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A publicagdo recente de doils despachos da Secretaria de
Estado da Reforma Educativa mnfo suscitou a controvérsia
que habituvalmente acompanha as declsdes do Ministério da
Educagdo. Trata-se aparentemente de decisBes menores rece—
bidas com indiferenga, ou até agrado, pelos principais
destinatirios. Referimo-nos ao despacho 49/SERE/88 que in-
troduz alterages nos modelos de ficha de avaliagfo do
aprovel tamento escolar dos alunos e ao despacho
46/SERE/SEAM/88 que modificou a periodicidade e duragiio
das reuniBes de conselho escolar, no ensino primirio.

0 primeiro introduz, sem qualquer fundamentagio minima-
mente s6lida, novos modelos de fichas de informagdo, redu-
zindo—o0os a meros registos de faltas e de classificagdes
numéricas dos alunos. No caso do ensino preparatério di-
recto desaparecem as apreciag¢des qualitativas e individua-
lizadas feitas pelos professores de cada disciplina, bem
como a apreclagdo qualitativa global feita pelo Conselho
de Turma. A modificagfo introduzida desvaloriza os aspec-—
tos formativos da avaliagdo bem como a necessidade de im~
plicar nesse processo professores, alunos e pals. Ao redu-
zir avaliagdo a classificagfio esta medida constitui um
claro retrocesso relativamente dquile que & hoje consen-
sual entre os profissionals da educagdo. Representa,
aliids, uma ruptura com as orientagdes persistentemente de-
fendidas, nos MGltimos anos pelas Direc¢Bes Gerais Pedagb-
gicas.

0 segundo reduz drasticamente a periodicidade e duragdo
das reunides do comselho escolar no ensino primirio (uma
reunifo mensal de duas horas). Esta medida representa uma
clara desvalorizagdo do trabalho colectivo dos professores
e da necesslidade, hoje geralmente reconhecida, de institu-
clonalizar momentos e formas de concerta¢io entre os pro-
fessores que favoregam a emergéncia de equipas edncativas.
Acresce que, tendo em conta as caracteristicas da rede es-
colar, maloritariamente formada por escolas de 1 ou 2 lu-
gares, ¢ conselho escolar constitul uma das vias para mi-
norar o total isolamento em que trabalham muitos professo—
res. Por outro lado, dificilmente se vislumbra qualquer
coeréncia entre esta declsdo e a anunciada vontade de re-
forgar a autonomia, responsabilidade e capacidade de inil-
clativa dos estabelecimentos de ensino.

Poder-se-3 argumentar, a favor .de ambas as medidas, que
quer o preenchimento das fichas de avaliagio quer as reu-
nides de conselho escolar estariam reduzidos a procedimen-
tos burocrfiticos cujo finico efeito serla o de sobrecarre-
gar as tarefas quotidianas dos professores. Assim, preten-
der-se-ia aproximar o normativo legal da realidade exis-—
tente no terreno. Mas, sersi este o papel que incumbe aos
responsfveis pela nossa politica educativa? Que melhorias
efectivas se visa alcangar na qualidade do servigo pres-
tado pelos estabelecimentos pfiblicos do ensino bisico?
Qual a pertindncia e coeréncia destas medidas avulsas re-
lativamente 8 reforma do sistema educativo? Ou seri que
estas e outras medidas parcelares, desconexas e nfo funda-
mentadas, constituem a Gnica reforma, de facto, em marcha?




PARA UMA
REVALORIZACAO
DA DIDACTICA

Conforme afirmimos nou-
tro lugar (Alarcdo, 1984),
a Didictica, iIniclalmente
concebida como arte de en-
sinar, "adquiriu progres-
sivamente um caricter nor-
mativo e passou a confun-
dir-se com um conjunto de
técnicas de ensino que in-
dicam o caminho a seguir”.
Desta forma, o concelto, e
com ele a disciplina que
lhe diz respelto, passaram

* Professora Associada na
Universidade de Aveiro -
Departamento de Didictica
e Tecnologla Educativa

a carregar conglgo uma co-
notagfo de sentido nega-
tivo, confirmada pela ma-
nifestagéo de certas con-
cepgBes relativas aos seus
objectivos e certos proce-
dimentos didicticos de na-
tureza prescritiva muitas
vezes baseados num empiri-
cismo n3c provado ou numa
pseudo-cientificidade de
teorias psicopedagbgicas
nio Inteiramente mas pron-

‘tamente aplicadas.

Afirmivamos . ainda, no
trabalho acima referido,
que - a situagdo comegava a
dar sinais de mudanga e
que se desenhava j& “uma

ISABEL ALARCAO *

tend&ncia para a consti-
tuir num ramo cientifico
do saber, sendo (naquele

momento) um - dos campos de
investigagdo em (...) edu-
cagdo mnomeadamente numa
perspectiva  experimental
de investigagdo-acegdo”.
Reiteramos hoje esta afir—
magdo com um maior grau de
confianga que Jjustifica-
mos, no caso portugués, a
partir de desenvolvimentos
que se té&m vindo a fazer
sentir no nosso pafs e que
aproximam a Didictica do
estatuto cientifico de que
ela se reclama. Meramente
a tftulo de exemplo, cita-

APRENDER.3.1984.5



remos as actas de dois
Congressos recentemente
realizados em  Portugal

(Actas do 1. Encontro Na-
cional de Didédcticas e Me-
todologias de Ensino,
1988; Sequeira e outros,
1988), em que uma boa parte
dos artigos testemunha uma
preocupagio e uma actuagdo
nesse sentido. 4 propria
criagdo de Mestrados em
Diddcticas das varias dis-

ciplinas e o© nimero cres-
cente de doutoramentos
nessas Areas reflecte essa
situagdo., Julgamos poder
afirmar que para esse.
“status que” contibulu a
formagdo de especlalistas

nas metodologlas ou didic-
ticas das varias discipli-
nas e a sua lecclionagio
nas institulg¢des de ensino
superior que se dedicam 3
formagdo de professores,
Caminho inlicialmente tra-
¢ado pelas Faculdades de
Cléncias das Universidades
Clidssicas, nomeadamente a
de Lisboa, e seguldo pelas
Universidades Novas - com
destaque para a de Aveiro
que, desde praticamente a
sua orlgem, se ‘apercebeu
da necessidade de especia-
lizagdo de pessoal docente
nesta 4rea -~ teve a sua
continuagdo na formagio
dos jquadros docentes para
as ESES.

Este movimento, conju-
gado com um esforgo de ac-
tualiza¢do e aperfelgoa-
mento profissional activa-
mente vivido por alguns
professores dos ensinos
preparatério e secunddrio,

APRENDER.3.15989.6

a que a
programas de formagdo de
professores nas décadas de
70 e 80 e a Interligac¢do
institucional do
superior e das escolas dos
outros niveis de ensino
parecem nio ser alhelos,
tem levado ao aparecimento
de trabalhos, 4 estrutura-
¢30 de programas, ao de-
senvolvimento de materiais
para ensino e a projectos
de investigagdo sobre o
ensino—-aprendizagem das
diferentes disciplinas.
Julgamos, porém, estar

dinamizagdo de

4 assistir a uma nova fase

no desenvolvimento desta
disciplina que caminha de
disciplina aplicada e plu-
ridisciplinar para disci-
plina auténoma, transver-
sal, no dizer de Galisson
(1986). Com efeito, duran-
te um certo tempo, os di-
dactas tiveram uma preo-
cupagdo exagerada em apli-

car o conhecimento produ-
zido por disciplinas com
mals estatuto. Renegados

por vezes pelos seus cole-
gas da especialidade, mas

de certo modo também pelos

colegas das Ciéncilas da
Educa¢io, aos didactas, ou
melhor, acs professores de
Diddctica, ndo era dado

~grande crédito. Considera-

dos come ndo especialis-
tas, os professores de Di-
didctica eram vistos como
os que, pretendendo conhe-
cer um pouco de todas as
disciplinas envolvidas no

‘processo educativo, se 1i-

mitavam a aplicar teorias

. desenvolvidas em domfinios

clentfficos cujo objecto

= compreende-se
ensino.

de estudo &b lateralmente
se relacionava com o campo
da Didictica. A ser assim,
facilmente
que 3 Didictica fossem
atribufdos epfitetos como
"disciplina de aplicagdo",
"diseiplina ndo clentffi-
ca", "parente pobre da pe-
dagogia”,

Situando estes desen-
volvimentos nacionais num
contexto internacional,
verificamos que a Didéc-
tica segue o curso normal
do desenvolvimento episte-
molégico, igualmente per-
corrido por outras cién-
cias como- a medicina, a
psicologia, a Informatica.
De campo de aplicagdo de
outras ciénelas “nobres”
ds quais estava enfeudada,
a Didactica, imbufda de um
espirito heuristico, vail
progressivamente delimi-
tando o seu objecto de es~
tude e desenvolvendo, ob-
jectivos e métodos de in-
vestigagdo especificos
(1).

Uma anfilise dos traba-
lhos de 1nvestigag¢do mais
recentes no 4mbito da Di-
ddctica aponta para a com-
preensdo dos processos e
produto da  aprendizagem
dos contefidos das  vérlas.
disciplinas e sua relagdo
com os processos de ensino
como a preocupagdo funda-
mental dos seus autores,
Das conclusBes apontadas
percebe-se que a compreen-
sio dos processos tem por
objectivo a melhoria do
ensino-aprendizagem. Con~
sequentemente, parece-nos
ser de definir ¢ objecto



da Diddctica como a com-
preensdo dos fendmencs de
ensino—aprendizagem das
virias disciplinas ou dos
virios nfvels de ensino;
subjacente a esta delimi-
tagdo do seu campo de ac-
¢80 estd, para os didac-
tags, 0 objectivo de inter-
vir activamente na optimi-
zagdo do processo de aquil-
sigdo ou descoberta do
conhecimento. Poderi argu-
mentar—-se que, nesse caso,
se sobrepBe aos campos de
estudo de, pelo menos,
duas outras ci@nclas: a
psicologia da aprendizagem
e a pedagogia. Pensamos,
porém, que,enquanto a psi-
cologia da aprendizagem se
tem preocupado com 0§ pro-
cessos de aprendizagem com
especial &nfase no sujeito
que aprende e a pedagogla
com os processos de ensi-
no, a especificidade da
Didictica estd a emergir
pelo facto de o seu campo
de anflise se constituir
na Intersec¢do destes dois
processos e sua relagdo
com o contefido a aprender,
ou seja, na interacgdo en—
sino - aprendizagem com
vista a um conhecimento
particular. E nesse senti-
do que & muitas vezes ca-
racterizada como uma dis-
ciplina de interface.

Se & certo que ndo po-
demos afirmar que a preo-
cupagdo com este campo de
anilise constitul uma no-
vidade na Diddctica, o que
nos parece mais novo & a
consciencializagdo de que
8 esse o objecto da ani-
lise das diddcticas de viA-

rias
modo que os professores de
didicticas especificas co-

disciplinas de tal

meg¢am a sentir-se acompa-
nhados pelos seus colegas,
professores de didédctica
das outras disciplinas, e
a sentir a consciénecia de
grupa profissional porta-
dor de preocupag¢bes comuns
e detentor de uma lingua-
gem propria, Com formagdes
de base diferenciadas,
une—os uma mesma preocupa-—
¢d0: compreender como &
que os alunos constroem o
conhecimento € qual o pa-
pel do professor e dos
auxiliares didicticos nes-
sa construgdo. Novidade
tamb&m me parece ser a
preocupagio- pelos aspectos
me todolbgicos da sua cién-
cia., Para 2além da defini-
¢330 dos problemas a anali-
sar (hoje com grande &nfa-
se nos processos cogniti-
vos de acesso, retengio,
integragdo e transformag¢éo

do conhecimento, e papel
do discurso pedagbgico
nesse fenbmeno), as suas

preocupa¢des viram-se tam-
b&m para o modo de os in-
vestigar, para o aperfei-
goamento dos processos de
observagio, para a identi-
ficagdo de  hipOteses e
construgdo de modelos de
andlise, Como qualquer
rea cientffica na sua in-
f8ncia (mas talvez também
pela natureza do seu campo
de anilise), ndo & de es-
tranhar que abundem o es-
tudo de casos, os questio-
nirios e as entrevistas,
sem esquecer o© aproveita-
mento do conhecimento em-

pirico que dos assuntos
tém os professores e sobre
o qual, em multos casos, &
possivel teorizar. Assis-
timos 3 constituigdo de um
corpo de factos descriti-
vos sobre o qual poderdo
comegar a formular-se hi-
pbteses com mals consis—
téncta, B claro que uma
cléncia ndo pode flcar-se
por aqul mas concordemos
que, como primeiro passo,
este desenvolvimento & im-
portante. Advogamos com
Besse (1986) a necessidade
de se proceder a estudos
descritivos da situagéo
actual a fim de se detec~
tarem regularidades de
sentido positivo ou nega-
tivo e de, a essa luz, se
procurar explica¢fo para
os fenbdmenos encontrados e
se construir uma teoria
fundamentada, na senda do
que nos propdem Glaser e
Strauss (1967).

Nesta pesquisa e neste
esforgo de autonomizagdo,
a Didictica deve - contudo

defender-se contra o risco
de excessiva auvto-sufi-
cignela que a poderia le-
var a voltar as costas ds
cléneias ds quais tem es-
tado enfeudada (psicologia
da educagédo, pedagoglsa,
linguistica aplicada, do-
cimologia, para citar ape-
nas algumas). Diremos até
que deveri alargar os seus
contactos a outras cién-
cias (2). 0 que, porém,
comeg¢a a ressaltar & que o
didacta n3o deve ter a
preocupagio de um especia-
lista pluridisciplinar,
pois, ao tentar s&-lo,cor-

APRENDER.3.1989.7



reria o risco de deixar
de ser especialista. No
dizer de Galisson (1986),

a transversalidade da Di-
dietica d semelhanga de
outras disciplinas como a

geografia,a
medicina, faz
didacta traga

economla, a
com que O

1"

consigo "un

carnet d7adresses ofi il
note les références des
collégues d7autres disci-

plines qui travaillent sur
des problémes volsins des
siens" {p. 43). Para estas
disciplinas, Galisson pre-
fere a deslgnagio de dis-
ciplinas de ‘“appolnt” a
substitulr disciplinas de
“appui”.

E este carfcter de
transversalidade, que nbs
continuarfamos a conside-
rar um espirito de aber-
tura ¢ uma pritica de 1In-
terdisciplinaridade, que o
professor de Didictica de-
ve tamb&m assumir nos cur-

sos que lecclona. Nfo se
lhe pode pedir que tenha
um saber enciclop&dico de

na tureza pluridisciplinar,
mas deve exiglr-se-lhe que
compreenda que os proble-—
mas que o processo de en—
sino-aprendizagem pde aos
seus intervenientes exigem
os contributos de outras
cléncias para alé&m da sua.
Deve exigir-se-lhe alnda
que, em conjunto com 0%
seus alunos, procure oS
contributos relevantes que
elas podem trazer-lhe, n3o
numa atitude de mera apli-
cagdo mas numa procura de
iluminag¢do e fundamenta-
¢d0. Desta maneira contri-
bulrf para que os seus

APRENDER.3.1989.8

alunos fagam a integragdo
de conhecimentos das vi-
rias disciplinas que cons-
tituem o seu curso de for-
ma¢do de professores e de-
senvolveri neles o espiri-

to de investigagio didéc-
tica. Deste modo a disci-
plina de Didictica terd um
caricter heuristico e ndo
prescritivo, integrador
sem necessarlamente ser a
aplicagcio do conhecimento
de outros dominios. Exer-

cerf, em resumo, as fun-
¢Bes que Lemos (1988) e
nés préprios  (Alarcdo,

1982) lhe atribuimos.

Nota

(1) Pela oportunidade de
que se revestem vejam-—
_—se, sobre a autonomia

da Didictica das Lin-
guas, os artigos de
Galisson {1986) e

Besse (1986).
(2) Veja-se, por exemplo,

o quadro apresentado
por Galisson (1986).
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A NECESSIDADE DE
MUDAR DE OPTICA

ves O exXame torna-—se um
objectivo, o que vem
para eXame um programa,
o ensino da matéria
para exame um método

H. Freudenthal (1973)

Quando se fala em ava~-
liagdo escolar peunsa—se
quase Iinvariavelmente na
obrigagio de atribuir a

* Departamento de Educag¢io
da Faculdade de Ciéncias
de Lisboa

cada aluno uma classifica-
gdo ou um _nivel, de o
aprovar ou reprovar.

E, no entante, hoje re-
conhece-se que a avaliagdo
& um processo muito mais
global, Tradicionalmente,
apenas o rendimento do
aluno era explficita e for-
malmente avaliado -~ mnos
termos de Howson, Keitel e
Kilpatrick (1981), a ava-
liagdo formal do currfcu-
lo, por exemplo, & uma in-
vengdo do século XX. Mas,
hoje, nenhum educador ou-

PAULO ABRANTES *

saria negar que & preciso
avaliar o currfculo, =a
acgdo do professor...

Na Gltima década insis-
tiu-se na necessldade de
avaliar nfo s& o comporta-
mento dos alunos face aos
objectivos de cada disci-
plina mas tamb&m as estra-
tégias e mé&todos de ensi-
no, os materiais auxilia-
res, etce. Defendeu-se a
conveni&ncia de distinguir
vArios tipos de avaliagdo.
Mas a prbépria 1I1declogia
desta "pedagogla por ob-

APRENDER.J.1989.9



jectivos" matava & partida
as hipbteses de ela se
converter numa alternativa
interessante e 1inovadora.
0 papel central era atri-

bufdo a objectivos compor-
tamentals a formular em

estreita 1ligagdo com 0S8
instrumentos de avalilagéo;
tudo o resto (métodos, ac—
tividades, materials) de-
pendia dessa  definigdo
inicial determinante. Hoje
verificamos, talvez sem
grande surpresa, que OS
testes sumatives .(os pon-
tos escritos...) ndo foram
nunca apeados da posigéo
dominante que sempre ocu-
param, Outras formas de
avaliag¢do, nomeadamente a
chamada avaliagdo forma-
tiva, nfo passaram de algo
que despertou o interesse
de professores mals cons-—
cientes da necessidade de
mudanga mas que se tradu-
ziu tantas vezes, ao0s
olhos dos alunos (e dos
professores...), por uma
simulagdo ou uma prepara-
¢80 para o teste sumativo.

HE quem defenda que a
avaliagfio dita sumativa -
o acto de classificar os
alunos, de os aprovar ou
reprovar — ndo deveria fa-
zer parte de um curriculo
escolar, por ndo estar de
acordo com a vocagdc da
escola nem com as fungdes
de um professor. A selec~
¢do e a hierarquizagdo se-
‘riam processos exteriores
& escola, que a sociedade
deveria assumir como tal.
Embora esta questdo seja
‘um importante tema que me=
rece reflexdo, ndo & ob-
-jectivo deste texto dis-
‘cuti-la. Aqui, o ponto de
partida & o reconhecimento
de que as formas de ava-
lizg#o dominantes influen-

APRENDER.3.1989.10

estilo
de ensino e de aprendiza-

ciam fortemente o

gem, podendo, em fltima
anfilise, perverter um pro-—
cesso de renovagdo ao ni-
vel dos objectivos, como~
tefidos e métodos. Este te-
ma parece de grande actua-=
1idade num momento, COMO
aquele que vivemos, de re-
forma global do nosso sis-
tema de ensino.

MUDAR DE OPTICA

Alteragdes significati~-
vas ao nfvel dos objecti-
vos, dos contefides e dos
mé todos, impdem mudang¢as no
sistema de avalliagfio. A
necessidade de reconhecer

este facto & apontada, hi

alguns anos, como uma ab-
soluta prioridade pelas
mais prestigladas figuras
e institulgdes da &rea da
Educagio Matemitica. An
Agenda for action do NCTM
(1980) afirma que:

“"0s resultados dos tes-—
tes, por si s6, ndo devem
ser conslderados sindnimos
do aproveitamento do aluno
ou da qualidade do pro-
grama. Um perigo sério
para a educagdo da mnossa
juventude & a tendéncia
crescente,por parte do pfi-
blico, para acreditar que o
grande objectivo escolar &
a obtengdo de um Dbom re-
sultado nos testes...

A avaliag¢8o da activi-
dade de resolugdo de pro-
blemas exigiri novas abor-
dagens para a medir. Os
actuals testes ndo sdo com
certeza adequados...

£ imperativo que os ob-
jectivos do programa de
Matemftica ditem a mnatu-
reza das avaliagdes neces-
sfrias para julgar da efi-
cAcla do  programa, da

aprendizagem do aluno, da
actuagdo do professor ou
da qualidade dos mate-
rlals. Demasiadas vezes o
contririoc & verdadeiro: os
testes ditam os programas,
ou os pressupostos do pla-
no de avaliagdo sdo 1n-
consistentes com os objec-
tivos do programa.”
(NCTM, 1980, pag.l4d)

Por sua vez, na brochu-
ra da APM sobre a Renova-
cdo do Currfculo de Mate-
mitica (1988) pode ler-se:

"De um medo sumirio, o
panorama actual do Emnsino
da Matemidtica nas nossas

€ marcado por um

escolas &
dominlio quase absoluto dos
objectivos cognitivos de
nivels mais baixos (memo-
rizacio de factos, algo-
ritmos e técnicas de reso-
lugdo de tipos pré-estabe-
lecidos de exercfclos) e
de uma avaliag¢fo consis-
tindo quase exclusivamente
em testes e exames escri-
tos dirigidos para aqueles
objectivos. O grau de com-
plexidade e de sofistica-
¢do técnica dos exercicios
varia enormemente mas oOs

objectivos visados nio
deixam de referir-se aos
nfveis cognl tivos mals
baixos...”  (APM, 1988,
pig. 4)

De facto, o sucesso em

Matemitica estd mais de-
pendente de aptiddes que
se esquecem e nio se sabem
usar — muitas vezes fazer
coisas complicadas mas re-
presentando niveis cogni-
tivos baixos - do que de
ser-se capaz de aprecilar e
utilizar a Matemftica -
mui tas vezes fazer coisas
simples mas assocladas a
capacidades de nivels ele-
vados.,



Mas, quando se Insiste
na necessidade de colocar
em primeiro plano outros
objectivos - referentes a
aspectos de natureza afec-
tiva e social, aos proces-
505 ¢ estratégias de ra-
clocinio, ou ds “"capacida-
des necessirias para en-
frentar e resolver proble-
mas novos, designadamente
os hibitos de consultar,
cooperar, comunicar, dis-
cutlr, investigar ou pro-
duzir" (APM, 1988, pig. 4)
- ouve-se muitas vezes
objectar que, embora os
testes e exames se dirljam
aos nfveis cognitivos mails
baixos, verifica-se, ainda
assim,uma enorme taxa de
insucesso em Matemftica.

Este tipo de debate @
frequentemente viciado.
Argumentos que parecem as-
sustadores ("se eles nem
sequer sabem factorizar
polinémlos como & que vio
resolver problemas?”) sb
se tornardo imbatfveis se
imaginarmos que vamos ava-—
liar novas capaclidades sem
mudar nada de especial no
que respeita aos objecti-
vog, aos métodos, ds acti-
vidades, e mesmo aos pro-
cessos de avaliagdo que
utilizamos.

De facto, mndo encontra-
remos safida para a actual
situagdoc se mndo compreen-—
dermos que & preclso mudar
de 6ptica, que s8o hoje
preclsos — na escola em
geral e na disciplina de
Matemitica em particular =~
outros objectlvos, outros
métodos, outras activida-
des e... formas correspon-
dentes de avaliagdo, Ava-
liar novas capacidades com
as actuais técnicas seria
com certeza um desastre.

Os testes e exames tra-
dicionais s3o utilizados
como instrumentos dominan-
tes, senfio exclusivos, de
avalliar os alunos. As suas
caracteristicas essenclais
sio bem conhecidas: s#o
provas escritas, Indivi-

duais, sem consulta, com.

tempo limitado. Pela sua
natureza, estas provas sio

avaliar

inadequadas
capacidades:
(a) ndo escritas
municar, argumentar,
cutir;
(b) ndc

para

- co-
dis-

individuais -
cooperar,
grupoj

(¢) que implicam con-
sulta - estudar, investi-
gar;

(d) que requerem tempo
- desenvolver projectos,
usar modelos, realizar
trabalho priatico, produ-
zir.

Além disso,
inadequadas para avaliar
processos e esgtratéglas,
nomeadamente ligados & re-
solugio de problemas no-
vos, bem como aspectos de
natureza afectiva e/ou so-
cial - por exemplo, gquali-

sdo ainda

trabalhar em

dades como a autoconflanga

intelectual ou a perseve-
ranga.

Restam os objectivos
ligados & memorizagio,

identificagiio de situagdes
e utilizagdo de técnicas e
mé todos prevlamente conhe~
cidos. 0 que ndo deixa de
ser muito pouco e porven-
tura o menos importante...

H4 ainda outros efeltos
decorrentes da natureza e
do ambiente que habituval-
mente rodeia os testes e
exames. 0 aluno ndo tem
oportunidade de mostrar
aquilo que 3j4 & capaz de
fazer, devendo antes ndo
cometer erros perante um
nfimero pré-determinado de
questdes. Trata-se essen-
clalmente de uma avallagdo
pela negativa. O profes-
sor, por sua vez, tende a
dar relevo nas aulas a ac-
tividades directamente re-
lacionadas com o tipo de
gquestfes que saem dos exa-
mes - o© cdlculo mental, o
trabalho pritico ou a in-
vestigagdo, por exemplo,
ndo tém lugar no dia-a-dia
em Matemd tica (Cockeroft,
1982).
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DEFINIR PRINCIPIOS

Um ensino com outros
objectivos essenciails e
utilizando outros métodos
requer formas diferentes
de avaliagio, Essa discus-
sdo deve ser felta & luz
de principilos:

1. Integragdo. A ava—-
liagdo deve fazer parte do
processo de aprendizagem.

Este principlo implica,
pelo menos, que:

(a) a valiagdo deve
corresponder (ainda) a mo-
mentos e oportunidades pa-
ra aprender - isto signi-
fica reforgar o caricter
formativo & motivador que
a avaliag8o de certos pro—
jectos pode ter para quem
os realizou, e aceitar que
algumas provas de avalia-
¢do ndo deixam de o ser
(por vezes, pelo contré-
rio!) pelo facto de leva-
rem o aluno a estudar e a
aprender para as reallizar;

(b) a avaliagfo ndo de-
ve contrariar e/ou pertur-
bar as praticas de traba-
lho na escola e na disci-
plina especffica de Mate-
mitica - o que quer dizer
que a avaliagdo nfo deve
processar-se em ambientes
(dramaticamente) criados
para esse efeito nem re-
vestir-se de formas que
ndo estejam de acordo com
a natureza das actividades
essenciais na disciplina
de Matemitica.

2, Caricter positivo. A
avaliagdo deve diriglr-se
essencialmente para aquilo
que ¢ aluno & capaz de fa-
zer,

Este principlio implica
que uma parte significa-
tiva das provas de avalia-
¢io (no mInimo) deve pro-
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porcionar ao alunc oportu=
nidades para mostrar aqui-
lo que (jd) € capaz de fa-

zer — seja pouco,
coisa ou muito -
constitulr um teste
determinar aquilo
(ainda) n#o
perspectiva de valorizar
os aspectos positivos so-
brepde—-se a uma atitude de
descontar 0S erros.

3. Generalidade. A ava-
liagdo deve visar essen-
cialmente objectivos ge-
rais.

Propbe-se, com este
principio, dar primazia a
objectivos gerais em de-
trimento de objectivos que
se traduzem por comporta-
mentos muito especificos.
Naturalmente, isto implica

alguma
e ndo

para
que ele
sabe, Uma

que a avaliagdo no curto
prazo perderi importincia
face & avallag¢fo a médio

ou 1longo prazo, que O
tempo & um elemento essen-—
clal e a pacléncila uma im-—
portante virtude pedagd-
gica, e que... surgirdo
acrescldas dificuldades de
objectividade na avaliagdo
dos alunos.

4, Variedade. A avalia-

¢do deve incidir em todos
os dominies de aprendiza-
gem e nos diversos tipos
de aptidfes.

Este principlo aponta
para a necessidade de con-
siderar ndo s6 os varios
nfveis do dominio cogni-

tivo e diferentes tipos de
capacidades - orals como
escritas, de grupo como
individuais, de produgdo e
criagso como de memoriza-
¢do e {interpretagdo - mas
tamb&m os aspectos afecti-
vos e socials da aprendl-
zagem, nomeadamente as
atitudes desenvolvidas e
os hibitos criados.

5. Consisténcia. A ava-
liagdo deve ser consis-
tente com os objectivos
definidos e com as activi-
dades realizadas.

USAR NOVOS INSTRUMENTOS DE
. AVALTAGKO

Aceitar estes princi-
plos implica uma auténtica
revolugdo nos processos e
priticas de avaliagdo
usuais na Matemitica esco-
lar. Um dos aspectos mais
evidentes & a necesslidade
de criar e implementar no-
vos instrumentos de ava-
liagdo.

Este problema surge co-
mo uma das maiores difi-
culdades quande se tenta
renovar o curriculo de Ma-
temidtica de forma signifi-
cativa. Por exemplo, a
equipa do Projecto Hewet -
gque na Holanda, entre 1981
e 1985, operou uma profun-
da transforma¢io no curri-
cule dos f(Gltimos anos do
Ensino Secundirio - refere
que a avaliagdo constituilu
um problema central do
Projecto. Os testes usuals
eram Ilnadequados face aos
novos objectivos e activi-
dades: "A matematizag¢dc, a
reflexdo, a criatividade
sdo actividades essencials
(no novo currfculo) diff-
cels de testar através de
testes escritos com tempo
limitado" (Lange, 1987,
pg. 178). ]

A necessidade de dar
resposta a este problema
veio originar a criagdo de
instrumentos alternativos
de avaliag¢do que foram
utilizados e estudados de
uma forma sistemftica. No-
te—-se que provas com ca-
racterfsticas idénticas 3s
dos nossos testes usuals



continuaram a ser usadas,
mas desempenhando apenas
um papel complementar em
relagio a novos Iinstrumen-
tos considerados mals sig-
nificativos.
Recorrendo, por um la-
do, & experiéncia holande-
sa - para mails pormemnores,
ver Abrantes (1988) ou, de

preferéncia, o préprio 1i-
vro de Jan de Lange (1987)
- e, por outro lado, a uma

reflexio sobre os prin-
cfplos atrds enunciados e
a sua relag¢fio com os prin-
cipals objectivos desejs-
vels para a Matemitica es~
colar - a este propdsito,
ver APM (1988) - podemos
conceber instrumentos de
avaliagdo mals adequados
do que aqueles que actual-
mente se utllizam,

Uma hipOtese seri uma
prova consistindo num en-
salo escrito sobre uma si-
tuagdo, um problema ou um
artigo que & dado ao aluno
para estudar., Uma prova
deste tipo poderi ser rea-
lizada na aula ou ndo, mas
deveri encorajar a consul-

ta e o uso de todos os ma-
terlals necessfrios, e nio
colocar grandes restri¢des
de tempo. Um exemplo 1iga-—
do ao objectivo da matema-
tizagdo: o aluno recebe um
artigo contendo muitos da-
dos de mnatureza numérica
sobre uma situagdo real e
&-1lhe proposto que 0 re-

escreva tirando o maior
partido possfvel de repre-
sentagdes grdficas apro-
priadas e 1incluindo even-
tuais comentirios.

Um outro instrumento a
ser usado & a dilscussio
oral. Discutir ideias cor-
responde a uma pritica im-
portante em Matemdtica,
que deve ser conduzida num
ambiente positivoe - e ndo
assumir um caricter inti-
midatério, A discussfo po-
de ser felta sobre um tema
previamente escolhido, um
artigo dado ao aluno para
estudar na aula, ou ainda
uma prova gque o aluno te-
nha completado em casa.
Deve centrar-se na compre-

_ensfio das grandes idelas e

n3o no domfnio de técnicas

ou conhecimentos factuais,
ser orientada para os pro-
cessos, e constituir uma
oportunidade para se falar
de Matemitica,

Um Instrumento
liagdo que

de ava-
poderi corres-
ponder a uma larga diver-
sidade de objectivos, in-
cluindo aspectos de natu-
reza afectiva e socilal, &
o relatbrio sobre activi-
dades realizadas. Um rela-
tério pode ser apresentado
por escrito e/ou oralmen-

te, ser feito individual-
mente ou em grupo, e res-
pelitar a um projecto de-

senvolvido, a um conjunto
de problemas ou a uma fini-
ca situagdo em torno da
qual se trabalhou.

0 uso sistemitico da
observagdo parece consti-
tuir ainda uma forma de
avaliagdo a ser conside-
rada pelo professor. A ob-
sexrvagdo pode incidir no
trabalho individual oun de
grupo e, mnalguns casos,
basear-se em entrevistas
feitas 2 um ou mais alu-
nos. Embora ndo exista
muita experigncia de como
usar a observagdo para
avaliar de maneira convin-
cente o trabalho reali-
zado, trata—-se de uma pr&-
tica que pode desempenhar
um papel .complementar em
relagdo a outros instru-

mentos & que parece in-
substituivel face a diver-

s0s aspectos decisivos,
como o das atitudes desen-
volvidas pelos alunos face
4 Matemitica e & aprendi-
Zzagem.

Um problema que estes
instrumentos de avaliagdo
colocam & o da objectivi-
dade das classificagdes,
Sem dfivida, =nio & f&cil
atribulr-se uma pontuagio,
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por exemplo, a uma prova
de tipo ensaio que ndo &
classificivel em certo-ou-
errado mas sim apreciada
de uma, forma qualitativa:
o trabalho & fraco, ou &
bom, ou & excelente... No
entanto, os resultados da
experiéncia holandesa sdo,
a este respeito, mulito
animadores uma vez que:
(a) verificou-se uma ele-
vada correlagdo entre
-classificagdes atribufdas
a diferentes provas de
avallagfo: e (b) os resul-
tados mostraram uma forte
intersubjectividade - as
diferengas de apreclagio
feitas por diferentes pro-
fegsores relativamente aos
mesmos trabalhos foram re-
duzidas.

De um modo geral, o
processo satisfez tanto os
alunos como os professores
envolvidos. Lange consi-
dera que a perda de objec-
tividade & largamente com-
pensada pela justiga feita
aos estudantes e aos novos
objectivos do currfculo,
acrescentando que as clas-
gifica¢des (dadas .por di-
ferentes professores) se-
riam ainda mails prbximas
se "os professores traba-
lhassem em conjunto, ti-
vessem um contrato didbec-
tico claro com os estudan—
tes sobre o valor dos di-
ferentes aspectos do tra-
balho, e fossem mals expe-
rientes no uso deste tipo
de actividades” (pég.
221). -

Realizar trabalhos, es-
crever ot falar sobre

eles, nfo estd menos de
acordo com a natureza da

actividade matemitica ou
com os objectivos essen-
- ¢ials da disciplina de Ma-
temftica do que submeter-
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-se aos nossos habituails
testes e exames escritos,
Pelo contririo. Mas, evi-
dentemente, modificar as

prdticas usuais de avalla-.

g¢fo escolar em Matemitica,
no sentido que aqui se
propde, para além das
grandes dificuldades que
acarreta, obriga a ques-
tionar alguns tabus. Vol-
tando ao projecto holandés
atrias referido, vale a pe-
na citar o comentirio de
um professor perante a ne-
cessidade de avaliar tra-
balhos, afinal uma préitica

wsual em vArias outras
disciplinas: "Ndo encon-—
trei nmenhum trabalho para

dar uma eclassificagio ne-
gativa. Pergunto-me se de-
vo considerar isto um pon—
to fraco deste tipo de
prova ou se devo ficar fe-
1liz pelo facto do Ensino
da Matemfitica parecer téo
frutuoso... Mas, definiti-
vamente, isto terd os seus
efeitos no estatuto da
disciplina”.

ACEITAR O DESAFIO

A avaliag¢do escolar de~ -

ve ser um processo global,
continuado e com um ca-
ricter essenclalmente for-
mativo, tanto para o pro-
fessor comc para o aluno.
Em termos préticos, o
recurso a uma combinagfo
adequada de diversos ins-
trumentos, cuja escolha
deve ser discutida em re-
lagdo com os principios
estabelecidos, parece ser
uma soluglio genérica acel-
tAvel. Mas sabemos muito
pouco sobre como poderd
implementar—-se um programa
de avaliag¢fio como aquele
que aqui se propde em tra-—

gos gerals. Séo
experiénecias concretas e,

precisas

sobre elas, uma profunda
reflexio e discussdo.

Surgirdo muitas difi-
culdades. A avaliag8o & um
processo extremamente com-—
plexo mas que & preciso
enfrentar na sua complexi-
dade., Poslgles simplistas
apenas conduziriam a re-
sultados desastrosos, com-
prometendo seriamente as
melhores intengdes de re-
nova¢ido do Ensino da Mate-
mitica.
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O MITO DO HEROI

INOVADOR

"Como seres humanos que
somos e porque as nNoOssas
vidas e personalidades se
tornam Incontestavelmente
ligadas dquileo que faze-
moes, queremos multas vezes
influenclar os outros e
ofendemo—-nos quando nos
querem mudar.

* Professora Adjunta na
Escola Superior de Educa-
gdo de Lisboa.

Mas também, muitas ve-
zZes esperamos que nos apa-
re¢a o Herdi-Inovador, is-
to &, aquele que chega e
num golpe de magla insti-
tucionaliza mudangas em si
proprio e nos outros". Pa-
trick Easen (1985)

Quantos de abs, profes-
sores de Matemftica, ndo
desejimos j4, um dia, que
alguém chegasse junto de
nds e com um golpe de ma-
gla nos fornecesse a solu-

MARIA CECILIA M.MONTEIRD *

¢80 inovadora para os infi—
meros problemas que nos
afligem? Na  verdade, os
alunos continuam desinte-
ressados da disciplina,
¢ Insucesso apresenta nf-
meros assustadores. Os es-
forgos que por vezes faze-
mos de alterar a rotina de
hd seis anos da sala de
aula e de adocicar a Mate-
mitica nem sempre resul-
tam e quantas vezes senti-
mos que nfo valeu a pena.
Mais grave ainda, &
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percebermos que a escola
nio estd a cumprir a sua
fungdo cultural, providen-—
ciando o necessirio conhe-
cimento a todos, desenvol-
vendo o gosto de aprender
e de saber, promovendo o
desenvolvimento da criati-
vidade, Pelo contrdric, a
escola estdi a causar nal-
guns alunos uma certa
aversdo § cultura e ac sa—
ber, sendo como sabemos a
Matemitica uma das disci-

plinas que mals contribul
para esse “"efeito perver-
so”,

RENOVAGXO PEDAGOGICA

Numa tentativa de tor-
nar a es:ola mals atra-
ente, tan.o para professo-
res como para alunos, fa-
la—-se hoje muito em anima-
¢io pedagbgica da escola.
No entantc, esse concelto
ests por vezes simplesmen-
te relacionado com activi-
dades extra—-curriculares,
gsem divida fitelis e lmpor-
tantes, mas sem se vislum-
brar que isso implique
qualsquer mudangas na sala
de aula, mna prbépria orga-
nizagdo da escola e também
das relagBes desta com a
comunidade.

Quantos clubes desMate-
mitica ndo se tédm limitado
a entreter os alunos com

actividades, algumas tdo
impostas aos alunos como
as que se desenvolvem na

sala de aula, e que ndo
contribufram em nada para
uma animagdo pedagbgica da
escola, até porque o resto
da escola nunca teve aces-—
80 aos trabalhos que foram
desenvolvidos?
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A reforma do nosso sls-—
tema educativo vem af. Ela
terid de ter em conta o0s
aspectos curricular e ex-
tra~curricular, mndo como
dols espagos separados,
mas onde as relagdes entre

o papel da escola ndo & sd
providenciar ao aluno os
melos necessdrios para se
adaptar & sociedade, &
também tornd-lo capaz de
contribulr para mudar a

sociedade para melhor. As-

dimensio
que & afinal o

eles se torne a
da ViDba,
propbésito da animagdo pe-
dagbglca da escola, tor-
nando-a assim num lugar
onde o desejo de aprender
seja um desejo de todos os
professores e de todos os
alunos.

Tradicionalmente, os
currfcula estio concebidos
em contefidos logicamente
organlzados em factos,
ideias e teorlas com graus
diferentes de complexida-
de. Dewey, hi um século,
j& levantava a questdo da
Escola organizar actlvida-
des de aprendizagem, numa
perspectiva compartimenta=
da do conhecimento e com-
pletamente desligadas da
realidade dos alunos. Para
este filésofo da educagdo,

sim, a educagdo, segundo
Dewey, deveri promover o
desenvolvimento do pensa-—
mento reflexivo, criativo
e responsavel. Este autor
considerava que o mé&todo
cientifico serve como um
modelo de uma metodologia
de instru¢do, em qualquer
nivel de ensino. Define
assim o ensino como um
modo de pensar e de ac-
tuar. Dewey estabeleceu
uma relagdo multo estrelta
entre ¢ conhecimento e a
ac¢do, considerando que o
lado activo do ser humano
precedlia o passivo. Forgar
0os alunos a estar numa
atitude passiva e unica-

mente de receptor & uma
perda de tempo e uma das
causas de Insucesso esco-

lar. A educagdo deve pro-



mover no aluno o sentido
da responsabilidade e de~
senvolver a capacidade de
aprendizagem autbnoma.

0 alunc deve ser consi-
derado como um ser curioso
e activo e que age sempre

com uma Inten¢3o. 0 pro-
fessor deverid ajudar o
aluno a atinglr os seus
objectivos e ser um ele-

mento desencadeador de no-
vos interesses., A sala de
aula & entdo encarada como
um espago flsico e social
onde materiais fisicos e
intelectuals sejam aspec-—
tos essencials de um pro—
cesso de aprendizagem,

A importidncia da moti-
vagdo Intrfnseca na apren-—
dizagem, j4 hoje ninguém a
nega. Ndo se aprende se
ndo se estd envolvido. Se
recordarmos as imensas ma-
térias que fomos obrigados
a estudar e de que nada ou
quase nada ficou, concor-
damos que, na verdade s6
aprendemos o que vivemos,
tudo o resto esquecemos.

0 conceito de "lifelong
learning™, onde um dos as-
pectos importantes da edu-
cagdo seri o de contribuir
para que os alunos se tor-
nem capazes de aprender
independentemente dos seus

professores, & assunto
muito falado hoje em dia.
£ natural que,num mundo

em constante e rdpida evo-
lugdo, onde a informagdo
prolifera e rapidamente se

desactualiza, o sistema
educativo se preocupe em
preparar 0s individuos

para as mudangas que mnos
afectam e desenvolver as
capacidades necessfirias de
aprender durante a vida,
recorrendo d3s mais varia-
das fontes. A questfo que
se nos pde & como imple-
mentar uma verdadelra re-
novagdo pedagbgica na es-—
cola, onde a sala de aula
ndo continue a ser mails um
espa¢go morto, onde a obri-

gatorliedade dos contefidos
contemple os interesses
dos alunos e onde se de-

senvolva a capacidade de
aprender a aprender, E,
entfo, que tipo de forma-

¢80 para o0s professores?

FORMAGXO DE PROFESSORES

Todo o professor deveri
ser um dinamizador de ac-
tividades que conduzam a
aprendizagem dentro da
sala de aula. Mas, salvo
raras excep¢des, o saber
ser professor nfo & uma
capacidade inata, nem tAo
pouco aqui me parece que
haja quem tenha a receita
milagrosa, muito menos pa-
ra os professores de Mate-
mitica, que t&m que se de-
frontar com contefidos mui-
tas vezes &ridos e onde
ndo hi “aplicagdes & vida
real”™ ou sltvagdes de re-
solugdo de problemas que
ihes valham.

Dentro da diversidade
de modelos de formagdo
contfnua de professores,
podemos considerar os que

- privilegiam a aquisigdo de

conhecimentos e de técni-
cas, € 05 que, centrados
na escola, partem dos reals
problemas dos professores,
promovendo assim uma auto-
-apropriagdo de novos sabe-
res. :

Ninguém nega a
t&ncia de

impor-
uma sblida for-

~magdo tedrica para os pro-

fessores, mas
si ndio garante que eles
sejam bons profissionais.
Uma permanente actualiza-
¢do e reflexdo acerca da
sua propria actividade sio
priticas necessirias aos
professores. Nio basta,
por exemplo, ter bons co—
nhecimentos de psicologia

ela s& por
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para garantir que os pro-
fessores percebam melhor
as motivagdes dos seus
alunos, ou adaptem as suas
estratéglas e métodos ao
seu nfvel cognitivo, Mui-
tos autores concordam que
ndo existe uma relagdo 1li-
near entre conhecimentos
tebricos de Cié&ncias de
Educagio e a mudanga das
priticas dos professores.

Segundo  Roger Neil
(1986) "A  investigagdo
corrente na formagdo con-
tfnua de professores in-

clui: 1) Exploraglio de vi-
rios meios de colaboragio
entre professores e forma-
dores no planeamento e im-

plementagdo de programas
de formagdo; 2) Anilise
das mudangas educaclonais

relacionadas com o profes—
sor enquanto individuo; 3)
Descri¢do dos espagos onde
a formagdo ocorre; 4) Ex-
plicitagdo das necessida-
des dos professores a par-
tir da sua pritica profis-
sional”.

Também Pactrick Easen
(1985) levanta a questdo
da mudanga das atltudes
dos professores, afirmando
que mudangas impostas "de
cima", ainda que bem in-
tencionadas, raramente tra-
zem uma mudanga para o in-
div{duo.

0 professor Bidrtolo de
Campos defende a necessi-
dade da formagdo de pro-
fessores estar inserida na
acgdo, para a resolugdo de
situagdes pedagdgicas, re-
lacionada com a reflexdo,
de modo a que o professor
possa organizar a sua in-
tervengdo em cada siltuagdo
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(comunicagdo
realizada em Dezembro de

especifica,

1986, mo Congresso "Ci&n-
cias de Educagdo e Forma-
gdo de Professores"). Se-
gundo este autor, a estra-
tégia de, primeiro elabo-
rar um curriculo e segul~
damente formar os profes-
sores para a sua implemen-—
tagdo, tende a ser substi-
tufda pela formagdo de
professores com a sua par-
ticipa¢io nas Iinovagdes,
Acrescenta ainda que as
pessoas nio devem aprender
solugdes ji& construidas
para os seus problemas,
mas, com apolo, devem—nas
elaborar e assim desenvol-
ver capacidades de modo a,
no futuro, SsSerem capazes
de resolver os problemas.

A formagdo continua de
professores deveri contem—
plar espagos onde os pro-
fessores possam discutir,
pesquisar, investigar e
inovar encontrando so-
lugdes alternatlivas para
as suas priticas. De nada
serve atafulhi-los com in-
formagdo,

NZo se promove a cria-
tividade nos alunos se nio
se & criativo e o desen-
volver e 1libertar a cria-
tividade implica uma con—
vaersio da relagdo com oOs
outros, implica a realiza-
¢do de projectos que te-—
nham significado pessoal.

Ndo se aprende a ser crila-
tivo em livros. Tamb&m ndo
basta dizerem—nos para se
renovar a escola para que
essa renovagdo seja uma
realidade.

Professores e formado-
res irdo,com certeza,estu-

dar e procurar novas for-
mas de actuaryde modo a
tornar a escola um espago
cultural onde o goste de
aprender ndo morra, e a
criatividade tenha lugar.
Ndo se muda, val-se mu-
dando. Acompanhar e apolar
essa mudanga, criando con-

dig8es para que a trans-
formagdo acontega, & uma
das 1mportantes fungdes

das 1nstitul¢des de forma—
gdo de professores.

Hoje, felizmente, ja
guase todos nbs sabemos
que o Herbi-Inovador ndo
vem. :
REFERENCIAS:

Dewey, J.

Jonh Dewey on Education-—
Selected Writings.

The University of Chicago
Press, Chicago 1964

Easen, P. (1985)

Making School centred
INSET work. A school of
Educatlion pack for tea-
chers.

Open University and Croom
Helm

Campos, B. (1986)
«Formagio de professores
centrada na Escola e Ino-
vagio Pedagdglca.”

Comynicagio no Congresso
de Ci&ncias de Educag¢do-e
Formagdo de professores -

Dezambro, em lisboa.

Neil, R. (1986)

«Current Models Approaches
to In-Service Teacher Edu-
cation.»n

Bristish Jourmal of In-
Service Education-12, 2
Spring 1986



"OLOGO E A EDUCACAO

MATEMATICA

UM EXEMPLO EM PROBABILIDADES

1. INTRODUGAO

Estando actualmente em
curso a definigdo das 1i-
nhas orientadoras da futu-
ra reforma curricular,
torna-se necessirio ter em
consideragdo a contribui-
¢d0 que as novas tecnolo-
gias de informagfo - e em
particular os computado-
res — podem dar em diver-
sas Areas da educagfo,

No que respelta 3 Ma-
temAtica, & necessirio ex-
plicitar propostas pedagb-
glcas conslstentes para a
utiliza¢do dos computado-
res, quer ne contexto cur-
ricular quer em contextos
informais de aprendizagem.
Por outro lado, & impor-
tante compreender o5 novos

desaflos colocados pela
introdugéo dos
computadores ne  sistema

educative, ao pbr em causa
métodos de trabalho e
abordagens em diversas
Areas da MatemAtica,

*Departamento de Educagdo
da Faculdade de Ci8ncias
de Lisboa

2. 0S COMPUTADORES  COMO
TECNOLOGIAS COGNITIVAS

Considerando a inteli-
géncia ndo apenas como uma
qualidade humana "poten-
cladora da aquisigic de
capacidades cognitivas™
(Skemp, 1979), mas igual-
mente como um produto de
relagdo entre as estrutu-
ras cognitivas e os ins-
trumentos postos & sua
disposigdo (Vygotsky,1962),
podemos afirmar que, muito
antes da era dos computa-
dores, diversos instrumen-
tos - tals como a lingua-
gem escrita -~ tém permiti-
do realizar a extensfo da
inteligénecia na medida em
que constituem ferramentas
suporte do raciocinio.
Esta extens3o pode ser
conceptualizada sobretudo
como contributo para a
elaboragdo e descoberta.
Estes instrumentos sdo
designados por Pea (1987)
como tecnologias cogniti-

{por exemplo,

vas. Ao permitirem a ani-
1ise e discussio dos
passos dados mna resclugfo
de um dado problema, eles

JOAO FILIPE MATOS *

tém a particularidade de
"tornar externos os produ-
tos intermédios do pensa-
mento” (Pea, 1987, p.91).
A utilizag¢dc do compu-
putador como ferramenta
para realizar uma primeira
abordagem dum problema
através de
uma simulacdio) ou para en-—
salar uma dada estratégila

constitui um exemplo do
papel do computador como
tecnologia cognitiva em

educag¢io matemética.

3. PROBABILIDADES,
ESTATISTICA E .CURRICULO

A ideia de que as
Probabilidades e a Esta-
tistica devem ser temas
integrantes do - currfculo
de MatemAtica tem vindo a
ser defendida desde ha
alguns anos em Portugal
por diversos autcres {Ma-
tos, 1983, Ponte, 1985;
Abrantes e outros, 1986) e
mesmo desde os primeiros
anos de escolaridade (Ber-

nardes, 1987; Sousa,
1987). Reflectindo por um
lado uma preocupagdoc J4
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nfvel interna-

sentida a
cional (NCTM, 1980), a
introdugdo de elementos de
Probabilidades e Estatis-
tica no currfculo & também
justificada na medida em
que pode constituir ela
mesma uma oportunidade de
abordar, de uma forma na-
tural, diferentes temas e
aplicagBes da Matemitica.
No entanto, o curri-
culo tradicional de Mate-
mé tica tende a privilegiar
o raciocinio dedutive na
resolugdc de  problemas
envolvendo Probabllidades,

dando pouca &nfase a
abordagens de tipo intul-
tivo. A razdo geralmente

apontada & a impossibili-
dade de considerar um

"nlimero adequado” de en-

salos de um dado aconte-

cimento para obter uma so-

lugdo do problema. Se to-
marmos em consideragdo as
actuals potencialidades
dos compu tadores, esta
posigdo deverd ser mnatu-
ralmente re-avaliada.

Assim, ao admitir a
inclusdo de Probabllidades
no currfculo de Matemitica
desde os primeiros anos de
escolaridade, pretende-se
sensibilizar os alunos - a
partir de uma avallagdo
qualitativa do grau de
incerteza de um  acon—
tecimento aleatdrio - para
o facto de que também o
fortuito pode ser  anali-
sado racionalmente. Simul-
taneamente, os alunos de-
verdo ser progressivamente
sensibilizados para a rea-
lizagZ0o de uma avaliagdo
quantitativa da probabili-
dade de um dado aconteci-
mento ocorrer (de acordo
com a definig¢fo cléssica
de probabilidade como ra-
z80).

Este tipo de proposta
deveri passar pela 1dela
de que a probabilidade de
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um acontecimento ocorrer &
uma avaliag@o ligada 3

~informagdo que & possivel

obter sobre esse aconte-
cimento, E & actualmente
indiscutivel que a recolha
de informagdo pertinente,
a sua anflise e tratamento
com vista & elaboragdo de
conjecturas, constitui um
dos objectivos da Educagdo
Matemi tica.

Aquele tipo de Iinfor-
magdo pode ser obtido ac-
tualmente por via experi-
mental, mesmo nos casos em
que os acontecimentos em
estudo ndo sdo fisicamente
realizivels., Esta perspec-
tiva implica a aceitagdo
de abordagens 1intuitivas
aos problemas de Probabi-
lidades. Pesci {1988)
admite que "a probabi-

lidade associada a um
acontecimento nfo & algo
objectivo e estritamente

contido no acontecimento
e que temos que descobrir,
mas sim a avaliag3o da

probabilidade desse acon-
tecimento ocorrer numa
dada sitvagio”. Ao fazer-

mos uma avallagdo daquela
probabllidade baseamo-nos
na compreensio da situagio
e portanto na iIinformagdo
que dele conseguimos
obter.

4. COMPUTADORES, SIMULA-
GOES E PROBABILIDADES

Um dos meios interes-
santes de amnalisar a pro-
babilidade de um aconteci-~
mentc ocorrer & o recurso
d simulagdo desse aconte-
cimento. Naturalmente que
o recurso 2 simulagdo serid
justificado na medida em
que for possivel repetir
essa simula¢8o (tantas ve-
zes quantas quisermos)
acumulando, dessa forma,
mais informagdo sobre ele.

- procedimentos),

Cabe aquli referir que
uma das questdes centrails
das Probabllidades & a 1i-
gacdo entre os conceltos
de frequéncia e de proba-
bilidade de um dado acon-
tecimento, © que por si sb
justificaria aquele tipo
de abordagem, :

Na turalmente que oS8
computadores assumem neste
contexto um papel relevan-
te, ja que permitem a
construgic de simulagdes
de acontecimentos (inclu-
sivamente de realizagdo
perigosa ou mesmo 1mpos-—
sfvel) e a sua repetigdo
com grande economia de
tempo.

0 LOGO permite dar &
construgdo de simulagdes
um  caricter pedagbgico

relevante,na medida em que
permite envolver os alumnos
em projectos globais nesta
temitica, que poderdo pas-
sar pela programagdo ou
apenas pela exploragido e
ampliag¢do de procedimentos
j& construfdos. Tratando-
-se de uma linguagem de
programa¢do "transparente”
(pela facilidade de com-
preensio e alteragdo de
acessivel
e simultaneamente bastante
potente  (Matos, 1987),
constitul um Instrumento
de trabalho a gque deve-
remos recorrer, sobretudo
quando o foco das activi-
dades for o processo de
desenvolvimento da simula-

gdo.
Uma das dificuldades
inerentes aoc desenvolvi-

mento de simulagdes em
Probabilidades & a escolha
de questdes interessantes
para a realizagHo de pro-
postas de actividades 1ino-
vadoras. Se & fAcll encon-
trar bons problemas com
"respostas tebricas” inte-
ressantes, tal nd3oc aconte-
ce em geral com as simula-



{Chance

¢Bes
1986).

& Braziler,

5. UM EXEMPLO: O PROBLEMA
DO CONDE DE BUFFON
5.1, O problema

Se, num conjunto de
rectas paralelas desenha-
das 3 distancia D (cons-
tante), langarmos um alfi-

nete de comprimente L
(1<D), qual & a probabl-
lidade de que o alfinete

togque uma das rectas?

5.2, Abordagens através do

LOGO

No entanto,
¢io de uma simulagéo em
LOGO  pode envolver ques—
tées Interessantes.

a constru-

5.2.1. Abordagem "lo-
cal”

Uma das caracterf{s-
ticas interessantes do

LOGO € permitir a abor-

poderfamos realizar uma
simulagd3o puramente algé-
brica do problema, o aque
eventualmente retiraria um
ingrediente precioso  na
abordagem intuitiva, desi-
gnadamente a visuvalizagdo
do acontecimento. Optando
por uma simulagdio visual
do problema, os passos- a
dar poderiam ser 08
seguintes:

(1) desenhar as rectas pa-—
ralelas;

s
caso favorave

caso nao favoravel
™, .

A il

o [

‘,H‘f

N

Este problema & atri-

bufde a Georges Louls
Leclerc, Conde de Buffon,
(1707 - 1788) bidlogo

naturalista e um dos pri-
meiros matemiticos a ex-
plicitar a abordagem geo-
métrica de problemas de

Probabilidades.

Recorrendo a alguma
Matemitica menos elemen~
tar, pode obter-se a ex-

press#o que permite cal-
cular o valor tedrico da
probabilidade, p:
P= 2 L
HiE)

Uma discussio e
demonstragdo completa des-
te resultado encontra-se
em Dorrie (1965).

dagem de problemas através
do aproveitamento da in-
formagdo "local” a que a
tartaruga tem acesso. Em
cada momento, a tartaruga
"conhece™ as suas
coordenadas, a sua
orientagdo, a sua cor, a
sua forma, a cor do &cran
no ponto em que se
encontra, O seu estado
(visfvel ou invisfvel), a
sua possibilidade ou ndo
de delxar trago  nos
deslocamentos e, nalgumas
versdes, a sua velocidade.

Tirando partido deste
tipo de informagdo local,
podemos construir uma
simulagdo para aquele

problema. Naturalmente que

(11) langar um alfinete
sobre as rectas;
(1i1) verificar se o al-

finete corta
das rectas.

ou nido uma

0 desenho das rectas
ndo oferece grande difi-
culdade. Por razdes que
adiante serio explici~
tadas, seri bom optar por
desenhar essas rectas numa
cor distinta da cor dos
alfinetes (por exemplo, a
cor magenta, a que &
atribuido ¢ cbdigo 2 na
versdo LOGOWRITER).

0 langamento aleatdrio
de um alfinete pode ser
simulado da seguinte for-
ma:
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{i) colocar uma tartaruga
num ponto aleatdrio do
8cran, através da fungéo
random {que gera nlimeros
(pseudo) aleatbérios intei-
ros ndo negativos);
(i1) orientar aleatoria-
mente a tartaruga (através
da mesma fung#o);
(111) efectuar o desloca-
mento da tartaruga para a
frente {através do comando
de movimento), deixando um
trago no &cran com um dado
comprimento (o comprimento
do alfinete).

Se conslderarmos, por
exempleo, o comprimento do
alfinete igual a 10 wni-
dades, a sequéncia seguin-
te poderia resolver o pro-
blema do desenho do alfi-
nete {(utilizaremos a sin-

0 procedimento 1

tratard de
totalizar) os

registar (e
casos favo-

xe da versio LOGOWRITER). ravels, isto &, os casos

PU

SETPOS LI1IST RANDOM 60 RANDOM 60

SETH RANDOM 360

PD

FD 10

Para verificarmos se o em que o alfinete corta

alfinete corta ou ndc uma uma das rectas, incremen—
das rectas paralelas, po- tando uma unidade numa
demos Igualmente utilizar varidvel previamente ini-
informagio local através cializada com o valor O.
da comparagdo da cor do '
écran sobre o qual a Umn elemento curioso
tartaruga se desloca ao neste método de resolugdo
desenhar o alfinete (em & o facto de que o teste

principio serd negro) e a
cor com que foram tragadas
.as rectas (magenta}. O
deslocamento unitirioc da
tartaruga, seguldo daquela
comparacgéo, deverd ser
asgslm repetida 10 wvezes
(ij& que o comprimento que
fixdmos para o alfinete
foi 10).

de comparagdo entre a cor
do &cram e a cor das
rectas deve ser realizado
antes do desenho do
alfinete, estratégia que
se torna obviamente neces-
gdria dado que, uma vez
desenhado o alfinete,
sua.cor iria sobrepor-se
das rectas.

a
3

PU

REPEAT 10[FD 1 IF '

COLORUNDER = 2[1 STOP]]
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No Anexo 1 encontra-se
um exemplo de uma listagem
completa dos procedimentos
que permitem concretizar
esta abordagem.

5.2.2. Abordagem "global”

Tirando partido da
exlsténcia no LOGO de um
sistema de referéncia
(global) para a tartaruga
{sistema cartesiano clis-
sico), £ possivel construir.
uma solugdo diferente para
a mesma questdo.

Se se consliderar o]
ponto (x,y) e o dngulo A,
temos:

o
(xi,ui)
S )
(x,u)

wlz x + 18 cos A
ul =y + 1@ sin &

Consideremos ¢ caso em
distincia entre as

que a
rectas € igual ao compri-



mento do alfinete
que ndo retira
dade ao

ras miltiplas de 10, dado

que deste modo a condigdo
INT Y¥/10 = 1INT Y1/10
resolve 1imediatamente a

(facto.
generali-
problema). Haveri
vantagem em desenhar as
rectas em ordenadas Iintei-

zindo como varifiveis os
valores D e L, avallando a
alteragdo provocada pela
variagio de D com L,
constante ou vice-versa.

Com a versio LOGO-
WRITER e a segunda aborda-
gem descrita, conseguimos

Esta expressfio  irf
permitir-nos obter valores
"experimentais” de Il . ,

Utilizando este resul-
tado, Wolf conseguiu em
1850, com 5000 ensaios ——
deitande uma agulha de
36mm de comprimento sobre
um feixe de rectas parale-

identificagio dos aconte- o valor de 0.6366 para a las desenhadas & dis-
cimentos . favoriveis, ~no  probabilidade pedida, fa- tincia de 45mm -- os
caso geral, tal como & zendo 9999 ensaios com valores experimentals da
sugerido pela figura se- igual nGmero de “alfine- probabilidade p ='05064 e
guinte, : tes". de i .=3.1596. Com 3200
38 — _ . J - 28 int (28/1@) = 2
= ' R
y = 22 -ﬂ—*‘”_ﬁfr' int (28/1@) = 2
20—
My = i
10 =
-‘-. M -
ol int (17/1@) = §
. g : 8 l’-’F' ) . .
@ int (8/1@ =@

No Anexo 2 encontra-se Curiosamente, este pro- e 1100 ensalos, res-
uma listagem completa des- blema - permite outras pectivamente, Smith conse-
ta implementagdo em LOGO, explorag¢fes. Uma das mais guiu il =3.1353 em 1864, e

Interessantes & a obtengdo em 13855 Fox obteve
5.3. A utlilizag8o destas de valores aproximados de i =3.1419,
simula¢les permite reali- Il através da resolugdo da Utilizando a versZo IBM

lizar algumas experiéncias
através da repetigdo do
nfinero de ensalos, isto &,
o langamento de diversos
alfinetes. E estas expe-
riénclas poderdo ser repe-
tidas de modo a ser pos—
sfvel fazer algumas con-
jecturas sobre o valor da
probabllidade, através da
tendéncla dos resultados
observados. Pode-se inclu-
sivamente avaliar o nfimero
de ensalios que € neces-
sdrio realizar para obter
resultados com uma dada
aproximagdo em relagdo 4
m&dia dos resultados ante-
riores.

Por outro 1lado, pode
optar-se por uma simulagdo
mals generalizada introdu-

expressio da probabi-
lidade, em ordem a il *

= 2L
pD

LOGO podemos realizar,por
exemplo, 1 000 000 de
ensalios e obter um valor
aproximado de ) com 1000
algarismos exactos (utili-

zando SETPRECISION 1000.)




6. CONCLUSZAO

Ao possibilitar a
construgdio de diferentes
micromundos matemiticos --
e simultaneamente a simu—
lagdo ~de  processos e
fenbmenos que podem cons-—
titulir um contexto inte-
ressante para a construgio
da Matemitica -- a utili-
zagdo do LOGO coloca desa-
fios permanentes e pode
constituir um melo impor-
tante para o desenvol-
vimento da capacidade de
resolugdo de problemas.

Em particular, o LOGO
permite a construgdo de
simulagbes de processos

aleatbrios que possibili-
tam aos alunos a reali-
za¢do de sucesslvos en—
salos, proporclonando uma
abordagem experimental de
diversos  problemas de
Probabllidades. A
paréncia” da 1inguagem
LOGO e a facilidade de
manipulagio de varidvels

proplcliam o desenvolvi-
mente de uma  atitude
investigativa da parte dos
alunos, através da altera-

"trans-.

parfime tros e
anidlise dos

gdo de
subsequente
resul tados.

Ao propor a utilizagdo
dos computadores no ensino
da Matemitica, devemos ter
em consideragdo que 08
éxitos dessa utilizagdo
poderdo passar muito mais
pela qualidade das propos-—
tas pedagdgicas que consi-
gamos explicitar do que
pela quantidade de
software especi{fico que
consigamos reunir.
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ANEXO 1 make "b random 60 to i
setpos list :a :b make "¢ :c+l
seth random 360 end
teste

To rede pu setpos list :a :b pd

ht sete 2 sete 1 pd £f4d 10 pu

repeat 20 [pd rt 90 fd 400 end to lancar :n

u 1t 90 pu £d 10 pd] cg ¢t cc rede

znd to teste make "¢ 0
pu _ repeat.:n {deita]
repeat 10 [fd 1 if pr 2%:n/:c

to deita colorounder = 2 [1 end

pu .stop]]

make "a random 60 end

ANEXO 2 ** Teste para determinar **% Ensalos #**%
se o0 alfinete corta as

*%* Construgdo do feixe de rectas %%

rectas paralelas %%
to teste

to rede

ht

repeat 20 [pd rt 90 fd 400
1t 90 pu fd 10 pd]

pu

end

** Langamento dos alfine-
tes #%

to deita

make "x random 160

make "y random 99

if (random 2) = 1 [make "x
- 1x]

if (random 2) = 1 [make "y
-yl

pu setpos list :x :¥y

make "a random 360

seth :a
pd £d 10 pu
end

make "x1 :x+10* (sin :a)

make "yl :y+10% (cos :a)

if amnd equal? :y syl
equal? remainder :v
10 0 [1 stop]

if not equal? int (:y/10)
int (:y1/10) [i]

end

to 1
make "¢ :ctl
end

*% Definig¢Ho das varifveis
de arranque *%

to arranque
gettools "mathtool
cg ct

end

to lancar :n

cg ct cc rede

type [-=> AGUARDE <--]
type char 13

type (se [ENSAIO COM\ ] :n
[ALFINETES])

make "¢ 0

tone 880 2 tone 440 2

repeat :nideita teste]

make "pl 2%:n/:c

tone 660 2
imprime :n
end

to imprime :n

ce

type (se [N. Alfinetes:]
m [\\\ PL =>] :pi)
type char 13

end
Fkfddedkdkkkdkhkbkkkkhhkkkkikik
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PROJECTO ECO-ARRONCHES

PARA UMA ESTRATEGIA
DE FORMACAO CONTINUA

DE PROFESSORES

RUI CANARIO =

0 Projecto ECO, tal como tem vindo a ser de-
senvolvido no concelho de Arronches, constitui um
projecto de interveng¢do que visa fazer emergir, ao nfvel
do sistema formado pelas escolas primirias e jardins de
infancia do concelho, um processo Iinstituinte de
produgdo de inovagdes.

Um tal processo, necessariamente global e complexo,
articula num mesmo lugar e num mesmo tempo trés
componentes que o0s processos de produgdo e difusfo

"industrial” de inovagdes educativas dissociam: a
pesquisa, a formag¢do e a inovagdo. No caso do Projecto
ECO a produgio de 1inovagdes confunde-se com o processo
formativo. A pesquisa, como eixo metodolbgico, estru-
tura todo o processo de formagdo e simultineamente di
suporte A& concepg¢do, planeamento e avaliagfo de
inovagfes introduzidas no sistema.

Neste artigo, pretendemos, a partir de um esforgo
analitico, isolar a componente formativa e explicitar os
principios orientadores que lhe sio intrfnsecos. No seu
conjunto, definem a trago grosso uma estratégia de
formagdo continua de professores que pensamos ser
generalizdvel, adequando-a a outros contextos educa-
tivos.

A explicitagio desses principios & precedida por uma
breve descrigdo do dispositivo de formagdo institufdo ao
nfvel do concelho de Arronches.

C DISPOSITIVO DE FORMAGXO

for~
relagdo um

0 dispositivoe de
magdo pde em

slstema de utilizadores
(professores e educadores
do concelho de Arronches -
equipa local) e um sistema

* Professor Adjunto da ESEP
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de recursos (a equipa de

formadores da ESEP), se-
gunde o modelo de assis-
téncia externa para a re-

solugdo de problemas pro-
posto por Huberman (1).

0 conselho escolar,
onde relnem quinzenalmente
a equipa de formadores e a
equipa local, (2) constitui
um elemento "pivot™ e uni-
ficador do projecto inte-
grado ac nfvel do conce-
lho. A experiéncia reali-
zada mostrou a possibili-
dade de transformar um es—
pag¢o 1instituclonal, regra
geral empobrecido, num es-
pag¢o de formagfdo, de troca
de experidncias, de pla-
neamento e avaliagdo de
projectos educativos. Af
nasceu o primeiro projecto
colectivo "0 Mundo da Q1li-

veira” (Qutubro 87 a Ja-
neiro 88).
Paralela, e progressi-

vamente, fol instituciona-
lizado um processo de
acompanhamento regular de
cada escola e de cada pro-



fessor por elementos da
equipa de formadores que
asseguram um apoioc perso-

nalizado, disponivel ao
longo de todo o anho esco-
lar. Cada escola, e cada

professor, & visitada pelo

dinAmica centrada
colas relativizou a impor-
tincia do conselho escolar

nas es-

(transformou-o, enrique-
cendo-0) e permitiu o sur-
gimento de iniciativas di-
ferenciadas aoc nivel de
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Encontro Nacional das Equipas ECO, realizado

em Arronches. em Julho de 1888

menos uma vez em cada trés
semanas.

Esta actividade de
apolo externo visa facili-
tar e induzir a emergéncia
de projectos educativos,
centrados na dinfmica de
cada escola, tendo como
principais eixos de orien-
tag¢do:

- Promover uma relagdo
interactiva entre a
escola e a comunida-
de;

- Criar situagdes de
aprendizagem em que
os alunos sejam pro-
dutores.

- Incentivar a produgdo
por parte dos profes-
sores (materiais pe-
dagbglcos, reglistos
de actividades, des-
critivos de pridticas,
sistematizagdo de ex~
periéncias).

A emergéncia de wuma

cada escola: projecto da
correspondéncia escolar
(Hortas de Cima), organi-
zagdo de uma festa com a
comunidade (Hortas de Ci-
ma, Esperanga), realizagdo
de um filme em conjunto
com elementos da comunida-
de (Mosteiros), estudo do
patriménio lecal e concur-
so de fotografia (Arron—
ches).

A sistematizagfo e teo—
rizagdo da experiéncia
acumulada e dos conheci-
mentos produzidos, con—
substanclando-os em produ-
tos comuniciveils, suscep-
tivels de serem reinvesti-
dos no processo de forma-
¢80, constitui um aspecto
central do dispositivo de
formagdo., Esta actividade
pode traduzir-se em pro-
dugdes da autoria dos for-
madores, devolvidas aos
professores e que alimen-

tam um processo de andlise
e elucidagdo do percurso
colectivo. Traduz-se tam—
b&m em produgdes, realiza-
das pelos proprios profes-
sores, de diferentes natu-
rezas: uma experiéncia de
trabalho (fabricagio de
diapositivos pelos alunos)
realizada na escola de
Hortas de Cima, materiali-
zou-se numa pequena monta-
gem audio-visunal (histdria
da alimentagio) que serviu
de base a uma sessfio de
formagdo realizada no con-
selho escolar.

A tradugdo, pelos pro-
fessores, das suas expe-
riénclas em produtos comu-
nliciveis ndfo & um passo
facil. A organizag¢do, pe-
los professores de cada
escola, de dossiers de ma-
teriais produzidos, de re-
glstos calendarizados de
actividades, a produgio de
descritivos de préticas e
de depolmentos sobre a ex-
perléncia formativa, reve-

laram-se instrumentos de
formagio potenclialmente
muito ricos, que foram

sendo incorporados na "ro—

tina" do processo de for—
magdo.
A criagdo de um Centro

de Recursos e Animagdo Pe-
dagbgica com a colaboragdo
da Camara Municipal, geri-
do por professores desi-
gnados pela equipa local,
constitul um terceiro ele-
mento essencial do diape-
sitive de formagfo. O Cen-
tro responde 4§ necessidade
de gerlr de forma inte-
grada recursos disponiveis
(espagos ffsicos, recursos
humanos, equipamentos).
Através da recolba, orga-
nlzagdo e difusic de dife-
rentes tipos de documen-
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tagdo,desempenha uma fun-
¢do de Informag¢do essen-
cial num sistema de forma-
¢do. Simultaneamente pro-
duz ou incentiva a Produ—
¢80 de materials que enri-
quecem ¢ potencial infor-
mativo disponivel e permi-
tem a2 circulag¢do de infor-
magdo e a troca de expe-
riéncias entre as escolas.
Através de um plano de ac-
tividades proprio, desem-
penha ainda uma fungdo de
Animagdo que inter-liga e
d4d coeréncia ao conjunto
de acg¢des desenvolvidas.
Este centro funciona, no
quadro do dispositivo de
formagdo, como um centro
de professores, mas também
como um elo de articulagio
entre educagio escolar e
extra-escolar, como um pb6—
lo de animag¢ioc cultural da
comunidade, constituindo
um instrumento essencial
para a concretizagdo do
projecto de intervengdo
educativa integrada (3).

Feita a necessiria ca-
racterizag¢8o do dispositi-
vo de formagdo implantado
ne terreno, passamos agora
d explicitag¢iio dos prinecf-
plos erientadores que, do
ponto de vista tebrico,
lhe servem de suporte:

1 - UMA FORMAGEO PARA A
INOVAGAOD

A ideila da inevita-
bilidade da inovagdo como
safda estratégica para a
crise dos slstemas de

~ensino & pacificamente
acelte desde o fim da

década de 60. Ela estid bem
expressa nas palavras de
COOMBS, segundo o qual a
inovagdo deveri passar a
ser "uma maneira de ser da
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Desde en-
profes-

educagdo” (4).
tio, formagdo de
sores e inovagdo educativa

passaram a ser problemi-
ticas ndo dissocidvels.

Contudo, a transposigdo
para o domfnio educativo
de um modelo "industrial®
de produgdo da inovagdo,
até hoje dominante,
reservou aos professores o
papel de “"aplicar"™ inova-
¢bes e 4 formagldo o de
crlar condigdes para essa
“aplicagdo"” (através da
transmissio de saberes e
do desbloqueamento de “re-
sisténcias™ pessocals). Es-
te modelo organizado em
trés etapas (fabricagédo de
um protbtipo - experimen-—
tagdo — generalizagdo) es-
tabelece sucessivas dis-
continuidades, no tempo e
no espago, entre a
concepgdo
(investigadores), a
experimentagdo (escolas-
pilote) e a difusdo
("aplicagdo” generalizada
nas escolas)., A formagdo
intervém apenas na {iltima
etapa, organlzando-se fre-
quentemente segundo pres-
supostos "escolares", for-
malmente contraditdrios
com o processo de mudanga
que se pretende instituir.

0 dispositivo de for-
magdo que estamos a tentar
explicitar e fundamentar
basela-se numa outra 16gi-
ca que consiste em ajudar
os professores a construir
inovag¢des, pertinentes re-
lativamente & singularida-
de de cada escola e de
cada situag¢do educativa, o
que supbe um processo for-
mativo. As inovag¢des pro-
duzidas nas escolas ndo
t8m um carficter esponti-
neo, nha medida em que sur-

gem no interior de um pro-
jecto mais vasto e aberto

(neste caso o Projecto
ECO) da 1iniciativa da
equipa de formadores.

Assim se pretende compati-
bilizar a intervengdo e a
iniciativa externas, com a
optimizag¢do das potencia~-
lidades de mudanga intrin-
secas ao slistema de esco-
las abrangidas. Assim, ndo
se propde aos professores
que "apliquem" ou "experi-

mentem" inova¢bes pré-de-
terminadas mas que, por
referéncia a problemas

concretos, por si identi-

ficados, construam novas
priticas pedagbgicas no
quadro de referéncias que

lhes & proposto (neste ca-
s0 a mudanga da relagdo
escola-comunidade). Trata-
~se pols de instituir um
processo de inovagdoc na
inovag¢io, em que a2 cons-
trugdo de novas praticas,
com apolo externo, se con-
funde com o percurso de

formagdo.
Neste quadro, entende-
mos por formagdoc para a

inocvagdo um processo que

contribua para que os pro-
fessores possam agir de
forma criativa face a si-
tuagdes 1Inteiramente mno-
vas, ndo previsivels no
tempo e no lugar da forma-
¢80. Desde logo nos dis-
tanciamos de medelos
necessariamente conserva-
dores e conformistas que

visam a reprodugdo de mo-
delos e compor tamentos
previamente estabelecidos:
ensino programado (nas
suas diferentes varian-
tes), tradicionals "menus”
de formagdoc, entendimento
da formagdo como processo
de trelno e adestramento.



A concepgdo, execugdo e

avaliagdo de projectos
educativos constitui o
cerne de uma estratégia de
forma¢fo em que os profes-
sores sfo agentes e sujel-

tos num processo de apro-
priagdo pesscal e de pro-
gressiva elucidagio da na-
tureza e limites das suas
priticas pedagbgicas (5).

2 - O ESTABELECIMENTO DE
ENSINO COMO UNIDADE ESTRA-

TEGICA

Uma segunda grande
orlentagdo consiste em or-
ganlzar a formagdo com ba-
se no pressuposto de que
ela tem como destinati-
rios, ndo professores in-
dividvalmente considera-
dos, mas sim equipas de um
conjunte de escolas, liga-
das em rede através de um
finico conselho escolar,

Este -pressuposto  ba-
sela—-se em dois argumentos
principais: o primeiro
consiste em considerar a
escola como totalidade
sistémica ndo redutivel ao
somatério das priticas In-
dividuals dos professores;
0 segundo consliste em con-

slderar as escolas como
organlzagdes socials com-
plexas, necessarlamente

diversas porque també&m ne-
cessariamente contingentes
(6).

Os professores, en-
quanto protagonistas fun-
damentals da mudanga edu-
cativa, agem e Interagem,
de forma conflituval, num
quadro instituclonal (a
escola) que, simultinea-
mente, 1impde limites A
acgdo e cria espagos de
autonomia que & necessdrio
aprender a gerir. A produ-

¢80 de inovag¢Bes na escola
corresponde a um Processo
colectivo de aprendizagem,
de elaboragio e reelabora-
gdo de novas regras de jo-
go, dimensdo fundamental
de um processo formativo
(7).

0 modelo, dominante, de
escola fechada sobre si
propria, tem como Dbase
formas estruturadas de or-
ganizar e gerir os espa-
¢os, os tempos, de compar-
timentar os saberes e de
agrupar os alunos, Este
conjunto de tragos estru-
turais define um modo de
funciconamento global, mas
também um modelo de pro-
fessor e a natureza das
priticas pedagbgicas., En—
quanto estes tragos estru-—

turals permanecerem como
"invariantes” que ndo sdc
postos em causa, Sserdo

obsticulos sé&rios i mudan-
¢a.

Assim, conceber a for-
magdo como componente de
uma estratégia de mudanga

educativa implica intervir
ne funcionamento da escola
como organizagdo
questionando a

social,
realidade

Horta construida

institucional que Iincarna
a cultura’ escolar, e pro-
plciando aocs professores
um acréscimo de lucidez
relativamente & institui-

¢d0 em que se Iinserem, en—

quanto sistema de acgdo
colectiva,
"Esta vertente 1instituo-

clonal da formagfdo traduz—
-se, no c¢aso do projecto
desenvolvido em Arronches,
pela importincia assumida
no dispositivo pelo con-
selho escolar (6rgic que
retine toda a equipa local)
e pelo facto de se privi-
legiar o desenvolvimento
de projectos educativos,
ao nfvel de professores de
uma mesma escola. Qualquer
acgdo colectiva & obvia-
mente suportada por dind-
micas individualis e por
isso esse nivel de acgdo
ndo & subestimado, antes
encorajado e apoiado. Nio
constituiu porém o ponto
de partida. A mudanga das
prdticas Individuals, para
que possa ter efeltos si-
gnificativos no funciona-
mento da escola, e alterar
qualitativamente a relagdo
escola—-comunidade, exlge

por um aluno da la. fase da
Escola dos Mosteiros
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mudangas na natureza do
trabalho colectivo e da
relagdo entre os professo-

res. Uma formag¢do para a
mudanga nfo pode 1{gnori-
-lo.

3 - A "CONSTRUGX0" DE NE-

CESSIDADES DE FORMAGAO

Uma terceira orientagio
consiste em pdr a tonica
num processo de constante
problema tizagdo das si-
tuagles e praticas edu-
cativas, com os professo~
res, no sentido de fazer
emerglr mnecessidades de
formagéo. )

Esta forma de encarar o
problema contrape-se a
procedimentos que pres-—
suplem a exist@ncia de ne-
cessidades “reais”,
"objectivas”, pré-éxisten-
tes ds situagdes de forma-
¢fo, 1dentificéveis por
especialistas. '

Do nosso ponto de vis-
ta, a i1dentificagf3o de ne-
cessidades de formag¢do {(mo
caso da formagdo em servi-
¢o) corresponde a um pro-
cesso de representagdo da
realidade, & um “cons-
trufdo social” determinado
por* diferentes factores,
nomeadamente: valores de
referéncia, quadro insti-
tucional em que se realiza
o processo, posig¢do Iinsti-
tucional e diversidade dos
vArios’ intervenientes,
Instrumentos utilizados na
recolha de informagdo,
etc,

A varlagdo destes fac-
tores, ou a sua diferente
combinagdo, conduzem a di-
ferentes lelturas e repre-
sentagdes de uma situagdo
educativa dada e portanto
3 identificag¢do diversa de
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"necessidades”.

Daqul resulta o caric-
ter relativo, e provisd-
rio, das necessldades

identificadas e a exigén-
cia deste processo ndo se
confinar a um momento pré-
vio ds sltuagdes de forma-
¢do. 0 processo de andlise
de necessidades deveri, pe-
lo contririo, integrar-se
no processo de formag¢do de

forma permanente, permi-
tindo a sucessiva confron-
tagéo de representagdes

dos diferentes actores so-
clals envolvidos, nomeada-

mente os professores em
formagdo e a equipa de
formadores.

E de acordo com esta

16gica que funciona o dis-

positivo implantado no
concelho de Arronches:
professores e equipa de

formadores, em interacgdo,
questionam, analisam, elu-
cldam situag¢les educativas
vividas, no quadro da con-
cepcdo e execugdo de pro-
jectos educativos que resg-
pondem a problemas locais,
Desse processo de proble-
matizacdo emergem dfividas
e dificuldades a que o
processo formativo procura
dar resposta. Excluiu-se
pols, como ponto de parti-
da, o "menu"” de formacgio,
sempre baseado, explicita
ou implicitamente, na pré&-
-determina¢d3o de necessi-
dades de formag¢do, proces-
so frequentemente manipu-
latério, sobretudo quando
pretende legitimar~se com
a vontade expressa dos
professores, A distingdo
entre dispositivo de for-
magdo e programa de forma-
¢80 permite, contudo, que no
interior de  dispositivo
criado, e de acordo com a

sua lb6gica, possa fazer
sentido um conjunto se-
quenciado de situagdes

formalizadas de formagdo
(o "menu” & aqui um ponto
interm&dio ou de chegada,
subordinado & metodologia
de trabalho projecto domi-
nante no modelo).

4 problematizagio per-
manente das situagdes edu-
catlivas vividas, através
do confronto de ideias e
de projectos entre os pro-
fessores e a equipa de
formadores, permite que o
dispositivo possa funcio-
nar por referé&ncia aoc "mo-
delo de resolugdo de pro-
blemas”™ superando as limi-
tagGes 1nerentes ao seu
lado "ingé€nuo": a ideia de
que qualquer problema
identificado pelos profes-
sores serla sempre perti-
nente ¢ exigiria uma res-
posta linear em termos de
formagéo.

4 - A FORMAGAO COMO PRO-
CESSO DE DESENVOLVIMENTO

PESSCOAL

Uma quarta orientagdo
consiste em considerar a
formagio como um processo
de desenvolvimento pessoal
indissociivel do desenvol-
vimento profissional (8).
A profissdo docente & es-—
senclalmente uma profissdo
de relagdo que pGe em jogo
toda a personalidade do
professor, Nio & possivel
esperar efeitos de mudanga

(que ndo sejam meramente
de superffcie) ao nivel
institucional ou da rela-

gdo directa com os alunos,
sem gue se produzam também
mudangas ao nivel pessocal.
Para que ~ isto acontega &
necessirfa uma profunda



implicagdc dos sujeltos no
processo formativo, que os
conduzirid a nfvels pro-
gressivamente mais autbno-
mos relativamente aos for-
madores,

No caso do projecto
desenvolvido em Arronches,
esta orlentagdo tem diver-
sas consequéncias priati-
cas:

Em primeiro lugar, o
processo formativo tem co-
mo ponto de partida as
priticas quotidianas, as
experiéncias, os pontos de
vista dos professores. A
formag3o € entendida como
um percurso pessoal, em
que cada um, com base na
sua experiéncila vivida, no
quadro de um colectivo,
confronta experiénecias, se
apropria de 1informagdes,
constrdi saberes (novas
priticas) numa 18glca de
desenvolvimento e ndo de
ruptura com o seu passado
profissional. Por isso sdo

tio Importantes no inte—
rilor do dispositivo de
formagdo os mecanismos

institucionais que favore-
cem e facilitam o trabalho
colectivo, a circulagdo de
informagdo, a troca de ex-
perlé&ncias, a formag¢do au-
to-gerida: referimo-nos
concretamente ao papel do
Conselho Escolar e ao Cen-
tro de Recursos e Animagdo
Pedagbgica.

Em segundo lugar, o
processo de formagdo orga-
niza-se segundo uma légica
de produgdo e nfo de con-
sumo. Ndo tem como base a
transmissdo de saberes por
parte dos formadores, mna
suposigido de que a aquisi-
¢d0 desses saberes se tra-
duziria linearmente por
priticas diferentes. 0

processo formativo tem co-
mo fulcro a produgio de
inovagdes pelos professo-
res com o apcio externo da
equipa de formadores, que
tamb&m contribuem com os
seus "saberes", mas cuja
fungfio principal & essen~
cialmente de ordem metodo-
1l6gica. O modo de arranque
do projecto 1ilustra esta
afirmagdo: aos professores

fol apresentada uma pro-
posta aberta de trabalho
(construgdo de priticas

2 et

- - g P}
i
udar a

mudsr as prdticas na sala de aula.

relagdo

pedagbgicas novas no qua-
dro de uma articulacfio es-
cola~comunidade susceptf-
vel de favorecer o sucesso
escolar). N3o foram (nem
podiam ser) especificadas
as formas de que se pode~
ria revestir a concretiza-
¢do do projecto, O proble-
ma em causa admite um nf-
mero Indetermindado de so-~
lugdes, donde a necessida-
de de um projecto de pes-
quisa., A oferta de forma-
¢do consistiu na oferta de
apoio para construlr e
avaliar solugles possi-
veis, alnda que modestas e
parcelares. Deste apoio

escola-comunidade

me todoldgico faz parte in-
tegrante a ajuda para ven-
cer a ansledade inerente a
qualquer processo de ino-
vagdo bem como a elucida-
¢d0 e gestdo dos confli-
tos, abertos ou ndo, que
tamb&m lhe sdo inerentes,
dada a permanente imbrica-

¢80 das vertentes pessoal
e profissiomal da forma-
géo.

Neste contexto, torna-

-se clara a importincia no
dispositivo de formagdo de

]

implica

dois factores: por um lado
a disponibilidade dos for-
madores para o apolo indi-
vidual ocu colectivo e a
frequéncia e regularidade
dos contactos {(formais ou
informais) a estabelecer
com os professores; por
outro lado, a criag¢do de
condigBes que favorecem e
facilitam a materializagdo
das experiéncias dos pro-
fessores em produtos comu-
nliciveis (descritivos de
praticas, produgdes de ma-

teriais pedagbglcos,
ete.). Eles sdo
simultaneamente a memdria
das actividades
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condigdo
individual

desenvolvidas e
de crescimento
e colectivo.

Na mesma medida em que
se pode afirmar que o pro-
fessor ndo ensina o que
sabe mas aquilo que &, os
efeitos produzidos por um
sistema de formagdo sd0
essencialmente determina=~
dos pela relagdo que ins-
titul com o saber e pela
relagdo de poder que ins-
titul entre formandes e
formadores, ou seja,pelos
processos que de forma do-
minante utiliza. Assim,
como no cago vertente, o
mé todo pode tornar—se con-
tefido principal da forma-
cdo,

5 - UMA FORMAGAO PARA A
DIVERSIDADE

0 modelo de escola
prevalecente no nosso pafs
privilegia a . conexdo com
os Orgdos centrais e des-
valoriza as ligagBes hori-
zontais inter-escolas, bem
como uma articulagdo Inte-
ractiva entre a escola e a
conunidade em que se inse-
re. Como acontece em todos
os sistemas de ensino for-
temente centralizados, o
modelo de escola dominante
rege o seu funclonamento
por principios de depen—
déncia e homogeneidade que
tendem a uniformizar as
priticas pedagbglcas em
fungdo de critérios inter-
nos ao sistema escolar. A
formagdo surge neste con—
texto com uma fungdo
essenclalmente reprodutora
de modelos, atltudes e
comportamentos pré-estabe-
lecidos,

No que respeita ao
dispositivo de formagdo
que estamos a fundamentar,
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& inverso:
promover e Incentivar,nfo
a uniformidade, mas sim a
diversidade de priticas.
Qualquer sistema (e
també&m uma escola ou um
conjunto de escolas) ter4
mals possibilidade de pro-
duzir mudangas pertinentes
relativamente ao melo em
que estd inserido quanto
malor for a quantidade de
estados diferentes que for
capaz de assumir. Uma es-
cola ou um sistema escelar

uniforme e homogéneo & um
sistema rfgido e portanto

frigil, incapaz de se ade-
gquar a um melo envolvente
sujelto a mudangas globails
e rdpldas. A diversidade
de priticas & també&m uma
condigdo para que a escola

o objectivo

possa responder de forma
positiva a pfiblicos esco-
lares social e cultural-

mente diferenciadoes.

Por outro lado, aceitar
e promover a diversldade
{em Arronches coexlstem
projectos e praticas muito
diferenclados) significa
aceltar a formag¢do como um
processo de pesquisa em

que o erro desempenha um
papel importante ne
processo colectivo de

aprendizagem. Nesta pers-
pectiva, ndo se espera que
a acgdo dos professores (a
produgdo de priaticas ino-
vadoras) se traduza por
produtos “"exemplares" ade-

" quivels a qualquer contex-

to. 0 que & transferivel
de uma escola para outra
sdo 08 processos e ndo os

resultados,o que justifica

atribuir a4 formagdo um

contefido essencialmente
me todoléglico.

Duas consequdncias de-
correm deste tipo de
orientagédo:

A primeira & a de re-
cusar ao conjunto de esco-
las envolvidas no projecto
o estatuto de "escolas pi-
loto"”, 0 terreno de inter-
vengdo fol escolhido com a
preocupagdo de agir em es—
colas "comuns”, com a fi-
nalidade de experimentar e
construir uma metodologia
de interveng¢do, essa sim
“exportivel” para outros
contextos,

A segunda, que, alias,
se articula estreitamente
com a anterior, & a de re-
lativizar o valor dos di-
ferentes métodos e téenl-
cas pedagbgicas: "um méto-
do pedagbgico nio pode ser
declarado, em absoluto, me—
lhor do que outro. Depende
do assunto, da ocasldo, do
grupo, do professor™, (10)
em suma, do conjunto de
factores que fazem de cada
situagdo educativa uma
situvag¢do singular,

Em conclusdo, uma for-
magio para a diversidade
implica aceitar que 2
acgdo pedagbglca ndo & re~
dutivel a ‘"receitas", nem
a modelos acabados univer-
salmente vdlidos. Se uma
inovagdo construfda nuna
escola ndo & exportivel,
tal qual, para outra esco-
la, & contudo possivel ex-
piicitar, descrever, jus—
tificar e teorizar os
processos que lhe deram
origem, processos, esses
sim, transferfvels. E nes-
te sentido que se pode
afirmar que o discurso so-
bre as praticas pedagbgl-
cas & necessariamente ted-
rico se gquiser romper com
a "recelta” (11). Permitir
aos professores em forma-
¢80 a construgdo e o0 aces=-
so a um discurso pedagbgi-
co tebrico constitul um



"Criar situacles de aprendizagen
alunos sejam produtores”

pressuposto fundamental do
dispositivo de formagdo
que tentamos construir: a
esta luz deve ser 1ida a
preocupagdo de que 0§ pro-

fessores traduzam a sua
pesquisa pessoal, baseada
na anilise das praticas,
em produtos comunlcévels,
ou seja, na produgdo de
saberes.

NOTAS:

{1) cf. DUCROS (Pierre) e

FINKELSZTETN (Diane)
.~ L7&cole face au
changement .- Paris:

M.E.N., 1987, pp. ll4~-
118 '
A equipa local Integra
os' professores do en-
sino primirio, educa-
dores de infancia,
professores do ensino
especlal, professores
de apolo e extensdo
educativa, dois pro-
fessores com a fungdo
de animadores.

(2)

(3)

(4)

(5)

(6)

(7)

en gue o5

Cf. CANARIO (Rui) .-
Intervengdo educativa
integrada em melo ru-—
ral. In: Seara Nova .
18, Junho de 1988

"COOMBS (P.M.) .- La
crise mondiale de
17&ducation. Analyse

de systemes .- Paris:

PUF, 1968, p. 245

cf. C.0.P.I.E. .— For-
ma tion des enseig-

nants: problé&matique -

orientations - pers-

pectives .- Les Ca-
hiers du COPIE, mn.l,
1979, pp. 153-154

Para uma argumentag¢io
mais sistematizada cf:
CANARIO (Rui) .- O es-
tabelecimento de en-
sino: nivel privile-
giado de anflise e in-
tervengfo, In: "Apren-—

der", n.2, Junho de
1987
"Falar de formagdo e

de pedagogia dos adul-
tos sem estudar as re-
lagdes entre a forma-

(8)

(10)

(11)

gdo e as organizagles
sociais nas quals es-
tio inseridos os adul-
tos corresponderia a
sustentar um discurso
abstrac-o que permiti-
ria supor que a forma-—
¢do se desenvolve num
vazio social”
L analyse sociologique
des organizations. In:
POUR, n.28, p.7
Sobre esta temd tica
cf.
IFEPP .- Formation
professionnelle et/ou
personneile .- Paris:
Payot, 1975 '
"A ideia de que um es-
tabelecimento de en-
sino que adopta uma
inovagdo experimentada
num outro estabeleci-
mento piloto possa fa-
zer a economlia de to-
das as etapas pelas
quais passou o segundo
para 14 chegar & uma
ideia irrealista” DU-
CROS (Pierre) e FIN-
KELSZTEIN (Diane), op.
¢eit., op. cit., p.
CASTRO (Lisete) .- A
escola, contexto de
desenvolvimento pes-—
soal, In: Cadernos de
Consulta Psicolbgica,
n. 3, 1987, p. 13
"A teoria & indispen-
sdvel para descrever,
logo; para saber o que
se faz; ela facilita
a anilise e ao mesmo
tempo di ao olhar so-
bre as colsas uma
pertinéncia critica.
Permite inovar e in-
ventar".
LA BORDERIE (R.) e
outros .-~ Le Projet
social d"education .-
Bordeaux:
0.R.0.L.E.I.5., 1979,
P. 140
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ALGUMAS PROPOSTAS
PARA REFLECTIR SOBRE A

FORMACAO CONTINUA

0. INTRODUGAO

£ normalmente. acelite
que o volume de conheci-
mentos acumulados nas di-

ferentes componentes sus-
ceptiveis de 1Integrar a
Formagio de Professores &
incomensurivel. Os saberes
que hoje  predominam rela-
tivamente aos métodos, ds
técnlcas, ds atitudes e ds
&reas especificas a cada
disciplina clentffica tor-
nam-se tapidamente cadu-
cos., Assim, relativamente
aos professores,
gue o dominio cabal desses
saberes, talvez seja ne-
‘cessArio a auto-construgdo
de atitudes e de represen-
tagdes pessoals e de grupo
que possam ajudar a resol-
ver problemas e situagdes
novas que - constantemente
‘surgem 0o exercicio da
profissdo docente, em re-
feréncla a diferentes ni-
vels de complexidade. Este
processo nio deixa simul-
taneamente de se relacio-
nar de forma directa com
os problemas de adaptagdo

»Professores adjuntos na
Escola Superior de Educa-
¢80 de Leliria
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mais do

4 mudanga e com os que de-
correm das diferentes es-—
tratégias de a provocar,
Parece—nos entio funda-
mental acentuar a idela de

que a Formagfo Continua
deve estar preferencial~
mente centrada no profes-
sor enquanto principal

Tesponsivel pela qualidade
do acto educativo, e nio
nos contefidos das diferen-—
tes componentes suscepti-
vels de fazerem  parte
dessa  mesma formagio.
Desta forma & previsivel
que mesmo ao unfvel da
aquisigdo da informagdo,
esta se processe segundo
um modo diferente: os con-
tefidos poderdio ser relati-
vizados, actualizados ou
postos em questdo com mais
facilidade.

Ndo se contesta que o
dominio do saber e do sa-
ber fazer seja itil a um

bom encaminhamento do pro-
cesso ensino—aprendizagem.

Porém, a evolugdo profis-
sional do professor de-
pende essenclalmente do

potencial das capacidades
auto-counstruidas para uma
intervengdoc mais activa
nos diferentes aspectos da
realidade educativa.

MARIA LUCIA R. OLIVEIRA *
RUI ARMANDO SAKTIAGO *

A acumulag8o de conhe-
cimentos na Formagdo Con-
tfnua & um dado secundario
relativamente 4ds dispo—
si¢bes subjectivas do pro-
fessor na construgdo das
capacidades referidas.
Neste sentido, a auto—for-
magido constitul um dispo-
sitivo importante na for-
magido daquele, E ela que
melhor permite a andlise
das experiéncilas pessoals
da pratica educativa que
tendo caracteristicas imi-
nentemente subjectivas,
nido deixa por 1sso de po-
der submeter-se a esquemas
de reflexfo pessoal orien-
tados para uma maior ob-
jectividade,

Mas se a auto—formagdo
pressupde a hipbdtese do
professor organizar, quan-
titativa e qualitativa-
mente, os seus proprios
conhecimentos, por outro
lado haveri sempre lugar e
a necessidade, para con—
tributos do exterlor orga-
nizados sob diversas for-—
mas.

Porém,é importante con-
ceber as 1Intervengbes ex-
teriores numa perspectiva,
ou seja, trabalhar com o
professor sobre os dife-




.

rentes conhecimentos ante-
rlormente adquiridos e os
que venham 2z ser conside-
rados fiteis, bem como tra-
balhar ao nfvel da cons~
trugdo de atitudes educa-
tivas inovadoras.

As diferentes condigdes
e critérios de colaboragdoe
entre formadores e forman-
dos a desenvolver ao nfvel
da Formag¢do Continua de-
vem ser definidos e apro-
fundados. Qualquer pro-
jecto ou qualquer actuagdo
de colaboragdo com 0s pro-
fessores, tendo por base
uma reformulag@o de atltu-
des e representagdes, tera
de ser explicitado e cla-
rificado para criar mais
facilmente as condigdes
de sucesso na experiéncia
profissional.

A matérla aqul apresen-
tada 3 reflexdo resulta de
uma conceptoalizagdo de
priticas de formagdo, nas
quals os autores estiveram
envolvidos, e ndo de con-
clusdes a propbsito de uma
qualquer investigagdo so-
bre as diferentes questies
em causa_ (2). Poré&m, ndo
deixaremos de tentar deli-
near algumas propostas ge-—
rais que poderdo consti-
tulr cutros tantos pressu-
postos a reter na elabora-
¢30 de um projecto de For-
ma¢do Contfnua,
que estes pressupostos se
podem organizar 3 volta
das seguintes temiticas:

= Uma Formagido Contfnua
que responda aos pro-

blemas concretos en—

contrados pelos pro-
fessores na sua pra-
tica pedagbglca;

- Uma Formagdo Contfnua
orlentada para uma
reflex3o e conceptua-
lizagdo da pritica;

‘= Uma Formag¢do Continua

FORM
Eealih S sk

Pensamos.

possibilitando a tro-

ca de experilncias
entre professores e
entre estes e outros
actores soclals;

- Uma Formagio Contfnua
que valorize o curri-
culo profissional dos
professores.

1. FORMAGAO CONTINUA
COMO RESPOSTA AOS PROBLE-
MAS CONCRETOS DA PRATICA
PEDAGOGICA

Um dos principals vec-
tores possiveis a ter em
conta num projecto de For-
magiio Contfinua 1liga-se 3s
respostas que a lnstitui-
¢do formadora e os forma-
dores podem dar & resolu-
¢30 de problemas concretos
da pritica pedagbglca.

A definigdo de objecti-
vos de formagio & suscep-
tivel de ser orientada
para um aumento da efics-
cia profissional a partir
da ajuda que a instituigdo
formadora pode fornecer em
matéria de aperfeigoamento
e aprofundamento dos mode-
los pessoais de pritica.

Quando ndo existam modelos
pessoais de pritica j4 es-
truturados pelo professor,
a Instituigido formadora
pode intervir apresentando
modelos externos a que ©
professor pode recorrer
suas

para fundamentar as
decisbes pedagbgicas.

E verdade que nesta
perspectiva a Instituigdo
formadora assumiri um pa-

pel mais directivo na or-
ganlzag¢io e transmissdc de
informagio (3). Este pro-
cesso deverd, mno entanto,
estar subordinado a prati-
cas interactivas de forma-
¢do0 que reconhegam o papel
fundamental da troca de
informagdes e troca de ex-
perigncias entre formandos
e entre formandos e forma-
dores. 0 saber tebrico ndo
deve ser sobrevalorizado
em relagdo ao saber da
pritica, devendo antes
criar-se um espago para
uma melhor integragdo da
teoria e da pritica e para
contratos de colaboragio
entre ¢ formador, insti-
tuigdo formadora e o for-
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-pedidos de

mando. Esta dinimica de
colaboragdo virada para a
resolugdo de problemas
concretos da pritica peda-
gépica ndo deixarf de sus-
clitar novos centros de in-
teresse, novas expectati-
vas e novas formulagdes de
formagdo, com
atitudes e
educativos

efeltos mnas
compor tamentoes
do professor.

Neste sentido, a Forma-
cdo Continna orientada
para componente mals con-—
creta da pratica pedagd-
glca pode wultrapassar o
campo mals restrito da
diddctica. As estratégias
de formagdo, para além de
integrarem questdes liga-
das i aquisigio de saberes
imediatamente utilizlveis
no dominioc dos métodos e
das técniecas fitels ao pro-
cesso de ensino/aprendiza-
gem, podem igualmente con-=
templar outras questdes
relaclonadas com a analise
do papel do professor na
escola. Neste f{iltimo caso
poder-se~i considerar a
aniallse do papel do pro-
fessor enquanto educador,
a tomada de conscl&ncila
sobre os efeltos de uma
determinada prética, os
limites da acgdo educativa
(autonomia do professor),
os melos e as estratéglas
de optimizagdo da relagdo
educativa...

Parece existir, pelo me-
nos no campo das hipbteses,
uma inter-relag¢do dindmica
entre a utilizagio de de-
terminados métodos e téc-
nlcas de ensino e as re-
presentagdes profissionais
de si e da escola em geral
que o professor construiu
ao longo da sua carreira.

Seria entio importante,
mesmo numa perspectiva de
"rentabilizag8o imediata”
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da formagido,
experiéneia
professor no
diferentes

aproveltar a
acumulada do

dominio dos
saberes, gra-
dualmente construfdos na
pritica e, muitas vezes,
tamb&m através da reflexdo
tebrica.

Consldera-se, deste
modo, que mesmo uma forma-
¢io mais prdéxima das preo-—
cupagdes didicticas ndo
invalida conceptualizagdes
da prdtica, bem assim como
a experimenta¢do de novas
solugdes pedagbgicas com
vista & procura de um me-
lhor aperfeigoamento pro-
fissional ¢ & institucio-
nalizagdo dos processos de
inovacgdo.

0 primelro passo na co-
laboragfio j& atrids refe-
renclada entre a institui-
¢do formadora/ formador e
o professor em formagdo

deve ser entdo a elabora-
¢do conjunta de diagndsti-
cos sobre a experiéncia

acumulada deste. Esta me-
todologia & tanto mais im-
portante quanto a necessi-
dade de igualmente existir
uma colaboragdo na formu-
lagdo clara dos objectivos
de formagio: o formador
nio pode esconder o facto
de a facilitagio de deter-
minados instrumentos téc-
nicos e priticos de reso—
lucdo de problemas pedagh-
gicos ser feita com o pro-
pbsito de 1nfluenciar a
prdtica e atitudes do pro-
fessor em formagdo. A mu-
danga e a inovagdo sdo ob-
jectivos a atingir que na-
turalmente nio contrariam
a ideia da obtengdo de uma
maior eficfcla pedagbgica,
mas tal deve ser clara-
mente explicitado,

Deve ser igualmente ex-
plicitado o facto de que o
aprofundamento e aperfei-

formagio ted-

goamento da
rica e pritica ndo implica

necessariamente uma cola-
gem aos problemas quoti-
dianos da escola que muil-
tas vezes sao "écran” de
outros problemas mals gra-
ves, 0s diferentes momen—
tos da Formagdo Continua
podem ser "espagos” onde ©
professor se distancie da
sua pritica gquotidiana,
contribuindo assim para a
aquisigfo duma visdo mais
critica desta, sem que no
entanto se quebrem os elos
com o lugar da pratica. No
campo apenas das hipbSte-
ses, a comprovar pela in-
vestigacio, & possivel
conceber que uma certa
distanciagdo dos professo-
res relativamente & sua
pritica quotidiana, du-
rante a Formagdo Continua,
crie outras disposigdes
afectivas e cognitivas em
relagio 4 actividade pro-
pria ¢ & dos outros pro-
fessores. Deste’ modoy ©
professor talvez
analisar mais facilmente a
sua pritica e situi-la em
relagdo a outras priticas
e & teoria, empenhando-se
por isso mals na sua reno—
vagdo através da mudanga
de atitudes e represen-
tagdes,

2. A FORMAGAO CONTINUA
ENQUANTO ESPAGO DE REFLE-
XX0 E TEORIZAGXO

Reafirma~-se da necessi-
dade de Formag3o Continua
proporcionar instrumentos
tebricos e priticos de re-
golugdo de problemas da
pritica pedagbgica. Mas 34

possa -



anterlormente se sublinhou
que a Formagdo Continua
constitui 1gualmente um
momento privilegiado de
reflexdio sobre as priaticas
e as Instltulgbes educati~
vas.

J& ndo serd tanto a
aquisigédo de conhecimentos
que esti aqui em causa,
mas a hipbtese para o pro-
fessor de poder reflectir
e analisar, num espago di-
ferente, a actividade edu-
cativa prbpria e a dos ou-
tros com o0s quais Interage
na formagdo, Distanciar-se
da pritica quotidiana pode
favorecer a emergéncia de
novos sistemas representa-
¢lonals sobre o processo
de ensino/aprendizagem que
potencializam uma mudanga
de atitudes em relagfdo aos
saberes 1ligados  Adquela.
Para além da afirmagdo ji
sublinhada de wuma concep-
¢do do papel do professor
enquanto educador, & pro-—
vivel que surja com mals
acuidade a necessldade de
uma maior e melhor concep-
tualizagdo das priticas
pessoais e das praticas do
outro com o qual se inte-
rage na formagéo.

Trata—-se aqui, no
fundo, de criar as con-
dig¢8es subjectivas para a
conquista de novas Areas
de autonomia traduzivels
na conquista de novos cam=-
pos. de intervengédo no
plano dos diferentes com-

portamentos socio-institu--

clonais, nfo 56 ligados &
prética de professor na
sala de aula, mas também &
sua actuag¢do no contexto
escolar (e social) mails
alargado.

0 aprofundamento da au-
tonomia referida sb &, no
entanto, possivel se os
diferentes momentos de
formagdo, projectados sob

ideias

a orlentagdo das
que aqui v&m sendo referi-
das, se institufrem em es-
pago de reflexdo e expres-

sdo livre sem a submissdo
ds normas clissicas de
produgdo e avaliac¢dio dos
saberes. Em vez de um en-
quadramento tradicional na
organiza¢do dos contefidos
de formagdo, assentes na
transmissdo de informagéo
sobre métodos, as técni-
cas, as teorias e as ideo-
logias sobre a educagio,
seria agora mais perti-
nente um enquadramento de
um novo tipo que visasse
antes de tudo assegurar a
qualidade da reflexdio e da

-anflise a produzir, Aliis,

0s momentos referidos nio
podem ser concebidos re-—
correndo a estratégias que
engendram sistematicamente
reprodugdes de situagbes e
praticas cldssicas j4 mui-
tas vezes vividas e expe-
rimentadas anteriormente.

Ao professor deve
reconhecer-se o direito de
poder livremente manifes—
tar opinides sobre si pré-
prio como actor social no
processo educativo, sobre
as praticas que adopta e
sobre as institui¢des edu-
cativas e soclais em ge-
ral. A 1liberdade no fazer
e na expressdo do saber,
durante a formag#io, passa
naturalmente pela legiti-
magdo Institucional do
confronto entre as expe-
riéncias pessoais e as
ofertas explicativas das
variadas teorias educati-
vas que naturalmente ndo
podem ser sacralizadas,
assim como ndo poderdo ser
sobrevalorizados os pré-
prios dados da experién-
cia.

Parece-nos ser possivel
defender que deste modo
estariam facilitadas dife-
rentes vias no processo de

auto-formagdo, A problema-
tizagdo de fenbmenos e
questdes ligadas 3 acgdo

educativa ndo deixaria de
surgir como tentativa de
resposta a determinadas
interrogagﬁes,ou como ca-
minho na (re)descoberta de

outras presentes, mas 1g-
noradas, no universo da
pratica e das insti~

tuigdes,

E possfvel que neste
contexto de formagdo se
atenuasse a dicotomia teo-
ria/pritica. E possivel,
igualmente, que fossem as-
sim langadas as bases de
uma ac¢do educativa mais
fundamentada na investiga-
¢3o. A auto~formagdo pres-
supde, de facto, uma re-
flexfio e anflises aprofun-
dadas sobre questies que
estio na encruzilbada da
investigagdo e da acegdo.
Medir a pratica com a teo-
ria comporta determinados
riscos no plano da coerén-
cia dos discursos, da con-
ceptualizagio e da cons—
trugdo de um determinado
estilo de intervengdo no
acto educativo. Mas o em~
pirismo da pridtica e dos
comportamentos de adesdo a
modelos e técnlcas que a
enquadram pode ser evitado
se se conceber que as
"priticas” do professor/
/investigador devem ter em
conta a existé&ncla de qua-
tro dimens®es: projecto de
investigag8o, pritica de
investigagdo, projecto de

pridtica e priatica efec-
tiva, S6 o confronto entre
estas quatro dimensdes

permite aprofundar algumas
temiticas importantes para
0 desenvolvimentoe do pro-
fessor e concomi tantemente
para a melhoria da quali-
dade do processo de en-
sino/aprendizagem. Estas
temd ticas referem—-se nome-
adamente:
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34 actividade de re—

flex3o sobre a coe-
réncia dos discursos
no 4mbito da teoria e
da pritica; _

- 3 aplicabilidade de
teorias incidindo so-
bre o processo de en-—
sino/aprendizagem;

- 3s fungbes, papéis e
estatutos do profes-
sor no contextoe do
grupo-turma, escola e
slistema educativo em
geral;

- 8 releitura
das teorias
educagio;

- 3 construgdo de mate-

critica
sobre a

rials fitels ao pro-
cesso de ensine/
/aprendizagem;

- ao estudo das con-

dig¢des institucionais
e soclais do exerci-
clo da profissdo do-
cente {autonomia de
fazer e propor solu—
¢des);

- 3§ actividade de re-
flexdo sobre motiva—
¢do dos professo—
res...

Finalmente, sublinhamos
ainda que a atitude dos
formadores, numa estraté-
gla de formagdo deste
tipo, deve ser ndo-direc-
tiva. A essa estratégla
esti subjacente uma grande
disponibilidade, abertura
e flexibilidade na acelta-
gio das diferentes temdti-
cas que venham a ser defi-
nidas durante o processo
de formag¢do, bem assim

como do estilo de 1inter-.

vengdo de cada um dos par-
ticipantes e do grupo _em
geral (4).

3, FORMAGAO CONTINUA
ENQUANTO “DISPOSITIVQO" QUE
FOMENTE A NECESSIDADE DE
COMUNICAGEO E DE TROCA DE
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‘de projectos de

EXPERIENCIAS PROFISSIO-

NAIS

Um outro aspecto que
pensamos ser fundamental
contemplar na elaboragdo
Formagido
Continva prende-se com a
"{nstitucionalizagdo" '
desta enquanto dispositivo
que facilita a comunicagéo
e troca de experiéncias
profissionais. Estas sdo
pertinentes, por razdes
dbvias, entre professores
de diferentes nivels de
ensino e de diferentes
disciplinas ou A&reas de
ensino. Mas hd que consi-
derar ainda os contactos
dos professores com outros
profissionais oriundos de
horizontes diferentes que
nfo do sistema educativo,
mormente os gque . desenvol-
vem actividades em deter-
minados sectores culturais
e soclals, tals como a as-
sisténcia social, animagédo
socio~cultural... A insti-
tulgdo que projecta a for-
magdo deve proporcionar
meios para que uma re—
flexdo comum entre profes—
sores e . entre estes e ou-

tros agentes socialis e
culturais seja possivel.
S$6 assim serd vidvel des-

poletar uma conscienclali-

. zagdo mfitua acerca da mul-

tiplicidade dos problemas
em causa no processo edu—
cativo e a definigdo de
estratégias comuns para a
sua resolug¢dc. De facto, a
troca de - experigncias di-
ddcticas, educativas e so-
clals, pode constituir um
detonador para a tomada de
conscigncia da existéncia
de ocutras
veis, bem assim como de
outras realidades educati-
vas, HA provavelmente di-
ferentes "teorias de edu-

priticas possi-

cagdo" confinadas ndo sb
ao melo escolar mas também

ao melo extra-escolar, que
podem ser desvendadas e
analisadas através desta
dindmica.

A comunicagio e a troca
de experigncias {(no sen—
tido active) entre os di-
ferentes actores 1implica-
dos na educagdo sio meios
importantes de formagio. A
situagdo criada facilita o~
desvendar de novas "reve-
lagdes”, de novas expecta—
tivas acerca dos processos
educativos em que os dife-
rentes "actores” estdo in-
seridos, tanto no que con-
cerne & sua mobilizagdo
pessoal como & procura de
solugdes para a resolugdo
de problemas. Em simultd-
neo, surge a exigéncia de
uma atltude de escuta mails
activa e uma necessidade
de empenhamento nas res-—
postas ds diferentes
questdes relacionadas com
o acto educativo, os alu-
nos e a comunidade.

4. FORMAGAXO CONTINUA E
VALORIZAGEO CURRLCULAR

Para além das trés
orientagbes atrids mencio-
nadas, consideramos alnda
importante propor uma

quarta ildeia na orlentagdo
da Formagdo Continua: a

necessidade da definigdo
de critérios e métodos de
credi tagdo {Patricio,
1987+ 269). Estes, porém,
nio terdo que . obedecer

obrigatoriamente -aos es—
quemas cliassicos de ava-
liagdc. 0 objectivo a
atingir poderi ligar-se as
maiores facilidades para o
professor nas mnudangas de
orientacio profissional e
na promo¢do. A Formagdo
Continua pode facilitar o



recrutamento dos professo-
res para dlversas A4reas
educativas, estar na ori-
gem da promog¢3ic, permitir
mudangas de estatuto pro-
fissional ou mudangas de
campo nas praticas educa-
tivas. As acgdes de forma-
¢do seriam créditos de
formag&o a0 mesmo tftulo,
alids,que as investigagdes
que viessem a ser produzi-
das pelos professores em
diversos contextos educa-
tivos e institucionais.

CONCLUSZD

A reflexfio que aqul se
propde decorreu mails da
nossa experiénclia enquanto
formadores do que propria-
mente do aproveitar dos
resultados de uma qualquer
investigagido. Ndo se quer
defender com isto que as
investigagBes sobre a for-
magdo de professores sdo
estérels e infitels, pelo
-contridrio, &€ a investiga-

¢80 que aponta para novas
problemiticas e para so~
lugbes na elaboragdo dos
diferentes projectos de
formag¢do de professores.
Porém, apenas se quer
alertar para o facto de

que se, mnmuitas vezes, as
priticas da formagdo sdo
influenciadas pela teoria,
noutras as praticas estio
a4 frente das teorias, sus-
citando problemas novos
até af ndo analisados ou
reformulando a interpreta-
¢d0 de outros com impacto
nos modelos tebricos j&
construfdos. E entdo fun-
damental que a iInvestiga-
¢do sobre a formagio es-
teja mais ligada § accdo,
tendo em conta condiciona-
lismos instituclonals e as
experi@ncias  vivenciadas
de formandos e formadores,

NOTAS E REFERENCIAS BI-
BLIOGRAFICAS

Nota 1

A propbsito da interac-
¢d0 formador/formando na
cons trugio de atitudes
educativas inovadoras, al-
gumas propostas de Gilles
Ferry (1971, 1983) sdo pa-
radigmiticas em relagdo ao
papel facilitador que am-
bas as partes poderiam de-
sempenhar no processo.

Nota 2

Nio se quer aqui subva-
lorizar o papel da inves—
tlgagdo na formagdo de
professores, nomeadamente
a que se liga mais direc-
tamente & ac¢do. Albano
Estrela (1986) demonstrou
a sua imprescindibilidade
nas diversas fases de um

processo de formagéo de
professores.

Nota 3

A posigdo mals direc-

tiva a assumir pela Iinsti-
tulg¢do formadora ndo eco—
nomiza uma reflexfo ted-
rica e epistemoldgica so—
bre os diferentes modelos
de formagdo. A propésito
do enquadramento tebdrico
destes e do problema da
supervisdo na formagdo,ver
respectivamente Jodo For-
mosinho (1987) e José Ta-
vares/Isabel Alarcdo
(1987).

Nota 4

Estariam, talvez, assim
reunidas algumas condig¢des
para, e seguindo a 1idela
de B. P. Campos (1987: 43-
44), se langarem as bases
de um "Projecto por forma-
¢80 participante”,
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PEDAGOGIA E ENSINO SUPERIOR

A PREOCUPACAO PEDAGOGICA NA

DISCIPLINA DE DIDACTICA

DO FRANCES

MARIA HELENA ARAUJO E SA *

ABREVIATURAS:DF: Didictica do Francés; DLE: Didictica
das Linguas Estrangeiras; LE: Linguas Estrangeiras

A problemdtica do estatuto e fungdes da pedagogia no
“ensino superior &, actualmente, uma presenga constante
em qualquer discussfio sobre a renovagéo deste grau de
ensino. Assim, & nosso objectivo, neste texto, retomar,
num primeiro momente, o8 vectores orientadores dessa
discussdo, clarificando as concep¢des que o8 termos
"pedagogia™ e ‘“universidade” nela assumenm, e, ulterior-
mente, explicitar as repercussdes que tal problemitica
pode ter no plano prdtico, restringindo a nossa andlise
3 disciplina de Didctica do Francéds (DF), disciplina
curricular obrigatbria nos cursos de formagio de profes-
sores de Portugués/Francés na Universidade de Aveiro, o
que ndo implica que o modelo pedagbgico que vamos dell-
near ndo contenha potencialidades de transposig@o para
outros contextos de ensino/aprendizagem.

*Assistente de Didictica do Francés -

Departamento de Didictica e Tecnologla Educativa
Universidade de Avelro
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1. PEDAGOGIA E ENSINO
SUPERIOR: UM  ENCONTRO
DESEJAVEL, EM VIAS DE
PREPARAGXO

Objecto de preocupagdo
dos docentes do ensino su-
perior, as modalidades po-
tenciais de articulagéo da
pedagogla com o ensino e
as ac¢les possivels para
incrementar de forma cons—
tante e sistemfitica essa
articulacdo comegam a
constitulr uma das ques-
tdes mais debatidas em
reunides Internacionails da
classe e um domfinio de in-
vestigagdo privilegiado,
visto que se carece, de
momento, de uma teoria pe-—
dagbgica do ensino supe-
rior suficientemente con-
sistente. E neste sentido,
por exemplo, gue o Centro
Europeu da Unesco para o
Ensino Superior (CEPES)
tem promovido reunifes in-
ternacionals para debater
a formagdo  pedagdgica dos
professores universiti-
ries, nas quais se tem
vindo a enfatizar a fungio
de ensino come uma das
fung®es fundamentais da
Universidade, de importin-
cia equivalente & tradi-
cionalmente reconhecida
fungdo de investigagdo. A
tftule {lustrativo, re-
fira-se por exemplo que a
ltima edig3o destas reu-—
nides, o Atelier Interre-
gional du Ré&seau Coopéra-
tif Europfen pour la For-
mation PEdagogique Conti-
nue des Enselgnements du
Supérieur, organizado pela
Unesco (CEPES) e pela Uni-
versidade de Avelro e que
teve lugar no CIFOP da
mesma de 5 a 9 de Outubro
de 1987, reunindo especia~
listas desta matéria de
vérios pafses da Europa,
Africa, América Latina e

Asla, tinha como objectivo

exactamente o estude do
langamento de uma rede eu-
ropela de cooperagdo para
a formagdo pedagégica dos
docentes do ensino supe-
rior.
Nesta 1linha, procura-

se actualmente promover a
simblose entre a fungdo de
ensino e a de investigac¢do
dos docentes do ensino su-
perior, o que dimplica o
reconhecimento equitativo,
como critério de sucesso
na carreira, quer dos re-
sultados obtidos no desem-
penho da segunda, quer nos
da primeira (ef., por
exemplo, o artige 53. do
Estatuto da Carreira Do-
cente Universitiria, que
exige, para efeitos de
promo¢do na carreira dos
assistentes estaglirios, a
presta¢giio de Provas de
Aptiddo Pedagbgica).

Nao interessa agora
aqul discutir as remode-
lagBes profundas a nfvel

de mentalidades, de
dig¢Ges de
critérios de
carreira, de
avallagdo do docente,
etc., que um tal equilf-
brio ensino/investigacgdo
exigiria no funciomamento
das InstituigBes de ensino
superior. Interessa, sim,
reconhecer que ele se ins-
creve numa tend8ncia dini-
mica moderna e reconhecida
um pouco por todo o lado,
de reestrutura¢io filosd-
fica e orginica do ensino
superior e que, sobretudo,
ele aponta lnequivocamente
para uma nova concepg¢do de
Universidade que nos pa-
rece importante evocar
neste contexto,

con-
trabalho, de
promogio na
formulas de

0 professor Loureiro,
na conferénecia que profe-
riu aquando da Sessfo de
Abertura do Simpésio sobre

Pedagogia na Universidade,
organizado pela Universi-
dade Técnica de Lisboa, e
que se realizou de 21 a 23
de Margo de 1985, definiu
uma nova concepgdo de Uni-
versidade, nela baseando
uma teoria pedagbglca re-

novada, cujos vectores es=~
senclais comeg¢ou  a es-

bogar. Referindo como ul-
trapassade o modelo uni-
versitiric de “excel8ncia
intelectual”, dos "cabegas
brilhantes”,da "erudigdo",
ancorado numa perspectiva
arbitriria do homem que o
toma s® na sua natureza
essencial, isto &, naquilo
que nele haveria de

imutivel e universal
(Loureiro, 1985, p.2), o
autor refere-se d& uni-

versidade moderna como uma
instituig¢do que cumpre si
mul taneamente duas fun-
¢des:

= contribuir
construgio
seus alunos;

= comprometer-se no de—
senvolvimento social e
cultural do meio em que se
insere (cf. id., pp.2-3).

Assim, a universidade
desempenha um papel impor-
tante no futuro das socie-
dades, o que se deve tam-
b&m ao ensino nela minis-
trado: "o futuro material
e intelectual da sociledade
depende (...) em grande
parte, da universidade,
pelo contributo que ela
seja capaz de dar-lhe
através da 1investigagio e
do ensino” (id., p.7).

para a
pessoal dos

E, pols, relativamente
ds fungdes da instituigdo
que a nog¢do de pedagogla

no ensinoe superior se de-
fine. Assim, esta deve re-
cusar, antes de mals, ins-
talar-se numa torre de
marfim, para escolher como
seu espago Inspirador e
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avaliador o  "terremo",
ajustando-se assim 4s ne-
cessidades quer dos sujel-
tos individuals e soclals
que procura formar, quer
do meio em que estes se
inserem. Coloca-se-lhe en-

tio a questdio fundamental
da escolha e formulagdo de
objectivos de ensino/
Japrendizagem, 1ligados &
definig¢do dos fins da
formagio.

Escolha que implica que
a formagio de nfvel
superior seja  encarada
quer em termos presentes

(projecto existenclal ime-
diato do alumo), quer em

termos futuros {projecto
existencial mals alar-
gado). Nesta 1linha, uma
nova atitude pedagbgica
tem de responder & se-
guinte questio (cf. ainda
i1d.):

~ que saber, que saber-
fazer e que saber-ser deve
a formag¢ao no ensino
superior proporcionar ao
aluno, tendo em vista a
situagdo que ele irfd en-
contrar dentro do seu es-
pago de vida presente e
futuro?

E uma questdo que repu-
tamos b&sica em qualquer
desenvolvimento curricu-
lar, de cuja resposta de-
pendem as finalldades, os
contedos, as metodologlas
e as férmulas de avaliagdo
de um currfculo. Note-se
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que entendemos

por Tcur-—
s0 a lista de
leccionar mas
um produto inacabado e
flexfvel que explicite um
programa de acgdo pedagd-
gica e inclua a definigdo
das finalidades da educa-
¢do e a especificagdo das
actividades de ensino/
/aprendizagem e das moda-
lidades de avallagdo (cf.
Bento e Ribeiro, 1986).
Cardoso, 1987, nesta pers-
pectiva, define “currf-
culo” como “as experién-

riculo” ndo
matérias a

cias (ou aprendizagens) do

aluno planificadas
escola™, o que

pela
recobre,
numa rede interdependente,

os sujeltos (quem), os
contefidos (o qu&), os
mé todos (como) e a escola
(onde) (id., p.223).

Ora (e aqui retomamos
directamente © nosso te-
ma), para que a insti-
tui¢3o de ensino superlor
possa desempenhar estas
suas novas fungdes, tendo
em vista responder cabal-
mente aos desaflos das so-
ciedades modernas, precisa
de implementar um tipo de
ensino a elas adequado,
isto &, precisa de definir
uma nova atitude pedagd-
gica, para o que deve con-
tar com pessoal docente
com formagdo pedagbgica,
capaz de preparar os clda-
d3os de futuro, e interes-
sado em fazé-lo,

Portugal, face aos de-
safios de uma pedagogia do
ensino superior, que mais
ndo &,afinal, do que indf-
cio da abertura da insti-
tuig¢do a sl mesma, & sua
dinimica histbdrica, social
e cultural, e ao melo em
que Insere, esti ainda num
estado relativamente le-
tirgico, Esta situagdo foi
realgada, aliis, pelo pro-
fessor J. Pedrosa, no Ate-
lier da Unesco em Avelro
que citimos atris. Refe-
rindo~se ao estado embrio-

nirio de Portugal nesta
matéria, ‘e, consequente-
mente, 3 incipiente forma-

¢d0 dos professores portu-
gueses de ensino superior,
J. Pedrosa ndo delxou po-
rém de realgar também a
inqulietag¢io por eles sen-
tida relativamente a essa
car@ncia, o gque provaria,
a par com outros factos
slgnificativos, que o
nosso pafs se encontrava
pronto para iniciar acgdes
concretas, duradouras e
eficazes no dominio da pe-
dagogia universitairia.
Estas pfginas preten-
dem assim ser tido s mais
um modeste contributo a
adicionar a todos aqueles
que, alnda esporiddicos e

sema forga que a sis-
tema ticidade lhes vird
proximamente a conceder,

jA indiciam a precocupagdo
pedagbgica dos esta-
belecimentos portugueses
de’ ensino superior.

2. REFLEX0S DE UMA
PREQCUPAGXO PEDAGOGICA NO
ENSINO SUPERIOR: O CASO DA
DIDACTICA DO FRANCES

Consclentes que es-
tamos das fungSes da
universidade moderma, sa-
bemos também que cumpri-
-las passa pelo claro



uma atitude
pedagbgica renovada, es-
tritamente dependente da
necessidade e do dever de
formar integralmente 08

assumir de

alunos segundo critérios
internos (avaliados pela
prépria instituigdo), e
externos (avaliados pelo
meio), tendo em conta os
espagos e modalidades

vivenciais que estes serio
chamados a preencher.

Alifs, se a preocu-
pag¢do pedagbgica deve ser
uma constante em qualquer
curso superlor, ela ganha
e dimensdo muito par-
ticular quando nos si-
tuamos, como & o© nosso
caso, num contexto de
formagdo de professores, e
isto para 34 ndo
referirmos o nosso vinculo
a2 um departamento voca-—
clonado para a educagdo
(no qual, portanto, a
discordéncia entre o
modelo pedagdglico adoptado
e 0 defendido teoricamente
pelo professor nas aulas,
isto &, a incoeré&ncia
entre o “"felto e o "dito",
€ desmesuradamente am-
pliada e sentida como
aberrante pelos alunos).
Com efeito, o comporta-
mentp pedagbgico seguido
na instituigdo de formagido
influencia o futuro com-
portamento dos alunos fu-
tures professores, isto &,
05 modelos de en—
sino/aprendizagem por eles
experienciados enquanto
discentes condicionam 0
seu futuro perfil profis-
sicnal tante ou mais do
que os contefidos veicula-
dos. Esta importante rela-
¢do, que foi analisada no
seminirio sobre "Pedagogia
Universitiria e Formagdo
de de Professores” organi-
zado pela Unesco e que
ocorreu em Praga de 25 a

" eficicia dos

29 de Novembro de 19§5,

impede-nos de menosprezar
a teoria pedagbgica no am-
bito da disciplina em que
se Inscreve este texto, a
Didfctica do Francés.

De acordo com esta re-
flexdo preliminar, passe-
mos gem mals delongas &
explicitagdio das opg¢des de
cariz pedagbgico das quais
deriva o perfil discipli-
nar da DF.

2.1, Opgdes
glcas da DF

. Uma abordagem pedagtf-

peda g6-

glca de tipo sistémico

A DF, tal como & lec-
cicnada na Universidade de
Aveiro, optando por uma
construgéo curricular que
ndo aliene estes pressu-
postos, situa-se clara~
mente numa abordagem da
sltuagdo de formagdo de
tipo sistémico, tal como
fol definida pela Unesco
(1980), isto &, uma abor-
dagem que permita analisar
a complexidade das si-
tua¢des educacionais con-
cretas para melhorar a
processos de
ensino e de aprendizagem
com vista a uma melhor in-
tegra¢do no ambiente ins-
titucional e soclal; tal
abordagem, tratando as si-
tuagdes pedagbégicas como
sistemas, obriga-nos a ter
em conta todos os com-
ponentes da situagfio de
ensino/aprendizagem e, si-
mul taneamente, as suas in-
ter-relagdes respectivas
(cf. Richterich, 1985,
p.6).

Entre as 4 ‘“entradas"
possiveis 1ndicadas pela
Unesco para uma abordagem
sistémica, cada uma das
quais reflectindo con~
cepgdes pedagbgicas diver-
sas (cf. Unesco, 1980,
pp.142-161), enquadramo-
nos na dencminada "entrada

pela aprendizagem", que d4
16gica, coesdo e coerncia
ds consideragdes anterio-
res (cf. anexo 1). Note-ge

que se trata de um modelo
com duas particularidades:

la. baseia-se na anfi-
lise do perfil de formagdo
(ou de 'safda), sendo por—
tanto, de certa forma, re-
gressivo; esta particula-
ridade, permitindo basear
o procedimento metodols-
gico numa sanflise das
&reas de conhecimentos e
compet&ncias do professor,
contribui para
¢8o deste mais adequada e
tamb&m, consequentemente,
para o seu futuro &xito
profissional, visto que &
hoje geralmente aceite que
um bom professor & uma das
mais importantes varifveis
de sucesso na aprendiza-
gem;

2a, determina objecti-
vos de aprendizagem, con-
tefidos, estratégias, mé&to-
dos, melos auxiliares e
avaliag¢do a partir dos ob-
jectivos de formagdo.

Refira-se ainda que
este modelo & sobretudo
adaptado a pfiblicos adul~-
tos, como o & o nosso,
cuja permandncia em certos
esquemas de formagdo foi
por eles escolhida.

. Uma construg¢do disci-
plinar derivada da defini-
¢80 do perfil de formagdo

A construgdc discipli-
nar da DF depende, como se
depreende do que ficou
dito, do perfil de forma-
¢80 que procuramos ajudar
todoc ¢ modelc de formagdo
a construir. Neste sen—
tido, cabe aqui uma refe-
rénecia mais detalhada a
esse perfil.

Analisado pels perspec-
tiva da DF, micro-sistema
do macro-sistema que & o
curso global, o perfil de
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formagfio do professor de

Francés lingua estrangelra

define-se por referéncia:
- aos objectivos ge-

rals do curso;
- a uma concepgdo ac-—

tual do préprio processo

de ensino/aprendizagem das

LE, a qual condiciona as

capacidades a desenvolver
no futuro professor en-—
quanto agente dinamizador
desse processo.

1. Objectivos gerals do
curso: a adopgdo de um
modelo sistémico de “en-

trada pela aprendizagem"
para a disciplina de
Didactica do Francés
implica a sua 1ntegragfo

plena no curso de que &
parte componente. Queremos
com 1sto dizer que a sua
contribuig8o para a for-
magdo se define re-
lativamente & globalidade
desse curso, Serla in-
teressante procurar es-—
tabelecer conexdes, hie-
rarquias de contributos,
coesdes internas e exter-
nas, metodoldgicas e "con-
teudalis”™, entre as virilas
diseiplinas curriculares.
Talvez isso permitisse um
esbogo mais claro da DF,
no Ambite deste pro-—
cedimento pedagdgico, ca-
vando—-lhe o seu espago
proprio por oposlgdo e
- complementaridade com ou-
tros. Mas nfo & esse o ob-
jectivo destas  paAginas.
Elucidemos pois tio sd,
com alguma ligeireza Im-—
posta por escassez de es-
pago e que o lelitor mnos
desculparid, as finalidades
gerafs do curso.

Para tal,

YeCcorremos a
Alarcdo, 1982, quando diz
que os cursos de formagdo
de professores "tém por
missdo” formar pessocal para
determinada profissédo,
neste caso © ensino; e,
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por obrigaglo, incidir so-
bre o desenvolvimento de
conhecimentos e capacida-
des adequados ao bom de-
sempenho dessa profissdo”
(p.44). Para o poder fa-
zer, o modelo tem de se
apoiar numa concepgio de
professor, estri tamente
dependente de posigdes fi-
losd6ficas, politicas, pe-
dagbgicas, soclais. Inti-
tucionais; esclarecemo-la,
de novo com a ajuda de
Alarcdo: o professor &
"uma pessoa capaz de tomar
decislBes relativamente ao

processo de ensino, mno
sentido de o encaminhar
para um maior rendimento

estabelecer um
contacto slgnificativo,
real ou simulado, com a
lingua-alvo, processando-
~-se a aprendizagem segundo
uma multiplicidade de
estratégias mais ou menos
individualizadas que os
procedimentos de ensl-~
no/aprendizagem procurardo
pdr em marcha. Assim, as
novas abordagens enqua-
dram—-se num suporte me-—
todoldgico multifacetado e
flexivel que se define em
fungdo das motivagbes,
necessidades e estratégias
de aprendizagem dos alunos
(¢cf. entre outros, para
uma informaglo detalbhada

precisa de

educativo.” (id., ib).

2- Concepgdo do pro-
cesso de ensino/apren-
dizagem das LE: retomemos
genericamente as propostas
mais recentes da DF. Elas
assentam numa concepgdo
comunicativa e funcional
da aprendizagem das LE:
aprender uma LE equivale a
aprender a comunlcar, em
sl tua¢des autdnticas e
diversificadas, com essa
lfngua. Para isso, o aluno

desta
1986;
Kramsch,
1982).
Dalgalian, Lieutaud e
Welis, 1981, insistem em
que estas novas concep¢des
em DLE, multo particular-
mente as abordagens comu-
nlcativas e interacclionis-
tas e as sbclo-cognitivis~
tas, pelas suas caracte~
rfsticas, exligem uma nova
formago de professores,

matéria,
Gaonac”h,
1985;

Ellis,
1987;
Moirand,




tanto nas suas finalidades
como nos seus contefidos,
estratégias formativas e
modalidades de avaliagdo.
Também no “Symposium sur
la Formation Initliale et
Continue des Enseignants
de Langues Vivantes", D.
Girard chamou a atengdo
para o facto de que "toute
rénovation dans le domaine
de la didactique des lan-
gues passe d”abord par des
contenus nouveaux de for-
mation de maftres" (Gi-
rard, 1983), realgando,
porém, que o que estid hoje
em causa ndo s8¢ as técni-

cas de ensino, mas os ob-
jectivos, concebidos em
fungio do que se pretende

dos professores e que mals
ndo &, afinal, do que
torni~los aptos a produzir
a sua prépria metodologia,
de acordo com o aqul e o
agora da situagfio real de
ensino/aprendizagem. Reen-
contramos aqul a definigéo
de professor de Alarcdo,
1982, na qual este & um
"agente de decisGes” ins-
eritas nas condig¢des espe-
cificas do momente de de-
clsdo,

No anexo 2 procuramos,
entio, definir, ne &mbito
circunscrito da DF, o per—
f1l de formagdo adequado &
actual renovagdo da DLE e
‘aos objectivos do curso,
Ao fazé-lo, note-se que
estamos a responder a
questdio atris colocada e
que considerimos como bi-
sica para a definigdo do
projecto curricular de uma
disciplina que se procura
ancorar numa nova atltude
pedagbgica., Relembremos:

- que saber, que sa-
ber-fazer e que saber-ser
deve a formagdo mno ensino
superior (aqui, multo par-
ticularmente, a nossa dis-

eiplina) proporcionar: ao
aluno, tendo em vista a
situagdo que ele 1rd
encontrar dentro do seu
espago de vida presente e
futuro?

2.2. ImplicagBes disci-
plinares das opgles peda-—

gbglcas.
As opgdes pedagbgicas
que temos vindo a expor

tém implicagdes evidentes
nas modalidades de for—
magdo que selecciondmos
para a DF, nomeadamente:
nos objectivos, nos con—
telidos, nas estratégias de
formagio, na avaliagdo.
Passamos a referi-las.

A nfvel dos objec-
tivos, conduzem-nos a pro—
curar o desenvolvimento
integral do aluno, na sua

tripla dimensdo de ser,
saber e saber-fazer (ati-
tudes, conhecimentos e
capacldades me todoldgl-
cas), perspectivado em
fungdo de wuma ponderagdo
cuidada do que dele se
espera e do seu projecto

vivencial individual. Con-
cretizando, & objectivo
global da disciplina de-
senvolver no aluno conhe-
cimentos, capacidades e
atitudes gque o tornem apto
a, no exercicio da sua
futura actividade pro-—
fissional, 1mplementar a
planificagio de acordo com
ags situag¢des de ensino-
aprendizagem, analisar e
avallar os resultados ob-
tidos.

A nivel dos contefidos,
induzem-nos a uma selecgHio
de acordo com o estado ac-—
tual dos conhecimentos da
matéria, mas também se-
gundo principios de fun-
cionalizagdo e de indivi-
dualizagdo. As 4 prandes
unidades temfticas inclul-
das no programa da disci-
plina (objectivos de en-

~estratégias que

gsino das

engino do
texto
panor&mica fundamentada da

LE, situagdo do
Franc&s neo con-
escolar portugués,

evolucdo do ensino das LE
e abordagens actuals na
DLE), permitem, aquando da
sua ulterior especifica-
¢do, contemplar, articu-
lando, todos estes princf-
plos de selecgéo.

A nivel das estra~
tégias de formagdo, fazem-
-nos privilegiar uma for-
magdo de tipo activo,
levando-nos a definir

instaurem
diferentes percursos de

ensino/aprendizagem (pro-
gressdo flexfvel), que
responsabllizem o alunc no
seu prdéprio processo de
formag¢do e o0 ajudem a ca-—
minhar para a autono-
mizacdo (estratéglas, por
exemplo, que possibilitem
a resolugdo de problemas,
o "transfer” de no¢des, as
produgdes divergentes, a
difusdo pelos pares da in-
formagio recolhlida em fon—
tes diversificadas, etc.)
Assim se caminhari para
uma harmonlzag¢io entre a
formagio recebida pelo
aluno- e a que se lhe reco-
menda que pratique poste-—
riormente no exercfcio da
sua profissdo,

A nivel da avaliagdo,
orienta-nos no sentido de
proporcionar momentos de
aunto e hetero-avaliagio
contfnua que sejam apro-
veitados em termos de re-
troacg¢sdo.

Mas, sobretudo, a preo-
cupaglo pedagbgica subja-
cente & DF permite-nos
praticar uma formagfo coe-
rente com:

~ as expectativas do
melo:

- as expectativas do
aluno, que se vio formando
e afinando ao longo da
formagio;
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- 0 estado actual dos
conhecimentos em DF.

Com a harmonizagido en-
tre o perfil de formagéo,
os objectivos e contefidos
selecclonados e as estra-
tégias e formas de avalia-
¢do a que recorremos, pre-
tendemos respeitar o prin-
ciplo do isomorfismo entre
a pedagogla praticada nas
aulas de DF e a pedagogia
que se deseja que estes
alunos venham a praticar e
que & defendida nas aulas
de DF., Dalgalian, Lieutaud
e Welss, 1981, chamam a
atengfdo para a importincia
deste principio: "La for-
mation doit se fonder sur
le vécu méme du formé& plus
que sur des notions théo-
riques (...) Tout ce qui
contribuera & 17autonomie
du formé-futur enseignant,
sera la mellleure garantie
possible d7une attitude de
cet enseignant 17incitant
4 promouvoir & son tour
l7autonomisaton et la
créativité de ses futurs
&léves." (p.88).

0 referido isomorfismo
& pols, por si $6, uma das
condi¢des para o futuro
sucesso profissional dos
alunos. Um 1longo caminho,
porém, falta ainda percor-
rer, para que ele ganhe um
estatuto de plena efec-
tividade nas aulas. Este
facto ndo deixa de proce-
der também da renité&ncia
dos alunos em aceiltarem
estas premissas pedagbgi-
cas (devido, por um lado,
ao seu passado académico
€, por outro, ds suas ex—
pectativas, por vezes de-
formadas, face ao processo
de formag3o), e da falta
de concerta¢do entre todos
os docentes envolvidos no
processo de formag¢io. Uma
coordenagdo pedagbgica a
este nifvel, dindmica e bem
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informada, parece-nos, por

tudo o que foi dito, in-
dispensfvel.

1.) A redacgdo destas
péginas ndo teria sido
possivel sem a colaboragdo
da nossa colega Ana Isabel
Andrade, com quem cons-—
trulmos a disciplina aqui
objecto de anfilise,
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ABORDAGEM SISTEMATICA

OBJECTIVOS

ANEXCO 1

: ENTRADA PELA APRENDIZAGEM

APRENDIZAGEM

PERFIL DE

GERAIS

MACROSSISTEMA

OBJEGTIVOS
DE APRENDIZAGEM

CURRICULUM

FORMAGAD

- E

ESTRATEGIAS

METODOS

EGCOLA

TURMA

SITUAGAQ
PEDAGOGICA

PROFESSOR [

«MEDlAn ]

[ awuno

UNESCO, O Educador e a Aberdugen Sistémica,
Lisboa, Editorial Estampa, 1980, p.144

in:

. capacidade de inovagdo
. autonomia

. dinamismo

. gosto pela pesquisa

. gosto pela futura pro-
fissdo

B. A nivel do saber

- relativamente 3 1lfngua
. dominio da LE numa

perspectiva comunicativa

. conhecimento de fac-
tos soclo-culturais cilvi-
lizacionais

., domfnio de cbdigos
para-lingulsticos auxilia-
res
- relativamente 3 com-
preensdaoc do funcionamento

da lingua

. conhecimento de
delos de descrigio
virios nfveis de
cionamento da 1lingua

. conhecimentos de so-
cio-linguistica, pragmi-
tica 1lingufstica, anfi-
lise discursiva, 1lin-
gufstica contrastiva, teo—-
ria da comunicagdo
~ relativamente & aquisi-
¢do/aprendizagem da

mo-
dos
fun~

ANEXQ 2

Perfil de formagio do

No termo do processo de

formag¢#o, o aluno deveri

demonstrar:

professor, perspectivado

A. A nivel do ser

pela disciplina de Diddc-

tica do Francés [cf,
Alarcdo (1982), Dalgalian,
Lieutaud e Weiss (1981), e
Ladeira da Cruz (1987)]

Nota: o perfll de formagdo
que passamos a  expor
encontra-se internamente
organizado em tré&s grandes
alfneas, correspondentes a
outros tantos niveis de
formag¢do: o do ser, o do
saber e do saber-fazer.

. tolerdncia

. solidariedade

. respelto pelo outro

. adaptagdo & mudanga

. espirito de auto e
hetero-critica

. auto—estima

. coeréncia de
tamento

. empatia

. persisténcia

. honestidade intelectual
. criatividade

compor-

linguagem

. conhecimento de teo-
rias Interpretativas da
aquisi¢doc/aprendizagem e
desenvolvimento da 1in-
guagem
- relativamente ao ensino

. compreensdao dos fe-~
ndémenos de desenvolvimento
humano e social

. compreensio da
racgdo entre
educagdo/pessoa

inte~
sociedade/

. conhecimento de mo-
delos pedagbgicos
. conhecimento de teo-—

rias de aprendizagem e das

suas implicagles nos
modelos de ensino
. Informa¢des sobre

modelos de organizagio e
gest3o dos sistemas educa-
tivos, particularmente do
portugués

APRENDER.3.19b2."7



. compreensdo da si-
tuagdo de ensino/
/aprendizagem, em termos

de componentes, objectivos
e restri¢des

. conhecimentos
co-priticos sobre a
diagnose, organizagio e
avaliagdo do processo de
ensino/aprendizagenm
- relativamente ao
de 1fnguas

. conhecimentos da
evolugdo .da diddctica das
11inguas

. dominio de concel-
tos, métodes e téenicas de
ensino das linguas

tedri-

ensino

. consciéncia dos ob-
jectivos de ensino das
linguas em contexto
escolar

. ilnformag¢8o de mode-
los de anfilise das
necessidades de aprendi-
zagem

. conhecimento de mo-
delos de  derivagdo dos
objectiveos de ensine das
1fnguas

. Informagdio de tée~-
nicas de animagdo da aula

de linguas
. conhecimento de mo-
dalidades de avaliagio da

competéncia de linguagem

. Informa¢do sobre os
mecanismos de produgdc do
discurso idiossincrdsico e
sobre hipbteses que ()
categorizem

. conhecimentos de in-
formitica aplicada ao
ensino das Ifnguas

C. A nivel do saber-fazer

. capacidade para ana-
lisar e interpretar pro-
gramas de ensino, manunais,
gramticas pedagbgicas e
outros materials pedagh-
gicos

. capacidade para criar
um contexto pedagbdgico e
linguistico eficaz Da
apropria¢do de uma 1lingua

. capacidade para pro-
duzir e aplicar materiais
de diagnéstico

. capacidade para pla-
nificar em fungfo dos re-
sul tados obtidos

. capacidade para ela-
borar materiais didicticos
para miltiplas fungdes

. capacidade para se-

auxiliares do

RS

leceionar, analisar
plorar documentos
ticos diversificados

. capacidade para ana-
lisar, interpretar e apro-
veltar pedagogicamente as
produgdes dos alunos

. capacidade para im-
plementar técnicas de en-
sino/aprendizagem varia-
das,estimulantes, criati-
vas e aproprladas &s si-
tuagdes de ensinofaprendi-
zagem

. capacidade para
lizar diversos

e ex—
autén—-

uti-
materials

processo de

ensino/aprendizagem

. capaclidade para pro-
duzir e aplicar instru-
mentos de avaliag¢do ade-

quados e diversificados

. capacidade para re-
troalimentar o processo de
ensino/aprendizagem em
fungio dos resultados
obtldos na avaliagdo

i. A redacgio destas
paglpas ndo teria sido
possivel sem a colaboragdo
da nossa colega Ana Isabel
Andrade, com quem cons-
trufmos a disciplina aqui

objecto de anflise
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OLIVEIR A»
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Durante o ano lectivo de 87/88, ao longo de um trimestre, os professores do ensino
primirio do concelho de Arronches (em articulagdo com os educadores de inféncia)
desenvolveram com os alunos um projecto de trabalho em torno da olivicultura.

Projecto colectivamente decidido, construido e planeado em conselho escolar, deu
origem nas diferentes escolas a uma diversidade de iniciativas no quadro de objectivos
comuns: ‘

- promover a coopera¢io entre a escola e as famflias;

- valorizar os saberes e a cultura da comunidade local, utllizando-os como recursos;

- construlr situagdes de aprendlzagem pertinentes soclal e culturalmente,

relativamente aos alunos;

- utilizar estratégias pedagbgicas que valorizam a pesquisa e a actividade das

criangas;

No recente Encontro Nacional das Equipas ECO, os professores de Arronches escolheram
este projecto para ser apresentado como exemplo do trabalho desenvolvido. Os textos que
a seguir se publicam sdo quatro depoimentos colectivos, dos professores de cada uma das
escolas do concelho, que ddo conta da natureza das actividades desenvolvidas, bem como
do modo como foram vividas e avaliadas pelos profissionals envolvidos.

Para 14 do valor informativo, intrinseco, dos textos que divulgamos e que permitem
dar a conhecer o que tem sido o Projecto ECO, eles parecem—nos importantes por motivos
que passamos a sublinhar:

A produgdo escrita de professores, descrevendo, avaliando e sistematizando as suas
priticas pedagbgicas ndo € infelizmente coisa frequente. Produgdo colectiva no quadro
de trocas e confronta¢ic de experié@ncias entre professores de diferentes escolas &
ainda mals raro. Estes textos relnem estas qualidades e por isso os publicamos como
exemplo e incentivo para outros professores. .

Enquanto forma particular de descritivos de préticas, estes textos materializam um
processo extremamente rico de desenvolvimento pessoal e profissional. A formagdo de
professores e a promogdc da inovagdo educativa passam necessiria e fundamentalmente por
uma reflexd3io critica dos professores sobre as suas priticas individuals e colectivas.

Falar e escrever sobre elas, pb-las em comum, & o primelro passo.

R.C.
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ESCOLA DE ESPERANCA

Situando-se a nossa Es-
cola numa =zona em que a
explorag#o dominante & a
olivicultura, aproveltfimos
este tema para iniciar um

trabalhe colective ESCOLA
- COMUNIDADE,
Em primeiro 1lugar, e

como o8 nossos logradouros
t8m oliveiras, inicifmos o
nosso trabalho com a co-
lheita feita na Escola pe-
los prbprios alunos. Para
tal, solicitimos a presen-
¢a de um elemento da comu-—
nidade, hablituado a tal
tarefa como profissional.

Al e na presenga de to-
dos, ESCOLA PRIMARIA E PRE
PRIMARIA,fol-nos ensinada
a técnica da colheita.

Com grande Iinteresse,
todos os alunos iniciaram
a sua tarefa, dentro de um
entusiasmo comum e de en-

treajuda.
Parte dessa azeltona
fol salgada na Escola, a

restante pesada e levada
para o lagar.
Posteriormente, fomos

visitar um olival, no qual
trabalbhava um grupo de
azeltoneiros. As criangas
tiraram fotografias, fize-
ram entrevistas, tanto aos
trabalhadores como 3 enti-
dade patronal, que 10Ss
elucidaram, dando-nos es-
clarecimentos fitels para
exploragdo na sala de aula,
a nfvel de todas as &reas
do programa.

Apbs esta primeira fa-
se, e em sequéncia, as
criangas curiosamente de-
cidiram fazer uma visita
ao "Lagar" local onde as-
sistimos d3s diversas fases
da transformagdo da azei-
tona em azeite.

Fol agradivel ver a in-
timidade espontfnea que se
gerou entre COMUNIDADE -
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ESCOLA, pols enquanto nbs
{famos com vontade de
aprender, eles, os laga-
reiros, querlam dar-nos o
melhor que sabiam, ensi-
nando e transmitindo tudo
0 que -achavam convenliente

para enrlquecer o© nosso
trabalho.
Depois da Escola ter

ido ao encontro da
COMUNIDADE e aberto as
suas portas, a COMUNIDADE
passou a Pprocurar-nos e a
pdr & nossa disposigdo os
seus saberes populares,

Como exemplo disso: Fi-
zemos na nossa Escola uma
exposigdo de um olival em
miniatura feito pelos nos-
sos alunos com a ajuda dos
seus familiares e alguns
vizinhos.

Este tipo de actividade
trouxe novas aprendizagens
até al nio atingidas, pols
se baseou em algo que as
nossas crilangas ji conhe-

clam, e wvalorizou assim,
simul taneamente, 0s sabe-
res e a experiéncia da CO-
MUNIDADE em que elas est3o
Inseridas.

Estamos certos que
transmitimos deste modo
aos nossos alunos o gosto

de aprender. Todo este
trabalho desenvolvido, ES-
COLA - COMUNIDADE em per-
feita articulagiio, origi-
nou uma Escola diferente,
em gque cada crianga pas-
sou a ser um elemento ac-
tivo dentro do grupo.

Portanto, a uma conclu-
sdo chegimos:

A Escola ndo se deve
nunca isolar da COMUNIDADE
onde estid Inserida!

Tera de haver
um relacionamento

sempre
aberto,

pois s6 assim teremos um
ensino:

Mais dinfmico!
Mais éntusfasmante!
Mals eficaz!

Mais em presenga da
realidade de cada Escola!,.

ESCOLA DOS

Se a Olivicultura fol
um ponto de partida impor-
tante, nio ficimos por afl,
mas partindo do seu es-
tudo, foram desenvolvidas
novas aprendizagens.

Pensimos que um ponto
de partida proéximo da cul-
tura do quotidiano seria
um instrumento de motiva-
¢do0 Importante, um elo
eficaz de comunlcagdo com

MOSTEIROS

o exterlor, porque traria
seguramente novas aprendi-
zagens, visto basear-se em
algo que as nossas crian-
¢as j& sablam e valorizava
simul tdneamente os saberes
e experi&ncias da comuni-
dade em que elas estavam
Inseridas,

Pensimos, entio, fazer
ECO junto da comunidade



local das
volver.
Foram utilizadas para
esse fim noticias, carta-
zes, 0 n. 0 do Jornaleco,
curiosidades, safdas e
convites 3 populagdo para
transmissdo 4 Escola dos

seus saberes.

acgles & desen-

A receptividade fol de
tal modo positiva que fo-
ram postos 4 disposigdo da
Escola os saberes popula-
res sobre o "fabrico arte-

sanal de sabdo" e feitura
de uma “Candeia de bata-
ta“.

Para que 1sso se tor-

nasse realidade como acti-
vidade escolar, houve vi-
rios contactos escritos,
que foram valorizados, e
dos quais tirdmos partido
para novas aprendizagens,
mais alargadas, mals am-
plas, estas, da cultura
escolar.

Ndo hi dfivida de que se
tirou partido dos recursos
locais, explorando-se o
seu valor educativo.

A execugdo destas acti-
vidades contribulu para
uma experimentagio na pro-
pria acgdo educativa.

Tudo isto originou uma
grande pesquisa e recolha
de materiais, uma maior
abertura da Escola 4 Comu-
nidade e um ensino mais em
presenga da realidade.

A correspondéncia que &€
necessirio manter para que
seja possivel levar por
diante actividades deste
tipo origina grande difu-
sio de 1nformagdo, malor
relaclionamentc e estabe-
lece o necessirio FEED-
BACK ESCOLA/COMUNIDADE. -

Podemos conclulr que o
"Fabrico artesanal de sa-
bio” ¢ a feltura de uma
- "Candeia de batata", leva-
das & prdtica pela Escola

dentro do
tema Qlivicultura, trouxe-

dos- Mosteiros

ram algumas alteragdes em
virios campos que passamos
a enumerar:

~ Alteragdes ma dispo-

sigdo do mobiliirio
criande espagos de
trabalho.

-~ Diferente segudncia

nos temas dados.
- Abordagem de contefli-

dos como suporte de
actividades.

-y

gestdo
profes—

- Processo de
participada,
sor/alunos tanto na
selecgdo dos contefi-
dos como nas activi-
dades escolares di4-
rias. :

~ Pesquisas e
orientadas,

- Difus8o das
através do

recolhas

notfcias
JornalEco

exposto na  taberna
local.

- Utilizag¢do da miquina
de escrever para ela-
borar textos.

- Valorizagdo dos tex-
tos chegados & esco-
1la, das safdas e con-
vites.

~ Ensino mals em pre-
sen¢a da realidade.

- Avaliagdo continuada
do processo e ndo sb
do produto final.

g

Quanto aos resultados
obtidos com as acgdes,
pensamos ter dado uma nova
dinimica, uma maior liber-
dade e abertura em niveis
escolares até af ndo atin-
gidos, o Qque originou
grande satisfagdo e entu-
siasmo e conduziuv a uma
perfeita articulagio ES-
COLA/COMUNIDADE.

ESCOLA DE HORTAS DE CIMA

A escola de Hortas de
Cima & uma escola isolada,
com pouca possibilidade de
contacto com a comunidade.

Rodeada de alguns oli-
vals tem, no patio da es-
cola, algumas dessas &rvo-
res cujo fruto entra mna

alimenta¢do de todos nds.

Faecil fol, portanto,.
levar os nossos alunos a
interessarem-se pelo tema
- A oliveira.

Era preciso também in-
teressar a comunidade., Fi-
zemos uma Yreunifo de pails
que resolveu o problema.
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Logo um grupo de mies
se ofereceu para ajudar a
colheita da azeitona, na
altura prodpria.

Para que fosse compa-
rado o passado com o pre-
sente, no aspecto do ves-
tuidrio, sugerimos que fos-
sem usados trajes antlgos
e modernos para esse tra-
balho: a sala apanhada com
alguns alfinetes fazendo
calgdo e a calga com a pe-
quena sala rodada.

Colhida a2 azeitona, fo-
mos levd~la ao lagar, onde
as crlangas puderam ver o
seu funcionamento.

Recebldo o azelte, pen-

sdmos utilizar o precloso
6leo, fornecendo ao0s alu-
nos um almogo tradicional
- a agorda.

""E foi uma festa! Um dos
nossos alunos apresentou a

recelita e a mie veio aju-
dar. Em vez da refelcgdo
fria que a quase totali-

dade dos alunos come habi-
tualmente, foi uma agorda
quentinha, com o alho, o
poejo, ovo escalfado, o
saboroso pdo alentejano, o
azelte da - escola e as
azeitonas j& doces a acom-
panhar.
Refeigdo
convivio e
que muito
nossa escola.

inesquecivel,
experléncias
enriquecem a
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_zou—se com a

ESCOLA DE ARRONCHES .

Para melhor conhecer "0
Mundo da Oliveiraj 08 pro-
fessores da Escola da sede
do Concelho de Arronches
resolveram comegar por uma
visita de estudo 3 Estagio
de 0Olivicultura em Elvas.

Feitos os contactos ne-—
cessdrios, a viagem reali-
" colaboragio

da Camara Municipal, que

pbs & nossa disposigfo um
autocarro.
Chegimos & Estagio de

Olivicultura, onde fomos
muito bem recebidos, cerca
das 10 h. da manhbid.

AT puderam as
criangas observar
nasce a oliveira,
riqueza da
Pafs, .

Desde a sua plantacdo,
em estufas climatizadas, a
colheita dos frutos, tudo
foi explicado com inigua-
lavel paciéncia e obser-
vado com o mais vivo inte-
resse, 0 uso do gravador
dar-nos-ia a possibilidade
de trazer para a Escola o
que fol ouvido, para fu-
tura explorag¢do, e .foto-
grafias completariam a re-
colha de dados.

Desta visita virios
trabalhos derivaram e tam-
bém belos momentos de con-
vivio entre professores,
alunos e comunidade.

Aproximava-se o S. Mar-
tinho, com a tradigdo do
"magusto”.

Contactando a
Freguesia, os Pais e ele-
mentos da comunidade, foi
possivel, além das casta-
nhas assadas, fazer també&m
a tibornma., P3o quente numa
padaria em frente da es-
cola, azelte, mel, agficar,
0 trabalhe das mies de
alunos, e a tiborna‘ sur-
giu, Jjuntamente
castanhas assadas numa fo-

nossas

como
grande
regido e do

Junta de

com as'

gueira, como & da tradi-
¢do,

Fol um dia de convivio
magnifico, que nos deu a
posslibilidade de melhor
observar as mnossas crian-
gas,

Mas, havia que dar a
conhecer outro aproveita-
mento da azeitona.

Mais uma vez pedimos o
contributo das famflias.

Desde o pisar, com mar-
telo de madeira, ao reta-
lhar, com faca ou retalha-
deira, e temperar com sal,
louro, laranja e orégios,
tudo foil exemplificado por
familiares dos nossos alu-
nos, que também quiséram
experimentar como se fa-
zia,

Com estes e outros tra-
balhos que puderam ser ob-
servados conseguimos:

— Uma maior participa-
¢do da comunidade,
tanto de entidades
oficials como parti-
culares, sempre dis-
postas a contribuir
para o bom sucesso
das nossas 1iniciati-
vas.,

- 0 bom acolhimento por
parte dos familiares
em todas as ocasides
em que fol pedida a
sua ajuda.

- Un maior interesse
dos alunos que,
aliando a aprendiza-
gem & experiéncia, ma-
nifestaram um malor
gosto de aprender.

S@o estas as finalida-
des do Projecto Eco a que
aderimos para que haja a
desejada mudanga e as nos-
sas criangas recordem a
Escola como um tempo da
vida em que 1lhes foram
proporcionadas condigdes
para desenvolver todas as
suas capacldades.
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ESTRATEGIAS DE PRODUCAO
DE TEXTO EM COMPUTADOR

RARIA ALZIRA CABRAL =
MARIA GRISTINA PONTE *

1. INTRODUGXO

0 relato da actividade que constitul o assunto deste
artigo pretende por em destaque a necessidade de definir
estratéglas de produgfio de texto nas quais o computador,
encarado como elo de uma cadela pedagbgica, conduza a

~ processos motivantes e dinfmicos de eriag¢do de texto,

A criagdo de texto narrativo, nomeadamente de peque-
nos contos com base na experiéncia vivida ou imaginada,
€ uma actividade motivante quer para as criangas quer
para os adultos. Assim nos diz a nossa experiencia de
professores e de formadores de professores,

0 relato que intitulamos de Fibrica de Contos cor-—
responde a um conjunto de actividades imaginado primei-
ramente para uma Ac¢do de Sensibilizagdoc destinada a
professores que iam trabalhar com criangas com dificul-
dades de aprendizagem e que velo a ser enriquecido e
alargado 4 medida que fol sendo ensalado nontros contex—
tos.

Contextos de utilizacHo:

1. Acg8o de Semnsibilizag8o de Professores, Seminfrio
Novas Tecnologlas no Ensino Especial (Margo de 1988);

2. Acg#io de Formagdo de Professores do Nficleo do GEP,
do Projecto MINERVA (Julho de 1988);

, 3. Aulas de 1Inglés e Clube de Informitica da Escola

Preparatboria da Galiza (Abril de 1988);

4. Clube de InforméAtica da Escola Preparatbria da
Sobreda (Abril de 1988);

5. "Utiliza¢3o de computadores na Educagﬁo", curso de
formagdo de professores, Instituto Irenme Lisboa.

* Nticleo do GEP do Projecte MINERVA. Comunicagso
apresentada no 4dmbito do 2. Encontro Nacional do
Projecto MINERVA
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2. RELATO DA ACTIVIDADE

Esta actividade fol
ingpirada numa das histé-
rias da colecgfo de livros
infantis publicada pela
revista francesa Pomme
D”Apl. Este livro apresen-
ta Imagens sugestivas e
uma narrativa com uma es-
trutura bastante simples.
Trata-se da histéria de
uma menina sem nome nem
famflia, que procura esses
dois elementos de identi-
ficag¢do pessoal e social.
A intriga organiza-se em
torno deste problema e de-
senrola-se numa sucessdo
de sequéncias com egtrutu-
ra 1déntica, e 4ds quais
poderiam ser indefinida-
mente adiclionadas novas
sequéneifas., A estrutura
desta histéria apresenta,
pols, semelhanga com a das
lengalengas, e a 1ligagdo
ao unlverso da infancia
egstabelece-se de uma forma
natural e gratificante,.

£ uma actividade de
escrita semi-dirigida ten-
do como suporte:

= um conjunto de ima-
gens (as 1lustragdes de-
sordenadas da histfria que
referimos, a que foram re-
tiradas as correspondentes
d sequgncia final);

- as frases relativas 2
introdug8o e ao infeio da
conclusio.

0 suporte comum a todos
0s grupos determina a
exist2nela de pontos de
contacto entre todas as
narrativas.

A liberdade na orde=~
nagio e interpretagdo das
imagens, bem como a de ima-
glnar uma conclusfo deter-
minam ifigualmente uma di-
versidade de histbrias da
mesma histéria que permi-
te, posteriormente, uma

APRENDER.3.1989.54

analise detalhada de ¢ife-

rentes aspectos do texto
narrativo, com base numa
experidacia simultaneamen-
te pessoal e colectiva de
criagdo.

Objeétivos gerals:

- Iniciar professores
na utilizagdo de um pro~
grama de Processamento de

Texto através de uma acti-

vidade passivel de ser de-

senvolvida com os alunos;
= Utilizar o computador

como Instrumento de
criagdo e de prazer;
- Valorizar processos

dinimicos de elaboragfo de
texto e de obtengdo de
produtos finais diferen-
clados;

- Escrever contos;

- Utilizar a imagem
como estimulo para a cria-
¢do de contos;

= Analisar estruturas
narrativas simples, reco-
nhecé-las e aplici-las.

Material:

- Bilhete de identifi-
cagdo pessoal de cada par-
ticipante;

- "La petite fille qui

n“avait pas de nom", conto
de Benoit Marchon, 1ilus-
trado por Christian Jau-
fret, colecg¢do "Les belles
histolires de Pomme d”Api";

- Flcheiros "Conto" e
"Final”;
- Processamento " de

Texto Word 2.00;

~ Folheto com as
trugfes essenclals
lizag¢do do

ins-
a uti-
processador de

texto;

—~ Outros contos {ex.
"Botdo procura casa” de
Garcia Barreto, "A Lenga-
lenga do Vento" de Maria

Alberta Menéres, etc.).
Metodologla:

1. Jogo de identifica-
gdo dos participantes, com
base no preenchimento de
bilhetes de 1dentificagio
pessoals (fig.l) e forma-
¢do de pequenos grupos com
base em afinidades.

0 meu nome &:

BILHETE DE IDENTIDADE

Gosto de:

NEo gosto de:

Se eu fosse,..

UMA COR
UM ANIMAL

seria:

UMA PERSONAGEN




2, Apresentagio sumiria

do processador de texto
com apoio num folheto
contendo as instrugées

essencials & sua utiliza-

gdo:

. Organizagio do ecrd e
acesso d8s Areas de escrita
e de comandos;

. Movimentos de cursor;

. Comandos de escrita e
de correcgdo;

. Comandos de armaze-
namento e de impressdo;

3. Apresentagio do

problema: o nome como for-
ma corrente de Identifica-
¢io, A histdria de uma me-
nina que ndo tinha nome.

. Distribuigdo de um
conjunto de 14 imagens sem

ordem aparente. Estido
identificadas apenas a
primelira (introdugfo da

histdria) e a Gltima {(ini-
clo da sequéneila final da
histdéria) imagens;

. Ordenagdo das ima-
gens, com base na sltuagdo

problemitica apresentada e
na relagdo 1l6glica entre as
imagens observadas.

4, Escrita no computa-

dor:

. Carregamento do fi-
cheiro "CONTO", com as
frases correspondentes &
primeira e f{iltimas ima-
gens:

"Era uma vez uma meni-
na que ndo tinha nome, que
ndo tinha famflia, que ndo
tinha nada.

Certo dia, resolveu
partir & procura de uma
familia que 1he desse um
nome...

Chegou a uma aldeia e
bateu & porta da primeira
casa,..

Finalmente ba teu a

porta da Gltima casa.";

. Escrita directa sobre
o ecri do monltor (o texto
€ inserido entre as frases

-

correspondentes 4 primeira

e iltima
facilita a
modo de insergdo);

. Armazenamento e
meira impresséo.

imagens, o que
compreensfdo do

pri-

5, Trabalho sobre o]

texto produzido.

. 0z contos 1impressos
passam por uma fase de re-~
visdo com leltura sobre o
papel, e a correcgdo e
aperfeigoamento processam—
se quer a nfvel interno do
grupo quer com a partiei-
pagdo dos outros grupos
por troca de textos. A ob-
servagdo colectiva das
imagens e a descodificagéoe
de determinadas expressfes
ou sfmbolos griafices pode
levar a alteragdes de con-
telido;

. Arranjo griéfico
{justificag8o, tipos de
letra);

. Nova gravag¢do e 1im-
pressio;

. Maquetagem.

Ordenae8o de imagens

com vista & criaedo de 1 texto
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VAU ——" P4

6. Divulgagdo do pro-
duto final

A valorizagdoe do tra-
balho produgzido passa pela
sua divelgag8o. Numa pri-
meira fase, a leitura ex-
pressiva das vArias histé-
rias; numa segunda fase, 2
difusfo do produto através

de exposigdc ou publica-
cdo.
7. Acesso & versdo

original

Carregar para leitura o

ficheiro "FINAL", que
contém a histéria origi-
nal, Comparar com as his-
téorias produzidas pelos
grupos.

8. Andlise dos contos
escritos

. Anglise das
vas produzidas e

narrati-
deba te

sobre os diferentes esti-
los e solugdes encontra-
das.

9. Leitura de outras

histérias, com o objectivo
de encontrar estruturas
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Maguetagem para divulgagdo

idénticas & que foi anali-
sada: Intriga de destino,
encadeamento de sequdncias
curtas e semelhantes, pos-
sibilidade de adicicnar um
nfimero indefinido de se-
quéncias do mesmo tipo.

3. ASPECTOS DA ANALISE DAS
NARRATIVAS PRODUZIDAS

Analisando as histérilas
produzidas pelos diversos
grupos, sallentamos 08
seguintes aspectos:

Ponto de vista narra-
tivo:

Todas as narrativas tém
como ponto de vista
narrativo a tercelra pes—
s0a. A presenga do narra-
dor s6 se faz sentir mos
grupos que se Iimplicaram
profundamente na tarefa
proposta,

Organizagdo das se-—
quéncias:

As 1magens s3o ordena-
das por todos os grupos em
quatro sequé@ncias cuja en-
trada & assinalada por uma
personagem-chave: o palha-

¢o, a senhora, o soldado,
o casal de professores. A
ordenag¢do & cronolbgica.

A ordenagdo da sequén-
cla varia de -grupo para
grupo e ndo tem grande va-
lor significativo. No en-
tanto, alguns grupos reve-
lam dificuldade na leitura
das imagens menos imedia-
tas e por vezes omitem-
-nas.

Damos como exemplo de
imagens que se revelaram
de mals diffecil leitura ou
mais ricas de sentido: a

imagem da menina vestida
de palhago e a da menina
que sai ou se atira pela
janela.

A observag8o destas e
doutras imagens aliada &

anilise das interpretagdes
escritas das mesmas conduz
a um debate em que de
forma implfcita sfo trata-
dos aspectos tais como o
aspecto  polissémico da
imagem, a carga conotativa
de certas figuras, a im~
portincia de aspectos tails
como: a anfilise da cor,
sImbolos cinéticos, ex-
pressfes do rosto, atitude
corporal, etc..



A maiorlia dos grupos
associou automaticamente a
figura do palhago a um es—
tereftipo: o circo como
mundo da alegria e da in-
fancia., Nesta leitura, a
expressdo do rosto da me-
nina e a sua atlitude cor-
poral de desiZnimo sdo
ignoradas.

intriga no plano do sonho Menina Sem Nome."

criado pela expectativa da - "Num espago luminoso
menina ao bater & primeira e transparente encontrou
porta. O tempo cronolégico outra crlanga sorrindo.
&, apenas mneste caso, o Chamou-lhe AMIGA e convi-
espago que medela entre o dou-a para brinecar.”

acto de bater & primeira - "...A menina ouviu
porta e o© acto da sua uma voz melga que lhe dis—
abertura. se: — Entra, s& BENVINDA."

- "..,.— Fica connosco,

/

Vé uma porta aberta e entra.
- Que roupas tio giras!
- Que grandes sapatos!,
- Que chapéu tdo- pequenino!

Como en gostaria de me. vestic assim... nova familia e desta vez iria ser muito

N\ Vs N\

Escolheu um casaco aos quadrados, calgas
largas e sapatos de meia légua... um minisculo
chapéu no alto da cabega... uma bola vermelha
ne mariz... no cabelo um lagarote...

Estava pronta para colaborar com a sua

divertido!

Tempo: _

As frases fornecidas
utilizam o Passado como
tempo gramatical mas, na
maloria dos grupos, a ex-
pressividade das imagens
(nomeadamente das finais
de sequéncia que traduzem
a cblera ou o desespero da
menina) conduzem & utili-
zagdo quase automitica do
Presente do Indicativo co-
mo recurso estilistico que
did mais &nfase & acgdo.

Todos os grupos consi-
deram as situagdes sugeri-
das pelas imagens como su-
cedendo—se cronologicamen-
te num tempo "real”, i ex-
cepgdo de um grupo que re-
forga a irrealidade da
ficgdo ao situar toda a

Conclusdo: Joana. Queres?

A proposta de trabalho Tinha encontrade um
delxa em aberto a defini- NOME e uma FAMILIA." (Nes—
¢do final da estrutura da ta situagdo & importante a
narrativa, Na maioria dos presenga de outra crianga)
casos ela transforma-se — Suicidio da persona~
numa narrativa fechada - o gem principal.
problema encontra uma so-—
lugdo. Noutros casos trans—

- "encontrou a familia forma-se numa narrativa
desejada” aberta:

= "A menina ndo perdeu - "...E continuou a
a esperanga... Fol esta a procurar.”
porta que a trouxe até nds, - ",..e voando nas asas
que a baptizfimos de MA- do sonho, wultrapassou a
RIANA." janela que se encontrava

- "Abriu a janela. 13 aberta de par em par, ru-
fora as aves, as Adrvores, mando a uma nova porta..."
o sol, o seu mundo. Nio - "Sera aqui o fim?"
resistiu, afundou-se nele. Finalmente, muito mails
Encontrara finalmente a raramente, transforma-se

porta da. sua liberdade de numa narrativa circular
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retomando a
cial:

- "Truz... Truz,..

- Quem 8&?

- D&-me uma
por favor..."

situagfo ini~

esmolinha,

Personagem principal:

A personagem principal
- a menina - ndo sofre em
geral caracterizagdo, ex-
cepto no tocante & 1insa-
tisfagBo que revela ao
longo da narrativa relati-
vamente 4ds famflias que
vai encontrando. Um grupo,
porém, carascteriza-a indi-
rectamente como desajelta-
da e pouco atraente, ao
conslderar que o papel que
melhor se 1lhe adequa & o
de palhage pobre. Em dois
grupos ela & caracterizada
como uma pedinte de uma
forma explicfta: "pede es-
moela” ou de uma forma im-

plfcita pela repetigdo re-

gular da frase: ™Procuro
uma famflia que me queira,
em troca fago tudo o que
me pedirem”, Um grupo, que
resiste ao guifo da histd-
ria, caracteriza-a repeti-
damente como uma infeliz,
uma triste.

4. SUGESTOES PARA CRIAGXD
DE HISTORIAS COM ESTRU-
TURA IDENTICA

A terminar,
mos algumas sugestdes de
criagdio de histérias do
mesmo tlpo e que poderdo
dar continvagdo a esta
“F4brica de Contos".

Cabe aos alunos desco-
brir as numerosas hip6te-
ses que se colocam para
cada uma das sugestdes.

apresenta-

1, A letra X procura
uma palavra para morar...

(Esta sugestfio permite

escrever uma histdéria lon-
ga e divertida, implicando
simultaneamente uma pes-
quisa de carficter ortogr&-
fico. A letra pode morar
no xerife, na xfcara, mno
xilofone, no taxi, no
quelxo, no queixume, ete.,
etc. com os problemas ine-
rentes a cada situagdo).

2. 0 Pedro fez uma
conta muito grande., O re-
sultado fol 0 niimero

700.331 que ele abandona,
depois de tanto trabalho.

0 nlimero procura um
local em que seja Gtlil e
gostem dele.

(Uma placa quilométri-
ca? Uma 1lista telef6nica?
Um cddigo postal? A conta
de um astrbnomo, de um ma-
temdtico ou de um fisico?
Uma nota de banco? O nfime~

ro de uma porta?.,.)

Passes RApidos a Cores
Executamos: Fotografias a Cores e Preto e Branco
Todo o Trabalho para Amadores
Hiquinzs - Filmes - Albuns
Yeudemos:

Amadores

Rua de Elvas, 56

Telefone - 23148 7300 PORTALEGRE

g}/}aéo %a&éaf

FOTOGRAFEO

Molduras e Equipamentos para
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ESPONTANEIDADES!

Cif estou para mals uma
histbria... A elas fiqueil
ligada para sempre e com
muito carinho, E bom revi-
vé-las e procurar relata-
-las com a espontaneidade
e a simplicidade como
acontecfam. A elas devo
muito da forga espantosa
que ainda imprimo & minha
vida profissional,.

No ano lectivo 1984/85
vieram para a nossa turma
tr2s estaglirios: o Gar-
cla, o AntSnlo Manuel Rato
e o Matias (ol caros co-
legas!). Era o final da
2a. fase - 4, ano de esco-
laridade.

Um grupo de meninas e
meninos vivagos, afectl-
vos, desenrascados. A his-
téria que hoje aqui trago,
€ a histéria de alguns
"momentos” vividos em co-
mum, que se sucedlam, que
nos tiravam o fbdlego, que
nos desconcertavam. Por
isso a crénica de hoje,
dedico-a inteirinha e &
laia de homenagem, & “"co-
ragem”" com que estes trés
grandes amigos acompanha-
ram o3 meus alunos no quo-
tidiano escolar continuan-
do a consideri-los seres

* Professora do Ensino
Primfrio em servigo na
E.S.E.P.

pensantes, activos, cria-
dores.

Recebidos com uma rosa,
(vejam s6!) um jornmal es-
colar e uma “apresentagio"
especial, senti que dall
ndc safriam sem mulito para
contar., E assim aconte-
ceu, ..

Surgiram atitudes soli-
dirias, relatos oportunocs,

desafios... ESPONTANEIDA-
DES! !}

Cada um deles passou
por momentos inesquecf-

" vels, marcantes para a sua

vida profissional, que
alnda hoje, quando nos en—
contramos, recordamos com
saudade e multo respelto.
Mas vamos entdo come-
¢ar... Era o infcio da se-
mana e também o retorno s
aulas, Num desabafo que
ndo soube evitar estimula-
do pela grande amizade e
compreensdo que reinava na
turma, entendeu o Profes—
sor dizer ‘“colsas", que

rematou com esta frase:
depois de tudo 1iste nem
sel se wvale a pena estar
aqui.

Lembro-me que também
estava presente uma senho-
ra professora a quem tal-
vez o "recado” fosse diri-
gldo, a quem o desabafo
dissesse alguma coisza...

0 siléncio era total, a
solidariedade com o pro-
fessor transparecia nos

DOMINGAS VALENTE *

olhos das crilangas. S6 o
Nuno, no seus lindos nove
anos, cortou o siléncio e
disse: 0 professor, deixe
18, "tudo vale a pena se a
alma ndo & pequena”. A
turma aplaudiu, o profes-
sor emoclonou-se, olhon
para mim, agradeceu a so-
lidariedade, (que momento
tio bonito) e continuaram
a trabalhar.

X hora do recreio, jun-
timo-nos os quatro, comen-
timos o gesto espontdneo
do miGdo e pensfmos...

Decorria o ano das co-
memora¢des do cinquenteni-

rio da morte de Fernando
Pessoa. 0O poema do “Mar
salgado”, tinha sido tra-

balhado na aula, daf o em-
polgamento do Nuno., Para
mais a Elsa e o Numo di-
ziam-no primorosamente
(existe a gravagfo...). Do
poema o Nuno soube retirar
a frase que t380 oportuna-
mente ofereceun ao Profes-
sor. 0 Nuno ndo deve ter
ainda esquecido a frase,
mas hid mais gente com boa
meméria e boas recorda-
¢les...

Mas j& de seguida lem—
bremos o "escindalo" da
inseminagfo artificlial que
apareceu esponitaneamente
através do relato da Elsa.
Tudo normal, apenas o pro-
fessor estremeceu, gague~
jou, ficou sem saber o que
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fazer, um dos colegas ten—
tou ajudar, o envolvimento
atingiu-me e eu sugerli que
deixasse a Elsa falar do
assunto, os amligos queriam
ouvir, queriam saber...
" E todos ouvimos a Elsa,
com uma voz multo bonita,
despoluida, com umns olhos
azuls escondidos  pela
franjinha loira, contar...
(Que o avd andava tris-
te, tinha morrido o finico
bol que tinha, que a vaca
nio tinha boi e sem bol a
vaca ndo podia ter viteli-
nhos, que o avd assim fi-
cava mal, tinha contas pa-
ra pagar, j& nfdo podia fa-
zer negbcio, ete. etc,.
Que a avd chorava por ver
o av8 assim apoquentado.
andava tudo triste. Até
que num fim de semana que
foi &8 casa dos avds eles
j& estavam mals contentes,
até j& se rlam e tudo. O
avé disse que j& nfo fazla
falta o bol, que tinham 14
ido uns senhores, um deles
calgou umas luvas, meteu a
mio dentro da vaca, deixou

14 2 sementinha e a vaca
torcia-se ¢ fazla hum...
hum, .., hum... dofa-1lhe,
coiltadinha).

E o silénclo 56 fol in-
terrompido quando o Cliu-

dio Jorge, muito sensivel
e atento, disse: nio lhe
havia de doer, bolas! Mas
j& a Elsa continuava: mas

agora o meu avd jA& estd
contente, ndc fol preeclso
bol e a vaca ja teve um

vitelinho e eu farto-me de
brincar com ele, mas ndo
lhe toco gquando ele esti a
mamar, coltadinho, faz—1lhe
falta mamar, ndo & verda-
de?

A turma concordoun, tro-
caram-se impressdes e a
sltua¢do normalizou-se, Os
adultos sfo mesmo compli-
cados!

E agora a filtima (isto

APRENDER.3.1989.60

para contemplar os trés).

No decorrer da aprendi-
zagem dos aspectos geomor—
fol6glicos de Portugal Con-
tinental, num instante se
pulou para o ponto mais
alto de Portugal, para o
ponto mais alto da Europa,
para o ponto mais alto do
Mundo...

E o professor, atento,
ia aguentando a pedalada.
A certa altura, estala a
pergunta feita ao Profes-
sor, pelo Hugo: e o ponto
mais alto do Universo? E

Registei com muito
agrado a atitude do pro-
fessor que admitiu nfo ser
o detentor do saber no mo-
mento e sempre, apenas
mais um que, dia a dia,
val fazendo a sua aprendi-
zagem... Aguentou, firme,
com muita dignidade, o de-
safio,

Fol bom reviver aqui
mais uma histbria, esta
com uma particularidade
interessante - a histdria
de trés histdérias. Em to-
das elas se revela a es-

todos

olhos e
tos., 0 professor,apanhado
de surpresa, ficocu-se numa

estavam atentos,
ouvidos bem aber-

atitude de humildade, ndo
respondeu, encorajei-o de
longe, mas j& o Hugo con-
tinuava: v4 14, agora ndo
estava o0 Professor com
atengfo, ndo se esquega de
Marte, etc. etc. Falou,
falaram muitos, do que ti~
nham lido, do que tinham
falado na aula, do que ti-
nham visto na televisdo,
eu sei 18 o que disseram
as mulheres e os homens do
século XXI...

pontaneidade dos nossos
alunos, s6 possivel em sis-
temas de educag¢do abertos,
projectados num mundo
aberto ao humano, & mu-
danga, ao futuro. A espon-
taneidade pré&-existe 3 in-
teligéneia, memdria e ima-
ginagdo,e revela-se pelo
poder de respostas adapta-
das a situa¢des novas.

N3o esquegamos que a
espontaneidade ndo pode
coexistir em universos pe-
dagbgicos rigidos, regidos
por normas rigidas, fecha-
das & originalidade e &
novidade.



A PROPOSITO DO NATAL

ALENTEJANO

BREVE ANALISE ETNOANTROPOLOGICA"

1. O NATAL NO POLIGONO DAS
CONFIGURAGOES CULTURAIS

Independentemente da
slgnificativa inser¢do no
campo do religiosce, do
teolbgico e do divino, o
Natal, para além de facto,
deve entender-se como fe-
nomeno, passivel de ime-
diato de uma anilise cien-
tffica. A ci8ncia que com
tal obra se compromete &
naturalmente a Etnologla
on se se quiser dizer de
outro modo hoje mais em
voga, a Antropologia Cul-
tural.

* Professor efectivo da
Escola do Maglistério
Primirio de Portalegre, em
destacamento nos Servigos
Pedagbgicos da D.R.E.S.

** Comunicagdo apresentada
na la. Semana de Estudos
Etnogrificos e Folecléricos
no Distrito de Portalegre

Desde logo, por forga
de ser elemento predomi-
nantemente participante de
uma socledade culturizada,
0 Natal com a sua carga de
tradigfo e de pritica re-
ligiosa e social, encultu-
rizado e interiorizado,
torna-se um valor bisico,
mas superlor que a ciéncia
ndo comnsegue tornar, ou
transformar, em pura maté-
ria ou reduzir a mera for-
malizagdo factoldgica. Ve~
jamos, porém, como a
ciéneia etnolbdgica poderd
inseri-loc na sua teoriza-
¢do.

No chamado poligono das
conflguragdes, qualquer
que seja a forma que elas
assumam, os valores reli-
giosos ocupam um dos lados
do tragado geom&étrico que
representa a ligagdo do
Homem ao Sobrematural, ao
Transcendente, relagio es-
sa no conjunto antro-

MANUEL INACIO PESTANA *

poldgico que 1liga, pelos
outros lades do polfgono o
Homem ao Homem e o Homem
ao Amblente (i natureza),
isto considerando as re-
presentagdes poligonais
reduzidas & forma trian-
gular, suflciente, no en-
tender de alguns (que nés
partilhamos) para situar o
Homem no mundo das inter—
relagdes de valores cultu-
rais. '

Ora, o Natal celebra-
do, e festivo, mo A&mbito
da cultura dos povos, e
tal como ainda hoje &
concebido, insere~se na
globalidade da configura-
¢80 sbGelo-cultural, porque
permite realmente entender
o Homem na primeira rela-
¢80 consigo mesmo quando
retira do Natal e do seu
misticismo uma  repetida
reflexio 1Intima para o
encontro com o divino.

E esta & jA& uma nova
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relagdo — digamos, o outro
lado do trifngulo configu-
rativo, a do Homem com o
transcendente. Finalmente,
o terceiro wvalor, obvia-
mente, & o da relagdo que

o Natal 1lhe impBe com o
seu semelhante e com o
amblente que o cerca e o

conduz aos encontros da
fraternidade (figs. 1 e 2,
Anexo).

2. 0 PRESEPIO CONSTRUIDO E
REVIVIDC NA CRIATIVI-
DADE DO HOMEM

Quando o homem cons—
tréi um presépio, qualquer
que seja a sua dimensio,
0s materiais utilizados ou
a sua arquitectura, ele
funciona precisamente de
conformidade com o coucei-
to antropolégico das con-
figuragbes culturais, en-
tendendo—-se estas, segundo
alguns autores, como cor-
respondéncia a "padrdes
que se 1inserem nas formas
de wvida obrigatorias e
repetitivas de cada socie-
dade”.

Esse artista foi ao
mundo da natureza procurar
os materiais mals ac seu
alcance: o barro, a pedra,
a madeira, o metal - sel
14 mals! - para deles re-
tirar com imaginagdo for-
temente criativa a forma e
a feigdo das figuras que
integram o conjunte da
mangedoura de Belém.

Arrancou, pols, de si
proprio, do seu intimo, um
sentimento  que podemos
gqualificar de religioso,
mesmo que o seja 80 na
inspiragdo acidental que o
liga ao motivo,

As figuras do presé-
pio, no seu simbolismo,
sfo a propria vida, onde o
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Homem simples ou o artista

mais genial, rebusca o
significado das realida-
des, ultrapassando a sin-
geleza das tré&s figuras
dominantes -~ A Virgem, o
Menino e S. José -,
acrescentadas de infimeras,
variadas e imaginadas per-
sonagens do seu habitat. B
todo um mundo real e
transportado no tempo que
0 autor da obra -cria e
constrdoi. Daf =2 riqueza e
0 apuramento dela. Dai a
expressio, tantas vezes
ingénua e anacrbnica, mas
sempre igual de significa-
do e de intengdes, que
podemos observar em muitos
dos presépios. E o Mundo
do Deus~Menino, mas & tam-
bém o mundo real objectivo
e Intimo do artista.

Que & tudo isto afinal
sendo o jogo reciproco de
todas as relagdes poligo-
nals que a ci&neia antro-
poldgica teoriza sobre a
realidade vivencial do Ho-
mem e do Divino?

3. O NATAL ALENTEJANO NA
DIMENSAC FUNCIONALISTA

Em tempo oportuno ten-
timos fazer uma breve in-
terpretagdo antropolégica
das priticas tradicionais

do Natal Alentejano, & luz
de trés das mais consa-
gradas escolas clentfficas
- a funcionalista, a difu-

sionista e a estrutura-
lista,
Trabalhando ma terial

etnogr&ficoe recolhido, de-
brugdmo-nos mais atenta-
mente sobre certos tipis-
mos que caracterizam ou
caracterizaram o Natal do
Alentejo.
Assim, na
funcionalista,

dimensdo
tendo em

.a0 meio

conta que esta escola
trata de explicar os
factos antropolbgicos, a

todos os nfvels de de-~
senvolvimento, pela sua
fungdo, pelo papel que
desempenham no sistema
integral da cultura, pela
maneira come estfi 1ligado
fi{sico e porque a
cul tura, como  escreven
Leslie WHITE, tem a sua
vida e as suvas lels, assim
- dizfiamos - as manifes-
tagdes da vivénecla alente-

jana do Natal, 1inseridas
no todo corrente e harmé-
nico de uma Integragdo
acabada (Randcliffe -

BROWN) sobrevivem na sua
forma peculiar sem agredir
a totalidade orginica e
funcional de uma socledade
(M. Infcio Pestana, "Etno-
logia do Natal Alenteja-—
no", Portalegre, 1983 - 2,
edigdo}.

Analisando, em conse-
quéncia, as mals tradi-
cionals formas tfpicas do

nosso Natal,

cluir, segundo
vista que defendemos, que
se inserem no Ambito do
funcionalismo as seguintes

podemos con-
o ponto de

prdticas, antigas umas,
actuais e ainda vigentes,
outras:

. 0 lume da lareira ou
a quelma, nas ruas e
pragas, do madeiro,
pedido ou roubado,
neste filtimo caso,
sem qualquer precon-
celto, considerando
em consclédncia que &
sempre para ho-
menagear o Menino;

. as Inter-relagdes en~
tre os elementos da
famflia e da comu~
nidade e a sua unifio
d Igreja através da



oragdo ou de qualquer
outra atitude de
feigdo religlosa;

a troca mitua de
prendas, outra forma
de funcionalidade
social, manifesta
atitude de 1nterde-
pendé&ncia eritre os
elementos da comuni-
nidade;

as ementas alimenta-
tares escolhidas para
as celebragdes nata-—
licias,
comprometidas, na sua
génese ancestral, com
formas estabelecidas
pela Igreja; hoje me-
nos rigidas tals re-
gras, ainda perduram
nos seus resquicios
na "obrigagdo” (ou
seja, na "tradigdo")
das refeigdes de
peixe: bacalhau, ca-
¢do, arenque, etc.;

o "funcionamento” das
sitvagbes ambientais
da experiéncia humana
de cada dia; tal & o
caso das frequentes
referénclias nas loas,
cantigas e autos po-
pulares A& condigédo
humanizada do Menino
Jesus, pobre como os
mals pobres, 1solado
no presépilo, longe da
sociedade, proteglido
e aquecido apenas pe-
lo bafo dos animais
do estibulo, mas logo
acarinhado pelas ofe-
rendas singélas dos
pastores com leite,
queljos, pdo, doces e

até roupinhas, E &
ainda o caso dos "bo-
necos"” de barro, ma-
deira, cartido ou

plastico, representa-
dos de forma rudimen-—
tar e com vestuario

igual ao dos autores
e dos contempladores,
gente do povo que se
atavia ingénua e amo-—
rosamente para ajus—
tar essas figuras &
decoragido do presépio
armado.

4. A ESCOLA DIFUSIONISTA-
CULTURALISTA

Quanto & escola difu-
sionista—culturalista, ji

que as culturas cada vez
mais tendem a encontrar
-se, difundidas facilmente

através dos meios de comu-
nicagdo social, =sdo bem
evidentes no nosso WNatal
os efeitos aculturadores,

ds vezes mesmo descultu-
radores,.
"A adopg¢do de elemen-

tos culturals nunca & um
fen6meno mecinico; depende
tanto da cultura daqueles

que a recebem como daque-
les que a transmi tem”
( THURNWALD) .

Pensamos como este
autor.

Na realidade, ainda que
nos custe, ndo podemos
falar com rigor de uma

forma especifica e pura do
Natal Alentejano. As frono~

teiras que separam 0§
territdérios regionais sdo
demasiado frigeis para

~

reslistirem a penetragdo ou
d fuga de uma cultura
caracterlizada e definida
dentro de limites geo-
etnograficos. As transfe—
rénclas sdo inevitdvelis,
os cfrculos concéntricos

alargam-se e Interceptam=-
se cada vez mals
rapldamente.

Para além do ji refe-—

rido fendmeno de acultu-
ragdo, prevalece o da in-
culturagdo, isto &, o con-
teido originidrio do pré-

prio meio & acrescido de
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uma criatividade que d&
origem a mudangas e trans-—
formagdes, muitas vezes
tio radicais que ndo se

compadecem com as estru-
turas locais e a elas se
substituem as formas im-
portadas de uma cultura,
quantas vezes, pseudo-
cul tura. Temos exemplos
difusionistas nas zonas

ralanas do Alentejo com a
Estremadura Espanhola, on-
de a interpenetragdo e a
sobreposigiio e até a coe-
xisténcla de expressbes
tradicionais sfo frequen-
tes. Elvas, Marvdo, Caste-
lo de Vide, Arronches,
Amaraleja — para s& refe-
rir alguns lugares mals
atingidos - revelam formas
mistas de tradigdes de
Natal, Entre regides ou
provincias de fronteiras
comuns acontece ¢ mesmo
fenbmeno, como entre a
Beira Baixa (regido sul) e
o Alto Alentejo (regido do
Nordeste), entre o Baixo
Alentejo e o Algarve,
entre o Ribatejo e o Alto

Alentejo (Norte e Nordes-
te).
Concretizando algumas

destas situagbes:

& ainda hoje possivel
encontrar em Elvas
quem celebre o Natal
com certo sabor anda-
luz ou estremenho,
cantando loas ao Me-
nino em linguagem
mista de portugués e
castelhano, acompa-
nhando—-as de casta~
nholas, gulzos ou
pandelretas;

. quelima-se o madeiro -
ds vezes Arvores
intelras - na praga
ou no adro da igreja
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terras do
Alen—
em algumas

em muitas
Norte do Alto
tejo e
fregueslas rurais do

concelho de Portale-
gre, tal como  se
pratica na enralzada
tradigdo beird;

. as ementas das con-
soadas da provincia
alentejana sofrem j&
a aculturagio dos
costumes de outras
regldes; o bacalhau,
as améljoas, p. ex.,
ndo sdo propriamente
uma criatividade das
celas mais antigas e
retintas do Natal do
Alentejo;

. 0 Natal de hoje das
grandes cldades tem-
-ge Infelizmente
transferido, sob for-
formas 1incaracteris-
ticas, para meios de
vivénclas tradicio-
nalmente mals puras,
acontecendo, como diz
KOPPERS, "uma difusdo
sem invengdo"”, Iisto
8, sem criatividade,
aceitando-se
pacificamente no seu
todo; e isto & mesmo,

em mnosso  enteunder,
verdadeira

desculturagdo ou,
exprimindo—nos de
outro modo mais radi-
cal, uma auténtica
forma muito peculiar

de etnocidio
ral.

cultu-

5. ESTRUTURALISMO DE LEVI-
STRAUSS NO NATAL ALEN-
TEJANO?

Qutra escola
16gica onde
lnserir e
Natal

antropo-

pretendemos
compreender o
Alentejano & a

estruturalista, que val

buscar os seus funda-—
mentos a estudos de LEvi-
STRAUSS, o qual, por sua
vez, consldera o  ver-
dadeire lniciador da es-
trutura antropoldgica Mar-
cel MAUSS ("Essai sur 1le
don").

Nia¢ propriamente acei-
te como escola - note-se -
s, O fundamental desta

& o sistema de re-

teoria &
lagdes sociais, a comuni-
Segundo

cagdo, p. ex.

aquele autor, a comuni-
cagdo, ou as relagdes en-
tre as pessoas, s30 as
formas de troca. E tal
circunstincia conduziu-o a
estabelecer tré&s niveis de
inter~relagdes: a
comunicagdo das mulheres,
que leva ad fixagdo de
regras de parentesco; a
comunicagdo dos bens e
servigos, que produzirid as
regras econdémicas da so-
cledade organizada; e a
comunicagdo de mensagens,
a qual implica, por sua

vez, as regras da lingua-
gem,

Cada sociedade possul,
pols, as suas estruturas e

sobre elas funciona - "o
funcionalismo & ja, de
algum modo, estruturalis-

ta" (v. Eduarde  dos
SANTOS, in STVDIA).

Ora, por esta sumiria
ideia se poderd antever a
possibillidade de també&m o
Natal Alentejano, nas suas
manlfestag¢bes e estruturas
socio-culturais, ser en-
tendido & 1luz do estrutu-
ralismo.

Ndo se nos afigura,
porém, tarefa facil, dada
a complexlidade da teoria e
até a sua discutibilidade.
Para jA, basta—-nos lembrar




a praticablilidade dessa
tentativa, recorrendo, tal
como j&i o fizemos emn
relagdo ds teorlas ante-
riores, a alguns exemplos.

E tais podem ser, entre
outros:
", as reuniBes de fami-

liares e amigos, cor-
respondendo ao “fun-
cionamento” efectivo
de estruturas de co-
munica¢io da socieda-

de;

. 2 escolha de certas
ementas para esta
quadra e em especial
a forma de as prepa-
rar; ‘

o “"funcionamento” ou
a simples existéncia
de uma certa "1li-
turglia popular™ atra-
vés da qual as

pessoas praticam ac-
tos ou assumem com-—
portamentos de com—-
promisso com a reli-
gido: reunido i volta
do presépilo ou da
&rvore do Natal, to-
mando estes “objec-
tos" como elos de
ligagdo entre si e de
comunicagdo interilor
com Deus all repre-
sentado ou homena-
geado; e cantam loas
ou representam autos
em casa ou nas ruas;

. 0 encontro das pes-—
soas a volta do
madeiro queimado,

transferido da sua
forma inicial na-
tural para a fase ou
forma cultural de luz
e calor irradiante,
interpretadas também
como uma “fung¢do so-
¢ilal e ritual™ que
integra cada indivi-
duo na estrutura uni-

tiria de uma comuni-
dade e na globalidade
de uma cultura viven-
cial comum.

6. COEXISTENCIA  CULTURAL
POSSIVEL DO PRESEPIO E
DA ARVORE DO NATAL

agora as

Deixando
teorias, ocupemo—nos um
pouco mais da dimensdo

cultural e realista das
prédticas comuns do nosso
Natal, 33 entendidas, de
algum modo, g8 luz das
referidas escolas
antropolbdgicas . '

0 preséplo,
lizmente em franca
recuperagio tradicional
entre as famflias portu-
guesas, teve no Alentejo
um culto especlal, car-
regado de profunda afec-
tividade e fol motivo de
forte inspirag¢io dos mals
criativos artistas popu-
lares. Provam—no clara-
mente 0s barristas de
Estremoz e de outros cen-
tros de olaria popular, ou
nas esculturas talhadas na
madeira & navalha ou com
goivinhas, arrancando da
natureza bruta as delica-
das, sugestivas ou Ingé-
nuas figurinhas da gruta
de Belém. E quando ndo era
esta a expressdo capaz, na
criatividade popular, fun-
cionava o presépio vivo,
representado e cantado em
casa ou w©Da rua, COmo era
comum em muitas locali-
dades do nosso distrito
(regides do Norte e Nor-
deste, sobretudo).

Ao lado do presépio,
porém, & j& frequente en-
contrar colocada uma
Arvore, um pinheiro, a
chamada e popularizada
Arvore do Natal, o que

hoje fe-

& conslderado
i pura tra-
dig#o portuguesa e cris-
ti, costume que, NO NOSsO

para alguns
um atentado a

Pafs, &, podemos dizer,
relativamente recente. E
certo que se trata de uma

aculturagdo. J& ndo &
certo pensar—-se que tal
Arvore nfo tem cunho cris-
tio, porque, mna verdade,
tem, Sirvo-me do artigo de
um estudioso desta maté-
ria, o Pe, Dr. Heitor PA-
TRAO, "Natal, tradigdes e
imprecisdes”, (in 0 "Dis-

trito de Portalegre”, de
21 Dez. 1984). '
Escreve ele: "Na

verdade hi quem remonte a
drvore do Natal a um
antigo costume referido 3
luz e ao fogo em cele-
bragBes feltas antes de
Cristo". A sua origem fun-

damenta-se, segundo WEI-
SER, "na combinagdo de
dois simbolos relligliosos

da Idade Média: a 4&rvore
do Parafso e a 1luz do

Natal",.

A primeira referéncia
histbrica &, alids, dos
principios do Séc. XVI,
mas s6 no Séc., XIX se
vulgarizou.

Associada, assim, ao

simbolismo da luz, nio

poderemos compreender nela
¢ simbolismo do madeiro

queimado como "“Arvore da
Vida" e "Luz do Mundo",
que & Cristo?

Era comum quem tinha
lenha oferecer ¢ madeirc a
quem ¢ ndo tinha, para que
em todos os lares se pu-
desse cumprir a tradigdo,

Se a tradigdo era a da
foguelira pfiblica, na pra-
¢4, nas ruas ou no adro da
igreja, os processos de
angariar a lenha jid eram
outros.
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Na povoagdo das CAR-
REIRAS {conc. de Porta-
legre), p. ex., o costume
era andarem as pessoas de
casa em casa "a pedir um
bragadinho de lenha para
aquecer o Menine"” e o
empenho em colaborar ersz
tal que havia rivalidade:
e disputa em oferecer cada
qual o bragado maior.

Em - VEIROS (conc. de

Estremoz), a escolha do
madelro fazla-se logo no
prinefipio do ano, em

Janeiro, na altura do
corte das &rvores.

0 azinho era normal-

mente a lenha mais usada,
como frequente era também

0 sobro; menos comum era a’

oliveira; mas em algumas
terras (AMIEIRA DO TEJO,
p. ex.), era esta a
preferida, fosse por ser
abundante na regifo, fosse

porventura por razdc da
simbologia atribufda A
oliveira como Arvore da
Paz e origem do 8leo
sagrado,.

Noutro lugar do mesmo

concelho de Nisa -
SALAVESSA -, homens e ra-
pazes, logo nos dias 23 e
24, chamados pelo som de
um blizio, reuniam-se para
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irem combinar a busca dos
madeiros e seguiam depois
pelos campos & procura dos
madeiros para o grande
lume do Natal. Transporta-
vam-nos em burros ou em
carros de bols. E, como
ainda hoje esse costume se
mantém, passaram a utili-
zar, naturalmente, trac-
tores.-Mas ndo perguntam a
quem pertence a lenha, nio
a pedem, mas tamb&m ndo a
consideram roubada, nem os
seus donos a reclamam.

Ha, porém, situagdes de
roubo intencional, tal-
vez para criarem clima

emocional e
tornar o acto uma aventura

psicoldgico e

aliciante, um risco, do
qual se  procura sair
vitorioso para prestar um
bom e virtuoso servigo a
Deus e a comunidade, Isso
acontece, ou acontecla,
por exemplo, tamb&m na
Beira Baixa e cremos que
ainda em algumas outras
terras alentejanas.
Retomando a descrigdo
dos costumes de SALAVESSA,
acrescentaremos que Tnessa
nolte da foguelira, as
criangas vAo acender nela
as "fachas" (ervas campes-—
tres que, quando ardem,

ddo estalos) e, com elas
em riste, percorrem asg
ruas da aldela, dizendo
que andam a alumiar ¢ Deus
Menino.

Entretando, 4 volta do
lume, concentra-se boa
parte dos habitantes,

fazendo festa:
bem, dangam e
"zabumbas"”, nome
sdo conhecidos, ndo sb6 os
instrumentos populares -
correspondentes ds roncas
de outros pontos do
Alentejo, como também as
cantigas espanholadas -
porque se trata de loca-
lidade ralama -, com que
prestam a sua homenagem a
Jesus nascido ou se diri-
gem, ds vezes, 4 maneira
de piropos, os rapazes ds
raparigas,

comem, be-
cantam as
poer que

7. OFERTA, UM
PASSAGEM?

RITO DE

Falamos també&m de
ofertas, uma das formas
representativas do fun-
cionalismo e do estrutu-
ralismo da nossa maneira
de viver o Natal.

Tal tradig¢do terd na-
turalmente a sua remota
origem e raiz mnas ofe-
rendas dos pastores de
Belém e dos Reis Magos. E
curioso & verificar-mos
como, por Intervengdo de
sucessivas e 1indefinidas
formas aculturadoras, o
sentido e o significado
inicial das ofertas se
inverteu.

Em Belém, Jesus era o
obsegquiado; agora, a tra-
dig¢8o portuguesa e alente-
jana deslocou para as
criangas e para o povo de
Deus em geral o objecto
das ofertas.



Repare—se que esta
pratica das trocas de
prendas e ofertas se pro-
~ longa durante um perfiodo
que vai até ao Dia de
Reis, scb a designagdo de
"Janeiras”. Identifica-se
aqui, ' nos Rels, esta
pratica mais correctamente
com a missfo dos Magos,
razdo por que, <CoOmo . se
sabe, em Espanha & essa a
data consagrada para " a
Cavalgada dos Rels distri-
buir os presentes ds
criangas. Este & também um
momento das nossas tra-
digdes caracterizado por
um certo tipo de prendas
pedidas. Note-se que no
Alentejo, pelas Janeiras,
as mais solicitadas e
aprecladas eram as ofertas
de carne, de chourigos, p.
ex., E também aqui pre-
tendemos estabelecer uma
ligagdo — poderemos cha-
mar-lhe um rito de pas=-
sagem, um  rito social

colectivo - entre os tem-
pos de abstinéncia e de
jejuns que antecediam o
Natal e ¢ Carnaval,
"momento de glorificagdo
da comida 3 base da carne
de poreo", como escreveu
Julio CARO  BAROJA (E1

Carnaval, Madrid, 1965), a
propdsito dos costumes da

Galiza. Na povoagdo fron-—
telriga de Galegos (con-
celho de Marvdo), quando
safam da Missa do Galo,
homens e rapazes, de fer-
rinhos, pandeiretas, =zam-
bombas, castanholas e ou-
tros instrumentos desen-

contrados & fungdo, 1am de
porta em porta, cantando o

guinaldo, isto &, pediam
comida e  bebilda, num
portugu&s—espanhol misto,

aliis, falado em ambos os
lados da fronteira, uma

bem visfveils ex-
pressdes de difusfdo cultu-
ralista:

dessas

Dé&-me usted guninaldo
Senhores, por Diés

De quatro que venimos
Entramos solo dos.

Dé-me usted guinaldo
Senhora bonita
Nozes ou castanhas

- 0Ou outra gqualquer co-
sita,
Uma vez servidos, des-

pediam-se nestes termos:

0 guinaldeo ji estd dado
4 vontade do patrdo

Deus lhe d& muita sorte
Deus lhe d& a salvagdo.

Guinaldo

& a palavra
rara neste

vocabulirio de
relagdo. Na lingua portu-
guesa e como provincia-
nismo significa partdia ou
vadiagem. Tanto quanto
pudemos averiguar, nao
existe correspondé&ncia na
lingua espanhola. Aqui,
porém, ¢ seu significado
sai mals purificado, como
se entende do texto dos
versos,

Nos concelhos
Crato, e Gaviio pede-se
para o Menino Jesus,
transportando a sua imagem
num cestinho.

de Nisa,

Em Alpalhio este
costume reveste-se de uma
certa e particular gran-

diosidade e beleza. Depois
de baterem & porta de
qualquer casa e recebido o
assentimento dos donos,
passam a representar um-
extenso auto, entoado na
linguagem castiga e muiteo
caracterfstica da terra. -
No fimal as dadivas

eram depositadas junto do
Meulno Jesus e com elas se

partiam os actores para
outras  portas com as
mesmas 1ntengdes. Temos
informagido e dados
concretos de que este tipo
de . representagdes,
tamb&m de certa extensio,

com versdes adequadas ao
sabor local e ao gosto dos

intervenientes, _ se
praticavam 1gualmente em
outras localidades’
proximas. Citamos, p. ex.,
Tolosa, GAafete, Vale do
Peso e Castelo de Vide.

De muitas ouwtras va-

riadas priaticas culturais
do Natal Alentejano nos

poderfamos ocupar. Estes
exemplos, conforme anun-
ciamos, tomdmo-~los como

dos mais significativos em
seu valor, cremos que
tamb&m suficientemente es-—
clarecedores e confirma-
tivos das {iInterpretacdes
antropoldégicas possiveis,
numa primeira abordagem.

8. EVOCACAO DE JOSE REGIO.
0 SIGNIFICADO CRISTAO

DO NATAL TRADICIONAL
ALENTEJANO.
Vimos como na linha

etnogrifica do Natal Alen-
tejano, o homem sempre se
afirmou capaz de rein-
ventar formas de expressfo
cul tural; nunca a ess@ncia
se perdeu. O Natal sobre-
vive mesmo segundo uma
forma nossa, alentejana,
hoje. José& Régio, um poeta
que da aura alentejana
alguma e forte inspiragdo
recolhen, bem dizia em

seus versos da COLHEITA DA
TARDE:

Mas, se um ano tu
delxas de nascer,
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Se de vez se nos cala a

tua voz

Se enfim por nbs
desistes de morrer,
Jesus recém-nascido! O
que seri de nds!

De facto, o homem e o
seu espirito ndo morrem,
Logo, as manifestag¢gdes
criadoras que lhe estio
subjacentes terdo de
sobreviver.

0 homem alentejano néoc
foge 4 regra e tudo quanto
aqui nos fol permitido
evocar & prova provada de
que nfo se apagou ainda,
nem se apagari jamais, o
verdadeiro espirito e o
auténtico significado
cristio do Natal Alente-
jano.
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ANEX0

Figura 1

n
m

H &2 A

‘Confilguragio triangu-
lar bio~sbcio-ecultural;

Utilizdvel para a in-
terpretagdo funcionalista

e estruturalista dos com-

portamentos humanos de
relagdes reciprocas

H - H - Homem = Homem

H - 8§ - Homem - DPeus
(Sobrenatural)

H- A- A (N) - Ambiente
{(Natureza)

Se entendermos os la-
dos da coufiguragdo geo-
om&trica {triangular, a
mals frequente das sim-
plificadas representagdes)
como um eldstico esticado,
melhor compreenderemos as
realidades das pressdes —
exbgenas e  enddgenas -
exercidas sobre os com-
pertamentos e, em conse-
quéncia, as alterag¢Bes que
frequentemente sofrem as
configuragdes séeio-cultu-
rais.

Figura 2

A (Fase natural)

c B
P

(Fase cultural, sobre-~
natural ou simb6lica)

Confilguragdo geométri-

ca, segundo o esquema de
GREIMAS, para a interpre-
tagdo funcionalista e es-
truturalista de tiplcismos
‘do Natal Alentejano quanto
ds priticas culturais mals
correntes.,

Evolugdo do natural ao

cultural: as comidas, o

madeiro, ou lenha queimada

na noite do Menino, o
culto religioso, os autos
pliblicos, domésticos ou_ da
Igreja, as prendas troca-
das, etc.

Exemplos:

]

FASE A: 1) alimentos crus

2) lenha  cortada
das Arveores.
3) priticas reli-
liglosas oca-
: sionals,
FASE B: 1) alimentos trans
mados, tempera-

dos, elabora-
dos.

2) madeiro des-~
trufido e quei-
mado

3) culto tradi-

clonal: presé-
plos, novenas,
etc.

FASE C: 1) alimentos cozi-
nhados segundo
receitas cul tu~
rizadas” apli-
cadas. Como-
pritica de uma
11 turgia popu~

lar.

2} lume aceso,
simbolo da 1luz
divina.

3) miticismo: re-
presentagio de
autos, entoa-
¢do de cin-
ticos, ete.




Foi decidido em Conse-
lho Cientifico da Escola
Superior de Educagdo de
Portalegre de 1/2/89 pro-
pdr a criag8o dos ~cursos
de Linguas e Secretariado
e de Gestdo Informitica,
estando a sua
prevista para o ano lecti-
vo de 1989/90. Realizou-se
uma confer&nclia de impren-
sa no dia 3/2/89 para dar
conhecimento pfiblico desta
decisfo, tendo sido dis-
tribufde o seguinte comu-
nicado:

"As 1institulgdes de
ensino superior vdo pro-
ceder a um alargamento si-
gnificativo dos "numeri
clausi”, para o ano lecti-
vo de 1989-90, correspon-
dendo a uma solicitagdo do
Ministério de Educagido.

Tal crescimento, se-
gundo declarag¢des recentes
do Senhor Secretdrio de
Estado do Ensino Superior,
atingiri os 9% no emnsino
universitirio e os 20% no
ensino politécnico.

Simultaneamente, pre-
vendo—-se uma redugdo si-
gnificativa dos efectivos
escolares no ensine bisico
aquele alargamento de 20%
no ensino politécnico ndo
seri extensivo aos cursos

FORMACAO

INICIAL

abertura -

b

de formagéo
sores.

Em Portalegre, estando
en funcionamento apenas a
Escola Superior de Educa-
¢80, com cursos de forma-
gdo de professores, ndo
seria assim possivel alar-
gar os ‘“"numerl clausi”,
com evidente prejuizo da
populagio do distrito.

Assim, 0 Conselho
Cientffico da Escola Supe-
rior de Educagfio decidiu
propdr superiormente a
abertura de cursos novos,
fora da A4rea de formagédo
de professores. '

Tals cursos, 1dé&nticos
aos que se encontram em
funcionamento noutras es—
colas do ensino superior
politécnico, sdo o8
seguintes:

Curso de Linguas e Se-
cretariado (Bacharelato);

Cursoc de Gestdo Infor-
mi tica (Bacharelato).

Prevendo—-se a abertura
de 20 vagas em cada curso,
serd possivel alargar em
cerca de 50% os "numeri
clausi” no distrito de
Portalegre, no prdéximo ano
lectivo.

0 Conselho Cientifico
da Escola Superior de Edu-
cagdo salienta que a pro-

de profes-

posta de criagdo dos novos

cursos implica o seu fun-
clonamento a tftulo provi-
sbrio, até que seja posta
em funclonamento a Escola
Superior de Tecnologia e
Gestdo de Portalegre,
criada em 1985.

. 0 Conselho Cientffico
considera Indispensfivel a
efectiva abertura da refe-
rida escola, cuja frea de
influénecla se estenderfi a
todo o Alentejo e ainda ao
Distrito de Castelo Bran—
co, e que constituird um
elemento importante da
rede nacional de estabele—~
cimentos de ensino supe-
rior politécnico.

Assim, a abertura dos
Nnovos cursos, 1o ano lec-—
tivo de 1989-90, corres-
ponde & necessidade de as-
segurar a curto prazo, ©
efectivo crescimento dos
"numerl clausi" em Porta-
legre, e constituirf cer-
tamente um passo impor-
tante para a abertura da
Escola Superior de Tecno-
logia e Gestdo,

Portalegre, 1 de Fevereiro
de 1989

0 Conselho Cientfifico”
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JARDINS DE INFANCIA
ACCAO CONJUNTA

como B. A. L.

Através do B.A.L. {Bu-
reau d“Action Linguisti-
que), e no Ambito do pro-
jecto “Educagdc e Cultu-
ras" deslocou-se no passa-
do mé&s de Qutubro & Escola

Superior de Educagdo de

Portalegre uma equilpa de
educadoras de - infincia
francesas, acompanhadas

por Helena Izard, inspec-
tora Departamental de Nan-
tes.

Trata~se de um projec-
to, em que cooperam vArios

palises, para a educagio,
formagdo e desenvolvimen-
to das prdticas cultu-

rais no Jardim de infan-
cla. A coordenagfio & asse-
gurada pela educadora He-
lena Izard e nele . também
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participam as referidas
profissionais.
Realizaram-se na ESEP
duas sessBes de trabalho
destinadas, respectivamen-—

te, aos alunos da formagéo

inicial do curso de edu-
cadores de infincia e a
profissionais no concelho

de Portalegre.

Na primelra
coordenadora
alunos os objectivos ge-
rals do projecto e o seu
estado actual. Seguidamen-
te, e a partir de diapo-
sitivos, cada uma das pro-
profissionais apresentou
as acg¢des especificas rea-
lizadas neste contexto nos
diferentes Jardins de In-
fdncia que dirigem.

sessd3o, a
explbs aos

A segunda sessdo de
trabalho teve como tema A
construgio do 1ivro anima-
do”. Apbs uma breve expo-
slgdo tebrica sobre este
assunto, procedeu-se a uma
actividade mais pritica em
que o0s participantes tive-
ram ocasldo de construlr
os seus prbéprios 1livros
com materials aproveita-
dos,

De referir
convite teito por Helena
Izard aos presentes para
participarem numa exposi-
gdo itinerante integrada
na semana das Artes sobre
o tema "A Arvore e 0s seus
habitantes”, com base em
trabalhos feitos pelas
criangas.

também o
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COLOQUIO

A HISTORIA E AS CIENCIAS
SOCIAIS NA FORMACAO
DE PROFESSORES

A Escola Superior de
Educagdo de Portalegre vail
promover, no prdéximo més
de Junho (de 1 a 4) um Co-
16quio subordinado ao tema
"A Histbéria e as Ciéncias
Socials mna Formagdoc de
Professores”.

Sdo convidades a par-
ticipar nesta iniclativa
‘todas as E.S.E.(s) e
c.I.F.0.P.(s), as Univer-
sidades que té&m licencla-
turas em Ensino mnestas
Areas ou Ramos Educacio-
nais, bem como os docentes
do distrito, de todos os
nfvels de ensino. A ESEP
conta, aliis, com a cola-
boragdo de colegas das
Escolas da cidade, que in-
tegram a respectiva Comis—
sfo Organizadora, Parti-
cipam tamb&m, como convi-
dados, especialistas de
Universidades estrangei-
ras, ligados & temAtica em
estudo.

Ao realizar este Colb-
quio, a ESEP pretende pro-
porcionar a reflexdo con-
junta sobre experlé&ncias
ligadas & problemitica do
Encontro, promover o deba-
te e aprofundamento ted-
rico das questles cienti-

fico - pedagbglcas destas
dreas e ainda contribuir
para a dinamizagdo da vida
cul tural da regifo.

™
2 %?9 5 %f. .(’3'3 S S
L

Prevad-se & realizag¢8o
de confer&ncias seguidas
de debate (em plenfrio),
mesas-redondas e apresen—
tagfio de comunicagdes (20
minutos), a enquadrar nas
seguintes freas temiticas:

— As Ciencias Sociais e
a Histéris nos planos
currichlares de formagdo
de professores;

- Metodologia da His-
téria e das Ci&ncias So-
clails no Ensino Superior;

- 0 papel formativo da
Histbéria;

- As Ciéncias Sociais e
a Histdria na
Pedagbgica dos professores
em formagdo.

MCR/MJIM

COLOQUIQ

A Histéria e as Cl2nclas Soclals na Formagdio de Professores
1 a 4 de Junho de 1989

BOLETIM DE INSCRICAOQ

TITULO

NOME

HORADA Telef,:
PROFLSSAQ

LOCAL DE TRABALHO Telef.:
MORADA

TENCIONA APRESENTAR COMUNICACRO? SIM NEQ

MATERIAL NECESSARIO

Prego para nio comunicantes
Cheque/Vale Postal a.

Prazos: Participantes = 28 de Fevereiro/1389
Sintese das comunicagdes — 30 de Margo/198%
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SEMANA DA PRE-HISTORIA

NA ESCOLA MOUZINHO DA
SILVEIRA- PORTALEGRE

A Escola Mouzinho da
Silveira conheceu mnas G1-
semanas do m&s e
Dezembre de 1988 uma gran-
de animagdo. Na realidade,
viveu-se naquele estabele-
cimento de ensino um am-
biente que nos transportou
aos tempos mals remotos
relacionades com a exis-
ténecia do homem. Fol uma
experiéncia muito rieca e
que se enquadraria perfei-
tamente num modelo possi-
vel de Escola Cultural,
independentemente da comno-
esta expressdo
possa ter.

A Semana da Pré&-His-

toria fol uma {iniclativa
dos estaglfrios que se en-
contram naquela Escola Se-
cundéria, no Gltimo ano da
Licenciatura em Ensino da
Universidade de Evora. Es-
sencialmente, a actividade
desenvolvida teve dols as-

|
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pectos significativos: uma
exposigio em que se pre-
tendeu recri(e)ar um "ha-
bitat pré-histérico” e uma
palestra proferida pelo
Dr. Jorge Oliveira, da
Universidade de Evora, que
versou, precisamente, a
temé tica da Exposigdo,
centrando a sua atengdo
nos infimeros vestigios
exlstentes na nossa zona e
que nos garantem a pre-
sen¢a humana desde hd mui-
tos milénios.

0 trabalhe desenvolvi-
do pelos Professores, que
estio prestes a concluir o
seu Estiglio Pedagbgico,
fol complementado de wuma
excelente forma porque o
Grupo de Arqueoclogia de
Castelo de Vide ndo quis
deixar de assoclar-se a
esta manifestagfio de vita-
lidade da Escola Mouzinho
da Silveira e tornou pa-
tente uma sua Exposigio
que denominouw de "A Pré&-
Histbéria no Pretérito Pre-
sente". Assim, quiseram os
jovens que compBem o Grupo
de Arqueologia de Castelo
de Vide mostrar todo o
espblio que, & custa de
muitas horas de trabalho,
t&m conseguide (res)guar~
dar das escava¢Bes que v&m
realizando, sob a orien-

. sante, sem

h
i
i
ot
A

Infelativa do nicleo de eatagia de hislbria da tmiverskinde de fvora

S ——r

tagdo abalizada do Dr.
Jorge Olivelra. Interes-
diivida, o
trabalho que estes jovens
mostraram aos milhares de
visitantes que acorreram 3
Sala Polivalente dagquela
Escola. De realgar, ainda,
que essad Exposigdo foi,
propositadamente, prepara-
da para apoiar a inicia-
tiva dos estagidrios.

A Palestra teve lugar
numa das salas da Escola
Mouzinho da Silveira e foi
altamente participada,quer
por professores quer por
alunos. Houve um debate
bastante polémico no final
da alocugdo proferida pelo
Dr.Jorge Oliveira e que
deixou francamente satis-—
feitos aqueles que se em-—
penharam nesta activida-

de, que, como facilmente
se compreende, sb6 foi pos-
sfvel & custa de muito
trabalho para o qual
também  contribuiram os
proprios alunos. Estio,

pois, de parabéns todos os
que, com o seu entusiasmo
e saber, quiseram dar vida
d Escola, mostrando que
esta, apesar de tudo,
continuva a ser um polo
dinamizador da cultura.

M.M.
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NUMERO ESPECIAL DEDICADO A

ANTONIO SARDINHA

Antdnio Sardinhé

18871987

Recentemente  publica- nou-se, contudo, um nome Medina, Joaquim Verfssimo
do, o n.2 de A Cidade - conhecido pelas ideias e Serrdo e Jorge Borges de
Revista Cultural de Porta- actividades que desenvol- Macedo. Apresenta ainda
legre &€ uma ediglo espe- veu como expoente tedrico correspondé&ncia de Antdnio
cial dedicada a Antbnio do Integraiismo Lusitano, Sardinha e uma fotobiogra-
Sardinha (1887 - 1925), filiando~se nmas correntes fia do homenageado.
originirio de Monforte e mals conservadoras e con- A sessdo de langamento
que assumiu um papel im- tra-revolucionarias do desta publica¢do realizou-
portante na cultura portu- pensamento portugués da -se em Monforte, com o pa-
guesa de primeiro quartel s8c. XIX, Bebeu també&m em trocfnio da respectiva Ca-
do nosso s&culo. A Cldade, modelos estrangeiros al- mara, no dia 28 de Janei-
integra-se, assim, mna co- guns dos elementos que in- ro, na antiga Igreja da
memoragZo do Centenfirio do tegrou na sua obra, vasta Madalena. Apds as palavras
Nascimento de Antbnio Sar- ¢ dispersa, produzida em inicials proferidas pelo
dinha, e & em torno da sua mui to pouco tempo, Crfitico Presidente do municipio
vida e obra que apresenta de primeira experiéncia local, pelo Director de
a unidade temfitica deste republicana, defendeu um Revista, Dr. Antdnio Ven-
nimero, poder totalitirio, mas o tura, e pelo Prof. Doutor

Poeta, doutrinador e seu desaparecimento preco- Borges de Macedo, foram
polemista, Sardinha foi ce impediu—c de conhecer o declamados poemas de Anté-
tamb&m um  estudioso da regime soclialista. nio Sardinha pelo actor
histbéria e dos costumes da Este nfimero especial de José Mascarenhas. Seguiu-
regiio de Portalegre, par- A Cidade inclui um con- —se um pequeno serdo musi-
ticularmente de Elvas e da junto de estudos de grande cal pelo Conservatéri:: Re-
sua terra natal. Signifi- qualidade, marcado pela glonal de Portalegre e, a
cativamente, & a ruralida- diversidade e pluralidade finalizar, foi servido um
de alentejana que marca de perspectivas que neles beberete,
grande parte .da sua obra se apresentam, e dos quals
poética. destacamos os da autoria

Anténlo Sardinha tor- dos Profs. Doutores Jodo M.J.H.
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DEBATE SOBRE O ORDENAMENTO
FLORESTAL

Eleitos autirquicos de
Nisa e outros concelhos,
representantes da Comissdo
de Coordenagdo da Regldo
Alentejo, da Universidade
de Evora, Técnicos dos
servigos estatais de agri-
cultura e floresta, de em~-
presas de Celulose e de
agricultores e estruturas
agriarias do Concelho par—
ticiparam numa sessfo de
apresenta¢io do Estudo de
. Ordenamento Florestal pro-
movida pela Cé&mara Muni-
cipal de Nisa e referente
& Area abrangida por esta
autarquia.

Motivado pelas preocu-
pagdes face 4 1intensa e

desordenada expansdo dos
eucaliptos mna regido, o
estudo visa suprir a

inexisténcia de normas re-
guladoras da florestagdo,
tendo sido elaborado por
uma equipa responsavel pe-
la elaboragdo de projectos
de consultadoria -agricola
e agro-industrial.

EXPOSICAO DE TRABALHOS EM
MADEIRA E CORTIGA

A wvalorizag3o e pre-
servagdo de uma forma de
arte popular caracterfsti-
ca do Alentejo, bem como o
incentivo da sua continua-
¢80, foram os objectivos
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CONCELHO DE

NISA

de uma exposigdo de traba-
lhos artesanals em madeira
e cortiga, que decorreu no
Posto de Turismo de Nisa,
no final do ano passado.

REGULAMENTO MUNICIPAL DE
EDIFICAQOES URBANAS,EM
BANDA DESENHADA

Numa iniclativa iné&di-
ta, a CiZmara Munlcipal de
Nisa fez publicar, em ban-
da desenhada, as mais im-
portantes normas a que, 0o
seu entender, deve obede-
cer a edificagdo urbana no
concelho.

A publicag¢do, a cores,
com guifo da responsabili-
dade de Anténio Martind

Coutinho e realizagfo gra-
fica de Rul Real, explica,
em termos simples, as ca-
racteristicas a que devem
estar sujeltas as novas
construgdes, através de um
dislogo entre um "fisecal
da Cimara", um "proprieti-
rio” e um "construtor",

ESCOLA C+S DE NISA
CONSTITUL CONSELHO
CONSULTIVO

Visando a sua real in-
ser¢do na Comunidade 1lo-
cal, a Escola C+S de Nisa
decidiu propdr a consti-
tuig¢do de um Conselho Con-
sultivo,

Este ©orgdo,
pretende capaz de
pareceres e sugestfdes so-
bre as principals activi-
dades escolares, & cons-
tituido por representantes
da propria escola, dos En-
carregados de Educagdo,
das Assoclag@es Culturais
e Recreativas, da Autar-
quia nisense, da Delegagdo
de Safide, por uma Psicélo-
ga e uma Assistente So-
cial,

que se
emitir
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LANGUAGE ACQUISITION

AND LEARNING -

ESSAYS IN EDUCATIONAL PRAGMATICS 2

SPOELDERS, M., Van BESIEN,
Fr., LOWENTHAL, Fr.,
VANDAMME, F. (Eds.) -

Leuven - Amersfoort, ACCO,
1985, 260 pp.

Os artigos apresenta-
dos no livro - - Language
Acquisition and Learning -
Essays in Educational Pra-
gmatics 2 - - publicado
pela Acco, Lovaina (1985),
tiveram a sua origem no

tercelro seminfirio sobre
"Language and Language
Acquisition” que teve lu-
gar em Gand, na Bélgica,
em 1983, subordinmado ao
tema "Pragmatics and Edu-

seminirio foi
organizado por inclativa
do grupo interdisciplinar
de investigag¢do denominado
por "Communication and
Cognition”.

Ao organizar
~volume, os
ram Como

cation". O

este

edi tores tive-
objective chamar
a atengdo para a ideia de
que a comunicagdo e a co-
gnigdo nfo deven ser
estudadas como disciplinas

Pelo contri-
fazem parte de
d volta

autbnomas.
rio, elas
um todo, girando i
do homem, da sociedade e
da ciéncia. E neste todo e
nas suas relagles que a
cognig¢do e a comunicagdo
devem ser enquadradas e
estudadas.

As 22 contribuigdes de

autores belgas, sufgos,
espanhbis, americanos e
ingleses estfo agrupadas
em trés secgBes sobre:
aquisig8o e aprendizagem
da 1fngua materna; aqui-

sigdo e aprendizagem de
uma segunda 1fngua; per-
turba¢des da linguagem.

Os artigos alguns em
inglés e outros em francés
- refelectem o caricter
interdisciplinar do tbpico
em estudo, ou seja, a
anilise da relagdo entre a
pragmitica e a educagido,

ISABEL ALARCAQ

considerando a pragmitica
come a cl8necia que estuda
as mudangas ocasionadas
por certas acedes emn
certos sistemas. No enqua-
dramento deste volume, a

mudanga identifica-se com

a educag¢do, a acgdo com O
ensino e o sistema com a
situagiio em que o ensino
efou a aprendizagem e o
desenvolvimento tem lugar.

Na impossibilidade de
comentar todos os artigos,
limi tdmo-nos a  destacar
alguns tdpicos neles con-
slderados: o  papel da
consciéncia metalingufs-—
tica na aprendizagem da

leitura; causas de difi-
culdades na aprendizagem
da 1lelitura; perspectivas

pragmitico-funéionais no
ensino da escrita; o8
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fendmenos de
interferéncia e transfe-
réncla linguistica; estra-
téglas de compreensio, de-
nominagdo e designagdo
utilizadas pela crianga;
estudo sobre a hipbtese de
Vygotsky relativa ao papel
comunicativo, dialégico,
social da
crianga; a 1linguagem ndo
verbal no ensino de
deficientes e o ensino da
lingua estrangeira; 08
virlos reglstos e o seu
ensino estrangeira; dis-
cussdo do modelo de abor-
dagem do ensino da 1fngua
estrangeira a partir de um
perfodo de exposigdo &
1fngua e "incubagdo lin-
gulstica™, o papel da
1Ingua materna no estudo

bilinguismo, -

linguagem da .

da lingua estrangeira; es-
tudo da assimetria hemis—
férica funcional.

Na sua grande maioria
relatos de estudos empi-
ricos, alguns artigos sdo.

porém, de mnatureza expo—
sitiva ou argumentativa,
de entre os quals desta-

camos o de M. Stubbs sobre
o papel da lingufstica na
formagdo de professores.

A variedade de temas
torna 0 livro menos espe-
cffico de um  pGblico
restrito. Por outro lado,
o seu filo condutor, ou
seja, o papel da linguagem
na educagdo, alarga o seu
campo de potenciais Inte-

"logos e

ressados a todos o5 que se
dedicam 4 investigaglo so-
bre aquisigdo e desenvol-

vimento da linguagenm,
aquisi¢do da 1lfngua es—
trangeira e  desenvolvi-
mento da capacidade de

comunicagdo com e nos de-
ficientes. Interessa tam-—
bém a professores, psicd-
educadores de in-
fincla para os quals a
compreensdo da linguagem
como factor de comunicagdo
e de estruturagio e desen-—
volvimento do pensamento &
por demals relevante,

Comoc nota negativa,
apontam-se algumas falhas
de linguagem e uma revisio
tipografica pouco cuidada.
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A PRATICA PEDAGOGICA
NO JARDIM DE INFANCIA

Ramiro Marques
Lisboa: Livros
1988

Horizonte,

"A PrAtica Pedagbgica
no Jardim de Infé&ncia”, de
Ramiro Marques, pretende
ser "ndo um livro de re-
celtas mas antes um manual
de consulta" que poderi
constitulr um apolo e um
instrumento de trabalho de
que o educador passari a
dispdr para melhor desen-
volver estratéglas educa-
tivas na sua actividade
diiria com as criangas.

Ao longo dos vArilos
capitulos, o autor vai-nos
descrevendo os resultados
das investigagdes mals re-
centes nalgumas Areas cur-
riculares, propondo priti-
cas que visem wuma maior
aproximag#o entre o Jardim
de Infincia e a Escola do
Ensino Primirio.

Assim, e apbds uma pe-
quena introdugfo, & anali-
sado o problema da mudanga
entre dols amblentes, be-
neffcios e prejulzos que
pode provocar mna crianga.
Q autor avanga algumas su-
gestdes no sentido de fa-
cilitar a integragdo da

~erianga no novo sistema.

Seguidamente, o autor
remete-nos para outro cam-
po, o ‘da arte 1infantil,
tratando aqui a forma como
dialogar com a crianga so-
bre as suas produgdes (mas
virias fases do desenvol-
vimento infantil), de modo

ANA NARIA GARCIA

a faz&-la sentir-se apre-
ciada e valorizada.

As IniclagBes & mate-
mitica, & leitura e 3 es-
crita s3o 4reas igualmente
analisadas. Estas aprendi-
zagens sdo normalmente re-
metidas para o ensino pri-
mirio, mas ao Jardim de
Infdncia cabe um papel im-
portante neste processo.

Que requisitos s#o ne-
cessirios para a constru-
¢30 do concelto de nfimero?
Que actividades proporcio-
nar? Que materiais utili-
zar? Que etapas antecedem
2 aprendizagem da leitura

e da escrita? Qual a ati-
tude mais correcta? - S3o
tudo questdes para as

quals, de maneira simples,
concreta e pratica encon-
tramos resposta neste 14-
vro.

Ainda relacionado com
estas Areas, Ramiro Mar-
ques pde em evidéncia um

ma terial — a arela -, jus-
tificando o seu Interesse
pedagbgico, nfo s6 no es-
pago exterior do Jardim de
Inféncia mas tamb&m dentro
da sala de actividades. A
sua manipula¢do pode dar
origem a inGmeras desco-
bertas e aprendizagens pa-
ra a crianga. Cabe, no en-
tanto, ao educador saber
aproveitar e canalizar as

sftuag¢des apresentadas com
vista ao desenvolvimento

de determinadas competé&n-—
cias,
"Livros para criangas

superdotadas™ € tamb&m um
tema focado. Nele aborda
as caracterfsticas destas
criangas e o modo como ©
livro pode ser um elemento
de satisfagdo e prazer,
uma vez que podem utllizf-
lo segundo os seus desejos
e necessidades., S#o apon-
tadas algumas colecgBes
como as mais Indicadas pa-
ra este tipo de criangas,
realg¢ando-se o valor peda-

ghgico da leltura de his-
torias.
No final, o autor re-—

fere a construgdo de valo—
res nas criangas em ldade
pré-escolar: a forma como

os super—herfls, que ser-
vem de suporte ao jogo
dramd tico {nfantil, podem

ter uma fung3o educativa e
ainda o processe gradual
de levar as criangas, numa
fase egocéntrica, a aper-
ceberem—se das diferengas
culturais.

Por filtimo, de salien—
tar a bibliografia espe-
cializada junto de cada
capftulo para que o lei-
tor, com facilidade, possa
aprofundar as questdes
tratadas.
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HISTORIA DA EDUCACAO

EM PORTUGAL

Joaquim Ferreira Gomes
Rogério Fernandes
Rui Gréaclo

Lisboa: Livros Horizonte
(Biblioteca do Educador),

1988
MARIA JOAC MOGARRO
Livros Horizonte

Os quatro estudos reu- Histdria da Educaglo em bilita aos leltores inte-
nidos nesta edigdo repro- Portugal: 1945-1978". Este ressados o contacto com
duzem tr&s comunicag¢Bes Gltimo & o contributo por- abordagens diversificadas
apresentadas pelos autores tuguds para uma obra co- da Histbéria da Educagdo.
indicados ao I Encontro de lectiva, publicada na No entanto, todas elas
Histdéria da Educagio em R.F.A. (Estugarda), sobre apresentam & preocupagio
Portugal (Outubro/1987), e a Histbria da Pedagogla de fazer a anilise e ba-
ainda um importante texto europela e americana. lango da produgdo histo-
de Rui Gricio, datado de riogrifica portuguesa so-
1980, sobre "“Histéria da A presente obra possi- bre as realidades educati-
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levantamento
que se colo-
investigadores
cientifico-pe-

vas, efou o
de problemas
cam aos
desta 4rea
dagbgica.

0 primeiro destes es-
tudos & o texto, j4 cita-
do, da autoria de Rul Gra-
cio. Retomando a afirmagdo
de Lufs Albuquerque (19€0)
de que "“estd por escrever
a Histéria do ensino em
Portugal” (p. 19), o autor
especifica "que a histbria
da eduecagdo se ndo cir-
cunscreve & histdria do
ensino e das suas insti-
tuigdes” (idem). Paralela-
mente, defende a necessi-
dade de se estabelecer uma
articulagdo estreita entre
estes dois campos e outras
dreas do saber histbdrico:
"histbéria do movimento so-
cial”, evolugdo das acti-
vidades culturais, “produ-
¢do e difusdo das cié&n-
cias" (pp. 19-20).

Novos contributos foram
dados, entretanto, com oS
trabalhos que surgiram no
pbs—-guerra, até ao final
dos anos setenta.
Apresentando um “interesse
desigual e diversa nature-
za" {p. 20}, dominados pe-
la histéria do pensamento
pedagbgico, constituem um
manancial importante para
a elaboragdo de uma "obra
de conjunto que ainda fal-
ta" (idem).

E este material que &
analisado na resenha onde

se apresentam os temas e

problemas da (e sobre) a
Histbria de Educagdo por-

tuguesa, nela agrupando "a

maioria das contribuigdes
por referéncia &s sucessi-
vas &pocas habltualmente

distinguidas na nossa his—
téria polftica e cultural,
desde as investigagles dos
medievalistas até aos que
se t&m ocupado da reali-
dade mais proxima no tem-
po” {(p. 21).

Fazendo, a seguir, um

balango, o autor -sublinha

as condigdes em que estes
estudos foram produzidos,
num perfodo "ndo muito fa-
vordvel a uma investigagdo
histérica independente e
livre” (p} 49). Este con-
dicionalismo explicaria as
suas limitag¢des cient{fi-
cas e a centragdco sobre
perfodos histdricos mais
recuados. 0 pds-25 de
Abril abriu novas perspec—
tivas de
criagdo e pesquisa"”, assim
como a "possibilidade, e
também a necessidade... de
interrogar o passado na
sua complexidade: total™
(p. 50). No tempo presen-—
te, 0 desenvolvimente de
estudos de mnatureza edu-
cativa requer: o investi-
mento, nesta  &rea, das
institui¢des vocacionadas
para a investigagio; a re-
organizagdo de bibliotecas
e arquivos, assim como a
elaboragdo de roteiros e
inventirios; a renovagéo
do ensino da Histéria da
Educa¢do no Ensino Supe-
rior, nomeadamente  mos
cursos de formagdo de pro-
fessores.

A finalizar, & apre-
sentada uma bibliografia
detalhada (1945-1978), que
se mostra de grande utili-

"liberdade de

dade para os investigado-
res de Histbéria da Educa-
¢d0 em Portugal,

Joaquim Ferreira Gomes,
no seu texto "Situagdo
actual da Histobria da
Educag¢do em Portugal” tra-
ta da Histdérla do ensino
da Histbria da Educagdo em
Portugal desde o seu inf-
cio, "nos comegos do nosso
século”™ (p. 68), até aos
dlas de  hoje. Di-nos,
assim, um registo das dis-
ciplinas de Histdria de
Educagdoe que funclionaram
nas diversas instituigdes
do ensino superlor, o nome
dos docentes que assegura-
ram ¢ seu funcionamento e
informagBes sobre alguns
trabalhos que estes produ—
ziram, Esta discipilina
"foli sempre considerada,
no Ambito . das Cié&nclas
Histdricas e até no Smbito
das Ciéncias da Educag¢io,
uma disciplina menor”"
(p. 71); este estatuto de
menoridade pio deixa de
estar ligado ao caracter
transitério que, na malor
parte dos casos, assumiu a
sua docé&ncia. De facto, os
professores que a lececio-
naram ndo encararam esta
drea como investimento es—
pecifico do seu esforgo e
"ndo sdo os docentes de
Histdria da Educagio quem
mais tem produzido neste
dominio” (p. 73).

No entanto, os "histo-
riadores de formagfio e de
profissdo” t&m produzido
trabalhos sobre "as lnsti-
tulgdes educativas, os mé-
todos pedagbgicos e as
ideias e o8 ldeals educa-
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A Parédia de 14 de Abril de 1308

tivos (que
Histbria da

s3o objecto da
Educagdo)”,
embora considerando—os co—

mo “parte
Historia da

lntegrante da

Cultura, da
Histdria das Idelas, da
Histoéria das Mentalidades
e até da Histdria Polfitica
e da Histdria Econdmica™
{idem). As fronteiras en-
tre as diferentes Areas do
saber histdrico esbatem-
-se, e em todas elas estdo
integrados alguns dos tra-
balhos que compd®em a lista

(detalhada) dos principais

estudos de Histbria da

O BANQUETE

Refiaxfes d'um profssasr primaris

Na participagdo de

historiadores portugueses

em actividades desenvolvi-

das em outros paises &
também salientada a Tese
de doutoramento de Antdnic
Névoa (Genebra/1986) como
"um trabalho verdadelra-
mente notivel, uma contri-
buigdo

preciosa para a
histdéria do ensino em Por-
tugal” (p. 93). Joaquim

Ferreira Gomes
seu estuedo proponde a
criagdo de uma Socledade
Portuguesa de Histdria da

termina o

Educag¢fo publicados na dé-

cada de 80, e que assim
completa a  bibliografia
apregentada por Rui Gri-

cio. De dimensf#o diferente
e valor variado, estes
trabalhos apresentam, de
facto, um reduzido contri-
buto dos docentes de His-
toria da Educagdo, desta-
cando-se, porém, os nomes
de Antdnio Novea e Rogério
Fernandes.
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Educagdo, a 1ntegrar numa

socledade do mesmo género,

no dmbito mals vasto das
Ciénclas da Educacgido,

Em "Histdria da Educa-
¢do, Histdria das Mentali-
dades, Histdria da Cul-
tura”, Rogério Fernandes
comeg¢a por abordar o campo

e fungBes da Histdria da
Fducagio no

séc. XIX e na
transigdo para o séc. XX.

‘A partir do estudo das
obras de Jos& Silvestre
Ribeiro e D. Antbnio da
Costa, conclui que "o es-
tudo do passado, mediante
a andlise critica do per-
curso evolutivo das insti-
tuigdes educativas escola-
res ou ndo escolares, ofi-
ciais ou privadas, servi-
ria com D. Anténio da Cos-
ta, para a ldentificagdo
da estratégia adequada &
resolugdo dos problemas da
instrugdo mnacional, ou,
com Silvestre Ribeiro, pa-
ra reforgar a confianga
nas potencialidades do po-
der vigente e dos seus
agentes” (pp. 100-101). A
Hist6ria da Educag¢do assu-
me assim, mna transigido do
século, uma fungdo de le-

gitimagdo ideoldgica para
0S8 cCampos polfticos em
confronto, Este aspecto

seria comum a todos os au-
tores importantes da &po-
ca, independentemente dos
contefidos doutrinais pro-
fessados. Francisco Adolfo
Coelho seria a excepgdo,
a0 ser apresentado como um
precursor {malogrado) "do
que poderiamos chamar uma
histdria social da educa-
gdo" (p. 103).

A partir dos amos 20
ganha peso uma finalidade
formativa da Histdria da
Educagio, cujo ensino &
defendido comeo fazendo
parte integrante da forma-
¢do de professores. Con—
tudo, ndc se ultrapassa
entdo a fung#o ideoldglca
j& delineada, nem que fos-—
se agora para "justificar
a opgdo doutrinal de ca-
racter pedagbgico de quem
a leccionava.” (p. 105).




A Histbria da Educagdo,

tanto no ensino como na
produgdo historlcgréfico,
foi dominada até aos anos
de 1950/60 "...por um
descritivismo erudito em
que os factos pedagbdgicos
sdo reconstrufdos como se
tivessem sido produzidos
num vicuo social." (p.
106).

Ea partir dos anos 60
que alternativas a esta
situag¢io se procuram, numa
tendéncia renovadora para
a Histbdria da Educacgdo
por tuguesa. Numerosos in-
vestligadores tém dado o
seu contributo, desde os
trabalhos ploneiros de
Luis de Albuquerque e Joel
Serrdo até iInvestigagbes
recentes de Antdnio Nbdvoa
e do préprio autor,

Também da autoria de
Rul Gracio, o quarto e Gi-
timo estudo desta edigo
analisa os problemas que
se colocam 4 Iavestigagdo
da realidade educativa es-
colar, em Portugal, mnum
perfodo recente (1950~
1974), e nele se voltam a
colocar algumas questdes
jA referidas no primeiro
texto,

0 autor
"identificar,
interpretar
sencials das

pretende
analisar e
aspectos es-
politicas de
ensino desenvolvidas no
perfodo considerado™ (p.
117), € defende a necessi-
dade de se tentar formular
uma sintese global. Para

tal, avanga um esquema in-

terpretativo do objecto de

¢80 entre diferentes di-
mensdes da realidade his-
torica (correntes ideols-
gicas subjacentes aos dis-
cursos politicos, movimen-
tos soclals, nfvelis cultu-
rals, Indicadores econdmi-
cos, ete.). Contudo, esta
perspectiva 1nterrelacio-
nal na anilise das polfti~
cas educativas Implica
tamb&m o primado de alguns
aspectos sobre os outros;
neste caso, estruturas es-
colares e estruturas so—
clais estfo significativa-
mente correlaclonadas,
condicionando atitudes e
condutas dos actores so-
clals envolvidos na pro-
blemitica educativa. A sua
compreensio pressupde uma
recolha e tratamento de
dados numa perspectiva
temporal, assim como a re-
corréncia constante a es-
tudns de natureza diversa,
que permitam uma melhor
insergio das realidades
educativas no contexto na-
cional. 0 exemplo da Re-
forma Veiga Simfo ilustra
estas considera¢des "quan-
to ao objecto de investi-
gagdo e ao enfoque adopta-

do no seu tratamento” (p.
119).
Rui Gricio coloca o

problema do estatuto cilen-

relevam de um mesmo regime
de pertin2ncia empfitica."
{(p. 120). Nem mesmo o
tempo presente & territd-
rio exclusivo da sociolo-
gia; na linha de Marc
Bloch, ambiciona-se com a
investigagio histdrica a
compreensdo “do  passado
pelo presente ndo menos
que o presente pelo passa-
do" (p. 122).

0 segundo problema co-
locado por este estudo & o
das fontes documentals em
regime censbrio, particu-

larmente significativo na
histdéria recente das rea-
lidades educativas no nos-
so pafs. Estas fontes, suo-
jeltas 4 1limitagfo oficial
da liberdade de expressio,
requerem cautelas criticas
suplementares na sua anfi-
lise, j& que estiveram su-
bordinadas ao corte pela
censura, 0s textos legails
fornecem informagdes sobre
posigdes oficials do poder
institufido, mas neles tam-
bém se pode encontrar uma

~ "cripto-informagdo (ou in-

formagdc pelas entreli-
nhas)" (p. 125), quando os
seus autores nido estdo
alinhados com a situagéo
vigente, Para além destes,
hA um manancial de docu-
mentag¢io clandestina e pa-

tifico de uma investigagdo

ralegal, produzida nas

histbrica

investigagdo onde domina
uma atitude de interrela-

sobre o tempo
recente, Mas sublinha,
previamente, a fluidez de
fronteiras entre a histé-
ria 2 a sociologia, espago
em que sitea a sua ianves-
tigagdo. E cita as pala-
vras de Jean-Claude Passe-
ron: "a historia e a so~
clologia sdo epistemolbgi-
camente indiscerniveis;

mals diferentes condigtes
e que pode ir da publica-
¢do clandestina ao "sten-
cil” wolante, S&do estas
filtimas fontes que deverio
constitulr um fundo arqui-
vistico, como o autor pro—

pBSe, o qual & a condigdo

necessfirla para fazer a
histéria do nossco tempo
recente.
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QUEZADA & CARDOSO L:

VIDEO - SOM - CALOR
CENTRO TECNICO ASSISTENCIA

- LUZ - FRIO - HI-FI

R. Comércio 2 a 16

Telefones: 21181/21183

PORTALEGRE

JULIO ALMEIDA PIRES

.- MEDICO ESPECIALISTA DE PATOLOGIA CLINICA

Director do Servigo de Patologia Clinica do Hospitai
Distrital de Portalegre e do

LABORATORIO LOURO E PIRES

O Laboratério LOURQ E PIRES funciona todos
os dias uteis das 08.00H. as 18.00H. tendo.
contratos com o Ministério da Justiga, Caixa
‘Geral de Depositos,C.T.T., P.5.P., Guarda Fis-
cal, G.N.R.,S.AM.S.,A.D.S5.E., Centrode Saude

Mental e S.M.5./A.R.S..

Executam-se Domicilios em todo
o Distrito de Portalegre

AV. LACERDA MACHADO, N2 50 - r/c Dto.
Telefone 23839 - 7300 Portalegre
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\ PORTALEGRE - ELVAS - FONTE DE SOR.

WOAVISTA ® 2260371823 M Garcle dn Orta T 42541 o 62548

FORTALEGRE ELYAS

Concesstenicios Distriuwls

TELEX:

15 110

TOYOTA

035¢

MAQUINAS
INDUSTRIAIS

per I'agnco!lo:e N pnma tig




POV Oy-

v’ GARANTIA EXTRA

Um pequeno extra
que garante muito mais.

Por mais dois anos,
um pequeno extra que
garante muito mais.
Um servigo baseado
na confian¢a total na
Ford pée & sua qualidade dos produtos
disposi¢ao. Ford.

Garantia Extra. Connosco o seu Ford sempreé em forma.

QUALIDADE E INOVACAO

Dé mais forga & sua
Garantia de compral
Garantia Exira é

um plano opcicnal
de garantia que a

Sx30de E:pos;‘éu. 272 do Municipio, 12 - 14/ Qficina e Exiagio ae Seraqa: Rua =* ne Mac, §4°a 130
Esaritirio & Pecas: Pua 1% de Maio, 88/ Telsfones: 235401 I 7 ~iagraras: AUTOPOR ¢ 7300 PORTALEGE
APARTADO 108 301 POSTALEGRE CODEX
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coffee
kaffee

calés

Manuel Rui Azinhais Nabeiro, Lda.

IMPORT TELEX 18860 DELTAC P EXPORT
SEDE: Avenida Calouste Gulbenkian - Tel. 68541 7370 CAMPQO MAIOR

DEPARTAMENTOS COMERCIAIS:

LISBOA COIMBRA

Av. Infante D. Henrique, 151-A Estrada Nacional N.® 1

1900 LISBOA Zona Industrial da Pedrulha

TELEFONES: 38 10 46/38 19 99 3000 COIMBRA

FARO PORTO TELEFONE: 33146

Sitio dos Virgilios Estrada Exterior da Circunvalacdo, 10408

8000 FARD Antiga Fabrica de Tecidos Monte Burgos

TELEFONE:-285 20 Senhora da Hora — 4450 MATOSINHOS -
Telefones: 9555 73 - 95 86 88 - 9586 38
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Residencial — Restaurante
Snack-Bar — Marisqueira
e Pub

O FACHA

De: José F. de Andrade

Todos os Quartos com
Casa banho privativa
Telefone, Televisdo a cores
e Mini-Bar

Aberto todo o ano de dia e de noite

Lg. Anténio J Lourinho, 5
7300 PORTALEGRE = 2 31 61
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Hiraoda & Borrmlho, Lda.-
Rua 1. de Mafo, 4 - 8
Rua 5 de Outubro, 34 Telefoue 22710

7300 PORTALEGRE

Seupre as filtimas novidades em
sapatos de homem, seabora e crianga.

Seccdo ortopédica. Halas e cin'tos
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