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Como todos sabemos, h‡ entendimentos 
muito diferentes acerca de um mesmo

conceito, sobretudo quando se trata da sua
aplica•‹o  pr‡tica. Mesmo que haja consensos
ao n’vel te—rico, a forma como esses aspectos
s‹o postos em pr‡tica diverge e acaba por trair,
muitas vezes, os princ’pios educativos que es-
tiveram na sua gŽnese. 

Concretamente o conceito de Çdiferencia-
•‹ oÈ, hoje tanto em moda, tem sido alvo de
inœmeros equ’vocos.

Importa clarif icar o que estamos a dizer
quando falamos de diferencia• ‹ o. Porqu•  e
como diferenciamos o ensino? A quem se di-
rige a diferencia•‹o ? Apenas aos alunos dife-
rentes?

ƒ hoje consensual que todos os alunos s‹o
diferentes, ou seja, que t•m rela•› es diferentes
com o saber, interesses diversos, estratŽgias e
ritmos pr—prios de aprendizagem. Embora a
ilus‹ o das turmas homogŽneas comece final-
mente a desvanecer-se no discurso racional
dos professores, a verdade Ž que, muitas vezes
na pr‡tica, inconscientemente, continua a ten-
tar-se homogeneizar, quer atravŽs da consti-
tui• ‹ o de turmas por n’veis supostamente
id• nticos de aprendizagem, quer dentro da
pr—pria turma, pela divis‹ o em sub-grupos,
tambŽm supostamente homogŽneos para faci-
litar o ensino do professor. ƒ disto que se trata
quando se fala, muitas vezes, em diferencia-
•‹o.  Mas esta Ž uma pervers‹o do sentido pe-
dag—gico da diferencia•‹ o porque mantŽm a
l—gica do ensino simult‰neo.

O grande desafio que se nos coloca actual-
mente Ž o de deixarmos de estar t‹o  preocu-
pados em ensinar e o de criarmos, pelo con-
tr‡rio, condi•›es  efectivas para que os alunos
aprendam. Esta desloca•‹o do enfoque no en-
sino para a aprendizagem dos alunos implica,
necessariamente, a utiliza•‹o  de estratŽgias de
diferencia•‹o.

Como Nunziatti (1988), considero que Ço
problema da aprendizagem e mais largamente
da forma•‹ o passa a ser posto em termos de
l—gica do aprendente e do seu acesso ˆ  auto-
nomia e n‹o  mais em termos de l—gica do es-
pecialista ou da condu•‹ o pedag—gicaÈ. Para
isso, ainda segundo a mesma autora, Ž funda-
mental que se montem Çdispositivos pedag—-
gicosÈ que promovam as aprendizagens. 

Diferenciar Ž, segundo Perrenoud (1997),
Çromper com a pedagogia magistral Ð a
mesma li•‹o  e os mesmos exerc’cios para to-
dos ao mesmo tempo Ð mas Ž sobretudo uma
maneira de p™r em funcionamento uma orga-
niza•‹ o de trabalho que integre dispositivos
did‡cticos, de forma a colocar cada aluno pe-
rante a situa•‹o  mais favor‡velÈ.

A congru•ncia m‡xima com esta perspec-
tiva implica a constru•‹o  de uma outra escola:
uma Çescola das diferen•asÈ (1995), de acordo
com uma express‹o do mesmo autor. N‹o  falo
s— da escola enquanto institui• ‹ o educativa,
que ainda est‡ muito  longe de o ser, mas so-
bretudo do micro-sistema da sala de aula. ƒ a’
que o sucesso e o insucesso se geram, Ž a’ que
tudo se joga.

Pr‡ticas Pedag—gicas diferenciadas

In‡cia Santana



ƒ essa escola das diferen•as, em que todos
sejam aceites, respeitados, desenvolvam a sua
autoestima, onde tenham espa•o de participa-
•‹o  activa e onde seja poss’vel a todos a reali-
za•‹o  de aprendizagens, que persigo desde o
in’cio  da minha actividade profissional. 

ƒ essa pr‡tica, que corresponde ˆ  procura
incessante de congru• ncia entre o que de-
fendo, o que tenho vindo a integrar ao longo
do meu percurso de forma•‹ o e o que fa•o,
que me proponho partilhar convosco.

O trabalho de que vos vou falar enquadra-
se num modelo socioc•ntrico de organiza•‹o
cooperativa que vem sendo constru’do ao
longo de mais de 30 anos pelo Movimento  da
Escola M oderna Portuguesa, atravŽs de uma
interac•‹ o permanente entre a pr‡tica desen-
volvida pelos seus s—cios e a partilha e refle-
x‹ o sistem‡ticas no seio de grupos de apro-
fundamento te—rico pr‡tico.

Trata-se de uma gest‹ o cooperada do tra-
balho pedag—gico suportada por um cen‡rio
que procura ser estruturante e faci li tar o
acesso dos alunos a todos os recursos de
aprendizagem bem como aos instrumentos re-
guladores dos processos de trabalho.

Procura-se envolver os alunos no seu per-
curso de aprendizagem, no sentido da aquisi-
•‹o  de uma gradual tomada de consci•ncia do
ponto em que se encontram e do que precisam
de fazer para poderem avan•ar no curr’culo.
O envolvimento dos alunos decorre tambŽm
da clarifica•‹ o de um ponto de partida (os seus
interesses e saberes, livremente explicitados) e
da sua articula•‹o  com as aprendizagens curri-
culares, atravŽs da institui•‹ o de circuitos de
comunica•‹o.  Simultaneamente criam-se con-
di•› es para a estimula•‹ o do desenvolvimento
da autonomia, da interajuda, da socializa•‹o,
do sentido da responsabilidade e de cidadania,
atravŽs da viv•ncia  de regras democr‡ticas. 

Como explicitou SŽrgio Niza, neste mo-
delo Ça ac•‹o educativa centra-se no trabalho
diferenciado de aprendizagem dos alunos e
n‹ o no ensino simult‰neo dos professoresÈ
(1998).

1. Cen‡rio Pedag—gico

O cen‡rio consiste na organiza•‹o  do ma-
terial pedag—gico em ‡reas de trabalho, de ma-
neira a que tudo o que se relaciona com cada
uma das ‡reas esteja ao alcance de todos num
determinado espa•o, devidamente identif i -
cado.

Claro que os recursos v‹ o sendo adequados
ao percurso de aprendizagem dos alunos ou ˆs
necessidades sentidas e discutidas em grupo. 

2. Organiza•‹o Cooperada

ƒ neste contexto educativo que as aprendiza-
gens se v‹o construindo, atravŽs das interac•› es
de um grupo organizado cooperativamente se-
gundo regras de conviv•ncia democr‡tica. 

Porque a aprendizagem Ž um acto intencio-
nal, Ž fundamental que os alunos tenham co-
nhecimento do que a escola exige que eles
aprendam, para que possam direccionar o seu
trabalho nesse sentido.

Assim, a apresenta•‹o dos programas curri-
culares aos alunos Ž um dos primeiros actos
no in’cio  de cada ano escolar. ƒ evidente que
esta primeira abordagem n‹ o implica uma
imediata tomada de consci• ncia do que tem
de se trabalhar.

A integra•‹o  dos programas pelo grupo vai
sendo feita em conjunto atravŽs dos balan•os
peri—dicos do que trabalh‡mos, do que nos
falta trabalhar. Estes dados v‹o  sendo regista-
dos e, por sua vez, desencadeiam novas plani-
fica•›es:  selecciona-se, de entre o que n‹o  foi
suficientemente trabalhado, o que deveremos
privilegiar na etapa seguinte. 

As grelhas de autoavalia•‹o permitem uma
maior aproxima•‹o  dos alunos aos objectivos
program‡ticos e a sua mobiliza•‹o  para o tra-
balho sobre os ’tens em que sentem maiores
dificuldades. Focalizam conteœdos e compe-
t• ncias dos programas apresentados sob a
forma de lista de veri f ica• ‹ o que Ž preen-
chida periodicamente segundo um c—digo de
cores.
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As discuss› es geradas periodicamente so-
bre o desenvolvimento do trabalho s‹o funda-
mentais para ajudar a tomada de consci•ncia
do que realmente cada um Ž capaz e do que
ainda precisa de trabalhar mais. 

A planifica•‹o  di‡ria e semanal operaciona-
liza a organiza•‹ o cooperada do trabalho do
dia-a-dia, em fun•‹o  das metas estabelecidas e
da caminhada do grupo, corresponsabilizando
todos os elementos pelo desenvolvimento do
trabalho.

O grande organizador da diferencia•‹o  do
trabalho (para os alunos e para o professor) Ž
o Plano Individual  de Trabalho. Da responsa-
bilidade de cada aluno, Ž planificado indivi-
dualmente no in’cio  da semana e avaliado in-
dividual e colectivamente no final da semana. 

ƒ o registo cont’nuo e sistem‡tico que per-
mite a cada aluno a condu•‹o  do seu pr—prio
processo, atravŽs de uma permanente regula-
•‹ o no grupo. 

Como registo divide-se em v‡rias partes.
Uma parte correspondente a um conjunto de
actividades que podem ser realizadas durante
um tempo a combinar (cerca de uma hora
por dia) e que faz parte do estudo aut—nomo.
Uma dessas actividades pode ser o trabalho
com a professora, de acordo com o que ficou
combinado entre todos. Noutra parte registam-
-se os projectos nos quais os alunos est‹ o envol-
vidos, os quais t•m tambŽm um tempo pr—prio
de realiza•‹ o (a combinar no grupo) e que ser‹ o
comunicados ̂  turma em data a combinar. 

Para alŽm disso, Ž no Plano Individual  que
se regista a responsabilidade que cada elemento
tem no grupo relativamente ˆ  organiza•‹o  do
trabalho bem como a outras formas de partici-
pa•‹o  no grupo. 

Por fim,  existe um espa•o onde o aluno, no
final da semana, regista a sua avalia•‹o  que l•
ao grupo. Por sua vez, as sugest› es ou reco-
menda•› es do grupo ser‹ o tambŽm regista-
das, para servirem de base ˆ  sua planifica•‹o
no in’cio  da semana seguinte.

Este instrumento operacionaliza, de facto, a
diferencia•‹ o pedag—gica. Para alŽm de cada

um poder realizar as actividades que livremente
escolheu e que decorrem de uma gradual to-
mada de consci• ncia das suas necessidades
atravŽs da regula•‹ o do grupo, permitindo a
cada um tra•ar o seu pr—prio percurso, possi-
bi li ta ao professor o acompanhamento dos
alunos que mais precisam ou que o solicitam. 

A produ•‹o  individual,  a meias ou em pe-
queno grupo, posteriormente colectivizada,
garante o sentido social da constru• ‹ o das
aprendizagens.

Numa din‰mica desta natureza, a diversi-
dade n‹ o Ž um obst‡culo, mas um recurso e
uma riqueza.

3. Sistema de regula•‹o

Paralelamente, existe um conjunto de ins-
trumentos de registo da produ•‹ o dos alunos
que permite a pilotagem colectiva do trabalho.
Trata-se de tabelas de dupla entrada expostas
para registo e consulta e que constituem impor-
tantes instrumentos de regula•‹ o e avalia•‹ o da
actividade dos alunos. 

O grande desencadeador da an‡lise da vida
do grupo Ž o Di‡rio de Turma. Constitu’do por
4 colunas, Ž onde os alunos podem, livremente
e em qualquer altura do dia, escrever aquilo de
que gostaram ou n‹o  gostaram, as suas suges-
t› es e as realiza•› es que consideraram mais
relevantes.

A an‡lise semanal deste instrumento Ž feita
no conselho, o grande momento de avalia•‹o
e de regula•‹o da vida do grupo. Consiste na
leitura e discuss‹ o do Di‡rio de Turma, na
avalia•‹o  do Plano da Semana e na planifica-
•‹o  da semana seguinte, na avalia•‹o  e redis-
tribui•‹o  de tarefas e na avalia•‹o  dos planos
individuais de trabalho. Gerida com gradual
autonomia pelos alunos, Ž o principal —rg‹ o de
tomada de decis› es do grupo. Por aqui passam
as quest›es afectivas, sociais e as que se rela-
cionam com as aprendizagens Ð os avan•os, as
regress›es, a defini•‹o  de contratos de traba-
lho. ƒ o grande motor de socializa• ‹ o e de
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crescimento de cada um e do grupo, atravŽs da
interac•‹o  na resolu•‹o  de conflitos. 

Este modo de funcionamento vai permi-
tindo aos alunos uma gradual apropria•‹o  dos
instrumentos de pilotagem e de regula•‹o do
trabalho e das aprendizagens, que passam a
integrar na sua vida quotidiana, com crescente
autonomia e capacidade cr’tica, caminhando
no sentido da constru•‹o  de Çum sistema interno
de pilotagem, indispens‡vel ao bom desenvolvi-
mento de todas as fases de ac• ‹ oÈ (Bonniol
citado por Nunziati,  1988).

Numa din‰mica desta natureza, a diferen•a
Ž um aspecto inerente ao pr—prio grupo. O co-
nhecimento e a aceita•‹o dos outros que cada
um vai adquirindo permite-lhe a potencializa-
• ‹ o e a valoriza• ‹ o dos saberes mœtuos e a
ajuda nas suas dificuldades.

Ainda citando SŽrgio Niza, ÇŽ certo que a
dimens‹ o ecol—gica do espa•o de trabalho, o
desenvolvimento da ac•‹o educativa, o estilo
profissional dos docentes ou o clima s—cio-
afectivo do trabalho escolar s‹o condicionan-
tes e agentes da hist—ria da aprendizagem de

uma turma. Mas Ž a gest‹o cooperada de to-
dos os componentes do ecossistema de inter-
ven•‹o  educativa, que melhor assegura a con-
gru•ncia pedag—gica e que mais refor•a o valor
metacognitivo da organiza•‹oÈ. 

ƒ esta utopia que continuo a perseguir e Ž
esse movimento incessante que d‡ sentido e
encanto ˆ  minha profiss‹o.
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Introdu•‹o

Opresente relat—rio pretende ser uma refle-
x‹ o sobre o trabalho desenvolvido, ao

longo do ano lectivo de 1999/2000, com uma
turma de 20 alunos do 1¼ ano de escolaridade Ð
meninas e meninos com 5, 6 ou 7 anos de
idade. Suporta-se, fundamentalmente, em re-
gistos escritos decorrentes da organiza•‹o  nor-
mal do trabalho na turma (planifica•› es, re-
gisto de trabalho de texto, di‡rios, registo de
projectos...) e em registos escritos elaborados
com vista a facilitar o trabalho de reflex‹o  en-
tre pares no ‰mbito do est‡gio que decorreu de
Outubro  a Junho.

Obras na escola fizeram com que, ap—s o
dia da apresenta• ‹ o, as crian•as voltassem
para casa e s— regressassem no final de Setem-
bro, ‡vidas de come•ar a trabalhar. O facto de
ter permanecido na escola estes primeiros dias
sem alunos permitiu-me ter mais tempo para
montar todo um dispositivo pedag—gico favo-
r‡vel ˆ  organiza•‹o  social das aprendizagens.
Assim, desde o primeiro  momento preocupei-
-me com a organiza•‹o  dos espa•os, a coloca-
•‹o dos materiais indispens‡veis e a elabora•‹o
e coloca•‹o de registos facilitadores da utiliza-
• ‹ o sua pelas crian•as, de forma mais aut—-
noma.

O cen‡rio pedag—gico

De facto, quando os alunos voltaram, a sala
dispunha de ‡reas de trabalho organizadas:
zona da escrita, zona da express‹ o pl‡stica e
zona dos jogos. Existia, ainda, uma outra zona
bem demarcada, denominada zona de regis-
tos, onde se encontravam os quadros do
tempo, das tarefas, da distribui• ‹ o do leite,
das sandes, das presen•as, do trabalho aut—-
nomo e o espa•o reservado ao plano di‡rio.
Por œltimo, havia um arm‡rio com os mate-
riais de uso colectivo, devidamente organiza-
dos e identificados. Todos estes espa•os foram
ÇapresentadosÈ aos alunos como algo que se
destinava a facilitar a organiza•‹o  do trabalho
na sala, nomeadamente mediante a possibili-
dade de as meninas e os meninos, em tempos
combinados, poderem realizar actividades
que, podendo ser mais do seu agrado, permiti-
riam que se ocupassem a aprender enquanto a
professora teria tempo para trabalhar com o
menino surdo integrado na turma ou com ou-
tros que necessitassem mais. Por outro lado,
procurei, desde o primeiro  momento, passar a
mensagem de que Žramos um grupo e que,
como tal, ter’amos que partilhar as responsa-
bilidades e tarefas fundamentais ao bom fun-
cionamento da sala. 

Procurei, igualmente, deixar claro que a
forma como as coisas estavam organizadas era
provis—ria e teria que evoluir de acordo com as
necessidades que fossemos sentindo.

O Modelo Pedag—gico 
do MEM no 1¼ ciclo*

Maria JosŽ Coruche

* O presente artigo corresponde ao extracto de um re-
lat—rio de avalia•‹ o elaborado aquando da realiza•‹ o de
um Est‡gio de Inicia•‹ o ao Modelo Pedag—gico do M.E.M.



Organiza•‹o do trabalho

O contacto com o escrito foi,  desde o pri-
meiro momento, uma preocupa• ‹ o central.
Assim, desde o primeiro  dia de aulas, a 27 de
Setembro, cada menino foi buscar o seu
nome, que colocou na mesa, para que todos os
colegas e a professora o pudessem visualizar.

De igual modo, desde esse dia, cada crian•a
passou a marcar, s— ou com ajuda (primeiro da
professora, depois de colegas que j‡ sabiam
ler), a sua presen•a, o leite que bebia (ou n‹o)
e o p‹o  da escola que comia (ou n‹o). (Ver fi-
gura 1).

Quanto ˆ s actividades a desenvolver ao
longo do dia, foram, desde o primeiro dia,
combinadas e registadas numa folha de papel
manteiga, devidamente datada, encimada pe-
las palavras ÇPlano Di‡rioÈ. Uma preocupa•‹o
constante foi a de explicar a import‰ncia do
registo escrito, como uma mem—ria que fica,
algo que mais tarde podemos consultar, e a da

data para sabermos quando qualquer coisa
aconteceu (tivemos, mais tarde, oportunidade
de provar que isto Ž verdade quando verific‡-
mos que o texto da Ana n‹o  fora colocado no
livro  de textos e precis‡mos saber quando ti-
nha sido trabalhado).

Durante a primeira semana, o trabalho foi,
fundamentalmente, colectivo. PorŽm, a partir
do segundo dia, combin‡mos uma meia hora
di‡ria para trabalho aut—nomo (computador,
jogos, desenho/escrita no caderno, escrita no
quadro, pintura, modelagem, recorte e cola-
gens e leitura).

O encaminhamento das crian•as para as di-
ferentes actividades era um processo moroso
e extremamente complicado e cansativo, pois
implicava a negocia•‹o dessas actividades, na
medida em que, na maior parte dos espa•os,
apenas podiam estar duas crian•as de cada
vez. O registo de actividades tornou-se neces-
s‡rio e foi introduzido. Entretanto, uma crian•a
sugeriu que mont‡ssemos uma biblioteca na

35

E
S

C
O

LA
 M

O
D

E
R

N
A

N
¼

 8
¥5

» 
sŽ

rie
¥2

00
0

Figura 1



sala. Assim aconteceu. Dado que j‡ tinha al-
guns livros, coloc‡mos uma estante na zona
dos jogos e l‡ os pusemos. 

Em seguida, propus ̂ quela crian•a que con-
vidasse os colegas a trazer livros para enrique-
cer a nossa biblioteca. Ë medida que isto foi
acontecendo, os respons‡veis pela biblioteca
colocaram em cada livro  uma etiqueta com o
respectivo nœmero e com o nome do seu dono.

Na segunda semana, altura em que o est‡-
gio do Movimento  come•ou e debatemos no
grupo os problemas da organiza•‹ o, introdu-
zimos algumas inova•› es no funcionamento
dos diferentes espa•os. Por proposta minha,
definimos quais as tarefas fundamentais ao
funcionamento da sala e combin‡mos que por
cada uma haveria duas crian•as respons‡veis.
Assim, combin‡mos as seguintes tarefas: Leite,
Presen•as, Escrita, Tempo, M aterial, Pintura,
Sala, Biblioteca, Recados e Presidentes.

Chegar a algumas destas tarefas n‹o  foi  di-
f’cil,  pois havia crian•as j‡ com alguma expe-
ri•ncia  de Jardim de Inf‰ncia. PorŽm, em rela-
•‹ o a outras, como a de ser ÇPresidenteÈ, foi
necess‡rio chamar a aten•‹o  para a import‰n-
cia de haver alguŽm que assumisse a respon-
sabilidade por tarefas mais espec’ficas, como a
orienta•‹o  das actividades iniciais (a que cha-
maram Çmostrar coisas ao grupoÈ), manter a
disciplina ao longo do dia ou fazer o balan•o
do dia de trabalho.

O aparecimento dos presidentes trouxe
consigo, naturalmente, o Di‡rio  e o Conselho,
relativamente aos quais procurei explicitar o
melhor poss’vel a fun•‹o  e o modo de funcio-
namento. O Conselho surgiu, desde logo,
como o espa•o privilegiado onde todas estas
quest›es eram apresentadas ao grupo, no sen-
tido de serem melhor entendidas e assumidas
por todos.

Embora nos primeiras semanas fosse eu
quem mais escrevia no di‡rio, cedo come•a-
ram a surgir escritos feitos pelas pr—prias
crian•as ou a seu pedido (por outras crian•as,
pela estagi‡ria, que chegou entretanto, ou por
mim). No princ’pio, espontaneamente, sur-

giam sobretudo ÇqueixasÈ. PorŽm, a chamada
de aten•‹o  para o facto de que era importante
que quem visse o Di‡rio ficasse a conhecer um
pouco melhor a vida do grupo e n‹ o ficasse
com a ideia de que s— se passavam coisas m‡s,
e de que o Di‡rio  funcionasse como mais um
testemunho da evolu• ‹ o do grupo, levou a
que, muitas vezes durante a pr—pria leitura do
Di‡rio no Conselho, as crian•as fizessem su-
gest›es de coisas a colocar nas colunas gostei,
fizemose propomos.

O Di‡rio  e o Conselho foram, em meu en-
tender, instrumentos de grande import‰ncia
no desenvolvimento s—cio-moral destas crian-
•as. A t’tulo  de exemplo, referirei quatro casos
em que isto foi  bastante evidente.

P. Ž um menino de 7 anos, com graves pro-
blemas de comunica•‹o  e linguagem e do foro
emocional. Quando chegou ˆ  escola, n‹o  con-
seguia brincar com os colegas e, como falava
muito  mal, era alvo da tro•a dos outros. Esta
situa•‹ o deixava-o furioso e levava a que ti-
vesse alguns comportamentos agressivos em
rela•‹o  aos seus colegas.

V‡rias vezes surgiram escritos no n‹o gostei
sobre estes comportamentos de P., mas a si-
tua• ‹ o era muito complicada, pois ele n‹ o
conseguia explicar-se, chorava e recusava-se a
pedir desculpas quando os presidentes lhe
propunham que o fizesse.

Esta situa• ‹ o prolongou-se por bastante
tempo, com avan•os e recuos, atŽ ao dia em
que, a caminho da aula da disciplina de Edu-
ca•‹o F’sica, no p‡tio escola, P., furioso com o
seu colega R., porque este estava a ÇgozarÈ
com ele, lhe tirou  os —culos, atirou-os ao ch‹o
e pisou-os, tendo come•ado a chorar e a correr
pela escola. Gerou-se uma situa•‹ o de certa
consterna•‹o, porque R. n‹o  via bem sem os
—culos. Por outro lado, havia crian•as que
achavam que P. s— tinha feito aquilo porque R.
tinha ido longe de mais nas provoca•›es que
lhe tinha feito. Achei que est‡vamos no bom
caminho. Todos esperavam que eu fizesse ou
dissesse alguma coisa e eu pensei que a atitude
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mais sensata era, naquele momento, acalmar o
P. e o R. (ambos choravam), propor-me falar
com os pais de ambos e discutirmos calma-
mente a situa•‹o  no Conselho seguinte. 

Assim aconteceu. Quando a quest‹o foi  in-
troduzida (tinha sido eu a escrever no di‡rio),
procurei coloc‡-la de forma a que, mais que
acusar o P. ou o R., se pensasse e falasse sobre
as raz›es do que acontecera, para evitar outras
situa•› es semelhantes. Penso que foi a inter-
ven•‹o  de J., um menino que, na altura (26 de
Novembro) tinha 5 anos, que contribuiu  para
ajudar P. a ultrapassar alguns dos seus proble-
mas com o apoio do grupo. J. pediu a palavra
e disse: ÇP. Ž um menino muito nervoso. Ele
era da minha sala no ColŽgio e ia aos cavalos
para ficar mais calmo. Agora na escola ele n‹o
tem cavalos e fica assim. TambŽm o R. ˆs ve-
zes chateia-o muito  e ele n‹o  aguenta. Depois
aconteceu isto... mas a culpa n‹o  foi  s— dele...È

Seguiram-se outras interven•› es, uns dando
raz‹o a J., outros acusando P. e eu acabei por
intervi r, refor•ando a ideia de que era impor-
tante ajudar o P., contribuindo  para que ele fi-
casse mais calmo (entretanto ele chorava). De
momento a situa•‹o  estava resolvida, pois os
pais de ambos os meninos j‡ tinham falado e
j‡ se tinham entendido. Ficou escrito Çvamos
ajudar o P. a ficar mais calmo e vamos brincar
com ele e ele n‹o  volta a fazer disparatesÈ.

Muitos  cumpriram esta inten•‹o  e, hoje, o
P., embora tenha muitos problemas, est‡ inte-
grado no grupo, Ž aceite, j‡ aceita as cr’ticas
que lhe fazem sem chorar, intervŽm nos con-
selhos e, em Maio, passou a escrever no Di‡-
rio sem pedir ajuda. A primeira vez que o fez
foi  na coluna gostei, a prop—sito de o feijoeiro
do seu grupo (experi•ncia de germina•‹o)  ter
sido o que mais cresceu.

J. I. Ž uma menina de 6 anos que tem difi-
culdade em se controlar.

Durante meses surgiram no Di‡rio  imensas
queixas porque ela mexia nos materiais dos
colegas, empurrava-os, puxava-lhes os cabe-
los, n‹o  conseguia sentar-se e estava sempre a

cair da cadeira e magoava os que estavam
perto... Todas as semanas o Di‡rio estava
cheio de ÇqueixasÈ sobre a J. I. e, quando con-
frontada com a situa•‹ o, ela apenas dizia Çj‡
n‹o  me lembro...È ou ent‹o  Çtens raz‹o, des-
culpa!È.

A J. I. tem um pai muito exigente, que to-
dos os dias a vinha buscar ˆ  escola e queria sa-
ber Çcomo Ž que ela vaiÈ. Dado que eu sabia
que o pai a castigava, evitava falar-lhe destas
coisas. PorŽm, quando a situa•‹o  parecia n‹o
ter volta a dar e numa reuni‹o  de conselho em
que o Di‡rio  estava cheio de coisas que a J. I.
tinha feito, o A., colega de mesa da J. I. e a sua
maior v’tima,  prop™s que eu e os presidentes
fal‡ssemos com o pai dela e as outras crian•as
concordaram. Propus ent‹o:

1 Ð Eu falo com o pai da J. I. e pe•o-lhe para
a ajudar a aprender a sentar-se bem l‡ em casa,
assim ela deixa de cair da cadeira.

2 Ð Em vez de se escrever no Di‡rio cada
vez que a J. I. faz alguma coisa mal feita, o me-
nino em causa, com a ajuda dos presidentes,
tenta resolver a situa•‹o.

Assim aconteceu. A J. I. aprendeu a sentar-
se e as ÇqueixasÈ foram, gradualmente desapa-
recendo. Quando alguma coisa negativa apa-
rece sobre a J. I., J. pede a palavra e diz: Çn‹o
vais voltar ao mesmo, pois n‹o,  J. I.?È.

T. Ž uma crian•a muito agressiva com as
colegas e, tal como aconteceu com J. I., a dada
altura o Di‡rio estava cheio de coisas sobre
ela, muitas das quais insignificantes. Isto enfu-
recia-a ainda mais, pois Ž uma crian•a muito
inteligente e sofrida (quest›es da sua vida fa-
miliar) e dava ÇpancadariaÈ nos colegas, indis-
criminadamente.

Como se tornou habitual, foi  J. que prop™s
que se fizesse algo semelhante ao que aconte-
cera com J. I..

No Conselho de dia 11 de Abril,  J. pediu a
palavra e disse: Ças desculpas da T. j‡ eram...
mas ela precisa de ser ajudada. Vamos fazer
como fizemos com a J. I.; a ZŽ fala com os pais
da T. e n—s n‹ o escrevemos no Di‡rio sobre
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ela... S— se for muito importanteÈ. Uns con-
cordaram, outros n‹ o e eu propus que, dado
que o J. Ž um bom menino e muito sensato,
aceit‡ssemos a sua proposta, atŽ porque nin-
guŽm consegue melhorar o seu comporta-
mento num ambiente em que todos acham
que ele Ž mau e n‹o  consegue melhorar (I. aca-
bara de dizer que quando a m‹e dela falou co-
migo, antes de as aulas come•arem, me tinha
logo dito que ia ter na turma uma menina
muito m‡ que era a T.; o que, ali‡s, foi ver-
dade). O grupo aceitou a proposta e, todas as
Segundas-feiras, o pai da T. vem ̂  escola saber
como foi  a semana anterior. Os escritos sobre
a T. diminu’ram  e ela faz um esfor•o que, no
final da semana, Ž recompensado com essa
constata•‹o feita no Di‡rio,  na coluna ÇgosteiÈ,
pelos presidentes ou por mim.

H‡ dias, A. foi  para casa dizer ̂  m‹e (foi ela
que me contou muito  emocionada) que a T. o
tinha empurrado, mas ele n‹ o escreveu no
Di‡rio porque afinal n‹ o t inha sido muito
grave e a T. lhe tinha dito um dia que o pai
verdadeiro n‹o  tinha querido saber dela nem
da m‹e quando ela nasceu e ele achava que, se
calhar, era por isso que ela era assim.

G. tem 7 anos e Ž surdo severo. Tem enorme
sensibilidade ao barulho e, do Conselho, o que
claramente j‡ percebeu Ž que ali se discutem
os problemas da turma. Quase todos os dias,
no momento de Conselho di‡rio, pede aos
colegas que n‹o  fa•am muito  barulho porque
fica com dor de cabe•a. ƒ frequente os pr—-
prios presidentes, no momento no balan•o
di‡rio, fazerem uma avalia•‹o  da forma como
o grupo contribuiu  para ajudar G..

I., uma menina de 6 anos, repete muitas ve-
zes Ça maneira de ajudarmos G. Ž falarmos
baixinho, porque o aparelho dele aumenta os
sons bons, mas tambŽm aumenta o barulho
que n—s fazemosÈ (no fundo, apropriou-se da
explica•‹ o simplista que eu dei no in’cio do
ano).

Pelo Conselho passaram tambŽm todas as
propostas de trabalho a realizar na turma. Aqui
foi comunicado ao grupo que as meninas e me-
ninos aprenderiam a ler e escrever a part ir
daquilo que eles pr—prios diziam, por exem-
plo, no momento de Çmostrar coisas ao grupo
e contar novidadesÈ.

Logo no in’cio, a Ana perguntou-me por-
que Ž que escrevia o que eles contavam na
hora das novidades. Eu respondi-lhe que era
para n‹ o me esquecer e que, mais tarde, atŽ
pod’amos utilizar  o que eles tinham dito  para
trabalhar a escrita.

Dias depois, escrevi em folhas separadas o
que cada um contara no grupo, li  sem dizer de
quem era e cada um teve de identificar o seu
texto. Gostaram muito e depois ilustraram e
fizemos um livro com as novidades do dia
8 de Novembro.

O primeiro texto trabalhado por todo o
grupo foi  do Pedro P.. Surgiu na hora das novi-
dades, no dia 6 de Outubro  e transcrevo na ’n-
tegra a forma como foi  trabalhado.

1 Ð Registei no quadro o texto em script,
lendo pausadamente:

Texto
Eu brinquei
com o castelo
e os soldados.
Pedro P.

2 Ð Fomos fazer descobertas:
A Catarina leu tudo e o Pedro P. tambŽm.

A Filipa disse que o bocadinho sol de solda-
dos Ž sol.

A Catarina que dos de soldados se l•  dos e
depois leu dados dentro de soldados.

No final das descobertas ficou como de-
monstra a figura 2.

3 Ð Sugeri que copiassem o texto do quadro
para o seu cadern‹o e o ilustrassem. Mas an-
tes, podiam fazer perguntas ao autor, para que
a ilustra•‹o  ficasse melhor.
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4 Ð Fizeram perguntas ao autor:
Teresa Ð Onde brincaste?
Pedro Ð Na sala.
Joana Ð Em cima de qu•?
Pedro Ð De um tapete.
Ana Ð O tapete tinha franjas?
Pedro Ð O que Ž isso?
Ana Ð S‹o assim uns fios...
Gon•alo Ð O que tens na sala?
Pedro Ð Televis‹o e um m—vel com len•—is

dentro e teias de aranha l‡ debaixo.
Teresa Ð A televis‹o tem antena?
Pedro Ð Sim.
Edgar Ð De que cor Ž o castelo?
Pedro Ð Cinzento.

5 Ð Escrevei o texto numa folha de papel
manteiga e o autor ilustrou, enquanto todos
passavam para o seu cadern‹ o e ilustravam
(alguns precisaram de modelo pr—ximo e, por
isso, escrevi em folhas que lhes dei; outros
precisavam de copiar por baixo e, por isso, es-
crevi directamente no seu cadern‹o).

No dia seguinte, trouxe o texto escrito no
computador, com o tipo de letra Comic Sans e
inici‡mos um livro de textos, um caderno A5,
onde todos os textos trabalhados foram cola-
dos e ilustrados. Colaram tambŽm um exem-
plar no cadern‹ o e recortaram outro em tiras,
que depois colaram igualmente no cadern‹ o,
reconstituindo o texto por unidades de sentido.

Reflex›es finais

O trabalho de texto foi muito discutido en-
tre n—s no est‡gio e, ao longo do ano, foi  pas-

sando por fases sucessivas. Apresento aqui
alguns exemplos:

Figura 2

Figura 3

Figura 4



Um dos aspectos em que senti mais dificul-
dades foi  a introdu•‹o  de projectos das crian-
•as. De facto, no primeiro per’odo, todos os
projectos foram da turma, induzidos pela esta-
gi‡ria em rela•‹ o directa com o seu trabalho
na sala. Assim, foi  feita uma recolha, junto das
fam’lias e num lar de idosos, de jogos tradicio-
nais. O material recolhido foi  trabalhado num
tempo di‡rio destinado a esse efeito e a apre-
senta•‹o foi  feita aos pais.

S— no segundo per’odo (Fevereiro), surgiram
projectos das crian•as, a partir do programa de
Estudo do Meio, apresentado logo no in’cio do
ano, em Conselho, e afixado na sala em local
acess’vel. Foram projectos sobre os animais,
sobre os alimentos, sobre as plantas... e realiza-
dos no tempo de trabalho aut—nomo (duas ve-
zes por semana). Enquanto eu apoiava crian•as
que precisavam de apoio na leitura, na escrita

ou na matem‡tica, a estagi‡ria ajudava nesses
projectos.

PorŽm, projectos verdadeiramente do inte-
resse das crian•as, s— surgiram a partir da colo-
ca•‹ o do quadro Çquero saberÈ e s— a’ se auto-
nomizaram, passando a haver um tempo para
projectos e um tempo para estudo aut—nomo.
Foi a’ que J. explicou, em Conselho, o que con-
siderava ser a diferen•a entre o que atŽ ent‹ o
cham‡vamos trabalho aut—nomo e estudo au-
t—nomo: Çno trabalho aut—nomo, n—s faz’amos
tudo o que quer’amos, atŽ jogos e os projectos
tambŽm. Agora o estudo aut—nomo Ž mesmo
para estudar e aprender, por isso temos que fa-
zer escrita e fichas de leitura e matem‡tica.
Como os projectos s‹ o muito importantes para
n—s aprendermos, t•m um tempo s— para elesÈ.

A maior dif iculdade foi encontrar tempo
para apoiar todos os projectos. Por sugest‹ o do
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grupo de est‡gio, arranjei uma grelha onde assi-
nalava os dias combinados para apoiar cada um
dos grupos, depois de termos negociado em
Conselho. Se estivessem muito aflitos podiam
pedir uma ajuda extra ˆ  estagi‡ria ou ˆ  profes-
sora que, entretanto, fora colocada em apoio na
turma, se estas n‹ o estivessem ocupadas.

Tudo come•ou a resultar melhor. Entre-
tanto, introduzira  j‡ o registo do Plano Indivi-
dual de Trabalho que, desde sempre, foi  ava-
liado em Conselho.

Ap—s esta breve abordagem dalguns aspec-
tos do trabalho desenvolvido ao longo do ano
lectivo, gostaria de referir o papel deste est‡-
gio no meu desenvolvimento profissional e,
consequentemente, na forma como influen-
ciou o meu trabalho.

Muitas vezes, o est‡gio funcionou como o
espa•o onde a partilha das dificuldades permi-
tiu  encontrar solu•›es. Foi o caso da gest‹o do
tempo. Esta foi  sempre uma da minhas maio-
res dificuldades. A introdu•‹o  da Çagenda se-

manalÈ veio facilitar e organizar melhor o tra-
balho, contribuindo, inclusive, para ajudar a
estagi‡ria (dado que tambŽm era uma das suas
dificuldades). (Ver figura 7).

De igual modo, a elabora•‹ o de um ficheiro
de experi•ncias, de gui›es de observa•‹o e de
outros registos permitiu ̂ s crian•as uma maior
autonomia, libertando-me para trabalhar com
as crian•as com mais dificuldades, nomeada-
mente a crian•a surda que, por sua vez, com
esta organiza•‹o  teve oportunidade de maior
interac•‹ o com os seus colegas (estar na bi-
blioteca com um colega era a sua actividade
preferida no trabalho aut—nomo).

A terminar, gostaria de referir que este es-
t‡gio permitiu ainda, decorrente da reflex‹ o
sobre a nossa pr‡tica, um aprofundamento
te—rico de algumas quest› es, nomeadamente
uma melhor compreens‹ o do processo de
constru•‹ o, da organiza•‹ o e do desenvolvi-
mento da escrita, aspecto fundamental para o
enriquecimento do nosso trabalho.
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