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De acordo com estimativas contidas num trabalho publicado pelo
GEP (1), durante as duas préximas décadas haverd uma significativa
diminuicio do miimero de alunos nos 12e 22 ciclos do ensino basico. Esta
evolugcdo previsivel traduzir-se-4 por um acentuado decréscimo na pro-
cura de professores dos actuais ensino primério e preparatério, com
destaque para o primeiro.

A esta alteragio da estrutura quantitativa do mercado de trabalho
corresponderido alteragbes qualitativas, decorrentes da reforma educa-
tivaem curso. As ESEs, enquanto escolas de formagdo de professores, no
quadro das finalidades e caracteristicas préprias do ensino superior
politécnico, terdo de planear o seu desenvolvimento em fungdo desta
realidade nova.

Numa pr1me1ra fase da sua exlstencm, as ESEs iniciaram as suas
actividadesatravés do programa de profissionalizagdo emservigo, desti-
nado a corrigir uma situagao estrutural herdada do periodo dos anos 60
e 70. Entdo, o ripido crescimento do sistema escolar conduziu ao recru-
tamento massivo de pessoal docente ndo qualificado.

No periodo que agora se inicia o problema é outro. A um corpo
docente menos numeroso terd de corresponder um acréscimo. de
qualificacdo.. Dentro e fora do sistema escolar acentuar-se-a a complexi-
dade e diversidade de fungBes. Necessidades de pessoal docente e
técnicos de educagdo, com qualificacdes flexiveis e de elevado nivel,

tenderéo globalmente a aumentar, no quadro de um processo de desen-
volvimento que aposte, estrategicamente, na educacdo.

E neste quadro que a ESEP definiu orientagdes, no curto e médio
prazo que, de forma breve, sintetizamos:

- Privilegiar a formagéo de professores do ensino basico, polivalen-
tes, com especializa¢do numa 4rea disciplinar, diversificando a oferta ja
existente;

- Criar um curso de bacharelato em educacéo, susceptivel de se
articular, em termos de progressdo, quer com licenciaturas ja existentes
em Universidades, quer com especializagGes no ambito das ESEs;

- Criar um conjunto de especializagfes (a nivel de DESE) que
permita, a nivel regional, responder a necessidades qualitativas do
sistema escolar e educativo;

Estas orientacdes, concretizadas na criagio de novos cursos, a divul-
gar em breve, permitirdo atingir um triplo objectivo:

- Aumentar e diversificar a oferta de ensino superior na regido;

- Formar pessoal docente e técnico capaz de responder a necessi-
dades de desenvolvimento regional, de que a educagdo é vector essen-
cial; '

- Dar consisténcia a uma politica de reconversao horizontal e vertical
dos actuais profissionais, exigida pela evolugao estrutural do mercado
de trabatho;

E este, a nosso ver, o caminho a seguir para que a ESEP possa
corresponder, em pleno, aos objectivos e especificidades do ensino supe-
rior politécnico, afirmando-se como um polo do desenvolvimento re-
gional.

(1) Portugal. MEC/GEP .- Desenvolvimento dos recursos huma-
nos_em Portugal: cendrios até 2005 .- Lisboa: GEP/MEC, 1987




O QUE FAZ MUDAR A AVALIACAO?

1. Uma nova ficha de avaliagao -
algumas questdes

Um despacho da Secretaria de
Estado da Reforma Educativa (46/
SERE/SEAM/88), de 5-12-88,
modificou o formato e conteldo
das fichas utilizadas para a
avalia¢@o do aproveitamento esco-
lar dos alunos dos Ensinos Basico e
Secunddrio visando, “uma
informacdio de leitura simples,
despida de ambiguidades de
interpretagdo”, segundo o texto do
préprio despacho.

Néo constitui novidade na
histéria do sistema educativo
portugués o facto de a avaliagdo
constituir - na forma e/ou no
contetido - uma 4rea preferencial
de infrodugdc de mudancas, que
ora se reclamam de “inovadoras”,
oraseapresentamcomumestatuto
mais modesto de “ajustamentos
formais”. Num e noutro caso, e in-
dependentemente das
repercussOes que tais alteragOes
possam ter trazido ou ndo as
praticas das nossas escolas, parece-
nos pertinente colocar algumas
questdes:

* Professora - adjunta na ESEP .

- Como se explica que os
processos reformadores em Portu-
gal tomem frequentemente como
ponto de partida o que deveria ser
ponto de chegada, privilegiando
alteracbes formais isoladas em
detrimento de modifica¢bes cur-
riculares e/ou metodoldgicas de
que aquelas deveriam, parece-nos,
decorrer?

-Qualosignificado do relativo
siléncio, presumivelmente concor-
dante, face s mudangas agora in-
troduzidas?

- Que nexos estabelecer entre
medidas deste tipo e 0s prop0sitos
e 0 espirito da Reforma Educativa
em curso?

2. Um pouco de Histéria

Relembremos brevemente as
alteracdes introduzidas na forma
de expressar a avaliacio dos
alunos dos Ensinos Preparatério e
Secunddrio.

Noiniciodadécadade70-eno
quadro da chamada Reforma
Veiga Simdo - langou-se uma
experiéncia de reforma curricular
(3%e 4% ano experimentais), precur-

Maria do Céu Roldao*

sora da futura unificacdo dos ensi-
nos liceal e técnicu, consonante
com as correntes pedagdgicas
dominantes nos finais dos anos 60
- flexibilidade e relevancia do
curriculo, aprendizagem pela
pesquisa, ndo directividade,
gestdo partilhada do processo de
aprendizagem. No contexto desta
experiéncia, aavaliagio dos alunos
expressava-se através de fichas
informativas em que se descrevia
qualitativamente a progressdo do
aluno face a determinados
pardmetros e em que 0 grau de
consecugio das metas pretendidas
se traduzia numa escala de nivel
(delab).

A atribuicio de niveis foi
também adoptada no Ensino
Preparatério a partir de 74/75 e no
quadro dos Novos Programas
entdo langados.

Utilizaram-se igualmente
fichas de informagdo, que procura-
vam dar conta, qualitativamente,
da progressio do aluno face a
pardmetros estabelecidos, de que
resultava o nivel atribuidoemcada
disciplina. Produzia-se ainda uma
apreciacdo global que pretendia
contrariar a tendéncia para a
atomizagdo disciplinar e expressar
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a progressio do desempenho e
atitudes do aluno globalmente
considerado, bem como a sua
inserciio na turma e na Escola.
Esta mudanca, assumida
como inovadora e centrando-se
numa aprendizagem que se de-

" sejava ndo competitiva, deparou

com alguma resisténcia por parte
dos docentes, agravada por dois
factores: por um lado, a
informagdo/formagdo propor-
cionada aos professores apds o
langamento do novo tipo de
avaliagdo ndo foi satisfatéria nem
atempada; por outro, a mudanga

introduzida na avalia¢do ndo era
apresentada no contexto duma
reorganizacdo curricular global
que lhe daria sentido.

Entretanto, no Ensino
Secundirio mantinha-se a escala
de 0 a 20. 56 com o lancamento do
Ensino Unificado a escala de nivel
foi também adoptada, progressi-
vamente, nos 7%, 82 e 9% anos da
escolaridade. O Ensino Comple-
mentar manteveaescalade0aZ20e
a informacio dos resultados dos
alunos (em fichas e/ou pauta)
continha apenas classifica¢do e fal-
tas (PDA).

As fichas informativas as-
sumiram, no entanto, versdes di-
ferentes nos dois niveis de escolari-
dade: no Ensino Preparatorio, para
cada disciplinaincluiamonivelea
indicagdo das faltas do alunc e (in-
directamente) do professor {0 co-
nhecido “PDA” - aulas Previstas,
Dadas e Assistidas), e uma
descrigdco qualitativa referenciada
a parametros. Continham ainda a
ja referida apreciacdo global do
aluno, igualmente formulada em
termos descritivos e da responsa-
bilidade do Conselho de Turma.

(Quadro1).
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No Ensino Unificado as fichas
eramidénticas quanto as faltaseao
nivel por disciplina, mas es-
tabeleciam um cédigo (Médio, Re-
duzido, Elevado) para um con-
junto de quatro pardmetros.
(Quadro2).

nesta andlise. Pais e alunos eram
surpreendidos pela “novidade”
cujo sentido lhes escapava,
reforcando consequentemente a
sua resisténcia face & mudanca.
Quanto aos professores, a situagio
era quase a mesma, visto que eram

mativa/sumativa/prospectiva,
objectivos gerais/especificos/
comportamentais, tarefas de
remediagdo/ampliagio, peda-
gogia para a “mestria”, niveis e
dominios das taxonomias de objec-
tivos (Bloom, quase exclusiva-
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Nio incluiam  qualquer
informagdo descritiva por disd-
plina nem apreciacdo global.

3. Perturbac¢Ges e ambiguidades

Todo este processo, se con-
tribuiu inegavelmente para levar
o0s professores a alguma reflexdo
sobre a problemitica da avaliagdo
e da classificagdo, foi - contudo
acompanhado de diversos factores
de perturbacio:

- Aintrodugdo dealtera¢Besna
avaliacdo {(contetido e forma)
impds-se sempre por via adminis-
trativa, ndo resultando da reflexio
prévia ou da participagio dos in-
tervenientes, se exceptuarmos a
experiéncia do 3% e 4° anos, ja
referida, e a avaliagio no Ensino
Primério, quendoestamosaincluir

chamados a aplicar mudangas que
s0 “a posteriori” vinham a ser ob-
jecto de acgBes de formagdo e que
eram de algum modo “enxer-
tadas” num sistema que lhes per-
manecia alheio, embora sendo ob-
jecto de outras transformagdes
pontuais, mas desarticuladasentre

si.

- Qutra ambiguidade do
processo residiu na permanente
confusdo entre avaliagdo/processo
e avaliagdo/expressdo de resulta-
dos.

De facto - e na sequéncia da
institucionalizacio da escala de
niveis - assistiu-se, nos meados da
década de 70, a uma avalanche de
informacdo/formagdo centrada na
avaliagdo e baseada nas
concepgOes behaviouristas ouneo-
behaviouristas.

Avaliacdo diagnostica/for-

mente), tornaram-se temadticas
obrigatérias, dominantes e quase
inquestiondveis nas nossas esco-
las. No entanto, a transferéncia de
tais concepcbes - independente-
mente da sua validade pedagdgica
ou dos excessos da sua aplicacao -
para a expressdo dos resultados
nas fichas de informacio foi fre-
quentemente confusa e distorcida:
atribuiam-se niveis 1, sem
qualquer sentido numa escalade 1
a 5; convertia-se a escala de 0 a 20
em escala de niveis por mera
aplicagio de uma regra de trés
simples, dando origemaos “3+” ou
“5.”; ndo se articulava a descricio
qualitativa com o nivel atribuido;
transpunham-se directamente
para os pardmetros das fichas de
informacdo alguns elementos reti-
rados dos niveis taxonémicos
(p.ex. niveis do conhecimento e
aplicagdo, cf. Bloom) colocados a
par de pardmetros de teor forma-
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tivo, quer do dominio das atitudes
(participacdo no trabalho) quer de
caracter global (progressdo no tra-
balho). Na pritica, o nivel tendia a
traduzir, predominantemente, os
resultados relativos ao dominio
cognitivo.

- Por outro lado, a morosidade
do preenchimento cuidado da
parte descritiva das fichas de
avaliacdio no Ensino Preparatorio
bem como da apreciagdo global -
idedlmente correspondente a uma
discussdo do grupo de professores
de cada turma - ndo se conjugava
com o funcionamento do sistema:
professores com 6/7 turmas;
inexisténcia de grupos de profes-
sores comuns a grupos de turmas;

consequente cardcter burocritico
do conselho de turma, impossivel
se tornando o seu funcionamento
como efectiva equipa de profes-
sores, a ndo ser a custa do sobre-
esfor¢o gratuito de muitos profes-
sores - antiquissima panaceia por-
tuguesa para tapar os “buracos”
do sistema e legitimar o adiamento
de solugdes institucionais e

pedagdgicas.

- Quanto a reacgdo de pais e
alunos, é sabido que o pesodanota
continuou largamente dominante,
ou mesmo exclusivo, na “leitura”
das fichas que recebem. Nem seria
légico esperar coisa diferente, se o
critério socialmente vilido de su-
Cess0 permanece esse, € se a escola

tem disposto de tdo poucos meios
para promover o envolvimento
activoeadequado dosoutrosinter-
venientes no processo educativo.

4, O que importa mudar?

Pareceria entdo “justificada” a
medida tomada pelo despacho de
Pezembro de 88, Afinal, terd sido
talvez o reconhecimento destas di-
ficuldades que levou & adopcédo da
forma actual da ficha de avaliagio
para os 2% e 32 ciclos do Ensino
Basico - mais simples, mais prética,
menos ambigua, mais rdpida no
preenchimento... (Quadro3).
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Assim parecem pensar pais,
alunos e até professores que, con-
trariamente a situacfes anteriores,
quase deixaram passar em tran-
quilo e talvez concordante siléncio
esta medida (Vd. Editorial don® 7
desta revista). Talvez porque,
desta feita, as coisas surgem facili-
tadas, ndo hé a habitual sobrecarga
ndo compensada de trabalho para
oprofessor, e até parece uma forma
razoavel de resolver o problema -
ainda para mais com cardcter
provisério, que deixa em aberto
hipéteses de melhoramentos fu-
turos, sempre tranquilizadoras
para as nossas ansiosas
consciéncias profissionais...

Nao pomos em causa nem a
legitimidade de tal reacgdo, nem a
boa fé dos fundamentos aduzidos
pelo legislador. Nem sequer acha-
mos que o formato da ficha de
informagio adoptado seja
tecnicamente incorrecto ou peda-
gogicamente “muito grave” -
embora deixe cair, por exemplo, no

plano tebrico, o caricter indivi--

dualizado da apreciagdo dos
alunos e a sua apreciagio global, e
torne dominante ou quase exclu-
siva a apreciagdo dos aspectos cog-
nitivos.

Pensamos, sim, que o
problema de fundo se prende com
as questdes colocadas no inicio
deste artigo, Continuamos a viver
num sistema educativo em que se
muda primeiro e se pensa depois.
Emque se mexe muito nas formas,
NOS NOmMes, NO quie se vé - e se deixa
quase intacto o contetido, indiscu-
tido o significado, ndo analisados
os porqués. Em que se avangam
altera¢des formais, (eventual-
mente necessarias), sem cuidar de
todo o processo que lhes deveria
ser anterior e fundamentador.

Quer isto dizer que é muito
mais facil eexpedito adoptar fichas
de informagdo mais funcionais,
mantendo o sistema inalterado,
doquerepensaraestruturaeofun-

cionamento da Escola no sentido
de tornar pedagogicamente efi-
cazes 0s conselhos de turma;
vidvel o trabalho de equipa dos
professores com niimero de horas
e de turmas racionalizado;
possivel o facto de ensinar - e nfio
s6 avaliar e classificar - se tornar
uma actividade profissional de
corpo inteiro, com espago e tempo
para reflectir, estudar, investigar,
preparar e desenvolver um tra-
balho de cooperagio entre os do-
centes dos mesmos alunos, fi-
nalmente encarados coma aten¢io
e a disponibilidade a que tém di-
reito e que continuamos a ndo
poder dar-lhes, por mais funcional
que seja a ficha de avaliagdo.

Poderia até suceder quea ficha
desejivel fosse semelhante a esta.
O importante seria que essa ficha -

ou outra - pudesse ser ¢ resultado

da reflexdo dos professores e cor-
respondesse, na sua aplicagdo, a
um trabalho conjunto dos docen-
tes, exercido em condicdes
satisfatorias; que ndo se investisse
na simplificagio do registo da
avaliacdo, mas simn, em alteracies
significativas ao nivel da
organizacdo do trabatho nas esco-
las; que ndo se aceitasse a fatali-
dade estatistica do futuro desem-
prego de docentes, quando uma
reforma da qualidade do ensino
{de que os textos da Reforma em
curso se reclamam) requer uma
racionalizagdo e reequa-
cionamento dos recursos humanos
existentes, num sistema pautado
pela eficicia, que crie condigGes
para as escolas se tornarem, de
facto, - e ndo de nome - Centros
educativos. Trata-se assim de
enquadrar o investimento em
educagdo numa perspectiva de
eficiéncia pedagégica.

Os pais e os professores ndo
contestam uma ficha informativa
que, de facto, simplifica a leitura;
sobretudo porque nio notavam
queasanteriores fossemmais com-

pletas ou claras. E ndo eram,
porque ndio havia tempo nem
condicBes para que correspon-
dessem aos objectivos que se pro-
punham e, por isso, se estereotipa-
vam em frases feitas, se empobre-
ciam na repetigdo varia de um es-
casso leque de adjectivos e
advérbios, ndo avancavam para
um rigor cientifico desejavel.

Mas ndo é desistindo de objec-
tivos correctos - inviablizados ou
dificultados pelos condicionalis-
mos da estrutura e funcionamento
do sistema - que se progride em
educacfo. E alterando esses condi-
cionalismos de modo a tornar
possivel, constante e participada,
a inovagio ou a reformulacio/
reajuste das préticas.

Ainda esperamos que a Re-
forma Educativa ndo se deixe enre-
dar nas malhas ficeis do imobi-
lismo tradicional do nosso sistema
educativo. Que se alterem, pelo
menos, (e seria muito!) os quadros
institucionais, por forma a permitir
tornar significativas as mudangas
que se deseja ver implementadas.

REFERENCIAS:

- Programas do 32 ano experimental,
Lisboa, 1972

- Programas do Ensino Preparatdrio,
Lisboa, 1974

~ Programas do Ensine Unificado, Lis-
boa, 1975

- Despacho n? 42/78 do S.E.O.P.

- Circular n. 3/83, 6. Secgao, DSPRI/
AV-1/83

- Despacho n? 49/SERE/88
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DEVE A ESCOLA “ENSINAR”

A JUSTICA?

Algumas Notas a Propésito do
Altruismo e da Moral

Os professores que se preocu-
pam com a questdo “deve a escola
ensinar a justica?”, encontram no
tltimo livro de Francesco Alberoni
(1) um cléssico para os acompa-
nhar em toda a sua vida profis-
sional. Um classico ao lado de
outros. Aolado do Fundamentoda
Metafisica dos Costumes, de Kant
e da Phylosophy of Moral Deve-
lopment, de Kolhberg.

A maior critica que os relati-
vistas éticos fazermn a uma educagéo
preocupada com os valores
universais é negarem a existéncia
de uma moral.ou de uma ética que
ultrapasse fronteiras, geografias,
climas, tradigBes e estadios de de-
senvolvimento econémico. Os re-
lativistas éticos negam a existéncia
de uma natureza humana e negam
a existéncia de uma razdo. Para
eles, os homens ndo sdo iguais, sdo,
antes, naturalmente diferentes em
espécie. Dal que seja perigoso e

* Professor-adjunto na E.S.E. de
Santarém
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incorrecto a escola preocupar-se
com 0s valores morais. Para qué a
escola preocupar-se com a nogao
de justica social, com a defesa dos
direitos humanos, com o respeito
pelos outros, com o acentuar da
liberdade e da tolerdncia, se os
homens e as mulheres estdo conde-
nados a néo se entenderem racio-
nalmente socbre o significado
desses conceitos? Para os relativis-
tas éticos, a escola deve remeter-se
a um neutralismo sobre os valores
morais ou, quando muito, inculcar
nas criangas e adolescentes os va-
lores sociais e culturais dominan-
tes nasociedade. Tentando recusar
0 endoutrinamento, deixam os
professores e a escola de méaos at-
adas ao mais insidioso endoutri-
namento: oquederivado poderdo
curriculo oculto da escola e o que
resulta do poder do mais forte e
que ndo dé espago para o aprofun-
dar da razio e o crescimento do
raciocinio moral. No livro O
Altruismo e a Moral, Alberoni e
Veca ddo uma resposta racional

Ramiro Marques *

aos argumentos dos relativistas
éticos. E fazem-no convidando-
nos a viajar no tempo, passando
em revista as ideias e a moral da
reforma luterana, as contribui¢es
do iluminismo nas suas facetas
utilitarista e racional e, sobretudo,
os imperativos categéricos de
Kant. Estas contribuigdes ajudam-
nos a antever referenciais para as
nossas escolhas morais. Por que
devemos preferir a justica a
injustiga, o bem ao mal, a solida-
riedade & competicdo, o altruismo
ao egoismo, 0 amor universal ao
amor pelo grupo? Kant sugere-nos
que todos os homens e mulheres
sd0 iguais na espécie e dotados de
razdo. Como tal, sdo capazes de
raciocinarem para fazerem as
escolhas morais mais justas. E
quais sdo as escolhas morais mais
justas? Sdo aquelas que respeitam
os imperativos categéricos: age
para com todos os outros da
mesma maneira que tu gostarias
deser tratado e considera os outros
como fins em si mesmos e nunca



como meios. Rawls, mais recente-
mente, deu um original contributo
2 definicdo do imperativo
categbérico e ao principio da
méxima justiga social para todos.
Noseu célebrelivro Uma Teoriada
Justica, Rawls defende que, para
ser equitativo, cada qual deve
imaginar que ndo sabe qual é a sua
posicdo social inicial. Nado sabe se &
rico ou pobre, influente ou sem
poder, sibio ou ignorante, branco
ou negro. Se lhe pedirmos para
dizer o que € justo ou injusto, serd
obrigado a raciocinar de uma
forma nio egoista. Ndo podendo
tirar vantagens para si, porque
desconhece qual a sua posigdo
social, deverd fazer escolhas mo-
rais que beneficiem ao méximo
todos e cada um. “Pois bem, se
todos raciocinarmos desta ma-
neira desinteressada, e depois con-
frontarmos os nossos resultados
sobre aquilo que se deve fazer,
conseguiremos imaginar, pensar
emregras e instituigbes iguais para
todos” (Alberoni e Veca, 1988,
143). Dito de outra forma, o
principio da igualdade de Rawls
significa que nenhuma desigual-
dade € aceitdvel a ndo ser a que
possa beneficiar as pessoas que
ocupam as posi¢des mais desvan-
tajosas na hierarquia social. Este
principio deigualdade pode levar-
nos a concluir que € justo pugnar-
mos pela méxima igualdade
possivel, tendo apenas como li-
mites 0 méximo de justica para as
pessoas em desvantagem
econfmica, social, cultural, étnica
ou linguistica. Segundo a perspec-
tiva de Rawls, “uma sociedade
igualitiria apenas poderd nascer
de um didlogo racional entre pes-
soas que tenham assumido uma
posigdo igualitaria, imparcial eque
se empenharem seriamente para

alcangar um acordo” (Alberoni e
Veca, 1988, 143).

Aqueles quengo queremquea
escola se preocupe com a ética,
devemos perguntar: Qual é o
campo da ética? A ética ensina-nos
como devemos viver com nés
préprios, com 05 Nnoss0s grupos,
com os proximos, com todas as
pessoas, com a natureza e com os
cosmos. N&o é esse o papel da
escola? Se a escola ndo servir para
nos ensinar a viver com dignidade
e a lutar por uma vida digna para
todos, para que serve entio? A
moral ndo € mais do que reflexdo
profunda e racional sobre nés
préprios, sobre os outros e sobre o
sentido da vida. Uma reflexdo
profunda e racional exige que te-
nhamos a capacidade para “calgar
sapatos que ndo sdo nossos”,
“colocar-nos no exterior de nés”,
“entrar na mente dos outros” e
“tomar a perspectiva dos outros”.
Deve a escola alhear-se de ensinar
estas competéncias? O falhango da
escola liberal dos nossos dias ndo
se explicard, também, pelo
alheamento votado ao ensinar a
viver com dignidade? Deveremos
confinuar a alienar os nossos es-
tudantes, separando-os dos gran-
des ideais que fizeram dos huma-
nos mais humanos, que alargaram
anossa natureza humana e que nos
ajudarama preferir oamorao 6dio,
oaltruismo a0 egoismo, a bondade
a maldade, a paz a guerra, a liber-
dade a ditadura, a tolerdncia ao
fanatismo, a seguranga ao medo, a
cultura a ignorédncia? Se a escola se
continuar a alhear dos ideais que
nos fizeram humanos, onde é que
os alunos, os futuros homens e
mulheres, vio aprender a racioci-
nar sobre os principios éticos que
530 expressfo da nossa natureza
comum € que nos unem mais do

que as nossas parecencas fisicas, a
nossa lingua e 05 nossos costumes?
Sendoaprenderemnaescola, onde
éque os alunos vdo aprender quea
solugio para os conflitos reside
apenas em continuar a dialogar,
em manter a negociacio, em abrir
as portas para as cedéncias
mmituas, tendo como fim 1ilimo a
maior justiga para todos? Nio é
certamente no video, na televisdo,
nos grupos de “gangs”, na tropa,
na fabrica ou no escritério que eles
vdo aprender a preferir a solida-
riedade & competigdo, o bem estar
dos outros aos interesses mera-
mente egoistas e a verdade & men-
tira. Ai, muito provavelmente,
aprenderdo apenas que valeapena
mentir, que a ideologia dos ven-
cedores justifica que se passe por
cima dos oufros e que o sucesso
pesscal implica que ndo nos pre-
ocupemos com 0 bem estar dos
ouiros.

A guerra, o 6dio, o fanatismo,
a opressdo e a mentira s6é podem
ser debelados com homens e
mulheres habituados a raciocinar
sobre os valores morais que unem
a espécie humana. O raciocinio
moral estd presente, nas suas for-
mas mais elevadas, nas grandes
religides, nas grandes filosofias,
nas grandes obras e nos grandes
homens e mulhres. Ele estd pre-
sente nos ensinamentos de Moisés,
de Buda e de Jesus Cristo, mas,
também, nas obras de Platio e de
Aristételes, nas palavras e no exem-
plo de Socrates, na vida e no Didrio
de Ann Frank, nos discursos de
Martin Luther King... O raciocinio
moral estd presente nas mais

- pequenas coisas e pode surgir dos

mais pequenos incidentes, ocorri-
dos na sala de aula, na escola, na
comunidade ou no mundo. Esta
tradigdo do pensamento ético, da
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qual todos nos fazemos parte, estd
a disposi¢do nos livros e esta den-
tro nés. Cabe & escola ensinar a
usar e a gostar de usar esse pofen-
cial de justica e de bondade que
existe dentro de cada umde nds e
que por vezes ndo se ilumina
porque nos habitudmos a prescin-
dir da razdo e do pensamento.

A escola tem um papel
insubstituivel a desempenhar para
fazerdar a luz, no sentido socratico
do termo, osideais dejustica social,

de preocupagéo pelos outros e de
bem estar para todos, 0s quais
estdo gravados no nosso
patrimbnio comum. Os homens e
as mulheres, ao contrario das
coisas ¢ de muitos animais, sdo
dotados de livre-arbitrio e podem
escolher as suas acg¢les. Mas

escolher s6 é facil para quem nédo .

possui livre-arbitrio. Para as abe-
lhas & facil. Para as formigas,
também. Para nés é extremamente
complicado. E tdo importante que
a escola nos ensine a escolher bem,

a pensar bem, a usar da razdo,
como nos ensine a ler, a escrever e
a contar. Prescindir do exercicio
destas atribuicfes seria um erro
que muito nos iria custar. Num
periodo de reforma do sistemna de
ensino, convém, pelo menos, pen-
sar um pouco nisto. Raciocinar,
dialogar, discutir e usar a razéo.

Nao é esse o objectivo da
Educacio?

(1} - O Altruismo e a Mozxal
- Francesco Alberoni e Salvatore Vaca
- Bertrand Ed., 1988
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GIWP" ASSINATURA DE EDICOES
TEYGCIACIVOS

O GEP vai iniciar um novo processo de divulgagio das suas publicagdes. Esta medida
decorre, por um lado, do significativo crescimento da actividade editorial do GEP, por outro, do
interesse que algumas entidades podem ter em aceder também a documentos que até agora tém
tido uma difus3o mais restrita ¢ que nio serao objecto de venda no circuito comercial.

Vai haver 9 séries de publicagdes que se reportam as drcas fundamentais da actividade do
GEP e para cada série esta prevista uma produgao anual de 5 a 6 documentos em que se incluem,
nao sd as puolicagdes de grande difusdo, como também os de difusao restrita.

. . . . HA 2 TIPOS DE ASSINATURA:
SERIE A - Base de Dados, Estatistica e Andlise Conjuntural |
SERIE B - Dindmica do Sistema Educativo ASSINATURA POR SERIE - 5.000800/ano.
SERlE C - Fluxos Escolares Recebendn o Boletim do GEP, os documentos
SERIE D - Planeamento e Programagio de Investimentos sintese da rede EURYDICE ¢ todas as edigbes
SERIE E - Recursos Fisicos da série.
SERIE F - Custos, Valias e Financiamento
SERIE G - Cocperagao, Tecnologia e Formagéo ASSINATURA GERAL - 30.000560/ano.
SE_FHE H - Documentagdo e Informagao Receberdo o Boletim do GEP, os documentos
SERIE | - Temas Interdiscipiinares sintese da rede EURYDICE e todas as ediges
. du GEP.
Se estiver interessado em receber as nossas — — = -
publicagdes, preencha e recoric o cupio ! Estou interessade  [] na Assinatura Geral
inserto neste aniincio e envie para: I [ na Assinatura para as Séries

GEP Educacio
Av. Miguel Bombarda, 20 I
1093 LISBOA Codex | Morada

I_Telefone : Caodigo Postal

I
I
| Nome (pessoa ou instituicao) |
]
I
|
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A EXPRESSAO DRAMATICA E A
FORMACAO DE PROFESSORES
(APONTAMENTOS LIGEIROS)_

O IV Encontro Internacional
de Expressio Dramitica, reali-
zado no Porto em Setembro deste
ano, constituiu um momento par-
ticularmente significativo no per-
curso (aquém e além fronteiras)
desta disciplina. A presenga de
cerca de 300 participantes (entre 0s
quais meia centena de
estrangeiros) concedeu a este En-
contro uma importdncia que a
evolugiio da expressdo dramdtica
nos préximos anos ndo deixard de
confirmar.

Em Portugal, torna-se evi-
dente que, apdés uma fase de
consolidagdo institucional (anos
80), a expressao dramatica terd de
responder a um duplo desafio: por
um lado, encontrar os caminhos
mais adequados para uma
presenca interveniente no quoti-
diano pedag6gico das nossas esco-
las, o que pressupde um esforgo de
elaboragio diddctica; por outro
lado, incrementar uma abordagem
cientifica desta drea, que sirva de
suporte a uma psicopedagogia da
express@o artistica, na esteira do
que Arquimedes Santos (1977,
1989) tem defendido nos dltimos
anos.

* Professor da Faculdade de Psicolo-
gla e Ciéncias da Educagéo da
Universidade de Lisboa.
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Durante o Encontro participei
numa mesa-redonda sobre A
expressdo dramética’e a formagdo
de professores, juntamente com
seis especialistas estrangeiros:
Giséle Barret {Canada), Hans
Hoppe (R.F.A.), Elie Bajard
(Franga), Malcolm Ross
(Inglaterra), Rosério Ortega (Es-
panha} e Sheila Maluf (Brasil).
Travou-se um debate aberto, no
decurso do qual pretendi perspec-
tivar algumas evolugdes recentes
da formagio de professores a luz
da expressdo dramdtica. Estes
apontamentos ligeiros, e despre-
tensiosos, procuram recordar trés
das ideias desenvolvidas nesta
mesa-redonda.

Nido se trata de analisar a
preparagdo didéctica dos profes-
sores para uma intervengio
pedagdgica nesta drea, mas simde
reflectir sobre a expressédo
dramatica enquanto componente
da formacdo geral dos professores.
Néao insistirei (apesar desta
“insisténcia” ndo ser initil...) na
importdncia da expressdo
dramitica como prética liberta-
dora das capacidades de
expressao-comunicagdo ou ¢omo
espago de estimulo a criatividade e
& imaginacdo. Tentarei antes su-
blinhar 0 modo como a expresséo

Antonio Novoa *

dramdtica “transporta” uma peda-
gogia da autonomia, dasituacioe
da inovagdo apta a responder aos
desafios educacionais de mais um
“fim de-século”. Neste sentido,
evocarei trés tendéncias actuais da
formacao de professores, lendo-as
sob o prisma da expressio
dramatica.

1. O REGRESSO DA
(AUTO)FORMACAO

Durante as iltimas décadas
assistiu-se a uma sofisticagdo das
técnicas, dos materiais e das estru-
turas de formacao. A um ritmo
alucinante foram-se sucedendo
novas estratégias de intervencdo
pedagobgica e de organizacdo do
ensino-aprendizagem, foram
surgindo instrumentos e meios de
ensino (nomeadamente audiovi-
suais} de dia para dia mais com-
plexos, foram criados centros de
formacdo e espagos institucionais
cada vez mais equipados e espe-
cializados.

Este surto justifica-se, em
grande medida, pela expansdo do
mercado da formagdo a partir dos
anos 60, tanto no contexto de uma
“formacdo escolar” coma extensao
e o prolongamento da escolari-
dade, como no Aambito da
“formacgo de adultos”. O mito da




formagdo introduziu-se em todos
os dominios do social, substi-
tuindo em alguns imaginérios o
mito da alfabetizag¢do.

No entanto, a este sobre-in-
vestimento na formagido nem
sempre correspondeu uma melhor
compreensdo da complexidade
dos processos de formacio, sobre-
tudo no que diz respeito as
dindmicas individuais e as
interacgdes colectivas que Ihes ddo
sentido. Ao dizer formagio conti-
nuou a pensar-se em hetero-
formagdo. O protagonista pri-
meiro deste processo, ¢ sujeito em
formagao, permaneceu silenciado,
mesmo quando os métodos activos
adquiriram estatuto quase
obrigatério.

Oregresso da (auto)formacio
era inevitdvel. O rei e uma boa
parte da sua corte iam nus. Era
preciso alguém que o gritasse.
Com as forgas e as fraquezas de
todo o discurso ingénuo, feito de
evidéncias por vezes esquecidas.
Era preciso dizer que ninguém
forma ninguém e que toda a
formagdo passa por um processo
de apropriacdo individual, que
possui uma dindmica prépria, nem
sempre coincidente com a légica
da actividade educativa.

A “educacdo: quanto mais
muda, mais é a mesma coisal E
vice-versa!” - o titulo desta
conferéncia proferida em Portugal
por Daniel Hameline é bem
sintomatico do “eterno retorno”
das problemdticas pedagogicas.
Mas se a referéncia actual a
(auto)formag@o estd ligada & de-
fesa da autonomia dos educandos
feita no principio do século pelo
Movimento da Educagio Nova ou
acertas teses da nao-directividade
dos anos sessenta, ela é radi-
calmente distinta destas duas pro-
postas pedagdgicas... que mais ndo
seja pelo facto de surgir numoutro

tempo histérico, o que lhe confere
novos significados e sentidos.

Hé um perigo obvio: encerrar
esteregresso da(auto)ormagdono
interior de um qualquer abrigo
curricular, esvaziando-a das po-
tencialidades transformadoras de
que ¢ portadora. Outras
preocupacses recentes tém tido o
mesmo triste destino. Anténio
Sérgio, ao constatar que todos
trazemos da escola a albarda da
resignagdo, propunha o exercicio
quotidiano no interior do
Municipio-Escola (e ndo sé!) do
self-government escolar, ad-
vertindo que “a educacio civica
meramente tebrica parece um en-
sino de esgrima em que nédo se em-
punhasse uma arma, ou uma
aprendizagem de piano em que 0s
dedos se ndo mexessem: é um ab-
surdo” (1914, pp. 25-29). E apesar
de tudo vamos ter 0 Desen-
volvimento pessoal e social: é do
SeNnso comum que 0s maus sonetos
nioc tdm emenda.

Ora, é forcosoreconhecer que
a expressdo dramdtica sempre
apelou a esta protagoniza¢do do
educando, assumindo a formag#o
como um trabalho livre e
auténomo de cada um scbre si
proprio, como um processo de
descoberta das capacidades indi-
viduais levadoacabono didlogoe
no confronto com os outros.

2.POR UMA PEDAGOGIA
DA SITUACAO

A formacio de professores
tem oscilado entre um enfoque
privilegiado nos contetidos e uma
ténica posta nas metodologias.
Esta oposicio tem atravessado os
diversos modelos de formacdo de
professores ao longo do século XX.
Tanto num caso como no outro,
trata-se de dotar os profissionais

dos saberes e das técnicas a utilizar
durante a ac¢do pedagégica. A
partir da década de 70 certas
abordagens inspiradas na
formagdo por competéncias pro-
curaram fugir a esta dicotomia (cf.
Antdnio Carrilho Ribeiro, 1989).

Subjacente a estas diferentes
perspectivas esteve sempre a pos-
sibilidade de prever a situagdo
pedag6gica em que o professor vai
ser chamado a intervir, ou dito de
outro modo, a possibilidade de
configurar com margens de erro
cada vez mais reduzidas o acto
pedagdgico. Deste modo, € natural
que a planificacdo e a avaliagio
tenham sido dois dominios par-
ticularmente explorados pela
investigagdo em ciéncias da
educagio, o que provocou avangos
cientificos extremamente impor-
tantes.

Mas esta atengdo {excessiva?)
dada & planifica¢do e & avaliagdo
tem tornado a acgdo pedagdgica
prisioneira do antes e do depois.
Estamos perante um “efeito
perverso” que merece a nossa
reflexdo: a critica util do
“espontaneismo pedagogico” (o
ensino e a profissdo docente estdo
cada vez mais assentes em sélidas
bases cientificas) ndo pode
traduzir-se numa auséncia de
“espontaneidadeeducativa”. Con-
fundir uma com a outra é con-
tribuir para retirar ao processo
ensino-aprendizagem um dos seus
vectores fundamentais.

(Re)afirmando a necessidade
de aprofundar a fundamentagdo
cientifica dodiscurso pedagégicoe
da prética docente, é oportuno
lembrar que, tal como no mundo
econdmico, também no universo
educativo o desafio passa cada vez
mais pela preparagio dos profes-
sores {e das organizacbes esco-
lares) para reac¢bes estratégicas
adaptadas e para.. a gestdo do
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imprevisivel. A escola tende a
readquirir o sentido de um espago
onde ndo é possivel controlar a -
priori e medir a posteriori toda a
accio educativa: a intervencio hic
et nunc dos diferentes actores re-
conquista um lugar de primeiro
plano.

Ora, é forcosoreconhecerque
a expressio dramdtica sempre de-
fendeu uma pedagogia da
situagdo, que se alimenta da ca-
pacidade de responder de forma
adequada a propostas e a reali-
dades inesperadas. A
revalorizagio do durante con-
cede-lhe um novo estatuto e uma
importincia acrescida: em
educacio, € o processo que marca
a diferenca {(cf. Anténio NGvoa,
1989, pp. 5-16).

3.05 PROFESSORES
PARA ALEM DQOS 50
MINUTOS

Desde os seus primérdios no
século XIX que a pedagogia,
prolongando uma tendéncia ante-
rior estimulada pelos jesuitas,
transportou para ¢ universo esco-
lar uma vontade de uniformizacdo
e de homogeneizagio. Os profes-
sores convenceram-se que a diver-
sidade (de programas, de
contetddos ou de espagos esco-
lares) e a heterogeneidade (de
idades, de origens sociais ou de
nivel académico dos alunos) eram
factores prejudiciais a eficdcia da
sua ac¢do educativa: a pedagogia
fot legitimando “cientificamente”
esta convicgao.

Uma das consequéncias desta
atitude foi a progressiva
rigidificagdo curricular. A esco-
laridade foi sendo cada vez mais
sinénimo dessa sucessdo de tem-
pos de 50 minutos, entrecortados
pelos inevitdveis intervalos. A
escola foi sendo transformada
num somatério de espagos de + 60
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metros quadrados, separados por
um ou outro corredor. Mas... o
tode ndo podia ser obtido pela
soma das partes!

Também a formagio de pro-
fessores tendeu a centrar-se nos
espacos curriculares stricto sensu,
limitando-se a fornecer aos futuros
professores os conteddos e os
métodos necessdrios a sua
interven¢do pedagdgica na sala de
aula. Oresto era sintomaticamente
apelidado de extra-curricular.

Hoje emdia,a escola ndo pode
deixar de ser feita de uma grande
diversidade sécio-cultural e com
base numa flexibilidade curricu-
lar, que implica o investimento em
novos espacos e tempos educati-
vos. Urge repensar a organizagao-
escola e compreender que certas
dreas disciplinares ndo podem
sobreviver metidas no colete dos
50 minutos. Tal é o caso das artes
que precisam de espagos e de tem-
pos que ndo se coadunam com a
estrutura curricular tradicional,
ainda que nfo aceitem {por raztes
culturais, mas também por
legitimas aspira¢des profissionais
dos seus docentes) ser relegadas
para o caixote do extra-curricular,

O que foi motivo de fragili-
dade na era da rigidez curricular
pode transformar-se num trunfo a
jogar mos proximos anos. A
inevitével -participacdo das
comunidades na vida das escolas e
a adopgdo de esquemas curricu-
lares mais flexiveis podem criar as
condi¢bes para uma maior
presenca das abordagens artisticas
no nosso sistema de ensino. Estou
convencido de que a arte e 0 tra-
balho podem desempenhar na
década de 90 um papel central na
renovacdo das escolas portu-
guesas, sobretudo no que diz res-
peito & criagdo de espagos de
cooperagéo ede articulacdo com as
comunidades locais.

Ora, é forgosoreconhecer que
a expressdo dramatica sempre de-
fendeu a c¢riagio de espagos cur-
riculares inovadores no seio das
organizagbes escolares e a neces-
sidade de conjugar o estimulo a
expressividade dos alunos com a
fruigio dos produtos artistico-
culturais das comunidades

Aqui ficam algumas ideias
soltas sobre a expressdo dramdtica
e a formacéo de professores, ditas
demasiado ao sabor do pensa-
mento. Independentemente dos
aspectos didacticos, a expressdo
dramdtica pode desempenhar um
papel relevante na formagdo de
base dos professores dos diferen-
tes graus de ensino enquanto: (1)
abordagem facilitadora de uma
(auto)formacéo participada; (2)
pedagogia da situagdo; (3) espaco
curricular flexivel vocacionado
para uma ligagdo com as
comunidades. E o0s professores
precisam disto.

Nas utopias pedagdgicas a
escola inscreve-se, ora como um
lugar demoniaco, ora como um
espago paradisiaco. No 12 caso,
vale a pena assinalar que num
texto de 1923 Anténio Sérgio
chegou a sugerir que o primeiro
objectivo da escola deveria ser...
ndo fazer mal as criangas!

“Grande programa: nio fazer
mal! A imobilidade nas aulas, os
estudos sem gosto, os rigidos pro-
gramas, a apreensdo passiva, as
angustias dos exames, etc., etc.,
produzem transtornos de muita
espécie. (...} Ah, imenso programa:
liberdade ao aluno; ndo fazer
mal!” (1977, 22 edi¢do, pp. 181-182).

No22caso,enquadra-setodaa
literatura da escola-refiigio, isto &,
da escola como um espago protec-
tor das criancas, como um local de
algum modo impermedvel as
influéncias exteriores.




A oposigio é pouco interes-
sante e o debate estd condenado a
arrastar-se pela banalidade. O que
faz a forca e a fraqueza da
institui¢ao escolar é que esta nio
pode deixar de ser simultanea-
mente as duas coisas. Por isso os

actores que intervém nas escolas
voltam a ter um papel tio fulcral:
as escolas sdo diferentes umas das
outras e sdo eles que, em grande
medida, desenham os contornos
desta diferenga.

A formacio de professores

(re)adquire toda a sua radical
importéncia. E a expressdo
dramatica afirma-se como um vec-
tor importante para uma formagdo
mais qualificante e auténoma
destes profissionais do ensino.

- NOVOA, Anténio - “Uma pedagogia &
flor da pele: Da expressio dramética ao
teatro e vice-versa”, Percursos - Cader-
nos de Arte e Educagio, n® 1, Setembro
de 1989, pp. 5-16.

- RIBEIRO, Anténio Carritho - Formar
professores, Lishoa, Texto Editora,
1989.

REFERENCIAS
BIBLIOGRAFICAS

- SANTOS, Arquimedes - Perspectivas
psicopedagégicas, Lisboa, Livros Hori-
zonte, 1977.

- SANTOS, Arquimedes - Mediagées
artistico-pedagégicas, Lisboa, Livros
Horizonte, 1989.

- SERGIO, Anténio - “"Objectos e
principios do Municipio Escolar. Papel
do professor”, A Aguia, n® 31, Julho de
1914, pp. 25-29.

-SERGIO, Anténio - Ensaios II, Lisboa,
Livraria 84 da Costa, 2* edicac, 1977.

TOYOTA

VENDAS

: J

TOYOTA
_PECAS GENUINAS |

TOYOTA

APRENDER. 9. 1988. 17



COM QUE DIREITO ENSINAR

PROPOSITO

Dizem-me por vezes: “estas
ainda em Censier” (1}... Oquequer
dizer: ensinas ainda Estudos
Teatrais na Universidade de Paris
III. Segundo o meu humor ou os
meus interlocutores, e brincando
ao jogo das hip6teses, posso com-
preender: ndo encontraste, por-
tanto, nada de melhor a fazer
(acontece que a minha profissdo é
uma profissdo teatral), ou pior, ndo
triunfaste; ou entdo: que coisas no-
vas podes encontrar para ensinar;
ou simplesmente: ndo mudaste de
cidade, de Universidade, pais,
etc... Segundo os meus interlocu-
tores, também me surpreendo, as
vezes, a justificar a minha
existéncia (¢ a minha bastardia)
planeando uma lista de ac-

* Professor de Estudos Teatrafs -
Universidade de Sorbonne Nouvelle -
Paris III .

Artigo publicado com a concordancia
da Revista"Théatre/Public"(Edigdo do
Teatro de Gennevillers;Franca, 1988).

*Traducgio de Carlos Castilho Pais, as-
sistente na E.S.E.P.
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TEATRO ?

SOBRE A LEGITIMIDADE

tividades que ndo sdo actividades
directamente pedagégicas e que,
feitas as contas, devem ligar-me,
pelo menos, tanto ao teatro como &
Universidade. Como se eu tivesse
necessidade de provar a minha
competéneia artistica de outra
forma, para além dos meus diplo-
mas universitarios e o meu graude
funciondrio, sujeito as obriga¢Ges
de professor-investigador.

Estes sentimentos tém apenas
uminteresselimitado. Maselesde-
sembocam, de certo modo, numa
questdo que agita ainda os
espiritos e que encontrou uma
nova actualidade desde que o0 en-
sino do teatro foi institucionali-
zado no ensino secundério, minis-
trado por dois individuos, vindo
um do ramo educativo, outro da
profissdo teatral. Esta “dupla atre-
lagem” faz jd parte dos costumes,
mas continua a colocar problemas
de responsabilidade, da partilha
de tarefas e, em filigrana, de legit-
imidade.

Jean-Pierre Ryngaert”

Legitimidade e Bastardia

A legitimidade dos que ensi-
nam o teatro, onde quer que seja,
nunca é posta em causa desde que
possuam notoriedade evidente na
profissdo, ou desde que trabalhem
numa institui¢fio, ndo dependente
da Educagdo Nacional, depen-
dendo, por exemplo, do Ministério
da Cultura. O valor artistico fica,
assim, garantido ou pela ac-
tividade profissional reconhecida,
ou pela sigla Cultura. O prestigio
do actor ou do encenador que
lecciona (no Conservatério, por e-

xemplo} é realgado. O sucesso do

espectaculo de Brigitte Jacques e
“oefeito Jouvet” mostrambastante
o interesse pelos mistérios da
transmisséo artistica. A personali-
dade dos mestres intriga ou fascina
atéao pontoem quea aula pode fa-
cilmente tomar-se por espectaculo
ou filmar-se. O teatro-que estes ar-
tistas reconhecidos ensinam bene-
ficia de uma dindmica da



evidéncia, s6 pode tratar-se do
teatro que praticam, diz-se. Porém,
parece-me que o que € proprio dos
grandes mestres ndo é ensinar
certezas, mas ensinar a por
questdes, fazer do ensino a cdmara
deeco das suas dividas e das suas
pesquisas. Jouvet é, de novo, um
bom exemplo, ele que nos da a
impressédo de que o teatro que quer
transmitir ainda ndo existe, que
estd sempre adiantado em relagio
4 sua propria pritica, e que, toda-
via, é esse teatro que seria preciso
atingir, e, por isso mesmo, in-
ventar. Finalmente, aqueles ndo
sdo suspeitos de ndo saber (ou de
nio saber fazer). Ndo tém por fi-
nalidade tranquilizar ou tranqui-
lizar-se por um ensino de tipo
dogmitico. Tém o direito de pen-
sar em voz alta. As suas préticas
garantem que as questdes que
colocam sdo as boas questdes, as
diividas sdo legitimas e as pesqui-
sas autorizadas.

As coisas complicam-se
quando todos os outros profissio-
nais, menos conhecidos ou desco-
nhecidos, mergulham nestra bre-
cha e beneficiam das mesmas van-
tagens. Todos podem sentir-se in-
vestidos do mesmo direito ao en-
sino em virtude do velho adagio
Quem sabe fazer pio, sabe mos-
trar como fazé-lo. A que teatro se
refere cada  profissional,
metaforicamente, como é o seu
pao? E tanto mais dificil sab&lo
quanto a sua pratica é mais confi-
dencial ou mesmo quase inexis-
tente.

Entendamo-nos, estou per-
suadido de que actores pouco co-
nhecidos ou encenadores sem
prestigio podem ser excelentes

. professores. 56 me pergunto se a

sua posigéo mais fragil os ndo con-
duz ao dogmatismo, a tentagio de
ensinar O TEATRO, simples-
mente... Uma das fontes de conflito
com os professores da Educagio
Nacional consiste nesta espécie de

legitimidade automética de que
beneficiam todos aqueles que
pertencem & profissdo teatral,
quando nem sequer partitham,
necessariamente, 05 IesmMos pon-
tos de vista sobre o ensino do
teatro. Como se um direito de an-
tiguidade bloqueasse antecipada-
mente qualquer negociagdo, ou, ao
inverso, fizesse com que o ensino
arrancasse vencido, impres-
sionado pelo estatuto do seu inter-
locutor.

Todos 0s que néo pertencem
directamente a familia devem, por-
tanto, aceder ao direito de ensinar,
o qual ndo é, de modo algum, ga-
rantido por qualquer diploma.
Com que direito, portanto, ensi-
nam teatro os professores do en-
sino secunddrio, ou o0s
universitirios, dramaturgos, gente
do teatro, tedricos ou actores, cujas
relacdes com o meio profissional
sdo indirectas e intermitentes, mas
que geralmente nio vivem da Arte
que ensinam?

Caracterizam-se pelo mesmo
Amor (2) declarado pelo teatro e,
muifas vezes, por umgrande entu-
siasmo pela transmissdo. Mas nio
beneficiam de um a priori
automdtico, e, portanto, sentern-se
obrigados a provar constante-
mente, por exemplo, que con-
diizem uma pesquisa, isto é, que
nio pretendem tudo saber ou que,
provisoriamente esquecem o a pri-
ori automatico. As suas praticas de
natureza muito diversa, raramente
publica, nao garantem a seriedade
do ensino que ministram. Esta
diferenca de base, cujo caricter
automdtico pode ser discutide, é
agravada pelo facto de que, até ao
presente, o Ministério da Educagio
Nacional ndo divulgou os seus
critérios de escolha para designar
o0s professores das opgdes. Segue-
se um sentimento de dupla bas-
tardia, uma vez que alegitimidade
oficial ndo é acordada a estes pro-
fessores no seio mesmo da sua

instituicdo. Em principio, ndo sdo
nem verdadeiras “pessoas de
teatro” nem verdadeiros “profes-
sores de teatro”, pelo menos do
ponto de vista estritamente insti-
tucional, que nfio reconhece sendo
diplomas e concursos. (3) Admitir-
se-4 que isto ndo € o melhor meio
de fazer reconhecer os seus di-
reitos, e 0 seu valor, no seio das
duplas mais ou menos forcadas
que se constituem nas opgdes
teatro.

Faz-se sentir uma necessidade
dereconhecimento, e muitas vezes
ele passa pelo desejo de sér admi-
tido por uma instituigio cultural.
Alguns exemplos de dupla
pertenca, mesmo se se trata de per-
sonalidades que ndo tinham neces-
sidade dela, mostram o interesse
dos percursos atipicos. Aquele de
Bernard Dort, desligando-se, por
algum tempo, da universidade
para ensinar dramaturgia no
Conservatério. Ou o do Michel

Vinaver, em ruptura com a-

profissdo, mas largamente reco-
nhecido pela Cultura, que escolhe
tornar-se professor universitario
de teatro a tempo inteiro. Quanto a
mim, reconheco que as minhas
aulas nos Centros draméticos de
Caen e Angers, ou nas escolas de

. teatro, foram como que um “efeito

de reconhecimento” que varios
anos de trabalho de formagdo soba
etiqueta “Educaciio” me ndo ti-
nham trazido...

Nio reivindico uma unificagio
dos perfis dos professores de
teatro. Ao contrdrio, parece-me
indispensdvel que as diferencas
sejam notadas e mantidas. En-
tretanto, talvez seja necessério
desconfiar, na situagdo actual, das
imagens tracadas muito rapida-
mente e das certezas excessivas de
todos 0s que, quaisquer que sejam
as suas origens, reivindicariam
unicamente a legitimidade atri-
buindo-a a um percurso tomado
por modelo. Estes trabalhos de
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despistagem comecam nos
proprios locais de ensino.

Saber em que ponto nos
encontramos

A opgdo teatro dos liceus
processa-se nos estabelecimentos
escolares, nos “ateliers” dos
colégios também, na maior parte
dos casos. A actividade teatral na
escola estd sujeita, de facto, a uma
deslocacgio. Oteatroestidevisitaa
escola, e esta situacgdo é inst-
tucional antes de ser uma situacio
deensino, Elando prediz, de modo
algum, as relaces entre os inter-
venientes no processo. Simples-
mente, a matéria-teatro do
secundario, assimcomo os estudos
teatrais na universidade permane-
cemcomo contributo a um curricu-
lum, uma matéria mais, e sobre-
tudo uma actividade trazida de
fora. Isto é particularmente
ev idente, na pritica, cujo estatuto,
mesmo quando precério, se apa-
renta ainda da clandestinidade ou
do contrabando. (4)

O territério escolar ou
universitario possui os seus ritos e
os seus hdbitos. O interveniente
visitante, 0 que vem de um teatro
(para ndo dizer do teatro, espago
mitico e fundador), é confrontado
com este espago que nédo é o seu (é
necessdrio fazer a experiéncia de
entrar numa sala de professores
quando se n#o faz parte do meio).
Portanto, € tentado pelo jogo do
caracol e por levar a sua carapaga
com ele, negando implicitamente o
espaco em que se encontra, ou
mantendo, pelo menos, uma
distdncia entre este espago e ele
préprio. Contra o espago escolar,
tenta manter o seus habitos, 0 seu
vocabuldrio, os exercicios, as re-
gras. Ndo sem razdo. De certa
forma espera-se dele uma
diferenga, uma vez que ele estd 14
enquanto “profissional” de uma
outra profissio.

Mas pode ele carregar inteira-
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mente esta diferenga e sem ter em
conta o local em que aterrou, ao
ponto de ignorar todos os ritos da
tribo educativa em nome de um
funcionamento vindo de fora?
Posto em perigo por uma
instituicdo quelhe é estranha, pode
acontecer que o artista exacerbe a
sua atitude e se torne um Repre-
sentante do Teatro, como o0s pro-
fessores, de resto, se confundem
com a Institui¢do Educativa (5). O
artista visitante pode sentirdeuma
maneira muito forte a ameaga
antropofagica vindados que se lhe
ndo assemelham. Nesse momento,
talvez este seja tentado a reforgara
sua imagem profissional endure-
cendo-a. O que, no mesmo
movimento, ndo seria tio grave
como isso se ndo tivesse a
pretensdo de ndo ocupar o lugar
que lhe pertence por medo de ser
imediatamente digerido pelas
forcas que lhe escapam e que o
transformariam em pedagogo ou
em animador sem que tivesse
tempo para dar conta disso. Um tal
receio e suas consequéncias, o con-
strangimento em relagdo a um
meio vivido como hostil, mani-
festa-se tanto mais fortemente
quanto a imagem profissional do
“visitante” € fragil, quanto sente

ainda mais a necessidade de
afirmi-la se ele ndo for, incontes-
tavelmente, reconhecido como
“um grande profissional”. Este
fenémeno do qual se pode pensar
que é caricatural, na medida em
que para o descrever engrossei o
tragco — nio teria grande interesse
se ele ndo pesasse tanto na relagio
educativa e no teatro que é trans-
mitido.

Ao sentir-se ameacado, o “visi-
tante” pode socorrer-se do seu
profissionalismo como de uma
arma. Referindo-se a um teatro
forte, exagerado, mitico, o ensino
que propde estd submetido a esta
imagem e mais nada possui de
vivo, pois ji ndo toma em linha de
conta os parceiros reais. O perigo,
dentro deste contexto, é que a
questdo teatral seja tdo bem en-
vernizada, pré-enquadrada, ji
posta em cena, que néo tenha mais
nada a ver com uma situagio de
ensino e que ela passe antes dos
individuos que a colocam no pre-
sente escolar, na ocorréncia, os
alunos.

Para dar um exemplo a con-
trario, digamos que Peter Brook
ndo receia, ao permitir que a
televisdo transmita alguns dos
exercicios que ele propde aos seus



actores, passar por animador so-
cio-cultural refugiado na Casa da
Cultura mais proxima. A sua
imagem profissional ¢ suficiente-
mente forte para que possa interes-
sar-se pelos individuos com quem
trabalha, mesmo se estes sdo jo-
vens dos liceus ou ndo profissio-
nais. Estd convencido que faz
teatro (o seu) e ndo necessita de se

abrigar sob as tradigGes ou as re- -

gras profissionais externas — por-
tanto sob um teatro mitico — para
ser levado a sério. O que cria o
teatro é a sua actividade, e nio o
contrério, ndo é o teatro que decide
das suas actividades. Muito mais
que uma cambiante, €, para mim,
uma das questdes centrais da
colaboracdo actual artistas-profes-
sores. Seremos nds capazes de re-
inventar a actividade dramdtica
sabendo onde nos encontramos,
por exemplo, num liceu? Serd
possivel viver este espago ndo
como uma limitagdo que ameaca o
teatro, mas como uma forga, uma
ocasido de reinterrogar os temas e
as estéticas apoiando-nos no po-
tencial criativo das pessoas que se
encontramno espago real do teatro
a fazer?

Por vezes tenho a impressédo de
que certas abordagens do teatro
nos meios educativos séo elabora-
das em fung¢do de um espago mitico
gerador do modo como seria

necessario fazer 1a fora, de outra
maneira, verdadeire teatro como
verdadeiros actores... Este espago
mitico, 0s intervenientes profis-
sionais ndo sdo os 1inicos a torna-lo
fantasma e referéncia. Eles podem
encontrar junto dos professsores
os mais s6lidos cidmplices da
submissdo, do acesso ao reconheci-
mento, os aspirantes a uma
carapaca teatral! Porque quanto
mais for problemitica a legitimi-
dadedeuns e de outros, maior sera
a tentacdo dos simulacros. Desejo
que os professores de teatro, se por
acaso fhes acontecer que se encon-
trem em ‘mal-estar’ no estatuto
actual de bastardos, se ndo en-
ganem nos objectivos, aumen-
tando o coro das panaceias mais
poeirentas da dita legitimidade
teatral. Esta deve ser procurada no
acesso a uma pratica pessoal que
tem em conta a realidade da
situagdo de ensino, e ndo nas
insipidas decalcomanias do que
deveria existir noutro sitio, de
outro modo.

Que isto nao seja tomado por
um discurso destinado a denegrir
as competéncias, ou em favor do
desaparecimento dos saberes-
fazer especificos. Pelo contrdrio,
estes devern existir sem equivoco
para que a ligacdo educagdo-cul-
tura alguma vez possa funcionar.
Mas que os interessados ndo per-

camtempoa persuadirem-se, unse
outros, das suas competéncias e le-
gitimidade respectivas. Estes cu-
riosos ‘duetistas” tém assuntos
mais titeis a discutireaccBes a fazer
do que fixar cuidadosamente as
suas imagens profissionais ou
tracar os seus territérios com uma
sensibilidade de gatos. Creio, ao
contrario, que, confortados pelo
que sdp capazes de realizar, o seu
ensino estd @ medida dos riscos que
correm, da vontade de mudanga
das suas imagens, e dos novos
territérios que se propdem in-
ventar. Aquilo que me interessa
neste ensino a duas vozes s3o as
mudangas de terreno que suscita,
0s trespasses que origina, a bas-
tardia que, em filigrana, inscreve.
Professores e equilibristas,
pertence aos que vém do teatro
recordarem-se que, em frente,
estdo os alunos, mais seres huma-
nos do que actores-aprendizes; e
pertence aos que vérnda Educagio
estabelecer que um trabalho
artistico se ndo reduz a
comunicacdo, e que, a este titulo,
esse trabalho é muitas vezes com-
plexo e perverso.

Na histéria da ja vetha dupla
histrido-pedagogo, ameacemos,
em forma de jogo, os papéis de-
masiado facticios e os empregos
demasiado definidos, daqui
poderia surgir um ensino do teatro
mais original.

(1) Uma das Universidades de Paris, o
mesmo que Universidade de Paris 1II
(Nota do Tradutor)

(2} Porém, existern ainda lugares-
comuns sobre a “masturbagéio
universitaria no dominio do ensino
teatral. Deste ponto de vista — o das

ideias pré-concebidas — o coito (a pas- -

sagem ao acto)} seria reservado aos ar-
tistas um exercicio...

NOTAS

(3) Para os professores de teatro na
Universidade, desde ha alguns anos, a
criacio oficfal de uma secgao C.N.U.
agrupando os ensinos artisticos foi
uma evolugéo decisiva.

(4] Recentemente, um administrador
de um liceu parisiense qualificava de
“histrides” os alunos de uma opgao-
teatro, e isto sem qualquer humor. As-

sim etiquetados, perdiam o direito ao
estatuto de alunos, mesmo maus,
eram langados no espago exterior
como perigosa gangrena.

(5) Gostaria acreditar em que ninguény
leva o teatro & escola como outros, 151
fora, outrora, levavam a religido ou af
civilizagéo.
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A RETROACCAO
E O “FEED-BACK VIDEO”_
NUM ATELIER DE EXPRESSAO

No nesso pais a utilizagdo do
video no dominio da educacio,
particularmente nos trabalhos de
grupo, ainda € rara; em ateliers de
Expressio  Dramdtica, &
praticamente nula esta utilizagdo.
Poderemos dizer que serd talvez o
resultado de orcamentos inade-
quados; dainexisténcia, em termos
de cobertura nacional, de centros
de recursos, e do receio que se faz
sentir ainda, quer na Escola, quer
na Comunidade, pela inovagio
pedagbgica? (intruso?)

A minha reflexdo sobre esta
questdo surge na sequéncia de
experiéncias pontuais por mim
realizadas, enquanto professor de
Expressdo Dramética na Escola do
Magistério Primdrio de Evorae na
Escola Superior de Educagio de
Portalegre, mas fundamen-
talmente pela minha participagio
numa cadeira de “Média-Drama”
existente no currfculo de Mestrado
em Ciéncias da Educagio, na
Universidade de Montréal no Ca-
nada.

E evidente que este curso ser-
viu parameesclarecer dividas que

* Professor - Adjunto Equiparado na
ESEP.
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DRAMATICA

tinha sobre esta temédtica: “O video
no trabalho de grupo em situagio
de jogo dramatico”.

Estou de acordo com Gisgle
Barret, quando dizqueoindividuo
é o principal meio audiovisual.
“(..) O ser humano - corpo e
simbolos - é o primeiro dos instru-
mentos audiovisuais, © mais com-
pleto sem diivida e, provavel-
mente, 0 mais perfeito... {.)"
(Gisele Barret. 1973).

Por isto mesmo, penso que
qualquer processo de expressdo e
comunicagdo emanado de um
individuo, captado e projectado
pelo video, sé é auténtico e ndo-
estereotipado, se ele tiver a
consciéncia da sua imagem, quer
de uma forma positiva, quer de
uma forma negativa.

Assim, no seu processo de
abordagem e elaboragéo dos seus
comportamentos e atitudes em
situagdo de jogo e na relagdo com
os outros, o individuo pode ser ele
mesme porque tem a nogdo da
imagem visual do seu préprio
corpo, dado que, segundo Wallon,
esta constrdi-se a partir das suas
proprias experiéncias inter e pro-
prioceptivas, cinestésicas, tacteis e
visuais e sobretudo, a partir dos

Avelino Bento *

seus contactos fisicos e sociais.

Tendo esta consciéncia e esta
nogdo, de que maneira a
“retroaccio” e o “feed-back video”
ajudardo o individuo a transfor-
mar as suas atitudes e a melhorar
as suas rela¢fes?

E evidente que a retroacgdo
oral e escrita é indispensdvel a
conclusdio de cada momento em
Expressdo Dramidtica, quer seja
entre cada situacio (proposta),
quer seja no fim da sessdo; é o
momento de ver se hd possibili-
dades de integrar outras propostas
diferentes e mais avancadas que
a(s) primeira(s); é 0 momento para
0 individuo pdr-se em causa; é fi-
nalmente 0 momento de se auto e
hetero-avaliar em relacdo as suas
capacidades de expressdo e
comunicacio.

Arrisco a dizer, no entanto,
que num atelier de Expressdo
Dramética o “feed-back video”
poderd ser um meio de aumentara
expressdo ea comunicagio no inte-
rior do grupo. Com efeito, fun-
ciona como uma informacdo ou
mensagem de retorno que traz ao
individuo ou ao grupo um registo
de todo ou parte do seu compor-
tamento.



Poderd haver um impacto ini-
cial provocado pela imagem, mas
pouco a pouco todos os elementos
do grupo habituar-se-do a sua
propria imagem. Esta situaggo vai
permitir a0 individuo verificar e
controlar o seu comportamento,
porquanto tem a ocasido de se ver
mais objectivamente.

E importante que as retroac-
¢Oes e os “feed-back video” ndo
sejam muito demorados. “(...) ndo
devemos demorar-nos com as
retroacgbes distantes, que podem
ser mais acgdes que exploragdes de
acgBes. Ligar-nos-emos, antes, a
retroacg¢Oes mais imediatas e mais
especificas. (..)” (Gistle Barret,
1975).

Penso, como Gisele Barret, que
€ importante ndo nos perdermos
com continuas e insignificantes
retroacgles, porque estas con-
tribuem paraa ruptura doritmo de
um atelier, para a confusdo de
espirito do individuo na relagio
com o grupo. Assim, é preferivel
fazer, no fim da primeira parte do
atelier, uma primeira retroacgio,
quer dizer, a retroac¢do imediata,
verbal, dado que esta corresponde
a fase importante inicial do atelier,
onde tudo se vai descobrindo e
onde o vivido tem um sentido
expressivo.

Parece-me, pois, que € nesta
discussdo que se revelam todos os

significados sujeitos a vérias e
novas interpreta¢Ges.

Wallon fundamenta-nos com
a afirmagdo de que toda a nova
aprendizagem causa também um
fenémeno de desorientacio e de
retorno as conquistas anteriores -
uma certa angtistia e uma procura
de tranquilidade - que provoca
uma reestruturacdo e novos
dados.

" Surge, enfim, como impera-
tivo no términus do atelier uma
outra retroacgio a ser feita: o
“feed-back video”.

E manifestamente importante
que se faga, dado que, pela pri-
meira vez no atelier, o individuo
se apercebe de qualquer coisa es-
pantosa: “A imagem de si-
proprio”.

A viséo pelo individuo, da
sua propria imagem video, corre o
risco de ser ndo somente
perceptivel mas também
longamente projectada e, sem
ddvida, tendo aquela mais
projeccdo que o individuo, este
sente-se ameacado.

E evidente que a reprodugio
de toda ou uma parte do compor-
tamento de um individuo por
intermédio do video vai-lhe per-
mitir pelo menos, duvidar da au-
tenticidade do seu compor-
tamento na confrontagio. O
duvidar dessa autenticidade dar-

lhe-d certamente determinagdo
para melhorar a sua imagem, se
sentir, pelo menos, autenticidade
na relagdo com o grupo.

Esta retroaccdo é tdo impor-
tante que pode funcionar como
efeito psicoterapéutico no compor-
tamento posterior do individuo e
do grupo.

Focaré aspectos importantes
€Omo 0:

- Reflectir sobre o vivido, a partir
de formas criativo/expressivas,
que poderdo eventualmente servir
de pontos de partida para outros
ateliers. Essa reflexdo criativa
podera partir de esquemas corpo-
rais, pldsticos, dramdticos, sono-
ros, orais, escritos, etc.

- Demonstrar a racionalidade e a
objectividade de um tempo e de
um espago determinado, fendo
como referéncia um contetido que
foi oportunamente vivido e reflec-
tido.

Nao quero, como é 6bvio, dis-
sertar neste artigo sobre o video,
nem sequer sobre a Expressdo
Dramitica; no entanto, gostaria de
alguma maneira mostrar como eles
se podem relacionar.

Parece-me que o que apro-
xima estas duas formas de
expressio €, antes de tudo, a
imagem que o individuo e o grupo
tém desieaimagemquegostariam
de ter. Finalmente a criatividade.
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Em relagdo as imagens, creio
serem Os processos evolutivos e
regressdes a nivel psicolégico, fun-
damentalmente, que vdo permitir
melhorar ou fazer evoluir a cria-
tividade interactiva e, por
consequéncia, a expressdo € a
comunicacgio colectivas.

Em relagdo A criatividade, é,
estou convicto, todo o “processus”
e maturagdo conseguidos na
articulagdo da imagem que o
individuo tem de si e daquela que
se apercebe do grupo. Esta
percepgdo faz com que nasga a
necessidade de expressio com
toda a sua forga criativa no plano
individual.

No vivido e no percurso  do(s)
individuo(s) num atelier de
Expressdo Dramdtica , e muito
especialmente num atelier de
Expressdo Dramdtica com
camaras-video e “régie”, ¢ facil
apercebermo-nos, antes mesmo de
comegar qualquer esbogo de
expressdo e de jogo, que tudo de-
pende do comportamento
psicolégico do individuo em
relagio a si-préprio e em relagdo
aos outros; é facil sobretudo, aper-
cebermo-nos deuma “luta” entre o
“en” do individuo consciente, rea-
lista e talvez ao mesmo tempo ini-
bido e o “eu” inconsciente,
narcisico.

Julgo estar aqui a questédo: a
atitude narcisica.

Para termos a capacidade e a
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facilidade de integragdio numa

situagdo de expressio e
comunicagdo, é necessario que te-
nhamos a consciéncia da
importdncia de um “amor-
proprio”; que a imagem que temos
de nds ndo seja negativa e, sobre-
tudo, que tenhamos a nogao de que
0 excesso de “amor-proprio”
podera também ser nefasto 4 acgdo
inter-relacional.

A imagem que cada um tem de
si, quer seja positiva ou negativa,
deverd estar consciencializada de
tal modo que permita nesta
situacdo, quer dizer, na relacdo da
Expressdo Dramatica com o video,
uma aceitacdo da imagem real
proveniente do monitor e que esta
ndo contribua para uma maior
inibi¢do, mas, pelo contrario, nos
déanogio exacta da nossa autenti-
cidade e sensibilidade e nos faga
evoluir numa perspectiva correcta,
sd, hidica e criativa.

Termino, convicto de que numa
discussdo ou numa situagdo de
jogo criativo em grupo e sem video
jorram certamente analises lacidas
eintelectuais. Posso afirmar, noen-
tanto, que, pela experiéncia re-
cente, o “Média-Drama”, isto &,
com a utilizagdo do video num
atelier de Expressio Dramadtica,
temos a possibilidade de ir mais
longe: quando olhamos a imagem,
somos obrigados, ou melhor
dizendo, somos convidados a ter
uma lucidez afectiva, consensual,

sensivel e criativa.
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A LEITURA DO TEXTO LITERARIO
PELA BANDA DESENHADA NUMA
PERSPECTIVA DIDACTICA

Dada a introdugdo maciga do
audiovisual na sociedade
contempordnea, a didactica das
linguas e da literatura pode dispor
hoje de novos meios de realizagao.
O texto literdrio que se serve do
audiovisual ndo recorre a
reprodugao de discursos e a
recriagio de situagbes operadas
por meios linguisticos, antes vai
substitui-los pela imagem. A
adaptagdo de uma obra literaria 2
B.D. {(ou ao cinema, ao teatro, &
televisdo,...) deve observar o
pressuposto de que néo se trata de
um desvio, mas de uma
complementagio, se entendermos
a adaptagio de um ponto de vista
estritamente diddctico. Por outro
lado, deve constituir uma alterna-
tiva ndo eliminatdria da obra origi-
nal. “Adaptar” significa “dar outra
imagem” e ndo “apagar a imagem
primitiva”. Sendo assim, uma

* Professor na Escola Secundaria de
8, Lourengo.

adaptacdo deve ser clara e
prudente, fiel ao texto, fidedigna
da histéria em que se baseia. Deve

dar a imagem sugerida pelo texto

sem pensar em substituir o texto
pela imagem, anulando-o e
fazendo-o0 esquecer. Deve ainda
ser acessivel ao mais inseguro dos
leitores, sobretudo no caso
especifico das adaptagbes feitas
com fins didécticos. Sabemos que
estas exigéncias nédo sdo faceis de
cumprir, mas esse é o desafio que
seapresenta ao recriador de textos.

O vocabulario a utilizar na
adaptagdo do texto literario & B.D.
deve permanecer num nivel
intermediario, entre o nivel cor-
rente e o nivel cuidado de lin-
guagem escrita, fazendo sentir o
leitor - sobretudo ao leitor-es-
tudante ou estudioso - a certeza de
que pode compreender o texto que
acompanha as imagens. Uma tal
adequaciodonivel delinguaenco-
rajard o leitor e ajuda-lo-a, mais
iaride, na leitura e estudo desse
texto na sua versao original, dimi-

Carlos Ceia *

nuindo assim a fobia pelos “mons-
tros da linguagem”. Um professor
perspicaz pode, neste momento,
introduzir na sua aula estratégias
que permitam desfazer por com-
pleto essa fobia. Actividades, pro-
jectos e informacgBes devem ser
desenvolvidos habil e opor-
tunamente pelo professor, pelo
que 0s leitores receosos podem ser
levados a ler o original de livre
vontade, considerando-se entdo
atingidos os objectivos principais
dadidéctica do textoliterdrio:a lei-
tura/estudo pela fruigio dotexto e
néo pela obrigacdo de ler/estudar
esse mesmo texto. Depois, atraido
pela magia das ilustragbes da obra
em B.D., o leitor - qualquer leitor -

¢ imediatamente cativado pela
acgdo e, possivelmente, esquecera
que antes receara a dificuldade do
texto original. Camfbes e
Shakespeare, por exemplo, sdo
dois autores geniais, mas, ha que
reconhecé-lo, para a maioria dos

leitores, para aqueles menos “trei-
nados”, eles sdo “dois monstros da
arte de escrever dificil”.
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No caso da adaptagio de Os
Lusiadas & B.D. elaborada por José
Ruy, para além do tratamento
artisticodadoaumtextodegrande
complexidade, parece-nos que di-
ficilmente o poema épico de
Camdes terd lugar nas imagens
criadas sob a forma de legenda. E
que, se atrds prescrevemos uma
adequagdo do nivel de lingua a

utilizar numa adaptagdo de um

texto literdrio a B.D., isso ndo signi-
fica que todos os textos literdrios
sejam susceptiveis de sofrer uma
tal adaptacdo. No caso de Os
Lusiadas, perde-se, no essencial, a
estética da forma do poema, fi-
cando apenas o registo icénico do
conteiido. Deste registo, assinale-
se¢ a constante sobreposi¢io de
quadros e planos, uma quase lis-
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tagem de figuras, perdendo-se a
nogao de “histéria”, indispensavel
a uma obra em banda desenhada
de grande estrutura e dimenséo.

Alids, sera que podemos falar de
uma “histéria” em Os Lusiadas?

Nesse caso, seria possivel realizar
de alguma forma uma - tal
adaptac¢do? Na poesia, devido a
carga subjectiva que transporta e,
portanto, de dificil materializacio
pela imagem, s6 uma solugio
parece ndo ferir o estatuto do texto
poético enquanto dependente de
uma forma diferenciadora/enun-
ciadora do discurso literario a que
obedece: a adaptacdo “bilingue”,
por assim dizer, colocando a um
lado o texto original e, a outro lado,

a “ilustra¢do” - entendemos que a

B.D. é um exercicio de ilustragdes.

Exemplo vivo disso é o trabalho de
ilustracdo idealizado por Fer-
nando Bento para alguns passosde
Os Lusfadas. Um tal trabalho de
ilustragdo néo s6 dignifica a mag-
nitude do Poema mas, dirfamos,
concorre coma sua mestria, dadaa
qualidade das ilustragdes. Aqui,
nenhum leitor pode ficar
insensivel a uma tal didlise, que
parece convidar-nos a ensaiar nds
mesmos (porque ndo?) uma
ilustragdo de um dos muitos e
sugestivos episédios de Os
Lusiadas. Eis uma experiéncia que
certamente surpreenderia muitos
professores, no caso de estes con-
cordarem em propd-la aos seus
alunos...



q’{% $ armos ¢ o1 Bardes assinaladoy ecS13
i .t“ Que da Qcidental praia Lusitana,
Vb ’ Por mares nunca de antes navegados,
fade A Passaram ainda além da Taprobana,

Y Em perigos e guerras esforgados,

Mgis do que prometia a forga humana,

"% E entre gente remota edificaram
Mova Reino, que tanto sublimarom;

f=
i E também a3 memadrias gloriosas
Daqueles Reit que foram dilotando

A Fé, o Império, e as terras viciosos
De Africa ¢ de Asia endaram devastando,

.. E aqueles que por obras valerasas
5S¢ v3o da lei da Morte libertando: -
Cantando espatharei por toda a parte,
Se a tanto me gjudar o engenho e arte.

Fernando Bento

Em contrapartida, no trabalho em que se verifica uma evidente que transborda do Poema, apesar
de José Ruy, note-se a sobrecarga impossibilidade de “imaginar” da narrativa ser parte maioritéria

de texto por pagina naqueles casos  (pdr em imagens) a efusdo lirica na sua estrutura.
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Ninguém sentird grande
motivagao para ler o poema camo-
niano numa forma ambigua que
nada tema ver como texto poético,
nem, certamente, com a B.D., que,
para ser eficaz, recorre nor-
malmente a uma dosagem equili-
brada de texto, suficiente para a
compreensdo da mensagem. Uma
tal adaptacdo ndo aproveita ao lei-
tor estudioso nem ao leitor comum
de B.D.. O primeiro rejeita natu-
ralmente o tratamento dado ao
texto camoniano; o segundo en-
contra apenas um fluir de imagens
e uma sobreposigdo de figuras, um
baralho de histérias sem
“historia”, retendo apenas a quali-
dade do desenho artistico que
serve de borddo ao texto literdrio
distorcido estruturalmente.

Além disso, se eliminarmos o
texto de uma pégina da adaptacdo
de José Ruy, dificilmente o leitor
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comum conseguird identificar o
passo do Poema. Claro que este
temn intimeros momentos de pausa
que ndo s30 féceis de recriar em
imagens (como ilustrar, por exem-
plo, as meditagbes de Camdes que
irrompempelanarragio? Quainda
as invocagBes, as exortagbes, as
lamentagGes, ete.?). Por outro lado,
se nos restringirmos a uma total
transcrigio do texto original, serd
que existe alguma simetria com as
imagens criadas pelo desenhador?
O que desperta maior atengio: o
texto ou a imagem? O leitor, can-
sado do estudo aturado e paciente
do Poema - se for possivel o
cansaco no estudo de uma obra-
-prima -, certamente ignorard o
texto e fixard a sua atencdo nas
imagens. Resta-nos uma terceira
hipitese para encontrar uma
solucdo adequada a wuma
adaptagdo ideal de um texto

literdrio & B.D.: adaptar o texto
original a um tipo de linguagem o
mais prxima possivel da lin-
guagem-padrdo da B.D.. Ai o lei-
tor, depois de se deleitar com as
imagens, acompanhadas por
informagdes sumdrias a partir do
contetddo poético-narrativo da
obra literdria, sentird, obrigatoria-
mente, a motivagdo necessdria
para (re)ler o texto original, dado o
prazer que lhe deu o contacto com
a adaptacdo artfstica. Por outro
lado, vivera o desejo de consubs-
tanciar a imagem que pretende
reter da obra ao poder conhecer
um outro tipo de fruicdo: o da
estética da palavra.

Esta meta foi alcancada por
uma bem conseguida adaptacio a
B.D. de uma obra literdria: o Ham-
let, de Shakespeare, adaptado por
Naunerle Farr e desenhado por E.
Cruz.



Por exemplo, a adaptadora con-
tomou a extrema dificuldade de
ilustracdo de um dos passos mais
célebres desta tragédia: “To be or

not tobe; that is the question”. Sim-

plesmente o soliléquio foi re-
sumido a duas frases: “Life is sad.
If death' is like sleep, it might be
better to die.”, que nem sequer se
trata de uma transcrigio do texto
original, mas tdo s6 uma paréfrase
eficiente que ndo tem por objec-
tivo, sublinhe-se, a substituicio do
complexo soliléquio, mas antes a
retengdo da quantidade de
informag¢do que interessa ao leitor
comum para a compreensdo da
histéria. Esta é uma prova do grau
elevado de aproveitamento de
uma adaptagdo feita nestes moldes
e que constitui uma iniciativa
didéctica louvavel.

Se.0 mundo lirico de Os Lusiadas
era de dificil adapta¢do a B.D., afi-
nal como todo o texto poético, é
concerteza no mundo romanesco
queencontramos a melhor matéria
para inspiracdo. As aventuras e as
quimeras de Don Quijote, de Cer-
vantes, constituem, por exemplo,
um desafio & capacidade de
desenhar (dar imagem) o real e
mesmo o irreal, quer se trate de
artista plasticos quer de reali-
zadores de cinema. Sendo uma
obraque jogacomamultiplicidade
de acgbes, libertando-se de gran-
des expansdes reflexivas
intraduziveis em imagens - se en-
tendermos a “imagem” como pos-

sibilidade de materializar artis-
ticamente factos descritos pela
palavra -, o Don Quijote, que ja

conheceu infindas versdes,
tradu¢bes e adaptagbes, é uma
obra de grande aparato cénico,
percorrida por personagens o-
cambolescas que vivem um sem-

-nimero de aventuras cavalheires-

D, Quijote

cas. Um tal “banco de dados” &
mais do suficiente para o dese-
nhador/adaptador fazer “viver” o
texto literario. O exemplo mostra
que a B.D. pode emprestar &
palavra “institucionalizada-
mente” tida por literaria imagens
que completam naturalmente a
mensagem escrita .

Life is sad. If death -
is like sleep, it might
be better to die. b

Ah, the fair
Ophelial

Not (1| gave
you nothing}

Yes, my prince. | have
things you gave me that
[ wish to return to you.

§ Youdid...and
| beautiful words
as well. But
words mean
nothing when
the giver proves
unkind.

Ahl Are you | don't
honest? Are know what
you beautiful? you mean!

A beautiful woman
changes truth to
lies! [ toved you
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Esta adaptagao, feita por Nydia
Lozano e ilustrada por Leopoldo
Sénchez, foi realizada em 10 vo-
lumes. Perante uma sobrecarga de
informagdes fornecidas pelo texto
original, restava ao adaptador se-
lecciond-las e adequd-las a
composicio da histéria que ele,
adaptador, também quer contar &
sua maneira. E o resultado con-
seguido ndc desmerece a fonte
original de inspiraco. O texto de

Nydia Lozano, que respeita lite-
ralmente o0 de Cervantes, multi-
plica na mente do leitor asimagens
sugeridas pela leitura da men-
sagem. E se uma palavra pode
valer mil imagens, uma imagem
pode guardar mil palavras. E aqui
que se processa a alquimia entre o
texto literdrio e a imagem.

Quantas vezes ndo nos apetece
ver ou conhecer a “cara” do pro-

Don Quijote

tagonista de um romance que nos
interessou de alguma forma?
Aqui, as imagens que o cinema, 0
teatro ou a B.D. podem propor-
cionar constituem solugdes
possiveis. O desafio que se apre-
senta entdo ao “pintor de fisio-
nomias” é to aliciante quanto
dificil, pelo que exige de
verosimilhanga que convenga o
leitor/espectador ji& informado
pela descrigdo feita pelo escritor.
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Exemplo disso € a interpreta-
¢do do desenhador do Don Quijote,
Leopoldo Sdnchez, no episddio em
que o cavaleiro andante toma o
“bélsamo precioso” para o curar

Adaptacdo
(]
Desanho;
José Ruy ‘

rap

dos seus males. valor artistico e diddctico. Um
exemplo: A Peregrinagio, de Ferndo
Em lingua portuguesa também Mendes Pinto, adaptadoa B.D. por

existem adapta¢des de textos JoséRuy.
literdrios 4 B.D. de significativo

FERNAO MENDES PINTO

APDS LATA SING S RS
SIDADE D> RIC,
LEPARARAM SOA
OB TUNCDES DO
INIANI GO, OB SOBITS

WAL CRANCE

NOS ATACAR !

> arermall
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2 RUAMSR. ERS TANTO, QUE &%
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. PIRATAS .o+
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"ENSINO DA LINGUA

Aqui também as imagens sao fiéis
fotografias da histéria (e da
Histéria), nio a desmerecendo,
antes contribuindo para a sua
clarificagdo, pelo respeito a
sincronizag¢do dos cendrios, pela
elaboracio do texto que utiliza um

adequado nivel de lingua, pela
construgdo légica da estrutura da
narrativa e pelaqualidade inegdvel
das ilustragies.

A adaptacdo do texto literdrio
a B.D. deve ser encarada pelo
adaptador como um acto de

recriacdo, que implica tambémum
enorme esfor¢o de capacidade
literaria, 0 que nem sempre se veri-
fica. Notar, por exemplo, a
adaptacdo de Os Fidalgos da Casa
Mourisca, de Jalio Dinds, levada a
cabo por Carlos Alberto.
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- Um calembourg ao que percebo.
Bonito. Onde estd aquele fiel Romeu de
ainda agora? Se eu insistisse, era capaz
de te arrancar uma declaracio formal,
estou vendo.

- Tem razdo para zombar prima,
porém...

- Previno-te, Mauricio, de que ndovale
apenaperder o tempocomigo. Eutenho
uma maneira pronta e rasgada de tra-
tar as coisas, quese ndo compadece com
as longuras ealternativas de um galan-
teio a tew modo. Bem vés que jd néio sou
crianga de quinze anos, e que perdi a
paciéncia dessa idade. Mas vamos
almocar que nos estdo chamando.
Durante o almogo, ao qual nio assistiu
D. Luis, a conversa resumiu-se em
observagdes de critica e andlise
culindria de frei Janudrio e nas glosas
lac6nicas de Gabriela, que pos final a
preleccdo, levantando-se da mesa e
ordenando que lhe aparelhassem a égua
para um passeio.

Quando, momentos depois, descia
a0 patio, apanhando a longa cauda do
seu vestido de amazona, enconirou
Mauricio, que parecia esperd-la para a
ajudar a montar e porventura para lhe
servir de jockey.

- Entdo que quer isto dizer? Encarre-
gaste-teagoradas fungbes demonteiro-

A BICE AT PO FaQSER CONTRAA-6E E A S GLERA
RETUMPOH TG G TATIEOR CRGUIHOSE :

— FBCRAVDE FAGACS ! BLASFEMOS, (MDE CHWETES
Qs EOGTER FROFEIRS OH MNAGRES FOR DE JETHEA-
LT 680" JEOkA" TN FURLA 0 56U TENPLO! M GALILEHA
55 HA' IGTEANTES £ 1FOSTORTG{

-mor? - perguntou Gabriela.
- Se me permite que desempenhe estas
fungfes, muito me honrarei com elas.
- Quem poderecusar um oferecimento
tdo amdvel? Mas que me encontras tu
de novo para me olhares com esses
olhos?
- E porque efectivamente ainda a nito
tinha visto assim.
- Assim, como?
- Tio...
- Tao?...
- Com esses vestidos.

Para além da discutivel opgéo
de transcrever o texto original

. quase na sua totalidade, a inca-

pacidade do desenhador em
(re)eriar um ambiente para cada
situacdo de didlogo € visivel em
muitos passos da obra. Sempre
que tem lugar o didlogo, o dese-
nhador denota grande dificuldade
emoilustrar. Por isso, ele limita-se
aser um copiador de textos eadar
uma pilida configuracio da
historia.

Além disso, note-se a heranca
dos caracteres tipogréficos, que
servem o texto literdrio endo sé na
sua forma comercial, digamos as-
sim. Muitas publicagées em B.D.
recorrem a essa técnica de

impressdo. O texto da B.D., en-
tendido como um sistema
semiGtico, deve ser também traba-
Thado artisticamente. A obra em
B.D. €, sobretudo, um trabalho ar-
tesanal que vive da estética pura
dos seus tragos. A intromissio do
“artificial” numa obra concebida
para ser “expressdo manual” re-
sulta num choque & sensibilidade
prépria do desenho artfstico.

Tal prescricdo parece ter sido
cumprida de uma forma bastante
positiva na adaptacio de O Suave
Milagre, de Ega de Queirds, & B.D.
feita por E.T. Coelho. Registe-se a
preocupacdo em ndo fugir muito
do texto original, até porque se
trata de um conto e, por isso, facil-
mente adaptavel & extenséo nor-
mal de uma “histéria aos qua-
dradinhos”. Entenda-se, no en-
tanto, que a fuga ao texto original
s6 é permissivamente coerente
quando encontre o necessario
equilibrio no(s} nivel(is) de
lingua(s} utilizado(s). E.T. Coetho
procurou aqui subsignificar/cos-
mopolizar a linguagem queiro-
siana naqueles momentos em que
consubstancia umn nivel mais eru-
dito:

a 06 FOERES £
TUAIS.

mmmmacomnsme ¥ ESTRADH, APEDRE-
- B4 ! RAAS —E TIOHG A6 OUTRAS MALDKOFS K-
05 BELVOS FUGIRAM FARA ENGAMM,

£ & cmo 55 emmapps o
S, OPED RECUALT ANTEQ

SEU FUTHOD ERGUL0, O
FURIOS0 HONETM DA L SAL-

EXAUSTDS ANUVARILHOS, nto :

O Suave Milagre

(1* vinheta)

05 néscios e os Im-
postores”

“escureceu enrugada”
*Da Galileia surdem por

. iu-se” (2* vinheta} “os andtemas rituais”
or contraiu-se N C C
g “Na Galileia 56 por “as maldigées rituals
ha ignorantes
e tmpostores™
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A adunca face do fariseu escureceu
enrugada - e a sua célera retumbou
como um tambor orgulhoso:

- Oh escravos pagdos! Oh blasfemos!
Onde ouvistes que existissem profetas
ou milagres fora de Jerusalém? So
Jeovd tem forca no seu Templo. De
Galileia surdem os néscios e os impos-
lores...

E como o0s servos recuavam ante o
seu punho erguido, todo enrodilhado
de disticos sagrados - o furioso doutor
saltou da mula e, com as pedras da
estrada, apedrejou os servos de Obed,
uivando: “Racca! Raccal” e todos os
andtemas rituais. Os servos fugiram
para Enganim. E grande foi a
desconsolagio de Obed, porque os seus
gados morriam, as suas vinhas seca-
vam - e todavia, radiantemente, como
uma alvorada por detrds de serras,
crescia, consoladora e cheia depromes-
sas divinas,a fama de Jesus da Galileia.

Por esse tempo, um centurido ro-
mano, Piblio Sétimo, comandava o
forte que domina o valede Cesareia, até
4 cidade e ao mar. Publio, homem
dspero, veterano da campanha de
Tibério contra os Partas, enriguecera
durantea revolta de Samaria com pre-
sas e saques, possuia minas na Atica, e
gozava, como favor supremo dos
deuses, a amizade de .Flaco, legado
imperial da Siria. Mas uma dor roiaa
sua prosperidade muito poderosa,
como um verme réi um fruto muito
suculento. Sua filha tinica, para ele
mais amada que vida ou  bens ,
definhava com um mal subtil e lento,
estranho mesmo ao saber dos
esculdpios e mdgicos que ele mandara
consultar a Sidon e a Tiro.

E os exemplos continuam. O
importante a reter desta opgio é
que a adaptagdo ndo “ofende” o
texto original, apesar de ser uma
quase paréfrase globalizante. O
acto de ler na abordagem de uma
obra em B.D. joga com uma dupla
leitura: a do texto e a da imagem.
Neste trabalho de E.T. Coelho, a
habilidade artistica do autor con-
segue estabelecer uma harmonia
entre esses dois momentos de lei-
tura. Quando assim &, a B.D. pode
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emprestar um valioso contributo a
didéctica do texto literdrio.

De notar ainda a opgao grafi-
ca, caracteristica da arte de E.T.
Coelho, da abolicio dos baldes.
Mais do que uma opcéo estilistica,
trata-sede uma questio deorientar
a atengdo do leitor a um tempo
para a imagem, que é transfor-
mada ndo j4 em quadradinhos,
mas em verdadeiros quadros,
unissignificativos e quase inde-
pendentes, s6 depois - ou antes, no
caso de o leitor ser atraido mais
pela curiosidade de conhecer o
texto do que de apreciar o valor
estético das imagens - remetendo
para 0 texto e dal para a
compreensdo da histéria no seu
todo decomponivel no acto de ler,

mas indecomponivel na sua
esséncia artistica.

No género dramitico, o texto
literdrio vive do didlogo es-
tabelecido entre personagens que
dominam a histdria. Os cenérios,
por sua vez, estdo determinados “a
priori”. Aparentemente, a tarefa
do adaptador de uma pega de
teatroa B.D. esté simplificada, pois
ndo precisa de criar as imagens,
uma vez que elas estdo j elabora-
das no discurso. Se isso constitui
uma vantagem, ndo deixa de trazer
alguns riscos. Um dos textos
literdrios mais estudados nas nos-
sas escolas secundarias, a Trilogia
das Barcas, de Gil Vicente, foi adap-
tado a B.D. por José Ruy.

- AUTO DA BARCA DA GLORIA




Esta adaptacdo podia comple-
tar facilmente a didactica desse
texto ndo fora a discutida meta-
morfose do texto original, escrito
em parte em castelhano e to-
talmente em poesia, adaptado
depois para portugués e em prosa.
O resultado obtido nédo podia ser
positivo. O texto poético &
intraduzivel quer por palavras
quer por imagens. Nado se pode,
simplesmente, destituir o discurso
poético daquiloque oinstitui como
tal. Consequentemente, a
adaptagio de José Ruy deturpa a
natureza desse discurso. Se, por
um lado, o texto dramdtico se
destina a ser representado em
imagens vivas ou estaticas, o adap-
tador, por sua vez, corre também o
risco de falhar na interpretacéo
grafica de personagens, cendrios,
didlogos, sequéncias, etc., pen-

sadas pelo dramaturgo. Além
disso, concorre que o leitor esta
bem informado sobre o conteiddo
das imagens, logo exigindo uma
maior fidelidade ao texto/histéria
que se propds desenhar. Mas o
adaptador pode, de uma forma
positiva, contribuir para a
vivificacio do universo descrito
pela palavra; neste caso, contribui
para a visualizagdo de cenarios,
trajes, simbolos queescapama essa
simples descrigdo.Por vezes,ainda
se oferecem ao adaptador
situagbes que ndo deixam de
apelar a sua imaginacdo criativa,
como sejam os casos das perso-
nagens abstractas vicentinas do
Diabo, dos Anjos,... ou dos
espiritos shakespirianos em Ham-
let ou em The Tempest, por exem-
plo.

Olhar um texto literdrio atra -

vés da imagem que dele € uma
adaptacdo implicard sempre o res-
peito integral desse mesmo texto,
ou seja, ndo permitir que deixe
transparecer a ideia de que a plas-
ticidade de um texto é algo gratui-
to, susceptivel de ser manuseado
sem obedecer aos principios que
regeram a sua criagdo.

Em vista disso, o aproveita-
mento de uma adaptacio s6 é
aceitidvel comobjectivos didacticos
- as grandes obras-primas em B.D.
ndo sdo adaptagdes de textos
literarios, porque o texto da B.D.
também pode ser original e é da
originalidade que nasce o génio
artistico. Ainda assim, a leitura do
texto literdrio pela B.D. serd
sempre um exercicio incompleto.

- CAMOES, Luis de. Os Lusiadas, 3*
ed., Porto Editora, Porto, 1975
— Os Lusiadas (Adaptagio
em B.D. por José Ruy), in “Jornal da
B.D.", n* 33 a 120, Liber-Expresso,
Lisboa, 1983
———————— Os Lustadas [Passos flus-
trados por Fernando Bento), in
“Cavaleiro Andante™, n? 61 a 78, Lis-
boa, 1953 .

- CERVANTES, Miguel de. Don Quijote
de la Mancha, 5* ed., Bruguera Libro
Classico, Editorial Bruguera, Barce-
lona, 1981 (Editado em 2 volumes)
— DonQujjote de la Man-
cha (Adaptagdo em B.D. por Leopoldo
Sanchez e Nydia Lozano), Col. Trinca,
Editorial Donal, Madrid, 1973 (Editado
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em 10 volumes) )
- DINIS, Jilio, Obras Completas, 1°
vol., Circule de Leitores, Lisboa, 1979
—————— Os Fidalgos da Casa
Mourisca (Adaptagao em B.D. por Car-
los Alberto), Agéncia Portuguesa de
Revistas, Lisboa, s/d.
- PINTO, Fernio Mendes. Peregrinagao,
2% ed,, Col. Textos Literarios, Editorial
Comunicagdo, Lisboa, 1983
Peregrinagdo [Adaptacao em
B.D. porJosé Ruy), in “Jernalda B.D.",
n? 163, Expresso, Lisboa, 1985
- QUEIROZ, Eca de. Obras Completas,
IX vol., Circulo de Leitores, Lisboa,
1980
——— O Suave Milagre (Adaptagao
em B.D. por ET. Coelho], in Al-

manaque “O Mosquito™, Lisboa, 1984
- SHAKESPEARE, Willlarn. The Com-
plete Works, 20* ed. (1* ed.: 1958),
Spring Books, London, 1981

Hamlet (Adaptagdo
em B.D. por Naunerle Farr ¢ E. R.
Cruz), Pendulum Ilustrated Series,
Pendulum Press Inc., West Haven,
Connecticut, 1980
- VICENTE, Gil. Obras Completas, 2%
vol., B* ed., Livraria Sa da Costa, Lis-
boa, 1874

Auto da Barca da Gléria
(Adaptagio em B.D. por José Ruy), in

“Jornal da B.D.”, n® 177 a 181, Ex-
presso, Lisboa, 1985
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A SOCIOLOGIA DAS ’

ORGANIZACOES E

A complexidade crescente do
mundo actual, devida A evolugio
técnica, cientifica, social, faz com
que ndo compreendamos o como e
0 porqué de muitas realidades
banais do quotidiano. Accionar o
telecomando do video ou fazer
contas numa calculadora estd ao
alcance de todos, mas quantos de
nés saberdo explicar como fun-
ciona qualquer deles? -

E certo que ndo podemos co-
nhecer tudo sobre tudo ou mesmo

o suficiente sobre as coisas que, -

sem o suspeitarmos, poderdo ter
uma importdncia vital para nés,
como sdo, por exemplo, as
questdes do equilibrio ecoldgico.

Também é verdade que pode-
mos utilizar, durante toda a vida,
um relégio, sem nada sabermos do
seu mecanismo.

Todavia, ndo restam ddvidas
que uma das finalidades mais im-
portantes da educagdo & permitir-
nos perir melhor esta
incompreensdo e dotar-nos de
utensilios e competéncias que nos
permitam viver melhor no nosso
mundo.

*Professora - adjunta na ESEP
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Tornar mais transparente o
funcionamento das organizacdes
aqueles que passam no interior
delas a maior parte das suas vidas,
quer no trabalho, quer nos tempos
livres, é 0 que se pretende ao intro-
duzir a sociologia das
organizagbes na formagdo de pro-
fessores.

Ao contrario do que se passa
com o0 exemplo do relégio, toda a
nossa acltividade, e mesmo a nossa
vida, podem ser afectadas pelo
desconhecimento do processo de
funcionamento das organizagdes
de que fazemos parte.

Sabemos que existern escolas
onde professores e alunos se sen-
tem motivados para o trabalho, e
também conhecemos outras, for-
malmente idénticas e com
condigbes equivalentes, em que se
passa o contrdrio. Explicar o
porqué de duas organiza¢des, com
a mesma estrutura, obedecendo a
normas idénticas, obteremresulta-
dos completamente diferentes,
remete-nos para 0 campo da
anilise organizacional. De facto, as
diferengas individuais ndo sdo
suficientes para explicar estas
situagBes, e o voluntarismo dos
individuos, mesmo 0 mais empe-

AESCOLA

Maria Beatriz
Bettencourt Canario*

nhado, pode n3o ser suficiente
para as transformar, se n3o for
acompanhado dos necessdrios
conhecimentos organizacionais.

Desejar compreender melhor
este tipo de problemas nio é uma
preocupacio recente,

Desde a antiguidade classica,
pelo menos, que intimeros homens
dedicaram o seu esforgoa procurar
conhecer melhor as suas
organizagbes sociais, de forma a

responder a questdes préprias das

respectivas sociedades e culturas.

Mas é no séc. XIX, num con-
texto marcado pela
industrializacio e pelo pensa-
mento positivista, que se da uma
viragem decisiva na forma de en-
carar as organizagdes sociais e, em
particular, as empresas. Com o
movimento taylorista (1) passou a
acreditar-se que é possivel orga-
nizar racionalmente uma empresa
para que ela obtenha os melhores
resultados possiveis num dado
condicionalismo técnico/
econdmico e, portanto, que a
ciéncia deve levar a uma melhor
organiza¢do de todos os meios
disponiveis, inclusive os huma-
nos, em fungdo dos objectivos da
organizacio.



Nascia assim a chamada
“organizacdo cientifica do ftra-
balho”, ou “scientific manage-
ment”, que, de acordo com Taylor,
passava por um estudo dos postos
de trabalho feito por especialistas,

pela definicio de modos
operatdrios correctos, pela
selecciio e treino do pessoal e pela
articulagdo dos diferentes postos
de trabalho de forma racional, es-
tabelecendo hierarquias claras e

definindo os circuitos de
comunicagao ha empresa.
A introdugdo  destes

principios nas empresas indus-
triais, originando o trabalho em
cadeia e a produgdo em massa, é
uma das bases em que assenta 0
enorme desenvolvimento da
indhistria moderna.

O sucesso do taylorismo nas
organizagOes com fins econémicos
ndo deixou de ter reflexos na forma
de encarar outras organizagOes
sociais. No principio do século XX,
encontramos técnicos deeducagao
que transpdem linearmente para a
organizagdo escolar os principios
tayloristas, tal como acontece no
seguinte texto escrito por Cubber-
ley (2} e 1916:

“As nossas escolas sdo, de
certa maneira, fabricas em que as
matérias primas {(criangas} tém de
ser moldadas e transformadas em
produtos para satisfazer as dife-
rentes necessidades da vida. As
instrucdes de fabrico derivam das
necessidades da civilizagdo do séc.
XX e é tarefa da escola construir os
seus alunos de acordo com as
instrucdes recebidas. Para tal é
necessdrio boas ferramentas,
maquinaria especializada,
avaliacdo continua da produgao,
eliminagdo dos desperdicios na
fabricagdo e grande variedade dos
produtos finais”.

Desde muito cedo que, no
préprio campo empresarial,
alguns postulados do taylorismo
foram postos em causa, nomeada-
mente a crenga em dque a

racionalizagio da empresa con-
duziria 4 eliminagio dos conflitos
laborais, e a afirmacdo de que
motivacdo dos trabalhadores era
de ordem exclusivamente
econémica.

A aplicagdo rigorosa do taylo-
rismo deu origem a uma
especializagdo excessiva do traba-
Ihador, tornando o trabalho exces-
sivamente repetitivo e monétono e
obrigando a cadéncias, ritmos de
trabalho desumanos. Conforme
Friedman (3) demonstrou, as
ideias de Taylor careciam de
fundamentagdo fisiolégica e
psicolégica no que concerne ao es-
tudo cientifico dos movimentos do
trabalho: ndo era estudada a fadiga
nervosa, nem os estimulos
psicolégicos; ndo se tinha em conta
a diversidade de capacidades cor-
porais e mentais dos operérios que
fazem com que o0s movimentos
cientificos 6ptimos nédo possam ser
05 mesmos para todos.

Mas nem se torna necessario
proceder & critica das doutrinas de
Taylor para nos darmos conta da
inadequacio da transposicio sim-
plista da l6gica empresarial para o
campo da escola. Cubberley néo
estava errado por se preocupar
com a eficicia das escolas, ainda
que se possa questionar o tipo de
eficdcia preconizada,

Mas, ao encarar as criangas
como matérias-primas e produtos,
ao remeté-las ao papel de objectos
de educacio, estava a desconhecer
caracteristicas préprias do
processo de aprendizagem, e por-
tanto estava a recomendar
“processos de fabrico geradores de
desperdicios”, para utilizar a sua
prépria linguagem, ou seja,
processos que tém como corolario
o insucesso. O seu erro é o de apli-
car uma ideia de organizacio ao
contexto educativo, sem ter .em
conta as especificidades deste, erro
que, infelizmente, tem sido repe-
tido depois por muitos outros au-
tores.

No tempo de Taylor, a anilise
organizacional das empresas dava
05 seus primeiros passos e entre a
forma como estavam organizadas
as escolas e as fibricas a diferenca
ndo era tio grande como hoje em
dia. E curioso constatar que,
quando Taylor pretendeu intro-
duzir na indiistria uma inovacao, a
da especializacdo dos contra-
mestres, foi buscar argumentos em
favor da sua ideia a orgdnica da
escola. Especializar os contra-
mestres implicava que um
operario pudesse ter varios chefes,
um de cada especialidade, e por-
tanto que se quebrasse a regra da
unidade de comando até ai vi-
gente. Em defesa desta ideia, Tay-
lor dizque o mesmo sistema vigora
com éxito nas escolas, em que um
mesmo aluno é ensinado por
véarios professores, consoante as
disciplinas.

Por este exemplo, podemos
ver que , hi um século atras, a
organizagio escolar gozava de
uma credibilidade social
equivalente & da organizagdo em-
presarial, pois o seu exemplo podia
servir de garantia para a
introducdo de inovagdes na
industria. Hoje em dia a realidade
ébem diferente. Nos paises indus-
trializados, ao longo destas
décadas, as empresas caminharam
no sentido da diversificagdo e da
complexidade crescente. A
investigagdo em organizagao em-
presarial, quer nos seus aspectos
mais tedricos, de sociologia das
organiza¢des, quer nos dominios
aplicados, nio cessou de se desen-
volver e de produzir frutos.

No que diz respeito a escola,
o0s sistemas de ensino dos paises de
tradicdo centralizadora cresceram
enormemente, mas ndo se diver-
sificaram o suficiente. Edificaram-
se enormes ~ maquinas
burocriéticas, controladas a partir
de um centro politico, baseadas no
principio que as escolas de cada
nivel s3o, ou devem ser, iguais.
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Né&o admira, portanto, que a
investigagio educacional, até hi
bem pouce tempo, nio se tenha
interessado pela escola enquanto
organizagdo social. A partir do
pressuposto, tido como provado,
de que “schools make no diffe-
rence” (4), a investigagdo interes-
sou-se sobretudo pelos fenémenos
da sala de aula, de um ponto de
vista psico-sociolégico, ou pelas
questSes macro-sociolégicas. O
enorme atraso da investigagdo or-
ganizacional emmeio escolar, rela-
tivamente & investigacio em meio
empresarial, tem levado a uma
importacdo, muitas vezes acritica,
dos resultados obtidos pela
segunda, para o campo da pri-
meira.

Onde podemos encontrar as
origens de muitas das inovagdes
introduzidas nas escolas a partir
dos anos 60? Na gestdo empresa-
rial, onde tinham sido testadas e se
tinham revelado eficazes.

Atentemos nas seguintes
citacbes:

“Os objectivos devem ser
operacionais, no sentido em que
sdo verdadeiras directrizes de tra-
balho”;

“E necessério evitar os objecti-
vos ndo mensurdveis, que s6 po-
dem ser apreciados de forma sub-
jectiva”;

Elas ndo foram retiradas de
nenhum manual de pedagogia por
objectivos. Os seus autores sdo
Drucker e Gélinier, teéricos da
corrente neo-classica, que as

escreveramem 1954 e 1963, respec-
tivamente, em livros sobre gestdo
de empresas.

Muitos outros exemplos
poderiam ser dados desta cor-
rente, de sentido vinico, que se es-
tabeleceu entre a investigagio em
meio empresarial e a escola. O que
estiemquestdondo éavalidadede
muifas dessas inovagBes impor-
tadas; mas, além do perigo ja apon-
tado de nessa adaptagdo ndo ser
suficientemente tida em conta a
especificidade do contexto educa-
tivo, outras questdes de fundo se
colocam.

Se é certo que o conhecimento
sobre as organizag¢les teve um
enorme avango no decurso deste
século, e que disso podemos bene-
ficiar na andlise de qualquer tipo
de organiza¢do, ndo é menos ver-
dade que a maior parte das teorias
organizativas tem procurado dar
resposta aos problemas centrais
das empresas. Essas problemas
t&ém evoluido e se, no principio do
século, a escola cldssica, iniciada
com Taylor e Fayol, procurou res-
ponder & necessidadebdsica de or-
ganizar a producio, optimizando
o produto e diminuindo os custos,
hoje faz face a outros desafios.

De qualquer forma, 0s proble-
mas centrais das organizagGes
escolares que temos, e nao das que
desejariamos ter, sdo muito dife-
rentes dos das organizagcbes em-
presariais.

Para encontrarmos as
solucDes organizativas de que te-

mos necessidade nas escolas é
necessario que a investigagido
decorra nelas, que a escola ndo seja
simples local de aplicagdo, mas de
experimentagio e reflexdo sobre os
problemas organizativos.

Para tal € necessdrio que os
professores que pretendam inter-
vir eficazmente nas escolas apren-
dam a ler a realidade organi-
zacional; e que aqueles que desem-
penham fung¢des de gestdo tenham
uma formacio aprofundada neste
dominio.

56 assim a investigacdo or-
ganizacional pode ser levada a
cabo nas escolas, no estudo das
situagbes concretas, e produzir os
frutos de que elas precisam.

Cabe as institui¢bes de
formagéo de professores um im-
portante papel neste processo:
promover a formacdo inicial e
continua dos professores na drea
organizacional, disponibilizar
especialistas para apoio ao tra-
balho no terreno, promover a troca
de experiéncias e a reflexdo con-
junta.

A resposta aos gravissimos
problemas das escolas, enquanto
organiza¢des sociais, ndo pode ser
encontrada fora delas. Um tra-
balho deinvestigagdo consequente
no campo organizacional é
indispensavel para que as escolas
possam descobrir 0s seus préprios
caminhos para sair da crise.

{1} do nome de Frédéric Winslow Taylor
(1856-1915), engenheiro americano
que, tendo comegade como operario, foi
consultor de organizagae industrial, e
se tornou conheeido como iniciader e
grande divulgador do movimento de
organizagio cientifica do trabalho.

(2) Ellwood P. Cubberley; - Public
School Administration; Boston:
Houghton Mifflin, 1816, 325 p; cltado

Notas

por E. Mark Hanson; - Educational
Administration and Organizational
Behavior; Allyn and Bacon, 1983, 377

p.

(8) Georges Friedmann; - Problémes
humains du machinisme industriel;
Paris, Gallimard, 1046

(4) conclus@o a que chegaram diversos
estudos realizados os anos 60, em
particular o relatério de James Cole-

man, Equality of Educational Oppor-
tunity e o livro de Cristopher Jencks,
Inequality: A Reassessment of the
Effect of Family and Schooling In
America, Neste ultimo pode-se ler que
*tornar idéntica a qualidade das esco-
las secundarias reduzira a desigual-
dade de aprendizagem em um por cento
ou menos”.
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A CAUSA DAS COISAS

INDISCIPLINA E ESCOLA

"Do rio que tudo arrasta se diz
que é violento,
Mas ninguém diz violentas as
margens que 0 comprimem, "

Bertolt Brecht

"Fui sempre um péssimo aluno, no
leviano julgamento professoral.
Nem me esfor¢ava por pompear
virtudes inventadas, pois os pro-
gramas escolares divergiam to-
talmente dos meus cujo deside-
rato,emborainconsciente, resumo
agora nestas palavras: “estudar
para poeta”.

José Gomes Ferreira

1. QUESTOES PREVIAS

Procurar definir um conceito
de juventude nos tempos que cor-
rem é sobretudo tentar descobrir
por entre os muiltiplos discursos,
oficiais, politicos e outros, o que se
esconde verdadeiramente sob esta
nogdo,simultaneamente
limitada e abrangente.

Objecto de preocupagdes ge-

ne ralizadas e de estudos diversifi-
cados, a juventude vé-se mais de-
finida como espago intermédio, o

* Professora na Escola Secundaria da
Bela - Vista (Settbal),

Olga Magalhées *

que ja foi e o que ainda nao €, do
que como tempo especifico, do-
tado de caracteristicas, expectati-
vas e discurso préprios. Assim,
“para a maioria dos adultos, a ju-
ventude, e em particular a
adolescéncia, é uma idade da vida,
situada entre a infincia e a idade
adulta, uma idade de simples
transigdio, de preparagdo para a
vida social, profissional, familiar,
politica. Entrea dependéncia... que
caracteriza a crianca e a auto-
nomia... que caracteriza o adulto, a
juventude aparece como uma fase
intermédia do ciclo de vida..”
(Perrenoud, 1978, pag. 35).

Mas, simultaneamente, a ju-
ventude surge cada vez mais como
figura central das preocupagbes de
pais e educadores, dos discursos
oficiais, das medidas governamen-
tais. Provavelmente, niio serd
demasiado arriscado pensar que
tal interesse pela juventude se
prende nomeadamente com os
problemas decorrentes da situagéo
econdmica internacional, do mer-
cado de trabalho, da integragdo na
vida activa, dos percursos esco-
lares individuais.

O prolongamento generali-
zado da escolaridade obrigatéria,
em Portugal como nos restantes

paises da Europa, gera situagbes
contraditorias no que se refere aos
jovens. Dito de outra forma, asnos-
sas criangas e jovens passam
periodos cada vez mais prolonga-
dos na escola €, a0 mesmo tempo, a
escola parece ser cada vez menos o
salvo conduto para a entrada na
vida activa. Dito ainda de outra
forma, parece insolhivel a
contradi¢do enire a valorizagio
(aparente) das competéncias esco-
lares e 0 estreitamento progressivo
do mercado de trabalho.

Outra interrogacdo pode
ainda ser pertinente. Afinal, a
escola prepara para a vida, ou a
escola €, em si prépria, uma certa
forma de vida, onde se confrontam
desejos e expectativas
contraditérios? Em torno desta
questdo muito se tem dito e escrito.
Uma perspectiva interessante
pode sera dequea visdo que temos
da escola, a) predominantemente
um local de aprendizagem, b) um
pequeno mundo onde’ se repro-
duzem as condicBes comuns a
qualquer organizagdo (Perrenoud,
1980 a), interfere directamente na
visdo que temos do jovemn a)um ser
em transiciio, b} um actor social.

Retomando a ideia do
prolongamento da escolaridade
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obrigatéria, parece possivel afir-
mar que existe uma estreita ligagio
entre a ideia de uma escola
preparadora para a vida, mas des-
ligada dela, eanegagio do estatuto
de actor social aos jovens. Assim a
escola, de forma crescente e
prolongada, encarrega-se dos jo-
vens e alarga o seu tempo de
transicdo para a vida adulta. E se,
de facto, lhes fornece mais e me-
lhores competéncias técnicas e
profissionais, também adia o
momento da conquista da auto-
nomia. Qu seja, a escola constitui-
se como instrumento privilegiado
de controle social dos jovens. (Per-
renoud, 1978).

Num trabalho quese pretende
sobre a indisciplina, este discurso
inicial podera parecer deslocado.
Nio &, no entanto, inocente. Re-
sulta sobretudo de uma tentativa
de situar a questdo da indisciplina
no plano das estratégias dos jovens
no cendrio escolar.

2. CONCEITO(S) DE
INDISCIPLINA

“Quando eu andava na escola
secunddria, aquilo era uma gente
muito disciplinada. Eramos vinte
ou trinta cavalheiros, e estivamos
ali na linha. Hoje os meninos e as
meninas sao disciplinados na
classe? Nao. Acham que aquilo é
estupido, absurdo.”

Prof. Agostinho da Silva
in “O Independente”, 20.01.1989

Do termo “indisciplina” mui-
tas sdo as defini¢des possiveis. No
entanto, percorrendo diciondrios,
obras variadas, estudos diversos,
uma primeira constatagio se torna
evidente: a indisciplina ndo se de-
fine por si, ela surge sempre como
a negacdo de qualquer coisa, seja
essa coisa norma ou padrdo so-
cialmente aceite, ou regra arbitra-
riamente imposta.

A indisciplina é assim um
conceito vago, impreciso, que ne-
cessita de ser contextualizado para
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se tornar compreensivel. Mas nio
basta um contexto. S3o ainda
necessariososactores que, pelasua
apreciagfo dos factos, determinam
a conformidade dos compor-
tamentos  as situagdes.
Temos,entdo, um conceito, a indis-
ciplina, que resulta da conjugacéo
de vérios factores - a(s) normaf(s), o
contexto, 0s actores. Mas ainda
aqui o conceito ndo é claro, ja que
um mesmo comportamento, ob-
servado no mesmo contexto, por
pessoas diferentes, pode ser en-
tendido como inadequado ou
como adequado. (Westmacott &
Cameron, 1981).

Se procurarmos transpor esta
situacdo para o cendrio escolar,
facilmente descobrimos que aqui a
indisciplina ganha ainda maior
subjectividade. Aquilo que para
um professor é um compor-
tamento indisciplinado para outro

- nao o &, ou é apenas um compor-

tamento inadequado mas sem
gravidade (Fontana 1985).

No entanto, a indisciplina em
contexto escolar tem sido objecto
de um niimero elevado de estudos
e motivo de noticias e artigos de
jornal. Embora Portugal escape um
pouco a este panorama, a actual
discussdo da Reforma do Sistema
Educativo tem feito convergir os

olhares publicos para essa

instui¢do, habitualmente fechada
sobre si propria, que é a Escola.
Todos ou quase todos tém uma
palavra a dizer sobre ela porque,
directa ou indirectamente, a ela
estio ligados. Apesar desta
preocupacido quase generalizada
pelaescola, sdoaindararos os estu-
dos sobre a realidade escolar por-
tuguesa, nomeadamente no que se
refere as relagSes de poder e auto-
ridade que se estabelecem no seu
interior.

Ora, é precisamente no plano
das relagBes de poder e autoridade
quesesitua,do meu pontode vista,
a questio da indisciplina como
jogo estratégico.

3. AINDISCIPLINA COMO
ESTRATEGIA

“Professor e aluno confrontam-se
mutuamente através de atitudes
das quais a hostilidade nunca estd
completamente afastada, Os
alunos sdo o material com o qual
os professores tém de produzirre-
sultados. Os alunos sio seres hu-
manos que procuram realizar os
seus objectivos & sua maneira,
Cada um destes partidos hostis se
perfila frente ao outro; a
realizagio dos objectivos de um é
o sacrificio dos objectivos do
outro.”

Waller, 1932
(citado por Denscombe, 1985, pag.
96)

A revisdo da literatura sobre a
indisciplina colocou alguns
problemas. Se, por um lado, ela é
abundante, é também geralmente
centrada na perspectiva do profes-
sor e da sala de aula.

Deste ponto de vista, aquilo
que ressalta da maior parte dos
estudos é a preocupagio clara de
explicar quer o significado
atribuido pelos professores aos
comportamentos indisciplinados
(Lawrence, Steed & Young, 1984),
quer as estratégias a adoptar para
extinguir esses comportamentos
indesejados (Good & Brophy,
1978; Westmacott & Cameron,

1981; Fontana, 1985).
A especificidade do cendrio
em que ocorrem o0s

comportamentos indisciplinados é
outro factor que tem sido olhado
com atengdo. De facto, a sala de
aula, enquanto espago fechado,
cria uma situacdo especial de iso-
lamento fisico e social que se, por
um lado, reforca a subjectividade
de apreciagdo dos comportamen-
tos, por outre lado cria condiges
para a utilizacio de estratégias
diversificadas por parte de alunos
e professores. Essas estratégias
podem ser, por parte do professor,
de dominagdo, de obtencio de



colaboragéo ou de trabalho organi-
zado e sistemadtico. Apesar de di-
ferentes, todas elas visam, no en-
tanto, atingir objectivos idénticos:
a manutencio de um ambiente
controlado, facilitador da aprendi-
zagem e onde os imprevistos sejam
minimizados. (Denscombe, 1985)

Por sua vez, os alunos adop-
tam formas deresposta que podem
ir da submissdo pacifica a
contestacéo aberta, passando pela
produgdo de atitudes mais ou
menos impossiveis de condenar
mas geradoras de perturbagio do
ambiente da sala (Denscombe,
1985).

Mas o problema do iso-
lamento da sala de aula é que dele
decorrem questdes especificas re-
lativas ao estatuto do professor
perante os seus alunos, perante 0s
seus pares, perante os seus superi-
ores hierdrquicos e perante si
préprio. Ou seja, enquanto parte
importante da organizagdo esco-
lar, o professor é objecto de deter-
minadas  expectativas (a
instituigdo e os colegas esperam
que ensine os seus alunos e man-
tenha a “ordem”; ele espera poder
fazé-lo) que partilha relativamente
aos outros professores da escola.
Mas, devido ao seu isolamento de

facto e a impossibilidade de ver o

que se passa nas salas ao lado, o

professor tem poucas alternativas
para negociar com o3 alunos
situagdes educativas que, pela sua
natureza, sugiram que ele é inca-
paz de manter um ambiente calmo.
Daqui resulta eventualmente uma
preocupagio excessiva do profes-
sor face a alteragOes na salade aula
(Denscombe, 1985).

Neste contexto, uma atengao
particular temsido dispensada aos
problemas de organizagio da sala
de aula como forma de manter e
reforgar o controle (Good & Bro-
phy, 1978; Brophy, 1983; Good,
1983). ‘

Qutra questdo que tem sido
posta em relevo por sociologos e
psicologos prende-se com 0s mo-
tivos que provocam os chamados
comportamentos indisciplinados.
Também deste ponto de vista se
tem procurado tipificar situacdes e
problemas que conduzem a indis-
ciplina. Fenémenos tdo variados
quanto a origem social dos alunos,
© seu maior ou menor grau de
integragdo social, ou as expectati-
vas dos professores perante cada
aluno tém sido refe-renciados
como potenciais facilitadores da
indisciplina (Goodacre, s/d; Good
& Brophy, 1978; Smith, 1983; Ham-
mersley & Woods, 1984; Den-
scombe, 1985; Fontana, 1985).

Mas a propria escola, com a

sua organizagdo, com as suas
regras, pode ser, ela também, gera-
dora. de indisciplina. As andlises
relativas &s questdes da
organizagdo escolar reflectem a
preocupacao de que compete a
escola, enquanto organizagdo viva:
a) criar condicdes materiais e
fisicas que facilitem a aprendi-
zagem; b} adaptar-se permanente-
mente as exigéncias dos seus
ptblicos {Edmonds, 1983; Fon-
tana, 1985; Elmore, 1987). O insu-
cesso da escola relativamente a es-
tas competéncias gerard condigbes
propicias a indisciplina.

De certa forma, talvez ndo seja
abusivo afirmar que, de um modo
geral, as questOes da indisciplina
témsido vistas dolado da “ordem”
e do poder, se bem que se
reconheca que frequentemente é
essa “ordem” eesse poder queafa-
cilitam. '

Ora, a questdo que me parece
pertinente é saber de que forma &
que os alunos, em particular os
jovens das escolas secundarias,
encaram as questdes disciplinares
e como pode ser explicada, do seu
ponto de vista, a indisciplina. Isto
é, saber se a indisciplina é as-
sumida como uma forma de
resisténcia a escola e a tudo aquilo
que ela dé4 e sonega.

No discurso produzido sobre
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a indisciplina & no entanto,
possivel ver nas entrelinhas alguns
aspectos que podem apontar para

.outros angulos da indisciplina, tal
como ela é vista pelos seus pro-
dutores.

Como é evidente; 0o que a
Seguir se escreve nao passa de
hipéteses que s6 um trabalho de
campo podera confirmar ou infir-
mar endo tem outra pretensdo para
alémde revelar algumas pistas que
me parecem Imerecer ser aprofuh-
dadas.

Mas também esta questio
pode ser interessante: se de facto
sdo os alunos que produzem a
indisciplina, por que razio é que é
tao escassa a literatura que toma
como ponto de partida o seu ponto
de vista?

Retomando a ideia, expressa
no inicio, de que a escola é um ins-
trumento privilegiado de controle
social dos jovens, algumas
questdes podem ser postas em
debate:

- Actualmente parece existir
uma profunda inadequagio da
escola (enquanto organizagdo for-
mal destinada a fornecer
competéncias técnicas e profis-
sionais necessérias a vida activa e
enquanto local de aprendizagem).
Estainadequacéo prende-sendosé
com a subvalorizacdo das
competéncias escolares no mundo
do trabalho, como também com as
expectativas dos jovens perante a
escola.

- E neste contexto que a indis-
ciplina pode ser entendida como
um jogo estratégico dos jovens que
procuram na escola o que ela nio
Thes d& (acesso ao mercado de tra-
balho)e rejeitam o que elaos obriga
a aceitar (saberes, comportamen-
tos e normas).

-Mas, quando se fala de jogo
estratégico, ndo se trata apenas de
uma estratégia. Pelo contrdrio, o
jogo parece-me ser o resultado de
uma combinacic miiltipla de
estratégias que se cruzam, que se
confrontam e que nem sempre sio
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concilidveis.

- Parece-me, entdo, impor-
tante tentar sistematizar, ainda
que de forma sucinta, algumas
dessas estratégias. .

- A escola e os professores
detém uma autoridade delegada
(Perrenoud, 1978; Denscombe,
1985} e a indisciplina pode surgir
como a forma mais eficaz de con-
testar essa autoridade, quer a
contestacdo se dé ao nivel formal
através da infraccéio sistemadtica ou
ocasional das regras e normas de
comportamento estabelecidas pela
escola, quer através de formas
mais subtis de desestabilizacdo da
sala de aula.

Sdo intimeros os relatos de
incidentes provocados por alunos
que criam conflitos, destroem
materiais, sdo sisternaticamente
expulsos da sala de aula. Sdo
igualmente vulgares as histérias,
ouvidas nas salas de professores e
nos corredores das escolas, que re-
latam pequenos incidentes no de-
curso das aulas. (Disso sdo exem-
plo a generalidade dos estudos
referidos na bibliografia).

‘Mas, enquanto responsadvel
por uma boa parte da socializagdo
dos jovens, compete também a
escola fazé-lo de acordo com os
valores e normas predominantes
na sociedade e esta é uma outra
fonte da sua autoridade. Também
aqui ndo parece abusivo pensar
que os exemplos atrds citados
podem ilustrar uma forma de
contestacio da autoridade, nio
pela autoridade em si, mas porque
ela representa um conjunto de
normas e valores cuja validade se
rejeita e porque a escola tomou
como seus padres sociais que nio
cuidou de permanentemente ade-
quar as (rapidas) transformagdes
das sociedades modernas e sio,
portanto, sentidos pelos jovens
como “antiquados” e desasjusta-
dos da realidade. O que assim se
contesta € simultaneamente a
autoridade individual (na figura
do professor) e a autoridade insti-

tucional.

Indisciplina como estratégia
de contestacdo da autoridade &,
pois, um ponto a reter.

Outro aspecto que tem sido
considerado motivador de indisci-
plina é a necessidade que o jovem
(sobretudo o adolescente) tem de
se afirmar perante os seus com-
panheiros (Smith, 1983; Rosser &
Harré, 1984; Fontana, 1985). Desse
ponto de vista, é possivel entdo
encarar a indisciplina como uma
estratégia de promogdo social inter
pares, isto é, como uma forma de
afirmagdo do jovemn no seio do
grupo-turma, no sentide de
obtenc¢do do reconhecimento dos
seus companheiros. Aqui radicam,
por vezes, fendmenos de lideranca
de jovens considerados pelos pro-
fessores como ndo reunindo
condigbes para tal (Fontana, 1985).

“O professor, a escola até é
boa. O pior sdo as aulas!” Exac-
tamente assim dito ou com
variagbes, a frase é comum aos

-ouvidos de muitos professores das

nossas escolas. Inocente que possa
parecer, ela pode explicar no en-
tanto uma outra faceta da indisci-
plina. A escola é muitas vezes o
tinico espago disponivel, o local de
encontro, de conversa e brin-
cadeira de que os alunos dispdem.
E na escola que se encontram os
seus amigos. E na escola que se
partilham experiéncias e histérias.
(Hammersley & Woods, 1984). (1)

No entanto, na escola a maior
parte do tempo é passado dentro
das quatro paredes de uma ou
vdrias salas e os intervalos entre os
toques mal ddo para péremdia as
novidades. A alternativa possivel
poderd ser criar condigGes para ser
expulso da sala e prolongar cd fora
esse espago de convivio que, a
contragosto, aescola também é. Ou
seja, 0 comportamento indisci-
plinado assume aqui o papel de
estratégia de criagdo de espagos de
convivio.

Aochegara escolasecunddria,
0 jovern tem certamente expectati-



vas relativamente aquilo que a
escola lThe poderd fornecer,
nomeadamente do ponto de vista
da sua formacgdo escolar. Seria
porventura interessante tentar
saber exactamente que tipo de
expectativas sdo essas. No entanto,
niio é improvavel que, confronta-
dos com contetidos programéticos
desligados da sua prética quoti-
diana, os alunos acabem por sentir
que a escola ndo responde nem as
suas expectativas, nem as suas ne-
cessidades. Esta situagdio agrava-

se quando se constata que é em
troca de um futuro talvez mais
confortavel que se est4 a hipotecar
o presente (Perrenoud, 1978).

Além disso, o conhecimento
de outros que, mesmo sem
qualificacBes escolares, consegui-
ram afirmar-se no mundo do tra-
balho pode conduzirasituagdesde
rotura com a escola dando lugar a
comportamentos indisciplinados
que podem ser tomados como uma
estratégia de resposta a

inadequacio da escola as expecta-
tivas dos jovens.

Provavelmente, estas quatro
formas de encarar a indisciplina
como estratégia ndo sdo exaustivas
nemtinicas. Pretendi apenasapon-
tar algumas hipéteses que, de
modo algum, esgotam o tema. Nio
passam, € certo, de hip6teses. Que
necessitam de um estudo aprofun-
dado. Mas seguramente nio é
abusivo pensar que, apesar de
tudo, a indisciplina é a ponta
visivel de um enorme iceberg.
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COMUNICAR PARA CRESCER

Inés Sim-Sim *

Compreender o desen-
volvimento do homem, como
espécie e como individuo, é com-
preender a capacidade humana
para viver em grupo, com tudo o
queissoimplica de trocas interpes-
soais. A moeda destas trocas, ie., a
capacidade de transmitir ao(s)
outro(s) desejos, ideias ou
emogdes, é o que poderiamos de-
norninar por linguagem.

De acordo com a filosofia ex-
pressa em mitos e religides de
muitos povos, é a linguagem a
expressio da nossa especificidade,
e 0 seu dominio fonte de poder.
Um exemplo elucidativo desta
perspectiva vem-nos do povo
Mali, em que s6 pela aprendi-
zagem da linguagem a crianga se
torna ser humano. Tal é claramente
expresso na lingua deste povo que
designa por “Kuntu” (coisa) o
recém-nascido e a quem a
denominagdo de “Muntu” (pes-
soa) s6 ¢ aplicada quando o
processo de desenvolvimento
linguistico ¢é ja evidente.

Embora longe da filosofia Mali,
¢ para nés incontestdvel que ndo se
nasce com o conhecimento das

normas interrelacionais de
comunicag¢do nem com o dominio
das regras gramaticais da
comunidade linguistica a que se
pertence, mas o periodo da sua
aquisicdo € curto e os grandes
marcos de maturagio linguistica
universais. E assim que sequen-
cialmente do choro se passa ao pal-
reio, deste a lalacdo e 4 holofrase.

* Professora-Coordenadora da E.S.E.
de Lisboa .

Comunicacgéo apresentada no 32 Con-
gresso da AP.E.L, em Margo de 1989.
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Entre esta fase € 0 dominio das
operagdes linguisticas basicas, pe-
los 4/5 anos, toda a crianga passou
por um tipo de discurso
telegrafico, formatado em enun-
ciados de duas/trés palavras, e
atinge por alturas da puberdade a
mestria linguistica dum falante
adulto. Toda esta sequencializagao
de etapas e tempos de ocorréncia
assenta  em  mecanismos
biologicos, geneticamente pro-
gramados, e que se prendemcoma
actividade e organizagio
neuroldgica, com a especializagio
e plasticidade hemisférica e com
todo o desenrolar dum prolon-
gado processo de mielinizagéo.
Por outras palavras, as diferengas
estruturais e funcionais do cérebro
humano e a especificidade do seu
sistema sensgrio-motor permitem
ao homem, qualquer que sejaa sua
origem étnica, 0 dominio dum sis-
tema complexo de comunicagao,
cujo processo de aquisigdo se de-
senvolve do mesmo modo, obede-
cendo &4 mesma cronometria e
essencialmente pela mesma ordem
sequencial, independentemente
da lingua de imersdo do sujeito.

Assente a determindncia dos
factores bioldgicos no desenrolar
do processo de comunicacdo hu-
mana, surge-nos entdo a questdo:
Qual o papel que o meio linguistico
desempenha no desenvolvimento
e aquisi¢cdo da linguagem pela
crianga?

O estudo de casos de criangas
privadas de contacto linguistico
néo deixa qualquer divida sobre a
imprescindibilidade da imersdo
linguistica no activar e estimular
do desenvolvimento (linguistico
ou ndo) do sujeito. Ndo basta nas-

cer-se hurmano, i.e., com um cabe-
dal bioldgico préprio da espécie,
para que comportamentos
linguisticos ocorram, e portanto a
linguagem seja adquirida. De
facto, a crianca ndo adquirird lin-
guagem se ndo crescer dentro dum
ambiente linguistico, 0 mesmo é
dizer, entre pessoas que falem
entre si e com ela. Em sintese, para
que possa adquirir padrdes
linguisticos de comunicaqao, para
além do equipamento neurologico
e sensorial especificamente hu-
mano, a crianca necessita de viver
num grupo social, sendo o codigo
linguistico dessa comunidade a
sua lingua materna. Os grandes
modelos explicativos da fungdo do
meio secial, sem negarem as ca-
pacidades inatas (portantodecariz
biolégico), realcam dois grandes
vectores: 06 papel do meio como o
fornecedor de modelos
linguisticos que a crianga imita, e
como o abastecedor de informacéo
que ela processa, testando. Sendo
por um. lado inegdvel a
importancia da imitagdo, a mesma
nio explica a produgio pela
crianca de enunciades nunca
ouvidos. E o caso de expressdes
como “cabeu”, “fazeu”, “de forga”,
que ndo podemser atribuidas aum
mero processo imitativo. Com
efeito, ao produzir estas e muitas
outras expressdes andlogas, ndo
estd a repeti-las, porque nunca as
ouviu. O que de facto parece pas-
sar-se € que, perante o “input”
linguistico que 0 meio fornece, a
crianga analisa-0, extrai regulari-
dades, descobre as regras do
coédigo e com elas produz
generalizacbes. Este processo de
generalizar, complexizando, ori-
gina 0 dominio de estratégias
linguisticas que possibilitarn as




trocas comunicativas de “como
dizer”, “o que dizer” e “a quem
dizer”, de acordo com as regras do
grupo social de pertenga. Erros
como “cabeu”, “funiles” ou “faze-
rias” sdo generalizages abusivas
de regras que o sujeito/crianga
extraiu do “input” ouvido. E o tes-
tar continuo das suas produ¢tes
€I comparagio com a informacdo
linguistica provida pelo meio que
vai estabilizar o seu compor-
tamento  linguistico.  Esta
informag&o, como atras referimos,
é passada ao sujeito através das
trocas verbais que lhe sdo dirigidas
ou que, ndo se lhe dirigindo, ocor-
rem na sua presenca. No que
respeita as trocas verbais adulto/
crianga, parece desempenhar um
papel decisivo o modo como o
material linguistico é formatado
para se adaptar ao aprendiz de fa-
lante. Muitos estudos tém sido
feitos neste dominio, sendo hoje
possivel descrever e sistematizar
algumas caracteristicas adaptati-
vas no modo como o adulto se di-
rige a crianga, e que constituem o
que se acordou designar por
maternalés. Desta sistematizacdo
ressaltam, pela consisténcia de
ocorréncia, as seguintes particu-
laridades: um nimero extrema-
mente elevado de repetigdes,
perguntas e ordens, a producio de
enunciados curtos e gramati-
calmente simples e uma prosédia
caracterizada por entoagdo exa-

geradamente marcada e de tom
elevado. De salientar a universali-
dade deste fendmeno, o mesmo é
dizer que ele ocorre independente-
mente do ambiente, cédigo
linguistico ou nivel social do meio,
sendo o seu papel o de facilitador
do desenvolvimento da crianca.
Entendendo por desenvolvimento
as modificacdes quantitativas e
qualitativas ocorridas no tempo de
crescimento, podemos afirmar que
as mesmas sdo a resultante de
processos maturacionais de um
potencial biologicamente pro-
gramado e cuja activagdo é devida
a factores ambientais. E da
dialéctica natureza/meio que re-
sulta uma melhoria do processa-
mento da informag#o, por parte do
sujeito, e umalargar cada vez mais
amplo e articulado do seu corpo de
conhecimentos, expresso através
dos seus comportamentos
linguisticos e ndo linguisticos.

Esta perspectiva veio final-
mente espalharalgumaluzsobrea
tdo controversa questdo da relagio
cognicdo/linguagem.

Durante décadas procuraram-
-se explicagdes, sempre de cariz
univoco, que levaram ao extremar
de posigbes em qualquer dos senti-
dos: desenvolvimento linguistico
dependente do desenvolvimento
cognitivo ou vice-versa. Adeptos
de pontos de vista contrdrios pro-

curaram na evidéncia empirica
justificagdes que apoiassem os
enquadramentos tedricos que de-
fendiam. Foi assim que realizagoes
cognitivas e desempenhos
linguisticos foram considerados
dependentes uns dos outros ape-
nas porque, no processo de cresci-
mento do sujeito, se seguem ou
surgem simultaneamente. 56 que
simultaneidade ou ocorréncia se-
quencial ndo sdo suficientes para
justificar uma relagio de
dependéncia em qualquer dos
sentidos!... Como atris referimos,
procura-se hoje perspectivar o
crescimento linguistico e cognitivo
como o resultado maturacional
sujeito/meio. E neste contexto que
ambos o0s desenvolvimentos sdo
vistos como a resultante do alar-
gamento das capacidades de
processamento da informacdo da
crianga, especificamente no que
diz respeito as suas potenciali-
dades de atencdo selectiva, de
categoriza¢do e deregisto mnésico.

As varia¢des individuais ou in-
ter-grupos sociais nos niveis de de-
senvolvimento atingidos
{linguisticos ou cognitivos) podem
assim ser explicadas pelas
exigéncias que as interac¢des com
0 meio possam determinar no
exercicio das capacidades de
processamento do sujeito. Isto
pode significar que cada ambiente
cultural, social ou linguistico possa
provocar, no sujeito ou grupo,
pontos altos derealizagdo emarcas
diversificadas do conhecimento. E
assim que a interacgdo social, ex-
pressa pelas trocas linguisticas,
pode ser um forte facilitador de
realizagbes cognitivas, as quais
poderdo igualmente facilitar a
aquisi¢do de aspectos especificos
do reportério linguistico da
crianga.

Em resumo, ela torna-se capaz
de comunicar porque biologi-
camente ¢ humana ¢ ¢é pela
COMuNicagdo com 0s seus parcs
humanos que de “Kuntu” (coisa)
ela passa a “Muntu” (pessoa).
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“O combolo corre pars o futuro™
(slogan publicitério da C.P.)

A problemitica da introdugio
das novas tecnologias de
informago no ensino iniciou-se na
década de 60, nos Estados Unidos
da América, com o ensino assistido
porcomputador, através do ensino
programado, e pode ser consi-
derada, grossc modo, como uma
viagem cujo destino serd o futuro.

Até ao advento dos micros
utilizou-se bastante o ensino pro-
gramado em situagdes de
remedia¢do, verificando-se que
este tipo de estratégia resultava,
mas noutrosrevelou-se pobre, pois
baseava-se apenas numa
interac¢do estimulo-resposta. O
computador programavaoalunoe
substituia, de forma um pouco
carmuflada, certo tipo de profes-
sores, especialmente porque pre-
dominavam os aspectos da
aquisi¢do de conhecimentos pela
repeticio e pela memorizagio,
deixando para trds aspectos cogni-
tivos e afectivos da aprendizagem
e, tal como o ensino convencional
preconizado por esse tipo de pro-
fessores, ndo resultou como se
esperava.

- * Assistente na ESE de Faro.
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EDUCACAO

Fernando Carrapigo *

Se nos Estados Unidos da
América o processo foi avangando
a ritmo acelerado, na Europa, em
1983,a maioria dos paises esperava
pela evolugio dos acontecimentos
dos outros paises antes de tomar
uma decisdo sobre que uso poderia
ser dado ac computador na Escola.

Durante os primeiros anos o
isolamento era grande e a
resisténcia dos professores ainda
maior, mas hoje, através de proces-
sos de comunicacdo e de
cooperagdo, quase todos os paises
da C.E.E. se iniciaram em tal pro-
jecto. Para tal contribuiram, pelo
seu efeito multiplicador, vdrias
iniciativas como Coléquios,
Universidades de Verdo, Viajens
Europeias e Visitas de Estudo.

A ubiquidade do computador
leva-o entdo & casa do vulgar
cidaddo. A Escola ndo resta alter-
nativa sendo aceiti-lo e tentar ex-
ploré-lo.

Se convém queo modelo tradi-
cional de ensino se converta, é
também preciso que nao nos pre-
cipitemos e substituamos o profes-
sor pela mdquina, pois nenhuma
maquina, mesmo bem pro-
gramada, serd capaz de substituir
com vantagem o professor, quer no
ambito da aprendizagem quer no
plano afectivo, justificando assim

uma certa cautela no processo de
introdugdo do computador na
escola. A maquina terd que ser en-
carada numa perspectiva comple-
mentar einovadora: acomplemen-
taridade vem da méquina mas a
inovagdo sé pode partir do profes-
SOT.

Sendo portanto indiscutivel
que aescola tem que acompanharo
processo evolutivo da sociedade, o
uso dos meios informéticos na sala
de aula ou noutras dependéncias
da Escola é ponto de concérdia
entre todos, mas a forma como usé-
los continua a dividir opiniBes.
Que metodologia adoptar? Por
onde comecar a inovacio? Onde se
pode inovar: nos métodos, nos
meijos ou nas atitudes?

Se ndo soubermos responder
as questdes anteriores, 0 computa-
dor pode vir a prejudicar mais do
que a ajudar a qualidade do ensino
ministrado nas escolas.

De momento, as variedades
oferecidas ao utilizador passam
por programas integrados com
processadores de texto, bases de
dados, desenho livre, folhas de
cilculo, programas autor com lin-
guagens de programacgdo tdo po-
tentes como o “hipertalk”, ou tao
faceis de usar como o “HIPER-
CARD”, simuladores de modelos,




que permitem criar modelos imi-
tando as condicBes da realidade e
tornear 0 problema do manuseio

de substéncias perigosas ou caras,

ouum LOGO a trés dimensdes em
que a tartaruga “voa”, permitindo
um aumento do potencial da
expressdo pessoal,...

O problema das linguagens de
programacao foi encarado seria-
mente e, depois de algumas tenta-
tivas com cursos de programagio,
tem-se vindo a optar mais pela
utilizagdo do que pela concepgiio
de programas educativos. Natu-
ralmente cabe ao professor uma
palavra na elaboragao de tais pro-
gramas, essencialmente na
construgéo do algoritmo, para ob-
viar problemas decorrentes do
aspecto pedagdgico.

Sem descurar outros aspectos,
hé uma inclinagdo natural do com-
putador para o Ensino das
Ciéncias, querseja pela facilidade e
enorme variedade de possibili-
dades de simulac¢des, ou porque o
computador é um instrumento de
precisio.

Em experiéncias feitas com
video-discos usando imagens digi-
talizadas através de “scanners”, os
alunos podem ser confrontados
com realidades e problemas do
quotidiano as quais é preciso apli-
car conhecimentos cientificos. E

por esta necessidade que advém o
estudo. O computador gera as
situagBes problematicas e pode ir

fornecendo alguma informagio
complementar de que os alunos
precisam, embora sempre contro-
lado pelo professor.

Nao hd muita experiéncia com
a utilizacio deste tipo de recursos,
mas o tempo poder4 vir a demons-
trar a sua validade pelos. resulta-
dos obtidos e justificar assim a
quantidade de equipamento
necessario. :

O problema reside em ser ca-
paz de levar a realidade para a
escola ou adaptar a aprendizagem
ao mundo exterior.

Outros aspectos em que o
computador pode ser utilizado
como coadjuvante do ensino das
Ciéncias sdo por exemplo os
seguintes:

. através de programas educa-
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tivos especialmente concebidos
para o efeito, (em inicia¢do ou em
remediacio);

. substituto do quadro , com
vantagem na cor e alterndncia de
imagem; .

. simulag3o de experiéncias ou
de modelos;

. base de dados;

. base de conhecimentos;

. ordena¢do e indexacdio de
conhecimentos;

. auxilio no célculo de algorit-

mos complicados;
. controle de instrumentos de
precisdo no laboratorio;

. processador de texto (de

ideias),

.folha de cdlculono tragado de
graficos;

. desenho livre;

. programas integrados;

Em todos estes aspectos o
computadgr tem sido utilizado em
redeouisolado, por vezes emalter-

nativa, e os resultados obtidos aca-

bam por depender geralmente do-

tipo de objectivos que se pretendia
atingir, conjugados com as ati-

- tudes que o professor tem em

relagio a esse meio auxiliar da
educacgio.

Cabe aqui referir que, como
qualquer projecto de inovagdo
educacional, o uso do computador
no ensino s6 podera ter éxito se for
acompanhado de uma competente
formac3o a nivel pedagégico.

As expectativas adquiridas
durante a formagdo e a
experiéncias da pratica lectiva
serdo os factores determinantes
das vantagens ou desvantagens do
uso do computador no ensino. No

.entanto, os fracassos ou 0s “Velhos

do Restelo” ndo sdo suficientes
para parar a grande viagem das
N.T.1. pela Educacéo.

O ritmo exponencial a que se
assiste no desenvolvimento
tecnoldgico assusta o professor

menos familiarizado, mas deter-
minadas técnicas ligadas &
inteligéncia artificial como a
traducio automdtica, os sistemas
tutoriais inteligentes, o reconheci-
mento da wvoz,- a resolucio
automatica de problemas ou as
comunicacfes entre micros, abrem
um caminho deveras aliciante a
quem se pretenda imiscuir nas
N.T.L e torna impossivel qualquer
tentativa de ignorar a informatica.

E que dizer de um interface
que faca a leitura das diskettes e
traduza o contettdo directamente
para o c6digo que usamos no
cérebro? Nio faria muito mais do
que o simples “modem” que €
usado na comunica¢io entre mi-
cros e permitiria que o0s muitos
anos que passamos na escola a

aprender conceitos pudessemn ser-

usados para relacionar e transfor-
mar esses conceitos. Mito ou reali-
dade préxima?

JULIO ALMEIDA PIRES

MEDICO ESPECIALISTA DE PATOLOGIA CLINICA

Director do Servi¢co de Patologia Clinica do Hospital

Distrital de Portalegre ¢ do
LABORATORIO LOURO E PIRES

O Laboratdrio LOURO E PIRES funciena todos
os dias tteis das 08.00H. as 18.00H. tendo
contratos com o Ministério da Justiga, Caixa
Geral de Depdsitos,C.T.T., P.S.P., Guarda Fis-
cal GN.R., S.AMS., AD.S.E., Centro de Saude
Mental e SM.S/A.R.S., A.D.ME..

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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EDUCACAO BILINGUE COM
IMIGRANTES DE CABO VERDE:
A EXPERIENCIA DE BOSTON

O fenémeno da educacio bi-
lingue é um acontecimento novo e
radical na histéria do povo de
Cabo Verde. A educagdo bilingue
assume a identidade étnica do
cabo-verdiano que é encarada
€Omo uma componente significa-
tiva na defini¢do da politica educa-
tiva. Por outro lado, tal concepcio
pressupde a validade e a defesa do
crioulo (lingua nacional de Cabo
Verde) como um meio de ensino e
de comunicagio na sala de aula.

O contexto deste fenémeno
ndo €, contudo, a Repiiblica de
Cabo Verde, mas o sistema de
educagiio piiblica da cidade de
Boston que é, por enquanto, uma

das adreas onde a comunidade

cabo-verdiana reconheceu, com
mais determinagio, a sua ident-
dade étnica e linguistica, embora

* Doutorada em Educagio pela
Boston University .

haja experiéncias idénticas em
outras cidades norte-americanas
com popula¢des oriundas de
Cabo-Verde.

A imigraciio de cabo-verdi-
anos para a area metropolitana de
Boston comegou no principio deste
século e, actualmente, vivem
naquela area cerca de 12 000 imi-
grantes cabo-verdianos.

Qual ¢ a experiéncia que as
pessoas vindas de Cabo Verde
trazem consigo no dominio da
educacdo formal? Desde a
independéncia, em 1975, a
Republica de Cabo Verde tem
vindo a encarar o desafio da
reestruturacdo do seu sistema de
ensino. O novo governo ests a ten-
tar encontrar solugdo para as ele-
vadas percentagens de analfabe-
tismo, abandono escolar, e
repeténcias.

Para uma populagdo de

Georgette Gonsalves *

320000 habitantes h4, em Cabo
Verde, 650 escolas primdrias, 12
escolas preparatorias, dois liceus,
trés instituigdes de formacio de
professores euma escola industrial
e comercial. A taxa de analfabe-
tismo atinge niveis elevados e o
nimero de alunos por turma ultra-
passa, em muitos casos, os 40
alunos.

Tal como acontece na maioria
dos paises africanos, a lingua do
colonizador europeu continua a
manter um papel dominante na
administragio do Estado e nas
institui¢bes educacionais e
econdmicas. Embora todas as pes-
soas, em Cabo Verde, falem, entre
si, em Crioulo - que é reconhecido
pela Constituicgio como lingua
nacional - a verdade é que as
criangas sdo obrigadas a seguir wm
curriculum na escola primdria to-
talmente em portugués. A lingua
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portuguesa é falada apenas por 5%
das criancas de 6 anos. Esta
contradicdo €, por isso, uma das
principais causas do insucesso
escolar no ensino basico, 0 qual
atinge perto dos 50%.

O reconhecimento deste
problema tem sido acompanhado
por discussdes e debates, ao nivel
politico, que estdo a provocar um
maior reconhecimento da
importdncia do crioulo para a
evolugdo da identidade do povo
cabo-verdiano. A questdo da orto-
grafia a seguir na “fixagdo” do cri-
oulo é uma questdo de pouca
importancia para quem sabe e re-
conhece o papel essencial desem-
penhado pela lingua materna no

desenvolvimento das
competéncias de linguagem e na
alfabetizacdo.

As autoridades educativas de
Cabo Verde estdo a tentar resolver
o problema do ensino da lingua
através de planos localizados para
incorporar o ensino do portugués
como uma segunda lingua, tanto
em projectos com criangas como
com adultos. Esta abordagem é
totalmente diferente da antiga me-
todologia que assumia o ensino do
portugués como lingua materna.

Os programas bilingues nos
EUA

E interessante notar que o
movimento pelos direitos civis
varria os Estados Unidos da
América precisamente na altura
em que as col6nias portuguesas se
estavam a preparar para a
independéncia. Os direitos das
minorias étnicas, raciais e
linguisticas estavam a ser conquis-
tados principalmente pelos ne-
gros, hispéanicos e asidticos. As
suas lutas, nas ruas e nos tribunais,
abriram as portas aos outros
grupos étnicos que procuravam e
lutavam pela igualdade de opor-
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tunidades educacionais.

A primeira legislacéo federal
americana dirigida aos estudantes
que ndo falavam o inglés foi
aprovada em 1968 (Title VII
Amendment). A partir dessa
altura, os estados e as agéncias
locais passaram a proporcionar o
ensino da leitura e da escrita na
lingua materna, como forma de
preparar os alunos para a aprendi-
zagem da lingua inglesa. A
educacdo bilingue, ou seja o ensino
em duas linguas (lingua materna e
inglés como segunda lingua) foi a
proposta mais eficaz e mais justa
para promover a educagdo formal
das minorias linguisticas. O objec-
tivo é a transi¢gdo gradual dos
alunos para um ambiente onde a
linguainglesa éo principal meiode
instrucdo.

O primeiro Estado a regu-
lamentaralei daeducaciobilingue
foi o Estado de Massachusetts. A
partir de 1971, todas as escolas do
Estado com criangas que nao
falavam o inglés como lingua
materna passaram a ter acesso a
aulas de inglés como segunda
lingua, para além das aulas sobre
cultura e lingua maternas.

Qual é a cultura e a lingua
nativas das criancas cabo-
-verdianas?

Apods a aprovagdo da lei de
“educagio bilingue” no Estado de
Massachusetts, as escolas de Bos-
ton desenvolveram programas de
ensino para estas criangas. Ao sa-
berem que as criangas vindas de
Cabo Verde nao falavam
portugués, as autoridades
resolveram contratar professores
portugueses para as ensinar. Pas-
sado algum tempo, comegaram a
verificar que a comunicagdo entre
os professores e as criangas era
muito dificil. Perante tal problema,
as autoridades foram forgadas a

contratar professores que
soubessem falar o crioulo e o
Inglés. Tal estratégia produziu
efeitos muito positivos no
aproveitamento escolar das
criangas, as quais ao fim de dois ou
trés anos falavameescreviam, com
fluéncia, as duas linguas. Actu-
almente, o Conselho de Educacgio
do Estado de Massachusetts reco-
nhece o crioulo comolingua vivae
moderna, estando a ser criados
programas que se adaptem as
raizes culturais das criangas cabo-
verdianas. O maior problema a
resolver € a auséncia de materiais
curriculares adequados. Apesarde
tudo, a histéria e a cultura de Cabo
Verde sdo ensinados nas escolas
primérias com materiais oriundos
de Portugal ede Cabo Verde e, por
vezes, com materiais elaborados
pelos préprios professores.

1973 marcou o comego do
programabilingue paraascriangas
cabo-verdianas de Boston. Desde
entio, 0 programa passou a
abranger todos os niveis de ensino
até ao 122 ano em cinco escolas da
cidade. As criangas que frequen-
tam o jardim de inféncia e os cinco
primeiros anos deescolaridade sdo
transportadas para trés escolas
primarias. As criangas que fre-
quentam o0s 6% 72 e 82 anos sd0
agrupados numa  escola
preparatoria e as criancas que fre-
quentam os %, 107, 112 e 12° ano
recebem aulas numa escola
secunddria da cidade. Cada escola
primdria tem professores bilin-
gues e auxiliares que falam,
também, o crioulo. Todos as dreas
académicas sdo ensinadas nessas
escolas, mas o inglés é ensinado
como lingua segunda e o crioulo é
o principal meio de comunicagéo
enquanto as criangas ndo falam o
inglés. As criangas cabo-verdianas
frequentam aulas em conjunto
com criangas americanas em todas



as dreas que ndo exijam um
dominio elevadoda linguainglesa.
O programa bilingue termina
quando a crianga revela possuir
um dominio adequado do inglés.
Naescola preparat6ria h4 oito pro-
fessores de lingua e cultura cabo-
verdianas que s3o assistidos por
vdrios auxiliares. A escola
secundéria tem, igualmente, oito
professores de lingua e cultura
cabo-verdianas, varios auxiliares e
um conselheiro académico.

Conclusies e recomendagdes
Embora o programa bilingue

exista h4 15 anos, continuam a fal-
tar materiais de ensino adequados
as raizes culturais das criangas.
Muitos professores usam os
materiais estandardizados e adap-
tam-nos como podem as necessi-
dades das criancas cabo-verdi-
anas. O contacto entre os profes-
sores e a comunidade cabo-verdi-
ana ajuda-os a superar os
obstdculos linguisticos e culturais
e favorece a integracdo das
criangas. As recentes tentativas das
autoridades para diminuir a
incidéncia dos programas bilin-
gues tém sido travadas pela luta

das comunidades cabo-verdianas,
nomeadamente pelos pais € pelos
professores. As politicas elitistas e
discriminatérias continuam, no
entanto, a impedir que as criangas
cabo-verdianas consigam desen-
volver todo o seu potencial. A inte-
gridade cultural e étnica dos cabo-
verdianos residentes em Boston
continua a estar ameagada, apesar
das tentativas para a criagio de
programas educacionais que
reconhecam e valorizem a lingua
nativa e as raizes culturais das
criangas,

ERHEEDETIGLTIRTS

SAPATARIA

ut
<f
£

e
L34

X b B

XICOS

DEREER bbb b b e x e

agopm
Rty

m-.‘.

. TIPOGRAFIA

Miraada & Borrslhe, Lda .-

Rua 1, de Mslo, 4 - 8

Telefone 22710

. OFFSET

Zua 5 de Quxubro, 34

7300 PORTALECRE

. SERIGRAFIA

Senpre as (lticas oovidades ea

.EDICAO
ELECTRONICA

sapatos de homem, senhora ¢ criaoe¢a.

Seccde ortopédica. Kalas e clo'tos

APRENDER. 9. 1989 , 51



COMO SE DINAMIZOU
A BIBLIOTECA DA ESCOLA
'SECUNDARIA ROCHA PEIXOTO

A Biblioteca da Escola
Secunddria Rocha Peixoto da
Pé6voa de Varzim estivera encer-
rada, praticamente, ao longo do
ano lectivo de 1986/87.

Apbs o terminus das aulas,
inscrevi-me para conferir o
inventirio da biblioteca. Durante
esta tarcfa apercebi-me que ao
mesmo  livro  tinham  sido
atribuidas trés cotas diferentes e,
também, que acatalogagdo variava
consoante o assunto ou titulo ou
ainda autor, ndo havendo, por con-
seguinte, um critério uniforme de
catalogacdo: esta ia variando con-
forme os scus elaboradores.

Resolvi, por isso, consultar o
director da Biblioteca Municipal
sobre o miclhor sistema para cata-
logar e arrumar os livros na es-
tante. Fui informada da existéncia
do sistema C.D.U. que é universal,
e por isso, fixo: mesmo que 0s cata-
logadores ou responsdveis pela
biblioteca mudassem, havia
sempre um critério Unico de
catalogagdo.

Adoptédmos, pois, este sistema,

* Professora na Escola Secundéria
Eca de Queirds { Pévoa de Varzim ).
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o que implicou a reformulagdo
quer da catalogagdo quer do
ficheiro, trabalho que ocupou os
trés meses de Veréo.

Embora a biblioteca seja
espagosa ¢ soalheira, 0s mjveis sdo
insuficientes e antiquados; o0s
armarios sdo a toda a altura das
paredes e com portas gradeadas.
Como o sistema de catalogacdo
CDU exige mais espago, decidi
criar um arquivo activo e outro
passivo, libertando assim os
poucos armarios disponiveis de
jornais ou revistas anteriores a
1980 ou de livros (na grande
maioria manuais) de reduzida
utilidade ou utilizacdo. No en-
tanto, estes livros foram cataloga-
dos e constam do ficheiro, s6 que
foram “armazenados” noutra sala.
Se alguém necessitar deles, vao-se
buscar.

Nas oficinas da escola fizeram-
se separadores de metal para se-
parar os livros consoante 0s temas,
prateleiras em madeira e ainda eti-
quetas-gigantes (exemplo: Etnolo-
gia, Historia, Francés, Pedagogia,
Romances, etc.) que encimavamos
armdrios, 0 que permitia aos
alunos menos habituados a consul-

Rosa Guedes *

tar ficheiros dirigirem-se ao
armario do seu interesse, ler os
titulos e optar por um.

Estes armdrios estavam
fechados & chave, pois continham
exemplares tunicos. Quando
alguém desejava consulta-los,
preenchia a requisi¢do e a
funciondria ia buscd-los ao
armario.

Ao contrério, as prateleiras
em madeira, denominadas estan-
tes abertas, continham exemplares
repetidos, revistas e jornais. Os
utentes folheavam-nos, no caso de
quererem consulta-los, retiravam-
nos da estante e preenchiam a
requisigao.

Durante o trabalho de
recatalogacdo, alguns livros foram
retirados da circulagdo, pois ti-
nham brochuras muito estragadas.
Qutros ndo se puderam mesmo
aproveitar por ndo terem um ele-
vado nimero de piginas, tendo
sido, por isso, colocados no ar-
quivo morto.

Nas paredes da biblioteca fo-
ram afixados cartazes relaciona-
dos com a leitura, sobre os
armdrios foram colocados vasos €
as mesas dispostas em grupos de



duas ou. individuais, para
poderem ser utilizadas quer para
estudo individual quer para tra-
balho de grupo. '

De seguida, elaborou-se o im-
presso modelo de requisigdo quer
para a consulta domicilidria quer
para a consulta na biblioteca. Era
um modelo simples, donde
constavam o titulo da obra, autor,
cota, data de saida e de entrada,
nome do requis‘itante, ano,
nimero, turma e direcgdo.

No infcio do ano lectivo fui de-
signada pelo Conselho Directivo
Directora de Instalages.

Tinha a meu cargo duas gran-
des tarefas: aumentare diversificar
o recheio da biblioteca e ainda di-
namiza-la.

A nossa biblioteca tinha um
grande mimero de diciondrios e
enciclopédias, manuais diversos,
mas poucos livros destinados a lei-
tura “recreativa”, sobretudo obras
juvenis. Ndo possuiamos sequer
um livro de Banda Desenhada.

Com o objectivo de adquirir
novos livros, escrevi & Fundacio
Calouste Gulbenkian que, muito
gentilmente, nos ofereceu cerca de
oitenta mil escudos para serem
gastos em obras virias destinadas
4 juventude, ndo incluindo
qualquer tipo de diciondrios.

Enviei ainda cartas a todas as
editoras nacionais e algumas em-
baixadas, no sentido de nos ofere-
cerem livros escolares, revistas ou
outros. Recebemos bastantes
obras.

Quando as coisas comecavam
a ficar organizadas (as nossas por-
tas continuavam ainda fechadas!),
redigi o estatuto da biblioteca e
ainda o estatuto dos Amigos da
Biblioteca.

Do estatuto da Biblioteca cons-
tavam:

- 0 hordrio de abertura ao priblico
(trés horas durante a manha, trés
durante a tarde e duas a noite.);

- a obrigatoriedade de
preenchimento da requisi¢do para
a consulta de qualquer livro;

- a obrigatoriedade de cumpri-
mento de prazos - oito dias paraa
consulta domicilidria;

- quais as obras que podiam sair da
escola;

- a responsabilizagdo do requisi-
tante pelos danos causadosna obra
consultada;

- a necessidade de manter o maior
siléncio possivel na biblioteca;

- a obrigatoriedade de entregar os
livros até 31 de Maio, demodo a ser
possivel a sua verificagdo.

Como ndo podia haver
discriminagio entre os alunos-
sGcios e 0s ndo-séeios, o estatuto do
Clube de Amigos da Biblioteca
constava do seguinte:

- cada sécio (aluno, funcionario ou
professor) pagava uma cota anual
de 300300 ou de 100$00 trimestral;
- cada sécio podia requisitar dois
livros semanalmente para consulta
domicilidria, enquanto que o re-
quisitante nio-s6cio apenas podia
requisitar um:

- para as férias do Natal, Carnaval
e Pascoa podia requisitar seis
livros, enquanto que o nio-sécio
apenas trés;

- cada sécio tinha direito a sugerir
alguns titulos a adquirir pela bi-
blioteca com o dinheiro das cotas

ou outro.

Duas semanas antes de serem
adquiridos novos livros, foram
colocados no bar, sala de convivio,
sala de professores, as listas de
livros que eu me propunha com-
prar e uma folha em branco com o
titulo “AS MINHAS
SUGESTOES”, onde cada sdcio
pedia assinalar ou registar a(s)
sua(s) preferéncia(s).

Terminado o prazo, a lista foi
a Conselho Pedagégico, onde foi
aprovada e de imediato contac-
tadas quer livrarias quer editoras
no sentido de nos serem vendidas
as obras com desconto. Assim, a
Livraria Graca vendeu-nos os
livros existentes na casa com 15%
de desconto e os que eram
necessarios mandar vir de fora
(outras editoras ou livrarias) com
10% de desconto.

Para além do dinheiro ofere-
cido pela Fundacdo Calouste Gul-
benkian, do das cotas do clube,
ainda foram feitas duas feiras do
livro no Natal e em Maio, destina-
dasaangariar fundos paraa biblio-
teca.

Foram comprados viérios liv-
ros: policiais, de aventuras, ro-
mances juvenis, poesia, banda de-
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senhada, diversos prémios da li-
teratura, pequenas enciclopédias
juvenis. Também foram feitas
algumas assinaturas de revistas
didécticas.

Para a dinamizacdo da biblio-
teca organizei trés exposicBes de
coleccionismo: duas colectivas e
uma individual, sendo as primei-
ras de cartdes de Boas Festas de
todo o mundoc, de revistas, tra-
balhos e postais franceses, e a
dltima, de latas de bebidas. Foi
uma forma diferente de “chamar”
os alunos 2 biblioteca onde es-
tavam patentes as exposicdes.

Realizaram-se ainda duas
palestras com conferencistas con-
vidadds, uma sobre o teatro
vicentino e a outra sobre a ficc@o
gueirosiana. Na sala onde se rea-
lizaram as conferéncias fizemos
uma exposigio de todas as obras
existentes quer na escola quer na
Biblioteca Municipal sobre/de Gil
Vicente e Ega de Queirds.

Mensalmente, cra afixada na
sala de professores a lista de todas
as obras reccbidas para manter-

mos os colegas informados das
novas aquisicbes que, eventu-
almente, poderiam ser usadas
como material didActico.
Semanalmente, afixava-se no

‘bar, nas salas de convivio e sala de

professores a lista com as
sugestdes de leitura paraa semana.
Exemplificando:

"Esta semana sugerimos-te:
Astérix e os Gauleses

O mundo das aves

O mistério de... Agatha Christie
Cldudia Apaixonada

A Brincadeira - Kundera

Qualquer destes livros estd ao
teu dispor na nossa biblioteca.”

Para aumentar o gosto dos
alunos pela biblioteca tentdmos,
tantoa funciondria como eu, ajuda-
los na escolha de livros, informar-
nos das as suas opinides sobre 0s
livros lidos, abrir-lhes mesmo
novas portas a outros autores.

Ao longo do ano, verificou-se
uma clevada frequéncia da biblio-
teca quer como ocupacao de tem-
pos livres quer como local de tra-
balho de grupo ou estudo e, essen-

cialmente, uma grande adesdo a
leitura domicilidria por parte do 7°
ano Unificado.

Embora inicialmente houvesse
algum receio relativamente 2 lei-
tura domicilidria, n3o houve
acidentes significativos. Regra
geral, os prazos foram observados
e os livros manuseados com cui-
dado.

Actualmente a biblioteca esta a
ser informatizada.

Infelizmente, ainda néo se con-
seguiu a nomeacao de uma
funciondria para dedicacdo exclu-
siva a biblioteca. Presentemente, a
funciondria da biblioteca “toma
conta do piso” e também faz o
registo das faltas dos professores.
Isto implica um adiamento da
catalogacdo e inventariagdo dos
livros recém-chegados e ainda da
actualizacfio do ficheiro.

Apesar de tudo, estamos satis-
feitos, pois reabrimos a biblioteca e
promovemos o gosto pela leitura
sobretudo nas camadas mais
jovens.
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UM DIA DIFERENTE NA ESCOLA...

O inicio das actividades escolares na
escola de Mosteiros

“Nés n3o somos do século de in-
ventar as palavras. As palavras ji
foram inventadas. Nés somos do
século de inventar outra vez, as
palavras que ji foram in-
ventadas.”

Almada Negreiros

O comego de cada ano lectivo
traz consigo o desejo de renovar as
experiéncias anteriores, mas cada
anc que comega faz também com
que tudo pareca, e seja, de facto,
diferente: outros alunos, novos
problemas, novos esforgos para os
resolver, novos modos de ligar o
que esti feito ao que falta fazer.

Na escola de Mosteiros, o tra-
balho escolar do ano anterior tinha
deixado j as marcas duma intensa
relagdo de convivéncia com o meio
social envolvente, patentes quer
nos novos modos de comunicar
que a escola utilizara com esse
meio (cartas, recados, jornais de
parede, visionamento de videos),
quer nos resultados dos pequenos
projectos realizados com o apoio

* Professora do Ensino Primario em
servico na E.S.E,P,

Artigo publicado no INFORECOn? 3 .

Fernanda Sousa *

de elementos da comunidade:
Trazer o avd de um dos alunos 2
escola para ensinar a transformar
uma batata numa candeia de
azeite; aprender com a méie de um
dos alunos a fazer sabdo; colaborar
na realizagdo de um video sobre a
produc@o de carvdo a partir da
lenha de oliveira... e outras ac-
tividades que os condicionalismos
do trabalho escolar numa regido
do interior dificilmente permitem
que se sistematizem e venham a
lume como memdria material, viva
e activa da escola.

A disponibilidade para se in-
terrogar sobre os efeitos destas
priticas anteriores, e as respostas
que se retiram dessa relacio de
continuidade e de mudancaentreo
“velho” e 0 “novo” na transicio de
um para 0 outro ano escolar, sio
algumas das primeiras condigfes
para que a escola continue a reno-
var-se e a adequar-se ao tipo de
necessidades a que ela tem de dar
resposta.

Organizar planos para que
este novo ano comegasse de forma
conscientemente renovada, foi
pois 0 que fizeram as duas profes-

soras da escola dos Mosteiros
(Maria José Matos e Maria Lucinda
Rodrigues), ao elaborarem um
projecto de iniciagdo do ano esco-
larquedeveriaretomar eampliaro
trabalho ja realizado, e a que cha-
maram, por iss¢ mesmo, “um dia
diferente”.

A planificagio do seu projecto
de iniciacdo das actividades esco-
lares organizou-se a partir de trés
objectivos fundamentais:

1.-Envolver os pais dos alunos
do primeiro ano nos projectos da
escola, propondo-lhes e propor-
cionando-lhes desde o inicio novas
condicBes de participagio nas ac-
tividades a realizar;

2. - Desenvolver desde o pri-
meiro dia das actividades esco-
lares novos modos de rela-
cionamento coma comunidade, de
modo a comunicar - “tornar per-
manentemente comum” - as
aspira¢hes e os resultados dessas
actividades;

3. - Ampliar o conjunto das
relacies que se tinham
estabelecido no ano anterior entre
a escola, a familia e a comunidade,
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pela invengdo de novos modos de
manter e de prolongar essas
relagBes.

Assim, para trazer de novo 0s
pais a escola, fazendo-lhes sentir a
necessidade da sua presenca e
reforcando a relagio de convivio ja
antes estabelecida, os alunos da
segunda fase comegaram por
redigir convites que depois le-
varam para casa e lhes entregaram
pessoalmente:

“Mae

Na proxima Sexta-Feira, na
parte da manhd, a partir das 10
horas, iremos ver filmes na nossa
escola. Gostava muito que aqui es-
tivesses comigo.

Susana”

Com a finalidade de sensibi-
lizar e mobilizar de novo a
populagdio para as actividades da
escola, afixaram-se cartazes em
lugares piiblicos, convidando as
pessoas a ver e discutir o video
realizado no ano anterior em
espacos de trabalho da
comunidade, ou a ver os videos
das actividades que o conjunto das
escolas de Arronches desen-
volveram no dmbito do Projecto
Eco.

A escola e um café da locali-
dade foram os locais indicados
como pontos de encontro para essa

relacio renovada com a
comunidade:
“A Escola convida a

populacio dos Mosteiros a ver
filmes de actividades levadas a
cabo no ano antetrior dentro do
Projecto Eco.

Os filmes serdo passados na
casa do Sr. Manuel Estrela nos dias
1 e 2 de Qutubro.

Agradecemos a - vossa
presenca.

Os alunos e professores da
escola do Barulho”

Por outro lado, na sequéncia
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da programacdo de uma ac-
tividade de trabalho com os pais
das criangas do primeiro ano, que
consistia em explorar colectiva-
mente a leitura do livro editado
peloIED, A Entrada na Escola, pre-

viamente  fotocopiado e
distribuido, a professora da classe
de iniciacio enviou uma carta as
maes dos alunos (os pais traba-
Iham durante o dia e por isso ndo
podem vir), convidando-as a par-
ticipar nas actividades desse pri-
meiro dia:

“Dia 30 de Setembro, a partir
das 10horas, serdo passados filmes
de actividades levadas a cabo no
ano anterior.

Gostariamos de contar com a
sua presenga. Deverd trazer con-
sigo o livro “A Entrada na Escola”,
que lhe envidmos.

A professora

Lucinda Rodrigues”

Os pais e a comunidade ndo
faltariam aos encontros que o0s
alunos e professoras lhes mar-
caram para a escola e para “o café
do Sr. Estrela”.

Assim, nesse “dia diferente”
que se propunham viver para ini-

" ciar um novo. ano, enquantoc uma

das professoras reunia as criancas
numa das salas e iniciava as ac-
tividades programadas para esse

dia, gravando uma extensa con-
versa com elas sobre os seus inte-
resses, 0S seus jogos, as suas expec-
tativas em relagdo a escola, a outra
atendia os visitantes noutra sala,
dispunha e criava as condicdes
para proporcionar o didlogo sobre
o livro lido, lembrar as
experiéncias do ano anterior, par-
tilhar os projectos a desenvolver,
conviver, soltar as palavras...

O livro e os videos foram pois
os suportes das primeiras
estratégias de conversacao.

- Ouvindo as gravagdes que fi-
caram desse dia, podemos re-
constituir o roteiro dessas conver-
sas:

“...Eu li-lhe o livro e ela pediu-
me para ver as figuras... é a leitura
dela, ndo é?”

“.A minha entusiasmou-se
tanto comn os conselhos do livro
que passou a levantar-se mais cedo
e a beber mais leite...”

“_..0 meu filho até comecou a
ajudar nas tarefas caseiras, porque
olivro dizia queas criangas gostam
de fazer esses trabalhos.”

“.Eu achei que foi muito
proveitoso...”

As opinies das mdes, 0s seus



comentérios expressos sem for-
malismos, ilustram o que pode ser
uma nova relagao proporcionada
pela escola, se essa relagdo se es-
tabelecer a partir de meios e de
propostas adequadas, criando o
didlogo em vez do monélogo.

Na outra sala, a conversa da
professora com as criangas que
pela primeira vez iam frequentar a
escola apresenta essa mesma
caracteristica de didlogo com elas,
a mesma atitude receptiva: as
criangas falaramde i, dos pais, dos
irmaos, da escola; se conheciam ou
nao o edificio, as salas, o recreio; se
tinham 14 irmdos ou amigos; con-
taram como 0s pais as tinham aju-
dado na compra do material esco-
lar, falaram das cores e das formas
dos livros, dos14pis, das malas, das
borrachas; disseram do seu gosto
de ver bonecos nos livros e uma
delas aproveitou para falar das
histérias que a mae lhe contava &
noite, antes de deitar.

Deste encontro entre profes-
soras, maes ealunos, ficaram docu-
mentos: gravagbes, fotografias,
desenhos, textos. E ficaram por
certo outras marcas que néo foram
fixadas em documentos. Com uns
e com outras se construiu a
memdria deste dia diferente, e 0s
efeitos que esse dia projectou num

ano diferente.
“Na sexta-feira vimos filmes

na nossa escola. Na quinta-feira
escrevi um bilhete & minha mie
mas nédo fui s6 eu, os meus colegas
também escreveram. Depois na
sexta-feira as nossas mies vieram
ver os filmes e gostaram muito.
Vimos um filme nos fornos, outro
do passeio ao Seixal e por fim
vimos o do sabdo. No sdbado e no
domingo ficou o video no Sr.
Manuel Estrela, para os traba-
lhadores poderemn ver-se, porque
durante a semana nio podiam,
porque andavam a trabalhar.
Todos ficaram contentes.
Toni”

As actividades da escola de
Mosteiros prosseguiriam com
efeito de modo diferente, a partir
deste dia diferente: Encorajadas a
desempenhar um papel mais ac-
tivo na constru¢gdio e na
organizacdo das suas aprendi-
zagens, as criangas tém vindo ao
longo do ano a realizar projectos
que elas préprias apresentaram ¢
cujo processo de desenvolvimento
conceberam e puseram em prética:

- Podemos trazer marmelos,
cozé-los na escola e irmos co-
mendo & hora dos intervalos
{Dina).

- Pelos “Santos”, podemos
arranjar uma travessa de passas de
figo que se chamam “casamentos”,
para comermos na escola (Luis
Cid).

- No magusto da escola vamos
comer broas de milho feitas por
nos e as nossas mées (Jorge).

- Gostava que se vendessem os
limBes da escola. Com esse di-
nheiro pediamos & Dona Fernanda
que nos fizesse um bolo de Natal
(Nelson).

- Com as laranjas da escola
vamos fazer sumos para beber,
porque estes € que fazem bem a
satide (Toni). ‘

- Quero convidar um médico
para vir & escola falar dos dentes
(Anténio José).

- N6s podemos visitar 0 Res-
taurante Carpa, a Padaria do Se-
nhor Estrela, a Horta do Senhor
Jorge, o Mini-mercado do Senhor
Anténio (José Carlos).

- A acorda é um prato
quentinho, tipico do Alentejo.
Vamos cozinha-lo e comé-lo na
escola, com ovos e poejos (Nor-
vita).

- DiadeReis, diza tradiggo que
¢ bom comer romés. Vamos todos
trazer uma para a escola e comé-la.
Levamos para casa a “coroa” e’
guardamos junta com uma moeda,
para ndo se acabar o dinheiro du-
rante o ano (Carla).

Um sendo, neste ano diferente:

A professora das criancas do
primeiro ano jé ndo estd com elas.
Levada para outras paragens pelo
absurdo das colocagbes, foi
substituida por outra que a breve
trecho foi também substituida. A
Lucinda deixou-nos a recordagiio
da sua interven¢do nesse dia dife-
rente. E a Isabel, recém-chegada,
cabe agora a dura tarefa, enquanto
ndo ¢ substituida, de procurar
fazer com que valha a pena tentar
construir dias e anos diferentes na
escola.
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"A CASINHA DAS BONECAS"EA
MATEMATICA

Falar de Matematica no Jar-
dimde Infincia € falar de todauma
ligagdo profunda que existe e que
se cria entre 0 espaco, matcriais
utilizados, criatividade da crianga
e do educador, que parece diffcil
secgmentar e compartimentar
numa abordagem com momentos
e espagos especificos.

Todos nés guardamos boas
recordacoes da infancia, possivel-
mente uns mais que outros. A par
dessas recordagdes estd, muitas

vezes, a tal boneca preferida que,
tantas vezes, foi companheira de
jogos e brincadeiras juntamente
COIM 08 NOSS0S amMigos e amigas.

Eram as panelas, os pratos, os
talheres, enfim, os “jantarinhos”
que serviam de suporte a esses
momentos que todos nés vivemos
erecordamos com maior ou menor
satisfagdo.

Quando entramos numa sala
de um Jardim de Infancia, depara-
mos com varios espagos organi-

Ana Maria P. Garcia *

Ameélia de Jesus
G.Marchédo *

zados de forma a melhor satisfazer
as necessidades de quem os utiliza
- AS CRIANCAS.

No centro esti a mesa e as
cadeiras; na parede estdo os
armarios; mais ao lado a cama, o
roupeiro, a arca, as roupas, as
bonecas... Quantas coisas nés va-
mos encontrar na casa das bone-
cas... Quantas ainda gostarfamos
de encontrar!

ara o trabalho.

A “m3e” lava a loica; a “filha” limpa com o pano vermelho que é o mais macio. De seguida arruma cadaj
oisa no respectivo lugar: primeiro os pratos, depois os talheres, a seguir 0s copos e, por iltimo, os guardana-

”

S.

“De repente, a “Mae” chega a casa com o cesto cheio de compras e como ele é pesadol

O “Pai” esta no trabalho, a “filha” ajuda a “Mae”.Tem que se preparar o almogo e arrumar a casa. O “Pai”
nio pode chegar atrasado ao trabalho.

A “Mic” pega na pancla. - “Nio, esta é pequena, vou buscar uma maier, que 0 meu marido come muito,

A “filha” vai buscar as batatas.

- “Traz batatas grandes para fazermos muita sopa.”

E as batatas vio para dentro da panela que se pde em cima do fog&o. O almogo vai cozendo, enquanto
“mae” e “filha” pdem a mesa. Coloca-se a toalha sobre a mesa redonda, traz-se um prato para cada um. Poe
se a0 lado dec cada prato uma colher, um copo, um guardanapo.

O “Pai” entra em casa. J4 tem o0 almogo pronto. Vai lavar as mios e senta-se entre a “mulher” e a “filha”
la saborear o prato bem cheio que estd tdo bom.
Ficou tio cheio que se foi deitar em cima da cama. Derepente levanta-se, veste o casaco pretoe vai denovq

* Educadoras de Infincia, em servigo
na E.S.E.P.
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Tudo se passou na casinha das
bonecas e esta poderia ser uma das
muitas situagdes de jogo que séo
vividas nesta drea. A partir de ac-
tividade lidica a crianga, de uma
forma espontinea, utilizou termos
e nogbes que pertencem ao
vocabuldrio Matemdtice. Simulta-
neamente, entra emcontacto como
espaco, com situagBes e com objec-
tos. Relaciona-se com essas
situagDes, com esse mesmo espago
{confrontando-se com nogdes de
direita, esquerda, & frente, atras,
longe, perto...) e com os objectos,
{confrontando-se com nocdes de
grande, pequeno, alto, baixo;
cheio, vazio, grosso, fino ...), cri-
ando correspondéncia entre si e 0s
objectos, entre objecto/objecto, se-
leccionando e formando conjun-
tos.

Para que a crianga possa apro-
fundar, reflectir, sistematizar, sin-
tetizar e registar as suas descober-
tas, que na maior parte das vezes ja
tem de uma forma intuitiva, o
educador deve estar consciente

\
"
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das necessidades e interesses de
cada uma, proporcionando-lhe
momentos de reflexdo, pondo-lhe
ao dispor materiais sugestivos.

Serd a criatividade do educa-
dor e da crianga que ird contribuir
para a construgao de material de
apoio, a partir do aproveitamento
de vérios objectos.

Caricas, botdes, palitos, ro-
lhas, pedrinhas... poderio ser base
de trabalho no campo da iniciagdo
4 Matematica. Com estes materiais
a crianca tem oportunidade de ob-
servar, comparar, classificar e

agrupar segundo as suas
caracteristicas.
A partir de todo este

aproveitamento, o educador néo
devera excluir a utilizacio de ma-
terial mais especifico para
interiorizagdo de conceitos
matemdticos. Devera, contudo,
analisar e reflectir sobre ele, de
modo a procurar que a Ssua
utilizagdo se faca respeitando
sempre O ritmo e interesse de cada
crianga edo grupo, partindo da sua

Y
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propria actividade e criatividade.
Ao consciencializar-se de to-

das assuas descobertas, a crianca é
capaz de entrar no mundo do abs-
tracto e, posteriormente, vir a en-
tender o mundo que a rodeia.

- Intelectualmente, desen-
volve a capacidade de raciocinio,
de atencdo, de representacio men-
tal e linguagem.

- Socialmente, desenvolve a
capacidade de comunicar, de seex-
pressar, de se integrar no grupo e
no meio.

- Afectivamente, da-lhe
independéncia, seguranca,
satisfacdo, alegria, criatividade.

E, assim, gradualmente a
crianga entra no mundo da
Matemdtica de uma forma natural
eespontinea, devendo o educador
estimular e respeitar a sua von-
tade, de forma a provocar uma
certa continuidade e progres-
sividade na interiorizagio de con-
ceitos aplicdveis na sua vida, den-
tro e fora do jardim de Infancia.
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MAS ONDE E QUE EU JA

Apés ter aqui recordado um
passado recente e transmitido com
muita simplicidade e ternura
algumas das histérias que nele
vivi, arrisquei recuar no tempo.
Pois bem, remexi nos meus papéis,
nas minhas memdrias e os “flashs”
sucederam-se... Pela minha
memoria (e pelo meu coragio)
desfilaram os seus rostos, quase
todos, e 0s seus nomes estalaram:
José Anténio, David, Zé Ledo,
Simplicio, Manuel, Ricardo,
Velhinho, Marito, Joaquim, Indcio,
Jodo, Carlos, e o0s “outros”, tantos
amigos, 0s meus “primeiros ami-
gos”.

E nZo resisti & tentagdo de par-
tilhar convosco (ainda que a
histéria de hoje va inteiramente
paraeles) a alegria, e entusiasmo, a
“paixdo”, com que vivi esse pri-
meiro ano de trabalho.

* Professora do Ensino Primaro em
Servigo na E.S.E.P.
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OUVIISTO ?

Domingas Valente

St Vitdria do Ameixial, aldeia
situada a escassos quilémetros de
Estremoz {casa de meus Pais) entu-
siasmou-me. Pouco sabia dela,
mas o meu Pai, intimo amigo do
marido da Professora que
leccionava as quatro classes femi-
ninas, contou-me “coisas” elevou-
-me um dia a aldeia. Fiquei mara-
vilhada desde o primeiro mo-
mento. A camioneta nao passava
por Id. Nos ficdvamos junto da
CasadeCantoneiroseparaaaldeia
ia-se a pé, de burro, de carroga, de
bicicleta... Experimentei qualquer
destes meios e diverti-me imenso.

A escola, edificio do Plano
Centendrios, ficava mesmo i beira
da estrada (); a poucos metros o
adrodaigreja (tdolinda), enolargo
fronteirico, um comércio misto,
uma taberna, a casa do 5r. Padre e
algumas casas, entre elas a que
havia de ser a “minha” - acasa da
Sra. Claudemira -. L& fiquei
hospedada, partilhando um
quarto com ratos e sem fechadura.

Todas as noites encostava a portao
lavatdrio, a cadeira, a mala de
viagem, pois tudo era pouco para
me sentir segura. Nao quis mos-
trar-me medrosa e aguentei... E
que a Sra. Claudemira e o marido,
o Sr. Francisco “paneiro”, ndo ti-
nham por hébito fechar a porta &
chave. De madrugada, comegavaa
carregar a carroga e 1a partia ele a
vender “panos”’, de monte em
monte, s noivas das redondezas.
Foram uns grandes amigos e ainda
recordo 05 serfes em que
cantivamos e nos divertiamos a
valer, a volta da lareira.

A aldeia era calma, bonita,
verde, casinhas pobres, dispersas,
a contrastar com os “montes” das
herdades da regido.

Mas lembro-me da brancura
das paredes, do asseiodasoleirada
porta, dos ladrilhos vermelhos
contornados a cal, formando mo-
saicos de rara beleza ¢ de uma sim-
plicidade enternecedora. E flores,
muitas flores, s portas.




E & medida que ia “desco-
brindo” mais maravilhada ia fi-
cando. Que iriaeu fazer ali, menina
deslumbrada, mas com a tdo dificil
quanto aliciante tarefa de ser a
“professora dos rapazes” daquela
aldeia? Lembro-me que numa
noite mal dormi. A minha grande
preocupagdo era: ver, conhecer,
saber. Olhando hoje, com o distan-
ciamento que o tempo jd passado
impde, parece-me poder dizer sere-
namente, & luz dos factos, que o
caminho seguido correspondeu
substancialmente 2 realidade do
momento. Entre as varias palavras
com que me tinham martelado os
ouvidos ao longo do curso eu recor-
dava “a necessidade de obrigar as
criancas (s6?) ao cumprimento da
leida obrigatoriedade escolar”. Por
outro lado eu ji pensava... Que as
criangas desta aldeia ndo eram
meros alunos, que se sentassemnos
bancos da Escola, em virtude de
uma lei sobre a obrigatoriedade da
frequéncia escolar, que tivessemde
ser enquadrados a forca num sis-
tema de reflexos escolares, mas
Criangas, seres humanos, com as
quais havia que formar uma
comunidade que criasse as suas
proprias leis, que se dedicassem a
um trabalho harmonioso, estimu-
lante. H4 um patriménio de impul-
s0s, de interesses, de curiosidades,
que todo o rapaz traz consigo, pela
sua natureza de “rebento de
homem”, E eu ia ter uma turma de
rapazes...

No dia 1 de Outubro de 1956,
bem cedinho, fui para a Escola.
Levava a bata ja vestida, penteada
demaneira a parecer mais “adulta”
aos olhos daquela gente e com um
sorriso bem aberto, dos tais de to-
das as idades... O primeiro aluno a
chegar foi o Marito (ol4, Sr. Dr.)
filho da professora, Sra. D. Mar-
garida Pereira Correia. Esta colega
estendeu-me a mio, ofereceu-me a

sua experiéncia, e deixou-me “ser
eu”. Confiou em mim, sentiu mais
a minha humanidade do que a
minha “paixdo pedagdgica” ou o
meu “entusiasmo didéctico”. E eu
vinha com vontade de fazer tantas
Coisas...

Mal sabia eu que opor-
tunidades ndo faltariam e rnuitas
coisas iriam ser feitas...

Imaginava as grandes possi-
bilidades abertas pela extensdo da
escolaridade obrigatéria (exame
de 3? classe para as raparigas e
exame da 4* classe para os ra-
pazes). Mesmo assim, que
discriminagdo, dizia eu para a
minha colega! Apesar de tudo, ela
tinha a sua turma de meninas mais
ou menos composta.. Por meu
lado, lembro que de algumas
dezenas de rapazes recenseados
poucos apareceram no 12 dia de
aulas. Fiquei aflita! E agora? Iria
multar aquela gente toda? (assima
lei o estabelecia). Esperei uns dias e
entdo comecei a ver, a conhecer, a
saber, que havia meninos que
guardavam perus, que eram “aju-
das” de pastor, que guardavam
porcos, que ficavam em casa a

tomar conta dos irmios mais no-
vos, que trabalhavam no duro! E
fiquei preocupada e muito triste.

Que sabia eu, menina, de todas
estas realidades, apesar de ji ter
sido alertada vdrias vezes para a
sua existéncia e para os virios
problemassociais? E fui conhecer a
aldeia com os poucos que chega-
ram a Escola; e fui & mercearia
conversar com as pessoas; e fui
falar com o Sr. Padre... Eumdia fui
mesmo a casa dos “ausentes”.
Algumas portas estavam fechadas,
outras abriram-se receosas e
noutras deparei com as préprias
criangas. Falei com algumas pes-
soas. Expliquei a situagio {(os
meninos ndo estavam na Escola) e
soube ouvir as respostas ainda que
cheia de espanto.. Deixo aqui
algumas.

- Anda a trabalhar, o que
ganha é pouco, mas sempre é uma
ajuda...

- Os irmdos mais velhos foram
para a guerra (India) e ele sempre
ajuda...

-Estda ver, 0 Pai trabalha l4, se
vai tirar o rapaz, o que vai dizer o
Patrdo?
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- Ele ndo quer nada com a
Escola, s6 levou porrada e ndo
aprendeu...

- A Escola s6 os faz vadios, ndo
0s ensina a trabalhar...

-Bem se¢i que ele devia estar na
Escola, mas sempre 14 come umas
sopas, mas compreendo que a Sra.
s6 quer o bem dele...

Enfim, s Deus sabe as coisas
que ouvi, senti-me pouco & von-
tade, tinha-se falado em coisas
muito sérias e s6 me ocorreu uma
ideia. A todos pedi que & saida da
missa nos reunissemos um boca-
dinho na sacristia.

Pediautorizag¢do ao Sr. Padree
ele achou até muito bem. Ficou
combinado.

No entanto, na altura prépria,
algumas pessoas afastaram-se,
outras nesse dia ndo foram a missa
(ainda hoje ndo sei se foi
coincid@ncia), finalmente algumas
ficararr. Faldmos mais uma vez no
assunto e alvitrei que, de acordo
com as suas disponibilidades, me
“convidassem” para uma reunido
na Escola. E dissemos: “até
qualquer dia"!

Ansiosamente vi passar os
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dias e nada! Mas ndo me resignei a
primeira fdria dos ventos, ndo
desanimei & primeira derrota, lutei
com todas as minhas forgas para
defender umdos “direitos” daque-
las criangas - trazé-las A escola,
deixd-las viver “oseutempo”,sdse
é crianga uma vez.. E um fim de
tarde a Sra. Claudemira, meio as-
sustada, foi chamar-me: estd um
grupo de mulheres e alguns ho-
mens, 14 fora, para falarem con-
sigo. Fiquei feliz, nem por momen-
tos deixei de pensar que tdo
esperado momento tinha chegado
e que eu tinha de saber aproveita-
lo, assumi-lo, com muita firmeza. E
fornos para a Escola. No largo, as
pessoas olhavam-nos com alguma
curiosidade.

Ao abrir a porta da Escola en-
fraram a medo... alguns nunca la
tinham entrado! A sala estava
bonita, enfeitada com espigas de
trigo, centeio e aveia oferecidas por
mitdos. No crucifixo,
malmequeres amarelos e brancos,
apanhados por nos, ali mesmo, &
saida da Escola. E falei de mim, das
minhas dificuldades, dos meus
medos... E ouvi-os falar a eles das

suas tristezas, das suas necessi-
dades, da sua pobreza, da guerra
na India, do 4lcool, da canseira das
mutlheres, da vida na aldeia, da
minha aldeia, friset...

E que nestas pessoas, que se
encontram todos os dias, que sa-
bem tudo acerca uns dos outros, a
dor e a alegria, a esperanca ou a
desilug¢do de um tornam-se
patriménio de todos. E eu com-
preendi-os, emocionada, e como
desejei a “varinha mégica” que de
um momento para o outro tudo so-
lucionasse... E com receio fui arris-
cando algumas respostas:

-Morreu na fndiaehuncarece-
beu uma linha dele (ndc tinha
andado na escola...)

- Ndo podia arranjar um em-
prego melhor (também ndo tinha
andado na escola...)

- Tirar o rapaz, o que diz o
patrdo, (ele ndo tem idade para
trabalhar, o patrdo nada tem a
dizer)

- Nao aprendeu e s6 levou
porrada (as criancas mudam e a
Escola também)

- Come |4 umas sopinhas (nds
vamos ter uma cantina que lhe as-
segurara umas refeigGes.)

- Enfim, lembro-me que foi as-
sim uma luta tremenda que me
deixou “comprometida” eaelesna
expectativa.

Estava, nitidamente, a ser tes-
tada... ou ndo? Na verdade, os
problemas levantados eram mais
reais, ninguém estava a exagerar!
Anoiteceu e duas mulheres foram
a casa buscar um candeeiro a
petréleo. Mal nos viamos mas a
conversa continuava viva, con-
tagiante. A certa altura, arrisquei
entusiasmada: e se eles (Pais)
comegassem também a aprender a
ler e a escrever? Receei ter
avancado demasiado. Era a altura
das “campanhas de alfabetizagdo”
e havia 14 cantoneiros que per-



deriam os seus postos de trabalho
se ndo fizessem 0 exame da 3%
classe, no prazo estipulado por lei.
E foi um nunca mais acabar de
gargalhadas soltas, siléncios signi-
ficativos, palavras solidarias... Fi-
nalmente soou o tdo desejado “e
porque ndo?”. Logo ali se formou
um grupo de alfabetizagdo que
conseguiu “ganhar” outros, que
comegou a funcionar & noite, A luz
do candeeiro... A escola “da noite”
era uma realidade. A sensagdo que
experimentei ao ver aquelas maos
calejadas, habituadas a trabalhos
drduos, pesadissimos, ndo se
“ajeitarem” a pegar no ldpis, na
caneta, a folhear o livro ou o ca-
derno...

Momentos de grande ternura,
imbuidos de muita humanidade e
merecedores de muito respeito. E
foia “escola da noite” que aumen-
tou a clientela da “escola de dia”.
Nao foi tarefa facil... O trabalho da
crianqa fazia jeito e era méo de obra
barata; os rapazes davam mesmo
um jeito! Mas fortalecidos por
mim, “esclarecidos os patrdes”, a
sala de aula foi-se enchendo.
Chegaram uns, mais altos do que
eu, amadurecidos pelo trabalho
precoce, esquecidos do pouco que
tinham aprendido, desmotivados,
contrariados até... E agora, profes-
sora, guatro classes, umas dezenas
de criancas (que bom!) e & noite os
Pais, os tios, os primos, os amigos,
e até os av6s? Nada mau, pensei
depois.Verdadeiramente
aliciante, a desafiar a criatividade,
o relacionamento com um leque
tdo diversificado de pessoas, o cor-
responder as expectativas criadas,
etc. elc. E tudo comegou a aconte-
cer. Todos arregagamos as man-
gas... Para além das ligdes “tradi-
cionais” criou-se outro espaco.

Assim apareceu a coragem de
plantar couves, alfaces, batatas,
nabos; de semear centeio, aveia,

cevada, trigo, coentros, salsa; de
colocar uma bomba para tirar dgua
do poco (aqui coma ajuda da Junta
de Freguesia) que, em certa altura
do ano, abastecia de 4gua a
populacdo necessitada.

E vieram os Pais e as Mées com
enxadas e sachos, juntar-se a nés e
“ensinar-nos” coisas tdo importan-
tes. E a pessoa que menos sabia do
assunto eraa professora...O queeu
aprendi! Ainda hoje conservo
uma cicatriz no anelar esquerdo,
que a foice ceifou juntamente com
uma bragada de trigo! E que me
esqueci de enfiar as “dedeiras” de
cana € a prética era pouca... Pas-
sado o susto, tudo acabou no meio
de muita alegria, como sempre.
Desta horta iam géneros para a
Cantina que entretanto tinha en-
trado em funcionamento. Mas aqui
também aconteceu uma histéria
engracada. Transformdmos em
refeitério uma casa anexa a sacris-
tia, e enquanto ndo saiu no “Didrio
do Governo” a nomeacio da cozin-
heira (a Sra. Vitéria) fomos nés, eu
e eles, que assegurdmos a
confec¢do das refeigSes e a higiene
do novo espago. Na parede, um
quadro com a distribuigio de tare-
fas, alternando semanalmente os
grupos. Unsiam a dgua e cortavam
lenha; outros descascavam bata-
tas, escolhiam o feijao e o gréo, o
arroz, as hortalicas... Todos
comiam com apetite e achavam
tudo saboroso. Eu nem sempre
achava... Ndo estava habituada a
cozinhar naqueles enormes
paneldes, e para tanta gente!

Fiz também uma grande erica
aprendizagem.

Com eles aprendi o “segredo”
de acender um bom lume, de so-
prar com um canudo de ferro para
0 atear, enfim, uma troca de sa-
beres que, sem darmos conta nos ia
aproximando e enriquecendo.

Lembro-me que, para manter

a Cantina com subsidios tio re-
duzidos, muito nos empenhamose
fizemos coisas...

Acreditando desde sempre
nas grandes potencialidades das
expressOes artisticas, j& nesse
tempo, fiz a 1* grande Festa da
Escola de S8 Vitéria do Ameixial.
Um teatrinho muito simples, ver-
dadeiramente enraizado no
“universo” deles, umas canc¢des in-
fantis e umas dancas 14 do sitio,

_encheram a Casa do Povo ederam

“cobres” paraa Cantina; os festejos
dos Santos Populares no recinto da
Escola, (houve necessidade de
autorizacdo superior) com a ajuda
dos Pais ficou primorosamente
enfeitado com bandeirinhas de
cores, baldes e 0o “mastro”; foi um
éxito e mais uma fonte de receita.
Foi até 14 o senhor Delegado Esco-
lar (Ol&, Benjamim Gongalves) e
também ele se divertin. Depois
falamos de coisas importantes e
muito sérias, queisto de ser Profes-
sor tem que se lhe diga!

Mas voltemos a
“manutencio” da Cantina Escolar.
Nao posso deixar de recordar o Sr. -
Padre que deixou de levar o
sacristio de Estremoz e era eu
quem ajudava a celebrar a missa,
{(mais uma verba que entrava, ji
que eu ganhava a parte do
sacristdo). Enfim, tantas outras ini-
ciativas, sei 14, estou a lembrar-me
do apelo feito por nds através de
cartas e chegou lenha, feijio, grioe
outros géneros... E para rematar
(ndo concluir) o caso da Cantina, s6
mais este episddio. Ajudei a or-
namentar 0 caso para o baile dos
rapazes que iam “tirar sortes”.
Quando acabei o trabalho, voltei
para casa contente. No dia
seguinte, tivemos a alegria de ver
um grupo de amigos a cantar a
porta da Escola. Traziam os

chapéus enfeitados com fitas de
trés cores: a vermelha indicava
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“apurado”, branca “livre”, e a
verde “adiado”. Escusado serd
dizer que todos tinham ficado
“apurados”. Juntdimo-nos a eles,
cantamos e depois fizemos uma
“redacc¢do” eumdesenho paralhes
oferecer. E deixaram, num enve-
lope, uma oferta para a nossa can-
tina. Que boas eram aquelas pes-
soas! E que amizade e solida-
riedade nos unia a todos! Como
todos estes momentos faziam uma
escola diferente para aquelas
criangas que, pouco a pouco, nio
se iam despegando dela! Nos tem-
pos livres famos trabalhar para a
horta. Na aula estavam bem ocu-
pados porque ali também se “tra-
balhava” e muito. Quem mais se
atreveriaadizer queaescolaostor-
nava vadios? E tantas outras
coisas?

Euseild oqueeu “cresci” neste
primeiro ano de servico em St
Vitoria do Ameixial. Muitas vezes
lhechamei a “minha santa vitoria”!
E ndo era para menos. Quis Deus
que eu voltasse para la no ano
seguinte. Mais liberta dos pri-
meiros problemas que tive que
enfrentar, com que entusiasmo
continuei o trabalho iniciado no
ano anterior. E chegou a vez de
outras tarefas. Recordo oJardimda
Escola que nés fizemos questdo
quefosseo Jardim Piblico. A horta
continuava a “produzir” e ar-
ranjandinha, s6 a frente da Escola
continuava limpa, mas deserta,
pouco acolhedora. E o Inéacio (hoje
o Sr. Policia) trouxe alecrim da
serra e nds plantimo-lo a ladear a
passadeira empedrada que nos
conduzia do portdo de entrada a
porta da Escola. Mais uma vez os
Pais nos ajudaram com conselhos
cheios desabedoria, naplantac¢ioe
sementeira das flores, dos lugares
abrigados, dos terrenos, darega e
dos varioscuidados a ter.

E wvai dai, também eu quis
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“ensinar” alguma coisa. E apare-
ceram as figuras geométricas ali,
no terreno, a formar as placas em
forma de tridngulo, quadrado,
rectingulo, trapézio... E até com o
tracado da circunferéncia & ma-
neira do jardineiro, saiu uma placa
central, circular, mais tarde cheia
de amores-perfeitos.

Em tempo de férias, as
criangas cuidavam do jardim e
ninguém na aldeia alguma vez se
atreveu a tocar-lhe...

- Foi em tempo de férias que a
colega Sra. D. Margarida me escre-
via uma carta, mais ou menos isto:
0 jardim da Escola é um perigo
para os condutores, o cheiro das
flores entontece-0s e ha possibili-
dades de despistes... Era muito
inteligente, sensivel e amiga esta
colega. E acreditou em mim, o que
me leva a recorda-la, ainda hoje,
com muito carinho e respeito. Ja
ndo estd, fisicamente, enfre nds;
através dos filhos emarido ird para
ela, passados mais de trés décadas,
esta minha humilde homenagem.
Para os meus primeiros alunos,
para além da humildade com que
assumo 0s “erros” que cometi ao
aprender a ser professora comeles,
vai 0 mesmo abrago que trocamos
quando temos a felicidade de nos
ver e conversar. Para os Pais mo-

tores de toda a actividade por mim
desenvolvida, a mesma gratiddo e
respeito; para o povo da aldeia
sempre disposto a colaborar {(eu
andava sempre a inventar coisas) o
meu obrigado pela paciéncia e
prontiddo. Ao Senhor Padre, seele
ainda estivesse connosco como
gostaria de continuar a questionar
os seus “sermdes” e pedir-lhe des-
culpa por nunca acertar no toque
do sino para as varias ocasides:
casamentos, baptizados, missa,...

E para as vérias raparigas da
minha idade, que comigo for-
mavam 0 grupo queacompanhava
a celebragdo da Missa, o meu
abrago; vivemos momentos de
muita alegria e trocamos “cultura”
que beneficiou e aproximou um
grupo de raparigas partilhando o
Mesmo espago.

Apetecia-me até agradecer a
paisagem daquela aldeia calma,
bonita, verde, que me inspirava a
exercia sobre mim uma influéncia
especial no meu quotidiano esco-
lar. A escola acontecia, carregada
de poesia, de textos bonitos, de
conversas sérias, de cancdes
alegres. Fui muito feliz com aque-
las criangas! O triangulo, Escola/
Familia/Comunidade j& entdo
funcionou e deu os seus frutos.

Masonde équeeu ja ouviisto?



Soutos e castingais foi aespécie
florestal que cobriu grande parte
da Serra de Portalegre até ao
momento em que a moléstia da
“tinta” atacou indiscriminada-
mente uns e outros e os habitantes
da serra a substitufram gradu-
‘almente pelo pinhal e outras cultu-
Tas.

Porque achdmos pertinente
fazeroregisto desta arte em viasde
extingdo;

- porque se nos mostra impor-
tante lembrar os canastreiros que
trabalharam ou ainda se encon-
tram em laboracdo na nossa serra;

- porque gostariamos que este
trabalho fosse um contributo para

* Assistente na E.S.E.P.

Comunicagéo apresentada na 1* Se-
mana de Estudos Etnograficos e
Folcloricos do distrito de Portalegre, em
Julho de 1988.

A INDUSTRIA DAS

o estudo etnografico da regido,
propusemo-nos saber as razdes do
quase desaparecimento desta arte
e registar em diaporama a técnica
do fabrico do canastro;

- porque lagos de parentesco
muito préximos nos ligam 3 ac-
tividade do canastreiro, cedemos
com entusiasmo a feitura deste
trabalho.

De referir ainda, que as
consideracdes seguintes se de-
duzem de leituras feitas e do con-
tacto directo com pessoas oriundas
da Serra de Portalegre.

1. O Revestimento Florestal e os
seus Problemas

Atémeados do século, extensa
mata de soutos e castingais cobria o
conhecido tridngulo do Alto Alen-
tejo, ocupando uma drea cuja

CANASTRAS

NA SERRA DE PORTALEGRE

Isilda Garraio *

influéncia se fazia sentir desde a
zona de Alegrete - a 1? a assistir ao
desaparecimento do castanheiro -
passando por S. Julido, Reguengo,
Carreiras, termo de Castelo de
Vide e Serra de Portalegre.

Em 1921, por altura do Con-
gresso do Alto Alentejo, “O Impar-
cial” deixava nas suas colunas o
seguinte depoimento “No QOutono,
os seus soutos despidos de fo-
Thagem, com os troncos esguios...”,
“A moldura dos vicejantes
castingais e carvalhais”. (1 e 2)

Porém, e & semelhanga do que
acontecia com 0s seus congéneres
de Trés-os-Montes, todo, ou quase
todo este manto florestal foi suces-
sivamente entrando em
decadéncia, vitima da chamada
“doenga da tinta”, a “PHYTO-
PHTHORA CAMBIVORA”,
moléstia que se manifestava pelo
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amarelecimento das folhas, se bem
que ela fosse proveniente de um
fungo que se instalava na raiz e se
propagava com imensa facilidade.

A sitnagio é descrita nestes
termos:

“..na direc¢io da historica vila
de Alegrete, assistiu (-se) indife-
rente  fuga do castanheiro...”, “Na
freguesia serrana e tdo
caracteristica de Sdo Julido ainda a
drvore aparece, mas jd tdo rara-
mente como na outra aldeia da
Serra, as Carreiras...”, “Na
freguesia do Reguengo... o éxodo
das grandes frondas rumorosas é
desolador...”, “No termo de Cas-
telo de Vide a derrota vai sendo de
respeito...”, “Em todo o concelho
de Marvio, para quem viu o que
tudo aquilo era, a mortandade dos
seus castingais é de assombrar...
Assim, pelas longas encostas de S.
Mamede pertencentes ao concelho
de Marvio,... ndo longe da
bucdlica aldeia do Porto da Es-
pada,adevastagdoéquasetotal...”,
“Outro tanto pelas terras margi-
nais da ribeira de Marvio...” (3).

Igual panorama é descrito pela
imprensa de Castelo de Vide. Por
meados do século dizia: “Haja em
vista 0o que Castelo de Vide, e
também Marvio e Portalegre...
tem sofrido coma sua perda...” (4).

Também “A  Rabeca”,
semandrio de Portalegre, que neste
periodo da sua existéncia desen-
cadeia uma longa e insistente
accio sobre todos os assuntos de
interesse regional e local, desen-
volve uma campanha “pré-cas-
tanheiros do Alto Alentejo”, onde
quase sempre por intermédio de
um dos seus principais colabora-
dores, Casimiro Mourato, es-
clarecedos perigos da doenca, bem
como da necessidade urgente que
havia de se procederao tratamento
das arvores.

A 1/12/1954, solicita a
intervengio do Governador Civil,
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dr. Manuel Hermengildo Lou-
rinho, o qual, por sua vez, progra-
mou a organizacdo de uma
Federagéo de Grémios da Lavoura
do distrito. A esta juntar-se-iam as
Comissdes Municipais de Turismo
eos Servigos Florestais e Agricolas.

E neste contexto que em Junho
de 1955 se iniciava na regido - dez
anos depois de se ter adoptado
igual procedimento em Tras-os-
Montes, onde se dizia os resulta-
dos atingirem apenas “..5% de in-
sucesso” (5) -, o tratamento das
drvores doentes no concelho de
Castelo de Vide, na Quinta do
Prado, e em Portalegre, nos soutos
situados entre a Relva e 0s Canta-
rinhos.

Foi um trabalho importante,
pois além de visar o interesse
econdémico e turistico da regido,
inscrevia-se no Plano de Re-
povoamento Florestal concebido e
aprovado em 1938... muito antes
que a Conferéncia Internacional
das Madeiras, realizada na pri-
mavera de 1947, tivesse motivado
a iniciativa da FAQ...” (6).

Porém, os resultados ndo cor-
responderam as expectativas cri-
adas. No prosseguimento da sua
campanha, em 1955, o articulista
de “A Rabeca deixava nas suas
colinas o seguinte depoimento
“Nao énova estaideia de combater
a “tinta” nos nossos castanhais.
Bem o sabemos. Mas igualmente
sabemos que o falecido presidente
do Grémio da Lavoura deste con-
celho,... confessou... o fracasso da
accio do citado Grémio...” (7).

Por seu turno, os proprietdrios
dos soutos, que até ao momento se
mantinham numa situagio de
indiferenca ou desconfianga em
relagiio ao tratamento das drvores
doentes, limitando a sua ac¢do ao
“decote” das mesmas, aos poucos
aderiram e, no final deste ano de
55, o niimero de exemplares trata-
dos no concelho de Castelo de Vide

era de 1878, sendo beneficiados 47
proprietarios.

Um facto é certo: pela acgdo do
homem e/ou da natureza, a
diminui¢do gradual desta espécie
florestal foi uma realidade.

2. O Aproveitamento Econémico
de Soutos e Castingais

Feitas estas consideracfes de
caracter geral sobre a problemdtica
nacional e local que envolveu o
tratamento dos castanheiros na
nossa regido no ano de 1955 e
seguintes, entramos no assunto
que nos propusemos tratar: “A
indastria das canastras na Serrade
Portalegre”.

Julgdmos pertinentes fazé-las,
uma vez que a referida moléstia
ndo atacou somente o castanheiro
manso. O bravo, os castingais, for-
necedores da matéria-prima para a
referida indiistria, viram-se
igualmente afectados, se bem que
estes ndo sofressem de igual
tratamento, ou seja, o tratamento
de forma mais ou menos
sistemidtica.

Em Margo do ano que vimos
referindo, “A Rabeca” noticiava:
“Este ano ndo podem ainda ser
tratados os castingais, por ser as-
sunto que ainda se encontra em
estudo... E quanto a reconstituicio
dos soutos, pela plantagio de
arvores novas, também isso parece
estar sujeito a demora de dois ou
trés anos...” (8).

Funcionava esta actividade
em pequenas unidades familiares,
cujos componentes alternavam
estes trabalhos com a exploragdo
agricola de uma pequena pro-
priedade.

Estavam asseguradas as
condi¢bes minimas de subsisténcia
por conta propria, sem que 0s habi-
tantes da Serra de Portalegre es-
tivessern sujeitos as crises de tra-
balho do vulgar trabalhador alen-



tejano “...nfo atormentam as auto-
ridades competentes nas épocas
calamitosas de crise de trabatho...”
.

O recuo progressivo conduziu
em igual escala ao prejuizo indus-
trial e econémico da regido e a
canalizaciio da populagdo serrana
para outras actividades.

Vejamos:

- da madeira de castanho,
apreciada pela sua qualidade, se
fazia mobilidrio, soalho, vigas,
.montagem de noras;

- o fruto que, para além de
constituir um importante ele-
mento naalimenta¢io, eratambém
motivo para reunides de familiares
€ amigos - “os magustos”;

-as castanhas piladas, peloano
fora, muitas vezes eram substituto
do pdo;

- constituiam também ali-
mento para a engorda de porcos;

- as folhas davam cama para o
gado ou estrume para as terras;

- e das castinceiras faziam-se
varas, escadas, arcos e princi-
palmente canastros e cestos.

Nido nos parece estar muito
longe da realidade, se dissermos
que soutos e castingais
contribuiram de forma determi-
nante para o modo de vida da
populagéo circunvizinha a cidade
de Portalegre.

Também a toponimia local
recebeu influéncia das espécies
florestais que ocuparam a regido.
A atestd-lo, as designagdes
seguintes, entre outras: “Souto da
Relva”, “Souto dos Apdéstolos”,
“Souto da Malta”, “Souto de S.
Martinho”, “Souto da Quinta Fer-
reira”, “Souto da Sé e da Ordem”,
“Souto do Bonfim”, “Souto do
Castelo”, “Souto da Broa”, “Souto
dos Charais”, ou “Souto da Mar-
rada Alta” e, em Portalegre, a rua
dos Canastreiros.

A castanha e a madeira de
castanho, como ja referimos, de-

sempenharam, pois, um impor-
tante papel econémico e social.

O castingal, ao fornecer impor-
tante matéria-prima, criou
também as condigBes propicias a
uma indistria local, que fornecia
néo sb a regido de cestos para a
apanha da azeitona, vindima ou
qualquer outro trabalho agricola ,
como a nivel nacional, abaste-
cendo centros piscicolas do pais ou
extensos pomares.

De lembrar ainda o abasteci-
mento que a industria das canas-
tras fazia & salsicharia ou fabrico de
péo.

Perante a necessidade de se
fazer o escoamento do produto
através do caminho de ferro, mui-
tos eram 0s carroceiros que disso
faziam a sua profissao.

Artistas havia que preferiam
vendé-lo directamente ao con-
sumidor, pelo que as feiras locais,
nomeadamente a de Junho - das
Cerejas -, ou a de Setembro - das
Cebolas, eram lugares escolhidos,
para além dos mercados locais de
quartas e sdbados. Deste modo, a
época de maior trabalho desenro-
lava-se no verdo.

Com a quase extin¢do desta
espécie florestal, sdo por demais
evidentes as transformacdes de
cardcter econdmico e social que se
operaram.

O souto e castingal ¢é
substituido gradualmente e princi-
palmente pelo pinhal.

O desenvolvimento industrial
da cidade viria a absorver grande
parte dos que antes se ocupavam
nesta actividade.

3. A Técnica da Indristria das Ca-
nastras

O “corte” faz-se entre 0s meses
de Dezembro e Janeiro, tal como o
de qualquer outra madeira, sendo
melhor o de quarto minguante
deste més, por ser épocadoanoem

que ndo possui “cio” e ndo ficar
sujeita & entrada do bicho.

Nesta altura, e para evitar
deslocagBes desnecessdrias, eram
contratados cortadores e esga-
Thadores.

O “corte”, feito por cada
homern com um “podéo de corte”,
regulava 10 feixes por dia e 0 tra-
balho de um canastreiro durante
um ano rondava os 150 feixes.

Ainda no souto e antes de se
fazerem os feixes, 0s ramos sdo
“esgalhados” com um “poddo de
esgalha”. ‘

Junto da habitaciio do canas-
treiro sdo abertas covas com cerca
delmdeprofundidadee8a9mde
comprimento, onde a madeira é
enterrada em camadas sucessivas
para se Conservar.

A medida que é necessario
utiliza-la, € desenterrada e “enco-
zida”, operagdo que consiste em
passar as varas pelo lume. “Ra-
chadas” coma ajudado “poddo de
esgalha”, sdo “descascadas” e
transportadas paraaloja, onde sdo
novamente rachadas, trabalho que
se denomina “talhar”.

Sdo entdo separadas con-
soante a grossura para ser utili-
zadas nas diferentes fases da fei-
tura dos canastros. A cada uma
destas pegas chama-se respectiva-
mente: “costas”, “veios”, “de-
brum” e “correia”. Todas s@o ali-
sadas no cavalo com a ajuda de
uma “faca de lavrar”, com
excepgdo da “correia”.

Os “casqueiros”, bocados de
vara com a espessura de 1 cm séo
metidos em dgua. 56 na altura em
queénecessdrio utiliza-los sdo reti-
rados da dgua e deles se extraem
tiras muito finas a que se chama
“correia”.

Uma vez separada a madeira,
0 canastreiro comega a “obra” pro-
priamente dita. '

E necess4rio “fundar”, ou
seja, fazer o fundo da pega que se
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estd a executar.

Para tal, utilizam-se as
“costas” ji referidas, as quais, para
além de constituirem o fundo, sdo
ainda o suportelateral que permite
“tecer” o cesto, o que se faz com a
ajuda dos “veios”.

Se a pega tiver asa, hd que colo-
car nas varas que constituem as
“costas” duas ou trés mais compri-
das.

As pontas que ndo foram
tecidas sdo viradas para baixo e in-
troduzidas nos veios. A esta
operacdo chama-se “rematar”.

Para dar mais consisténcia ao
acabamento é preciso “debruar”,
colocar o “debrum” o que se faz
colocando uma vara a volta da
“boca” da pega, prendendo-a com
a “correia” de que ja falamos. E
utilizada ainda hiimida para pos-
suir grande maleabilidade.

Nos lugares onde a vara foi
dobrada, por vezes estala e torna-
se necessdrio “limpar” cada canas-
tro ou cesto, ou seja, cortar com a
ajuda de uma “faca de limpar” as
imperfeigbes que ficaram.
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ENCONTRO REGIONAL
DO PROJECTO MINERVA,
EM PORTALEGRE. _
DAR INiCIO A “REVOLUCAO”

Uma mesa redonda subor-
dinada ao tema “As Novas
Tecnologias e a Reforma do Sis-
tema Educativo” encerrou o En-
contro Regional do Projecto MIN-
ERVA, Polo do Alentejo, que, or-
ganizado pela Escola Superior de
Educagio de Portalegre, com o
apoio da Universidade de Evora e
a Escola Superior de Educacio de
Beja, decorreu entre os dias 6 e 8 de
Julho, em Portalegre.

Chegava-se, assim, ao final de
trés intensos dias de trabalho, du-
rante 0s quais as Escolas de todos
0s graus de ensino ligadas as
instituicdes que coordenamas acti-
vidades do Projecto MINERVA no
Alentejo puderam dar conta das
actividades que témdesenvolvido,
aolongodos trés anos de existéncia
do Projecto MINERVA na regiso.
Pela amostra, fica-se com a
sensacdo de que hd ja muito tra-
balho, e de qualidade. Com a
integra¢do do computador na sala
{nomeadamente no 12 Ciclo do
Ensino Basico), com a alterago de
prdticas rotineiras, gerindo
espacos e tempos novos, apelando
a criatividade de alunos e profes-
sores, mostrou-se que é possivel
lutar pela inovagio e pela
mudanga.

Numa das’suas intervencdes,
0 Dr, Dick Jennings, do Northern
College of Education, Abeerden,
Escécia, conferencista convidado,
afirmaria que também no seu pafs
"as escolas primdrias utilizam de
um modo mais eficiente os seus
computadores e 0s seus recursos
humanos, muito mais limitados...”
e que, sendo assim, “as escolas
secundérias terdo rapidamente
que identificar quais os elementos
essenciais na criacio de ambientes
propicios ao trabalho com compu-
tadores e procurar emula-los”.

E exactamente por isso que,
neste Encontro, se proporcionou
aos mais de 250 participantes de
todos os graus de ensino uma série
de “workshops” sobre os mais
variados temas, conferéncias e
troca de experiéncias, dinami-
zados, quer por elementos das
equipas locais do Projecto MIN-
ERVA, quer por convidados
nacionais e estrangeiros, com des-
tague para uma delegag¢do do Pro-
jecto Atneia, de Espanha, no
seguimento de urna colaboragdo jé
encetada entre os dois Projectos, e
que tem tido resultados muito
positivos.

Mas nem tudo siao “rosas”
neste Projecto MINERVA que,

apesar das suas boas intenges,
ndo tem conseguido as mudangas
que se esperariam, como foi reco-
nhecido na mesa redonda que
* referimos.

Talvez porque, como diria a

£

Dra. Carmo Climaco, “a
preparacdo para as novas tecnolo-
gias ndo se resume' a distribuir
equipamentos pelas escolas,
deixando aos professores 0 en-
cargo de descobrir como seexplora
este material...” Este é um projecto
que, ainda segundo a sua Coorde-
nadora Executiva, “tem que se
assumir como um projecto
pedagégico”.

Na mesma linha, o Doutor
Manuel Patricio salientaria os
quatro elementos essenciais para a
reforma do Sistema Educativo,
que, no seu entender, sdo: “O edu-
cando, o professor, o programa
educativo e as metodologias”, to-
dos eles a terem que ver com “toda
a instrumentalidade que constitui
as novas tecnologias” as quais,
com “as imensas virtualidades”
que possuem, poderdo permitir o
estabelecimento de “novas
relagbes pedagégicas com as
coisas, com as pessoas, com o co-
nhecimento, com o processo...”

Mas, “quando comega a
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revolugdo ha tanto prometida?”,
interrogava-se, também, Dick Jen-
nings, nurma das suas conferéncias,
depois de terreferido que, também
na Escécia, a introducdo e
utilizagdo efectiva dos computa-
dores no ensino pos-primario tem
sido dificil, ao contrariodoquetem
sucedido com outros auxiliares
tecnolégicos como, por exemplo, 0
video; e, no entanto, “o apoio fi-
nariceiro e o interesse oficial tém
sido maiores do que com qualquer
outro aspecto da educagdo...”

Porqué, entdo, esta difi-
culdade? Reaccionarismo dos pro-
fessores? Falta de recursos huma-
nos especializados? Computa-
dores em niimero insuficiente? Ou
tudo, afinal, se deve a “aristocracia
de peritos auto-seleccionados que
viajam de conferéncia para
conferéneia, falam uns com os
outros, mas negligenciam o im-
pacto sobre os professores, as salas
de aula e sobre os alunos”?

Como reduzir o “tamanho da
coluna”, cujo inicio {a vanguarda,
os peritos) parece cada vez mais
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longe do fim {os professores nas
salas de aula)?

Claro que este Encontro ndo
forneceu as respostas a estas
questdes - ndo era esse, nem podia
ser, o seu objectivo. Mas o facto de
as ter levantado, de ter levado os
professores presentes a reflectirem
sobre elas, de lhes ter propor-
cionado a troca de experiéncias, a
formacgio, o freino em variadas
situa¢bes e a reflexdo pedagdgica,

-podera, de algum modo, ajudar a

reduzir as distdncias...

Uma coisa é certa: este Pro-
jecto conta ja com alguns sucessos,
entre 05 quais se conta “a divers.-
dade, a valorizagdo das pessoas
(alunos ainda mais que os profes-
sores) e o ‘mexer’ com as escolas”,
segundo o Dr Vitor Teodoro, ou o
“refor¢o da diversidade e a
aproximagdo da escola a
comunidade...” constituindo “um
modelo de formacdo continua em
que os professores animadores/
formadores tm uma importante
accdo de dinamizagio e de
animagdo nas escolas, podendo

criar condigdes para que esse
modelo se realize e para que a
formacio continua seja entendida
como uma formagic centrada na
escola, auto-gerida pelos profes-
sores...” nas palavras do Dr.
Natércio Afonse. Mas -constitui,
simultaneamente, “um exemplo
tipico do amadorismo vigente na
educagio em Portugal”, como
disse Vitor Teodoro, confiado no
“yanguardismo” das Institui¢Ses
de Ensino Superior, na dedicacdo e
“carolice” dos professores direc:
tamente envolvidos (a “aristocra-
cia”...), semestimulos econdmicos,
que poderd comprometer a
mudanga prometida.

Afinal, razbes que se adian-
tam também, quando se fala na Re-
forma do Sistema Educativo, a
qual, sem a participa¢io empe-
nhada - e devidamente valori-
zada... - dos professores, nio sur-
tira os efeitos desejados.

A “revolucdo” continuard
adiada...

C.A./MM.




AS OLIMPIADAS DA FLOR

Tém vindo a acontecer de
quatro em’ quatro anos, apenas
porque o povo assim quer e nio
porque alguém o determine.

A primeira edi¢do parece da-
tar de hd um século atris. 1889
surge como 0 ja distante despertar
da magia, desde entdo repetida
ndo se sabe bem ao certo quantas
vezes.

Aconteceu, neste 1ltimo

Setembro. Sem p6dio para as me-
Thores, sem medalhas nermn coroas
de louro, cada rua e todas as

ruas quiseram participar.
Olimpicamente, treinara-se em
siléncio, guardara-se avaramente
a férmula de cada cor, de cada de-
senho, de cada forma, de cada
padrdo. Osegredo é, tambémaqui,
a alma do negécio. Negdcio de
almas em unissono, de mios em
equipa, de criatividade em desafio.

Desafio contra si, antes de
contra 0s outros, desafio também
contra o tempo, até mesmo contra
os temporais...

“Este ano hd festa”. Na
tradicio de cada esquina alen-

tejana - ndo fosse de Evora o Ma-
nuelinho ou de Grandola a frater-
nidade - soaa senha da boa revolta.
Néo se sabe quem a langa, quem a
repete, quem dela se faz eco. Mas
sabe-se quem se esconde depois,
em conspirac¢do, no recothimento
dos serfes de muitos meses, em
clausura voluntéria que talvez na
Cartuxa velhos monges invejem.
Inspiracdo transpirada ou

transpiragdo inspiradaemlongase
repetidas horas roubadas ao des-
canso, duras maos calejadas amo-
rosamente frisam o fragil papel e
dele extraem milagres insuspeita-
dos, pegas duma explosdo adiada.

Numa mégica madrugada de
iniciados, o povo invade as ruas,
fura terra e muros, crava estacas e
estende arames. Depois forra tudo
-do chdo ao céu - com flores, flores,
flores...

Ndo se sabe ao certo se o en-
cantamento da  lendaria
transfiguragdo do pao em rosas
atrairia multiddes, mas esta mo-
derna versio de Campo Maior
dispde seguramente de tal fascinio.

O que se viu, o que se disse, 0
que se escreveu, tudo se fez registo
e testemunho da Festa da Flor, na
memdria das centenas de milthar
de visitantes que, de perto e de
longe, acorreramn ao. especticulo
linico na terra inteira de uma Pri-
mavera fora do tempo e fora dos
tempos.

Afinal, s6 hd ficcdo na prosa
elaborada com que se procurou

evitar os lugares comuns, ja usados
atéavulgaridade, jd repetidosatéa
exaustao.

O segredo da ciclica festa de
Campo Maior é banal e repete-se
desde Olimpia: “Citius, Altius,
Fortius”. Quando o povo € culto
porque é do sitio, sabe exem-
plarmiente que “o importante ndo é
vencer, mas participar”.

Os campomaiorenses partici-
pam e vencem. Até 1993, Campo
Maior em flor, se ndo for antes... pu
depois.

Até sempre.

AMC
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WY Akraenmn

miradouro

MENSARID DE PORTALEGRE £ DO NORTE ALENIELAKO

Emraciana can

1A TEIXES
“Um Homem de proporgdes™ _
VE]

A MODA
[ QUE SE FAZ POR CA...
NO ANG 2000

0% E MAIS VELHOS!

Miradouro - mensdrio de Por-
talegre e do Norte Alentejano éa
nova revista dirigida pelo nosso
prezado colega Anténio Martind
Coutinho e que se apresenta com
uma dimensdo essencialmente
regionalista. A nova publicagio
declara ser sua intencdo “contem-
plar os sitios, os factos e as perso-
nalidades que fizeram e fazem
cronica viva desta zona que se con-
vencionou chamar norte-alen-
tejana, tendo Portalegre como pélo
irradiador”.

Orientada para um piiblico
que ndo sente uma identificacdo

MIRADOURO

NOVA REVISTA SOBRE
PORTALEGRE

imediata com as outras revistas
editadas em Portalegre, Mira-
douro encontra eco num conjunto
vasto e heterogéneo de. leitores,
que estdo unidos por uma ligacdo
intima e afectiva s coisase pessoas
que os cercam e com que diari-
amente convivem.

Este espaco que € o seu, o da
apreensdo e reflexdo da/sobre a
viveéncia quotidiana da cidade,
levou a nova revista a proclamar-
se de um “bairrismo e regiona-
lismo quanto bastem, sem exa-
geros nem pedantismos saloios” e
a assumir” o objective fundamen-
tal de promover os valores destes
sitios, tao distantes dos itinerarios
e das decisBes oficiais” (palavras
do Editorial do n.1).

E esta dimensdo concreta da
nossa cidade que nos aparece nos
trés numeros jd publicados, em

seccbes t3o diversificadas como:
“A Cascata”, “A olho ni”, “Pelou-
rinho”, “Entrevista”, “IN6s por ¢a”,
“Miradouro da Histéria”, etc.; e
n&o faltam também coloridas fotos
sobre moda local e palavras
cruzadas na pagina recreativa. Sdo
paisagens, rochas, monumentos,
pessoas e personalidades, artes
(sacras e profanas) e artistas, que
perpassam nestas péginas; sdo
memorias, reflexdes criticas, qua-
dros do presente e histérias de
outros tempos que Miradouro nos
transmite.

Miradouro € a vida portale-
grense na expressao da sua “cul-
tura propria”, para retomar as
palavras iniciais do primeiro
numero. E ndo queremos deixar de
sublinhar a qualidade gréfica com
que se apresenta.

Aqui expressamos as nossas
felicitagdes ao director e a todos os
colaboradores de Miradouro.
Parabéns!

M.JM.

A CIDADE

LANCA NUMERO
DEDICADO A
IDADE MODERNA

Também A Cidade - Revista
Cultural de Portalegre voltou a
aparecer, agora com o seu terceiro
nimero. Tematicamente con-
sagrado a Idade Moderna (séculos
XVI e XVII} nesta regido, grande
parte dos estudos incluidos no
mais recente volume foram origi-
nalmente comunica¢des apresen-
tadas no I Encontro de Histéria
Regional e Local do distrito de
Portalegre, organizado pela Escola
Superior de Educagio de Por-
talegre, em Setembro de 1987.

Assim, destacamos as
colaboragtes dos Professores Dou-
tores Antonio de Oliveira e Maria
José Pimenta Ferro Tavares, e dos
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A ldade Modema
{Skes X¥I e XVIR

Drs. Anténio Cambes Gouveia e
Maria Paula Margal Lourenco; e
sublinhamos a evocacdo de
algumas personalidades desa-
parecidas e a tradugdo feita para
Fernando Namora de um poema
de John F. Deane.

Como j& é habitual, a sessdo de
lancamento de mais este mimero
constituiu um acontecimento cul-
tural na cidade de Portalegre,
tendo-serealizadonodia28deQu-

tubro de 1989, no antigo convento
de S. Bernardo, com a presenga de
vérias dezenas de pessoas. Apds as
palavras iniciais do director da
Revista, Dr. Anténio Ventura, a
Professora Doutora Maria José Pi-
menta Ferro Tavares apresentou
uma conferéncia sob o titulo “O
médico Garcia Lopes e a
comunidade cristd-nova de Por-
talegre (sec. XVI)”, durante a qual
conduziu a assisténcia ao universo
complexo e fascinantedos judeuse
das comunidades cristds-novas na
transicdo da Idade Média para os
tempos do Renascimento em Por-
tugal. A excelente qualidade
cientifica daexposi¢do,aclarezaea
capacidade de comunicagio que
sdo bem conhecidas na Professora
Doutora Maria José Pimenta Ferro
Tavares prenderam a atengdo da
assisténcia e motivaram um ani-
mado debate no final da sessao.

M.JM,



\S DE LEITURA

MANUAIS ESCOLARES -
ANALISE DE SITUACAO

Série B - Dinamica do Sistema Educativo

Valente, M'-Odete et al.

Edigao do Gabineté de Estudos e Planeamento do Ministério da Educagao

Lisboa, Janeiro, 1989, 376 pp.

O estudo de manuais esco-
lares agora editado pelo G.E.P.
constitui 0 4 documento da série
“Desenvolvimento Curricular”,
no ambito do Projecto de Anélise e
Avaliagio Curricular do Ensino
Basico, desenvolvido por aquele
Gabinete de Estudos.

Este trabalho - realizado por
uma equipa pluridisciplinar-deve
assim ser lido na sequéncia do
documento de trabalho que o ante-
cede - “Andlise da situagio - Pro-
gramas” em que sdo analisados os
objectivos e conteudos
programaticos tal como sd3o ofi-
cialmente definidos. No presente
estudo a andlise incide sobre os
manuais escolares, enquanto
veiculo  privilegiado de
retransmissdo- e concretizacido
desses objectivos, sendo sabido o
peso efectivo que o0 manual con-
tinua a representar na prética
pedagdgica das nossas escolas.

O objectivo deste estudo -

Maria do Céu Roldao

como os autores tém o cuidado de
acentuar na Introdugio - situa-se
a0 nivel do estudo da diversidade
de interpretacGes e abordagens
pedagdgicas que os manuais
representam face a objectivos,
idénticos e da reflexdo sobre a
importancia que, por isso mesmo,
08 manuais assumem como
poderosos agentes de intervencio
no sistema educativo.

Nao se trata, pois, de avaliar a
qualidade dos manuais escolares,
ou de fornecer elementos para a
sua selecgiio, mas sim de propor-
cionar instrumentos para a anélise
do papel do manual na
mediatizacdo entre 0s niveis da
definigdo de intencdes e da
concretizagao da acgdo educativa.

A analise realizada pela
equipa incide sobre um conjunto
de vinte manuais, sendo doze do
Ensino Primario e oito do Ensino
Preparatério, distribuidos pelas
areas de Ciéncias Sociais (relatores

6 JrEETINIEE

Série B: DINAMICA DO SISTEMA
EBLUCATIVO

MANUAIS ESCOLARES
Anilise de Situagio

- Natércio Afonso e Abilio
Amiguinho) Ciéncias da Natureza
(relatores - Jodo Gama e Teresa Oli-
veira}, Portugués (refatores Silvia
Gomes e Fatima Rita) e
Matemitica (relatores jodo Filipe
Matos e Helena Pereira),

No sentido de assegurar uma
coeréncia de perspectivas entre as
andlises desenvolvidas dentro de
cada drea, 0s autores optaram por
um esquema conceptual comum,
organizado em torno de trés
vectores:

- eixo sécio-cultural e
ideologico, (valores esteredtipos,
condicionantes culturais);

- eixo cientifico {quantidade e
qualidade da informagao
cientifica, conceito e imagem de
ciéncia veiculados);

eixo pedagbgico
(organiza¢sio dos materiais, pro-
postas pedagégicas explicitas e
implicitas, nivel conceptual,
adequagdo as caracteristicas dos
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alunos).

Esta organizag@o constitui um
facilitador importante para o per-
curso do leitor, possibilitando o
confronto entre as 16gicas das di-
ferentes 4reas disciplinares tal
como os manuais as interpretam.

Nido obstante esta unidade
organizativa, verifica-se natu-
ralmente uma especificidade de
abordagens na andlise realizada
em cada 4rea disciplinar, que per-
mite realgar para cada uma delas,
alguns aspectos mais relevantes.

Assim, a andlise dos manuais
de Meio Fisico e Social, de Estudos
Sodiais e de Ciéncias da Natureza
proporciona frequentemente a
discussdio tedrica’ de principios
cientificos e metodoldgicos do
ensino destas 4reas, apontando
mesmo propostas de trabalho al-
ternativas as seguidas nos ma-
nuais, e assumindo nomeada-
mente  uma  perspectiva
metodoldgica assente no desen-
volvimento do préprio método
das ciéncias, (na linha do Bruner e
das tendéncias curriculares do
“Academic Reform Movement”
dos anos 60):

“Com base nas ideias de
Bruner, o método da resolugao de
problemas poderd ser aplicado em
qualquer nivel de escolaridade,
desde que haja a preocupagio de
utilizar uma linguagem acessivel
ao nivel etdrio dos alunos” (p.
183).”

“Permitir-se-lhes-ia assim,
planear e executar os seus projec-
tos de pesquisa, fazer a verificagfio
da validade dos conhecimentos
pele confronto com a informacio
empirica (...); o aluno compreen-
deria que as correla¢Bes entre os
fendmenos ndo tém um cardcter
definitivo.” (p. 111).

Também as  préprias
concepgbes epistemologicas das
diversas ciéncias sdo analisadas a
propésito dos manuais em
questdo: “Como ciéncia social que
é (a geografia) ndo se confina ao
estudo e descricio da
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diferenciagdo regional da
superficie terrestre ou a rela¢do
univoca entre os homens e 0 meio
fisico. Tende a contextualizar o
espago como sistema no qual se re-
lacionarn elementos do meio fisico
e do meio social, onde a paisagem
temmais do que simples marcas da
accdodoshomens-éoresultadode
criagbes e apropriagbes colectivas
ncbom ou mau uso que delas se
faz” (p. 109). _

No capitulo relativo 4 &rea das
Ciéncias da Natureza parece-nos
de destacaraanalise do conceito de
criatividade (p. 188-189) funda-
mentada em diversos estudos
teéricos e experimentais, bem
como a critica & representagdo de
ciéncia ecientista, veiculadas pelos
manuais (pp. 218-220).

O tratamento dos manuais de
Lingua Portuguesa, utilizando um
discurso mais conciso e menos teo-
rizante, proporciona uma abor-
dagem bem delimitada dos ma-
nuais em estudo, e apoia-se num
conjunto significativo de analises
quantitativas, {p. e. tipologia dos
textos, problemdtica dos valores,
representacdo das figuras na
familia, etc.) que facilitam a leitura
do tipo de andlise desenvolvido.

O estudo dos Manuais da
Matemética apresenta-se segundo
uma metodologia prépria, de
cardcter global, clarificado pelos
autores no inicio do respectivo
capitulo: “Neste estudo foi adop-
tada uma metodologia de trabalho
que assentou na andlise exaustiva
dos Manuais, ndo recorrendo por-
tanto a um sistema de amostragem
por temas ou capitulos, mas inci-
dindo sobre a totalidade das
obras”. (p. 341)

Os autores destacam ao longo
da sua andlise, ag contradigdes e
ambiguidades existentes nos Pro-
gramas e de que modo os Manuais
interpretam os objectivos e
contetidos propostos.

“Isto sugere que © Programa
balanceia entre uma linha de tra-
balho em torno dos projectos inte-

gradores das diferentes aprendi-
zagéns com recurso sistematico a
situagbes problemdticas e a
materiais diversos, e uma
preocupagio com a matematica
operatéria, as tabuadas e o
célculo” (p. 342).

Em algumas das 4reas disci-
plinares foram aplicados - e sdo
explicados e exemplificados - ins-
trumentos da andlise de manuais
que sdo da maior utilidade para o
leitor - nomeadamente: Cloze Test,
Teste de Compreensdo Vocabular,
Indices de Envolvimento.

As conclusges incluidas no
final de cada area disciplinar (com
destaque para a funcionalidade e
clareza da sua apresentagdo sob a
forma de questdes no caso das
Ciéncias da Natureza) possibili-
tam uma sintese das diversas
dimensdes da andlise, cuja leitura
global é, por vezes, prejudicada
pela apresentacio gréfica do texto
(organizagéo pouco clara de titulos
esubtitulos, uniformidadedetipos
de letra, caréncia de destaques e
fraca rentabilizagio visual do
espago pagina).

Terminada a ultima péagina
deste excelente trabalho, o leitor
percorreu um conjunto de
questdes importantes quanto ao
significado dos manuais na
aprendizagem, foi levado a reflec-
tir criticamente sobre as perspecti-
vas cientificas e pedagogicas dos
programas, dos manuais, e dos
proprios autores da andlise, tomou
ou retomou contacto com métodos
e técnicas de  andlise
indispensédveis 4 pratica do do-
cente, e foi posto em contacto com
um conjunto aprecidvel de estudos
e autores relevantes nesta drea de
investigacdo pedagégica.

E dificil ler este estudo e
continuar a encarar 0s manuais
com 0s mesmos olhos. O que ¢,
julgamos, a avaliagio mais posi-
tiva do trabalho produzido por
esta equipa.



"A ESCOLA E OS PAIS:
COMO COLABORAR ?"

Ramiro Marques

Texto Editora, Lisboa, 1988

A presente publicagio de
Ramiro Marques surge numa
altura em que a problemética da
participagdo da familia na escola
em Portugal comeca a merecer
algum interesse da parte de dife-
rentes entidades, directa ou indi-
rectamente ligadas & educacdo.
Deste modo, a obra agora publi-
cada podera contribuir para o enri-
quecimento do debate em curso e
servir igualmente de instrurento
de trabalho em ac¢bes a desen-
volver ouemdesenvolvimento nas
escolas, dada a vertente prética ai
contemplada.

Oautor comega porjustificara
razio de ser do seu trabalho,
enquadrando-o no actual contexto
de reforma do nosso sistema de
ensino, que se caracteriza a este
nivel por uma quase auséncia total
de envolvimento parental nas
escolas. Procura igualmente mos-
trar algumas das vantagens que
podem advir de uma maior

Carlos Brandao

participagdo dos pais na escola,
baseando-se sobretudo emresulta-
dos de pesquisas efectuadas nos
E.U.A,, que indicam haver ganhos
no processo de aprendizagem, por
exemplo.

Refere-se igualmente aos
obstaculos no sistema educativo
portugués, tipica e tradicio-
nalmente centralista, que im-
pedem uma melhor e mais pro-
funda participagdo das familias.
Salienta, por outro lado, os receios
que os professores normalmente
exprimem quando postos perante
esta questdo, por se lhes afigurar
que a colaboragéo assim entendida
lhes retira poder e autonomia. O
autor, no entanto, chama a atengéo
para o facto do controlo real sobre
0 estabelecimento de ensino ser e-
xercido predominantemente pela
instituicio de tutela (Ministério da
Educacdo) e ndo tanto pelos pro-
fessores, como pode parecer & pri-
meira vista. Neste sentido, procura

| A ESCOLA-
. EOSPAIS

. COMO COLABORAR ?

i [——

Ramiro Marques

§ Texto Editorq-

evidenciar o conjunto de difi-
culdades que no interior das esco-
las normalmente se colocam (por
parte dos docentes) e que preju-
dicam uma aproximacdo efectiva
entre as duas instituigdes.

5&o depois apresentados pelo
autor exemplos de projectos de
colaboragdoenvolvendoaescola, a
familia e/ou a comunidade, a de-
correr em Portugal (Projecto ECQO),
nos E.U.A. (Massachusetts) e no
Reino Unido (Liverpool}, que per-
mitem desde ja reconhecer a possi-
bilidade de concretizar accdes
nesta drea, com vantagens tanto
para pais como para professores e
alunos.

Na sequéncia do enquadra-
mento da colaboragao escola/pais,
o autor apresenta exemplos de
modelos que incluem diferentes
niveis de envolvimento das
familias. Um primeiro modelo é o
de Owen Heleen (1988), assim
estruturado: a) Participaciio dos
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pais na tomada de decisdes; b)
Actividades de “co-produgdo”,
que supbem acgdes conjuntas
tanto na escola como em casa, ten-
dentes amelhorarascondi¢beseos
resultados da aprendizagem; c)
Defesadepontos de vista; d) Apoio
as escolas. Um outro é o de Joyce
Epstein (1987), que comporta os
seguintes niveis: a) Ajuda aos fi-
Ihos em casa; b} Comunicacio com
os pais; ¢} Envolvimento dos pais
na escola; d) Envolvimento dos
pais em actividades de aprendi-
zagem em casa; ) Envolvimento
dos pais no “governo” das escolas.
Uma dltima tipologia apresentada
éade Don Davies (1987), que se as-
semelha 4 de Owen Heleen (1988):
a) Tomada de decisbes; b) “Co-
produgéo”; ¢} Defesa de pontos de
vista e d) Livre escolha das escolas
(pelos pais).

Cada uma das categorias
referidas nos diferentes modelos
inclui actividades diferenciadas
que o autor descreve sumaria-
mente, tendo em wvista fornecer
elementos de compreensdo para o
seu entendimento e
operacionalizagdo,

Numa segunda parte do seu
livro, Ramiro Marques procura
fundamentalmente privilegiar a
vertente pritica da colaboragdo
escola/pais, de modo a facilitar a
concretizagdo de programas ou de
acgles de cooperagdo. Dai que
comece por sugerir a adopgéo de
certas medidas ao nivel da escola,

tendentes a um maior en-
volvimento parental. Entre elas,
destacam-se: criagdo de um clima
aberto eamistosona escola, criacdo
de um sistema de comunicagio
escola/ paisevice-versa, criacaode
um espirito na escola que propor-
cione a participacdo activa dos
pais, etc. Na sequéncia destas
sugestdes, sdo ainda apontadas
algumas estratégias a que deverdo
obedecer as reunides com os pais,
bem como as actividades que o
director de turma deverd desen-
volver no decurso do ano, designa-
damente no contacto comos encar-
regados de educacéo.

Numa terceira e iltima parte
da sua obra, o autor faz referéncia
ao relatério de Don Davies que se
reporta ao estudo efectuado em
Portugal em 1987 sobre “Os Pais
Dificeis de Alcangar”, bem como a
um outro de sua autoria, sobre “Os
Obstdculos no Relacionamento
das Escolas com as Familias”.
Tanto num caso como noutro, as
recomendagbes dido particular
destaque & vertente da formagio
de professores na érea especifica
do relacionamento escola/familia.
No segundo estudo, o autor adian-
ta alguns obstdculos que preju-
dicam o desenvolvimento de
ac¢les de colaboracdo. Entre eles,
salientam-se: a) O actual quadro
legislativo vigente afasta os paisdo
nivel deliberativo em termos de
escola; b) O modelo centralista
portugués criou habitos e atitudes

de passividade nas familias; ¢) Aos
directores de turma falta-lhes
formagdo especifica no rela-
cionamento com as familias.

Ramiro Marques termina
fazendo uma andlise comparativa
entre a legislacdo portuguesa dos
tltimos anos que tem enquadrado
a 4rea do relacionamento escola/
familia e a resuitante da proposta
global de reforma do sistema edu-
cativo. Da andlise efectuada, con-
clui o autor que se registam alguns
avangos, principalmente ao nivel
local e em termos de participagio,
com a integragido de representan-
tes de pais em certos 6rgéos, crian-
do-se pela primeira vez a possibili-
dade dessa participagdo incluir a
tomada de decisGes. Aqui, no en-
tanto, é feita uma ressalva pelo
facto dos pais se encontrarem em
minoria no Conselho de Direcgio,
0o que limita esse poder for-
malmente consagrado. Por outro
lado, aos pais fica vedada a
participagdo no Conselho
Pedagbgico, verificando-se assim
um retrocesso em relagdo a
legislagdo anterior, segundo o au-
tor.

E ainda de salientar a longa
lista de obras bibliogréficas sobrea
temdtica em andlise, que o autor
apresenta, tendo em conta a exi-
guidade de referéncias eritre nds, o
que possibilita um acesso mais
facil aos interessados nestas

questles.
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CORRESPONDIENCIA
ESCOLAR.

Um projecto de escrita
(Colectanea)

Projecto animado pelas professoras Esperanca Solano e Filomena Pintio.

Orlentado por Anténio Marla de Sousa.

Projecto ECO - Arronches

Fundacfio B. Van Leer /L.E.D./E.S.E. de Portalegre’
Escola Superior de Educagéc de Portalegre - Centro de Recursos e Animagao

Pedagbgica
Margo de 1989
71 paginas

A descrigdo e divulgacdo de
experiéncias pedagogicas como
forma de tornar os professores
agentes de mudanga, através da
andlise e avaliacdio das suas
praticas, & um dos objectivos do
Projecto ECO. Nesta linha de
orienta¢do se insere a presente
colectinea, constituida por trinta e
quatro cartas de alunos do Ensino
Primdrio do Concelho de Arron-
ches, um dos, pélos do referido
Projecto.

Na Introdugéo que precede a
recolha, Antdénio Maria de Sousa
esclarece  o0s pressupostos
metodologicos que deram forma
ao projecto de escrita desen-
volvido em 1987-88, na Escola

Isabel Vila Maior

Primdria da pequena e isolada
povoagdo de Hortas de Cima, e
orienta o leitor da Colectanea para
a possibilidade de duas leituras do
material seleccionado - uma, a que
chama ingénua, que se encantara
com a maneira como as criangas
expressam o seu contacto com a
vida; outra, nas entrelinhas, que
articulara as cartas dos alunos de
Hortas de Cima e dos seus cor-
respondentes com, por um lado, as
“novas e significativas relagBes
com a comunidade” estabelecidas
“pela dindmica de transformagbes
da instituicdo escolar” (p. 5) e, por
outro, com a fungio da escrita na
organizagdio, desenvolvimento e
sistematiza¢fo dos saberes.

|— PROJECTO ECO-ARRONCHES ——

CORRESPONDENCIA
ESCOLAR

UM PROJECTO DE ESCRITA

{ COLEGTANEA )

FROJECTO ANMINMADD FELAS FNOFESSOAAS:

ESPERANGA SOLAND
FILOMENA PINTAD

ORIENTAOG FOA: ARTOXIO NARIA DE $OUSA

Fundagio B.Van Leur
f.E.D.

ESE de Portalegrs HARCO B9

Com efeito, num concelho
caracterizado pelo isolamento,
regressdo demogrifica, des-
povoamento, elevadas taxas de.
analfabetismo (sobretudo femi-
nino), de abandono e de insucesso
escolares, o projecto de escrita con-
cretizado em Hortas de Cima, com
a colaboracgio de todas as escolas
de concelho, assume-se como fac-
tor relevanie na revitalizacio da
comunidade. Projecto de
comunicagdo entre individuos,
instituicGes e saberes, esta
estratégia de intervencgéo subverte
0 papel que geralmente cabe a
escrita na acentuagio da distincia
que separa a cultura quotidiana de
criangas socialmente desfavore-
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cidas da cultura da escola, com o
consequente peso no insucesso
escolar.

“Principalmente ponto de en-
trada na organizagdo das aprendi-
zagens” dos alunos, como frisa
Anténio Maria de Sousa na
Introdugfio, o0 acto de escrita,
esvaziado de sentido na maioria

. das priticas escolares, é aqui rein-
vestido da sua fungdo de ques-
tionamento, organizacio e
conservagio da experiéncia pes-
soal ede grupo. A linguagem -ea
escrita em especial - torna-se si-

. multaneamente “instrumento e

objecto das aprendizagens” deque

os alunos sdo os sujeitos (p. 7).

Criangas a quem a familia ndo
ofereceria tais oportunidades des-
cobrem na escola, pelas suas
préticas, que a escrita serve para
comunicar, agir, descobrir e desco-

brir-se, documentar-se, organizar
e organizar-se, recordar e até brin-
car comas palavras (uma chamada
deatengfo paraa concentragio sig-
nificativa do titulo do jornalzinho
dos alunos de Hortas de Cima, o
“JornalEco” (p. 59).

‘Das cartas a destinatdrios
reais, exigindo respostas em actos,
ao inquérito e & entrevista, da con-
sulta bibliogrégica a redaccio de
um problema de aritmética criado
por situa¢Bes vividas, da recolha
de provérbios e adivinhas a
pequena narrativa, toda a
produgdo escrita, nas suas linhas e
entrelinhas, nos fala de criangas
que constroem a sua aprendi-
zagem, de professores que pro-
duzem inovagdes adequadas ao
contexto em que trabalham, de

- familias que participam, de uma

escolaque, ac invés desealhear da

comunidade, nela se insere pela
recuperacdo e revalorizagio dos
seus saberes.

Mas se o leitor quiser ficar pela
leitura “ingénua” atras referida,
também ndo perdera o seu tempo,
porque saborear4 a forma como as
criancas de Hortas de Cima, Ar-
ronches, Esperanca e Mosteiros
apanham a azeitona, aprendem
como se faziam candeias de azeite
rudimentares ou sab&o, escrevem
ao presidente da Junta de
Freguesia, relatam festejos tradi-
cionais, visitarn obras de sanea-
mento bdsico ou grutas pré-
historicas, contactam com diversas
profissdes, cultivam uma horta,
escrevem d mdquina, tiram foto-
grafias, gravam cancdes e entrevis-
tas - como aprendem ac mesmo
tempo que vivem.

QUEZADA & CARDOSO L:

VIDEO - SOM - CALOR - LUZ - FRIO - HI-FI
CENTRO TECNICO ASSISTENCIA

R. Comércio 2 a 16
Telefones: 21181/21183

PORTALEGRE
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"ENTRE

PARENTS ET ENSEIGNANTS:
UN DIALOGUE IMPOSSIBLE ?

C. MONTANDON e Philippe PERRENOUD

Berne, Edictions Peter Lang SA, 1987

A problemitica das relagtes
familia-escola é analisada, com
profundidade e clareza, nos quatro
estudos que compdem a obra,
atribuindo todos eles grande
importidncia as interacc¢des e
interdependéncias entre
individuos e grupos de
individuos. Privilegiando, pois,
uma abordagem interaccionista, a
obra dedica grande espago & ma-
neira como os actores representam
a realidade e constroem
estratégias, mostrando a complexi-
dade, diversidade e dependéncia
das relagbes concretas entre as
familias e a escola.

O primeiro estudo, de Cléo-
pétre Montandon - Desen-
volvimento das Rela¢es Familia-
Escola: Problemas e Perspectivas -

procura descrever as condi¢Ses
que permitiram o desen-
volvimento desta relagdo, cen-
trando a sua anilise nas mudancas
operadas no modo de vida das
familias ea nivel do sistema educa-
tivo.

No terceiro estudo, de Philip-
pe Perrenoud - O que a Escola faz
as Familias: Inventdrio - como o
préprio titulo sugere, o autor pro-

Maria Armanda Carvalho

cura inventariar, de forma bas-
tante exaustiva, as modalidades de
influéncia da escola sobre a
familia, desde a estruturacdo do
seu tempo, a sua relagdo com o
espago, com o or¢amento, com a
sua vida privada, e até com a sua
auto-imagem.

O quarto estudo, de Cléopatre
Montandon - Priticas Educativas,
Relagbes com a Escola ¢ Para-
digma Familiar - partindo do
pressuposto de que as familias ndo
séo recepticulos passivos, procura
responder ao artigo anterior: o que
fazem as familias do que a Escola
Ihes faz?

A autora investiga os proces-
sos de interacgdo que se desen-
volvem dentro das familias para
compreender as suas praticas edu-
cativaseasuarelacio comaescola.
Néao aceita uma explicagio com
base unicamente nas diferencas
culturais e materiais decorrentes
da insercdo dos individuos na
estrutura social e mostra como
cada familia tem a sua histéria e os
seus destinos individuais.

O segundo estudo, de Philip-
pe Perrenoud - O Go-Between:
entre a familia e a escola, a crianca

Entre _
parents et enseignants:
un dialogue impossible?

Cléopéatre Montandon
Philippe Perrenoud

mensageira e mensagem - pelo seu
caracter inovador na abordagem
das relacbes escola-familia, cen-
trada no actor-aluno, que vai e vem
entre as duas instituigbes, serd
privilegiado nesta nota de leitura.
Philippe Perrenoud considera que
a abertura da escola aos pais é as-
sumida, a diversos niveis, nos dife-
rentes sistemas escolares e
praticada sob muiltiplas formas,
que tendem a banalizar-se.

Mas serd que quando os pais
nao vao a escola, limitando-se a
assinar os documentos exigidos,
nos aproximamos do grau zero da
comunicacio?

O autor prova-nos que néo,
que os contactos directos sdo ape-
nas a parte mais visivel das
relagBes entre pais e escola, por
vezes até a mais superficial,
quando confrontada com a densi-
dade de comunicacdo que se es-
tabelece através da crianga, as cha-
madas comunica¢des indirectas.

E que, para além dos grupos de
pertenga que a crianga cria, e que
sdo, muitas vezes, garantia de uma
certa liberdade , ela movimenta-
se, sobretudo, entre o grupo
familia e o grupo escola, dois
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grupos”condenados a cooperar
numa sociedade escolarizada”.

A divisdo do trabalho educa-
tivo cria entre a familia e a escola
um sistema de interdependéncia e
de comunica¢Zo muito mais denso

ecomplexodo queentrea familia e
o mundo do trabalho dos adultos.
Pais e professores vigiam-se mu-
tuamente, mesmo quando as
relaces directas se rompem ou se
reduzem a sua expressio mais
simples, pois continuam interde-
pendentes e a comunicar através
da crianca.

O tema central é a andlise das
relacBes indirectas entre a escola e
a familia, aquelas que se es-
tabelecem ao nivel do vai e vemdo
aluno. E ja que Philippe Perrenoud
atribui ao go-between diferentes
papéis, nos diferentes actos de
comunicacdo, logono titulo é apre-
sentado como mensageiro e men-
sagem, procurarei fazer a leitura
deste artigo, tendo como pano de
fundo, por um lado, o Esquema da
Comunicacio de Jakobson e, por
outro,aideiabésicade queogo-be-
tween é um actor, com estratégias
proprias para controlar a
comunicagido, a seu, favor, se o
consegue.

A crianga funciona como CA-
NAL ou CONTACTO, sempre que
leva uma circular, transmite um
recado, motiva ou desmotiva um
contacto com a escola ou com a
familia. Mas ela pode gerar
RUIDOS na comunicacio, mesmo
a este nivel: pode esquecer a circu-
lar que ndo lhe interessa que
chegue, pode censurar o recado
que deve transmitir, quer no sen-
tido escola-familia quer noinverso.
Certas criangas pressentem que
quanto mais raros forem os encon-
tros maior é a sua autonomia. Ha
criangas para quem ndo hd nada
pior do que serem confrontadas
corn criticas convergentes de paise
professores, outras para quem o
pior € serem apanhadas num con-
flito entre adultos, tendo que
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escolher o seu campo ou preservar
uma dificil neutralidade.

Nos encontros directos, pais e
professores, em situagdo de
comunicacio bilateral, procuram
normalmente fazer ponto de
situagdo relativamente ao trabalho
do aluno, a sua evolucio na
aprendizagem, ao seu compor-
tamento,... tém pois como REFE-
RENTE o aluno.

Philippe Perrenoud ultrapassa
esta leitura linear da comunicac3o
e sugere aos leitores uma reflexdo
mais profunda na medida em que
considera os' encontros directos
como momentos de
METACOMUNICAGAO, pois
acontece que, dialogando, pais e
professores clarificam “as regras”
nao escritas da sua comunicagdo
quotidiana através da crianga.

Quando a comunicagio se faz
em presenca, muitas vezes o emis-
sor tem necessidade de clarificar
ou ocultar o dito erecorre & funcdo
METALINGUISTICA. Todos nés
dizemos: Eu ndo queria dizer
iss0..., 0 que eu quis dizer foi...,
neste contexto isto significa...

Como o autor pSe a ténica na
comunicagdo que se estabelece
através da crianga, portanto, E-
MISSOR/RECEPTOR, a distancia,
0 que acontece é que no momento
do encontro, sendo os REFEREN-
TES explicitos aproveitamento,
comportamento da crianga, o que
se procura é “clarificar”, as vezes
por palavras cautelosas, as
“representacfes” que cada um faz
através das comunicagdes indirec-
tas que todos os dias se es-
tabelecem entre aescola eafamilia.
No melhor dos casos, esta
METACOMUNICACAO permite
compreender melhor as- men-:
sagens ou os sinais trocados cada
dia através da crianga. Este é, pelo
menos, o desejo dos que defendem
o didlogo.

O autor alerta-nos, porém, para
a possibilidade dos encontros di-
rectos poderem “baralhar os

dados”, pois, por vezes, mais ou
menos conscientemente, um ou
outro dos interlocutores semeia a
perturbacdo no espirito do outro,
ao assumir posi¢Oes contrdrias as
que sdo veiculadas pela crianca.
Seja exemplo o caso do professor
rigido que apresenta aos pais uma
mdscara de dogura, de
compreensdo. Neste caso poder-
se-ia falar de uma comunicaciio
paradoxal, em que as trocas direc-
tas desmentemo sentidodas trocas
quotidianas através da crianga.

Enquanto portadora de men-
sagens escritas, a crianga tem
poder de:

1. alterar as mesmas:

- “esquecer-se” e 0 esquecimento é
mais interpretado como uma
distracgic do que com uma
estratégia. (Adiar um confronto
doloroso pode ser uma estratégia
perfeitamente racional.)

- redigir uma desculpa para uma
auséncia indesculpével,

- imitar uma assinatura.

- falsificar uma nota (que fécil um
sinal 4+ num Suf. -!)

E evidente que os casos enun-
ciados ndo sdo regra. Apenas pre-
tendem mostrar como até a este
nivel a crianga mantém um certo
controle sobre a comunicagio.

2. influenciar a sua interpretacio

A crianga pode influenciar mais ou
menos subtilmente a interpreta¢do
da comunicacdo escrita. Se leva
para casa uma ficha com resultado
negativo, pode dizer que a maioria
dos colegas teve igualmente mau -
resultado, que o professor ndo
tinha... Na aula pode justificar esse
mesmo resultado com problemas
que teriam surgido em casa. E que
a crianga estd numa posicio de
comunicagao privilegiada. Estd de
posse dos dois CONTEXTOS
SITUACIONAIS, enquanto os
DESTINATARIOS das mensagens
t€m um conhecimento minimo de
um dos Contextos. Daf, ela poder
controlar parcialmente o sentido e,
portanto, o efeito de uma MEN-



SAGEM.

3. participar na redacggo.

Por vezes o professor pede a
colaboracdo aos alunos para
redigir boletins de avaliagdo.
Nestes casos, a crianca propde
expresstes que ndo a prejudiquem
em casa. Os pais redigem descul-
pas “legitimas” para justificar, por
exemplo, a falta de um filho, num
fim de semana prolongado. A
crianga € muitas vezes chamada a
colaborar na redacgio para que a
justificacfo seja credivel.

Neste caso a crianga é parte ac-
tuante, .enquanto EMISSOR de
uma MENSAGEM, cujo REFE-
RENTE ¢ ela prépria e da qual é,
normalmente, a mensageira.

Quando se trata de mensagens
orais, e que a crianga é CANAL e
EMISSOR de uma MENSAGEM
codificada por um adulto e desti-
nada a um DESTINATARIO que a
pode usar a favor ou contra ela, o
seu poder de controle é ainda
maior.

Pode “esquecer-se” de trans-
mitir a mensagem, pode “censura-
la” ou alterar deliberadamente o
sentido, se tem a percepgio de que
pode ser prejudicada.

Mas os adultos também se
“escondem” atras da crianga; con-
fiam-lhe, por vezes, mensagens
orais em vez de mensagens escri-

tas, porque esta forma de

comunicagio atenua a “responsa-
bilidade”. Néo se trata necessa-
riamente de uma estratégia cons-
ciente. Muitas vezes o adulto nio
sabe ele préprio se brinca, se ex-
prime um desejo rapidamente
censurado ou se formula um ver-
dadeiro pedido. E uma forma de
retérica: Diz 14 ao teu professor...
Diz 14 ao teu pai... Os adultos pen-
samgquea crianga ndo levaaordem
a sério ou que censuraré o que for
demasiado critico, grosseiro ou
irénico. Mas, se surge problema,
que facil é dizer que a crianga ndo
percebeu bem, que ndo foiisso que
se pretendeu...

Estas mensagens possiveis sdo
outras maneiras de falar da escola
em familia ou da familia na escola,
outras maneiras de controlar indi-
rectamente 0 comportamento da
crianga no outro universo ou influ-

-enciar o seu julgamento.

Ha pais que desejam agir sobre
a Escola quer para a fazer evoluir
quer para a impedir de mudar,
através dos seus fithos. Ora a
Escola pode considerar legitimo,
sob reserva dos meios usados, que
0s pais queiram preservar os inte-
resses dos seus filhos, mas n3o lhes
reconhece qualquer direito de de-
fenderem, através deles, uma certa
reforma ou pedagogia. Em sentido
contrdric também néo é aceitivel
que um professor tente, através da
crianga, modificar os valores ou 0
modo de vida de uma familia. Sao
as chamadas  influéncias
ilegitimas.
Nem sempre é ficil saber se a
crianga fala em seu nome ou se é
teleguiada. Em caso de conflito, as

actuagbes mais insignificantes

podemserinterpretadas como ma-
nobras e a comunicacio indirecta
tomard uma importdncia tanto
maior quanto mais o grupo dos
adultos estiver dividido.

Muitas criangas contam em
casa O que se passa na escola e in-
versamente. Eles emitem sobre-
tudo opini6es sobre aquilo em que
elas foram mais ou menos explici-
tamente o objecto. A circulagdo
destas opinides basta para se es-
tabelecer uma comunicac¢io indi-
recta entre pais e professores.
Como consequéncia deste circuito
deinformacao/opinido, pais e pro-
fessores sentem-se julgados reci-
procamente.

A circulagdo de opinides pode
também obedecer a razdes
estratégicas. HA criangas que tém
consciéncia de agradar aos profes-
sores se lhes transmitem criticas
positivas transmitidas pelos pais.

Quaisquer que sejam as cau-
sas, a circulagio das opinides/

criticas estabelece uma forma de
comunicagdo indirecta entre a
familia e a escola, por vezes gera-
dora de conflitos e mal entendidos,
por vezes geradora de sentimentos
positivos.

- O professor ndo sabe exa—
ctamente 0 que 0s seus alunos con-
tam aos pais. Na divida, cada
aluno parece-lhe uma testernunha,
umespifo possivel decendrios que
poderdo ser mal compreendidos
ou até, aos olhos dos pais,
contrdrios ao programa, ao regu-
lamento, & deontologia ou ao senso
comum. Potencialmente, tudo o
que se passa na aula pode ser le-
vado ao conhecimento dos pais e,
por vezes, através destes, a autori-
dade escolar.

Nao se trata de verdadeiras
mensagens, mas do olhar indirecto
dos pais sobre a realidade escolar.
Este mecanismo funciona em sen-
tido inverso: as criangas contam na
aula parte do que lhes acontece em
casa, até porque recorrem muito a
exemplos familiares. Acontece que
dédo informacdo que vai paral4 do
que os pais desejariam, ndo porque
n&o se preocupam com a respeita-
bilidade da sua familia, mas
porque ndo tém a mesma
percepgio daquilo que pode de-
sacreditar os pais no espirito dos
professores.

Mas a crianga pode por pais e
professores em comunicagio de
uma maneira ainda mais afastada
da transmissdo deliberada de uma
mensagem. A crianga chega a casa
nurm certo estado fisico e mental,
mais ou menos excitada, fatigada,
ansiosa, frustrada ou, pelo
contrério, alegre e feliz como o seu
dia. Ora os pais descodificam este
comporfamento, com pouca
margem de erro. O professor re-
cebe a crianca que deve & sua
vivéncia familiar sentimentos, es-
tado fisico e mental, humores que
vio em parte condicionar o seu
trabalho escolar. Ela é também
portadora de caracteristicas mais
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estaveis:a sua personalidade, o seu
capital cultural, as suas atitudes,
hdbitos, interesses, aspiracbes,

maneira de ser com os outros, es-
tado de desenvolvimento intelec-
tual.

A crianca é agora a prdpria
MENSAGEM, ela exprime o seu
meio familiar sem o querer, através
daquilo que é.

Em contrapartida, na escola,
ela interioriza valores, atitudes,
fragmentos de ideologias, normas
de conduta, modos de relagdo,
aquisicdes estas que fazem da
crianga a expressdo da escola na
familia.

A crianca assume assim, em
simultineo, varips ELEMENTQS
da COMUNICACAQ. Ela é o
EMISSOR, pois emite mensagens,
sem palavras; ¢ CANAL, pois per-
mite a circulagdo das mensagens
para os RECEPTORES; ¢ CODIGO
a descodificar mas &, sobretudo, a
prépria MENSAGEM, mais ou
menos polissémica, que pais e
educadores procuram capltar.

Philippe Perrenoud quis mos-

trar, tdo concretamente quanto
possivel, que entre a familia e a
escola ndo se poderia reduzir a
comunica¢do as conversas entre
professores ¢ pais, 3s reunides, as
aula abertas e a outras formas de
participacdo e de contactos.

Por que motivo apelidar a
crianga em situagdo escolar de “go-
between”?

Porque ela vai e vem entre
dois mundos. De um ac outro ela
faz passar tudo o que um ser
humano pode captar, filtrar, resti-
tuir em virtude do seu equa-
cionamento pessoal, mas também
das suas estratégias. £ que a
crianca é, sobretudo, um actor.
Longe de ser um medium neutro,
ela intervém selecliva e activa-
mente na comunica¢do entre paise
professores.

Ao considerar a crianga como
um actor, de corpo inteiro, a so-
ciologiando sugere queelaescolha
constantemente as estratégias bem
reflectidas e sempre eficazes. Ter
estratégias ndo  significa
forgosamente ter boas estratégias.

Muitas vezes se ela perturba ou
facilita a comunicagdo entre pais e
professores nao é deliberada-
mente, mas porque persegue
outros fins.

Na conclusdo do seu texto,
Philippe Perrenoud destaca:

12 A indispensabilidade de anali-
sar as relagfes entre a familia e a
escola tal como elas se estabelecem
através das criangas para ser
possivel progredir na explicagdo
do insucesso escolar em termos de
distancia cultural ou de conflito de
valores, de interesses ou de
estratégias entre professores e
pais.

2?2 A necessidade do debate aberto
entre a familia e a escola ndo se
limitar as diversas formas de con-
tactos directos, porque estes tém
como pano de fundo um feixe
muito denso de relagGes mediati-
zadas pela crianga, pois, entre pais
e professores o principal meio de
COMUNICACAQO continuaasero
“GO-BETWEEN".

Executamos:

g}(}aéa %a&za

FOTOGRAFO

Passes RApidos a Cores

{ Fotografias a Cores e Preto e Branco

Todo o Trabalho para Amadores

Miquinas ~ FPilumes — Albuns
Molduras e E¢uipamentos para
Amadores

Vendemos: 4

Rua de Elvas, 56

Telefone —~ 23148

7300 PORTALEGRE
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| INSTRUCOES DE USO:
DE CORDA DE CINCO EM CINCO ANOS.

o

ocd comprou um conjunto de sclds
muilo vistosos, Mas, e daguf a ¢inco
anos, serd que ainda val estar assim com
tio bom aspecto?
© seu carro é navo & ndo dd problemas
nenbuns. Mas, e quando chegar a for-
rugem?
Estes sin alguns dos problemas que acar-
retam grandes despesas e que vocé vai
ter de enirentar,
Como asoluglio, o Menteplo Gearal
recomenda-tha ¢ PLANC DE DESPESAS
PERIODICAS, Alravés do pagamonto de
uma pequena quantia mensal, dedulivet
no Imposto Unlco,vocd recebs, de clnce

em cinco anos, um montants pré estabe-
lecido. Assim, vecd pode fazer remode-

lagGes na sua habitaglio, trocar de carro -

ou subatitulr efectrodomésticos. Ou ainda,
realizar a viagem da sua vida cu qualquer
outro sonho seu,

Além disso, esta planc beneficia dos lucros
gerados pelas virias actividades do Mon-
teplo Geral — uma vantagem exclusiva
dos seus assoclados, 8o subscreverem
qualquer dos sous plangs,

Conhoga também o8 planos: PAGA-
MENTO DE ENCARQOS, REFORMA e
JOVEM.

EXEMPLO: FRACCAO A RECEBER, POR UM CAPITAL INICIAL DE 600 CONTOS,
POR UM PRAZO DE 15 ANOS, {INDEXAGAO A 5%)

Idade Quota FracgSes » receber
do mensal Com Lucros
subsarltor Inlclal Base de 0%
de 1 255.256% 345.709%
140 40 + 34508 |2 3257708 557.337%
* ar 415.785% 8273578

Para mais informagdes,
contacle-nos pelo lelafone grédtis
de Lisboa e Forto 1301,

MUTUALISMO

MONTEPIO GERAL -
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cafés

Manuel Rui Azinhais Nabeiro, Lda.

IMPORT TELEX 18860 DELTAC P EXPORT
SEDE: Avenida Calouste Gulbenkian - Tel. 68541 7370 CAMPO MAIOR
DEPARTAMENTOS COMERCIAIS:

LISBOA COIMBRA
Av. Infante D. Henrique, 151-A Estrada Nacional N.¢ 1
1900 LISBOA Zona Industrial da Pedrutha
TELEFONES: 38 10 46/38 19 99 3000 COIMBRA
FARO PORTO TELEFONE: 33146
Sitio dos Virgilios Estrada Exterior da Circunvalagdo, 10408
8000 FARO Antiga Fabrica de Tecidos Monte Burgos ‘
TELEEONE: 285 20 Senhora da Hora — 4450 MATOSINHOS .
| Telefones: 9555 73 - 9586 838 - 8586 38
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GARANTIA EXTRA

Um pequeno extra
que garante muito mais.

Por mais dois anos,
um pequeno extra que
garante muito mais.
Um servico baseado
na confianga total na
Ford pbe a sua qualidade dos produtos
disposicéo. Ford.

Garantia Extra. Connosco o seu Ford sempre em forma.

QUALIDADE E INOVACAO

D& mais forga a sua
Garantia de compra!
Garantia Exira é

um plano opcicnal
de garantia que a

Sa-4a de Exposicio. Fraza do Municipio, 12 - 14 / Oficina & Estagio a2 Serwqo: Rua 7% oo Mac, 542 153
Escritétio 6 Pagas: Fuz 17 de Maio, 88/ Telelones: 225401 / T Negraras: AUTOPOR 7300 PORTALEGSE
APARTACO 108 7301 PORTALEGRE CODEX
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TITULOS DE REUVISTA :

Apogeo

Cadernos de Consulta Psicolégica
Cadernos de Educacio de Infincia
Cadernos de Museologia
Educagdo e Matemdtica

Educagéo e Tecnologia

Escola Democrética

Forma

GEP-Educacio

LC. - Iniciagdo 4 Comunicacio
Inovacio

Ponto contra Ponto

O Professor

Psycoldgica

Revista Analise Psicologica
Revista da A.P.H.

Revista Arquipélago

Revista da Casa Pia de Lisboa
Revista Coléquio Ciéncias

Revista Critica de Ciéncias Sociais
Revista de Psicologia e C. da Educacio
Revista de Educacdo

Revista Margem

Revista Portuguesa de Educacio
Revista Portuguesa de Pedagogia
Revista Sociologia

Revista da Universidade de Aveiro
Treino Desportivo

o

REVISTAS RECEBIDAS NA ESEP

POR PERMUTA COM

REVISTA APRENDER

3

o

INSTITUICAD

Associacio de Professores Geografia

Faculdade de Psicologia e Ciéncias Educagdo do Porto
Associagdo Profissionais de Educacdo de Infancia

Associagdo Portuguesa de Museologia

Associagdo de Professores de Matemadtica

Instituto Politéenico da Guarda
Administracio da Escola Democratica

Direccao Geral Apoio e Extensdo Educativa

Gabinete de Estudos e Planeamento
Ministério da Educagio e Cultura
Instituto de Inova¢io Educacional
Academia de Mrisica de St. Cecilia
Central Distribuidora Livreira

Faculdade de Psicologia e C. da Educacio - Coimbra

Instituto Superior Psicologia Aplicada
Associacio Professores de Histéria
Universidade dos Acores

Provedoria da Casa Pia de Lisboa
Fundagio Caloute Gulbenkian
Revista Critica de Ciéncias Sociais

Faculdade Psicologia e Ciéncias da Educagao do Porto
Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa

Centro Regional Seguranga Social Lisboa
Universidade do Minho

Faculdade Psicologia e C. de Educacdo - Coimbra

ISCTE

Universidade de Aveiro

Direcgdo Geral dos Desportos

N

J

APRENDER. 9 . 1989 . 86



Domingos & C? I

Concessionario

JF/1/A/T]

LANCIA @

GARAGEM ALTO ALENTEJO
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