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Este livro apresenta a Pedagogia-em-Participagdo — a perspetiva pedagé-
gica da Associagdo Crianga. Esta € uma pedagogia socioconstrutivista par-
ticipativa para a educagdo de infincia em desenvolvimento desde o inicio
da década de 1990, sendo utilizada em vdrios centros de educacdo de
infancia em Portugal.

A Associacdo Crianca € apoiada, desde a sua criagdo, pela Fundacdo Aga
Khan Portugal. A Pedagogia-em-Participacdo € utilizada atualmente em par-
ceria com a Fundag¢@o Aga Khan Portugal, em vdrios contextos, na area da
Grande Lisboa, nomeadamente no Centro de Educacio Infantil Olivais Sul.

A praxis como o locus da Pedagogia

A pedagogia organiza-se em torno dos saberes que se constroem na agao
situada, em articulacio com as concecdes tedricas (teorias e saberes) e com
as crencas (crencas, valores e principios). A pedagogia € um espaco “ambi-
guo” ndo de um-entre-dois — a teoria e a pratica — como alguns disseram,
mas de um-entre-trés — as acdes, as teorias e as crengas — numa triangula-
cdo interativa e constantemente renovada. Convocar crengas, valores e
principios, analisar praticas e usar saberes e teorias constitui 0 movimento
triangular de criacdo da pedagogia. A pedagogia sustenta-se, assim, numa
praxis, isto €, numa acdo fecundada na teoria e sustentada num sistema de
crencas. A praxis € o locus da Pedagogia e, portanto, torna-se o locus para
o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico.

A pedagogia como construcdo de saberes praxiolégicos na ac¢do situada
recusa o academismo redutor em que a légica dos saberes se constitui
como critério Unico, tal como recusa o empirismo em que a experiéncia
primdria do quotidiano, ndo ampliada nem refletida, se traduz em referén-
cia central (Formosinho, 2002a, 2002b).

Diferentemente de outros saberes, que se identificam pela defini¢cdo de
dominios com fronteiras bem definidas, os saberes pedagdgicos criam-se
na ambiguidade de um espaco que conhece as fronteiras mas nio as deli-
mita, porque a sua esséncia estd na integragao.
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Mas ha dois modos essenciais de fazer pedagogia — o modo da transmissao
e o modo da participagdo (Oliveira-Formosinho, 1998, 2004, 2007)>. A
pedagogia da transmissao centra-se no conhecimento que quer veicular, a
pedagogia da participacgao centra-se nos atores que coconstroem o conheci-
mento participando nos processos de aprendizagem.

O contraste entre estes dois modos principais de fazer pedagogia faz-se
analisando: os objetivos que cada um propde; a imagem de crianca que
pressupde; a imagem de professor que propde; o processo de ensino-
-aprendizagem adotado; o espaco de aprendizagem criado; o tempo de
aprendizagem vivido; as atividades e projetos desenvolvidos; as aprendiza-
gens realizadas e documentadas; a cultura do envolvimento das familias, a
preocupacdo com a diversidade e a inclusdo.

Pedagogias transmissivas

A pedagogia transmissiva para a educagdo de infancia define um conjunto
minimo de informacdes essenciais e perenes de cuja transmissdo faz
depender a sobrevivéncia de uma cultura, e de cada individuo nessa cul-
tura. A esséncia do modo de transmissdo € a passagem deste patrimoénio
cultural a cada geracdo e a cada individuo.

No centro da educacdo tradicional transmissiva estdo os saberes considera-
dos essenciais e imutdveis, logo indispensaveis para que alguém seja edu-
cado e culto. O professor € visto como o mero transmissor daquilo que
ontem lhe foi transmitido, o elo de ligag¢do entre esse patriménio perene e a
crianga. Os objetivos da educagdo sdo baseados na transmissao desse patri-
monio perene e na sua traducido em aquisi¢do de capacidades (pré)acadé-
micas, na acelera¢do das aprendizagens, na compensagao dos défices que
obstaculizam a escolarizacao.

Os objetivos na educacdo de infancia cifram-se, assim, em escolarizar,
compensar e acelerar. A imagem da crianga que aqui estd presente € a da
tabua rasa, a da folha em branco, sendo a sua atividade a de memorizar os
contetidos e reproduzi-los com fidelidade, discriminar estimulos exteriores,
evitar os erros e corrigir os que nio puder evitar. A imagem do professor é
a de um transmissor que utiliza geralmente materiais estruturados para essa
transmissdo — manuais, fichas, cadernos de exercicios. A motivagdo da

2 Morin (1999), citando Bachelard, mostra claramente que os métodos carregam ideologias. O méto-
do de ensino-aprendizagem materializa-se em processos, e estes qualificam o tipo de epistemolo-
gia que esta presente, tornando-a transmissiva ou participativa. A conscientizagao (Freire, 2005) do
papel do método é necessdria quando se pretende uma epistemologia que respeita os direitos da
crianga de aprender através da participacao.



crianga € baseada em reforcos seletivos vindos do exterior, geralmente do
professor.

O processo ensino/aprendizagem que utiliza predominantemente o modo
de transmissao define a memorizagdo dos contetidos e a sua reproducio fiel
como o cerne da atividade educativa. Assim, este processo vive de uma ini-
ciativa exterior a sala, a escola, aos professores e as criancas, acentuando a
funcdo respondente da crianca e optando por propostas estandardizadas
para a sala de atividades.

A pobreza desta proposta para as criancas € isomoérfica com a pobreza das
propostas do adulto e para o adulto. Este centra em si a iniciativa, prescre-
vendo objetivos e tarefas (através de materiais que ndo sdo da sua autoria),
devendo, seguidamente, verificar, corrigir, reforcar, avaliar. Este contexto
reduz a riqueza das interacdes e relacdes adulto-crianca e propicia a sele-
cdo precoce das criangas cuja fungdo respondente € apreciada, sobretudo,
quando executam com prontiddo e exatiddo as tarefas reprodutivas que lhe
sdo atribuidas e que cumprem a realizacao individual de normas referidas a
idade. Nalgumas variantes extremas da pedagogia transmissiva, o centro
deixa de ser a crianca, e mesmo o professor, para serem oS materiais estru-
turados para essa transmissdo, que se encontram disponiveis no mercado.

Pedagogias participativas

As pedagogias participativas produzem a rutura com uma pedagogia tradi-
cional transmissiva para promover outra visdo do processo de ensino-
-aprendizagem e do(s) oficio(s) de aluno e professor. O desenvolvimento das
pedagogias participativas (Oliveira-Formosinho, Kishimoto e Pinazza, 2007)
requer a desconstrucdo do modo tradicional, transmissivo, bancario (Freire,
2005) de fazer pedagogia, a fim de criar uma conscientizag¢@o sobre finalida-
des e objetivos, sobre meios e metas, contextos, processos e realizagoes.

Os objetivos das pedagogias participativas sdo os do envolvimento na
experiéncia e a constru¢do da aprendizagem na experiéncia continua e
interativa. A imagem da crianga € a de um ser com competéncia e ativi-
dade. A motivacdo para a aprendizagem sustenta-se no interesse intrinseco
da tarefa e nas motivacgdes intrinsecas das criangas.

A atividade da crianca € entendida como colaboragdo no ambito do quoti-
diano educativo. O papel do professor € o de organizar o ambiente e observar
e escutar a crianca para a compreender e lhe responder. O processo de apren-
dizagem € pensado como um espaco partilhado entre a crianca e o adulto. Os
espagos e os tempos educativos sdo pensados para permitir a interatividade e
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a continuidade educativa. As atividades e os projetos sdo concebidos como
ocasido de as criangas fazerem aprendizagens significativas.

A Pedagogia-em-Participacao
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Como atrds foi dito, a Pedagogia-em-Participagdo € a perspetiva educativa
da Associacdo Crianca que se enraiza na familia de pedagogias participati-
vas. Trata-se, essencialmente, da criacdo de ambientes pedagdgicos em que
as interacdes e as relagdes sustentam atividades e projetos conjuntos, que
permitem a crianga € ao grupo coconstruir a sua préopria aprendizagem e
celebrar as suas realizagdes (Formosinho e Oliveira-Formosinho, 2008).

Para a sua apresentacdo, vamos seguir o roteiro seguinte: fundamentacio
tedrica — crengas, valores e conhecimentos; eixos pedagdgicos; areas de
aprendizagem; aprendizagem experiencial (a criacdo de situagdes viven-
ciais para o desenvolvimento de eixos pedagdgicos); organizacdo do
ambiente educativo para a aprendizagem experiencial (espagos e tempos;
materiais pedagdgicos; grupos de aprendizagem; interacdes adulto-
-crianga(s); planificagdo com a crianga, atividades e projetos); documenta-
¢do pedagdgica’.

Sustentacao tedrica: crencas, valores e saberes da
Pedagogia-em-Participacao

A democracia estd no coragdo das crencas, valores e principios da
Pedagogia-em-Participagdo. Assim, os centros de educacdo de infancia
deverdo ser organizados para que a democracia seja simultaneamente um
fim e um meio, isto &, esteja presente tanto no ambito das grandes finalida-
des educativas como no ambito de um quotidiano participativo vivido por
todos os atores. Segundo Dewey (1939), a democracia € mais do que uma
forma de governo, € uma forma de viver em comunidade, de experiéncia
comunicativa e partilhada. E um modo de viver sustentado por uma crenca
profunda nas possibilidades da natureza humana.

? Para mais informacédo sobre a Pedagogia-em-Participacao, ver Oliveira-Formosinho e Formosinho
(2011), Oliveira-Formosinho e Gambda (2011), Azevedo (2009), Araujo (2011), Cardoso (2011).



A democracia estd no coragdo das crencas da Pedagogia-em-Participagao,
porque esta incorpora na sua missao a promocao da igualdade para todos e
a inclusdo de todas as diversidades. Isto implica a assuncdo de responsabi-
lidade social pelas criancas e familias e a promocao do sucesso educativo
como instancia de educacgdo para a diversidade.

Aspira-se a que estes principios estejam presentes e vivifiquem todos os
niveis da intervencdo educativa: a definicdo das grandes finalidades e dos
objetivos educacionais, a escolha dos meios e das técnicas para o desenvol-
vimento do quotidiano pedagdégico, a organizacio das institui¢des educati-
vas, a organizacdo da formacdo e o desenvolvimento da investigacdo. As
metas de aprendizagem, tanto para as criancas como para os adultos,
devem ser permeadas por ideais de democracia e participacao.

O paralelismo de valores, crencas e principios para todos estes niveis
representa a exigéncia de um dinamismo isomdrfico como proposta ética.
Isto implica a exigéncia de um quotidiano coerente que analise a praxis a
luz dos principios que a devem sustentar, tanto no que se refere a aprendi-
zagem das criancas como a aprendizagem dos adultos, tanto ao nivel da
organizac¢do como ao nivel da investigagao.

Os centros de educacao de infancia como espacos democraticos
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Partir da democracia como crenga e valor fundador deste conjunto de prin-
cipios € partir de uma certa visdo do mundo. Nao se trata de um otimismo
ingénuo, mas antes de um desafio drduo para criar condicdes para que os
seres humanos, tanto criangas como adultos, possam exercer a capacidade
de que dispdem — a agéncia que os afirma como seres livres e colaborativos
e com capacidade para pensamento e acdo reflexiva e inteligente®.

Este conjunto de pontos de partida leva a afirmacio do respeito por todos
os individuos e grupos envolvidos nos processos educativos, ao didlogo
intercultural entre grupos e individuos envolvidos nos processos pedagdgi-
cos, a promocgao de colaboragdo na aprendizagem, a procura de sucesso
educativo para todos, num contexto de respeito pelos direitos humanos,
incluindo o respeito pelos direitos da crianca, entre 0s quais se conta o
direito a aprender. O desenvolvimento da identidade das criancas e dos
profissionais € também um processo de desenvolvimento da identidade
enquanto aprendizes (Oliveira-Formosinho, 2008).

A Pedagogia-em-Participagdo sente como necessario e indispensdvel o exer-
cicio de conscientizacdo (Freire, 1975) do que é uma pedagogia tradicional,
desconstruindo-a nas suas caracteristicas essenciais (Formosinho e Machado,
2007; Formosinho, 2007a, 2007b), e no seu processo de educar para a passi-
vidade (Formosinho, 1987). A Pedagogia-em-Participagdo procura respostas
para o desafio da esperanca constitutiva e da constru¢do permanente que ¢
exigida pelas pedagogias participativas (Oliveira-Formosinho, Kishimoto e
Pinazza, 2007).

Na Pedagogia-em-Participacdo os oficios de aluno e de professor sdo
reconstruidos com base na reconceptualizacdo da pessoa (a pessoa do
aluno e a pessoa do professor) como detentora de competéncia e agéncia,
de capacidade e gosto pela colaboracdo, portadora de um direito a partici-
pagdo. As criangas e os adultos que desenvolvem atividades e projetos
(através do pensar, fazer e refletir em companhia) afirmam-se como coato-
res da aprendizagem como uma base para a construgdo do saber.

Os objetivos da educagdo na Pedagogia-em-Participagdo sdo os de apoiar o
envolvimento da crianca no continuum experiencial e a constru¢do da

*Os nossos pontos de partida estdo profundamente inspirados por Dewey e por toda a riqueza pe-
dagdgica do século XX (Dewey, Freinet, Piaget, Vygotsky, Malaguzzi, Bruner). O livro que, em parce-
ria, publicdmos com Tizuko Kishimoto e Ménica Pinazza (2007), expressa a nossa convic¢ao de que
necessitamos conhecer melhor o nosso pertencimento pedagdgico para podermos inventar um
presente e um futuro que melhor sirva as criangas, as familias e a sociedade. Devemos essencial-
mente a Paulo Freire o processo de desconstrucdo constante que é necessario para o desenvolvi-
mento da praxis participativa. Devemos as criangas a esperanca de uma pedagogia de direitos: os
delas préprias, os das educadoras, os das familias, os da comunidade. Os modelos curriculares en-
tendidos como gramatica para pensar-fazer-refletir tém um papel central na construcdo desta pra-
xis (Formosinho, 2012). A formacéo em contexto de trabalho (Formosinho e Oliveira-Formosinho,
2001; Oliveira-Formosinho e Kishimoto, 2002) é o modo formativo que utilizamos.



aprendizagem através da experiéncia interativa e continua, reconhecendo-
-se a crianga tanto o direito a participacdo como o direito ao apoio sensivel,
autonomizante e estimulante por parte da educadora. A atencdo partilhada
(Tomasello, 1998, 2009) € conceptualizada dentro da Pedagogia-em-
-Participacdo como aprendizagem em companhia. Aprender em compa-
nhia a ser, sentir e estar; pertencer e participar; explorar com as cem
linguagens; desenvolver as inteligéncias miltiplas; viver e imaginar mun-
dos; criar lacos com as coisas, as situagdes, as pessoas; narrar as aprendi-
zagens vividas, construir significacao.

A atividade da crianca € exercida em colaboracdo com os pares e com 0(a)
educador(a) ao nivel de todas as dimensdes da pedagogia e muito especifica-
mente no Ambito da planificacdo, execucio, reflexao das atividades e projetos.

A motivacdo da crianga para a aprendizagem experiencial desenvolve-se na
identificacio dos seus interesses, motivacdes, esperancas, criando intencio-
nalidades e propésitos e dialogando com as motivacdes profissionais do(a)
educador(a), cuja profissionalidade e identidade sdo projetadas no encontro
com a crianca.

O papel do(a) educador(a) € o de organizar o ambiente e o de escutar, obser-
var e documentar a crianga para compreender e responder, estendendo os
interesses e conhecimentos da crianga e do grupo em direcio a cultura. A
aprendizagem desenvolve-se em encontros culturais de criancas e adultos.

O método de ensino que se centra no aprender dd a crianca, a colaboracio
entre pares e a colaboragdo do educador um papel importante. O desenvol-
vimento de uma metodologia construtiva, interativa e colaborativa torna-se
um caminho para o saber sustentado na criacdo da comunidade de aprendi-
zagem local (Wenger, 1998).

Neste contexto, torna-se indispensavel a realizag@o profissional uma cons-
tante autovigilancia das interagdes adulto-crianga, perguntando reflexiva-
mente: serd que estas interacdes desenvolvem sintonia com a crianca? Serd
que favorecem a autonomia e, a0 mesmo tempo, criam interdependéncia e
intersubjetividade? Serd que promovem a atengdo partilhada, o escutar, o
tomar decisdes, organizar processos e estimular? Serd que podem contri-
buir para o bem-estar, envolvimento e aprendizagem das criangas?

A Pedagogia-em-Participacio € essencialmente a criacdo de ambientes edu-
cacionais em que a ética das relagoes e interacoes permite o desenvolvimento
de atividades e projetos que, por sua vez, possibilitam as criancas viver,
aprender, significar e criar, porque valorizam a experiéncia, o conhecimento e
a cultura das criangas e das familias, em didlogo com o conhecimento e a cul-
tura das profissionais. A Pedagogia € vista como um encontro de culturas.
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Eixos pedagogicos da Pedagogia-em-Participacao
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Os eixos pedagdgicos inspiram o processo de criacdo da intencionalidade
educacional ao longo do quotidiano. Os eixos pedagdgicos apontam quais
sdo as linhas centrais para a intencionalidade educativa (Formosinho e
Oliveira-Formosinho, 2008; Oliveira-Formosinho e Formosinho, 2011).
Estes eixos indicam os campos em que aspiramos a negociar e desenvolver
propésitos, objetivos, meios, processos, documentagdo, avaliacdo e pes-
quisa. Eles constituem mediadores entre a teoria e a praxis.

O diagrama 2 mostra os eixos definidos ao longo de vinte anos de interven-

¢do, formagdo e investigagdo da Associagdo Crianga (Formosinho e
Oliveira-Formosinho, 2001; Oliveira-Formosinho e Kishimoto, 2002).

E

ixos pedagoégicos da Pedagogia-em-Participacio

ser

&

&
OQQ \0“’
d )
< ¢
Identidades
socio- o
pertencer -histérico- participar
-culturais

Estes eixos definidores de intencionalidade pedagdgica sao profundamente
interdependentes e aspiram a que o processo educativo colabore na cons-
trugdo e desenvolvimento de identidades sécio-histérico-culturais. A Peda-
gogia como um processo de aprofundamento das identidades: cultivar a
humanidade através da educac@o fazendo dela um processo de cultivar o
ser, os lacos, a experiéncia e o significado.



O primeiro eixo pedagégico — ser/estar — fornece intencionalidade a esta
pedagogia de desenvolvimento de identidades em que a aprendizagem
emerge, desde o nascimento, na drea das semelhancas e das diferencas.
Aspiramos a desenvolver identidades plurais, porque o nosso objetivo €
incluir todas as diversidades em presenca pensando os seres humanos
como seres intrinsecamente sociais. As identidades individuais em contex-
tos sociais aprendem, desde o nascimento, a envolver-se com identidades
plurais que, inevitavelmente, as apoiam a serem elas proprias plurais
(Oliveira-Formosinho e Aradjo, 2011). Se o ambiente educativo € conce-
bido para promover identidades plurais, a diferen¢a do outro ndao € uma
barreira, pois a convivialidade do arco-iris de identidades ajuda a aprender
a desenvolver limites permedveis.

A nossa primeira preocupagdo pedagdgica reside na criagdo de um clima de
bem-estar para criancgas e familias, onde as identidades plurais sao bem-vindas
e respeitadas. O processo sociocultural do desenvolvimento da identidade
comeca com o desenvolvimento da identidade pessoal em relacio e bem-estar.

Sel’x L/estar
pedagogia

JE

diversidade(s) semelhanca(s)

O segundo eixo pedagégico — o eixo do pertencimento e da participa-
¢ao — intencionaliza para uma pedagogia de lacos onde o reconhecimento
da pertenca a familia ¢ alargado progressivamente a comunidade local e a
cultura, ao centro de educacio de infincia, a natureza. Também este eixo se
intencionaliza para a aprendizagem, em espiral, das diferencas e das seme-
lhangas neste processo tdo caracteristicamente humano que € o de desenvol-
ver lacos, relacionamentos e pertenca. A participacdo ganha significado no
contexto dos lacos de pertenca que se honram e desenvolvem.

Crescer em participacdo € facilitado quando a crianga sente que ele/ela
“pertence aqui”, porque ela/ele € respeitada(o) e respondida(o). O impulso
social de pertenga que a crianga tem pede respostas no ambiente educativo,
que precisa ser projetado para ler os sinais das criangas, sintonizar e respon-
der; tornar visivel o respeito pelas criangas e familias; incluir as culturas
familiares (Moll, Amanti, Neff e Gonzalez, 1992).

15
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O “pertencer aqui” (ao centro de educagdo de infincia) € facilitado quando
as criancas sentem respeito pela pertenca as suas familias. A conectividade
entre as pertencas e a promog¢ao de lagos com as familias s@o sentidas pela
crianca e facilitam o desenvolvimento de sentimentos de pertenga ao centro.
O envolvimento das familias no centro de educagdo de infincia ajuda as
criangas a aprender a ser assertivas na participacdo no dia a dia do centro
(Whalley, 1994, 2001), ajuda-as a participar com a sua forca interior e com
os fundos de conhecimento das suas familias (Moll, Amanti, Neff e Gonza-
lez, 1992). Segundo estes autores, o conceito de funds of knowledge
“refere-se ao acervo historicamente acumulado e culturalmente desenvol-
vido de conhecimentos e competéncias essenciais para a vida em familia e
para o funcionamento e o bem-estar individual” (pag. 134).

pertencir\giii participacgao
pedagogia
de lagos
diversidade(s) semelhanca(s)

O terceiro eixo pedagégico — o eixo da exploracio e da comunicacio
com as cem linguagens — define uma pedagogia de aprendizagem expe-
riencial onde a intencionalidade € a do fazer — experimentar em continui-
dade e interacdo, em reflexdo e em comunicacao.

Explorar, experienciar, refletir, analisar e comunicar € um processo que per-
mite aprender a conhecer e aprender a pensar. Como outros eixos pedagdgi-
cos, permite a aprendizagem, em espiral, das semelhangas e diferengas.

Freire (2005) afirma que somente através da comunicac¢do a vida humana
pode ter significado. A comunicacao das exploracdes do mundo, usando sen-
tidos inteligentes e inteligéncias sensiveis, abre as criangas mundos possiveis.
Criar focos, inten¢do, memoria-base do ser e aprender, do conhecer e sentir.

O ambiente educativo precisa de desenvolver sintonia com os modos de
exploracdo e de comunicacdo de cada crianca, através da sua organizacio
pedagdgica, dos seus estilos e das estratégias de mediacdo pedagdgica, da
sua abordagem a documentacdo pedagdgica como narracio e celebragdo de
viagens de aprendizagem plural.



exploragao comunicacao

/

aprendizagem
experiencial

\

semelhanca(s) diferenca(s)

O quarto eixo pedagogico — o eixo da narrativa das jornadas de aprendi-
zagem — permite uma outra ordem de intencionalidade e compreensdo que se
torna base da criagdo. Compreender é inventar, mas compreende-se melhor
quando se vivencia e se narra. Nesta compreensdo torna-se, mais uma vez,
visivel que as identidades sdo feitas de semelhancas e de diversidades.

Bruner (1986) afirma que boa parte do processo de ensino consiste em ser
capaz de distanciar-se de alguma forma do que se sabe para ser capaz de
refletir sobre o préprio conhecimento.

O acesso das criancas a documentagdo pedagdgica (sobre a sua propria
aprendizagem e a dos seus colegas) da-lhes entrada para multiplas formas
de criar a realidade da aprendizagem através das histérias da aprendiza-
gem. A documentacio pedagdgica € uma forma de narracdo de viagens de
aprendizagem que permite as conversas das criangas com 0s seus proces-
sos de aprendizagem e as suas realizacdes. A documentagdo pedagdgica
facilita a distancia do aprendiz com ele/ela mesmo(a) através da narragao.
A distancia face ao fazer, que € facilitada pela documentacdo, apoia as
criangas na criago de significado para a aprendizagem experiencial.

narrar significar
pedagogia
do
significado
diversidade(s) semelhanca(s)
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Aprendizagem Experiencial — A criacao de situacoes
experienciais para o desenvolvimento de eixos
pedagoégicos

A Pedagogia-em-Participagdo cria intencionalidade em torno destes eixos e
cultiva as identidades e as relacdes que sustentam o reconhecimento das
similitudes e das diversidades; desenvolve aprendizagem experiencial e
constru¢do de significado através da utilizagdo dos sentidos inteligentes e
das inteligéncias sensiveis; cria conversacdo e significacdes que se expres-
sam na riqueza das linguagens plurais.

A interconetividade e a interatividade dos eixos de intencionalidade edu-
cativa pedem que se promovam e documentem experiéncias de aprendi-
zagem em cada um destes eixos e nas suas integragdes para o
desenvolvimento de uma pedagogia holistica que valorize igualmente
identidades e aprendizagem.

A aprendizagem experiencial € transversal. A Pedagogia-em-Participacio
propde a criagdo de situacdes experienciais para desenvolver as identidades,
as relacdes (as identidades pessoais e sociais), a pertenga e a participacio (o
pertencimento participativo). Propde que se crie uma pedagogia da comple-
xidade (Morin, 1995) onde a aprendizagem experiencial das “cem lingua-
gens” se integre com a aprendizagem experiencial do desenvolvimento de
identidades e de pertencgas participativas. Experimentar, refletir, comunicar
ao longo desta jornada de aprendizagem permite a construcio de significa-
dos a respeito do mundo e permite criar possibilidades (Bruner, 1986).

Os objetivos educativos necessitam encontrar um método que ndo reduza a
realidade... A realidade a que as criancas se estdo a iniciar €, antes de
mais, a realidade do ser, sentir e viver que enraiza o aprender. O signifi-
cado do aprender reside na cria¢do de atencdo no seio da experiéncia refle-
tida e no resgate do sujeito identitdrio que desenvolve relagcdes e cria
possibilidades (Gopnick, 2009).

O diagrama 3 representa a aprendizagem experiencial como constru¢do do
conhecimento através da experiéncia vivida e da reflexdo sobre essa expe-
riéncia. A experiéncia cria lacos entre a crianca e o mundo (pessoas e obje-
tos), tornando-os um continuum. A forma reflexiva de viver a experiéncia
constitui-a em expressao e significaco.



Aprendizagem experiencial

aprendizagem

€Xperiencja]
experiéncj
a

construcio
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Assim, uma sala de atividades de um centro de educacio de infancia que
trabalha a Pedagogia-em-Participacdo organiza o ambiente educativo, a fim
de criar oportunidades ricas em possibilidades experienciais para o desen-
volvimento das identidades pessoais; identidades relacionais e sociais; per-
tencgas plurais; participacdo comunicativa no aprender, narracdo da
aprendizagem significativa.

Essa sala organiza o ambiente educativo, a fim de criar oportunidades ricas
em possibilidades experienciais para o desenvolvimento da manipulacao,
da exploracdo e da representagdo; experiéncias de comunicagao relativas a
exploragdo, manipulagdo e representacdo; experi€ncias narrativas baseadas
em documentacdo visando a criacdo de significado.
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Areas de aprendizagem da Pedagogia-em-
-Participacao
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A interatividade dentro de cada polo dos eixos de intencionalidade educa-
tiva e a interconetividade entre os eixos permite apontar quatro dreas cen-
trais de aprendizagem experiencial: as identidades, as relacdes, as
linguagens e os significados.

As oportunidades de aprendizagem que se criam proporcionam experién-
cias tanto no desenvolvimento das identidades e das relagdes como na
aprendizagem das linguagens e da significagdo. As experiéncias de explo-
racdo do mundo com recurso aos instrumentos culturais, tais como a lin-
guagem oral e escrita, a linguagem matematica, a linguagem cientifica, as
linguagens civica, moral e ética, as linguagens estéticas fecundam a explo-
racdo e permitem a representacdo, o significado, o sentido, os saberes. A
experiéncia de explorar o mundo com acesso aos instrumentos culturais,
como as cem linguagens (Malaguzzi, 1998), constitui um processo educa-
tivo que abre oportunidades de participar na heranga sécio-histérica-
-cultural. Deseja-se que a educacdo abra, para todos, portas para a cultura.

Pensamos que € importante e decisivo negociar com as criangas propdsitos
nestas dreas, tanto ao nivel das grandes finalidades como ao nivel dos obje-
tivos, tanto ao nivel das experiéncias de aprendizagem como da sua avalia-
¢do (Carr, 2001). Pensamos que € importante e decisivo garantir que o
aprender esteja integrado com o aprender a aprender, porque a forma de
ensinar estd, antes de mais, preocupada com as formas de aprender. Acha-
mos importante e decisivo certificar-nos de que a aprendizagem esteja inte-
grada com o aprender a aprender, uma vez que o modo de ensino numa
pedagogia participativa, estd preocupado com o modo de aprendizagem.

Achamos importante e decisivo negociar com as criangas propdsitos e iti-
nerarios ao nivel de objetivos, processos e realizagdes nestas quatro areas.
O respeito pela crianca competente e participativa inicia-se na negociacio
do que aprender, como aprender, como avaliar.

O diagrama que se segue evidencia as quatro amplas dreas de intencionali-
dade para as aprendizagens.



Areas de aprendizagem da Pedagogia-em-Participacdo
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As duas primeiras dreas de aprendizagem — identidades e relacdes — nas-
cem do cruzamento de dois eixos pedagdgicos: o ser-estar e o pertencer-
-participar. Ambos promovem o desenvolvimento de identidades plurais e
de relagdes multiplas, direcionam para a aprendizagem acerca de si préprio
(corpo, mente, espirito), acerca dos outros (corpos, mentes, espiritos), tal
como direcionam para a aprendizagem acerca das relagdes, interacdes,
ligacdes, lagos.

Estas sdo dreas de aprendizagem vitais para as criangas sendo, portanto,
necessario que o contexto educativo faculte experi€ncias nestes ambitos.
Estas experiéncias sdo, do nascimento aos seis anos — isto €, durante toda a
educacdo de infancia —, tdo relevantes como as experiéncias de apropriagao
comunicativa e significativa das linguagens culturais, dos contetdos
curriculares.

As duas outras areas de aprendizagem — linguagens e significados — nascem
do cruzamento de dois outros eixos pedagdgicos (o explorar e comunicar e
o criar e narrar as jornadas de aprendizagem), projetando aprendizagens
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das linguagens culturais, das fungdes psicoldgicas superiores tais como a
aten¢do, a memoria, a imaginacio (Vygotsky, 1998) e de outros contetdos
curriculares significativos.

Desde o nascimento e ao longo de toda a vida preciso de querer e de poder
responder a perguntas tdo centrais como: Quem sou eu? Quem é ela/ele?
Como nos relacionamos? Como me sinto? Como se sente ela/ele? Como
me veem? Como os vejo? Onde pertenco? Como contribuo? O que
aprendo? Como aprendo? Como respondo? Como posso obter resposta?
E-me permitido usar os meus sentidos inteligentes? Como posso aprender
a aprender? Como posso responder? Como posso obter uma resposta?
Como posso participar neste processo de desenvolvimento de mim mesmo,
do outro, da subjetividade e da intersubjetividade? Sinto que pertenco?
Estou crescendo na participacdo? Estou usando os instrumentos disponi-
veis culturais (linguagens plurais)? Sou visto como um construtor de signi-
ficado? Sou escutado nos meus sinais? Sou ouvido nas minhas perguntas?

As oportunidades de aprendizagem experiencial das criancgas sdo o veiculo
para a aprendizagem de ferramentas culturais, tais como as cem lingua-
gens, e para o desenvolvimento de fungdes psicoldgicas superiores, tais
como atencdo, memdria, imaginacao, reflexao (Vygotsky, 1998).

A aprendizagem dos instrumentos culturais e o desenvolvimento das fun-
¢oes psicoldgicas superiores t€ém lugar no uso refletido, na a¢do pensada.
O mesmo € verdade para a inteligéncia, isto &, a inteligéncia desenvolve-se
usando-a na reflexdo que a experiéncia pede, antes, durante e depois da
acdo que provoca. A conversagdo e a comunicagdo com 0S outros apoiam
este desenvolvimento.

A organizacao do ambiente educativo para
a aprendizagem experiencial

22

O debate natureza vs. cultura (nature vs. nurture)

Sabemos que a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas sdo pro-
cessos simultaneamente bioldgicos dependentes da natureza e processos
sociais e ambientais dependentes da cultura, onde a pedagogia ocupa um
espaco central.

A concecdo da crianca como sujeito eminentemente cultural requer repensar
tanto os seus ambientes de vida e experiéncia como as representacdes dos



adultos sobre as criangas. Significa criar ambientes responsivos e desafiantes
onde a crianga € vista como sujeito da aprendizagem e nio objeto respondente.

O recente entendimento das criancas pequenas como seres culturais com
agéncia e direitos desafia a qualidade dos processos sociais e educacionais.
No que diz respeito as escolas e aos processos educativos, as comunidades
profissionais sdo desafiadas a pensar os contextos educativos. As criangas,
como seres socioculturais, t€m o direito a contextos educativos que respeitem
e que acolham tanto a crianca como as familias, e que sejam provocativos no
que diz respeito ao desenvolvimento das identidades e da aprendizagem.

Bettelheim (1982) pergunta: somos nds que fazemos o ambiente ou € o
ambiente que nos faz? Sabemos que ele sabia a resposta: o poder do
ambiente no desenvolvimento da personalidade. Lewin (1948) sustenta a
ideia de que o clima social onde as criangas vivem € tdo importante para o
desenvolvimento do sentimento de seguranga como o ar que ele/ela respira.
Foucault (1975) analisa os processos de organizacdo do espaco e do tempo
para a formacio de certos hdbitos e comportamentos. Bronfenbrenner (1979)
estuda a influéncia dos micro e dos macroambientes e suas interagdes na
aprendizagem e desenvolvimento das criangas.

Com o surgimento de uma psicologia sociocultural, o significado das situa-
¢des tomou um papel central. A psicologia cultural esclareceu que os com-
portamentos podem receber significados diferentes em diferentes contextos
culturais e, inversamente, a diferentes comportamentos poderd ser dado o
mesmo significado, em diferentes contextos (Sameroff, 2010).

A segunda metade do século XX trouxe muitas contribuicdes para a com-
preensdo dos contextos de vida e suas interagdes nos processos de aprendi-
zagem e desenvolvimento das criangas, enfatizando a importancia da
experiéncia vivida no contexto e sua interpretacao.

O cléssico debate natureza vs. criacdo € constantemente retomado. As opi-
nides acerca dos determinantes do crescimento e desenvolvimento de cada
crianca oscilam entre apelos as caracteristicas intrinsecas da crianca e ape-
los as propriedades extrinsecas dos contextos.

Ao longo do tempo, o péndulo oscila quanto aos fatores que explicam a
mudanga no desenvolvimento, mas a experiéncia (a criagdo) jamais sera
colocada fora do debate’. Isto significa que os multiplos contextos de vida
das criancas deverdo ser seriamente considerados no que diz respeito as
suas jornadas de vida e aprendizagem.

*Uma boa sintese para conhecer os caminhos e o desenvolvimento deste importante debate
encontra-se em Sameroff (2010).
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O conhecimento disponivel relativo a importincia dos contextos de vida
como espacos e tempos para o desenvolvimento das identidades; da aten-
¢do, da imaginacdo, da memoria, da inteligéncia e da aprendizagem € desa-
fiador tanto para educadores como para os investigadores. Precisamos de
desenvolver um profundo processo de questionamento sobre como os pen-
sar e como os criar. Isto implica percorrer uma jornada de investigacdo que
vai desde uma concecao implicita dos contextos educativos para uma com-
preensdo explicita dos mesmos. Significa desenvolver reconceptualizacdes
pedagégicas a respeito da organizacdo dos ambientes educativos como
contextos de viver-aprender, cujas dimensdes s@o multidimensionais e
interdependentes (Oliveira-Formosinho, 1998; Aratjo, 2011).

No ambito da Pedagogia-em-Participacdo, pensar o ambiente educativo €
um processo em progresso. A criacdo de ambientes educativos € para nés
uma constante experiéncia em democracia, porque o seu objetivo principal
¢ a inclusdo de todas as vozes e a resposta a todas e a cada uma delas.

O ambiente pedagdgico € uma textura delicada e dinamica. Os ambientes
educativos transmitem mensagens, colaboram (ou ndo) no desenvolvi-
mento do projeto educativo e os seus objetivos. Apoiam (ou nao) os educa-
dores e a ideologia educacional do centro. Respeitam (ou nao) os direitos
das criangas a coautoria da sua aprendizagem.

A construcdo do conhecimento pela crianga requer um contexto social e
educacional que apoie, promova, facilite e celebre a participagcdo, ou seja,
um contexto que participa da construcido da competéncia e participacao por-
que se pensa, em udltima analise, que aprender € crescer em participacao.

Para desenvolver a Pedagogia-em-Participacdo como um processo de
escuta sensivel, torna-se necessario pensar as diversas dimensdes da peda-
gogia — 0s espagos, materiais e tempos pedagdgicos, a organizacido dos
grupos; a qualidade das relagdes e interagdes, a observagao, planificagdo e
avaliacdo da aprendizagem; as atividades e os projetos que trazem vida e
experiéncia a coconstrugdo da aprendizagem; a documentacio pedagégica
que cria memdria, aprendizagem e meta-aprendizagem, o envolvimento
dos pais, familias e comunidades.

A textura delicada e dindmica formada pela interconetividade destas
dimensdes tem como objetivo o desenvolvimento de identidades plurais e
relagdes cooperativas, pertencas participativas, exploragdes comunicativas,
significados narrativos.



Dimensoes da Pedagogia Integradas

Cultura(s) da sociedade

Dimensodes Pedagégicas Integradas

Espaco Tempo Interaces Olb sggvag:{o, Organizacdo| Projetos
¢ materiais pedagbgico ¢ planilicacao; 4o grupos |e atividades
pedagogicos e avaliacao

Eixos Pedagédgicos e Areas de Aprendizagem

Crengas, Valores e Saberes
Documentaca
Documentagao

Envolvimento dos pais

Areas Curriculares Integradas

Cultura(s) da comunidade local

A Pedagogia-em-Participacdo €, em esséncia, a criacdo de aprendizagem
experiencial em contextos educativos que participam com as criangas em
atividades e projetos que lhes permitem desenvolver a atengdo ao mundo, a
memoria das experiéncias, a imaginacdo de possibilidades, a compreensao
reflexiva, a narragao significativa.

Organizacao do Espaco Pedagogico

Ha uma pedagogicidade indiscutivel na materialidade do espago, diz-nos
Paulo Freire (2000) quando, como secretdrio da Educagdo do Estado de
Sao Paulo, visitou escolas da rede escolar da cidade de Sdo Paulo.

O espaco € por nds visto como um lugar de bem-estar, alegria e prazer, um
espaco aberto as experiéncias plurais e interesses das criancas e das comu-
nidades. Um espaco pedagdgico aberto a natureza que se caracteriza pelo
poder comunicativo da estética, o poder ético de respeito por cada identi-
dade pessoal e social, refugio seguro e amigéavel, aberto ao brincar e apren-
der, garante da aprendizagem cultural.

A criacdo de dreas diferenciadas (workshop, ateliers, oficinas) com materiais
préprios (mediateca, drea das expressoes, drea do faz de conta, drea de cién-
cias e experiéncias, area dos jogos e construgdes, etc.) permite uma organiza-
¢do do espago que facilita a coconstru¢do de aprendizagens significativas.
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Como as dreas sdo territorios plurais de vida, experiéncia e aprendizagem,
a organizacdo do espaco ndo € permanente: deve adaptar-se ao desenvolvi-
mento das atividades e dos projetos ao longo do ano, devendo incorporar
materiais produzidos pelas criangas.

Organizacao dos Materiais Pedagogicos

O espaco da sala de aula ganha densidade pedagdgica com as decisdes pro-
fissionais do(a) educador(a) na selecdo dos materiais pedagdgicos, brin-
quedos, artefactos multiculturais. Os materiais pedagégicos sao
fundamentais para promover o brincar e o jogar, o aprender com bem-estar.
Os materiais pedagdgicos sdo um pilar central para a media¢do pedagdgica
do educador junto da crianga, permitindo (ou nio) o uso dos sentidos inte-
ligentes e das inteligéncias sensiveis.

Uma abordagem pedagdgica que promove identidades plurais como a
Pedagogia-em-Participacdo tem esta pluralidade como inspiradora na sele-
¢ao dos livros de texto que sao os materiais pedagdgicos. Eles sdo também
utilizados para uma reflexdo heuristica das suas potencialidades no &mbito
da ac¢do da crianca, perguntando: serd que esta boneca se pode tornar num
instrumento sexista? Serd que este boneco contribuiu para uma imagem
agressiva de masculinidade? Serd que estes livros contém histérias sobre
outras culturas? Serd que os materiais para o jogo simbdlico (materiais da
drea do faz de conta) representam apenas tradi¢cdes portuguesas ou estao
abertos para as realidades da Europa, de outros continentes e culturas? E a
pedagogicidade dos materiais um veiculo para a educagdo intercultural?
Constitui a pedagogicidade dos materiais um veiculo para inclusdo de
todas as linguagens?

A pluralidade das experiéncias que se criam quando mediadas pela peda-
gogicidade de materiais fortalece, no quotidiano pedagdgico, a coeréncia
da proposta tedrica fundante. A imagem de crianga competente, como
sujeito de direitos e especificamente do direito a participagdo em colabora-
¢do com pares e adultos, encontra apoio diferenciado conforme as escolhas
de materiais pedagdgicos.

Os métodos ndo sdo neutros, sdo antes instrumentos eivados de ideologia
(Morin, 1999). Os materiais, que na educacio de infancia sdo um segundo
educador porque medeiam a mediagdo da profissional, fazem parte inte-
grante do método. Estio carregados de ideologia: servem ou ndo as cem
linguagens, as inteligéncias multiplas, os sentidos plurais e inteligentes,
todas as diversidades: pessoal, social e cultural.



No ambito da Pedagogia-em-Participacdo, a selecdo, disponibilizagdo e
utilizacdo dos materiais € pensada a montante e a jusante. A montante &
pensada em coeréncia com a teorizacdo educacional que sustenta a perspe-
tiva pedagdgica; a jusante com base na reflexdo avaliativa sobre como os
materiais utilizados t€m sustentado no quotidiano a coeréncia praxioldgica.

Como a prdxis integra na acdo a teorizagdo e as crengas, a Pedagogia-em-
-Participacdo precisa de avaliar sistematicamente a pedagogicidade huma-
nizante dos materiais que utiliza. As experiéncias das criangas com 0s
objetos constituem-se em transagdes em que as identidades se vdo consti-
tuindo como realidade em permanente mudanca.

Organizacao do Tempo Pedagodgico

Os tempos pedagodgicos organizam o dia e a semana com ritmo, uma
rotina didria respeitadora das preferéncias e das motivacdes das criancas,
tendo em conta o bem-estar e as aprendizagens. Ao tempo pedagdgico
pede-se que inclua uma polifonia de ritmos: o da crianga individual, o dos
pequenos grupos, o do grupo todo. Ao tempo pedagdgico pede-se ainda
que inclua os diferentes propdsitos, as multiplas experiéncias, a cognicao e
a emogdo, as linguagens plurais, as diferentes culturas e diversidades®.

O espago e o tempo vividos sdo relacionais, isto €, a organizacao, a diversi-
dade, a beleza e riqueza do espago, dos materiais e do tempo ganham sig-
nificado através das relacdes e interacdes que humanizam o espaco de vida
e aprendizagem.

As interac¢oes adulto-crianca(s) como questao vital da
Pedagogia-em-Participaciao

As interacdes adulto-crianca s@o uma tdo importante dimensao da pedago-
gia que a andlise do estilo dessas interacdes nos permite determinar se
estamos perante uma pedagogia transmissiva ou uma pedagogia participa-
tiva (Oliveira-Formosinho, 2007). E que as relacdes e interacdes sio o
meio central de concretizacdo de uma pedagogia participativa. Desenvolver

6 Um exemplo da rotina de um dia tipico - o tempo de acolhimento, o tempo de planeamento, de
realizacéo de projetos e/ou atividades, tempo de reflexéo, lazer, tempo intercultural, momento de
trabalho em pequenos grupos, o conselho, o tempo da partida. Para este efeito ver Oliveira-
-Formosinho (2011). O espaco e o tempo na Pedagogia-em-Participagdo. Colecdo Infancia n.o 16.
Porto: Porto Editora.
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as interagdes, refleti-las, pensa-las e reconstrui-las € um habitus (Bourdieu,
1990) que as profissionais que desenvolvem a Pedagogia-em-Participagcdo
necessitam de desenvolver. E, inspiragdo em Vygostky, uma fungio profis-
sional superior.

Mediar a aprendizagem na qual a crianca exerce agéncia exige autovigilan-
cia dos estilos interativos, porque nem todos sdo igualmente promotores do
exercicio da agéncia da crianga. A agéncia do professor como poder para
fazer a diferenca na pedagogia requer transformar estruturas, sistemas, pro-
cessos, interagdes que eventualmente se constituem em constrangimento a
agéncia da crianca e, assim, a aprendizagem experiencial participativa.

Mediar a agéncia da crianca requer a compreensdo da interdependéncia entre
a crianga que aprende e o contexto de aprendizagem onde as interagdes
adulto-crianca(s) sao fulcrais (Oliveira-Formosinho, 2007). Mediar a agéncia
da crianca exige a ética de reconhecer que a participagdo ativa da crianga na
aprendizagem depende do contexto educativo e dos processos que nela se
desenvolvem.

A Pedagogia-em-Participacdo é uma proposta que honra as identidades
relacionais e as relagdes identitarias como condi¢do prévia de aprendiza-
gem experiencial. E uma proposta que incorpora a coconstru¢io da
aprendizagem no fluir das interagdes pedagdgicas. No ambito da
Pedagogia-em-Participacdo, a construcao das interacdes pedagdgicas como
mediadoras do direito de cada crianca a ser respeitada e a participar tem
merecido investigacio tedrica e empirica, bem como reflexdo profissional
cooperada sobre o quotidiano praxioldgico (Oliveira-Formosinho, 1998;
Azevedo, 2009; Aratjo, 2012; Cardoso, 2012).

Organizacao dos grupos de aprendizagem

O significado de participacdo €, por vezes, apresentado em perspetivas sim-
plistas e em oposicdo. H4 uma perspetiva individualista que diz ser preciso
permitir a cada crianga ter influéncia no processo de tomada de decisdo.
Assim, a proposta pedagégica constitui-se em educar as criancas para,
baseadas na afirmacdo do conhecimento dos seus direitos, desenvolverem a
assertividade, inclusive o direito de ser parte no processo de tomada de
decis@o sobre o que lhe diz respeito. O objetivo principal € o dominio do
poder de influenciar processos e pessoas, sendo desejavel educar a crianga
para ser assertiva nesse processo.

As perspetivas sociocolaborativas sublinham a ideia do grupo-turma ou da
classe (e do centro educativo) como comunidade de aprendizagem onde as



interagdes e relagdes sdo centrais, onde o sentimento de pertenga e partici-
pacdo € cultivado como forma de realizar a comunidade. O conceito de
togetherness de Dewey € aqui muito inspirador, assim como o conceito de
Lawrence Kohlberg (1984) de comunidade justa.

No nosso entendimento a assertividade individual ndo se deve procurar
sem o sentido de pertenca comunitario e este ndo se cumprird integrada-
mente sem que os individuos da comunidade de aprendizagem possam ser
assertivos. Uma pedagogia da participacdo transformativa tem de se certifi-
car que, simultaneamente, realiza o afor social em contexto, com formas de
participacdo reciproca, e o ator pessoal em crescimento, que € um sujeito
auténomo, com expressao e iniciativa préprias. Mais uma vez a pedagogia
se revela na sua complexidade, integrando a autonomia individual de exer-
cicio do poder e influéncia com o exercicio social, reciproco e relacional
da participacdo coletiva.

Ao longo do dia, durante a rotina didria, h4 diversos modos de participagdo
e envolvimento das criangas na coconstrug¢ao da aprendizagem experiencial
— individualmente, em pares, em pequenos grupos, em grande grupo.

A Pedagogia-em-Participacio favorece a organizagdo de grupos heterogé-
neos em termos etarios que incluam a diversidade cultural envolvente.

Planificacdo com a crianca

No ambito de uma pedagogia da infancia transformativa, preconiza-se uma
planificagdo pedagdgica que conceptualiza a crianga como uma pessoa
com agéncia, ndo a espera de ser pessoa, que 1€ o mundo e o interpreta,
que constrdi saberes e cultura, que participa como pessoa e como cidaddo
na vida da familia, da escola, da sociedade. Os “oficios” de aluno e profes-
sor sdo reconstruidos com base na reconceptualizagdo da pessoa como
detentora de agéncia: a pessoa do aluno e a pessoa do professor.

Na Pedagogia-em-Participacdo a planificacido cria, assim, momentos em
que as criangas t&m direito de se escutar a si proprias para definir as suas
intencdes e para escutar as intengdes dos outros. Sio momentos em que a
crianga ouve e se ouve. O papel do adulto € criar espago para que a crianca
se escute a si propria e comunique a escuta de si.

Planificar € dar a crianca poder para se escutar e para comunicar a escuta
que fez de si. E um processo humanizante — a crianca sabe que € garan-
tida a escuta de si e dos outros (pedagogia do ser, dos lagos, do pertenci-
mento). A crianga que se escuta cria habitus de definir intencionalidades
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e propésitos e de tomar decisdes. A educadora cria o habitus de incluir os
propdsitos da crianca e negociar as atividades e projetos promovendo
uma aprendizagem experiencial cooperativa. Este € um processo de
negociacao do curriculo com as criancas. A observacio e a escuta desem-
penham aqui um papel central.

A observagdo € um processo continuo, pois requer o conhecimento de
cada crianca individual, no seu processo de aprendizagem, a partir da sua
estrutura de criacdo de significado para a experiéncia, necessariamente
diferente da estrutura de atribuicdo de significado a experiéncia desta outra
crianca individual que, embora da mesma idade, tem j4 outra histéria de
vida, outra experiéncia, outra familia, noutra cultura.

Isto implica a necessidade de uma simbiose entre teoria e pratica, pois
requer a observacdo da “crianga-em-acdo”, ndo a observagdo da crianga
solitdria, mas da crianca que se situa em varios contextos — familiares, pro-
fissionais, comunitérios e sociais. Na Pedagogia-em-Participacdo, a obser-
vacdo € contextual, pois ndo se avalia a crianga mas as aprendizagens da
crianga no contexto educativo que se criou, 0 que requer que, antes de
observar a crianca, se observe o contexto que se criou. Isso exige que,
antes de observar a crianca, observemos o ambiente educativo criado e per-
guntemos se ele oferece oportunidades para aprendizagem.

A escuta é um processo de ouvir a crianca sobre a colaborag¢do no processo
de coconstrug¢ao do conhecimento, isto €, sobre a sua colaboragao na code-
finicdo da sua jornada de aprendizagem. Para além da discussdo sobre os
formatos de documentagdo da escuta, € importante aceder a compreensio
holistica e integrada da escuta. A escuta, tal como a observacdo, deve ser
um processo continuo no quotidiano educativo, um processo de procura de
conhecimento sobre as criangas, seus interesses, motivacdes, relacoes,
saberes, intengdes, desejos, mundos de vida, realizada no contexto da
comunidade educativa procurando uma €ética de reciprocidade.

Assim, quer a escuta quer a observagdo devem ser porto seguro para con-
textualizar e projetar a acdo educativa.

A negociacdo ¢ um processo de debater e consensualizar com a classe
0s processos e os conteddos curriculares, bem como o ritmo e os modos
da aprendizagem. Trata-se da participagcdo guiada da classe na codefini-
¢do da planificacdo curricular. E um instrumento de participagio que
afasta ainda mais a perspetiva socioconstrutivista da perspetiva tradicio-
nal, pois leva as criancas a entrar no “santo dos santos” da pedagogia
transmissiva — o curriculo.



Atividades e Projetos

Revisitdimos Dewey e Kilpatrick para desconstruir praticas vigentes de tra-
balho de projeto e as reconstruir. Neste processo tornou-se evidente que
atividades e projetos sdo os dois atos pedagdgicos intencionais — a unidade
basica que une atividades e projetos € a intencionalidade.

No ambito da Pedagogia-em-Participagdo as criancas desenvolvem, em
companhia, atividades e projetos que permitem aprendizagem experiencial
de conteidos e modos de aprender. Atividades e projetos implicam o
envolvimento das criancas e a mesma dindmica motivacional, sendo que os
projetos implicam necessariamente um envolvimento mais persistente e
duradouro baseado na pesquisa explicita apoiada de um grupo de criangas
para resolver um problema.

A complexidade do ambiente educativo, com o fluir das interacdes e rela-
¢Oes que sustenta, medeia as experiéncias e as aprendizagens construidas
através de atividades e projetos.

A Pedagogia-em-Participacido preocupa-se com a simbiose da aprendiza-
gem entre conteidos e formas de os construir. Na esteira de Dewey, foge-
-se ao formalismo vazio dos que acentuam s6 um dos polos do binémio do
processo de aprendizagem: ou os métodos ou os conteidos! A integracdo e
a interatividade de métodos e conteidos resgatam a aprendizagem do redu-
cionismo que representa a mera acentuacao do método ou a mera acentua-
¢ao dos conteudos e projeta-nos para uma pedagogia da complexidade
(Morin, 1999) e da significatividade (Bruner, 1990). Resgata-se a crianga
como sujeito ativo e competente e resgata-se o aluno como sujeito pedagé-
gico participativo que, em companhia, desenvolve os poderes de participar
no roteiro da aprendizagem experiencial e nas suas aquisi¢des. Resgata-se
a imagem de crianga competente e a sua funcio participativa no processo e
nos resultados de aprendizagem. Cria-se uma epistemologia de participa-
¢do e integragdo.

Nao ha dimensdes neutras na pedagogia. A maneira como se pensa € con-
cretiza as dimensdes centrais da pedagogia estd imbuida de uma visao do
mundo, da vida, do homem e da sociedade, do conhecimento e, sobretudo,
da relag@o entre ser humano e conhecimento.

A primeira instancia para pensar as atividades e projetos implica tomar
consciéncia de uma visao do ser humano, resgatar uma ideologia democra-
tica para a escola que participa numa sociedade democrética, onde as
criancas sdo sujeitos de direitos. Mas, na linha de Dewey e Kilpatrick,
implica também resgatar o conhecimento-em-agéo, isto €, o carécter
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pratico do conhecimento, como expressao viva da liga¢do racional e €tica
das transacgdes entre o sujeito e o meio. Visa-se resgatar, na educagdo de
infancia, a democracia, permitindo a crianca o exercicio dos seus poderes
na situagdo em que desenvolve a aprendizagem experiencial.

Na pedagogia transmissiva, as atividades das criangas s@o pré-programadas
pelo professor. O projeto, se e quando aparece, surge como novo, diferente,
mas € muitas vezes assimilado e acomodado na forma tradicional de reali-
zacao das atividades.

Na Pedagogia-em-Participacdo propde-se que, no contexto educativo que
promove a participacdo das criancas e a problematizacdo das questdes, ati-
vidades e projetos nascam da mesma dinamica motivacional e ganhem
uma intencionalidade para e na acao.

Documentaciao Pedagogica

32

A documentagdo pedagdgica € o processo para registar a aprendizagem — a
aprendizagem das criangas, mas também a aprendizagem dos profissionais e
a dos pais. A Pedagogia-em-Participacdo coloca a documentacdo no centro
do processo de aprendizagem, pois documentar permite descrever, interpre-
tar, narrar a experiéncia, significa-la e (re)significa-la (Azevedo, 2009).

A documentacio pedagogica como um processo de
reconstrucao de significado para situacoes pedagogicas

Para garantir o direito da crianca a participar na sua propria educagdo é
fundamental fazer uma rutura com as conce¢des tradicionais de educagdo
que, na sua esséncia, ignoram o direito da crianga a ser vista como compe-
tente e a ter espaco de participacao.

A documentacdo pedagdgica representa uma conquista a esse nivel pois
visibiliza cada criancga na sua competéncia, agé€ncia e desafia a criacdo de
respostas (situagOes) educacionais respeitosas das identidades plurais
emergentes, com direitos de participacao.

Uma tarefa constituinte da profissionalidade das(os) educadoras(es) que
desenvolvem a Pedagogia-em-Participacdo € a de documentar, em colabo-
racdo, para que as criangas possam exercer sobre a documentag@o os seus
poderes descritivos, analiticos, interpretativos, compreensivos. Refletir,
usando a documentacdo, enraiza e estabiliza as aprendizagens, descobre



erros, motiva para os ultrapassar, identifica conquistas e celebra-as, identi-
fica dificuldades e compreende-as, motiva para uma dinamica de resolu¢ao
de problemas, promove relagdes e promove a metacognicao (Azevedo e
Oliveira-Formosinho, 2008).

A documentacgdo coloca o aprender no centro, facilitando, deste modo epis-
temoldgico socioconstrutivista, a aprendizagem de conteddos curriculares,
o desenvolvimento do aprender a aprender e o desenvolvimento de disposi-
¢oes para aprender (Carr, 2001, 2012).

A documentagdo permite a comunidade profissional descrever, compreen-
der, interpretar e ressignificar o quotidiano pedagdgico da experiéncia de
vida e aprendizagem das criancgas, da vida profissional das educadoras e
permite as criancas ver-se a aprender. Um dos grandes valores que se atri-
buem & documentagdo pedagégica € que ela retira as préticas pedagdgicas
do anonimato, visibilizando-as e permitindo colocar em didlogo culturas e
identidades: a cultura da crianga e a cultura do adulto; a identidade da
crianc¢a e a identidade do adulto. Nesse processo, revela-nos, desde o nasci-
mento, um ser que sente, explora, comunica, vive.

Atualmente, a documentagdo € entendida como um processo de construcio
de significado para as situagdes pedagégicas. Esta (re)significagdo do con-
ceito deve-se, essencialmente, ao facto de se ter vindo a considerar que uma
grande parte da aprendizagem que ocorre na escola assume o sentido de par-
ticipacdo dos sujeitos (professores, criangas, familias e comunidade), o que
implica uma nova visdo da aprendizagem e da sua documentagdo. A aprendi-
zagem € entendida como um processo de construgdo que requer o envolvi-
mento dos seus atores centrais e a documentacio permite um cruzamento de
olhares (das criangas, dos pais, das educadoras) sobre as marcas dos atos
educativos que se foram organizando, das situagdes educativas que se foram
vivendo. Nao é um processo mecanico de acumulacio de anotacdes.

A contribui¢do das criancas revela, desde muito cedo, que quando olham a
sua histdria de aprendizagem narrada nos portefélios individuais se reconhe-
cem nela, ficam contentes, procuram comunicar, interpretam e significam os
seus caminhos do aprender (Azevedo e Oliveira-Formosinho, 2008).

Na perspetiva da Pedagogia-em-Participacdo procura compreender-se, na
Histéria da Pedagogia, a emergéncia de formas de documentar e, com as
licdes aprendidas, reconstruir um formato de documentacdo contextual e
situado que sirva a grande finalidade de ver e entender o fazer e o pensar
da crianga para que, simultaneamente, permita:

e reconstruir a imagem da crian¢a como uma pessoa € como um
aprendiz;
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e apoiar o desenvolvimento de identidades individuais e de identi-
dade do grupo;

e “ver” a aprendizagem, falar sobre a aprendizagem, refletir a
aprendizagem;

e apoiar a planificacdo que passa a criar uma intencionalidade
educativa de natureza bidirecional, isto €, que compatibiliza
interesses, motivagdes, propdsitos das criancas com 0s requisitos
educacionais provindos da sociedade e do seu projeto educativo;

e apoiar a monitorizagdo e avaliacdo das aprendizagens das crian-
cas e dos adultos;

e compreender o fazer, sentir, aprender da crianca.

Nesta perspetiva, a documentacido pedagdgica é uma estratégia para criar
descricdes, andlises, interpretacdes e compreensao que permitem conhecer
a crianga competente e participativa, planificar com ela (e nio para ela) a
aprendizagem; avaliar com ela (e ndo por ela ou para ela) a aprendizagem.
E uma estratégia pedagégica para escutar as criangas e para responder edu-
cacionalmente a essa escuta. E um espago para a criacio da memdria de
aprendizagem em ag¢do, tal como constitui uma base para o desenvolvi-
mento de identidades aprendentes.

A documentacdo como um espago-tempo em que as educadoras “suspen-
dem” a sua intervencdo para ver, ouvir, escutar a vivéncia das criangas
remete-nos para a compreensao de uma imagem de crianga que sente e se
expressa, pensa e experimenta, cria compreensdes da aprendizagem expe-
riencial, inicia-se a um sentimento de que € um sujeito de direitos de quem
se espera que, progressivamente, se compreenda a si proprio como ser com
voz e participacdo. Um aprendiz com identidade que tem direito de ser
ouvido e ser respondido.

A documentacgdo representa uma atitude de respeito pela crianga que se
transforma em centro da acdo pedagdgica, registando as suas multiplas afir-
macdes de identidade como o ponto de partida para, em escuta e comunica-
¢do, ser respondida, colaborando assim nas suas experiéncias plurais de
aprendizagem ao nivel de construcio de identidades relacionais, de pertencas
participativas, de linguagens comunicativas, de narra¢ao significativa.



As narrativas de criancas como uma analise de segunda
ordem a respeito da aprendizagem

A narrativa € um caminho para criar significado quando as atividades e
projetos permitem que as criangas usem os sentidos plurais inteligentes e
inteligéncias sensiveis plurais. Quando o professor € um “colecionador” de
artefactos infantis culturais, pode facilmente iniciar a conversa, a comuni-
cacdo, os didlogos em torno desses artefactos e a experiéncia que os criou,
fazer disponivel para a crianca a documentacdo que a ajude a revisitar a
aprendizagem, a identificar os processos de aprender a aprender a celebrar
as realizacdes. As criangas conceptualizam-se como pessoas que aprendem
quando tém acesso as jornadas de aprendizagem através da documentacao.
A complexidade deste processo permite a criacdo de memdria e significado
e impulsiona a criatividade (Formosinho e Oliveira-Formosinho, 2008).

As narrativas das criangas sobre as experi€ncias de aprendizagem tornam-
-nas reflexivas e representam uma anélise de segunda ordem a respeito da
aprendizagem. Enquanto narram a aprendizagem, descobrem processos e
realizacOes, e descobrem-se a si proprias € aos outros nestes processos e
nessas conquistas (Azevedo e Oliveira-Formosinho, 2008). Descobrem a
resiliéncia que advém da dignidade de aprender, perguntar, obter respostas.

O modo como se aprende tem influéncia sobre a construg@o pessoal, social,
civica e cognitiva do aprendiz. A afirmacio da crianga como um sujeito
competente e com atencdo ao mundo, memoria de ser e saber, descoberta
de possibilidades, imaginacdo de alternativas enraiza as disposi¢des para
aprender e assertividade no caminho de perguntas e respostas.

A documentacio pedagogica como processo de
sustentacao da Pedagogia-em-Participacao

A documentacdo pedagdgica € feita em torno das aprendizagens das crian-
cas e das aprendizagens dos adultos. A documentacdo como descricio,
andlise e interpretacdo do pensar-fazer-sentir-aprender da crianca requer a
documentagdo do pensar-fazer do adulto. Os portef6lios de desenvolvi-
mento profissional, portefélios reflexivos, construidos pelas educadoras em
torno da prdxis sao muito importantes para o desenvolvimento e compreen-
sdo complexa dos portefdlios de aprendizagem das criangas e também para
a construcao da identidade profissional da educadora.
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A documentagio pedagdgica ndo € apenas um processo central para a
(meta)aprendizagem das criancas e dos profissionais, ¢ também um pro-
cesso central para a (meta)aprendizagem dos formadores desses profissio-
nais (formadores em contexto, supervisores, diretores pedagdgicos). Serve
para monitorar, supervisionar e avaliar o fluir das atividades e projetos, dos
processos, realizacdes e aprendizagens (Formosinho e Oliveira-
-Formosinho, 2008). Constitui-se em base de dados para investigagdo pra-
xeoldgica (Formosinho e Oliveira-Formosinho, 2012).

No ambito da Pedagogia-em-Participacdo, a criacdo de um formato de
documentacdo constitui um processo evolutivo longo. Trata-se de uma
dimensdo complexa da Pedagogia que nio dispunha, em Portugal, de expe-
riéncias profissionais para didlogo. Nao desejando importar acriticamente
praticas desenvolvidas noutras culturas pedagdgicas, o caminho da Asso-
ciagdo Crianga foi o de desenvolver experimentos em democracia para
encontrar uma forma de documentacdo pedagdgica que revela o ser e o
aprender da crianca e do adulto.

A Pedagogia-em-Participag@o na procura de coeréncia exige da docu-
mentagdo que visibilize os principios que a sustentam ou que revele
auséncia desses principios. Neste Ultimo caso pede-lhe que promova a
resolugdo dos problemas de incoeréncia e desintegracdo que eventual-
mente a documentagdo revele.

Na esteira de Morin (1986), como o todo estd em cada parte, a documenta-
¢ao sobre qualquer parte € reveladora do todo. A documenta¢do como uma
parte integrante do todo da pedagogia é muito util para quotidianamente
transformar a pedagogia. A documentacdo pedagdgica constitui um pro-
cesso fundamental para, através da triangulacdo entre pensar-fazer, pensar-
-sustentar a praxis e promover o movimento triangular para a (re)criagdo
da pedagogia como uma agdo fecundada na teoria e sustentada por um
sistema de crengas.
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