupo no WhatsApp?3, para facilitar o nosso contacto constante, para questoes
de interesse do grupo de estudo cooperativo. Sabemos que hoje, com a evolucio da
tecnologia, era imperioso que tivéssemos também o contacto virtual, para podermos estar
em sintonia com tudo que estivesse a acontecer com cada um de nds e com 0s noOssos
objetivos.

A utilizacdo da investigacao participada etnografica serviu também para justificar
o facto de o proprio professor-investigador ser a ferramenta de coleta e analise dos dados
do campo de investigagdo ao mesmo tempo, que fazia parte do grupo de estudo
cooperativo que era o objeto em estudo, o que condiciona o processo. Dai que foi
necessario o auxilio de escritos da pedagogia cooperativa e de tedricos da pratica teatral,

para ajudar a contextualizar a descri¢do do processo deste estudo.

23 Referimos a0 aplicativo multiplataforma da internet, de envio de mensagens instantaneas e chamadas
de voz para telefones moveis, podendo, inclusive, para além de envio de mensagem, poder enviar
imagens, videos e documentos em PDF.
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c¢) Isomorfismo pedagdgico

Refere-se a toda uma acdo pratica de formacao conjunta de professores, que ¢é
utlizada como réplica na sala de aula com os alunos; tem a ver com todos os
procedimentos metodoldgicos uteis que sdo empregues nos agrupamentos de formagao
de professores. Tais procedimentos servem de modelo para a sua aplicagdo na
organiza¢do do processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

No entendimento da concessao do ensino cooperativo, os professores e alunos sao
entidades que gozam de direitos iguais no processo de ensino e aprendizagem, tais direitos
sdo extremamente respeitados, de tal modo que os professores do Movimento da Escola
Moderna de Portugal, cientes disto, decidiram explorar mais essa igualdade no processo
educativo, fazendo com que as suas oficinas de formagao acreditada e ndo acreditada de
professores ocorressem, de acordo com Professor Sérgio Niza, “tal como nos
organizamos com 0s nossos alunos para a gestdo do curriculo escolar” (Niza, 2015, p.
579).

O isomorfismo pedagogico ¢ uma tarefa de elevada intelectualidade da vida
docente, ¢ uma pratica ousada. E orientar ao mais alto nivel o desejo de elevar para
fasquias mais altas a qualidade do ensino, essa valorizagdo de organizar a formacao dos
alunos na sala de aula da mesma forma como se organiza a formagao continua docente.
E um convivio intimo entre a profissio docente com a propria prética docente, estamos
perante um exercicio de reconhecimento da real fung¢do educativa, promover
reciprocidade dentro da sala de aula, da mesma maneira como fazemos nos nossos
treinamentos, enquanto professores.

O isomorfismo como agao pedagdgica para uma sociedade e cultura como a nossa
e para o ensino artistico revela-se importante pelo facto de que ha antes de tudo um
respeito diferenciado pela pessoa idosa e isso abrange também a propria cultura
educativa. O professor tende a ser visto como uma entidade que merece um respeito
diferenciado, tal como, tradicionalmente, o idoso o ¢é. Entretanto, o isomorfismo
pedagogico aparece como quebra gelo da diferenciacdo, uma vez que o modelo
pedagogico aplicado na sala de aula vai ser o mesmo que os professores obtém na sua
formacao continua entre eles. Isto significa que aquilo que acontece dentro da formagao
continua dos professores referente a questdes, por exemplo, de ndo observancia de
hierarquia, ¢ aplicado também dentro da sala de aula com os alunos, proporcionando

obviamente uma liberdade de expressdo e criatividade em todo o processo pedagogico.
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O isomorfismo pedagdgico decorrente desta investigagao resultou da formagao do
curso de Doutoramento em Educagdo Artistica, levada a cabo por mim, enquanto o
professor-investigador. Nesse ambito, tive o privilégio de participar como convidado em
congressos do Movimento da Escola Moderna de Portugal, ndo s6, mas também, tive
aulas particulares e intensivas do modelo, com o Professor Doutor Sérgio Niza,
membro sénior ¢ fundador desse movimento, para questdes de aprofundamento dos
principios fundadores e da sintaxe do modelo pedagdgico do movimento, ver fig. 1., onde
foi fundado e ¢ praticado o isomorfismo pedagdgico.

No curso de doutoramento em educagdo artistica, colhi experiéncias de praticas
pedagogicas cooperativas e colaborativas, em que professores e alunos habitam o mesmo

universo no processo de pesquisa e aprendizagem coletiva.

O Seminario de orientacio do Professor Doutor Jorge Ramos do O, que ocorre
no Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa, ¢ um desses exemplos, numa das
passagens da sua obra resultante dessa experiéncia comunitaria argumenta que “pensar
na producdo do saber e do conhecimento tendo por base a realizacdo de projetos de
professores e alunos”, segundo ele, “constituia a regido onde melhor se podia imaginar o
futuro da universidade” (O, 2019, p. 15).

Outras experiéncias relativas vém também do Doutoramento em Educacdo
Artistica, através de praticas participativas coordenadas pelas professoras Ana Paula
Caetano e Ana Luisa Paz. Com as professoras e toda a nossa turma de doutoramento
composta por 10 alunos, através de varias atividades de investigacdo colaborativas,
chegamos inclusive a produzir um capitulo colaborativo “As Artes no ensino Superior -
‘Pedagogia do evento’ no Doutoramento em Educagdo Artistica”, publicado na obra
Diversidade no Ensino Superior, com a coordenagdo de Susana Gongalves e José
Joaquim Costa, a obra pertence a Colecdo Estratégias de Ensino e Sucesso Académico:
Boas Praticas no Ensino Superior (Gongalves & Costa, 2019, p. 239-260).

Neste contexto o isomorfismo pedagdgico revelou-se no uso das metodologias
vividas por mim enquanto professor-investigador no Movimento da Escola Moderna e
todo o processo investigativo e colaborativo no doutoramento e aplicado no processo de

ensino e aprendizagem com o grupo cooperativo, resultante deste estudo.
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d) Processo laboratorial artistico participativo

Toda a atividade de carater laboratorial, no processo de ensino e aprendizagem
levado a cabo com o grupo cooperativo, desenvolveu-se de forma participativa. Um
processo que foi desenhado e redesenhado sempre que fosse necessario em conjunto com
o professor-investigador e alunos, todas as atividades que envolviam o treinamento fisico
e pratico na cadeira de Estudos Performativos Voz 6.

Entretanto, o grupo cooperativo de aprendizagem criou um espago comum de
experimentacdo criativa de todos incluindo o professor-investigador; constitui-se um
grupo democraticamente entrosado, no sentido em que passamos a confiar uns nos outros
na elaboragdo, consulta e realiza¢do dos projetos criativos.

O destaque no processo laboratorial artistico participativo incidia principalmente
sobre a procura constante do aperfeicoamento da criatividade artistica, mas também com
a gestdo descentralizada de tomada de decisdes do grupo, qualquer um de nds tinha o
direito, assim como o dever de opinar na elaboracdo de projetos artisticos, dando inclusive
sugestdes de leitura de obras tedricas, bem como de exercicios praticos e de criatividade.

A cultura artistica participativa ajudou o grupo cooperativo a contrapor a timidez
e consequentemente a promover o empoderamento dentro do grupo. Uma vez que alunos
e professor selaram o compromisso de praticar exercicios criativos em conjunto, essa
dimensao participativa revelou-se uma zona intermédia fundamental para o sucesso em
educagdo artistica, naturalmente “os processos artisticos e de participagdo sdo
intrinsecamente processos educativos” (Caetano, Paz, Freire, Carvalho, 2019, p. 7).

Os valores comunitarios neste sentido voltaram-se para a no¢do de unido e de
ajuda mutua, esfor¢o conjunto para superar problemas criativos. O professor-investigador
e os alunos estavam no laboratdrio para viver experiéncias e dindmicas que serviam de
exemplo para uma entrega total a espontaneidade criativa.

O facto de o professor-investigador participar em todo o processo criativo com o
grupo fez com que o nivel de entrega dos alunos e a motivagdo para com o processo fosse

uma auténtica manifestacdo e desafio comum de abandono da zona de conforto.
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3. O campo da investigacio

A escolha do campo de estudo recaiu sobre a escola onde o professor-investigador
¢ docente, trata-se de uma instituicdo de ensino universitario. Com o pedido formal para
a realizagdo da investigagdo, fomos atribuidos a turma do 3° ano do ramo de
Representagdo, curso de Licenciatura em Artes Cénicas.

No curriculo da instituigdo, o terceiro ano, ou o terceiro nivel de Licenciatura em
Artes Cénicas, ¢ o nivel em que os alunos iniciam oficialmente a pensar nos seus projetos
de final de curso. Tal fez uma diferenga significativa na forma como iriamos encarar a
nossa abordagem e entendimento para cooperacdo, algo que nos iria guiar ou servir de
rédea nas nossas aulas; estabelecemos o sustentaculo para que a nossa relacdo no processo

fosse precisamente homogénea. Ver figura que se segue:

Figura 12: Lagos de cooperagao no processo de ensino e aprendizagem

ESCUTA COMPREENSAO PERTENCA
- Com I Vida ,
Al pessoas Aprender ambiente et Ensaiar
entre as que sempre com
quais vive e possibilita a 0 grupo por
o0 inspiram identidade, questdo de
para a afinidade e pratica.
criatividade. conexao.

Para construir uma comunidade de aprendizagem cooperativa ¢ estritamente

necessario criar no seu interior um espirito de companheirismo e entreajuda, de acordo
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com Constantin Stanislavski, “[0] artista precisa, entre outras coisas, das pessoas entre as
quais vive e o alimentam da matéria para a criagdo” (Stanislavski, 1989, p. 39).

Para tornar possivel a agdo e o espirito de cooperacdo no ensino das artes cénicas,
nestes encontros, tivemos sempre o pressuposto de nos estabelecermos como um grupo,
eu e os alunos.

Os nossos encontros atravessavam o eixo da cadeira (disciplina) de Voz na qual
eu estava afeto como docente. No curriculo do curso, as vertentes do ensino performativo
nomeadamente Voz, Movimento e Representacdo, estas dimensdes foram incorporadas
numa Unica cadeira com a denominag¢do de Estudos Performativos; esta cadeira funciona
em trés linhas que se complementam, mas, no seu interior, literalmente separadas, para
permitir um treinamento mais aprofundado da arte de representar:

Estudos Performativos — Movimento;

Estudos Performativos — Voz;

Estudos Performativos — Representagao.

Como mencionamos acima, Estudos Performativos — Movimento, Estudos
Performativos — Voz e Estudos Performativos — Representacao sdo representados por trés
docentes, distribuidos pelos trés segmentos. Vezes hd em que estes segmentos funcionam
em dias diferentes, dificultando a filosofia e esséncia da cadeira.

Normalmente, a vertente Movimento ¢ a parte responsavel pelo aquecimento do
corpo do ator, a vertente Voz ¢ a parte encarregue de treinar a voz do ator e, por ltimo,
vem o culminar de tudo, a Representagdo, que ¢ a propria vida do artista, onde os
estudantes ensaiam através da pratica de atuar em cena uns com outros.

Embora a ideia de fundir as trés cadeiras em uma seja louvavel, na pratica, ha
necessidade de agir cooperativamente; estes trés segmentos sdo intrinsecamente ligados,
nenhuma destas vertentes funciona sem a outra. Para uma melhor compreensao iremos
apresentar o horario com o qual trabalhamos?*.

Em 2018, trabalhdmos com o horario do II semestre, com a cadeira Estudos
Performativos VI, ou seja, Estudos Performativos Voz 6, com abreviatura EPV6, para o

3°ano do ramo de Representacdo, tal como na tabela que se segue:

24 Trabalhdamos baseado no modelo pedagdgico do Movimento da Escola Moderna de Portugal (MEM —
Portugal).
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Quadro 2: Horario do 3° ano/II Semestre 2018

Horas 22 -Feira-ECA 32-Feira- CCU | 4%-Feira-ECA | 5*-Feira-ECA | 6*-Feira-ECA
12.15- Estudos Estudos Teatro Cenografia e Canto |
13.55 performativos performativos | Contemporaneo Aderecos
VI (Movimento) VI (Voz)
14.00- Teatro Estudos Estudos Estudos Estudos
15.40 | Contemporaneo | performativos | performativo | performativos | performativos
VI VI VI (Voz) VI
(Representacio) | (Movimento) (Representacio)
15.45- Cenografia e Canto | Opcional
17.25 Aderecos

(adaptado de Dire¢do do Curso de Licenciatura em Artes Performativas-UEM)
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4. Sinopse da investigacio participada etnografica

O estudo teve como base metodologica a investigagdo participada etnografica,
com o propdsito de pdr em pratica processos educativos cooperativos, desenvolvidos pelo
Movimento da Escola Moderna de Portugal.

A investigacdo no campo observou um percurso de um semestre letivo (2°
semestre), do ano de 2018. De acordo com o aconselhamento do meu coorientador da
tese, optamos pela investigacdo conduzida pelo professor-investigador na vertente
Estudos Performativos Voz 6 e, claro, em coordenagcdo com os dois professores que
estavam afetos para as duas outras vertentes da cadeira nomeadamente Estudos
Performativos — Movimento 6 e Estudos Performativos — Representagao 6.

Uma forma neutra para ndo forcar a viabilidade da investigacdo, a coordenagao
entre os trés professores da cadeira, seria uma coordenagdo por conveniéncia, ou seja,
seria pelo facto de se tratar-se uma cadeira Ginica em que os trés estavam tecnicamente
vinculados e ndo pela natureza do tipo de investigagdo que seria conduzida; posto isto,
havia comunicac¢do entre os professores no sentido de colaborar e dar andamento as
obrigagoes curriculares da cadeira no seu todo.

A turma em estudo era do 3° ano de Representacdo, composta por sete (7)
estudantes entre eles seis (6) rapazes e uma (1) rapariga. O hordrio era da tarde, neste
periodo as aulas iniciavam as 12h15 e terminavam as 17h25, horas locais.

A investigagdo compunha trés fases: a fase inicial foi a de planeamento das
atividades, procedimentos pedagdgicos do ensino e aprendizagem cooperativo,
complementando o primeiro momento.

A segunda fase foi a investigacdo participada etnografica na implementacao do
processo educativo, utilizando o modelo pedagogico cooperativo. A terceira fase
culminou numa apresenta¢ao ao publico académico da Universidade Eduardo Mondlane
em Maputo e na descri¢cdo de todo o processo educativo e da investigagao.

A recolha de dados determinou o proprio processo que pretendiamos e que se
enquadrava na adequacdo participativa do professor e dos alunos nas atividades
educativas. Desta feita, demos espago aos registos no didrio individual, uma vez que
estavamos todos em atividade, hé registos que aconteciam no momento e outros, em
forma de reflexdo, depois das atividades, que depois eram partilhadas em momentos de

reflexdo conjunta.
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No processo de investigacdo, trabalhdmos com outras técnicas de recolha de
dados, como por exemplo, o uso da aplicagdo de telemovel WhatsApp, onde cridmos um
grupo cooperativo, para flexibilizar a partilha das reflexdes criticas do processo, partilha
de imagens e de algumas gravacdes das atividades do grupo. Esta forma de recolha de
dados acompanhou o processo desde o inicio até ao fim do estudo.

A troca de e-mails foi uma outra forma de recolha de dados. Era necessario
diversificar e aproveitar a0 maximo todos os meios de comunicagdo que facilitassem a
relacdo de cooperacdo no processo de ensino e aprendizagem, uma vez que todos
estavamos envolvidos num processo pratico e criativo.

A sinopse da investigacdo pode ser demostrada através da seguinte sumarizagao:
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Quadro 3: Sinopse da investigagao

do processo com O

grupo cooperativo.

12 fase Grupo Dialogo analitico e | Analise curricular;
julho 2018 a) Criagdo de grupo cooperativo reflexivo do grupo | Analise de
cooperativo de ensino cooperativo. conteudo.
e aprendizagem;
b)  Estabelecimento das
relagdes homogéneas
pelos membros do
grupo cooperativo;
c) Elaboragdo e
planificagdo das
atividades,
procedimentos
pedagogicos do
ensino e
aprendizagem
cooperativo;
d) Introducdo da sintaxe
do modelo
pedagogico do
Movimento da Escola
Moderna de Portugal.
22 fase a)  Realizagdo do | Grupo Didlogo analitico e | Analise de
agosto — outubro processo educativo; cooperativo & reflexivo do grupo | contetdo;
b) Pratica do modelo cooperativo. Andlise das linhas
2018 . Alguns o
pedagogico tematicas.
cooperativo do | convidados
Movimento da Escola | externos
Moderna de Portugal; especialistas  de
¢) Verificagdo dos
efeitos e impacto da temas que 0 grupo
implementagdo  do necessitava
modelo  pedagdgico | aprofundar
cooperativo.
32 fase a) Ensaio  final de Grupo Dialogo analitico e | Analise de
novembro performance cooperativo reflexivo do grupo | contetdo;
resultante do cooperativo; Andlise das linhas
processo; tematicas
b)  Apresentagdo da
performance ao
publico académico;
c) Avaliagdo reflexiva
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Capitulo VI

O contexto do estudo

1. Descriciao do contexto

A Escola de Comunicagdo e Artes ¢ uma unidade académica de ensino superior,
pertencente a Universidade Eduardo Mondlane, em Mogambique. A escola leciona cursos
nas areas de Comunicagao, Informacao e Artes, entre eles o curso de Jornalismo, Musica,
Teatro, Biblioteconomia, Arquivistica, Publicidade e Marketing e com proje¢do para
novos cursos que abrangem as Artes, Comunicagdo e Marketing.

A introducdo desta unidade académica na Universidade Eduardo Mondlane teve
como motivacao a introdu¢do de novos cursos virado para as Artes e Comunicacado, areas
que até ao inicio dos anos 2000 sé era possivel obté-las fora do pais.

A Escola de Comunicagdo e Artes teve inicio das suas fungdes em 2004. Fica
situada na capital do pais, concretamente no centro da cidade de Maputo.

No ano de 2018, a cidade de Maputo ja acolhia um total de trés institui¢cdes do
ensino superior a lecionarem cursos ligados as Artes, sendo a Escola de Comunicagdo e
Artes da Universidade Eduardo Mondlane, o Instituto Superior de Artes e Cultura e a
Universidade Pedagdgica de Maputo, sem contar, neste caso, com a hegemonia que a
ECA teve no ano de 2004, ano da sua introdugao.

Naturalmente as dificuldades em distribuir as vagas para o ingresso no ensino
superior e consecutivamente a sua ocupac¢ao equitativa estd muito distante de ser justa,
embora a meta da universidade seja a de atrair candidatos para estes cursos cuja
concentragdo encontra-se na capital do pais. A distancia continua a ser um desafio para

que jovens do norte e centro de Mocambique tenham acesso aos cursos das Artes.
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Mogambique ¢ um pais com mais de 32,08 milhdes de habitantes, ocupa uma area
total de 801,590 km? e ¢ dividido administrativamente em trés regides (norte, centro e
sul), sendo que a zona norte tem trés provincias, o centro quatro provincias e o sul trés
provincias, mais uma provincia simbolica, a provincia da cidade de Maputo.

Até 2018, Maputo cidade era a unica provincia que lecionava cursos superiores
de Artes, o que quer dizer que quem quisesse fazer um curso superior em Artes € nao
fosse da provincia de Maputo cidade tinha que deslocar da sua provincia ou cidade até
Maputo para poder ter acesso ao curso. Para este caso importa dizer que a maior parte dos
estudantes nos cursos das Artes sdo seguramente do sul do pais, tudo por conta da
facilidade e proximidade das instituigdes de ensino superior que lecionam as Artes
estarem todas localizadas na zona sul do pais.

Entretanto, desde 1975, ano da independéncia do pais, os mogambicanos tém
como lingua oficial de comunicagdo o portugués, por isso, pertencemos a Comunidade
de Paises de Lingua Portuguesa (CPLP) e também a comunidade de Paises Africanos de
Lingua Oficial Portuguesa (PALOP). No entanto, no seu interior, a populacdo comunica-
se através de mais de 35 linguas locais e culturais de origem bantu.

A diversidade linguistica e cultural em Mocambique faz com que o horizonte
educativo e artistico seja compreendido pela sua pluralidade.

Outra carateristica prende-se pelo facto de a questdo linguistica ser de uma
necessidade de manutencao e simbolo de sobrevivéncia sociocultural. Ha de forma nao
intencionada uma desvalorizacdo na promocdo das linguas e cultura de Mogambique,
sendo o portugués a lingua da cultura e da educacdo artistica em relagdo as linguas de
origem.

A Escola de Comunicac¢do e Artes ¢ para os mocambicanos a esperanca de uma
instituicdo impulsionadora do desenvolvimento cientifico e intelectual da cultura
mogambicana, assente na base do reconhecimento dos valores democraticos e da
consolidagdo cada vez mais da unidade nacional através do convivio ¢ também da

promogao do cooperativismo artistico, educativo e cultural.
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2. Participantes no estudo

O estudo ocorreu no segundo semestre de 2018, em Maputo, no curso superior de
Artes Cénicas da ECA-UEM, neste estudo, participaram um total de sete estudantes, seis
rapazes € uma rapariga.

Este nimero de participantes fez com que a nossa abordagem, em termos de gestao
de tempo e atencao para com todo o grupo fosse flexivel.

A idade dos participantes variava entre os 21 anos e 26 anos de idade. A
proveniéncia dos participantes deste grupo cooperativo era de Maputo provincia, Maputo

cidade e provincia da Zambézia:

Quadro 4: Numero de participantes

Total 6 1

A maioria dos sete participantes do grupo cooperativo sdo provenientes da zona
sul de Mogambique, nesta turma em especial a maior parte deles sdo de Maputo provincia
e Maputo cidade, dois deles provenientes da zona centro do pais, provincia da Zambézia:

Quadro 5: Proveniéncia/Zonas regionais mogambicanas

Zona sul Zona centro | Zona norte

Quanto a idade dos participantes do grupo cooperativo, ¢ visivel a pertenca da
mesma faixa etaria, proporcionando no interior do processo uma equidade ativa e muita
comunicagao:

Quadro 6: Idade dos participantes

21-26 |7
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3. Principios éticos da investigaciao

O processo de investigagdo ¢ acompanhado por uma série de exigéncias éticas,
que o investigador deve levar em consideragdo. A ética na investigagdo € o guia € o
garante legal, que promove todos os aspetos referentes aos principios morais durante as
atividades de pesquisa.

Assim sendo, e respeitando as normas e a ética, sempre preservamos as seguintes
etapas: i) a chegada ao local de investigacdo, ii) a apresentacdo do consentimento
informado para participacdo na investigacao e iii) a confidencialidade referente a todo
processo de participagdo na investigacdo, de acordo com a “Carta Etica para a
Investigacdo em Educac¢do e Formacdo do Instituto de Educac¢do da Universidade de
Lisboa”, publicada no Diario da Republica®’, 2.2 série — N.? 52 — de margo de 2016.

Neste sentido, a Deliberagdo do Conselho Cientifico n.’ 453/2016, do Instituto de

Educacao da Universidade de Lisboa, invoca o seguinte:

O Conselho Cientifico do Instituto de Educag@o da Universidade de Lisboa, na
sua reunido de 21 de janeiro de 2016, no uso das competéncias que lhe sdo
cometidas pela alinea d) do n.’ 1 do artigo 31.° dos Estatutos do Instituto de
Educagdo, aprovados pelo Despacho n.° 16290/2013 publicado no Diario da
Reptiblica, 2. série, de 16 de dezembro de 2013, deliberou aprovar a Carta Etica
para a Investigacdo em Educagdo e Formacdo do Instituto de Educacdo da
Universidade de Lisboa, que constituem os Anexos I e II a presente Deliberagao.

(In Diario da Republica?®, 2.2 série — N.° 52 — de margo de 2016)

Chegada ao local de investigacido — a chegada aconteceu no segundo semestre
de 2018, tivemos encontros com a dire¢do do curso de Licenciatura em Artes Cénicas ¢
também com a dire¢do da institui¢do de ensino. Apresentamos o projeto de investigagao,
esclarecemos os objetivos e o calendério; logo apds, tivemos o consentimento do
conselho pedagdgico para a implementacao da investigacao.

Para uma maior colaboracdo curricular, apresentamos o projeto de investigagao
ao grupo de professores da cadeira de Estudos Performativos Voz 6, embora esses

professores ndo tivessem uma obrigatoriedade de participar diretamente na investigacao.

2 Portuguesa
26 Portuguesa
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Consentimento informado para participacio na investigaciio — para podermos
realizar a atividade de investigacdo, foi necessdrio o consentimento da Dire¢do da
Institui¢do, consentimento da Dire¢do do Curso e também o consentimento do Conselho
Pedagogico. Os estudantes que faziam parte do grupo cooperativo estavam a par de todos
0s passos que iamos seguindo, além disso, tivemos que ter o consentimento individual de
cada um dos estudantes participantes do grupo cooperativo de aprendizagem.

A ideia de obter o consentimento de cada elemento participante do grupo
cooperativo também funcionou sobremaneira para o espirito comunitério da investigagao,
uma vez que o consentimento permitiu a todos uma percegao preliminar dos objetivos e
da motivagdo pela investigacao.

Com o consentimento, todos nds no grupo assumimos que as nossas aulas tinham
em si uma componente que atravessava uma simples designacdo de turma, passamos a
ser um grupo que se orientava através de uma organiza¢do cooperada de ensino e
aprendizagem.

Confidencialidade — No cumprimento de normas éticas, a confidencialidade ¢
uma parte essencial para salvaguardar a privacidade dos participantes, promovendo a
honestidade e a franqueza, assim como para evitar a estigmatizagdo e proteger as
informagdes e os informantes.

Ao mesmo tempo que tivemos o consentimento, também o nosso documento
sublinhava o comprometimento de salvaguardar todo o tipo de informagao que viesse do
processo de investiga¢do. Neste sentido, ficou acordado que todos os dados podiam ser
usados apenas como parte da investigagao.

A investigacao realizou-se cooperativamente, o investigador no caso, o professor-
investigador, participou como parte integrante do grupo cooperativo, assumindo como
todos os participantes o papel de aprendiz.

Através da investigagdo participativa etnografica e o modelo pedagogico
cooperativo, criou-se no grupo uma estrutura que incentivou a todos os participantes o
espirito comunitario € a promoc¢ao de um ambiente de trabalho em equipa, todas as tarefas

do grupo originaram do feedback e do processo reflexivo conjunto.
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4. Limitac¢des da investigaciao

Uma investigacdo a este nivel, com ambigdes comunitdrias e cooperativas no
processo de ensino e aprendizagem num contexto igual ao nosso, ¢ natural que tenha que
enfrentar algumas limitacdes, até porque ¢ precisamente por iSSO que O nosso ensino
necessita de pedagogias que prezam pela interagdo mutua dentro do processo educativo.

A grande limitag¢ao neste estudo prendeu-se com o registo de atrasos e auséncias
abruptas dos participantes, que condicionaram em grande medida as atividades que
deviam ser realizadas em grupo, fazendo com que houvesse um prolongamento das
atividades de acordo com as disponibilidades.

Entretanto, outra limitacdo era obviamente o facto de todos os professores da
cadeira ndo poderem estar envolvidos na investigagdo, tal como foi referido
anteriormente, uma situagdo desafiadora que nos acompanhou em todo o processo.

A relagdo existente entre o professor-investigador e o grupo de professores da
cadeira ¢ um fator que originou a estratégia de ndo obrigatoriedade na participacao da
investigagcdo propriamente dita. Uma vez que todos fazem parte de um elenco que se
conhece na instituicdo e que num breve tempo ndo fosse ideal aglutinar as agendas de
trabalho.

Temos também que sublinhar a falta de espagos alternativos para ensaios, mesmo
em tempos em que a turma tinha aulas no horario regulamentar, encontrar sala para que
a aula acontecesse era dificil; nesta perspetiva, encontrar sala para ensaiar nos tempos de
trabalho em grupo ou nos tempos de trabalho individual, fora do horario normal, era mais
dificil ainda.

Outro aspeto a mencionar referente as dificuldades e limitacdes da investigagao
tem a ver com a falta de suporte financeiro para este estudo, uma vez que o professor-
investigador ndo beneficiou de nenhuma bolsa de estudo. Por isso, houve falta de material
adequado para auxiliar na recolha de dados e consequentemente limitagdes no tratamento
dos resultados. No entanto, ¢ necessario que os investigadores estejam cientes dessas
restri¢gdes ao realizar pesquisas em educacdao e busquem formas de minimiza-las para

garantir a validade e a confiabilidade dos resultados.
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Capitulo VII

Processo de investigacio na organizacido cooperada de
aprendizagem em Artes Cénicas

1. Processo de investigacido: procedimentos pedagogicos do Movimento da
Escola Moderna

Neste capitulo, iremos focar-nos na investigagdo educativa que este estudo se
propds realizar e praticar os procedimentos pedagdgicos cooperativos desenvolvidos pela
associacdo de professores que perceciona a educagdo como um espaco de
aperfeicoamento democratico, onde os valores sdo construidos através da correlagdo e da
entreajuda.

Apresentamos a estrutura com a qual trabalhdmos nesta investigagdo, utilizando
o procedimento pedagdgico do Movimento da Escola Moderna, com a turma que
participou como um grupo cooperativo.

Importa referir que a cooperacdo educativa ¢ um ato que acontece através de
convénios entre 0s participantes no processo € ¢ neste ambiente de negociagdo em que
manifestamos em conjunto o exercicio de igualdade de ensino e aprendizagem decorrente

desta investigagao.
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2. Momentos do processo da organizacio cooperada de aprendizagem

Demostramos a sintese do processo da organizagdo cooperada de ensino e

aprendizagem através da figura a baixo:

Figura 13: Sintese do processo da organizagdo cooperada de aprendizagem

* Apresentacdo mutua

10 alunos/professor investigador;
Estabelecimento * Apresentacao do estudo e a proposta
do grupo do modelo de trabalho;
cooperativo - * Apresentacao e assinatura de
fase de contacto consentimento informado para

participacdo na investigagao.

20
Organizacio . Conselho de cooperagao;
ClemieEsien (o *Comunicagao e apresentacio de obras;
ensino e *Tempo de trabalho coletivo/laboratério
aprendizagem - artistico;
adaptacao da * Trabalho por projeto de
sintaxe do modelo estudo/investigacao e intervengao;
pedagogico do « Apoio solidario
MEM
30 *Ensino e aprendizagem cooperativa;
Decurso do *Pratica da sintaxe pedagogica do
processo de Movimento da Escola Moderna;
aprendizagem *Gestao humanista e conjunta do
cooperada processo educativo artistico.

A investigacdo realizada presumia o processo de ensino e aprendizagem de uma
turma de representacdo em Artes Cénicas, ao nivel de licenciatura. O passo inicial

consistiu no pedido de autorizagdo da Direcdo da Instituicdo, da Direcdo do Curso e
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também o consentimento do Conselho Pedagbgico, para a execugdo da investigagdo com
a dura¢do de um semestre letivo, precisamente durante o segundo semestre do ano de
2018.

Ap0s a apresentacdo do projeto de investigacao aos estudantes, seguiu-se o pedido
de consentimento informado para a participagdo de cada estudante no processo. Depois
do esclarecimento do projeto de investigacdo e da aceitagdo e assinatura do consentimento
por todos alunos, passamos para a fase da discussdo dos procedimentos que iriam nortear
as nossas aulas, dentro do processo de investigagao.

O desenvolvimento da cooperacdo educativa foi essencialmente o didlogo,
partindo do pressuposto e da necessidade de estabelecermos desde os primeiros contactos
com os estudantes um plano de trabalho conjunto. Para alcangarmos objetivos
educacionais comuns.

O nosso foco para esta fase inicial consistiu em estabelecer lagos de parceria e
colaboragcdo que perspetivavam a melhoria da qualidade do processo cooperativo de
ensino e aprendizagem. Essa colaboracdo foi tolerante para todos os envolvidos,
especialmente para os estudantes e o professor que eram ao mesmo tempo os principais
atores do processo.

Todavia, a construcao e projecdo do processo educativo, como parte do plano de
trabalho conjunto, previa aglutinar a troca de informacao, experiéncias e conhecimentos
entre todos os participantes, com o objetivo de enriquecer as nossas relagdes e
intercAmbio de competéncias.

Definitivamente, esta fase revelou-se parte importante para o desenvolvimento do
projeto conjunto, onde todos tinham uma contribui¢do na identificagdo de elementos que
contribuiram para a nossa identidade coletiva.

A investigacao correspondia aos objetivos de perceber se a organizacao cooperada
de ensino e aprendizagem podia operar mudangas nos alunos e condiciona-los a liberdade
de expressao artistica; experienciar perspetivas pedagdgicas com propostas que visam dar
voz e tempo aos alunos; proporcionar momentos de reflexdo sobre modalidades
cooperadas de ensino e aprendizagem, para posterior desenvolvimento de estratégias, e
linhas orientadoras, para promo¢do e implementacdo dos mesmos; introduzir e
implementar o isomorfismo pedagdgico, como forma de expandir a nogdo de ser e estar
em conjunto no processo de ensino e aprendizagem nas artes cénicas em Mogambique.

Com destino de atingir os objetivos delimitados, usou-se a investigagdo

participada etnografica, como uma abordagem de pesquisa que envolve a participagdo
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ativa dos investigadores no ambiente e na cultura que est4 sob estudo. E uma abordagem
que permite uma compreensdo mais profunda e detalhada da cultura em questdo, pois os
investigadores sdo capazes de observar e interagir com os participantes em seu ambiente
natural. Nesse interim, a abordagem participada etnografica permite que todos os
participantes estejam envolvidos no processo de pesquisa, ajudando a moldar as questdes,
através de “resultados da observacdo direta e das declaracdes e interpretagdes nativas”
(Malinowski, 1978, p. 18).

A investigacdo participada etnografica consente que os pesquisadores obtenham
uma compreensdo mais profunda e rica da cultura que estdo estudando. Ao participar
ativamente da cultura, os investigadores podem observar comportamentos e siléncios que
ndo seriam possiveis de serem capturados apenas através de entrevistas ou sessoes.

Além disso, a abordagem participada etnografica permite que os participantes da
pesquisa tenham voz ativa no processo de pesquisa, ajudando a garantir que as suas
perspetivas e experiéncias sejam levadas em consideragao.

A participagdo etnografica ¢ especialmente importante na educagdo, porque
envolve a participagdo de estudantes no processo e permite verificar como as institui¢des
de educagdo no seu interior, segundo Marli Eliza D. A. de Andr¢, “operam no seu dia-a-
dia os mecanismos de dominagao e de resisténcia, de opressao e de contestacdo ao mesmo
tempo em que sdo veiculados e reelaborados conhecimentos” (André, 2002, p. 41).

A investigacdo participada etnografica demostra-se relevante na pesquisa
educativa, pois tolera uma participacdo direta através do convivio no processo de ensino
e aprendizagem, criando-se entre os participantes mecanismos de contacto e de
intercomunicagdo auténticos mais aprofundados e detalhados, ajudando a melhorar as

acdes do grupo a medida que o processo educativo se desenvolve.
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a. 1° Momento: estabelecimento do grupo cooperativo — fase de contacto

Os estudantes tinham conhecimento de que eu iria fazer parte do grupo de
professores da cadeira de Estudos Performativos Voz 6, a informagao estava presente no
horario do segundo semestre, que a instituicdo havia disponibilizado para o publico
académico, mas desconheciam a pesquisa de que em conjunto fariamos parte no interior
do processo.

Foi no comego das nossas aulas que também inicidmos a estruturar a organizagao
cooperada de aprendizagem, através da apresentacdo do projeto aos alunos. Também, foi
feita a apresentagdo da proposta do modelo com o qual iriamos trabalhar. De igual modo,
fez-se a apresentagdo e assinatura por parte dos alunos participantes do consentimento
informado para participa¢do na investigacao.

Antes de entrarmos no estudo e no debate das nossas obrigagdes curriculares, foi
preciso estabelecer o seguinte:

a) Determinar propésitos comuns — neste caso, estabelecermo-nos como um
grupo cooperativo educativo, com propdsitos comuns claramente definidos
por nos e através do comprometimento coletivo de forma a realizarmos
projetos cooperativos ou qualquer outro topico que o grupo compartilhasse.

b) Assegurar vinculos que permitissem igualdade e democracia — partindo do
principio de que todos os membros do grupo cooperativo devem ser tratados
com igualdade, de modo a assumir voz ativa nas decisdes perante o processo
de ensino e aprendizagem.

c) Consentimento de responsabilidade compartilhada — para a concretizacdo
dos objetivos educativos comuns, os membros propuseram-se a compartilhar
a responsabilidade pelo sucesso de todos, cada membro do grupo devendo
contribuir para a aprendizagem conjunta, seja com ideias, tempo ou recursos
estratégicos.

d) Comprometimento — o sucesso no processo de ensino e aprendizagem,
dependeu de todos os membros do grupo cooperativo, sustentar compromisso
com o objetivo coletivo e estar disposto a trabalhar em conjunto para alcanga-

lo, contribuindo regularmente para as atividades propostas pelo grupo.

Como forma de criar lagos de relacionamento de compreensdo, espontaneidade,

fluidez e uma cultura de entreajuda no seio do grupo de estudo cooperativo, nesta fase de
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contacto e de estabelecimento do grupo, tomamos uma decisdo conjunta de empreender
€ unir 0os nossos esforgos para tornar o processo de ensino e aprendizagem dindmico e
agregador de valores. Foram estabelecidos momentos que viabilizam revérbero do
processo cooperativo, da atengdo, do respeito pelo tempo e, sobretudo, da valorizacdo do
aqui e agora durante as aulas através dos anéis do isomorfismo, ou seja, para igualdade

de tratamento entre todos:

Figura 14: Anéis do isomorfismo

Desenvolvimen
to do espirito de
entreajuda

Irradiagdo do
dialogo
educativo

Erradicagio do
autoritarismo

Desenvolvimento do espirito de entreajuda

A entreajuda constitui-se fundamental para a construcao de grupo cooperativo de
aprendizagem mais justa e solidaria. Quando professor e alunos, assim como alunos entre
alunos desenvolvem esse ideal e se ajudam mutuamente durante o processo educativo,
criam-se lagos de confianga, respeito e cooperagdo, isso sdao fatores essenciais para o

desenvolvimento humano e social, aquilo que Sérgio Niza tem praticado durante os seus
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longos anos de pedagogia cooperativa, como “modelo sociocéntrico de educagdo,
acelerador do desenvolvimento moral e social das criangas e dos jovens, através de uma
acao democratica exemplificante” (Niza, 2015, p. 95).

A féormula para desenvolver o ideal, ou seja, espirito de entreajuda no grupo de
aprendizagem, parte do compromisso que todos os envolvidos garantem seguir ou ser
leal: a pratica da empatia. O exercicio para estimular os nossos instintos empaticos
consistem em colocarmo-nos no lugar do outro e entender as suas necessidades e
dificuldades, a partir desse sentimento criam-se condi¢des identitarias que conduzem ao
senso de solidariedade que, por sua vez, motiva a busca por solu¢des conjuntas.

Importa realcar neste quesito da construgdo comunitaria do espirito de entreajuda
que o professor acaba sendo o exemplo de convivio, experiéncia e da abertura consciente:
todos os membros do grupo de estudo sdo importantes, todas as vivéncias e experiéncias
de cada participante sio de extremo valor para o desenvolvimento de todo o processo. E
importante perceber que as nossas diferengas sdo a maior virtude para explorar as nossas
habilidades educativas. Todos n6s no grupo temos um potencial que contribui em grande
medida para o desenvolvimento das capacidades intelectuais e artisticas conjuntas.

O que fazemos no grupo de estudo cooperativo ¢ entendermos que precisamos de
nos escutar atentamente, afinal toda a contribuicdo ¢ vantajosa para a nossa aprendizagem
coletiva.

Intrinsecamente, o desenvolvimento da empatia ¢ um processo gradual e que pode
ser aprimorado ao longo do tempo, com a pratica e esfor¢o conjunto, nesse sentido, o
grupo acaba assimilando e tornando-se empatico e compreensivo em relacdo aos outros.

Ha também um trabalho conjunto, mas que parte da facilitacdo, da experiéncia e
do convivio reciproco. O interesse no envolvimento e imersdo da entreajuda promove
uma atmosfera cooperativa e participagdo ativa dos membros, de modo a valorizar o
trabalho em equipa, a troca de conhecimentos e a constru¢cdo conjunta da cultura e da
aprendizagem coletiva.

O suporte, quer seja emocional, quer seja de natureza pratica da aprendizagem,
deve ser mutuo, de forma a encorajar a criagdo de um ambiente de apoio mutuo, no qual
os membros possam partilhar dificuldades livremente, buscar solugdes em conjunto e
oferecer suporte uns aos outros, fortalecendo lagos e facilitando todo o processo de ensino

e aprendizagem coletivo.
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Ao implementar essa dindmica, o grupo cooperativo de aprendizagem torna-se um
verdadeiro espaco e ambiente de entreajuda, no qual todos os membros se sentem

engajados, motivados e imersos no processo de ensino e aprendizagem comunitario.

Irradiacdo do didlogo educativo

Quando nos dirigimos com afei¢do durante o processo de ensino e aprendizagem,
a irradiacdo do didlogo educativo inaugura o processo pelo qual o conhecimento e as
ideias compartilhadas em um didlogo se apresentam e sensibilizam outras pessoas e
contextos.

Nesse interim, cada vez que ocorre um dialogo educativo significativo e produtivo
entre os participantes no processo de aprendizagem, as informagdes e perspetivas
trocadas podem difundir-se, alcancando um publico mais amplo e gerando impacto em
diferentes 4areas e niveis educacionais. Esse processo de irradiagdo promove a
disseminagdo do conhecimento, a constru¢do coletiva de significados e o
desenvolvimento de uma compreensdo mais profunda sobre cooperagdo educativa e
social.

A irradiagdo do dialogo educativo revela-se importante pelo facto de ampliar o
alcance e o impacto do ensino e aprendizagem, ndo se limitando apenas a interagdo direta
entre professor e aluno, mas também se espalhando muito para além desse contexto
imediato e capturando um impacto na comunidade educacional.

As formas praticas para utilizagdo, valorizagdo e disseminacdo da irradiacdo do
didlogo educativo partem da vontade e da promog¢ao de ambiente aberto e inclusivo. Uma
procura constante de criagdo de ambiente de ensino e aprendizagem, que encoraja a
participac¢do ativa de todos os alunos, de modo que todos se sintam seguros para expressar
as suas opinides, fazer perguntas e compartilhar as suas experiéncias.

Os espagos e contextos educativos que promovem diversidade encorajam os
alunos a liberdade de expressao e criatividade, além disso ao promover o didlogo abre-se
0 espago que permite que os alunos se envolvam em discussdes e debates, o que leva a
novas ideias e insights. A troca de diferentes pontos de vista e experiéncias enriquece o
processo de aprendizagem e promove a diversidade de pensamento.

Ao dar voz aos alunos e incentiva-los a expressar as suas ideias, os alunos sao

munidos de capacidades para desenvolver habilidades de comunicagao eficazes, como a
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capacidade de articular os seus pensamentos, ouvir os outros com aten¢ao e respeito, e
construir argumentos so6lidos com base em evidéncia.

Portanto, a irradiacdo do didlogo educativo ndo s6 favorece a liberdade de
expressao e criatividade, mas também promove o pensamento critico, a cooperagao € a

construc¢ao de conhecimento coletivo.

Erradicacdo do autoritarismo

Para garantir um ambiente de ensino e aprendizagem saudavel e estimulante para
os alunos, ¢ imperioso erradicar praticas ou estruturas educativas em que o poder ¢
exercido de forma excessiva e opressiva por parte dos professores ou administradores das
instituicdes de ensino. O autoritarismo evolui na auséncia da voz dos alunos e na
limitacdo de sua autonomia.

E necessario erradicar o autoritarismo no ensino e aprendizagem pela participagdo
e didlogo, ou seja, temos que reconhecer como docentes que ¢ de extrema importancia
envolver os alunos em processos de tomada de decis@o e criar espagos de didlogo entre
professores, alunos e administradores das instituicdes de ensino, empoderando-os de
modo a expressarem as suas opinides, ideias e preocupagdes, € com 0 mesmo respeito os
professores devem estar dispostos a ouvi-los e levar em consideragdo os seus anseios.

Além disso, ¢ fundamental garantir que as estruturas e politicas educacionais
sejam democraticas e inclusivas, permitindo que todas as vozes sejam ouvidas e aceites.
Isso implica promover a participag¢do dos estudantes na tomada de decisdes escolares, na
elaboracdo e/ou adaptacdo de curriculos para o seu contexto, bem como garantir a
igualdade de acesso a educagdo, independentemente de origem socioecondmica, género,
etnia ou qualquer outra forma de atendimento.

A erradicagdo do autoritarismo na educacgdo requer um esforco conjunto, ¢ um
processo continuo que demanda reflexdo constante sobre as praticas educacionais e a
busca por abordagens mais democraticas, inclusivas e centradas no aluno.

Ao desenvolvermos um convivio democratico, recusamos o pensamento
autoritario no processo educativo e concentramo-nos em incentivar o pensamento critico,
motivando os nossos alunos a questionar, analisar, avaliar informacdes e a desenvolverem

habilidades essenciais para a vida.
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b. 2° Momento: organizacio democratica do ensino e aprendizagem — adaptacio

da sintaxe do modelo pedagdgico do MEM

Trata-se de um momento central da pratica e dos procedimentos pedagogicos que

se enquadram dentro dos valores democraticos, onde nos propomos desenvolver uma

abordagem metodolégica cooperativa. Obviamente a nossa intervencao foi inteiramente

guiada dentro de “um sistema de organiza¢do cooperada do trabalho de aprendizagem

para a formacao democratica, assente em trés orientacdes e estratégicas” (Niza, 2015, p.

562), que vem sendo aperfeicoado no MEM:

Quadro 7: Orientacdes estratégicas

(adaptado de Niza, 2015, p. 562-563).

D Um contexto|Para a democracia em construgdo € necessario assegurar uma
democritico | formacdo democratica que tera de ser desenvolvida paritariamente,
de educacdo |na vida da «cidade» como na escola, pelos professores com os seus

alunos, posto que todos se estdo igualmente a formar para os valores
da vida democratica em devir...

1) Uma Porque, para nos, todo o saber tem um valor social e ¢ socialmente
construciao construido. Por isso mesmo, a interajuda ¢ uma forga integrante do
social dos | trabalho de aprendizagem e os conhecimentos pesquisados e
saberes  em |apropriados, individualmente ou em grupo, t€ém de ser difundidos
circuitos por todos, através de circuitos de comunicacdo dos saberes e dos
dialégicos de | produtos culturais, de forma presencial ou virtual...
comunicaciao

III) Uma Posto que a estrutura de organizagdo educativa que concretiza este

estrutura de
trabalho

cooperativo

projeto curricular de vida em comum ¢ o trabalho cooperativo, onde
se procura assegurar que cada um atinja a mais elevada consciéncia
de que cada qual s6 pode alcangar os objetivos de aprendizagem
para o seu desenvolvimento cultural e social na escola se todos os

outros conseguirem alcangar os seus...
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O modelo pedagégico do MEM ¢ monitorado de modo a que esteja inteiramente

disponivel a gestdo cooperada de todo o processo educativo, assim como a criagdo de

projetos que revitalizam a cultura, que, por sua vez, facilita a apropriacdo do saber. A

apropriacdo do saber, neste sentido, refere-se ao processo de adquirir conhecimento e

compreensdo de determinado assunto ou campo de estudo, ou seja, a aprendizagem

conjunta e contextual.

O modelo pedagdgico do MEM utiliza procedimentos que facilitam o desenrolar

do processo cooperativo de aprendizagem, que se apresentam sob uma matriz de

atividades curriculares de Diferenciagdo Pedagbgica, que se articulam sistematicamente,

batizado por Sintaxe do Movimento da Escola Moderna:

Quadro 8: Sintaxe do modelo pedagogico do MEM

Atividades Curriculares de Diferenciacdo Pedagégica,

ou seja,

Sintaxe do Modelo Pedagégico do Movimento da Escola Moderna

D
A organizacio e
gestao cooperada

em Conselho de

A gestdo compartilhada do curriculo e a organizagdo do
trabalho fazem-se em Reunides de Conselho para planeamento,
avaliacdo, analise de ocorréncias significativas, reflexdo ética para
clarificagdo e construgdo de regras de vida para o desenvolvimento

sociomoral, tendo como suporte os instrumentos de

O trabalho de
aprendizagem

curricular  por

Cooperacao
Educativa; planeamento/avaliagdo e o Diario de Turma.
Parte substancial da aprendizagem curricular decorre do
) trabalho cooperativo em projetos tematicos de estudo, de producao

artistica, de pesquisa cientifica ou de interven¢do social, para
desenvolvimento das aprendizagens curriculares, acompanhado

rotativamente pelo professor.
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projetos

cooperativos;

11I)
Os circuitos de
comunicaciao

para difusdo e

Respeita a comunicacdo e difusdo do trabalho em projetos
dos estudantes, apresentacdo de producdes, divulgacdo de
publicagdes, exposicdo de trabalhos, troca de correspondéncia e
intervengao virtual.

Estas agdes sdo submetidas a reflexdo coletiva sobre os

partilha dos | efeitos alcangados pela sua apropriagdo ou utilizagdo social.
produtos
culturais;

V) Trata-se de sessoes de trabalho em coletivo, onde, com a
(0] trabalho | colaboragdo ativa dos professores e comparticipada por todos, se
curricular constroem ou se reconstroem conceitos e saberes ou se procede a
comparticipado |revisdo ou reescrita de textos que sirvam as diversas areas do
pela turma; curriculo.

Consiste no estudo e aprofundamento dos contetidos

V) disciplinares, no treino e produc¢ao intelectual dos alunos guiados

(0] trabalho | por um plano individual de trabalho periddico.

autonomo e o
acompanhamento

individual.

Decorre, paralelamente ao trabalho autonomo na sala de
aula, o trabalho rotativo do professor para ensino interativo dos

alunos que precisam de acompanhamento individualizado.

(adaptado de Niza, 2015, p. 564-565).

As atividades curriculares de Diferenciagdo Pedagdgica, ou seja, Sintaxe do Modelo
Pedagdgico do Movimento da Escola Moderna, sdo instrumentos inerentes ao processo
cooperativo educativo, que estdo inteiramente focalizados na organizacdo e que afeta o
ensino e aprendizagem positivamente, pelo facto de a organizagdo desempenhar um papel
fundamental, permitindo que os estudantes e professores trabalhem de forma eficiente e

eficaz, promovendo a cooperag@o e maximizando os resultados da aprendizagem.

A Sintaxe do Modelo Pedagogico do Movimento da Escola Moderna estabelece

na definicdo de papéis,

uma linha de acao clara para o processo de ensino e aprendizagem cooperativo, ajudando

responsabilidades e tarefas especificas para cada membro do

grupo. Este tipo de organizagdo evita conflitualidades e confusdes, e além disso facilita o
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planeamento e execucdo das atividades propostas, sejam aquelas atividades sugeridas
pelo curriculo, sejam as resultantes das reunides de conselho de cooperacao educativa
dentro do grupo de aprendizagem, para o educador Sérgio Niza, a “organizacdo ¢
formadora” e ainda enfatiza a ideia afirmando que “a estrutura de organizacdo que
sustenta o nosso trabalho com os alunos ¢ a cooperacao” (Niza, 2015, p. 565).

Uma estrutura organizada, clara e eficiente como a Sintaxe do Modelo Pedagogico
do MEM conduz os procedimentos do processo educativo cooperativo e estabelece canais
de comunicagdo e tomadas de decisdes transparentes. Ajuda a definir dentro do processo
educativo os papéis e as responsabilidades de cada membro do grupo de aprendizagem,
evitando limitacdes e ambiguidades.

Para nds, a Sintaxe do Modelo Pedagogico do MEM ajudou-nos a estabelecer uma
cultura organizacional firme e consciente nos valores comunitarios, na confian¢a e no
trabalho em equipa. Incentivou o nosso grupo no que diz respeito a partilha de
informagdes, celebragcdo de conquistas coletivas e a promogao de um ambiente inclusivo.
O pressuposto foi que se cada elemento do grupo de aprendizagem se esforcasse para
ajudar os outros a alcancgar os seus objetivos, estivamos a0 mesmo tempo a construir um
ambiente propicio para que todos tenham sucesso. Entretanto, através da organizacao
promovida pela Sintaxe do Modelo Pedagogico do MEM, cada membro do grupo
cooperativo envolvido em uma determinada atividade ou projeto experienciou a
oportunidade de alcancar os seus objetivos, desde que os outros também atingissem
sucesso, promovendo no seio do grupo uma motivagdo maior para cooperar e trabalhar
em conjunto. Este tipo de comprometimento, Sérgio Niza descreve como sendo “contrato
educativo” (Niza, 2015, p. 565), o garante de que todos tenham oportunidades de
expressar os seus objetivos individuais e, a0 mesmo tempo, definindo metas coletivas,
que refletem os interesses e necessidades da turma como um todo.

Neste sentido, um contrato educativo auxilia no estabelecimento de expetativas
claras e promove a participagdo ativa de todos os alunos, uma vez que os objetivos de
aprendizagem sdo identificados por eles mesmos e cada aluno compartilha as suas metas
individuais e o que gostaria de alcangar ao longo do processo de ensino e aprendizagem.

Estabelecer responsabilidades individuais, como prazos de entrega e dedicagdo
aos estudos, ajuda no desenvolvimento de habitos de estudo saudéveis e no cumprimento

das tarefas propostas.
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3. Organizacao cooperada de aprendizagem (adaptado da Sintaxe do
Modelo Pedagogico do MEM)

Para o contexto, realidade cultural, campo de estudo e nivel de ensino, tivemos
que adaptar a Sintaxe do Modelo Pedagdgico do MEM, para os cinco modulos de
atividades, no qual denominamos por “Organizacdo cooperada de aprendizagem”.

A organizagdo cooperada de aprendizagem diz respeito a abordagem comunitaria
de aprendizagem dentro de uma turma ou grupo cooperativo como foi no presente estudo,
nessa matriz, os membros da turma ou grupo cooperativo, contando com o professor ou
professores, trabalharam juntos para compartilhar conhecimentos, experiéncias e
recursos, a fim de promover a aprendizagem e o desenvolvimento coletivo.

Uma organizagdo cooperada de aprendizagem estd inteiramente engajada, na
valorizagdo e participagdo ativa no processo de aprendizagem e também na constru¢ao

conjunta do conhecimento.

Figura 15: Representacdo das linhas estruturantes da organizagdo cooperada de

aprendizagem

Conselho de
COoOperacao

Comunicagao/
Apoio solidario apresentacao
de obras

Trabalho por projeto
de
estudo/investigacao
¢ intervencao

Tempo de trabalho
coletivo/laboratorio
artistico
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a. Conselho de cooperacio

O conselho de cooperagdo ¢ o momento em que o grupo de estudo se retine
em plenario para tragar linhas orientadoras do processo de ensino e aprendizagem,
para avaliar e para fazer andlises reflexivas a fim de fortalecer o processo educativo
como um todo. Além disso, tém como objetivo promover a troca de ideias e criagao
de parcerias de aprendizagem dentro e fora do grupo e elevar o aproveitamento de
recursos, visando melhorar a qualidade da educacdo e a criacdo de um ambiente
propicio para o desenvolvimento da liberdade e criatividade dos alunos.

Conselho de cooperagdo refere-se aos encontros do grupo para tomada de
decisdes, analises e avaliagdes em que frequentemente o grupo necessita organizar a
sua forma de estar e ser dentro do processo, dentro das expetativas curriculares, fazer
um mapa com os itens e saber quem se encarrega de que tema/atividade (Mapa
individual/coletivo), definicdo conjunta de critérios das atividades e avaliagdes.

No nosso caso, tinhamos duas aulas por semana, as tercas e quintas-feiras. E,
em conjunto com os estudantes, elegemos as quintas-feiras para os nossos encontros
de conselho de cooperagdo. Todas as quintas-feiras da semana aconteciam 0s nossos
encontros, para juntos debatermos, analisarmos e acompanharmos o nosso processo

educativo.

Quadro 9: Questdes frequentes no conselho de cooperagao

Questdes frequentes (?) | Atividades conjuntas/individuais

Quem vai fazer o qué?

Tempo

Quando sera realizado/a?

Espaco

Onde sera realizado/a?

Processo

Como esta a ser?
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Figura 16: Conselho de cooperacdo na Cadeira de Estudos Performativos Voz 6,

ECA-TEATRO/UEM 2018

O nosso primeiro conselho de cooperagdo iniciou prontamente com a atividade
analitica do plano curricular da disciplina de Estudos Performativos VI (Representagdo,
Movimento e Voz), para o 3° ano de Licenciatura em Teatro. O plano curricular é o
documento que guia e que prevé todo o processo de ensino e aprendizagem da cadeira e
do curso. No seguimento o plano curricular da disciplina EPV6, solicitava os seguintes
dominios:

O objetivo principal da disciplina era o aprofundamento das técnicas de criagao
da personagem, o aprofundamento do trabalho desenvolvido no ano anterior (2° ano de

licenciatura), e o dominio das regras do ato dramatico.

Resultados da aprendizagem:

1. Ao terminar a disciplina o estudante deve ser capaz de:

a) Interpretar e criar papéis quer no trabalho de improvisacdo, quer com textos

dramaticos classicos e contemporaneos;
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Representar em diferentes estilos;

Demostrar uma relagdo estreita com o palco — luz, cenografia, som, aderegos,
maquilhagens;

Revelar flexibilidade interpretativa, que o ajude no trabalho em diferentes
estilos e com diferentes encenadores;

Manifestar uma boa locucao e articulagdo entre a voz e o texto;

Saber estar no palco e comunicar com a audiéncia.

Principais temas da disciplina a serem estudados através do contacto direto e

estudo independente:

O papel da luz, cenografia, som, adere¢os, maquilhagens no trabalho do ator;
Primeira abordagem ao Teatro Danga; Formas de textos ndo-convencional,
Representagdo sem papel; outras expressdes teatrais;

Seminario/Workshop de Representagcdo. Semiologia da representacdo. O
papel de ator no teatro contemporidneo. Formas de representagdo pods-

modernas/pos-dramaticas. Teatro de devising.

Metodologia de ensino:

Aulas teoricas e praticas com predomindncia de aulas praticas.

Estratégia de avaliagdo:

Fichas de leitura;
Exercicios praticos;

Diario das atividades;
Trabalho escrito individual;

Trabalho escrito em grupo.

Uma vez lido o plano curricular, a analise do grupo incidia sobre o que o curriculo

solicitava em termos de resultados, aquilo que se espera dos alunos no final da
aprendizagem da cadeira de EPV6. E, sobretudo, incidia sobre o que o grupo cooperativo
de aprendizagem se propunha como base para o seu processo de ensino e aprendizagem.

E, neste caso, para o estudante AIL, um dos pontos principais da disciplina EPV6
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centrava-se na interpretagdo e criagdo de papéis, quer no trabalho de improvisagdo, quer
em todos os textos dramaticos e classicos contemporaneos.

Mas para o estudante FRA, verificava-se que havia ganhos na nossa aprendizagem
se 0 nosso processo de ensino e aprendizagem da cadeira estivesse focado na questao de
saber estar no palco e comunicar com a audiéncia. A sua analise prosseguia, deixando
claro que um ator que ndo sabe estar no palco, consecutivamente, enfrentava dificuldades
em comunicar perfeitamente com a audiéncia. Em resposta, o estudante AIL rebatia
assegurando que um ator pode nao saber estar no palco, no entanto, através da sua voz
consegue comunicar com audiéncia; para o AIL o que prendia a comunicagdo entre um
ator e audiéncia era essencialmente a voz, porque, no seu entender, a voz ¢ o que
desempenha um papel crucial na comunicagio entre o ator e a audiéncia. E por meio da
VOZz que o ator expressa as suas emogdes, transmitindo a mensagem do texto, assim como
criando conexao com o publico. A voz ¢ uma ferramenta poderosa que permite ao ator
dar vida ao personagem e que ¢ através da voz que o ator consegue envolver a plateia.

A discussdo estava intensa e o estudante MAT colocou uma questao que tornou o
debate mais fremente: ele perguntava se alguma vez alguém naquele momento se
lembrava de ter tido alguma aula referente aos Estudos Performativos em que ndo se
enfatizava as questdes da postura e posicionamento do ator no palco, ou seja, com o saber
estar no palco.

O professor-investigador que participava na discussdo quis dar mais estimulos
para que o grupo explorasse mais possibilidades para esse debate de analise dos contetidos
curriculares da cadeira EPV6, dando exemplo de atuagdes ou representagdes
performativas em que ndo ¢ necessariamente explorada a parte vocal do ator e outras em
que acontece o contrario, onde apenas pode ser explorada a parte vocal e omitida a
presenga fisica do ator para a plateia, tendo em conta a liberdade criativa existente no
mundo artistico. Foi quando o estudante ROD tomou a palavra para retorquir que ha um
certo bem-estar que o ator pode alcancgar na questdo referente a representacao/atuacao
seja com voz ou sem voz, entretanto, para ele € preciso que o ator alcance a esséncia do
seu personagem sem perder o contacto interativo com o seu publico para que flua a
comunicac¢do entre eles.

J4 a estudante SAD mostrava-se a favor da intervengao do ROD, mas ela focava
a sua interveng¢ao na questdo de o ator ter que estar preparado, ao ponto de, sempre que
estiver em palco, demonstrar uma relagdo estreita com o palco, luz, cenografia, som,

adere¢o e maquilhagem, porque na visdo dela, esses elementos constituem recursos
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importantes e integrantes do teatro, como contribuem para a criagdo de um ambiente
teatral imersivo e para a constru¢do do personagem. Acrescenta ao seu argumento dando
exemplo da importancia de cada elemento: o palco ¢ o local onde a atuagdo acontece, e
um ator precisa de se familiarizar com a sua extensdo e caracteristicas. Isso inclui
conhecer os diferentes espagos cénicos, entender como se mover no palco, aproveitar os
pontos de destaque e dominar a projecao vocal para se fazer ouvir em toda a plateia; a luz
desempenha um papel essencial na criagdo de atmosfera e no direcionamento da atencao
do publico. Um ator deve colaborar com os iluminadores para explorar como a luz pode
complementar a sua atuacdo e a cena teatral. O outro aspeto que a estudante SAD referiu
na sua intervengdo foi que um ator precisa de trabalhar em harmonia com os técnicos de
som para sincronizar a sua atuacao com os efeitos sonoros e a musica, quando aplicavel.

O estudante EDU, que neste primeiro conselho de cooperacao foi o aluno em que
o grupo confiou a fun¢do de secretario, na sua interven¢do disse que também concordava
com a sugestdo dos colegas muito embora, para ele, fosse importante que o grupo
aprendesse a representar em diferentes estilos na cadeira de EPV6, uma vez que atuar em
diferentes estilos com a voz ¢ uma habilidade importante para um ator, pois permite
retratar personagens de maneiras distintas e criar uma variedade de atmosferas. Para
EDU, este seria um excelente tema para o grupo cooperativo de aprendizagem aprofundar
através de pesquisa e estudo dos diferentes estilos de interpretagdo vocal, como comédia,
drama, teatro musical, teatro cldssico, entre outros, e também seria uma oportunidade para
o grupo se ir familiarizando com os padrdes de entonacdo, ritmo e proje¢do vocal
associado a cada estilo. Porém o FRA, para além do tema que ele havia referenciado na
sua primeira intervengdo, observou que outro tema que merecia a nossa aten¢cao no
processo de ensino e aprendizagem da cadeira EPV6 tinha a ver com manifestar uma boa
locucgdo e articulagdo entre a voz e o texto, que ¢ de grande importancia para transmitir
clareza, expressdo e impacto na atuagdo. E prossegui explicando que ¢ preciso
aprofundarmos com a aprendizagem da respiragdo adequada, a respiracdo ¢ a base da
locugdo; precisamos de uma pronuncia precisa, a prontncia correta das palavras ¢
essencial para garantir que o texto seja compreendido pelo publico; a articulagdo clara,
nitida e precisa garante que cada palavra seja distinta e compreensivel; ¢ importante
aprofundar a aprendizagem da variedade de entonagdes para tornar a fala mais
interessante e envolvente, uma vez que inclui mudancas de tom, ritmo e énfase em certas

palavras ou frases para expressar emogdes, intengdes e nuances do personagem.
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A anélise prosseguiu com a intervenc¢do de todo o grupo cooperativo e o ambiente
com a qual o conselho decorria era com o reconhecimento € o compromisso mutuo de
que a base da nossa evolucao da aprendizagem dependia da evolucio de cada um de nos,
tanto que os temas que analisdvamos e seleciondvamos tinham a ver com 0s nossos
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento coletivo. A partir desta discussdo e cada
vez que cada estudante ia identificando um tema como importante, fomos registando e
conseguimos definir cinco temas a serem trabalhados pelo grupo.

Entretanto, temos que reiterar que este primeiro conselho cooperativo deu a todos
nds uma oportunidade de gostarmos de ser aprendizes em conjunto e, por isso, o ultimo
ponto do encontro foi o de pensarmos qual seria o nosso figurino (equipamento para as
nossas aulas em EPV6), e sobre este ponto tivemos duas intervengdes, a estudante SAD,
que sugeriu cal¢des, camiseta e sapatilhas de salto alto, por outro lado, tivemos a sugestao
do estudante FRA, calgdes ou fato de treino preto e camiseta vermelha. Esta ultima
sugestao foi a que a maioria do grupo votou a favor, e este foi o figurino escolhido para
acompanhar o nosso processo de ensino e aprendizagem na cadeira de EPV6. A ideia que
originou essa necessidade de termos um figurino para nossas aulas deriva do proprio
espirito teatral — o figurino desempenha um papel fundamental, ndo s6 para a
caracterizacdo do personagem, mas também para 0 nosso caso. Ao preferirmos um
equipamento idéntico para as nossas aulas de treinamento vocal, isso fortifica a nossa

relacdo e forma de estar a ser igual no nosso processo de aprendizagem cooperativo.
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Figura 17: Figurino aprovado para as nossas aulas na cadeira de Estudos

Performativos Voz 6, ECA-TEATRO/UEM 2018
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Quadro 10: Plano de temas para trabalho em grupo, aprovado no conselho de

cooperacao
1. Interpretar e criar | ABS 16.08.2018

papéis, quer no
trabalho de

improvisagdo, quer

com textos
dramaticos
classicos e
contemporaneos.
2. Saber estar no palco | AIL e FRA 23.08.2018
€ comunicar com a
audiéncia.
3. Demonstrar uma | ROD e SAD 30.08.2018

relacdo estreita com
o palco e o som.

4. Representar em | EDU e MAT 06.09.2018

diferentes  estilos

com a voz.
5. Manifestar uma boa | EDU e MAT 13.09.2018
locugao e

articulacdo entre a

vOzZ € 0 texto.
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b. Comunicacio/apresentacio de obras

E com base na divulgagdo e exposi¢io do trabalho por projeto de estudo,
investigacdo e intervengdo, que os alunos se apropriam do espago do investigador,
fazendo dele o lugar de treinamento continuo, onde colocam as suas indagacdes ao dispor
dos colegas e em conjunto proporcionam debates aprofundados dos seus temas e teses.

A comunicacdo e a apresentacdo de obras tém a ver, com a transmissdo de
informagdes, ideias ou criagdes para um publico especifico, de maneira clara, persuasiva
e envolvente. Entretanto, a comunicacdo de obras ¢ o processo de compartilhar
informagdes, conceitos, mensagens ou obras de arte com o grupo de estudo, podendo
ocorrer por meio de diferentes formas através da oralidade, imagens, musica, video, entre
outras formas. A comunica¢do de obras envolve transmitir uma mensagem de forma
eficaz para que todo o grupo de estudo compreenda e se envolva com o conteido
apresentado.

Por outo lado, a apresentacdo de obras refere-se a uma exibi¢do ou demostragado
ao grupo de estudo de uma obra especifica, como uma pega de teatro, uma pintura, um
livro, uma apresentagdo musical, uma palestra ou um projeto cientifico. A apresentacio
de obras geralmente envolve uma performance ou exposi¢do diante dos colegas do
processo de ensino e aprendizagem, com o objetivo de entreter, educar, informar, inspirar
ou influenciar os presentes.

A comunicagdo e a apresentagdo de obras tém um papel fundamental em diversas
areas, nao s6 em artes performativas, mas também em areas como artes visuais, literatura,
escultura, ciéncia e muitas outras. Estas praticas permitem que criadores compartilhem o
seu trabalho, estabelecam conexdes emocionais com o0s outros, a0 mesmo tempo que
transmitem mensagens significativas e influenciam o pensamento e o comportamento das
pessoas.

A comunicagdo e a presentagdo de obras sdo tdo importantes no processo de
investigagdo cientifico quanto a propria investigacdo, a comunicagdo e apresentagao de
obras sdo habilidades que podem ser aprimoradas com o tempo e pratica, quanto mais
envolvemos o grupo cooperativo nestas atividades, mais estamos a criar em nds o habito
de explicar aos outros o nosso trabalho académico, além disso expomo-nos a criticas que

desenvolvem o nosso processo educativo coletivo.
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Figura 18: Comunicagdes/apresentacio de obras na cadeira de Estudos

Performativos Voz 6, ECA-TEATRO/UEM 2018

WG e o

LA L

As comunicag¢des no grupo cooperativo da cadeira EPV6 aconteciam de forma
muito dindmicas. Pelo facto de ser uma turma menor, estamos a falar de uma turma com
sete estudantes, eu estava a participar no grupo na qualidade de professor e, devido a
proposta pedagdgica cooperativa, senti a necessidade de me envolver nos trabalhos. O
primeiro tema: interpretar e criar papéis quer no trabalho de improvisa¢do, quer com
textos dramaticos classicos e contemporadneos, ficou na minha responsabilidade e, neste
caso, seria o primeiro a apresentar. Esta postura enquadrava-se na ideologia pedagogica
comunitéria, de modo que os estudantes tivessem tempo para prepararem os seus temas
e ndo era sO eu a participar no processo como parte integrante do grupo cooperativo.

No processo pedagdgico cooperativo, a minha postura como professor foi
fundamental para promover a participagdo ativa e engajada dos alunos, incentivando a
colaboracdo e o compartilhamento de conhecimentos. Desempenhei o papel de
facilitador, mediador e, por vezes, um exemplo, evitando ao maximo de ser a Unica fonte
de informagdo; facilitador, na medida em que criamos um ambiente propicio para a
colaboragdo e a aprendizagem mutua. A realidade do nosso processo ditou este caminho
de eu poder participar nas atividades de igual para igual com os estudantes, para além de

fornecer orientacdo, apoio e recursos didaticos necessarios, mas também procurei dar
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espaco para que os proprios alunos assumissem a responsabilidade pelo proprio
aprendizado, estimulando a participagdo ativa através da observagao e liberdade criativa.

O segundo, terceiro e o quarto tema foram apresentados por seis estudantes,
divididos por dois estudantes para cada tema, o que perfazia grupo de dois estudantes por
cada tema, mas infelizmente tinhamos um estudante sem ninguém com quem fazer
par/grupo e, por outro lado, tinhamos um tema a mais. Uma vez mais, tentdmos que um
elemento de outro grupo que quisesse ou se sentia capaz de fazer parte de dois grupos de
trabalho se juntasse ao colega, no entanto, ninguém se mostrou disponivel e, como o
estudante ndo se sentia bem em fazer um trabalho sozinho quando se tratava de um
trabalho em grupo, em ultima instancia eu voluntariei-me para fazer parte do grupo do
estudante. Desta feita, o quinto tema foi apresentado por um estudante e por mim que
participava no processo também como professor.

A estrutura das nossas comunicagdes e apresentacdo de obras seguiam a ideia que
consagrava o procedimento pedagdgico cooperativo, o objetivo era a participacdo de
todos em cada apresentagao.

Na parte introdutéria de cada trabalho, privilegiavamos a apresentagdo clara do
tema do trabalho, objetivo geral e objetivos especificos. A questdo da importancia do
trabalho e o seu contexto, assim como a contextualiza¢gdo para a nossa realidade.

Em rela¢do a metodologia ou abordagem adotada para realizar os trabalhos de
grupo, priorizdmos uma divisdo de tarefas justa, de modo a que cada elemento do grupo
se sentisse parte do trabalho, neste caso, cada grupo tinha que elaborar a agenda de
trabalho do grupo, onde se incluia sessdoes de compartilhamento de tomada de notas e
arquivos bibliograficos.

Na discussdo, estavamos todos cientes da promog¢do de discussdo aberta e
participativa entre todos os membros do grupo e também da turma como um todo.
Entretanto o objetivo maximo era garantir a participagdo igualitaria de todos os membros
e promover uma apresentagao clara e coesa do trabalho académico. E isso incluia o envio
antecipado do texto escrito que seria apresentado a turma, onde estavam elaboradas
algumas perguntas de reflexdo. Tudo isto fazia parte da estrutura comunitaria, para que,
enquanto os colegas apresentam o seu trabalho, o resto do grupo acompanhe de forma

pormenorizada o desenvolvimento da comunicagdo académica decorrente.
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Quadro 11: Perguntas elaboradas através do trabalho em grupo para reflexdo

cooperada

termos fisicos, sendo inata diz respeito a
eficiéncia fisioldgica do sistema vocal.

a) A partir da sua confianga na capacidade
inata pessoal diz porque a voz natural ndo
precisa de ser desenvolvida, mas sim
liberta de bloqueios que podem ser fisicos,
psicolégicos ou intelectuais?

b) Que influéncias negativas socioculturais

provocam a separagao de voz do ator?

Como se pode diferenciar a voz para os | Interpretar e criar papéis quer no | ABS
textos dramaticos classicos e ou trabalho de improvisagdo, quer com
contemporaneos? L. ..
textos  dramaticos  classicos ¢
Qual ¢ o elemento fundamental para uma
~ | contemporaneos.
melhor performance ou representagao
vocal teatral nos diferentes tipos de textos?
Qual ¢ o melhor treinamento para que o
ator corresponda as necessidades vocais
com textos dramaticos classicos e
contemporaneo?
O que fazes com o corpo ¢ que influéncia | Saber estar no palco e comunicar com | AIL e
2 cn
tem para a voz: audiéncia. FRA
Até que ponto a personagem esta no ator e
até que ponto o ator estd na personagem?
Porque antes de atuar o ator deve saber as | Demonstrar uma relagdo estreita com | ROD e
o~ 4 . ‘7
condigdes acusticas da sala? o palco e som. SAD
Existe uma voz especifica para pegas Representar em diferentes estilos com | EDU e
. 0
cOmicas e tragicas? 2 VOZ. MAT
Se sim, qual ¢?
Se nao, justifica?
A voz natural € a capacidade vocal inata do | Manifestar uma boa locugdo ¢ | NEVe
ser humano, esta capacidade € ampla em | o i 113030 entre a voz e o texto. ABS
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b. 1. Alguns éxitos da elaboraciio de perguntas antecipadas para reflexdo conjunta,

na comunicacio e apresentacio de obras

Seguramente, a elaboracdo de perguntas antecipadas para reflexdo conjunta
apresenta-se como uma estratégia eficaz na comunicagao e apresentacio de obras, assim
como no estimulo do pensamento critico e promog¢ao de uma discussao mais aprofundada.

As perguntas antecipadas servem de ponte e ponto de partida para discussdes
aperfeicoadas, além disso, incentivam os participantes a explorar diferentes aspetos da
obra em analise. Elas também ajudam a criar um ambiente colaborativo onde todos tém
a oportunidade de compartilhar as suas perspetivas e compreensdo com alguma
seguranga.

Através de perguntas antecipadas, observa-se no grupo cooperativo de
aprendizagem um comportamento comum de abertura e de estimulagdo do pensamento
critico; com as perguntas antecipadas o grupo incentiva a turma a refletir de maneira mais
profunda sobre o conteudo da obra. Isso ajuda a desenvolver o pensamento critico e a
promover uma analise mais abrangente do tema.

Cria-se espago para debate e discussdo construtiva entre os participantes, o que
enriquece a experiéncia de todos e permite a troca de diferentes pontos de vista. Até
porque sucede que as perguntas antecipadas também aumentam o envolvimento
emocional com a obra e facilitam a compreensao e a identifica¢do da tese em debate.

O grupo responsadvel pela comunicagdo e apresentagdo de obras, sempre que
abordava a sua tese em debate por meio de suas perguntas antecipadas, oferecia aos seus
colegas de turma, ou seja, ao grupo cooperativo, uma orientagdo clara sobre o objetivo
do trabalho e as questdes a serem exploradas, facilitando que todos estivessem a par do
contexto e dos argumentos apresentados, permitindo sobremaneira que o coletivo
acompanhe de maneira mais efetiva a linha de pensamento e as mensagens subjacentes.

Portanto, as perguntas antecipadas ndo s6 aumentam o envolvimento emocional
com a obra, mas também auxiliam na compreensdo e identificacdo da tese em debate,
criando uma conexao mais profunda entre o publico, neste caso, o grupo cooperativo de

aprendizagem, e o contetido a ser apresentado.
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Outro aspeto a reter, o grupo ao conseguir relacionar as perguntas as experiéncias
pessoais dos colegas da turma criava uma ponte entre a obra e a vida quotidiana, tornando-
a mais relevante e significativa. Isso facilitava a identificag¢do, permitindo que as pessoas
se conectassem emocionalmente com a mensagem e refletissem sobre as suas proprias
perspetivas e vivéncias.

Abaixo alguns exemplos de respostas as perguntas antecipadas para reflexdao

conjunta, pequenos recortes retirados nos didrios dos estudantes:

Figura 19: Exemplo das respostas as perguntas antecipadas para reflexdo conjunta
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¢ Quais sdo os valores e principios que norteiam nosso processo de ensino?
e Como ¢ que as perguntas antecipadas geraram seguranca e elevaram o

nivel de autoestima da turma, ou seja, do grupo cooperativo de estudo?

A nossa experiéncia demonstrou que a estratégia do grupo responsavel pela
comunicagdo do seu trabalho ao antever perguntas para turma incentivou o interesse de
todos em pesquisar sobre os temas a serem apresentados. Com isso, motivou a
participagdo dindmica de cada membro e permitiu que no final todos expressassem as
suas opinides, ideias e solugdes para o trabalho em estudo.

Por outro lado, essas perguntas encorajam todos alunos a se exporem livremente,
uma vez que percebem que tém opinido e que fazem parte do tema em discussdo. Ao
trabalharem juntos para encontrar solugdes e promover diferentes possibilidades de
compreensdo, a autoestima de cada membro do grupo ¢ prontamente fortalecida
contribuindo para os nossos valores e principios pedagdgicos cooperativos mais eficazes
€ positivos.

Em um ambiente multicultural como o nosso, os alunos estdo constantemente
enfrentando desafios e obstaculos diversos. Por isso, essa modalidade de comunicagao e
apresentacdo de obras, em que antecipamos questdes do trabalho de modo que todos
participem ativamente na discussdo, contribui para o fortalecimento da autoestima e a
promogao da resiliéncia e da perseveranga. Isto também colabora para a promocdo de
ambiente cooperativo, onde os alunos se apoiam mutuamente para superar as
adversidades no processo educativo.

A autoestima esté ligada a confianca pessoal e a capacidade de expressar ideias e
opinides de forma livre. Em uma turma cooperativa, isso ¢ especialmente valioso, pois 0s
alunos estdo a trabalhar em conjunto para alcancar objetivos comuns. Desta feita, ¢
notorio que alunos com autoestima desenvolvida tém mais facilidade em contribuir
ativamente nas atividades em grupo, compartilhar as suas ideias e trabalhar de forma
colaborativa com os colegas.

Os alunos ao responderem com antecedéncia as perguntas antecipadas para
reflexdo conjunta sentem-se capazes de participar na discussdo, reduzindo estereotipos e
preconceitos, pois os alunos desenvolvem uma visdo mais positiva de si mesmos e dos
outros. Isso permite que eles estejam mais abertos a desafiar e questionar esteredtipos

culturais ou étnicos, promovendo um convivio inclusivo e equitativo na turma.
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c. Tempo de trabalho coletivo/laboratorio artistico

O tempo de trabalho coletivo/laboratorio artistico € respeitante ao periodo de
tempo e espago em que a turma ou grupo cooperativo se reine para colaborar,
experimentar e desenvolver criatividade artistica. Esse espago e tempo ¢ geralmente
projetado para permitir ensaios coletivos, troca de ideias, compartilhamento de
habilidades e a exploragdo conjunta de técnicas, conceitos e processos criativos.

Durante o tempo de trabalho coletivo, ou se quisermos laboratorio artistico, o
grupo explorou exercicios de improvisagdo e de novas técnicas e materiais, realizamos
pesquisas coletivas, desenvolvemos roteiros ou até novos conceitos. Ensaidmos
performances e experimentdmos ideias sem a pressao do resultado final. Entretanto, o
laboratorio artistico permitiu-nos a colaboragdo e troca de ideias, enriqueceu o nosso
processo educativo artistico e desenvolveu novas abordagens e descobertas
performaticas.

Além disso, o laboratério artistico oferecia ao grupo de estudo cooperativo
recursos € suporte técnico, como orientagdo especializada, experimentacdo e
desenvolvimento de praticas artisticas, que permitiram que o grupo expandisse as suas
habilidades criativas na cadeira de EPV6.

Esse tipo de ambiente colaborativo permite que os alunos se inspirem e aprendam
uns com os outros, incentivando o iniciar de novas ideias e perspetivas criativas. Além
disso, o laboratdrio artistico oferece um espago seguro para a experimentacao, onde todos
os alunos participantes se podem sentir encorajados a arriscar, testar e até mesmo errar,
sem as pressoes muitas vezes encontradas em projetos artisticos individuais.

Neste seguimento, no tempo de trabalho coletivo ¢ muito comum que sejam
realizadas atividades como workshops, sessdes de improvisagdo, reflexdes teoricas,
apresentagdes informais e ensaios. O ambiente laboratorial estimula a colaboragdo, o
didlogo e a criagdo conjunta, buscando a expansdo das fronteiras artisticas e a produgao
de trabalhos inovadores.

Esses momentos de laboratorio artistico podem ocorrer em espagos especificos,
para além da sala de aula, podendo acontecer nos centros de arte ou estidios
compartilhados, nas institui¢des culturais, ou podem até mesmo acontecer como projetos

itinerantes que se deslocam de um lugar para outro, envolvendo diferentes contextos.
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c. 1. Siléncio a toa

E o momento que definimos no grupo cooperativo, como sendo o principio das
nossas aulas/ensaios no laboratorio artistico. Siléncio a toa, ou seja, sem motivo, sem
razdo, sem mais nem menos. Acontecia numa roda e sentados nas cadeiras, sempre com
postura de tronco reto e em trés minutos, onde procuramos entrar do nosso intimo, em
conjunto estabelecemos relacionamento dentro desse vazio e silencioso espago.

O siléncio a toa, que nos acompanhava no inicio dos nossos ensaios artisticos,
funcionava como um ritual preparatdrio que permite que os estudantes entrem em sintonia
consigo mesmos, com o0s seus colegas e com a abertura ao espirito criador. Uma
oportunidade para se concentrar, relaxar e se preparar mentalmente, resultando em um
ensaio mais produtivo e gratificante.

O siléncio a toa proporciona um momento para os estudantes ajustarem as suas
emocodes e estados de espirito antes de comegarem o ensaio. Podendo ao mesmo tempo
criar oportunidade para deixar de lado preocupagdes externas e se conectar com 0 proprio
eu, gerando um espago interno propicio a expressao artistica. Geralmente, este momento
¢ essencial, quando os alunos se estdo deslocando de um ambiente barulhento ou agitado
para um espago de ensaio mais calmo. O siléncio a toa permite que o grupo deixe para
tras as distracdes externas e se ajuste ao ambiente de criagdo.

Este momento curto de siléncio pode ser usado para estabelecer uma atmosfera
respeitosa e sagrada. Ele cria uma pausa momentanea que separa o quotidiano da pratica
artistica, permitindo que os alunos se sintonizem com o proposito e a importancia do
trabalho que estdo prestes a realizar. Também pode ser considerado como uma maneira
de unificar e sincronizar a energia do grupo. Proporcionando um momento de comunhao
e alinhamento, onde todos se podem conectar e estarem presentes juntos.

Na maioria dos casos, o siléncio pode ajudar os estudantes a estabelecerem uma
inten¢do clara para o ensaio, definindo metas especificas e visualizar o resultado que
almeja atingir na sua dedicag@o. Isso ajuda a orientar o trabalho durante o ensaio e pode
aumentar a eficiéncia e a qualidade da pratica.

E importante ressaltar que a duracio do siléncio antes dos ensaios pode variar de
acordo com as preferéncias do grupo e a natureza da atividade artistica. H& grupos que

podem preferir um breve momento de siléncio, enquanto outros podem precisar de um
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periodo mais longo. A chave ¢ encontrar um equilibrio que funcione melhor para cada

individuo e para o grupo como um todo.

Figura 20: Siléncio a toa, introduzido nas aulas cooperadas na cadeira de Estudos

Performativos Voz 6, ECA-TEATRO/UEM 2018
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¢. 2. Saudacao ao sol

A seguir ao siléncio a toa, outra pratica frequente no laboratdrio artistico eram os
exercicios de yoga denominados por saudag@o ao sol. Estes exercicios conhecidos como
Surya Namaskar em sanscrito s3o uma sequéncia de poses de yoga que sdo realizadas em
fluxo continuo. Essa sequéncia ¢ uma pratica tradicional do yoga que tem como objetivo
saudar o sol e o despertar o corpo e a mente para o dia. Existem vérias variacdes da
saudacdo ao sol, mais abaixo descrevemos os passos basicos da sequéncia clédssica de
Surya Namaskar que o grupo cooperativo utilizou sempre para o treinamento fisico e da
respiragdo, no inicio das nossas aulas/ensaios praticos:

Passo 1: Postura da montanha

e Ficar em pé com os pés juntos ou levemente separados;
e Manter as pernas retas e os bragos relaxados ao lado do corpo;
e Manter a coluna ereta e os ombros relaxados;

e Respirar profundamente por alguns segundos.

Passo 2: Postura das maos no peito
e Inspirar profundamente e, ao expirar, levar as maos juntas em frente ao
peito na posi¢do de oracao;
e Manter os ombros relaxados e a coluna ereta;

e Respirar profundamente por alguns segundos.

Passo 3: Postura da inclinagdo para frente

e Inspirar e, ao expirar, levar as maos em dire¢@o ao chao;

e Dobrar o corpo para a frente a partir dos quadris, mantendo as pernas retas
ou levemente dobradas nos joelhos;

e Tentar alcangar o chdo com as maos ou, se ndo conseguir, colocar as maos
nas canelas ou nas coxas;

e Deixar a cabega relaxar e respirar profundamente por alguns segundos.

Passo 4: Postura do cdo olhando para cima
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Inspirar e, ao expirar, levar o pé direito para tras e colocar o joelho no
chio;

Deslizar o pé esquerdo para tras, estendendo completamente as pernas;
Apoiar as palmas das maos no chdo, alinhadas com os ombros, e estender
os bragos;

Levantar o peito para cima, olhando para cima e estendendo a coluna;

Respirar profundamente por alguns segundos.

Passo 5: Postura do cdo olhando para baixo

Ao expirar, levar o pé esquerdo para tras, juntando-se ao pé direito;
Levantar os quadris para cima e para tras, formando um V invertido com
0 Corpo;

Manter as maos alinhadas com os ombros, as pernas estendidas e os
calcanhares no chao ou levantados, dependendo da flexibilidade;

Relaxar a cabeca entre os bragos e respirar profundamente por alguns

segundos.

Passo 6: Postura da prancha

Inspirar e, ao expirar, levar o corpo para a posicdo de uma prancha,
alinhando os ombros com os pulsos;

Manter o corpo reto e estendido, apoiado nas palmas das maos e nos dedos
dos pés;

Manter o ntcleo engajado e respire profundamente por alguns segundos.

Passo 7: Postura da cobra

Ao expirar, baixar o corpo, mantendo os cotovelos dobrados e proximos
a0 corpo;
Estender os bragos e levantar o peito, mantendo os quadris no chao;

Olhar para frente ou para cima, se for confortavel para o pescoco;
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e Respirar profundamente por alguns segundos.

Passo 8: Postura do cdo olhando para baixo

e Inspirar e, ao expirar, voltar para a postura do cdo olhando para baixo;
e Repetir os passos 4 a 8 com o pé esquerdo na frente para completar uma

rodada.

Estes sdo os oito passos basicos da saudacdo ao sol. Para praticar uma sequéncia
completa, nés repetiamos esses passos varias vezes, alternando as pernas na etapa 4 para
manter o equilibrio. E necessario lembrar-se de respirar profundamente em cada pose ¢
de se movimentar de forma fluida e suave. E sempre importante ouvir e prestar atengao

ao corpo e adaptar as poses de acordo com as habilidades e limitagdes de cada um.
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c. 3. As aulas/ensaios no laboratorio artistico

As aulas ou ensaios no laboratorio artistico para a preparagao vocal aconteciam
sempre de forma cooperada pelo grupo, uma vez que foram sugestdes acordadas dos
temas e dos interesses de estudo de todos os alunos.

O laboratorio artistico refere-se ao espaco dedicado ao estudo e aprimoramento
artistico e, para o nosso caso, aprimoramento da voz teatral, onde o grupo experimenta
diferentes técnicas vocais e explora as suas capacidades de interpretacdo e
aprofundamento na compreensao do uso da voz como instrumento de comunicagao.

Nessas aulas, aprimoramos em conjunto exercicios de aquecimento vocal, forga,
projecdo da voz, articulagdo e colocagdo vocal, mas estamos também focados no
desenvolvimento da qualidade, poténcia, controlo e flexibilidade da voz.

Além disso, nos nossos encontros laboratoriais explordmos aspetos interpretativos
e expressivos da performance vocal. Isto incluia o estudo da dic¢@o, entonagado, nuances
emocionais, expressao corporal e conexdao com o texto, com o objetivo de nos capacitar
a transmitir emocgdes e contar histdrias através da nossa voz.

No laboratdrio artistico ofereciamos um ambiente cooperativo, onde os alunos
tinham oportunidade de compartilhar experiéncias e conhecimentos com outros artistas.
Isso incluia sessdes de grupos, workshops e performances conjuntas, para ajudar-nos a
desenvolver habilidades de trabalho em equipa e expandir a compreensdo de diferentes
estilos e géneros teatrais.

E importante destacar que a preparacio vocal no laboratério artistico ¢ um
processo continuo para um ator. Portanto, é recomendavel que um estudante de teatro
participe regularmente nas aulas ou ensaios para obter os melhores resultados. A pratica
consistente e o feedback de um professor ou especialista vocal sdo essenciais para o
aprimoramento vocal ao longo do tempo.

As aulas no laboratdrio artistico para a preparacdo vocal sdo importantes nao s
para os atores, mas também para todos os profissionais que t€ém a voz como o seu
instrumento de trabalho. Entretanto, essas aulas sdo projetadas para oferecer um ambiente
de aprendizagem colaborativo e criativo, onde se trabalha em conjunto o aprimoramento

das técnicas vocais e a expressdo artistica na sua generalidade.
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Figura 21: Sessao de workshop com professor da cadeira de Representagdo e dois

musicos da Finlandia, no laboratério artistico EPV6 2018
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d. Trabalho por projeto de estudo/investigacio e intervencio

O trabalho por projeto de estudo, investigagdo e interven¢do ¢ uma abordagem
implementada no processo de ensino e aprendizagem cooperativa, ¢ um recurso para
realizacdo de trabalhos académicos que necessitam de uma investigacdo mais
aprofundada. Esta abordagem envolve cada estudante na identificagdo de um problema
ou tema de estudo, na realizagdo de investigacdo para entender o assunto em questio e,
em seguida, na implementa¢do de intervencdo ou agdes para abordar ou solucionar o
problema identificado.

O estudante ao se envolver em um projeto de estudo e investigacdo segue um
processo de pesquisa para coletar informagdes relevantes, revisar a literatura existente
sobre o assunto, formular hipoteses ou perguntas de pesquisa e conduzir experimentos,
entrevistas, analises de dados ou outras metodologias para obter dados que podem ajudar
a responder as perguntas do projeto.

Dependendo do contexto do projeto, a fase de intervengdo envolve a
implementagdo de solugdes praticas com base nos resultados da pesquisa.

Esta etapa foi de inteira responsabilidade dos estudantes, no sentido de
identificarem os projetos individuais, aquilo que cada um necessitava aprofundar, uma
vez que estavam livres para conduzir esse estudo com profissionais da area que cada um
escolheu. E no final tinham de fazer uma apresentacao publica aos colegas e comunidade
escolar em geral.

Abaixo o quadro dos temas dos projetos individuais de estudo, investigagdo e

intervengao:
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Quadro 12: Projetos de estudo, investigagdo e intervengao

ALY Qualidade e flexibilidade da voz do ator
FRA A voz como instrumento de personagem
MAT Uso expressivo da voz

ROD Problemas vocais e cuidados

SAD Técnicas de aquecimento vocal

EDU Técnicas e método de treinamento Suzuki
NEV Anatomia e fisiologia da voz

O que notamos € que, os estudantes ao se proporem livremente realizar os projetos
de investigacdo com os quais eles se identificam e que tém plena certeza de que tém a ver
com os seus problemas pessoais no processo de ensino e aprendizagem, eles demonstram
mais confianga, ou seja, ao concluirem a sua investigacdo e ao compartilharem o seu
trabalho com os colegas, todos eles no final sentiram-se muito mais confiantes nas suas
habilidades e conhecimentos. Uma vez que tiveram a aprovacao do grupo cooperativo, a
sua autoestima aumentou e nasceu a inexplicavel a for¢ca de querer continuar a

empenharem-se em projetos futuros.

Quais s3o os beneficios de os alunos poderem procurar aprender com outros

profissionais de areas relacionadas com os seus projetos individuais de estudo?
No nosso processo de ensino e aprendizagem cooperativo, notabilizamos

inimeras vantagens ndo so para os estudantes individualmente, mas também para o grupo

como um todo, uma vez que essas experiéncias eram compartilhadas na turma.
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Em termos praticos, ao aprenderem com profissionais que estdo a trabalhar na
area, os alunos tiveram oportunidade de adquirir conhecimento pratico e experiéncia do
mundo real. Essa realidade complementou a educagdo tedrica que vinham tendo através
da literatura teodrica obtida durante a formagao.

Em rela¢do a questdo networking, ao interagirem com profissionais de areas
relacionadas, isso permitiu que os alunos ampliassem as suas redes de contactos. Essas
conexdes podem vir a ser valiosas no futuro, proporcionando oportunidades de estagio,
emprego ou até em colaboragdes em projetos. Além disso, o networking também pode
abrir portas para futuros conselhos e aprendizagem continua.

Relativamente a abrangéncia das suas visdes, aprendendo com profissionais de
diferentes areas relacionadas, os alunos t€ém a chance de obter uma visdo abrangente e
interdisciplinar do assunto em estudo. Nas suas aventuras com os projetos individuais,
conseguiram explorar diferentes perspetivas, abordagens e metodologias, o que
enriqueceu a sua compreensdo € os ajudou bastante a desenvolverem habilidades de
pensamento critico.

Ao interagirem com profissionais bem-sucedidos e apaixonados pelas suas areas
de atuagdo, isso motiva e inspira os alunos a se esforcarem mais nos seus estudos. A
oportunidade de ver exemplos reais de sucesso aumenta a confianca deles e incentiva a
perseveranga no seu proprio caminho educacional e profissional. O mais interessante
também ¢ que profissionais de areas relacionadas geralmente estdo atualizados com as
tendéncias e avangos no seu campo. Entretanto, ao aprenderem com eles, os alunos tém
acesso a informacdes atualizadas e relevantes, o que os ajuda a se manterem atualizados
e a desenvolverem habilidades necessarias para se adaptarem as mudancas futuras.

Importa referir que com toda a experiéncia trazida por todos os estudantes, no
final e antes do semestre terminar, fizemos uma palestra ao publico estudantil, relacionada
com a voz teatral, onde os alunos tiveram a oportunidade de expor as suas experiéncias

que obtiveram a partir dos projetos de estudo individuais.
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Figura 22: Palestra sobre voz teatral, presidida pelos estudantes da cadeira EPV6

2018
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e. Apoio solidario

O apoio solidario tem em consideracdo as necessidades e caracteristicas
especificas dos problemas a resolver, quer em tutoria entre pares, quer com o professor,
¢ uma pratica educacional que visa fornecer assisténcia e orientagdo personalizada para
ajudar os alunos a alcangarem os seus objetivos académicos. Esse tipo de apoio ocorreu
no nosso processo de ensino e aprendizagem cooperativo.

O apoio individualizado tinha em considerag@o as necessidades e caracteristicas
especificas de cada aluno. Foi necessario elaborar um plano de tutorias para ser mais
efetivo e dedicar tempo para acompanhar cada aluno com os seus desafios e interesses, a
fim de fornecer uma orientacdo adequada.

E um trabalho continuo, que necessita de um acompanhamento e progresso dos
alunos ao longo do tempo, oferecendo feedback regular e ajudando a identificar areas de
melhoria. Esse acompanhamento ocorria por meio de reunides individuais agendadas e
também pontuais (ndo agendadas), em sessdes de reunides ou comunica¢ao por meio de
plataformas online.

Nas nossas reunides de tutoria, tratamos de questdes relacionadas com os
conteudos dos projetos individuais e da cadeira de EPV6 e, dependendo do interesse de
cada aluno, com questdes referentes aos conteudos académicos a respeito da sua formacao
no seu todo.

Entretanto, além do suporte académico, as nossas tutorias concentravam-se
também no desenvolvimento de habilidades de estudo, como técnicas de pesquisa,
organiza¢do do tempo, gerenciamento de tarefas e resolugdo de problemas. O objetivo
era capacitar os alunos com ferramentas necessarias para se tornarem aprendizes livres,
independentes criativos e sobretudo autonomos.

O papel do professor era de oferecer suporte aos alunos, incentivando-os a
persistirem perante os desafios académicos e acreditarem nos seus proprios potenciais.

O apoio individualizado ou tutoria aos alunos ¢ uma estratégia eficaz para
melhorar o desempenho académico, promover a aprendizagem auténoma e aumentar o
engajamento dos alunos. Ao fornecer-lhes assisténcia personalizada, estava ao mesmo
tempo a ajudar os alunos a superarem dificuldades e a desenvolver-lhes habilidades para

atingirem os seus objetivos educacionais de forma mais eficaz.
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Figura 23: Momentos de tutoria na cadeira EPV6 2018
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Aquilo que ficou como nota principal nos nossos encontros relacionados com o
apoio individual ou de tutoria foram os momentos descontraidos em que tratdvamos dos
problemas académicos. A ideia baseava-se na constru¢ao de um ambiente desinibido para
promover a confianga e o conforto do aluno. Entretanto, um ambiente em que o aluno se
sente mais a vontade para expressar as suas duvidas e, de forma livre, fazer perguntas
adicionais para fortalecer o seu projeto de estudo individual e a suas limitagdes em todo
o processo educativo.

Essa caracteristica de apoio individualizado ou tutoria dos alunos em um ambiente
descontraido foi fundamental para promover uma experiéncia de aprendizagem eficaz,
engajadora e significativa, ajudando os alunos a atingir os seus objetivos educacionais de

forma mais satisfatoria.
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4. Exercicio de fim do semestre: A Voz na Representacio Teatral
(performance comentada)

A Voz na Representacdo Teatral (performance comentada) foi uma apresentagao
publica de fim do semestre, na cadeira de EPV6 2018, pelo grupo cooperativo de estudo.

A apresentacdo foi feita a 14 de novembro, na 2? edi¢do do Coléoquio Camdes-
Centro Cultural Portugués, em Maputo, com o tema Historia, Comunicagdo, Informagdo
e Artes na Era Digital em Mog¢ambique, onde participaram os sete estudantes e eu, que
participei no grupo como professor da cadeira de Estudos Performativos Voz 6.

A cadeira de EPV6, sendo uma cadeira pratica, estd programada para que no final
os estudantes terminem com uma apresentag¢ao publica individualmente ou em pequenos
grupos ou até pela turma como um todo.

A Dire¢do da nossa Instituicdo de Ensino (ECA-UEM) estava envolvida na
organizagdo da 2? edi¢cdao do coldquio, foi nesse contexto que enviaram um convite para
as direcdes dos cursos, para que os docentes, assim como os estudantes que quisessem
participar no evento, enviassem 0s seus resumos ou sinopses performativos. No encontro
de conselho de cooperacdo com o grupo, expliquei aos estudantes que a organiza¢ao do
coloquio estava aberta a receber comunicagdes, assim como performances dos
professores e estudantes que quisessem participar.

Com ousadia, os estudantes sugeriram que podiamos em conjunto reapresentar os
nossos trabalhos, ou seja, os temas que haviamos apresentado em grupos. E depois de
uma chuva de ideias em relacdo a nossa participacdo, o grupo decidiu que deveriamos
procurar um tema que aglutinasse todos os trabalhos, e foi nisso quando o EDU sugeriu
que fosse A Voz na Representagdo Teatral e, como estdvamos a pensar numa
apresentacdo em que estariamos a tratar de questdes da voz teatral abordadas
cientificamente, a SAD propds que acrescentdssemos, entre parenteses, Performance
Comentada. E assim ficAmos com o tema da nossa participagdo no coloquio.

O passo seguinte foi a organizagao das falas, ou seja, das intervengdes. Quem? O
qué? E em que momento cada pessoa iria falar, ndo s6, mas também, era preciso levarmos
em considera¢do o tempo que tinhamos no coloquio. Acertada esta fase, tivemos que

elaborar um plano de ensaios e a pré-apresentacdo antes do coloquio.
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Entretanto, depois de toda a organizagdo dedicdmo-nos aos ensaios da
performance coletiva, para a apresentacdo na 2* edi¢do do coléquio. Uma verdadeira
experiéncia performatica e académica.

Porque ¢ que o grupo decidiu apresentar uma performance comentada?

A ideia surgiu pelo facto de os estudantes quererem, a0 mesmo tempo, representar
e fazer uma comunicagdo cientifica do que haviam estudado sobre a voz teatral. Desta
forma, era conveniente usar uma forma teatralizada de conjugar esses objetivos.

A performance comentada ¢ uma forma dinamica de transmitir conhecimento
cientifico de forma acessivel e envolvente, combinando elementos teatrais e educativos e
proporcionando uma experiéncia informativa e agradavel para o publico.

Levamos quatro semanas para fazer os ensaios da performance comentada, dentro
dos nossos objetivos, havia o de trazer para o publico estudos cientificos e a importancia
da voz no teatro, que envolvia explicar a relevancia da voz no teatro e como ela
desempenha um papel fundamental na comunicagdo e na expressdao dos personagens.

O objetivo era dar a conhecer ao publico a anatomia vocal, destacando as
estruturas envolvidas na produ¢@o do som, como as pregas vocais, a laringe e a cavidade
oral, mostrando como essas partes integram para criar diferentes qualidades de voz.

Em relacdo a fisiologia da voz, apresentar ao publico questdes referentes a
respiragdo diafragmatica, ressonancia, a articulagdo e a projecdo vocal, revelando como
esses elementos podem ser utilizados pelos atores para melhorar a qualidade e a
inteligibilidade da voz no teatro.

Quanto aos cuidados e técnicas vocais, sugerir praticas saudaveis para o cuidado
da voz, como aquecimento vocal, exercicios de alongamento, hidratacdo e descanso
vocal.

Referente ao uso expressivo da voz, demonstrar como a voz pode ser usada de
forma expressiva para retratar diferentes personagens e situagdes teatrais, através de
variagoes de tom, ritmo, entonagdo e outros recursos vocais para transmitir emogoes,
assim como para construir tensdo dramatica e envolver o publico.

Entretanto, nas quatro semanas, o grupo ficou envolvido nos ensaios, adaptando
todas estas informacgdes referentes a voz teatral para a performance comentada. No final
foi das melhores experiéncias para todos nos, e o publico ficou impressionado com a

performance e com a forma criativa de trazer ciéncia ao publico.
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Figura 24: Apresenta¢do da Performance Comentada, na 2? edi¢cdo do Coloéquio

Camdes-Centro Cultural Portugués em Maputo
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Figura 25: Recebimento de certificado de participagdo, pelo grupo na 2? edicao

do Coloquio Camdes-Centro Cultural Portugués em Maputo
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5. Avaliacao

Avaliacdo de um processo de ensino e aprendizagem € o processo de coleta,
analise e interpretacdo de informagdes sobre o progresso € o desempenho dos alunos em
relagdo aos objetivos educacionais estabelecidos. Ou seja, ¢ a andlise sistematica e
continua do desempenho dos alunos, bem como dos métodos e estratégias utilizados pelos
professores, com o objetivo de verificar o progresso e a eficacia do processo educacional.
E um processo essencial no campo da educagao, pois fornece informagdes valiosas sobre
a aprendizagem dos alunos e a qualidade do ensino oferecido.

O objetivo principal da avaliagdo de um processo de ensino e aprendizagem ¢
melhorar a qualidade da educagdo, identificando areas de forca e fraqueza no ensino,
fornecendo feedback aos alunos, adaptando o ensino as necessidades individuais dos
alunos e tomando decisdes educacionais fundamentadas. E de extrema importancia que a
avaliacdo seja justa, valida e confidvel, levando em consideragdo multiplas evidéncias de
aprendizagem e considerando o desenvolvimento integral dos alunos, ndo apenas aspetos
académicos.

A avaliagdo envolve a coleta de dados relevantes para medir o conhecimento, as
habilidades e as competéncias dos alunos. Isso pode ser feito por meio de diversos
métodos, como provas escritas, trabalhos praticos, projetos, comunicagdes orais,
observagdes em sala de aula, questiondrios, entre outros. Além disso, a avaliacao pode
ocorrer tanto de forma formativa quanto somativa.

Entretanto, a avaliacdo formativa ocorre durante o processo de ensino e
aprendizagem, com o objetivo de fornecer feedback aos alunos, identificar pontos fortes
e areas que necessitam de melhorias, e ajustar as estratégias de ensino. Ela ¢ continua e
permite que os estudantes acompanhem o seu progresso € fagam ajustes para alcangar
melhores resultados.

Por outro lado, a avaliacdo somativa ocorre no final de um periodo de ensino ou
unidade de estudo e tem como objetivo resumir e avaliar o desempenho global dos alunos.
Geralmente, essa avaliagdo resulta em notas ou pontuagdes que sdo usadas para avaliar o
progresso e o nivel de aprendizagem dos alunos.

E importante ressaltar que a avaliagio do processo educativo no nosso grupo

cooperativo ndo se limitou apenas a media¢do do conhecimento adquirido pelos alunos.
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A avaliagdo no nosso caso envolveu também a reflexdo sobre o método de ensino
utilizado, o ambiente de aprendizagem e as dindmicas conjuntas que influenciaram o
processo educacional como um todo.

Tivemos em consideracdo aspetos como o modo como os objetivos estabelecidos para o
processo de ensino e aprendizagem foram alcancados; se os alunos adquiriram o
conhecimento e as habilidades pretendidas; se os resultados estavam alinhados com as
expectativas; se a nossa abordagem metodoldgica de ensino e aprendizagem foi adequada
para os alunos e para a cadeira de EPV6; e se os alunos foram engajados e motivados
durante o processo.

Também consideramos todas as formas de avaliagdo utilizados durante o
processo, se foram justos e alinhados com os objetivos de aprendizagem, ou seja, se 0s
resultados forneceram uma visdo precisa do conhecimento e das habilidades dos alunos.

Verificamos se os alunos receberam feedback adequado ao longo do processo, se
o feedback foi claro, especifico e construtivo, e se os alunos receberam suporte adicional
quanto necessario.

Referente aos recursos didaticos, se os materiais didaticos foram relevantes e
atualizados, e se os recursos tecnoldgicos foram bem utilizados e aplicaveis.

Quanto a participacao dos alunos, consideramos o nivel de participagao dos alunos
durante o processo de ensino e aprendizagem; se os alunos estavam ativamente
envolvidos nas atividades, e se cooperavam para o seu desenvolvimento mutuo durante o
processo.

Relativamente a adaptabilidade, verificamos se o processo de ensino e
aprendizagem foi adaptavel as necessidades individuais dos alunos, e se houve
flexibilidade e cooperacao para acomodar diferentes estilos de aprendizagem e ritmos de
progresso.

Em relacdo aos resultados e impacto, se os alunos demostraram um crescimento
significativo no seu conhecimento e habilidades, e se o processo de ensino e
aprendizagem teve um impacto positivo no desenvolvimento dos alunos. Para isso,
tivemos feedback de todos os alunos envolvidos no processo educativo cooperativo, que

nos guiou para a avalia¢do geral do processo.
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Quadro 13: Avaliacdo dos alunos, em relacdo aos resultados e impacto do

processo de ensino e aprendizagem cooperativa e proposta da nota final da cadeira.

ALY Em relagdo as aulas da cadeira EPV6, foi uma aprendizagem muito
boa, essa forma de trabalharmos em conjunto elevou muito o meu

desempenho. Nota final 17v.

FRA O professor incentivou mais o estudante a trabalhar e ajudava
bastante no acompanhamento que fazia, as tutorias eram
presenciais e por meios de comunicac¢do, nao interessava o meio
nem local. Podia até dizer que este era o lema das tutorias.
Trabalhar sempre. Pelo desempenho por mim obtido e pela

evolugdo. 17v

MAT O processo correu da melhor forma, pude perceber que o trabalho
em grupo ¢ algo sensacional, embora em alguns aspetos nos quais
estdo relacionados com os meus atrasos no inicio do processo, que
depois os superei e dei o0 melhor de mim, pois percebi que o meu
atraso prejudicava o grupo no seu todo, classificando o meu

empenho no processo atribuo-me a nota 17,5.

ROD Quando fazemos tudo em grupo ha muita liberdade de nos
ajudarmos uns aos outros. Isto foi muito importante para mim nesta

disciplina. Minha nota deve ser 17v.

SAD O docente da cadeira disponibilizou um tempo para se reiterar de
cada tema e dar apoio necessario para cada estudante e o seu tema,
onde o mesmo indicou alguns livros que fornecia informacao
adequada para o nosso trabalho. A minha nota deve ser 17v, porque
cheguei no final de semestre com todas exigéncias que o plano

tinha. Obrigada pela compreensao.

EDU Depois das aulas e da performance que apresentdmos no Instituto
Camdes, como sempre, fiz um balanco onde detetei que desenvolvi

ndo s6 ao nivel corporal, mas também no nivel intelectual de
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pensar acerca de temas estudados na cadeira de Voz. Portanto vale
frisar que valeu a pena termos trabalhado porque tivemos objetivos
que da minha parte sinto que foram alcangados. Por essa razdo,

minha nota ¢ 17.

NEV

Entretanto a partir da metodologia usada pelo docente desta
cadeira (EPV6), vi uma grande evolugdo sobretudo na assimilacao
das matérias, discussao de questdes relevantes com os colegas e as
suas criticas serviram como um ponto de aceleragdo para melhoria

a nivel académico. A minha proposta varia de 13 a 14 valores.

Figura 26: Momento de confraternizagao e reflexdo final da cadeira EPV6 2018
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Capitulo VIII

As observacoes do processo-investigacao

1. Visao generalizada do processo cooperativo de ensino e aprendizagem

Trata-se de uma visdo que experimentamos na pratica, no decorrer das nossas
aulas que deram origem a este estudo, no qual asseguramos que o processo cooperativo
de ensino e aprendizagem ¢ uma abordagem educacional que enfatiza a solidariedade,
interacdo e a interajuda entre os alunos para promover aprendizagem dignificante. Nesta
perspetiva, os estudantes trabalham juntos, compartilham ideias, conhecimentos e
habilidades, e se ajudam mutuamente para alcangar metas de aprendizagem comuns.

O foco na cooperacdo educativa é permitir que, todos os alunos envolvidos, e em
conjunto com os professores, sejam atores principais no processo. Em vez de apenas
ouvirem passivamente uma unica voz do professor como acontece no processo educativo
tradicional, aqui os alunos sdo empoderados, dando-lhes voz prépria para questionar,
explorar conceitos por conta propria, debater ideias e resolver problemas juntos.

A cooperagdo ¢ o cerne do processo educativo social. Os alunos trabalham em
grupos ou em pares para alcancar objetivos de aprendizagens especificas. A cooperagao
ajuda a desenvolver habilidades sociais, como comunicar de forma eficaz, trabalhar em
equipa e resolver problemas. Os alunos tém oportunidade de ensinar e aprender uns com
os outros. Isso fortalece o conhecimento, pois ensinar algo a outra pessoa exige uma
compreensdo mais profunda do assunto.

No processo educativo cooperativo, cada membro do grupo tem uma fungdo e
responsabilidades definidas. A confianga mutua é essencial para que todos facam a sua

parte e contribuam para o sucesso do grupo. A cooperacdo encoraja a valorizagao das
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diferentes perspetivas e habilidades dos alunos. O respeito a diversidade de ideias e
opinides ¢ promovido, enriquecendo o ambiente de aprendizagem.

Os alunos quando estdo envolvidos na cooperagdo educativa oferecem feedback
uns aos outros, o que ajuda a identificar pontos fortes e areas de melhoria. Isso permite
que cada estudante ajuste o seu processo de aprendizagem para obter melhores resultados.
Podemos ver isso no testemunho dado pelo aluno MAT, no nosso grupo de aprendizagem,
apresentado no quadro acima referente a avaliacdo dos alunos, em relacdo aos resultados
e impacto do processo de ensino e aprendizagem cooperativo e proposta da nota final da

cadeira. Quando afirma o seguinte:

O processo correu da melhor forma, pude perceber que o trabalho em grupo
¢ algo sensacional, embora em alguns aspetos nos quais estio relacionados com os
meus atrasos no inicio do processo, que depois os superei e dei 0 melhor de mim,
pois percebi que 0 meu atraso prejudicava o grupo no seu todo, classificando o0 meu

empenho no processo atribuo-me a nota 17,5.

Observa-se que o processo cooperativo incentiva a autonomia dos alunos na sua
aprendizagem. Eles sdo encorajados a assumir a responsabilidade por suas proprias agdes
e decisdes educativas, o que aumenta o engajamento € a motivagao.

Na cooperagdo, os alunos sido reconhecidos como construtores autonomos do
conhecimento e o professor age como um facilitador do processo. O foco ¢ a construgao
de conhecimento em vez da mera transmissao de informagdes, criando-se um ambiente
de aprendizagem de suporte, onde os alunos se sentem a vontade para compartilhar as
suas ideias e fazer perguntas sem medo de julgamento.

Ha aqui varios elementos que, ao interagirmos com eles, estamos a proporcionar
o progresso educativo cooperativo, esses elementos combinam-se para criar um ambiente
de aprendizagem mutuo, assumindo-se responsabilidade pelo processo e apoiando uns
aos outros no caminho para alcangar metas comuns. As institui¢cdes, assim como todos
intervenientes educativos, ao implementarem esses elementos, o sucesso de todo o
processo de ensino e aprendizagem ¢ facilitado, proporcionando uma experiéncia mais

rica, cooperativa e significava para os alunos.
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Quadro 14: Elementos favoraveis que impulsionam o progresso educativo cooperativo

Interdependéncia

Incentivar os alunos a perceberem que o0 seu sucesso
individual estd ligado ao sucesso do grupo. Eles dependem
uns dos outros para atingir metas comuns e reconhecerem que
todos tém um papel importante a desempenhar no processo

educativo cooperativo.

Responsabilidade

individual

Cada membro do grupo ¢ responsavel por contribuir
de maneira significativa para a aprendizagem coletiva. Isso
implica assumir tarefas especificas, cumprir prazos,
compartilhar conhecimentos e ajudar os outros membros do

grupo quando necessario.

Interacio mutua

O ambiente de aprendizagem cooperativa deve
incentivar a interagdo mutua e construtiva entre os alunos.
Eles devem ser encorajados a comunicar-se, trocar ideias,

fazer perguntas, debater e resolver problemas juntos.

Habilidades sociais

Incentivar o grupo a promover um ambiente
cooperativo saudavel, como prestar aten¢do a todos os
membros do grupo de forma empatica, comunicacdo clara,

resolugdo de conflitos e trabalho em equipa.

Feedback construtivo

Os alunos devem ser incentivados a oferecer feedback
honesto e util aos colegas, destacando os seus pontos fortes e

areas de melhoria.

Recursos Os alunos devem ter acesso a recursos e matérias

compartilhados educativos que possam ser compartilhados entre eles. Isso
pode incluir livros, matérias de pesquisa, ferramentas digitais
e outros recursos relevantes para a aprendizagem.

Reflexdo/metacognicio Os alunos devem ser incentivados a refletir sobre o

seu proprio processo de aprendizagem, identificar estratégias

eficazes e tomar consciéncia do seu proprio pensamento.
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a. E Preciso ter confianca para facilitar o processo educativo cooperativo

No processo educativo cooperativo, ¢ importante que o professor confie na sua
capacidade de facilitar a dindmica de grupo, garantindo que todos os alunos tenham
oportunidade de contribuir e que o processo de aprendizagem seja produtivo e respeitoso.

E um facto que, em qualquer ambiente educativo, podem surgir desafios e
situacdes imprevistas. Neste caso, um professor confiante ¢ mais capaz de enfrentar e
resolver esses problemas, mantendo a calma e positividade, e buscando solucdes
adequadas para o bem-estar de todos os alunos.

A confianca do professor ¢ fundamental para criar um ambiente seguro e
acolhedor em sala de aula. Os alunos precisam dessa seguranca para se sentirem
confortaveis para expressar as suas ideias, fazer perguntas e assumir riscos intelectuais.
Quando os alunos se sentem seguros, eles se engajam mais ativamente no processo de
aprendizagem cooperativa.

A confianca permite que os professores estabelegam relacionamentos positivos
com os alunos. Quando os alunos sentem e confiam nos seus professores, estdo mais
propensos a sentirem-se motivados e engajados na aprendizagem. Essa atitude de confiar
em si proprio encoraja uma comunicacdo aberta e honesta entre o professor e os alunos,
onde os alunos se sentem a vontade para expressar as suas duvidas, preocupacdes e
opinides, sabendo que serdo ouvidos e respeitados. Isso permite que o professor
compreenda melhor as necessidades individuais dos alunos e adapte as suas estratégias
de ensino de acordo com isso.

O professor confiante promove autonomia e responsabilidade, e os alunos confiam
nele e estdo mais propensos a assumir a responsabilidade da sua propria aprendizagem e
a tornarem-se auténomos. Eles confiam que o professor os apoiard, fornecera orientagao
quando necessario e os capacitard a tomarem decisdes informadas.

A confianca ¢ essencial para o professor, tal como para os alunos, eles precisam
de confiar no professor para mediar conflitos de forma justa e equitativa, promovendo a
compreensdo mutua e a resolucao construtiva de problemas.

Portanto, a confianga ¢ um atributo essencial para professores que desejam

facilitar o processo educativo cooperativo com sucesso.
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b. Estratégia essencial no processo de ensino e aprendizagem cooperativa

A estratégia essencial no processo de ensino e aprendizagem cooperativa ¢ a
colaboragdo entre os alunos, para alcangar objetivos académicos comuns. A
aprendizagem cooperativa ¢ uma abordagem educacional que enfatiza a interacdo mutua
entre os alunos, a troca de conhecimentos e a cooperacdo comunitaria para atingir metas
de aprendizagem.

A aprendizagem cooperativa ndo se trata apenas de colocar os alunos em grupos
e esperar que eles trabalhem juntos. O professor tem um papel fundamental em orientar
e apoiar esse processo, garantindo que os objetivos sejam alcancados e que todos os
alunos tenham oportunidade de contribuir e aprender efetivamente.

E fundamental criar, dentro do processo, uma estrutura na qual cada membro do
grupo seja responsavel pela propria aprendizagem e também pela aprendizagem dos
colegas. Estabelecer metas coletivas e incentivar os alunos a trabalharem juntos para
alcangé-las. Isso cria uma atmosfera de suporte e colaboracao, onde todos tém um papel
importante a desempenhar.

E crucial estabelecer expectativas claras de desempenho e responsabilidade
individual dentro do grupo. Cada membro devendo ser responsavel por contribuir
ativamente, para realizar as suas tarefas designadas e ajudar os outros membros quando
necessario. A prestagdo de contas mutua ajuda a manter todos os membros do grupo
engajados e responsaveis.

A estratégia também passa pelo incentivo de discussdes ativas entre os membros
do grupo, promovendo-se a troca de ideias, exploracdo de diferentes perspetivas e a
constru¢do conjunta do conhecimento. As discussdes permitem que os alunos
compartilhem os seus pensamentos, esclarecam conceitos e aprendam com as opinides e
experiéncias dos outros.

A atribui¢do de papéis especificos dentro do grupo pode facilitar a cooperagdo e
a organizacdo de trabalho. Por exemplo, um membro pode ser o lider do grupo, outro
pode ser o responsavel pela pesquisa, outro pode ser o mediador durante as discussoes,

etc. Esses papéis ajudam a distribuir as responsabilidades e a manter o grupo organizado.
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Conclusoées e implicacoes

Queremos a partir desta parte do trabalho apresentar as conclusdes, com vista a
fazer uma sinopse do processo de ensino e aprendizagem cooperativa, onde fazemos
também uma reflexdo sobre as possiveis implicagdes percursoras deste estudo.

Com este estudo, tentamos compreender que contributo a organizagdo cooperada
de aprendizagem pode dar ao ensino das artes cénicas em Mocambique, para instigar a
criatividade artistica heterogénea; assim como refletir sobre a pratica pedagogica de artes
cénicas no contexto universitario de Mocambique.

Com vista a obtermos resultados dos objetivos que pretendiamos atingir e de
modo a respondermos as perguntas da investigacdo, optdmos pela investigacdo
participada etnografica, conduzido pelo uso das técnicas de coleta de dados qualitativos,
para posterior triangulacdo dos resultados, cruzando pontos de vista do professor-
investigador e dos respetivos alunos, em conformidade com o paradigma critico do
processo educativo.

As questdes que deram seguimento para este estudo foram as seguintes:

e Como dinamizar a pratica de organiza¢do cooperada de aprendizagem e
criar espagos de reflexdo sobre os sentidos, limites dessa experiéncia
pedagogica na relagdo entre pares?

e Como aprimorar este oficio pedagdgico, mesmo inteiramente convencido
das enormes dificuldades, face as condi¢des insuficientes dos recursos
pessoais, materiais e técnicos assentes no interior da institui¢do do ensino
das artes cénicas?

As informagdes que constituem este estudo sdo resultantes do processo de ensino
e aprendizagem cooperativa, com a turma do 3° ano do curso de licenciatura em Teatro,
da Escola de Comunicagdo e Artes da Universidade Eduardo Mondlane em Mogambique,
na cadeira de Estudos Performativos Voz 6, com os quais experienciamos procedimentos
pedagogicos cooperativos do Movimento da Escola Moderna.

O processo educativo utilizando o modelo pedagdgico do Movimento da Escola
Moderna permitiu-nos em conjunto com o grupo de estudantes chegar a uma conclusio
reflexiva positiva, tomando como ponto de partida as perguntas da investigacdo com as
quais nos propomos trilhar este estudo, que resultaram das respostas ao processo e do

presente estudo.
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Com a pergunta inicial, pretendiamos obter respostas sobre o contributo da
organizag¢do cooperada de aprendizagem no contexto de ensino das artes cénicas em
Mogambique. Os resultados desse processo educativo permitem dar uma resposta
favoravel evidente, respeitante ao modelo pedagogico e a metodologia optada para este
estudo.

No processo educativo cooperativo, nas reflexdes decorrentes, os alunos
comprovaram que os procedimentos pedagdgicos com as quais estavamos a trabalhar
promoviam no seio deles uma aprendizagem mais significativa, participativa e inclusiva.
Com enfoque no desenvolvimento do trabalho em equipa, no respeito pelas diferengas e
o principio de negociacgdo e busca de consensos.

Os alunos observaram relativamente a sua participacdo no processo educativo
cooperativo, como sendo uma experiéncia de aprendizagem muito incitadora da
criatividade, uma vez que ¢ muito democratica no seu interior, permitindo uma interacao
igualitaria e a entreajuda para o progresso de todos.

Nas aulas notava-se que os alunos se sentiam a vontade e livres de participar
ativamente, independentemente do nivel de habilidades e conhecimentos. Havia-se
instalado uma evidente atmosfera que promovia igualdade e inclusdo no processo
educativo.

No seguimento da metodologia do processo de ensino e aprendizagem
cooperativa, ocorre a organizagao cooperada de aprendizagem, no contexto de ensino de
artes cénicas, que se apresenta com particularidades distintas dos modelos pedagogicos
vivenciados pelos alunos participantes do processo, € que eleva simultaneamente a
autoestima e qualidade do ensino artistico no seu todo.

Em consonéncia com as reflexdes dos alunos, essa postura democratica no
processo de ensino e aprendizagem, motivada pelo modelo pedagogico do Movimento da
Escola Moderna, evidenciou em grande medida os tragos criativos que habitam nas
profundezas do espirito criador deles. Isso se notabilizou através do ambiente cooperativo
criado no processo educativo e, consequentemente, o senso de comunidade e
pertencimento aumentou, reduzindo comportamentos disruptivos, criando-se
automaticamente o companheirismo entre todos os membros da turma.

Ficou comprovado também que a metodologia cooperativa prepara os alunos para
o mundo real, uma vez que o trabalho em equipa e a colabora¢do sdo habilidades

essenciais no mundo profissional e artistico. Ao vivencia-las na educagdo cooperativa, os
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alunos estdo a preparar-se para lidar com os desafios e demandas da sociedade e do

mercado de trabalho no futuro. Podemos ver esse progresso na figura que se segue:

Figura 27: Contributo da organizagdo cooperada de aprendizagem

Democracia

Trabalho em
equipa

Progresso
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A organizacdo cooperada de aprendizagem, também conhecida como
aprendizagem em grupo, traz muito sucesso para o processo educativo, quer a nivel
individual, assim como ao nivel do grupo como um todo.

Os alunos ao trabalharem em equipa ou ajudando-se uns aos outros podem
compartilhar conhecimentos, experiéncias e perspetivas diferentes. O que efetivamente
torna interessante o processo de aprendizagem, pois cada pessoa nessa situacdo traz
contribui¢des unicas para o grupo. A diversidade de ideias e opinides promove um

ambiente de aprendizagem rico e estimulante.
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A segunda e terceira pergunta visam lograr respostas fundamentais relacionadas
com a pratica pedagdgica cooperativa. No fundo procuram responder, por um lado, como
dinamizar e, por outro, como aprimorar esse modelo pedagdgico num contexto de ensino
de artes cénicas em Mogambique.

Até a0 momento da investigagdo, as politicas educativas incentivavam que 0s
professores e as institui¢cdes de ensino fossem ousados no aperfeicoamento e melhoria do
desenvolvimento dos processos de ensino para todos os niveis; inclusive, incentivando a
formacgao continua dos docentes afetos em varios niveis de ensino, o contrario ¢ a falta de
apoios praticos em termos de condi¢des, sejam financeiros ou materiais para o tao
almejado melhoramento do sistema de ensino. O projeto desta investiga¢do ndo foi alheio
a esta realidade que assola o nosso sistema educativo desprovido de condi¢des, mas muito
otimista e exigente.

Entretanto, ao nos propormos esta investigagdo, referente a organizagdo
cooperada de aprendizagem em artes cénicas em Mogcambique, pensou-se nessa
necessidade de aperfeicoamento de pedagogias comunitarias, que se articulam através de
um trabalho conjunto e que requerem apenas do comprometimento do grupo para o
progresso educativo.

Os alunos predispuseram-se potencialmente para este projeto que se apresentava
inovador e transformador, e sobretudo vantajoso no processo educativo, como eles
mesmos foram identificando no decorrer dos nossos encontros de conselho de cooperacgao
que faziamos semanalmente.

Os alunos asseguraram que aderiram ao projeto de investigacao, pelo facto de ser
promissor, uma vez que o processo pedagogico seria conduzido de forma democratica.
No ultimo encontro de conselho cooperativo, afirmaram que a organizagio cooperada de
aprendizagem é um procedimento pedagogico oportuno no ensino das artes cénicas.

O decurso da investigagdo, desde o inicio até aos resultados obtidos, estabeleceu-
se pelo processo educativo cooperativo, fazendo da turma do 3° ano de Licenciatura em
Teatro, em conjunto com o professor-investigador, um grupo cooperativo de ensino e
aprendizagem. No final, percebemos uma evolucdo conjunta, em termos académicos, mas
sobretudo em termos do desenvolvimento cognitivo coletivo, onde nos envolvemos na
construcao conjunta de significados e na criagdo de conhecimentos compartilhados.

Ha aqui um fator importante para o registo do progresso do dinamismo e do
aperfeicoamento da organizagdo cooperada de aprendizagem em artes cénicas em

Mogambique, que tem a ver com o “isomorfismo pedagédgico” (Niza, 2015, p. 605).
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As vantagens do processo pedagogico cooperativo resultante desta investigagao
foram construidas com as linhas de orientagdo do isomorfismo pedagogico. Isso foi
necessario pela propria experiéncia do professor-investigador. A forma como facilitou o
processo educativo cooperativo tinha como reflexo os valores e a forma como recebeu a
formag¢do em educagdo artistica no seminario de orientacdo do Professor Jorge Ramos do
O, onde sempre se enfatizaram os valores pedagdgicos como “um quadro de relagdo
pedagdgica em que a palavra docente ndo se fixe no monélogo” (O, 2019, p. 9), assim
como nos seus encontros de orientagdo com o Professor Sérgio Niza, membro fundador
do Movimento da Escola Moderna de Portugal e também orientador desta tese. Estes

valores estdo sintetizados na figura que se segue:

Figura 28: Valores para dinamizagdo e aperfeicoamento do processo educativo
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Os resultados desta investigacdo suscitaram-nos interesse em ver implementados
novos estudos que tenham este tema como referéncia para outras investigagdes em
Mogambique, nos PALOPs, na CPLP, assim como noutros cantos do mundo. E um tema
pertinente e relativamente merecedor de muita atencdo no campo da investigagdo em
educagao artistica.

Uma das possibilidades consequentes das reflexdes nos encontros de conselho de

cooperagdo, pela dindmica descontraida no processo educativo e com base na avaliacao
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positiva dos estudantes, fez-nos refletir sobre estes efeitos da investigacao. Nesse sentido,
vemos que seria pertinente prosseguir o estudo em outros niveis educativos em
Mogambique, ou até promover discussdes em torno da organizacdo cooperada de
aprendizagem em artes cénicas em Mog¢ambique, a nivel das institui¢des que lidam com
a formagao de professores, em diferentes niveis de ensino.

A concecdo deste estudo surge da necessidade de experienciar modelos
pedagogicos que promovem processos democraticos no seu interior e, numa sociedade
como a nossa, ajudam a criar um ambiente educativo inclusivo, no qual os alunos se
sentem seguros para expressar as suas identidades, culturas e crengas. Isso promove a
compreensdo mutua, a empatia e a tolerancia, preparando os alunos para viver em uma

sociedade plural e multicultural.
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