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A edigio deste niimero de “Aprender” coincide com a passagem do
52 aniversarioda ESEP e, significativamente também, coma saida dos pri-
meiros diplomados dos cursos de Educagio Pré-escolar e 1° ciclo do
ensino bésico.

A ESEP desempenhou, ao nivel do Distrito de Portalegre, um papel
pioneiro no langamento do ensino superior na regido, cuja consolidagdo
edesenvolvimento ganharam novas perspectivas coma criagio da Escola
Superior de Tecnologia e Gestao e o funcionamento pleno do Instituto
Politécnico.

O caminho percorrido ndo foi isento de dificuldades. Criadaem 1985,
a ESEP viu-se confrontada com a necessidade de pdr a funcionar, de
imediato, programas de formagdo em servigo e cursos de formagao inicial,
a0 mesmo tempo que concebia e executava planos relativos s infraestru-
turas da escola (instalagdes, equipamentos e recursos humanos).

A “construgio” da escola, para 14 do apoio e cooperagdo relevantes
das entidades regionais e locais, nomeadamente o Governo Civil e 2
Camara Municipal de Portalegre, deve, no essencial, ser creditada ao em-
penhamento, motivagio e criatividade do corpo docente. A criagdo deum
corpo docente de elevado nivel de qualificagdo académica e cientifica é, e
deverd continuara ser,uma das nossas preocupagdes fundamentais, como
forma de garantir exigéncias de qualidade que nos tém norteado.

Assinale-se a este propésito que cerca de metade do corpo docente,
integradona carreira do ensino superior, frequenta cursos demestrado ou
programas de doutoramento em universidades nacionais (Minho, Coim-
bra, Classica de Lisboa, Nova de Lisboa) ou estrangéiras - Bordéus
(Franca), Montréal, Vancouver (Canad4), Bristol, Bradford e King's Col-
lege (Gr3-Bretanha). Trata-se de uma politica necessdria, com custos evi-
dentes, nem sempre plenamente compreendida quando se discutem
problemas orgamentais.

Para l4 das actividades formais de ensino, a ESEP, nos tltimos cinco
anos, desdobrou-se em muiltiplas vertentes que abrangem a actividade
editorial, realizacdes de caracter cientifico, projectos de intervengdo edu-
cativa e de investigagdo, procurando assim dar cumprimento ao conjunto
de objectivos e finalidades do Ensino Superior Politécnico.

Como sublinhou um dirigente do NERPOR (Niicleo Empresarial da
Regio de Portalegre) num depoimento a propésito dos 5 anos de ac-
tividade da escola:

“( sucesso da experiéncia terd, entre outros factores, decorrido da
circunstincia de a ESE se ndo ter fechado sobre ela propria, antes tendo
primado pela abertura e permanente disponibilidade para participar,
como lhe competia, no meio sécio-cultural envolvente”.

A explicitagio dos nossos projectos de trabalho e a divulgacio
periédica de relatérios de actividades concretizam uma atitude de
“prestagdo de contas” e permitem a critica publica que reputamos essen-
cial para que a ESEP possa inserir-se no tecido regional ¢ ajudar a prota-
gonizar um processo de desenvolvimento da regido.

Fazendo um balango retrospectivo dos nossos cinco anos de ac-
tividade pensamos haver alguma legitimidade para que nos possamos
orgulhar do trabalho realizado. Ndo estamos satisfeitos porque a nossa
meta é fazer, sempre, mais e melhor. Assim continuaremos.




A ADMINISTRACAO DAS ESCOLAS
COMENTARIOS A MARGEM DE UM PROJECTO

DE REFORMA

Maria Beatriz
Bettencourt Canario *

Os comentdrios que se seguem n&o t8m a pretensdo de constituir uma anélise do projecto de reforma da
administracio dos estabelecimentos de educacdo pré-primdria, basica e secundéria, anunciada pelo Ministério
da Educaggo. De facto, ao terminar mais um ano de actividade lectiva que teve por fim formar professores
capazes de intervir de forma positiva ao nivel do estabelecimento de ensino, é o tema da participagio na
administragiio que dominou este conjunto de reflexes sobrea formag3o de professores, a actual administrag@o

das escolas e o projecto de reforma.

Alids, é na capacidade de mobilizar a participagio dos intervenientes que se joga o futuro da reforma.
Optimizar a utilizag@o dos recursos das escolas, conseguir a integrag@o e o sucesso escolar dos alunos s6 pode
ser alcangado com uma administragdo eficaz e participada.

1 - A “ADMINISTRACAO
ESCOLAR” COMO PARTE IN-
TEGRANTE DA FORMACAO
DE PROFESSORES.

Tradicionalmente a formacio
de professores tern assentado em
duas vertentes: a do desen-
volvimento de competéncias
pedag6gico/didacticas e a do
aprofundamento dos conhecimen-
tos cientificos de base, partindo-se
do principio de que o professor
deve saber a matéria que ensina e
como ensind-la.

Desde hd muito que se re-
conhece que este 1iltimo tipo de
conhecimento, o pedagégico/
didéctico, se deve socorrer da Psi-
cologia que fornece elementos
indispensdveis a compreensdo da
crianca e do seu processo de
aprendizagem.

A partir dos anos sessenta, o
enorme desenvolvimento da So-

* Professora adfunta da ESEP

ciologia da Educagio chamou a
atencdio para a importincia da
componente social dos fenémenos
educativos. O melhor conheci-
mento das relagdes entre a so-
ciedadeeosistemadeensino, entre
origem social e sucesso escolar,
entre mobilidade social e
escolarizacdo, veio demonstrar a
necessidade dos professores to-
marem conhecimento, no decurso
da sua formagdo, destas questBes
do ambito da macro-sociologia.
Dai que, a partir dessa época, a
maioria dos planos de estudo dos
cursos de formagdo de professores
incluamuma disciplina de Socioclo-
gia da Educagdo.

No entanto, nessa época, a
abordagem sociolégica dos
fenémenos educativos, tendia a
subaltemizar a importincia do
contexto organizacional concreto
no processo de ensino/aprendi-
zagem e as escolas, enquanto
organizagdes, ndo eram ainda ob-
jecto privilegiado da investigagdo

sociolégica.

De entfio para cd, uma multi-
plicidade de estudos desen-
volvidos tendo por objecto escolas,
sobretudo anglo-saxénicas, tem
vindo a demonstrar que as escolas
sdo efectivamente muito diferen-
tes umas das outras e que essas
diferengas se repercutem na
integracdo e sucesso escolar dos
alunos. Estudar as escolas, saber

porque existem estabelecimentos

mais eficazes do que outros, tem
resultado na aquisicio de uma
soma de conhecimentos jd
considerdveis sobre quesides tais
como a existéncia de micro-cultu-
ras das escolas e quais as
caracteristicas do clima organi-
zacional que mais contribuempara
osucessodosalunos. Paraeste tipo
de investiga¢do tém concorrido os
conhecimentos de Sociologia das
Organizagdes e de Teoria da
Administragio que se desen-
volveram sobretudo a partir de
estudos em meio empresarial.
APRENDER. 11.1980.5




A emergéncia deste novo
campo de conhecimentos, e as
incidéncias que ele tem na
organizacdo das escolas, fizeram
com que, actualmente, na
formagio de professores, surja
cada vez mais frequentemente um
momento de formacgio individua-
lizado, incidindo nesta drea, e nor-
malmente chamado de
Administragio Escolar.

Assim, a formagdo profis- -

sional do professor, aquela que
constitui 0 “Know-how” comuma
todos os professores, independen-
temente da(s) disciplina(s) que
ensina, abrange um campo cada
vez mais vasto.

Aos saberes prdticos e
tedricos no campo da metodologia,
didactica e tecnologia educativa,
juntam-se os do campo da Psicolo-
gia (do Desenvolvimento e da
Aprendizagem) e da Sociclogia
(da Educacio e da Escola).

A eficicia desta formacgio

profissional &  condigdo
indispensédvel para a revalorizagdo
social da funcdo docente. A
afirmagdo social dos professores
como profissionais eficazes, serd
certamente uma contribuigio im-
portante para um estatuto social
mais prestigiado e, sobretudo,
para uma maior satisfagdo profis-
sional.

Visando aeficicia, a formagio
APRENDER. 11.1990.6

de professores ndo pode descurar
0s aspectos de formagdo geral, mas
tem de privilegiar a aquisicdo de
competéncias necessdrias ao
exercicio da profissdo.

No caso das aprendizagens
no campo da Administragdo Esco-
lar, elas devem ter como objectivo
o desenvolvimento  das
competéncias de que o professor
precisa para intervir eficazmente a
nivel do estabelecimento de en-
sino.

Para isso, o professor neces-
sita de conhecimentos sobre a
estrutura administrativa formal do
sistema de ensino e do estabeleci-
mento de ensino mas tem sobre-
tudo de aprender a ler a realidade
organizativa escolar de modo di-
ferente, encarando os intervénien-
tes na escola {alunos, pais, profes-
sores, empregados) como actores
sociais, com estratégias préprias,
racionais e que se desenvolvernem

interacgdo. Assim, um aluno ndo
pode ser visto unicamente em
fungdo do papel que desempenha,
o de alguém que aprende; um
aluno ¢ antes de mais um actor
social, com interesses e motivos
préprios; asuaimplicagio numde-
terminado trabalho escolar tem a
ver com razdes que lhe sdo
préprias e pode ndo depender das
virtualidades pedagoégicas da
tarefa.

O professor deve conhecer as
margens de autonomia de que
dispem os diversos actores, em
especial o espago de liberdade dos
professores dentro da organizagéo
e saber que a cooperacdo entre o0s
diversos elementos da escola,
mesmo para a realizacdo das suas
finalidades primordiais, nio ¢ uma
situagio adquirida, mas sim um
objectivo que pode ser alcangado,
mediante uma negociacdo eficaz.

E também necessirio que
tenha uma compreensio das
relagSes entre a organizacdo esco-
lar e o meio envolvente, que lhe
permita adequar a sua intervencdo
as caracteristicas do ambiente so-
cial e, por outro lado, mobilizar os
recursos locais para fins educati-
vos.

Para intervir na escola, a
compreensdo dos fendmenos que
af ocorrem é necessdria, mas nao
suficiente; ser capaz de propér e
levar a prética mudangas organi-
zacionais que favorecam a
aprendizagem dos alunos, ser ca-
paz de cooperar na criacio e
execugio de um projecto de escola,
é ser capaz de mobilizar esses co-
nhecimentos teéricos para a
interven¢do na realidade.
Pressupde a aquisigdo do hdbito de
tomar iniciativas e de participar na
vida das organizacdes.

2 - A PARTICIPACAO
COMO PROCESSO FORMA-
TIVO

E porisso que na formaggo de
professores, quer inicial, quer
continua, a criacio de condigdes
para a participacio dos formandos
é uma questdo fulcral.

Na formagio inicial, 0 desen-
volvimento de uma atitude inter-
veniente por parte dos alunos/fu-
turos professores passa pela sua
participagdo na vida da
organizagio formadora. Eaelaque
cumpre fazer emergir verdadeiras
situagBes deaprendizagem civicae
social, promovendo auscultagbes,




chamande a cooperagdo na
resolucdo de problemas, deba-
tendo pontos de vista, propondo e
contrapondo solu¢es e empreen-
dendo negociagdes.

Essas situacBes reais consti-
tuem, de facto, outras tantas
situacBes de formac3do, com efeitos
bem mais profundos do que aque-
las que o professor pode suscitar
através da vivéncia de situacdes
simuladas, fabricadas artifi-
cialmente na aula, para fins
didécticos.

Em termos de educagio per-
manente, mais do que
participacdo, trata-se de facultar
aos professores a organizacdo da
sua prépria formac¢ido em fungio
dos problemas com que se de-
param na pratica.

Um processo formativo, que
conduza A descoberta de solugdes
adaptadas a cada caso, tern de estar
centrado na escola, exige apoios
externos e formadores e assenta,
em grande parte, na motivacdo e
disponibilidade dos docentes.

No caso da intervengdo no es-
tabelecimento de ensino, a quase
totalidade dos professores em
exercicio ndo teve qualquer
formagdo que os ajude a melhor
utilizar e mobilizar os recursos
locais, a criar a nivel da escola me-
lhores condi¢des de aprendizagem
aos seus alunos. Na actuagio
pratica, contudo, muitos deles ja
encontraram solugdes para proble-
mas deste tipo, e introduziram
inovacdes e mudangas na
organiza¢gdo das escolas que se
traduziram em melhorias no seu
funcionamento.

Mas, também nestes casos, se
tem tratado de processos partici-
pados, pois as inovacdes de-
masiado isoladas, levadas a cabo
individualmente ou quase, nio
tém hipdtese de ter efeitos a nivel
do estabelecimento.

De facto a inovac¢io educa-
cional, quer a nivel da organizacio
escolar, que da prética
pedagogica, é inevitdvel que sus-

citeresisténcias da parte dos diver-
sos intervenientes. Eéatravésdum
processo participado, em que as
tomadas de decisdo repousam
também naqueles que executam,
que é possivel fazer desaparecer
resisténcias legitimas e inovar de
forma real.

A inovacdo é uma necessi-
dade wvital das escolas; ela

_ pressupde um processo participa-

tivo, apoiado exteriormente,
situagdo que € ainda a excepgdo e
ndo a regra nas nossas escolas.

A criacio das condigdes
propicias A plena participacdo dos
intervenientes &, assim, condi¢io
bdsica para a renovagio

pedagégica.

3 - A PARTICIPACAO E A
ADMINISTRACAO DAS
ESCOLAS

As grandes opgbes politicas
tomadas a nivel nacional tém pri-
vilegiado os valores da democrati-
cidade e da participacdio na
administracio quer do sistema
educativo, em geral, quer dos es-
tabelecimento de ensino, em par-
ticular. Os principios gerais afir-
mados no texto constitucional
estdo consagrados na Lei de Bases
do Sistema Educativo, no Art? 432
(Principios gerais} e no Art. 45°
Neste iltimo, que trata da
administracio das escolas pode-
mos ler no Paragrafo 2% “Em cada
estabelecimento ou grupo de es-
tabelecimento de educagdo e en-
sino a administragio e gestdo ori-
entam-se por principios de de-
mocraticidade e de participagdo de
todos os implicados no processo
educativo, tendo em aten¢3o as
caracteristicas especificas de cada
nivel de educagdo e ensino”; em
relacio as escolas do ensino bdsico
esecunddrio, o paragrafo 4% afirma
“A direcgio de cada estabeleci-
mento ou grupo de estabelecimen-
tos dos ensinos bésico e secundério
é assegurada por orgios proprios,
para o0s quais s3o de-

mocraticamente eleitos os repre-
sentantes de professores, alunos e
pessoal ndo docente, e apoiada por
brgdos consultivos e por servicos
especializados, num e noutro caso
segundo modalidades a regu-
lamentar para cada nivel de en-
sino”.

O pleno cumprimento do
imperativo legal de participacio
dos intervenientes estd muito
longe de ser atingido. No que res-
peita aos estabelecimentos de en-
sino bdsico ( 2 e 3% ciclos) e
secunddrio, temos alguns indica-
dores do nivel de participagio,
obtidos através do inquérito le-
vado a cabo pelo SPGL, em Marco
deste ano.

Assim, e de acordo com as
declaracdes dos professores in-
quiridos, o Conselho Directivo
promove reunides com os alunos,
em 37% dos casos; com represen-
tantes dos alunos, em 56%; com
funciondrios, em 86%; com profes-
sores, em reunides gerais, em 83%;
com representantes dos pais, em
72%. Estas reunides podem ter tido
lugar uma 1inica vez e, muitas
vezes, revestem caricter mera-
mente informativo. Se é cerfoquea
existéncia deste tipo de reunides
ndo € suficiente para dar corpo a
participagdo dos diferentes ac-
tores, a sua inexisténcia é indica-
tivo claro duma participagio dimi-
nuta, e este é 0 caso em bastantes
escolas.

Ndo se pode fazer recair sobre
os Conselhos Directivos a respon-
sabilidade desta situagio. No con-
texto duma administragio tradi-
cionalmente centralizadora, como
a portuguesa, as margens de liber-
dade que podem ser geridas lo-
calmente, pelas escolas, t&m sido
bastante reduzidas, o que retira in-
centivos  participacio e dificultaa
criagio de hdbitos de tomada de
iniciativa. Vencer o circulo vicioso
do centralismo ndo é facil: o ac-
tual sistema participado de
administragio vigora hd década e
meia, 0 que é pouco em termos de
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consolidagio de mudangas sociais;
e, para mais, ndo tem sido acom-
panhado de medidas que incen-
tivern a participagdo. De facto, se se
deseja uma maior participagdo dos
intervenientes a nivel local é
necessdrio avancar no sentido de
uma maior autonomia das escolas.

4, O PROJECTO DE RE-
FORMA E A QUESTAO DA
PARTICIPACAO

No momento presente, uma
reforma da administragio das
escolas que esteja em consonancia
com os textos legais fundamentajs,
tem de colocar como uma das suas
prioridades a criagio e
consolidacdo das estruturas que
melhor possam assegurar a
participacdo dos intervenientes.

O projecto de decreto-lei
sobre administracdio dos es-
tabelecimentos de educacio pré-
escolar, ensino Dbésico e
secunddrio, recentemente
aprovado em conselho de Minis-
tros, previamente a apresentagdo
de um novo modelo de gestéo, rei-
tera a preeminéncia dos principios
de participacdo, representa-
tividade e democraticidade. Algo
contraditoriamente, o préprio
processo de langamento destas
medidas ndo teve em conta esses
mesmos principios, dado o se-
cretismo e a auséncia de discussdo
participada por parte dos interes-
sados que tem caracterizado a fase
prévia a sua promulgagdo.

No actual diploma o principio
de democraticidade concretiza-se
através da representacdo no Con-
selho Escolar ou de Escola (1),
6rgdo colegial com fungdes de
direccio, dos diferentes inter-
venientes na comunidade escolar,
através do processo de eleigdo. A
composicdo deste 6rgdo inclui
representantes dos docentes
(metade menos um dos membros),
representante do pessoal ndo do-
cente, representantes das
associa¢des de pais, representantes

APRENDER. 11.1990.8

da autarquia, dos interesses s6cio-

-econ6émicos locais, dos interesses
culturais e cientificos locais (no
caso dos estabelecimentos pré-
escolares e 12 ciclo do ensino
bésico) e representantes das
associagdes de estudantes (no caso
do ensino secunddrio).

Os membros do Conselho Esco-
lar e do Conselho de Escola exer-
cem o seu mandato por 4 anos e
reunem ordinariamente uma vez
por perfodo escolar. Das
atribui¢des deste Conselho fazem
parte, entre outras, a aprovacao do
regulamento interno da escola, do
projecto educativo da escola, dos
planos anual e plurianual de ac-
tividades, do projecto de
orgamento anual da escola, do
relatério anual de actividades do
relatério anual da escola e do
relatorio das contas de geréncia.

Segundo este projecto, o Con-
selho é por execeléncia o 6rgdo, "de
participagdio dos diferentes sec-
tores da comunidade escolar”.
Para além dele, existe uma tinica
estrutura reunindo representantes
dos docentes e um representante
da associagdo de pais, o Conselho

Pedagé6gico, agora  com
caracteristicas de 6rgdo de apoio,
sem poderes deliberativos.

As competéncias e o fun-
cionamento deste Conselho Esco-
lar/ de Escola confere-lhe muitas
das caracteristicas dos Conselhos
de Administracdo das empresas.
Os documentos que deve apreciar
e aprovar t8m um certo grau de
complexidade e envolvem
questdes de politica geral das esco-
las, mas também questdes de
natureza técnica. Esta
caracteristica € um primeiro
obstdculo A participacio efectiva
dos representantes dos alunos e
dos representantes dos pais.

No que diz respeito a estas
duas categorias de intervenientes,
o actual projecto ndo prevé formas
de organizar a participa¢do mais
préximas dos representados e dos
seus interesses. Em que estrutura

podem os representantes de
alunos e pais apresentar e discutir
propostas sobre as condicSes de
vida e de trabalho na escola, sobre
a organizagdo dos tempos e dos
espagos, sobre a ocupacio dos
tempos livres e sobre outros
intimeros aspectos do quotidiano
da escola, de uma forma ndo
técnica e acessivel a todos? No sis-
tema proposto, um representante
dos alunos que queira discutir um
problema do funcionamento da
biblioteca ou da utilizacio do
campo de jogos, € muito provavel
que nunca o consiga fazer no Con-
selho de Escola.

Em sociedades onde a
participagdo dos pais e dos alunos
na vida escolar sdo ji habitos ad-
quiridos, s6 agora se comega a
experimentar a inclusdo de repre-
sentantes seus em Orgdos com
competéncias semelhantes ao
Conselho de Escola.

A ainda incipiente
participac3o de pais e alunos na
vida das nossas escolas deve levar
a pensar se as férmulas organizati-
vas que 530 propostas para essa
participacdo sdo encorajadoras ou
desmotivadoras do seu empe-
nhamento. Temos alids no actual
funcionamento das escolas alguns
casos paradigmaticos de que pode-
mos retirar ensinamentos: Quan-
tos dos representantes dos alunos
nos Conselhos Pedagdgicos (dele-
gados de ano e de curso) compare-
cem normalmente a estas
reunides? Dos poucos que 14 vio,
quantos avaliam como positiva a
sua participagdo e se sentem moti-
vados a uma maior envolvéncia
nas questdes da vida da escola? A
resposta estas interrogacBes ndo
deve levar a pdr em causa a utili-
dade da participacdo dos alunos
nestes Orgdos; a sua simples
presenca pode ter efeitos positivos;
mas o0 que se pode concluir é que,
em si mesmo, a participacio de
intervenientes n#o especializados
em organismos formais, com tare-
fas técnicas bem precisas e




calendérios a cumprir, ndo enco-
raja a participacdo e pode mesmo
desmotivd-la completamente.
Para que tal ndo aconteca &
necessirioc que existem outras
estruturas menos formais e mais
operacionais em que o direito a
participacdo se possa exercer.
também necessério que os
representantes de pais e alunos
sejam eleitos expressamente parao
desempenho destas funcbes, as-
segurando a representagdo dos
alunos das diferentes turmas, anos
e cursos, e dos respectivos pais; a
representacio prevista no pro-
jecto, feita através de elementos
das Associagbes de Estudantesede
Pais e Encarregados de Educacdo,
associagles que prosseguem fins
diversificados e legitimos, mas
entre 0s quais ndo figuram a
direc¢io das escolas, é claramente
inadequada.
Assim, se a férmula orgariza-
tiva encontrada na reforma para a
representagio de pais e alunos no
governo das escolas ndo é a mais
adequada para assegurara suareal
participagdo, a representagio das
autarquias e dos interesses locais
também ndo parece ser mais feliz.
O nimero elevado de escolas
e dreas escolares existentes em
muitas autarquias constitui o in-
conveniente mais evidente.
Alguns responsdveis autirquicos,
para assegurarem 0 cumprimento
destas disposices, teriam de se
transformar em auténticos profis-
sionais de Conselhos Escolares.
Mas o principal inconveniente se-
ria a pouca rentabilidade desta
forma de participagdo das autar-
quias e interesses locais. Diversos
sindicatos de professores fizeram
jA propostas sobre gestio que sio
coincidentes no dispositivo da
participacio dos representantes
dos interesses locais e das autar-
quias: propdem a criagdio duma
estrutura, 0 Conselho Local de
Educagio, de ambito concelhio,
com representantes de todos es-
tabelecimentos dos diferentes

niveis de ensino do concelho e
variados representantes dos inte-
resses locais e das estruturas regio-
nais de Educagio. A integragdo das
escolas na comunidade local e,
além disso, uma coordenacio e
dinamizagdo global das ac-
tividades educativas seriam os
objectivos genéricos desta estru-
tura; os C.L.E. poderiam também
ter competéncias especificas na
organizagio da rede escolar e na
gestdo integrada de recursos
comunitarios.

Num o6rgdo como este a
participagio dos representantes
locais far-se-ia com economia de
esforgos; além disso, promover-se-
-ia 0 contacto mais frequente e
colaboragio enire as diferentes
escolas e destas com organismos
exteriores. .

Finalmente, resta-nos falar da
participaco dos professores e
demais pessoal da escola. Em
relagdo ao pessoal nido docente, a
sua actual diversificagio e maior
qualificagdo aponta para a necessi-
dade duma participagio acrescida.
Inclusivamente, num Conselho
Pedagdgico tal como ele é con-
cebido na presente proposta, ou
seja, 6rgdo técnico de elaboragdo
de propostas, ndo faz sentido que
nele nio estejam representados os
técnicos da educagio que hoje jd
existern em muitas das escolas:
orientadores escolares, psicologos,
médicos escolares, responsdveis
de bibliotecas, centros de recursos
e mediatecas. Pelas fungbes que
ocupam, pelo seu papel bem dife-
renciado do professor, aliadoa um
conhecimento de aspectos diferen-
tes da vida da escola, a
participagdo desses elementos do
pessoal ndo docente traria cer-
tamente beneficios & actividade
desses érgdos.

No que - respeita a
participacdo dos professores o
aspecto mais polémico do projecto
¢ o da propor¢do dos seus repre-
sentantes no Conselho Escolar/ de
Escola, que os coloca em minoria

no 6rgdo directivo do estabeleci-
mento. Por um lado, dada a fraca
dindmica de participagdo de pais,
alunos e representantes locais, ndo
ird ser ficil a mobilizagio desses
sectores para a constitui¢do do
Conselho de Escola / Conselho
Escolar. Por outro lado, é natural
que os professores tomem esta me-
dida como um sinal da pouca
confianga que neles édepositada, o
que trard resisténcias ou, pelo
menos, pouco entusiasmo para a
participacio no referido Conselho.
Assim, o Orgdo méaximo de
direcgdo das escolas e de par-
ticipagdo de todos os intervenien-
tes, tem fortes probabilidades de
enfermar de falta de dinamismo e
de incapacidade para gerar me-
lhorias no seu funcionamento.

5 - EFICACIA E
PARTICIPACAO

Pela andlise feita, o actual
projecto de reforma ndo introduz
alteragBes que favorecam uma
maior participagio dos inter-
venientes. Contudo, esse nio € o
tnico aspecto em que a
administracio das escolas neces-
sita de ser alterada; conseguir uma
maior eficicia da gestdo é obvia-
mente outro dos objectivos. Alids é
explicitamente afirmado no di-
ploma que se visa conciliar a de-
mocraticidade com “as necessarias
exigéncias de estabilidade,
eficiéncia e responsabilidade”.
Poder-se-ia, assim, sup0r que, se a
participacdo ndo sai favorecida
neste diploma, talvez seja a
eficiéncia a beneficiada.

Uma primeira adverténcia
deve ser feita: a eficdcia da gestdo
ndo é uma questio meramente
técnica; ela é aferida segundo
critérios que téma ver com valores
que variam segundo as épocas, as
sociedades e as orientacdes
politicas.

Devemos, por isso, tentar
encontrar qual o conceito de
eficdcia que estd subjacente ao pre-
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sente diploma. Uma referéncia
condensa o ponto de vista do legis-
lador sobre este ponto: " a estabili-
dade e a eficidncia da
administracio e gestdo sdo garan-

tidas por um 6rgio umpessoal o

secretdrio - geral. "

A concentragéo das
competéncias de gestio e, em
grande parte de administragio das
escolas numa tnica pessoa é a
férmula encontrada para garantir
a eficicia. Como e trata de um
sistema j& bem conhecido e ple-
namente utilizado s3o conhecidas
as vantagens e os inconvenientes
que ele acarreta. Numa gestdo
moderna, a complexidade das
questdes a enfrentar. aconselha
uma certa desconcentracdo de
poderes, varidvel segundo as
circunstdncias, constituindo-se
sub-unidades, com uma relativa
autonomia. O anterior organi-
grama da administragio das esco-
las era, neste aspecto, mais ade-
quado, por permitir a criagdo de
secgBes do Conselho Pedagégico,
com alguma capacidade real de
intervencdo. Os conselhos de
turma sdo também estruturas
passiveis de revitalizagdo, no sen-

tido de lhes ser conferida efectiva
capacidade de orientacio
pedagbgica. Neste diploma, esse
aspecto fundamental é remetido
para posterior regulamentagio.

A eficdcia, tal como é con-
cebida pelo legislador, reduz-se
assim a um controle mais centrali-
zadoe tendencialmente mais buro-
cratizante pois é esse o modelo
mais difundido e que tem mais
probabilidades deser repro-
duzido.

Mesmo alguns elementos in-
teressantes introduzidos no pre-
sente projecto, como o da exigéncia
de um projecto educativo da
escola, correm o sério risco de ser
transformados em mais uma for-
malidade burocritica que ha que
cumprir, nio se traduzindo numa
efectiva mudanca de dptica de
gestdo, na adopgdo de um tipo de
gestdo por projectos. Alids existern
experiéncias recentes que indicam
0s erros que ndo devemos repetir.
Em Franga, a obrigatoriedade de
procederacdiagnésticodaescolae
elaborar o respectivo projecto edu-
cativo, tem levado, em %)% dos ca-
808, a uma actividade que se reduz
a preenchimento de formulérios,

sem qualquer efeito sobre o fun-
cionamento das escolas e muitas
vezes sentida por estas como mais
uma forma de controle
burocritico.

A eficdcia das escolas, numa
perspectiva de desenvolvimento
organizacional é, cada vez mais, a
capacidade de elas se auto-orga-
nizarem e auto- avaliarem, as-
sumindo-se como “seres pensan-
tes” em vez de seres inanimados,
teleguiados do exterior. Para este
tipo de eficécia, a participacdo dos
intervenientes é a questdo fulcral.
Encontrar as formas adequadas
em que ela se possa desenvolver
ndo é tarefa facil mas §é
indispensdvel. Infelizmente, o ac-
tual diploma que reforma a
administra¢do das escolas parece
ndo ter podido ou querido encon-
trar a férmula adequada.

(1) Nos estabelecimentos de
educagdo pré-escolar e bdsicos (1°
ciclo) ¢ orgdo de direccdo deno-
mina-se Conselho Escolar; nos res-
tantes ciclos do ensino bésico e no
ensino secundéario toma a
designago de Conselho de Escola.
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FORMAR PROFESSORES PARA
INTERVIR NA ADMINISTRACAO DAS
ESCOLAS

A ADMINISTRACAO DAS
ESCOLAS E SEUS DILEMAS

A evolugio e a reforma do
sistema de ensino passam neces-
sariamente pela fransformagdo
dos processos de administracdo
dos estabelecimentos de ensino.
Quer nos paises de tradigdo cen-
tralizadora, quer nos paises de
tradigdo descentralizadora, temos
assistido amovimentos que vdono
sentido de valorizar o papel da
escola, a sua autonomia e a ca-
pacidade de os seus responsdveis
desempenharem um papel mais
activo na criagio de um clima
propicio a participacdo dos dife-
rentes membros da organizagaoea
obtencio de mais elevados niveis
de eficdcia.

Em Portugal, como em outros
paises, esta transformagdo passa
pela resolucido de certos dilemas
que se colocam quando se tem de
determinar os objectivos, as estru-
turas, os processos que irdo ca-
racterizar o modelo de
administragio das escolas, bem
como definir 0 campo da sua au-
tonomia, as atribuigdes e
competéncias dos diferentes
6rgdos, as modalidades de
intervengdo dos diferentes ele-
mentos, a distribuicdo do poder, a
partilhados recursos,as normasde
relacionamento entre os diferentes
* Assistente convidado da Faculdade de

3gicologla e Cléncias da Educagéo de
Lisboa

niveis daadministra¢ao dosistema
de ensino.

Entre esses diferentes dilemas
destacamos, pela influéncia que
tém no funcionamentc da
organizagdo escolar e nas fungdes
que 0s professores desempenham
nela, os seguintes:

Primeiro dilema: Garantir a
regulagio estatal necessiria a
preservagdo da unidade nacional
do sistema de ensino e a satisfacdo
dos grandes objectivos
estratégicos definidos pelo poder
politico - Possibilitar a flexibili-
dade e diversidade local para que
seja possivel adaptar as escolas as
caracteristicas da comunidade a
que pertencem, através dos
exercicio do poder regional elocal,
da participagio dos diferentes
parceiros educativos, da auto-
nomia dos estabelecimentos de en-
sino, do desenvolvimento da ini-
ciativa e criatividade das diferen-
tes equipas educativas.

Segundo dilema: Garantir a
participagdo dos pais e de outros
elementos da comunidade na
adminisiracio das escolas, na
definicdo do seu projecto educa-
tivo, na sua execucio e avaliagdo,
como forma defacilitar aregulagdo
social, a integracéo local e a defesa
dos interesses das familias e dos
agentes politicos, culturais e
econdmicos - Respeitar o campo
profissional dos professores, a
tecnicidade das suas fungles, a
especializagdo dos seus saberes, a

Joéo Barroso *

responsabilidade que devem deter
sobre os meios de produgdo esco-
lar, nomeadamente a organizagdo
da escola, a sua direcgdo e gestdo.

Terceiro dilema: Criar meca-
nismos de controlo e avaliagao ex-
terna que permitam a prestacdo de
contas da escola & administragdo e
a comunidade, que sirvam de ga-
rantia da correcta aplicagdo dos
fundos piblicos, e que deter-
minem o grau derealiza¢do dos ob-
jectivos nacionais para o sisterna
de ensino, como forma de permitir
a sua regulagdo, a introdugio de
medidas correctivas e a definicdo
de politicas para o sector. - Desen-
volver a avaliagio interna como
forma de tornar as escolas
“instituigbes pensantes”, capazes
de realizarem o seu préprio
diagndstico, definirem os seus ob-
jectivos, seleccionarem estratégias,
planificarem actividades, reflec-
tirem sobre as decisdes que
deverao ser tomadas para resolver
os problemas que a avaliagdo
revelou.

Quarto dilema: Criar nas
escolas estruturas administrativas
que assegurem a existéncia de
direccao e coordenacio executiva,
proprias a0 “management” .de
qualquer organizagio - Ter em
conta na administra¢io das escolas
as caracteristicas proprias das
organizagbes educativas, em par-
ticular o facto de serem
constituidas por elementos pouco
articulados entre si - “loosely
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coupled systems” {por exemplo,
os professores de uma disciplina
com os de outra disciplina, os de
uma turmas com os de outra
turma, o professor com os seus
alunos e o conselho directivo, este
com o conselho pedagégico, etc.),
de terem objectivos pouco claros,
uma estrutura organizativa
problemiitica, etc.

Como se compreende deste
répido enunciado, estes dilemas
nio poderdo ser superados por
uma simples escolha entre os dois
termos. Na maior parte dos casos,
torna-se necessario conciliar pers-
pectivas aparentemente
contraditérias e encontrar
principios e dispositivos diferen-
tes dos existentes.

A intervengio dos
professores

Na superagdo destes dilemas
eno alargamento das perspectivas
para a sua solugdo ha que reco-
nhecer 0 papel fundamental que
cabe aos professores na
organizagdo de escola.

A solugdo dos problemas da
escola, € concretamente da sua
gestdo, ndo passa por retirar o
poder aos professores, nem por
uma aparente transferéncia da
autoridade da administracdo cen-
tral para a administracdo local, ou
pelo refor¢o do controlo dos pais
nos 6rgdos de decisdo, ou por um
qualquer secretério-geral.

Ela ndo passa, também, pela
tentativa de intensificar a
racionalizacio e a normativizacio
do funcionamento da escola com
recurso a uma legislagiio extrema-
mente regulamentadora das estru-
turas, dos diferentes cargos,
funcgdes, procedimentos.

Independentemente de medi-
das estruturais que devem ser
tomadas, elas s6 tém sentido se
corresponderem a um alar-
gamento do processo de
profissionalizagio dos professores
APRENDER. 11. 1980. 12

e a uma requalificacio das suas
competénecias que lhes permita
manter o controlo sobre os modos
de execucdo e os fins do seu tra-
balho, de que a intervencdo na
gestdo da escola e na concepgio,
planificacfio, execugdo e avaliacdo
do seu projecto educativo, sio um
elemento decisivo.

£ alis esta ligacio do reforgo
do profissionalismo dos profes-
sores a sua participa¢do na
direc¢do e gestio da escola que
pode evitar aquilo que Derber (1)
define como o risco de o profissio-
nalismo se tornar num “mecan-
ismo de acomodagdo dos profis-
sionais & proletarizagdo”. Isto &, e
transfe- rindo para o caso dos pro-
fessores, que a
“profissionalizagdo” do corpo
docente se transforme numa
acomodac¢do a ideia de que
“educagdo constitui um trabalho
“técnico”, cujos problemas tém de
ser resolvidos “tecnicamente”,
deixando de lado as suas vertentes
politicas e ideclégicas (ou seja,
pondo de parie a problemética dos
fins 1iltimos de trabalho docente e
centrando as preocupagdes na
problemdtica dos meios).” (2)

Torna-se deste modo evi-
dente a importancia que adquire
na formacio inicial e continua dos

professores o desenvolvimento de
uma componente centrada na
escola enquanto organizagdo e a
aquisi¢io de competéncias no
dominio do “management” esco-
lar em geral e no exercicio de car-
gos de gestdo intermédia em par-
ticular.

Esta formacio é, alids, como ji
tivea oportunidade de analisarem
outro lugar (3), a condigdo essen-
cial para se atingir uma “massa
critica” necessdria ao desen-
volvimento da autonomia das
escolas e da participacio dos pro-
fessores no exercicio democratico
da direccdo e gestdo do estabeleci-
mento de ensino.

AFORMACAO
ORGANIZACIONAL DOS
PROFESSORES

A necessidade de os profes-
sores disporem de uma formacio
no dominio da organizacdo escolar
derivade trés ordens derazdes que
passo a enunciar muito breve-
mente:

- evolucio das teorias da
organizacdo escolar;

- alteragBes nos papéis do
professor e no seu perfil funcional;

- novos modelos de formagéo
de professores,




A evolugio das teorias da
organizagdo escolar

A International Enciclopedy

of Education, editada por T. Husen.

eT.N. Postlethwaite (4), agrupa as
diferentes teorias de organizagéo
escolar em duas grandes catego-
rias: as “teorias classicas” que ana-
lisama escola de um ponto de vista
racional, enquanto sistema natural
ou sistema aberto; as “teorias
modernas” - que encaram as esco-
las como anarquias organizadas
(5) ou sistemas debilmente acopla-
dos - “loosely coupled system” (6).

Embora esta classificagdo
bindria possa ser considerada
demasiado redutora da diversi-
dade de teorias que, desde os
principios deste século, forne-
ceram modelos para a organizacéo
da escola, ela tem contudo a van-
tagem de marcar, de uma maneira
bastante nitida, a ruptura que hoje
s¢ comeca a estabelecer com os
paradigmas racionais de tipo
burocratico que prevaleceram até
aos finais dos anos 70.

O que estd em causa nesta
ruptura é a incapacidade das teo-
rias “cldssicas” reconhecerem e
explicarem a complexidade, a in-
certeza, a imprevisibilidade e
ambiguidade das organizagdes
educativas. Elas limitam-se a pro-
por modelos formais onde, como
dizNuria Borrell Felip, “o mundo é
relativamente racional, objectivo e
certo” (7). Para estas teorias, “as
metas guiam a acgdo. As necessi-
dades podem ser identificadas. O
poder pode ser compreendido, de-
senvolvido, usado. As pessoas ac-
tuam racionalmente de acordo
com as suas necessidades e
crengas, determinam o que
querem fazer e actuam em
consequéncia. As politicas desen-
volvem-se através de processos-
sequéncias de colaboragdo ou con-
flito”. (8)

Em oposigdo a esta visdo li-
near e racional do funcionamento

das organizacBes encontram-se as
teorias que pdem o énfase na im-
previsibilidade e complexidade da
vidainstitucional, aque Tony Bush
(9), a0 analisar os diferentes mode-
los de “management” em escolas
primdrias e secunddrias inglesas,
identifica como pertencendo aos
“modelos ambiguos”.

Estes modelos representam a
escola como uma organizagdo com
objectivos pouco claros, com uma
“tecnologia” e uma estrutura
problemdticas, fragmentada em
grupos relativamente auténomos,
ligados de maneira ténue e
imprevisivel, com  uma
participacdo fluida dos seus ele-
mentos. Além disso, as escolas
estdo sujeitas a influéncias do exte-
rior que sdo pouco claras e
contraditorias, o que dificulta a
tomada de decisdes e aumenta a
ambiguidade.

Do ponto de vista destes
modelos, aumentar a complexi-
dade formal das estruturas da
organizagio significa reforcar a
sua ambiguidade. Dai que a sua
administracio deva ser o mais
descentralizada possivel, fazendo
com que as decisbes se tomem ao
nivel das subunidades ou dos
individuos.

Varios sdo os contributos que
tém surgido desde os anos 70, prin-
cipalmente em estudos norte-
americanos e ingleses, para a
compreensdo da organizagio esco-
lar e sua administracdo, e que per-
mitiram a ruptura com as “teorias
cldssicas” do management educa-
tivo.

Duas grandes orienta¢Ses
epistemol6gicas (a maior parte das
vezes complementares) tém orien-
tado estes estudos: uma mais di-
rigida para o desenvolvimento das
organiza¢les educativas, a outra,
para a sua explicagdo.

- A primeira, mais influen-
ciada pelas “ciéncias da
administracio”, tem procurado
acompanhar a reflexdo sobre o

“management” das empresas in-
dustriais ou de servigos, incorpo-
rando as criticas & aplicagdo dos
“principios gerais de manage-
ment” propostos por Fayol, ou a
andlise legal-racional burocratica
de Max Weber, ou mesmo & teoria
das relagbes humanas, que esti-
veram na origem daquilo que se
pode chamar a tentativa de
construcdo de uma “teoria do ma-
nagement pos-industrial”.

E nesta linha que surge a ten-
tativa de adaptar & administragio
das escolas principios como o do
“relativismo estrutural” (segundo
o qual diferentes tipos de estrutu-
ras podem ser apropriadas para a
mesma organizagdo); ou as pro-
postas de Toffler sobre “as
corporagdes adaptativas”, organi-
zadas por “fungSes modulares” e
com uma estrutura sob a forma de
constelacio; ou as de Naisbitt e
Aburdene sobre as “10 medidas
para reestruturar as
organizaces”, entre outros.

H. Beare, B. Caldwell e R. H.
Millikan, a0 analisarem na sua
obra “Creating an Excellent -
School - Some new management
techniques” o contributo que as
novas teorias de management
podem trazer 2 escola, sublinham
que “as novas estruturas encora-
jam a autonomia, a capacidade de
empreendimento, a criatividade e
o espirito de iniciativa, (...) no
quadro depequenas unidades, que
funcionam como &tomos em
relagdo ao todo”. (10)

- A segunda desenvolve-se
mais no quadro especifico das
organizacdes educativas pro-
curando criar os fundamentos
para uma teoria da administragdo
escolar, e recolhe contributos im-
portantes da sociologia da
educagdo e da andlise organi-
zacional, baseando-se, muitas
vezes, numa investigagdo centrada
em estudos de caso de escolas de
diferentes niveis de ensino, e no
estudo do comportamento dos

APRENDER. 11. 1990 . 13




chefes de estabelecimento e outros
responsdveis escolares.

E nesta linha que se situam os
estudos de T. Bush scbre as teorias
do menagement educativo, os de
M. D. Cohen e ]J. M, March sobre a
ambiguidade das organizagdes
educativas, os de K. E. Weick sobre
escolas como “sisternas debil-
mente acoplados”, os de S. J. Ball
sobre as “micro-politicas da
escola”, e muitos outros (11).

Importa agora analisar
algumas das consequéncias que
estas novas abordagens trazem
para a compreensédo do papel dos
professores na organizagdo escola,
e, portanto, para a determinagio
das suas necessidades de
formacio.

Alteragdes dos papéis do
professor

Muitas sfio as consequénicas
que advém para os professores da
alteragdo dos paradigmas que tém
sustentado as teorias da
administragio educativa. Regis-
tem-se, a titulo de exemplo, quatro
das perspectivas mais fecundas
que se abrem, neste dominio:

- A importancia que os
individuos tém nas organizacBes.
Como diz T. S. Greenfield ao pro-
por uma alternativa as teorias da
organizagdo educativa: “(..) as
organizacbes sdo pessoas - nem
mais, nemmenos. As organizagdes
estdo nas pessoas; ndo estdo fora
delas. (..) O que reconhecemos
como organizagdo é urna realidade
construida, uma invengio social, e
uma ilusdo. A organizacdo ndo é
um sistemna, ou uma estrutura. (...)
é um construido social, real ou
ilusério, feito por pessoas e man-
tido por elas”. (12)

- A critica ao mito da racio-
nalidade que levou a separar os
meios dos fins, a politica da
administragdo, e a crer no deter-
minismo dos processos adminis-
trativos sobre os individuais e as
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organizagbes. Nas escolas, isto
traduziu-se muitas vezes por se-
parar os aspectos administrativos
dos aspectos pedagdgicos, subor-
dinando estes aos primeiros.

- A especificidade das
organizagdes educativas em
relagio as organizagbes de tipo
empresarial, nomeadamente,
quando a mais recente literatura
das organizages descreve as esco-
las como “anarquias organizadas”
ou “sistemas debilmente acopla-
dos” (ver mais acima). Esta especi-
ficidade obriga a processos de
administracio proprios, adapta-
dosaambiguidade, a flexibilidade,
a falta de ligagdo interna, a
turbuléncia das relages com o
meio. Entre esses processos desta-
cam-se os que privilegiam as
pequenas unidades operativas
(equipas educativas, por exem-
plo); a participagdo na tomada de
decisbes, a todos os niveis; a
substituicio de uma estrutura
hierdrquica por uma estrutura co-
legial.

- A importancia dos aspectos
relacionados com o clima e a cul-
tura da escola.

Pode-se dizer, assim, que o
professor vé reforcada a sua
importdncia na organizacio da
escola, quer do ponto de vista
“administrativo” quer do ponto de
vista “profissional”. E ele quem
permitira descentrar a
organizacio dos aspectos mera-
mente administrativos para os
pedagbgicos.

Sem pdr em causa a necessi-
dade de existirem estruturas de
direcgdo e coordenacdo, este
refor¢o da participagdo dos profes-
sores na administracéo da escola
permite alterar as relagdes habi-
tuais entre “administradores” (di-
rector, por exemplo) e professores.
Estas relagbes caracterizam-se,
como diz Campbell, por uma
espécie de acordo em que os direc-
tores tém a seu cargo aquilo que
chamam “asua escola” e os profes-

sores aquilo que chamam “as suas
turmas”. “Através de uma prenda
implicita, o director oferece ndo
interferir na sala de aula e os pro-
fessores aceitam a sua parte no
acordo, ndo esperando participar
na politicadaescola. O quefaz com
que ambas as partes ganhem de
facto o controlo sobre aquilo que
lhes dd mais satisfagdo profis-
sional”. (13)

Embora néo se enquadre nos
objectivos deste artigo, é impor-
tante assinalar até que ponto mui-
tas das novas perspectivas sobre a
administra¢io das escolas, atrds
referidas, e a transformagio dos
papéis do professor na
organizacio da escola se encon-
tram latentes na pratica de muitas
escolas que interpretaram de ma-
neira mais dindmica o modelo de
“gestdo democritica” em vigorem
Portugal desde 1976. (14)

De registar, finalmente, que
mesmo de um ponto de vista estri-
tamente pedagogico o professor vé
hoje alargado o seu campo profis-
sional a actividades mais amplas
do que as tradicionalmente con-
finadas ao ensino de uma disci-
plina, a um grupo de alunos, numa
sala de aulas.

Este alargamento leva-o a tra-
balhar, em equipa, com outros ele-
mentos (no interior e exterior da
escola), a ocupar-se de diferentes
actividades no quadro do projecto
de estabelecimento de ensino, a
participar em projectos de
inovagdo, a exercer fungdes em de-
partamentos de apoio as ac-
tividades lectivas, etc. E estas ac-
tividades exigem competéncias no
dominio organizacional: planifi-
car, gerir recursos, coordenar equi-
pas, dirigir reunides, exercer a
lideranga, desenvolver os grupos e
as equipas de trabalho, etc.

Novos modelos de formagdo
de professores:

A terceira razio que leva a




contemplar na formagdo inicial e
continua dos professores o0s aspec-
tos relativos & organizagio da
escola e sua administracio,
prende-se com a prépria alteragdo
dos modelos de formagdo de pro-
fessores.

A valorizagdo da formacio de
professores como uma formagcao
de adultos, a necessidade de o pro-
fessor se tornar num profissional
reflexivo, o desejo de integrar a
teoria ¢ a prética, a ligacdo da
formagdo a investigagdo e
inovagdo, t&m vindo a aproximar
cada vez mais a FORMACAQ da
ESCOLA no seu todo.

Sdo conhecidas as propostas
de realizar uma “formacio cen-
trada na escola”, enquanto res-
posta a problemas concretos e
adequada as necessidades de
formacio, individuais e colectivas
dos professores. E neste contexto
que surgem os modelos de
formagdo-accio integrada, e os de
formagdo por projecto, pro-
curando ligar a formagdo das pes-
soas com a intervengdo nas
organizagdes.

A Escola torna-se, assim, um
objecto e um meio de formagio.
Numcaso enoutroéadimensdoda
escola enquanto organizagio
quem induz as necessidades, for-
nece 0 quadro conceptual e per-
mite uma referéncia prética a
formagdo de professores.

A presenca da dimenséo or-
ganizacional na formagio
continua de professores encontra-
se claramente exemplificada, por
exemplo, no dispositivo instituido
pelo “Projecto Eco - Arronches”, e
que Rui Candrio justifica do
seguinte modo:

“O modelo, dominante, de
escola fechada sobre si propria,
tem como base formas estrutura-
das de organizar e gerir os espagos,
os tempos, de compartimentar os
saberes e de agrupar os alunos.
Este conjunto de tragos estruturais
define um modo de fun-

cionamento global, mas também
um modelo de professor e a
natureza das préticas. Enquanto
estes tracos estruturais permane-
cerem como “invariantes” que ndo
sdo postos em causa, serdo
obstdculos sérios 4 mudanga.

Assim, conceber a formaciio
como componente de uma
estratégia de mudanga educativa
implica intervir no funcionamento
da escola como organizagdo social,
questionando a realidade insti-
tucional que incarna a cultura
escolar e propiciando aos profes-
sores um acréscimo de lucidez re-
lativamente a instituicio emquese
inserem, enquanto sistema de
acgio colectiva,” (15)

UM PROGRAMA
DE FORMACAO INICIAL
NO DOMINIO DA
ORGANIZACAO ESCOLAR

Confinada durante muito
tempo ao monopélio da “ciéncia”
que seiaensinar, emaistardeaoda
sua didactica, sé muito recente-

»

mente é que em Portugal a
formacdo inicial de professores se
abriu a novos saberes profissio-
nais, como os que decorrem das
vérias Ciéncias da Educagdo.

Se as Escolas Superiores de
Educacdo e os CIFOP, de uma
maneira geral, se mostraram mais
sensiveis ao sentido profissionali-

zante da formagdo de professores,
e procuraram construir os pro-
gramas tendo em conta a globali-
dade das suas funges, 0 mesmo
ndo aconteceu com muitas outras
instituicbes do ensino superior
onde continua a imperar o “didac-
tismo”.

Deste modo, a preocupagao
em contemplar nos cursos de
formagdo inicial de professores a
componente “relativa ao conheci-
mento das organizacdes educati-
vas e sua administragao” constitui,
ainda, uma experiéncia inovadora
que seria importante confrontar.

A importancia do tema, prin-
cipalmente num momento em que
a Reforma afecta a organizagdo da
escola a todos os niveis, bem como
o0s seus processos de gestio, justi-
ficaria, por exemplo, um encontro
das insfitui¢tes de formagao com
experiéncia neste dominio.

Um exemplo desta formacio
encontra-se no programa que se
apresenta a seguir. Trata-se do
programa do Seminario de
Organizagdo do Sistema Educa-
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tivo e Gestio Escolar do 62 ano do
Curso de Formacao de Professores
{Ramo Educacional) da Faculdade
de Letras da Universidade de
Lisboa.

Este Semindrio (bem como as
outras cadeiras das Ciéncias da
Educacdo) esti a cargo da Fa-
culdade de Psicologia e Ciéncias
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de Educagio que colabora com a
Faculdade de Letras, no referido
Curso.

O Semindrio de Organizagdo
do Sistema Educativo e Gestio
Escolar é semestral e “cohabita”
(em condigdes dificeis), com um
outro seminirio semestral ligado
as did4cticas das disciplinas que os
professores vdo ensinar. Além
destes 2 semindrios, 0s alunos fre-
quentam ainda o estigio numa
escola secundéria.

Este Seminédrio (que vai no
segundo ano de existéncia) pode
constituir, assim, um espago im-
portante para uma qualificagdo
profissional, mais ampla, dos “fu-

“turos professores”, como o0s obje-

tivos e 0s temas que se apresentam
facilmente sugerem.
Todavia, quando este artigo
for publicado é natural que o
Semindrio j4 ndo faca parte do
curriculo obrigatdrio do curso de
formacdo de professores da Fa-

culdade de Letras da Universidade
de Lisboa . Isso significa que , ao
abrigo da lei de autonomia
universitdria, os 6rgdos competen-
tes decidiram prescindir da
formagio dos professores nesta
drea , dando prioridade a
" didéctica " .

Resta saber se esta é a melhor
maneira de qualificar profissio-
nalmente os professores para as
fungdes que eles tém de desermnpe-
nhar nas escolas . . .

{1) Derber, Ch., Professionals as
‘orkers, Mental Labor in Advanced
apita-lism, Boston, G.K. Hall and

Co., 1982. Citado por Jaen, Marta

tJimenez, Los Ensenantes y la racion-

[plizacion del trabajo en educacion.

[Elementos para uma critica de la teoria

e la proletarizacion de los ensefiantes.

ta de Educacion, n* 285, Enero-
bril 1988. Esta autora analisa neste
go as teses de autores como M.W.

Appel, M. Lawn, J, Ozga, Ch Buswell,

entre outros, que ela classifica de

“teGricos de proletarizagfio”. Estes au-

tores consideram que os professores

sdo trabalhadores que desempenham
m trabalho assalariado e que sofre-
enquanto colectivo, Importantes
modificagées na sua composigdo in-
erna {aumento quantitativo,
culacio comw empregados do Es-
tado, feminizagio,...) e -nos modos de
execugéo e controlo do trabalho. Estas
odificacdes fazem parte de um
rocesso de “proletarizacio™ do corpo
ocente que se traduz, entre varias
oisas, pela desqualificagdo, pela
separacio entre concepgio e execugio
o trabalho educativo, pela
reocupaciio racionalizadora quer na
{dictica quer organizativas, etc. Esta
rdagem & oposta & dos que consi-
eram os professores como "profissio-
" ou “quase-profissionais” que e-
ecutam um trabalho privilegiado, com
um alto nivel de qualificag¢éio e auto-
momia.

(2) Jacn, Marta Jimenez, o.c. p. 243.

(3) Barroso, Jodo, A morte anunciada...
(A propésito da reforma - viérias vezes
unciada - da gestdo dos estabeleci-
ntos de ensino), Revista Critica das
iéncins Socials, n® 29, Fevereiro
1980. E também, Barroso, Jodo, A
clpacio na administracic da
scola como campo de
equalificagho profissional dos

NOTAS
professores, Comunicagio ao 12 Con-
gresso da Socledade Portuguesa de
Ciénclas de Educagio, Porto, 30 de
Novembro 1989 (policopiada).

(4) Husen, Toratein e Postlethwaite, T.
Neville, (editores), The Internatonal
Encyclopedia of Education, Pergamin
Press, Londres, 1985.

(5) Sobre o conceito de escola come
“anarquia organizada” e sua oposigao a
uma abordagem burocratica € opor-
tuno consultar o esclarecedor artigo de
Maria Beatriz Bettencourt Canirio, no
uldmo nimero desta revista; Serd a
Escola’ uma organizacio
burocritica?.

(6) Embora o concelto ja tivesse sido
utilizado antedormente por outros
autores norte-americanos, foi Karl E.
Weick quer, em 1976, o aplicou, pela
primeira vez as organizacdes educati-
vas (Weick, Karl e., Educational organi-
zations as loosely coupled systems, in
Bush, Tony (ed., Management educa-
tion: Theory and practice, Milion
Keynes, Open University Press, 1989).
Com esta imagem Weick ‘pretendia
significar que os clementos de uma
escola, mesmo que acoplados por
razbes funcionais, preservam a sua
identidade e os limites fisicos ou l6gicos

da sua separagiio. Esta separagéo
explica que as escolas possam ter

algumas das suas partes “doentes” sem

que 1880 provoque disfuncionamentos

no resto da organizagéo.

(7) Fellp, Nuria Borrell, Organizacion
cscolar. Teoria sobre las corrientes
clentificas, Barcelona, Editorial Hu-
manitas, 1989, pp. 111 e 112,

(8) idem

(9) Bush, Tony, Theories of Educa-
tional Management, Harper & Row,

Publishers, Londres, 1986.

(10) Beare, Hedley, Caldwell, Brian J. e
Millikan, Ross H. Creating an Excel-
lent School. Some new management
techniques, London, Routledge, 1989,
Trata-se de uma obra extrernamente
oportuna que conheceu uma grande|
divulgagio em Inglaterra e onde os au-
tores fazem a sintese da evolugio da
administracio educativa ¢ do “ma-
nagement” das escolas, deste 1975, ¢
procuram operacionalizar as novas
ideias sobre o management escolar, no
sentido de criar “escolas excelentes”.

(11) Tony Bush editou recentemente
uma obra integrada nos cursos de
management em educacic da Open
University de Londres onde reune ex-
certos significativos de textos essen-
ciais de alguns destes autores: Bush,
Tony (ed.), Managing education: the-
ory and practice, Milton Keynes, Open
University Press, 1989.

(12) Husen, Torstein e Postlethwaite, T.
Nevllle, (editores), o.c. p. 5248. Trata-
se do artigo de T. B. Greenfield, sobre
*Theories of Educational Organization:
a Critical Perspective®.

{13) Campell, Jim, Towards the colle-
glal primary school, in Tony Bush (ed.),
o.c, p. 45,

(14) Ver a este propdsito: Portugal,
Ministério da Educagio, Gabinete de
Estudos e Plancamento, Da diversi-
dade de contextos, d diversidade de
iniciativas: Actas do Encontro de 25
& 29 de Abril de 1988 sobre priticas
de gestho dos estabelecimentos de
ensino nio-superior, Lishoa, ME-
GEP, 1988.

(15) Canirlo, Rui, Projecto Eco - Arron-
ches. Para uma estratégia de formagao
continua de professores, Aprender, n®
7. Marco 1989,
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UNIVERSIDADE DE LISBOA
FACULDADE DE LETRAS

FACULDADE DE PSICOLOGIA E DE CIENCIAS DA EDUCACAO

CURSO DE FORMACAO DE PROFESSORES

SEMINARIO

ORGANIZAGAQ DO SISTEMA EDUCATIVO E GESTAO ESCOLAR

INTRODUCAO

1. O interesse que a investgacio,
¢ mais recentemente a prépria
adminisiragio, tem manifestado pela
ESCOLA enquanto organizacio,
comunidade, sistema social, constitui
uma das tendéncias mais sugestivas
do estudo e desenvolvimento dos sis-
temas educativos na década de oitenta.

Esse interesse tem tido reflexos no
préprio processo de administragio do
sistema e na defini¢fio da politica edu-
cativa, bem como na construgio dos
paradigmas explicativos do fun-
cionamento do sistema educativo e da
sua interac¢fio com outros sistemas
soclais.

2, A descentralizagio e
desconcentragio administrativa, o
reforgo de competéncias dos es-
tabelecimentos de ensino, o desen-
volvimento de processos de gestao par-
ticipativa, a Importancia que €
atribuida & elaboragio do projecto
educativo de escola, bem como & sua
auto-avaliagio, e a tentativa de pro-
mover sistemas de formagao continua
de professores centrada na escola, sio
alguns exemplos das transformacdes
em curso em diferentes paises (e
nomeadamente em Portugal). Elas
traduzem uma tomada de consciéncia
de que a escola € a base de qualquer
reforma ou iniciativa que vise tormar
mais cficaz o funclonamento do sis-
tema educativo e aumentar a qualidade
dos seus resultados.

3. Estas transformagdes tem uma
incidéncia evidente na redefini¢io do
periil funcional dos professores e na
elaboragio dos programas da sua
formac#io inicial e continua.

A actividade do professor ja nio
estd confinada ao trabalho com um
grupo de alunos, na sala de aula, para
aplicagéo do programa de uma deter-
minada disciplina. O professor cada
vez mais solicitado a trabalhar em
equipa, a participar na resolugio- de
problemas e no desenvolvimento de

PROGRAMA

ANO LECTIVO: 1989/90

inovagoes {no quadro do refor¢o da an-
tonomia do estabelecimento de en-
sino), a colaborar com diferentes par-
ceiros educatvos e outros traba-
lhadores socials, a desempenhar dife-
rentes cargos de direcgio ¢ gestio, a
particlpar na auto-analise da escola e
na elaboragio e execugio do seu pro-
Jecto educativo.

Isto exige que os professores, para
além da formacho “cientifica” (numa
determinada Area do saber) e da
formagio “pedagégica™ (em sentido
lato), possuam uma formacgio “organi-
zacional”,

Esta formagéio devera favorecer a
aquisicéio de competénclas para que os
professores saibam relacionar o fun-
clonamentec da escola com a
organizacido e administracio do sis-
tema educativo, identificar as
caracteristicas organizacionais do seu
estabelecimento de ensino, participar
na sua direcgiio e gestdo, colaborar na
elaboragéio, execuciio e avallacio do
projecto educativo de escola.

O Seminario de "Organizagéo do
Sistema Educativo e Gestio Escolar”
corresponde a uma formacio deste
tipo.

OBJECTIVOS

- Identificar as principais
caracteristicas organizacionals dos es-
tabelecimentos de ensino e sua
influéneia nas fungtes dos profes-
sores.

- Relacionar o funcionamento da
escola com a organizacfiic do sistema
educativo e sua administragio.

- Analisar as principais
transformacdes em curso na
administracdio do, sistema de ensino e
das escolas,

- Canhecer principlos e préticas
de gestio escolar nos dominjios admi-
nistrativo, pedagégico ¢ relacional,

- Identificar niveis e processos de
participacio na direcciio e gestiio esco-
lar dos varios elementos da
comunidade educativa.

- Desenvolver competéncias para
o desempenho de diferentes cargos na
direccio e gestio da escola.

CONTEUDOS

O programa desenvolve-se em
torno de trés unidades temiticas;

- A ORGANIZAGCAOQ DO SISTEMA
EDUCATIVO E SUA ADMINISTRAGAO;

A ESCOLA COMO

ORGANIZAcAo E COMUNIDADE
EDUCATIVA;

- O PROFESSOR COMO MEM-
BRO DA ORGANIZAGAO E TITULAR
DE CARGOS DE GESTAO.

Nota: Na planificagiio do pro-
grama, estas unidades nfo se articu-
lam de maneira linear, mas em par-
alelo, procurando orientar- a reflexfio
dos professores em formacio para uma
contextualizagfio permanente (ao nivel
do sistema e da organizacio) das
fungoes e tarefas que tém de desem-
penhar na escola.

Estas unidades integram os
seguintes contetados:

A organizagio do sistema educa-
tivo e sua administragéo:

1. O sistema educativo em Portu-
gal - organizacio ¢ perspectivas de de-
senvolvimento:

- Principals componentes do sis-
tema educativo;

- Interacgio do sistema educativo
com o8 outros sisternas sociais;

- Perspectivas de desen-
volvimento do sistema educativo,
segundo a Lel de Bases e no quadro da
*reforma” em curso - sua influéncia na
organizagfio da escola e nas actividades
dos professores.

2. A administragio do sistema de
ensino:

- Caracteristicas actuals da
administragio do sistema de ensine
(niveis, estruturas e competéncias);

- A evolugio da administragfio e
sua influéncia na organizagio da
escola e nas actividades dos profes-
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A escola como ‘organizac;io e
comunidade educativa '

1. A Escola como organizaciio :
- - Caracteristicas de uma
organizagiio; principais eclementos
constitutivos;

- Consequéncias para a analise do
estabelecimento de ensino, da
identificagfio da escola como organi-
zado;

- A importincia do clima e da
cultura organizacionais no fun-
clonamento de uma escola.

2. A administra¢lio da escola:

- Aspectos administrativo,
pedagogico, relacional da gestio esco-
lar.

- Caracteristicas do actual modelo
de gestiio e perspectivas de evolugio,

3. O projecte educativo como
expressfio de autonomia e processo de
participacio da comunidade que cons-
ttui a escola.

- Identificaglio de margens de
autonomia pedagogica, administrativa
¢ financeira.

- Modalidades de participacio de
professores, alunos, pals e restantes
clementos da comunidade educative.

- Principals etapas da construgiio
de um projecto educative de escola.

O professor como membro da
organizagho e titular de cargos.

1. O professor como agente de de-
scnvolvimento da organizacio:

- A importincia das relacdes in-
terpessoais.

- Estratéglas de mudanga ¢

inovagfio centradas na escola.

2. Os cargos de director de turma
e de delegado de disciplina:

- Contetido funcional;

- Condugio de reunides e
animacio de grupos; :

- Planificagcso e avallacio de ac-
tividades.

PLANTFICACAO DAS SESS8OES
DO SEMINARIO

Embora o3 contetidos tenham
sido apresentados segundo uma
sequéncia linear, do “macro-sistema”
ao “micro-sistema” e ao papel do pro-
fessor, néo se pretende que seja essa a
légica que ird presidir & planificacio
das sessdes do seminario e &
programacéo dos temas e trabalhos a
desenvolver.

Conforme ja fol referido, as trés
unidades teméticas devem ser tratadas
em paralelo, centrando-se - os tra-
balhos do seminirio na
caracterizacio das modalidades de
intervencio do professor na escola
(individualmente ¢ em grupo) e na
aquisicho de competincias para o
desempenho de diferentes cargos.

A abordagem dos temas relativos
a “sdministragio do sistema” ¢ a
“organizagiio da escola™ deve consti-
tuir, acima de tudo, um processo de
contextualizar as situagdes de trabalho
dos professores e de identificar cons-
trangimentos e recursos,

AVALIAGAO

A avaliacéio do semindrio realiza-
se através de um "trabalho individual”
que incidird, ou sobre a andlise de um
cargo ou fun¢do (membro do Conselho
Directivo ou do Conselho Pedagégico,
delegado de disciplina, diréctor de
turma, etc.), ou sobre a planificagio de
uma actividade (quer no exercicio das
funcbes de delegado ou director de
turma, quer no quadro do plano de ac-
tividades da escola).

CARACTERISTICAS DO TRABALHO

- O trabalho deve constituir um
momento de reflexio sobre a
organizacio da Escola ¢ as modali-
dades de participagio do professor.

- Essa reflexo deve incidir numa
fungio ou actividade relacionada como
processo de administragfio e gestéio da
Escola.

- Trata-se, portanio, de um tra-
balho essencialmentc pratico, ade-
quado ao tipo de fungdes que o profes-
sor tem de desempenhar, no quadro da
gestiio democritica da Escola.

- O trabalho deve incorporar co-
nhecimentos adquiridos no Seminario
e na experiéncla acumulada no
exerciclo da actividade docente.

- A dimensio do trabalho depende
da tarefa que for realizada, mas nio

devera ultrapassar as 10 péiginas
dactlografadas.
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NATUREZA DAS MOTIVACOES PARA
GOVERNAR A ESCOLA:

COMPARACAO ENTRE PROFESSORES E
CONSELHOS DIRECTIVOS

INTRODUCAO

Aprovada num clima de con-
senso politico que tem sido raro
entre as contribui¢Ses partidarias,
a Lei de Bases do Sistema Educa-
tivo delimita o quadro legal do
qual sairam as linhas mestras para
areforma global do sistema educa-
tivo. No que respeita a
administraciio e governagio da
escola - componente nuclear do
sistema - as escolas comegaram a
ser retratadas no discurso oficial
como entidades pedagégicas e ad-
ministrativas dotadas de auto-
nomia. Legaliza-se, entdo, a possi-
bilidade da passagem de poténcia
a acto da esséncia da democracia
escolar. Reconhece-se que o con-
ceito de autonomia se explicita em
duas dimensdes essenciais: a
participagdo e representatividade
dos vérios sectores da escola, por
um lado: a conceptualizac¢io e
pratica de uma missdo pedagégica
criativa e original, por outro.
Aceita-se o principio da diversi-
dade de contextos e préticas or-

* Professora auxiliar do Departamento
de Educagio da Faculdade de Ciénclas
de Lisboa.

ganizacionais, sem prejuizo de
uma filosofia global unificadora.
Define-se, em suma, o paradigma
organizacional necessdrio ao ger-
minar de uma cultura organi-
zacional escolar de consenso e de-
senvolvimento. Neste sentido, a
Lei de Bases ndo fez mais do que
confirmar, em 1986, a validade do
caminho proposto e continuada-
mente desejado pelos actores esco-
lares desde 1974.

Contudo, o exercicio real da
autonomia parecia ndo ter
correspondéncia com o quadro
democritico reflectido na
legislacdo escolar anterior a 1989.
Apenas, das escolas, as vozes dos
Conselhos Directivos - algumas
mais sonoras do que outras, mas
todas sem eco do qual resultasse
liberdade, legislada que fosse, para
inovar e intervir em zonas organi-
zacionais relevantes de decisdo -
foram chamando a aten¢do para as
constri¢gdes sistematicamente im-
postas ao acto criador e de elevada
auto-eficicia organizacional (San-
ches, 1987) dos actores escolares,
do qual emanou a presente de-
mocraticidade interna das estrutu-
ras governativas das escolas. Lem-
bra-se aqui, por contraste, as

Maria de Fatima Chorao
Sanches*

“Escolas de Abril”, agora que esta-
mos em tempo de mudanga pro-
posta verticalmente.

A Lei de Bases reformula,
pois, 0 contexto macro-sistémico
da educagio legislada. E assim
que, na Gptica. dos reformadores
oficiais da governagdo da escola, 0
actual modelo ndo s6 enferma de
eficicia como de democraticidade.
Nado obedeceria, por isso, aos
requisitos determinados pelaleide
1986. Desde entdo, muito se tem
opinado, porque sem dados
empiricos publicados sobre a
eficicia - muito menos sobre a
eficiéncia administrativa - do ac-
tual modelo de governacdo das
escolas do Ensino Secundério.

Todavia, alguma investigacéo
se temrealizado como objectivo de
conhecer as representacdes dos ac-
tores escolares relativamente ao
actual modelo de gestdo escolar.
Estudos desta natureza sdo exire-
mamente necessirios num
processo de avaliacio organi-
zacional, pelo peso determinador
que as cognigdes sobre a realidade
tém, ndo s6 nos comportamentos
individuais, como nas interacgdes
dos actores sociais.

" Na sequéncia de um projecto
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mais global orientado para a
determinagio dos fundamentos
psico-sociolégicos em que assen-
tam as préticas de gestdo escolar, 0
presente artigo relata a
investigacdo que incidiu sobre a
natureza das motivagdes dos pro-
fessores e Conselhos Directivos
para participar na governagio da
escola. Pretende-se, assim, con-
tribuir para a avaliagdo do actual
modelo de gestdio nas escolas
secundarias. As conclusdes que
desses estudos emergirem, pelas
suas implicagBes préticas, poderéo
ser tidas emconta paraintervengdo
apropriada relativamente ao fun-
cionamento actual e futuro das
estruturas organizacionais da
escola.

ENQUADRAMENTO
TEOGRICO

Ao teorizar sobre motivacio,
Herzberg (1959; 1966) foca o caso
particular da motivagdo para o tra-
balho. Para este autor, as necessi-
dades fundamentais dos seres hu-
manos definem-se em duas
dimensges: fuga ao sofrimento e
crescimento psicolégico. Na
segunda dimenséo, encontram-se
as necessidades psicolégicas que
Herzberg apelidou de motiva¢des
por estarem na origem de sen-
timentos de satisfacio e tornam os
individuos mais activos. Por
oposicdo, as necessidades que le-
vam o individuo a evitar a inco-
modidade provocam insatisfagio
e mal-estar na profissio.
Motivagbes desta natureza foram
designadas como factores
higiénicos. Os estudos de.
Herzberg e seus colegas permiti-
ram-lhes apresentar as seguintes |
proposigdes tedricas: :

1) As necessidades h:glemcas i
dizem respeito a0 ambiente fisicoe ;
psicolégico do local de trabalho e |
caracterizam o contexto de tra-
balho. A politica organizacional e
administrativa da escola, do .
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Ministério da Educagio ou das
Direcgbes Regionais de Educagdo,
as relages interpessoais entre pro-
fessores, entre estes e o Conselho
Directivo, o estatuto pessoal -
profissional, a estabilidade no em-
prego ou cargo, as condigSes
especificas de trabalho constituem
exemplos de factores higiénicos.

2) As necessidades motiva-
doras sdo intrinsecas 4 natureza e
estrutura das proprias actividades
profissionais. Tornam ¢ trabalho
mais estimulante, compensador e
agraddvel. Ter resultados positi-
vos no trabalho, obter reconheci-
mento pelo trabalho realizado,
experienciar um sentido de res-
ponsabilidade, existir a possibili-
dade de aperfeicoamento profis-
sional e de mudanga na carreira
constituem exemplos bdsicos de
factores motivacionais.

3) A satisfagio e insatisfacio
no trabalho, em relagdo a estes dois
tipos de motivagdes, devem ser
entendidos como fendémenos
distintos.

As teorias de Herzberg e
Maslow (1970) deram origem a
conceptualizacBes que tornaram
mais operacionalizavel o conceito
de motivagdo para o trabalho. Sin-
tetizando essas teorias iniciais, o
modelo organizacional de Hack-

man e Oldham (1976) engloba
duas dimensdes: a psicolégica, re-
lativa as representa¢des do
individuo, e a organizacional, res-
peitante as caracteristicas do tra-
balho profissional. Segundo esta
perspectiva tefrica, para incenti-
var ¢ manter niveis elevados de
motivacdo, satisfagio e produ-
tividade é necessdric que se con-
juguem os seguintes factores:

1 - Significado e valor
atribuido ao trabalho porque se

‘insere harmoniosamente no sis-

tema de valores pessoais, e porque
as actividades exercidas tém im-
pacto no bem estar, saide,
segurangae felicidade das pessoas.

2 - Responsabilidade pelos
resultados a atingir com o trabalho
arealizar.

3-Conhecimento dosresulta-
dos conseguidos.

Por outro lado, as
caracteristicas do trabalho e as
proprias condi¢Ges em que ele se
realiza podem influenciar os as-
pectos psicolégicos referidos.

Considera-se que essas
caracteristicas constituem um con-
texto sistémico, propicio ou
inibitorio, quer das motivagdes -
internas ou externas - quer de
outras representagbes que os

individuos vdo formando sobre a




profissdo e actividades que exer-
cem. Hackman e Oldham incluem
ainda no seu modelo tedrico as
seguintes caracteristicas inerentes
ao trabalho profissional:

1 - Variedade e clareza das
tarefas a realizar.

2 - Autonomia, isto é, o grau
deliberdadeeindependéncia exer-
cida nas decisBes de trabalho.

3 - Feedback e avaliagio do
desempenho.

Este modelo, determinador
do potencial motivador do tra-
balho, assenta em alguns
pressupostos. Primeiro, quando as
pessoas se sentem auténomas no
seu trabalho profissional tém
tendéncia a considerar que os re-
sultados obtidos dependem mais
do seu prdprio empenhamento,
das suas iniciativas e decisdes, do
que das orientagBes ou prescrictes
das instdncias hierarquicas.
Segundo, o sentido de responsa-
bilidade pessoal tende a aumentar
na medida em que a autonomia
aumentar. Terceiro, o potencial
motivador de uma fungio ou ac-
tividade deriva fundamen-
talmente da autonomia e feedback
recebido.

PROBLEMA
A INVESTIGAR

As teorias neste dominio as-
sentam no pressuposto de que a
motivagio para o trabalho radica
no fenémeno psicolégico mais
global da motivagdo humana. No
presente estudo, motivagdo re-
porta-se as condigdes que determi-
nam as mudangas comportamen-
tais ou a escolha de actividades
profissionais, em termos de inten-
sidade, qualidade e direcgdo (Vi-
nacke, 1966). Aplicou-se este con-
ceito a decisio dos(as)
professores(as) do Ensino
Secundério, em participar na
governagdo da escola. Conceptua-
lizou-se, entio, o construto de
motivagdo organizacional, de-

CONSELHO

DIRECTIVO

finido através de um conjunto de
motivos que poderiam levar os(as)
professores(as) a participar na
governagdo da escola:

(1) preferir as actividades de
gestdo as do ensino;

(2) influenciar as decisdes re-
lativas & educacgio;

(3) pensar que o actual tipo de
gestdo d& poder aos professores;

(4) considerar que o actual
tipo de gestdo deve ser mantido;

(5) crer que através da gestdo
da escola tem um papel maisactivo
no desenvolvimento da sociedade
portuguesa; e

(6) experimentar uma carreira
diferente.

Especificamente, investiga-
ram-se duas questoes:

A} Qual a natureza das
motivagdes que estdona origemda

decisdo de participar na
governagio da escola?
B) Que concepgBes de escola,

de ser professor(a), e da prépria
profissZo estdo subjacentes a tal
comportamento organizacional?
Reconhece-se a priori que es-
tas questdes se imbricam na sua
complexidade. Discernir essa
complexidade e tentar compreen-
der a natureza que é prépria da
motivagio dos professores para
governar a escola constitui um
problema tedrico e pratico ausente
na investigagio educacional. Com-
parar as motivagbes dos membros
dos Conselhos Directivos, j4 com

experiéncia de gestdo, com as dos
professores - vistos como candida-
tos ao exercicio dessas funcdes - €
objectivo de investiga¢dio a pros-
seguir, especialmente se a
participacdo governativa dos pro-
fessores for considerada essencial
para (a) o desenvolvimento de um
clima democratico na escola e (b)
para o enriquecimento pessoal e
profissional dos professores.

METODOLOGIA

Neste estudo, a andlise e
interpretagdio resulta da comple-
mentaridade e convergéncia de
dados de natureza quantitativa e
qualitativa. Os dados quantitati-
vos provieram de duas amostras
independentes, seleccionadas
aleatoriamente, a nivel nacional,
num total de 190 escolas do ensino
secunddrio. A amostra de profes-
sores inclui 1.950 sujeitos. A amos-
tra de membros de Conselhos Di-
rectivos (CD) perfez um total de

540 sujeitos. As amostras foram

estratificadas em fungio da
localizagdo geogrédfica e do
nimero de alunos.

Os dados quantitativos relati-
vos 4 motivagio organizacional
resultaram das respostas de pro-
fessores e membros dos Conselhos
Directivos, registadas numa escala
de  concorddncia  versus
discordancia, de um a cinco pon-
tos. O estudo psicométrico da es-
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cala revelou um grau de fiabili-
dade elevado (Sanches, 1987). Os
dados dos dois grupos de respon-
dentes foram depois comparados
através do processo de andlise de
varidncia mailtipla,

Os dados qualitativos sdo
provenientes de uma sub-amostra
de 30 escolas. Foram entrevistados
60 sujeitos, dois por escola, sendo
um presidente e outro membro do
Conselho Directivo. Usou-se o
processo de entrevista semi-estru-
turada, tendo decorrido numa
média de duas horas por sujeito.
Embora o protocolo da entrevista
fosse mais lato, neste artigo re-
latam-se apenas os dados referen-
tes & seguinte pergunta: Que moti-
vos a(o) levaram a tornar-se mem-
bro do Conselho Directivo?

Os dados das entrevistas e das
questdes abertas do questiondrio
foram audio-gravados e transcri-
tos fielmente. Depois, foram sub-
metidos a andlise de contetido
segundo um processo inicial de
segmentagdo, delimitagdo e
codificacdo, em funcido da
natureza do contelido das res-
postas. Um primeiro quadro
sincrético de categorias foi

emergindo, dando lugar sequen-
cial a um processo de
sistematizagio e abstracgio, orien-
tado para niveis de anilise pro-
gressivamente mais elevados.
Unificaram-se grupos de catego-
rias em torno de temas dominan-
tes. Finalmente, atingiu-se uma
fase interpretativa segundo o
modelo tedrico acima enunciado.
A frequéncia das categorias indica
o grau de predomindncia no inte-
rior dos grandes temas moti-
vacionais e constituem, em
conjuncdo com o outro grupo de
resultados, a base para a sua

integragdo na sintese final.

NATUREZA DAS .
MOTIVAGOES PARA
GOVERNAR A ESCOLA

1 - Motivagoes de Natureza
Egoista e Altrufsta

A multiplicidade inicial das
motivagdes comegou por ser di-
cotomizada em motivagdes
altruistas e egoistas. Altruistas
quando o objecto a que se repor-
tavam era outro que os interesses
pessoais, isto &, outra pessoa, a

escola, objectivos organizacionais
ou finalidades educativas.
Egoistas quando os motivos se cen-
travam no sujeito, isto &, quando
expressavam necessidades de
natureza pessoal, fossem eles re-
ferentes ao crescimento pessoal ou
profissional.

Neste dominio, a literatura
indica que os profissionais ligados
a actividades educativas tendem a
orientar o seu comportamento or-
ganizacional segundo motivagdes
que sdo preferencialmente de
natureza altruista. Os resultados
deste estudo confirmam idéntica
orientacdo dos professores e Con-
selhos Directivos. Com efeito, tal
como os quadros de I a IV mos-
tram, o cOmputo das motivagdes
identificadas mostra que Conse-
lThos Directivos revelaram uam
maior niimero de motivacdes
altruistas (n=230} do que egoistas
(n=90). Tendéncia andloga foi
identificada nos dois grupos es-
tudados, quando se examinaram
as médias dos itens que compu-
nham a escala de motivacio or-
ganizacional.

QUADRO I - Motivagbes pessoais para governar a escola-orienta¢io organizacional

CATEGORIA

Gosto pelas actividades de gestio
Capacidade de organizagao

Experiéncia de organizagio

28

14
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QUADRO II - MotivagGes egoistas para governar a escola - interesse pessoal

CATEGORIA

Fexibilidade de horério

Permanecer na escola

Desenvolvimento pessoal

Enriquecimento profissional

Fazer curriculo para outra carreira

23

17

1.1, - Motivacdes de
orienta¢do organizacional e
centragdo pessoal

No grupo de motivagbes
egoistas, caracterizaram-se dois
temas genéricos: orientagdo or-
ganizacional e centragio pessoal
{(Ver Quadros I e IT). Estes motivos
estavamligadosainteressesintrin-
secamente pessoais, podendo in-
cluir o desejo de permanecer na
escola por razdes de ordem fami-
liar, a flexibilidade de horério que
o trabalho do Conselho Directivo
oferece, mas também a necessi-
dade de enriquecimento profis-
sional através das actividades de
gestdoe, ainda, o desenvolvimento
como pessoa. Nestes grupos
temdticos sobressaem, como mais
frequentes, as motivagies re-
speitantes (a) ao desejo de desen-
volvimento pessoal, (b) 4 natureza

do préprio trabalho de gestdo e (c)
ao sentido de auto-eficicia para
realizar as actividades da
governagdo da escola.

1.2, - MotivacGes de
natureza estrutural e contextual

Como se observa nos quadros
III e IV, as frequéncias mais ele-
vadas no conjunto de-motivagtes
designadas como altruistas repre-
sentam temas motivacionais de
ordem estrutural e contextual.
Estruturais, porque a natureza do
modelo de governagio é o seu re-
ferente. Contextuais, por dizerem
respeito, por um lado, & escola em
si mesma e, por outro, ao contexto
organizacional em que a decisdo
de se tornar membro do Conselho
Directivo foi tomada. '

A escola constitui, em si

mesma, um factor de motivagdo
capaz de desencadear formas de
participacdo que extravasama sala
de aula. As frequéncias elevadas,
nos dois grupos de sujeitos (esta-
mos aqui a incluir a informagdo
proveniente das questbes abertas
que acompanhavam a escala de
motivagio organizacional), sdo
significativas do seu forte poten-
cial motivador. A grande maioria
dos sujeitos entrevistados asso-
ciava a necessidade profissional de
“modernizar” ou “renovar” a
escola ao exercicio da fungio de a
governar. Estas motivacbes to-
mavam uma forma pro-activa
quando os sujeitos referiam, por
exemplo, a necessidade de se en-
volverem na remodelacio dos
espagos da escola, ou de tornar
possivel uma escola mais aberta a
comunidade e mais inovadora das

praticas pedagogicas.
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QUADRO III - Motivagdes estruturais - centradas na natureza do modelo de governacio da escola

CATEGORIA

Ser um cargo electivo

Ser um trabalho em equipa

Participar na governagdo da escola

Sentir responsabilidade pela governagio da escola

Desejar manter o gpverno democratico da escola

Evitar um conselho directivo designado

57

24
20
16

13

Por outro lado, alguns profes-
sores pareciam ter desenvolvido
um sentido de pertenca 4 escola.
Era esse sentimento que constituia
neles uma motivacio organi-
zacional primordial e os(as} levava
a experienciar um gosto particular
em trabalhar naquela escola e ndo
noutra. Interessa sublinhar que éo
exercicio deste tipo de motivagdes
que da vida e identidade a cada
escola.

Note-se que, em geral, 0s pro-
fessores expressaram claramente a
ideia de que participar na
governacdo daescola ndo déd poder
profissional aos professores, mas
lhes permite, seguramente, prati-
car e entender a sua profissdo de
outra perspectiva. De facto, co-
nhecer o “lado escondido” das re-
alidades multifacetadas que a
escola cria no seu fiat organi-
zacional didrio, e empenhar-se em

actividades sociais que com elas se
ligam, é motivante em si mesmo e
psicologicamente compensador,
por proporcionar um crescimento
que é simultaneamente profis-

sional e pessoal. Sdo motivagBes

desta natureza que enriquecem o
significado e acrescentam o valor
atribuido ao trabalho profissional
dos professores e estdo, por certo,
na origem do seu desejo de conti-
nuar na profissdo.

QUADRO IV - Motivacgies centradas na escola e seu contexto

CATEGORIA

Renovar a escola

Conhecer a estrutura organizacional da escola
Amor pela escola a que pertence

Promover os valores da regido em que a escola se insere

47

43
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OquadroIil apresenta as cate-
gorias referentes ao tema
governagio democritica da escola.
Nele se pode verificar que o poten-
cial motivador dos professores
recai principalmente sobre (a) par-
ticipar na governagio da escola -
por ser de cardcter democrético -,
(b} conhecer mais profundamente
a escola, {c) sentir responsabili-
dade em manter a democracia na
escola, e (d) valorizar a natureza
colegial das préticas governativas
que o actual modelo de gestdo
permite. Este tipo.de motivagGes
era mais frequente nos professores
efectivos e com pritica de gestio.

Verificou-se, por outro lado, serem
o0s professores mais jovens quem
atingia niveis de motivagdes mais
elevadas. Esta verificacio pode
muito bem estar associada ao nivel
elevado de expectativas organi-
zacionais (Sanches, 1987) que
alguns professores detém ji no
inicio da sua carreira.

2 - Motivacdes e Factores
Higiénicos

Para melhor esclarecer o sen-
tido dos resultados provenientes
da andlise de conteddo, interes-

sou-nos interpretar a diversidade
das categorias motivacionais a luz
do quadro conceptual que acima
sintetizamos. Herzberg distinguiu
entre motivacdes e factores
higiénicos ou contextuais. Qual foi,
afinal, o grau deincidéncia decada
um destes factores? A andlise do
Quadro V - construido com base
nas categorias explicitadas nos
quadros anteriores -~ indica clara-
mente que a tendéncia dominante

- seexplicita mais em motivacdes do

que em factores contextuais. Sem .
embargo, alguns sujeitos pareciam
sentir mais vivamente os efeitos
dos factores higiénicos.

QUADRO V - Enquadramento dual da motivagio para governar a escola: motivadores e

factores higiénicos

FACTORES MOTIVADORES

FACTORES HIGIENICOS

de governagio escolar

Associados i natureza do trabalho

Associados i natureza
do ambiente organizacional escolar

2-Modernizac¢do da escola

1-Colegialidade do Conselho Directivo

. 3-Democraticidade do modelo de gestdo
4-Aprender sobre a escola “escondida”

5- Enriquecimento profissional

. 6-Sentido de auto-eficicia organizacional
7-Desenvolvimento pessoal

8-Sentido de responsabilidade profis-
sional pela governagao da escola

1-Pressdo dos professores
da escola para concorrer

2 - Apoio prometido
pelos professores da escola

3-Confianca dos membros
da escola

4-Evitar a designagdo
do Conselho Directivo

APRENDER. 11. 1990 . 25




Neste enquadramento
tedrico, a andlise deve incidir
também sobre as respostas dadas 2
segunda questdo que tinha sido
proposta: Tenciona recandidatar-
se ao cargo de C. D.? Por que sim?
Por que ndo? De modo andlogo,
aos professores perguntou-se
quais as razdes que explicariam a
decisdo de ndo virasermembrodo
Conselho Directivo. Através delas
pretendia-se levar os sujeitos a
explicitar o verso e reverso da
motiva¢do para governar a escola.
Como foi ji explanado em outro
lugar (Sanches, 1987a), as posicdes
dos Conselhos Directivos e dos
professores apresentavam
caracteristicas comuns no que
dizia respeito a:

- FACTORES DE
DESMOTIVACAO REFERENTES
AS CONDICOES DE TRABALHO

- Falta de apoio e “feedback”
das insténcias superiores;

- Conflito representacional,
derivado da exclusio em decisdes
relativas & governagio da escola;

- Instabilidade no cargo, de-
vido A curta duraciio do mandato;

- Remuneragdo insuficiente;

- Dimensdo excessiva da
escola.

- FACTORES DE
DESMOTIVACAO REFERENTES
A NATUREZA DO TRABALHO

- Autonomia insuficiente;

- Predominincia das ac-
tividades burocraticas sobre as
pedagégicas;

- Falta de reconhecimento
pelo trabalho realizado.

Conjugando-se estes dados
com 0s anteriores, conclui-se que
os factores higiénicos ndo sdo
dominantes no quadro global das
motivagdes para governara escola.
Contudo, sdo esses mesmos fac-
tores que predominam no quadro
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global das desmotivacgdes.

Interpretado 4 luz do modelo
tedrico que orientou esta pesquisa,
este resultado significa que um
fenémeno de erosdo da motivacio
para governar a escola ocorreu,
associado A existéncia de um “mal-
estar” dos Conselhos Directivos no
exercicio do cargo. Este fenémeno
deve entender-se como resultante
da insatisfacio provocada pela
natureza do macro-contexto em
que a governacdo da escola tem
sido exercida pelos professores. A
configuracio do contexto
“higiénico” existente estd, pois, em
contradi¢do com o que o modelo
tebrico utilizado define, para
propiciar o desenvolvimento da
motivagdo, satisfagio e produ-
tividade elevada no trabalho.

3 - Comparagio entre as
Motivacdes dos Professores e dos

Conselhos Directivos

Era objectivo deste trabalho
investigar em paralelo a natureza
das motivagdes dos actores esco-
lares que maior intervengdo tém
tido na gestdo interna das escolas
do EnsinoSecunddrio. Ogréficoda
Figura 1 descreve os resultados
comparados dos grupos de profes-
sores ¢ Conselhos Directivos. Ape-
sar das diferengas em determina-
das motivagdes, é visivel a
existéncia de um padrdo moti-
vacional semelhante entre profes-
sores e membros dos Conselhos
Directivos. A andlise dos resulta-
dos sistematizou-se em dois aspec-
tos que contemplam os contrastese
as semelhangas mais evidentes.

scont |
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FIGURA 1 - Comparagio das motivagies para governar a escola
entre conselhos directivos e professores
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3.1, - Diferencas entre Con-
selhos Directivos e Professores

Globalmente, hd diferencas
significativas entre as motivagdes
dos professores e dos Conselhos
Directivos para governar a escola.
Estes revelaram niveis de
motivagdo mais elevadosdoqueos
professores. Registe-se, contudo,
que esta tendéncia se inverteu
claramente no que respeita ao de-
sejo deinfluenciar as decisdes edu-
cacionais.

As maiores diferencas entre
professores e Conselhos Directivos
incidiram sobre:

- a preferéncia pelas ac-
tividades administrativas relativa-
mente a5 do ensino (item 1);

- a convicgdo de que o actual
modelo de gestdo deve ser man-
tido (item 4); e

- o desejo de experienciar uma
carreira diferente (item 6).

Importa salientar uma diferenga
interessante entre professores e
Conselhos Directivos. Entre todas
as motivacdes, foi o desejo deinflu-
enciar as decisdes educativas que
atingiu a média mais elevada nos
professores. Em contraste, para os
Conselhos Directivos, a motivacio
primordial parece ser considerar
queoactual modelode gestdodeve
ser mantido (item 4).

E muito natural que os profes-
sores e Conselhos Directivos te-
nham sobre o poder decisional, em
matéria de gestdo pedagégica,
perspectivas diferentes de acordo
com 05 papéis que desempenham.
A “reflexdo em acgdo” dos Conse-
lhos Directivos sobre a possibili-
dade de porem em prética as suas
necessidades motivadoras de
governagfio escolar num contexto
ainda centralizado pode justificar
estas diferencas. (Consideramos
que a criagio das Direcgdes
Regionais da Educagio deve ser
interpretada como uma politica
desconcentradora mais do que
regionalizadora). Enquanto que 0s

professores parecem partir do
principio de que lhes deve ser re-
conhecido o direito de influenciar
as decisdes pedagdgicas, as quais,
como profissionais, consideram
que thes dizem preferencialmente
respeito, os membros dos Conse-
lhos Directivos sabem, da
experiéncia vivida no quotidiano,
que uma tal motivagdo temsidoaté
agora inviabilizada pelas
caracteristicas concentradoras do
contexto escolar. Enquanto nos
Conselhos Directivos ressoa uma
certa decepgdo, nos professores
tende a permanecer o desejo de
realizar essa aspiragio através da
gestio da escola.

3.2 - Semelhangas entre con-
selhos directivos e professores

Continuando a analisar a Fi-
gura 1, encontramos resuliados de
natureza convergente. O nivel
mais baixo das motivagBes, tanto
naamostra de professores comona
dos Conselhos Directivos, incidiu
sobre:

- considerar que o actual
modelo de gestio dd poder aos
professores e

- preferir uma carreira admi-
nistrativa a ensinar.

Em contrapartida, as
pontuacdes mais elevadas tanto
para os professores como para 0s
Conselhos Directivos registaram-
se em relagdo a:

- influenciar as decisdes edu-
cacionais;

- manter o actual modelo de
gestdo; e

- desejar um envolvimento
social maisactivoatravésdagestao
da escola.

Notou-se também con-
vergéncia entre 0s dois grupos nas
seguintes motivagbes:

- acreditar que governar a
escola constitui uma oportunidade

para ter um envolvimento social
mais activo (item 5); e

- pensar que o actual modelo
da poder aos professores (item 3).

Finalmente, importa referir
que as motivagbes ndo atingiram
valores muito elevados em
qualquer dos dois grupos.

CONCLUSAO

Enquadrado teoricamente

pela teoria dual de motivagio de.

Herzberg, este estudo examinou a
natureza das motivagdes dos pro-
fessores e Conselhos Directivos
para governar a escola. A
comparagio destes grupos reflec-
tiu uma sintonia geral quanto a
natureza e direccdo das
motivagdes organizacionais, o que,
de certoc modo, atenuava as
diferencas encontradas em termos
de intensidade. -
A conclusdo mais relevante,
no que A avaliagdo do actual mo-
delo de gestdo respeita, talvez seja
que tanto professores como Con-
selhos Directivos ndo consideram
que o actual modelo dé poder aos
professores. Todavia, mais impor-
tante para os dois grupos parecia
ser o considerarem que este mo-
delo de governacdo constitue um
contexto estrutural no qual é
possivel exercer a democracia
escolareaprofundar o seu conheci-
mento préatico-pessoal sobre as
miiltiplas realidades escolares.
No seu conjunto, estes resulta-
dos sugerem que o actual sisterna
organizacional tem funcionado
como um contexto generativo de
motivacbes que sdo, preferen-
cialmente, de cardcter intrinseco e
altruista. Enire elas, avulta o sen-
tido de responsabilidade profis-
sional pela governagio da escola. E
em tal contexto estrutural que
alguns professores tdm formado e
posto em ac¢do uma concepgdo

~mais alargada de ser professor(a).
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Com efeito, para esses, tornar-se
Conselho Directivo significava ser
capaz de “correr o risco” de experi-
mentar outros campos e niveis de
intervencéio pedagégica e social.
Ser profissional implicava trans-
cender o territério mais familiar da
sala de aula, a qual deixava, por
isso, de constituir o “nicho” 1inico
de autonomia e intervencdo. En-
fim, uma imagem moderna de
escola, onde a comunidade escolar
global se inclui como espaco de
intervengdo do professor, surge re-
tratada através da natureza destas
motivacOes para governara escola.

Importa chamar a atengdo
para a existéncia de um potencial
de motivagio inicial dos profes-
sores para exercer a fungdo gover-
nativa da escola. Por um lado, a
governagdo da escola emerge
como actividade profissional que
os professores valorizam e a qual
ddosignificado (Sanches, 1987). De
facto, ela tem oferecido aos profes-
sores oportunidade para o
exercicio de responsabilizagio in-
dividual e colegial, aumento do
conhecimento profissional sobre a
escola, e enriquecimento das tare-
fas escolares. Por outro lado, os

Conselhos Directivos fazem uma
avaliacdo positiva quanto aos
efeitos que o exercicio do cargo tem
na sua formacio e desen-
volvimento pessoal e profissional.

Em contradi¢ic com estes
aspectos, existe um contexto esco-
lar de desencanto, restritivo da
manutencdo das motivagdes pri-
mordiais para governar a escola.
Assinale-se entre os factores de
desmotivacio, as restrigbes senti-
das a um trabalho auténomo, a
escassez de informacio e feedback
apropriado e em tempo ttil e,
ainda, a indiferenca das instincias
superiores em reconhecer o nivel
de qualidade do trabalho pro-
duzido.

Reflectindo sobre o signifi-
cado que estes resultados compor-
tam, é-se conduzido a concluir que
ainsatisfacio e desmotivacio asso-
ciada & governagéo da escola ndo
devem ser vistas isoladamente da
prépria condigdo de ser professor
nas escolas secunddrias em Portu-
gal. Parecem, de facto, fazer parte
do quadro geral de “mal-estar”
que estudos recentes referem. Os
resultados indicam que em muitas
escolas ndo se tdm reunido as

condi¢des organizacionais re-
queridas para o exercicio pleno de
um sentido de responsabilidade
pelo desempenho pessoal, nem
para o desenvolvimento do
espirito de iniciativa. Pelo
contririo, o contexto externo em
que a gestdo das escolas
secunddrias se tem movido tendeu
a favorecer o desenvolvimento de
uma mentalidade burocritica rela-
tivamente a gestdo pedagogica da
escola, e a inibir o crescimento da
maturidade organizacional dos
professores, isto &, do sentido de
independéncia e actividade or-
ganizacional (Sanches, 1990).

Assim, no que respeita a
politica de gestdo pedag6gica das
escolas, as conclusdes desteestudo
déo relevo as vantagens e & neces-
sidade de reformar o “contexto
higiénico” escolar, a fim de que o
potencial de motivacdes
intrinsecas e altruistas dos profes-
sores para exercerem um papel
activo na governagio da escolando
sofra os efeitos negativos da
desmotivacio e insatisfacdo
profissional.
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PARTICIPACAO DISCENTE E

SOCIALIZACAO NORMATIVA
NA PERSPECTIVA DE UMA SOCIOLOGIA DAS
ORGANIZACOES EDUCATIVAS

INTRODUCAO

. Namedidaem que o processo
de transmissdo de valores, como
um dos aspectos essenciais do
processo de socializagdo, pode im-
plicar conteiidos, objectivos e
préticas concretas diversificados -
quer quando se comparam so0-
ciedades, quer no interior de uma
mesma sociedade - é possivel falar
da existéncia de diferentes
orientagdes, formas ou
representa¢des de socializagdo
normativa.

Estas orientagdes na
transmissdo de valores, que em
geral “implicam n3o 36 aspectos
instrumentais distintos, como
também elementos tedricos
diferencidveis” (Serrano, 1988, p.
68), encontram-se j, em grande
medida, caracterizadas na litera-
tura. Todavia, parece-nos
indispensdvel fazer wuma
referéncia, ainda que sucinta, aos
tracos mais expressivos que per-
mitem definir e identificar
algumas tipologias de modo a pos-
sibilitar uma melhor compreensdo

* Instituto de Educacéo da
Universidade do Minho

Licinio C. Lima *

Almerindo Janela Afonso *

do texto.

E partindo deste quadro que
se procura estabelecer uma relagéo
entre os fendmenos de socializagdo
normativa e de participagdo dis-
cente no ambito da escola como
organizacgo. Tratando-se de uma
associagdo de problemdticas reali-
zada a posteriori, com base em
duasinvestigacdes produzidas au-
tonomamente por cada um dos
autores, ensaia-se aqui uma tenta-
tiva de articulagiio tebrica reme-
tendo a questdio, ainda pouco mais
que esbocada, para o quadro de
uma Sociologia das Organizacdes
Educativas. '

ALGUMAS REPRE SENTA-
COES DE SOCIALIZACAO
NORMATIVA EM CONTEXTO
PEDAGOGICO

@) endoutrinamento,
enquanto forma especifica de
socializagdo normativa praticada
em contexto pedagégico, tanto
pode significar o uso de métodos
de ensino autoritirios e a
existéncia de contetddos
programéticos que levam 2
aceitacdio acritica de crengas de
ordem moral, religiosa ou politica,

como se pode referir a intengdes
ou objectivos implicitos que visam
a promogao da passividade e o im-
pedimento do desenvolvimento
da compreensdo ou uso da racio-
nalidade. Na sintese de Downey e
Kelly (1982) “a esséncia do en-
doutrinamento é a auséncia dara-
cionalidade e a educagdo é jus-
tamente a sua presenga” (p. 61).
Todavia, quando se analisa o
endoutrinamento numa perspec-
tiva diacrénica, constata-se que
esta forma de socializacdo norma-
tiva foi confundida com o préprio
conceito e representacio social do
acto de ensinar, pelo menos até as
primeiras décadas do século XIX
{White, 1967; Reboul, 1977). Por
esta razdo muitos autores tém pro-
curado esclarecer a diferenga con-
ceptual entre ensinar e endoutri-
nar podendo afirmar-se que, ape-
sar da diversidade de critérios
propostos, a preocupagdo com 0
desenvolvimento do pensamento
ecom a defesa da racionalidade no
ensino sfio pontos de pleno con-
senso sobretudo entre aqueles que
seguem a tradicdo filos6fica anglo-

-saxdnica.

Também entre nds, e especi-
ficamenteno que se refere aos estu-
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dos sociolégicos que nas duas 1ilti-
mas décadas se realizaram sobre a
educacdo durante o Estado Novo, é
possivel  confirmar  esta
caracteristica essencial do en-
doutrinamento (ver por ex:
Mbénica, 1978; Stoer, 1982; Formo-
sinho, 1987).

Muitos autores, quer porque
acreditam que os valores sdo
essencialmente assuntos do foro
intimo dos individuos, quer
porque defendem que a natureza
classista da escola piiblica é razdo
suficiente para ndo se aceitar que
esta promova a socializacio de
uma forma intencional e explicita,
ou ainda porque consideram que
os métodos de transmissédo de va-
lores sdo frequentemente
contraditérios com os seus objecti-
vos, acabam por adoptar uma ati-
tude “laissez-faire” que se ca-
racteriza por ser favoravel a um
modelo de escola que s6 ensine
conhecimentos cientificos, objecti-
vos, racionais e empiricamente
verificdveis.

Deste modo, consideramos
estar perante uma representacao
de socializagdio normativa de tipo
“Jaissez-faire” sempre que 0s pro-
fessores abdiquem do seu papel de
agentes de socializag@io e deixem
que os alunos construam o seu
proprio sisterna axiolégico de uma
forma espontdnea, ou adoptem
uma atitude de indiferenga, pre-
tensa neutralidade ou ndo-
intervengdo, procurando limitar as
suas fungdes exclusivamente a
instrugdo ou transmissdo de co-
nhecimentos.

Retomando a tradigdo
filos6fica de E. Kant e ]. Rawls e
considerando mais importante a
estrutura ou forma do juizo moral
doque o seu contetido, L. Kohlberg
propde que a escola assuma a sua
fun¢io de socializacdo normativa
tomando como referéncias bésicas
o respeito pelo aluno enquanto
agente moral auténomo e a sua
implicagdo na discussdo aberta de
APRENDER. 11 . 1980 ., 30

dilemas morais propostos pelo
professor a partir desituagdes reais
ou hipotéticas, onde estejam em
conflito dois ou mais valores
universais.

Num dos dltimos textos em
que refere as principais razles
porque defende a democracia par-
ticipativa, Kohlberg (1987, p. 336)
propde que o professor ponha de
lado o poder autoritativo e adopte
uma atitude de racionalidade com
vistas ao exercicio do que chama
uma advocacia moral da justiga
(“moral advocacy of justice”).

Esta concepgdo de
socializagdo escolar que aqui de-
signamos de advocacia de valores,
e que normalmente é conhecida
como educacioc moral desen-

egatem
e

volvimentista ou perspectiva co-

gnitivo-desenvolvimentista, exige
ainda que aprépria escola se trans-
forme numa “comunidade justa”
para que este novo papel do pro-
fessor ndo esteja destinado a fra-
cassar.

Embora possa ser consi-
derada uma das mais sofisticadas
teorias sobre a problemdtica da
socializa¢do normativa em con-
texto pedagégico, a advocacia de
valores tem muitos pontos em
comum com outras propostas,
nomeadamente com a chamada
clarificacio de valores.

Como afirma o préprio
Kohlberg (1975) “a perspectiva
cognitivo-desenvolvimentista,

§
—_— T —

tal como a clarificaciio de valores,
d4 énfase a discussdo aberta ou
socrdtica dos dilemas entre va-
lores e, (...) damesma forma que a
clarificagdo de valores, também a
perspectiva desenvolvimentista
se opde ao endoutrinamento”
(p. 673-74).

A clarificagio de wvalores
comeqou a desenvolver-se a partir
de meados da década de 60 com o
trabalho Values and Teaching de
L. Raths e colaboradores, os quais
ter-se-do inspirado no interior tra-
balho de J. Dewey (Pascual Ma-
rina, 1988, p. 32).

Na Optica da clarificacio de
valores o0s alunos devern aprender
um conjunto de procedimentos
que os ajudardo a exercitar as

P ol
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distintas fases do processo de
valoragio. Para isso, os profes-
sores devem propor actividades e
estratégias pedagdbgicas quelevem
os alunos a considerar vérias for-
mas alternativas de pensar e actuar
perante determinadas situacbes e
valores, eamediras consequéncias
dessas alternativas, de tal modo
queentreoutrasatitudes venhama
ser capazes de seleccionar livre-
mente 0s seus proprios valores,
afirma-los publicamente e actuar
de-acordo com eles. .
Kirschenbaum (1982) defineo
processo de valoragiio como “um
processo pelo qual aumentamos a
probabilidade de que, tanto a
nossa vida em geral como uma




qualquer decisdo particular ten-
ham, em primeiro lugar, um valor
para nés e, em segundo lugar,
sejam construtivas dentro do con-
texto social (p. 19).

J4 a educagiio de valores é
uma forma de socializagio norma-
tiva que se fundamenta na ideia de
que, “para além da pluralidade de
valores, desejivel numa so-
ciedade democritica, é possivel o
consenso em torno de um certo
niimero de valores” (Santos, 1985,
p. 112). Isto pressupde que os dife-
rentes grupos de cidadaos,
associagdes e comunidades locais
possam intervir directamente na
definigZio de alguns valores e que,
portanto, se privilegiem formas de
democracia participativa que de-
vem passar por modalidades de
intervencio “mais assentes na
pritica e nos comportamentos do

que na tomada de consciénciados.

valores existentes no individuo
através do livre debate e da
clarificagdo” (Id., ibid., p. 112).
Assim, aeducagio de valores,
que também pressupde a
transmissdo explicita de um con-
junto de valores previamente es-
tabelecidos, estd longe de signifi-
car, como acontece como endoutti-
namento, qualquer imposigdo
arbitréria de valores que sujeita o
educando a um papel de receptor
passivo, funcionariza o professor e
prescinde de qualquer en-
volvimento .da comunidade. Ao
contririo, a educacfio de valores
entendida ndo como designagdo
genérica que diga respeito in-
distintamente a qualquer forma de
transmissio de valores, mas como
perspectiva especifica de
socializacdo escolar, exige que
todos os que estdo directamente
interessados e implicados num de-
terminado projecto educativo pos-
sam intervir para definir a
natureza dos valores a escolhereas
formas da sua transmissdo.
Parece-nos indispensével, ao
falarmos de participagdo discente,

referirmos as fun¢des da educacio
e a problemdtica da socializacdo
em contexto pedagdgico e, conse-
quentemente, tornar clara a
origemea formadetransmissiode
valores que lhe so inerentes. Foio
que procurdmos fazer brevemente
nesta primeira parte para intro-
duzir a ideia de que as diferentes
formas de socializacio normativa
estabelecem, grosso modo, as fron-
teiras em que ¢ possivel inscrever
uma outra tipologia: a tipologia da
participa¢do discente.

A PARTICIPACAO DIS-
CENTE NO QUADRO DA
PARTICIPACAO NAS ORGA-
NIZACOES EDUCATIVAS

A luz da teoria da democracia
como participagio (ou democracia
participativa)a participagdo repre-
senta um dos mais importantes
instrumentos de realizagio da de-
mocracia, agora alargada as diver-
sas dreas e instituiges sociais. Ndo
se trata, apenas, de garantir a
democratizagio do Estado e a
participa¢do da sociedade civil no
funcionamento das suas
instituicBes politicas, mas deesten-
der o principio participativo as
organizagBes sociais onde, em
larga medida, se opera a
socializagdo dos individuos e se
modelam atitudes e compor-
tamentos favoraveis, ou
desfavordveis,” ao debate e i
discussio, a critica, A intervengic
activa na defesa de projectos.
Neste sentido, e face a diferentes
perspectivas tedricas e ideolégicas
de participagdo (cf. Dachler e Wil-
pert, 1978), é conveniente precisar
queoconceito de participacdo aqui
em causa nio é dissocidvel do
conceito de poder, implicando a
capacidade de intervenc¢do nos
processos de decisdo e ndo apenas
a consagracdo do direito de ser
ouvido ou de ser informado. Pers-
pectiva-se a participacio (na
decis3o) como forma de afirmagio

de diferentes valores e de diferen- -

tes projectos, eventualmente con-
flitantes entre si, e ndo como uma
tecnologia de gestido de conflitos
que, mais do que contribuir para a
sua superag#o, os acabard por sim-
plesmente evacuar até porque, em
dltima andlise, é incapaz de os
admitir.

Ao ser deslocada do terreno
das tecnologias de gestio e da
“engenharia” organizacional onde
com propriedade tem sido qualifi-
cada como “participagdo fun-
cional”, “pseudo-participagio”,
“participagdo ficticia”, etc., para a
problemitica do poder e para a
esfera politica, a participagdo nas
organizagdes educativas, particu-
larmente na escola, levanta
indimeros problemas. A escola
publica é tradicionalmente uma
organizagdo fechada sobre si
prépria, por mais que na estreia de
tedricos e pedagogos funcionalis-
tas seja considerada um “sistema
aberto”; é, particularmente em
Portugal, sujeita a um forte con-
trolo politico e administrativo le-
vado a cabo por uma
administragdo central (concen-
trada) que tem o exclusivo da (su-
per) producionormativa; é objecto
de imposigdc formal de um pro-
jecto educativo uniforme, ainda
que os contornos deste possam
parecer mal definidos; é altamente
estratificada e hierarquizada, a
todos os niveis {estatutdrios, cur-
riculares, sociais, culturais, etc.),
embora sob wum - discurso
democrético e igualitdrio que obs-
curece hierarquias, assimetrias de
poder e diferencas de status, e que
de outro modo, ao ganharem
maior visibilidade, seriam cer-
tamente geradoras de conflitos.

Incongruentes com um mo-
delo politico e organizacional que,
ndo obstante as mudancas opera-
das em Portugal nos iltimos
quinze anos, permanece nos seus
tracos fundamentais como
caracteristico da institui¢do escolar
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ptiblica, o discurso, a um primeiro
tempo politico, da escola
democrética, da gestdo

democritica e da participa¢do, eo-

discurso pedagégico (pretensa-
mente mais neutro) que se lhe
seguiu, consubstanciaram uma
solugio que exigird atento exame
tedrico e empirico.

A consensualidade discursi-
vamente obtida em torno da
participagdo dos actores educati-
vos, designadamente dos alunos,
ndo tem outra expressdo que ndc a
discursiva, mesmo quando esta
tenha sido traduzida por lei e se
manifeste prolixamente em
predmbulos, artigos e pardgrafos
da legislagio em vigor. Mesmo
entre os adeptos da participa¢do
discente parece situar-se actu-
almente numa encruzilhada - ora
se destaca o seu valor intrinseco e
formativo (socializagdo para a
participagiio, educagéo para a de-
mocracia; educacgdo civica, etc),
ora se cede objectivo (unilate-
ralmente definidos)} de
racionalizagdo, de eficicia e de
eficiéncia que logo a tornam
supérflua, quando ndo
contraditéria.

Reduzida a tecnologia
pedagodgica, aparentemente sem
contetido politico, a participagao
discente pode redundar numa
forma de participacio manipula-
tiva e de endoutrinamento. Enca-
rada na perspectiva politica,
traduzida em termos de governo
dainstituigdo escolar e de poder de
participagdo no processo de
decisdo, a participacdo discente
poderd vir a-ser remetida para
lugar secundéric face a
distribuigdo de poder que outros
actores educativos, mais influen-
tes, ndo deixardo de acautelar.

Até a0 momento, apds a fase
de mobilizaco de 1974-1975, o ac-
tual modelo de gestio
democritica das escolas mais do
que ter sido confrontado com estes
problemas parece ter simples-
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mente procurado evitd-los. Com
efeito, pode-se afirmar que, glo-
balmente, n3o existe conflito
aberto e tentativa visivel de
negociacdo de participacfio, ou de
quotas de poder aberto e tentativa
visivel de negociagdo de
participagdo, ou de quotas de
poder de intervengdo/decisdo,
entre docentes ediscentes, noquea
direcgiio e gestdo das escolas de
ensino ndo superior diz respeito.
Ter4 o modelo conseguido gerar e
obter consensos que, par-
cialmente, denegam o0s seus
proprios pressupostos participati-
vos a nivel formal, ou terd o poder
central de que dimanou cooptado
certos actores para uma estratégia
de passividade e de ndo
participacdo da qual outros pu-
dessem vir a beneficiar? Terd a
administracio entregue o exclu-
sivo da gestdo das escolas.aos pro-
fessores (refor¢ande os seus
poderes de gestio e desta forma
protegendo-os de influéncias in-
ternas e externas) a custa da
intervencdo de outros actores
(alunos, pais,autarcas, etc.), a troco
da manutengdo, e em vdrios casos
do reforco, dos seus poderes de
direcgio?

Independentemente de estas
e outras hip6teses explicativas, a
investigar, é certo que a direcgdo,
externa as escolas, continua a ser
assegurada por uma instincia
supra-organizacional (a
administragio central) e que a
gestio democritica cedo foi trans-
formada numa gestdo de profes-
soTes com a aquiescéncia aparente
dos discentes e, até hd bem pouco
tempo, de outros potenciais par-
ticipantes externos. A participacdo
discente, definida nos termos em
que o foi, ndo representa actu-
almente um problema para o0s
préprios alunos. Decididamente
ndo se manifestam interessados
em aproveitar a “oferta participa-
tiva” e em explorar uma préticade
participacdo forjada, possivel-

mente, em termos ideolégicos nas
“longinquas” décadas de 60 e 70.
Recusaram uma participacdo sem
conteiido participativo substancial
e, frequentemente, recusam j o
préprio ritual eleitoral para o con-
selho directivo, A primeira vista,
esta demissdo, que enquanto re-
cusa de participar na eleicio de
representantes e de participar por
seu intermédio é também uma
recusa dos pilares fundamentais
do préprio modelo de gestdo, seria
realizada a crédito da maior, ou
pelo menos da mais activa
participagdo dos docentes. E
possivel que haja alguns ganhos
nesta matéria, mas a conhecida
situacdo da participagio docente e
designadamente as dificuldades
de eleicdo de conselhos directivos
parecem contrariar, pelo menos
parcialamente, este raciocinio. A
passividade, bastante generali-
zada dediscentes e de docentes em
matéria de gestdo das escolas estd
profundamente relacionada e ¢,
porventura, interdependente.
Importara estudar os $eus contor-
nos e as suas relacdes e, a haver
créditos, identificar os respectivos
credores.

Face a facilidade das
explicagdes estereotipadas, que
redundam afinal na culpabilizacdo
da geracdo jovem (ou da generali-
dade dos professores no caso da
participacdo docente) e escondem
muito mais do que aquilo que sdo-
capazes de revelar, importa es-
tudar o problema considerando o
contexto politico, as estruturas or-
ganizacionais, as relagles entre
diferentes actores educativos e
suas respectivas estratégias, a
condigdo social da juventude por-
tuguesa e os processos de
socializagio escolar e organi-
zacional e, obviamente, aprofun-
dar o quadro tedrico-conceptual
deestudo da participagdonaescola
como organizagdo. ‘

Procurando superar a difi-
culdade de transposi¢do de qua-




dros tedricos produzidos no
ambito de algumas das principais
ciéncias sociais que se t8m preocu-
pado com a problemitica da
participag3o, é proposto por Lima
{1988a) um meodelo conceptual
operat6rio que permite analisar o
fenémeno da participacio discente
no contexto da escola como
organizacdo (Cf. Figura 1). Este
modelo baseia-se, fundamen-
talmente, na combinagio de con-
ceitos de participagdo que podem
formar sequéncias congruentes do
tipo: participagdo indirecta, for-
mal, activa e convergente que
neste caso significard uma forma
de participagdo prevista e regu-
lamentada (formal) que admite a
intervengdo dos actores através de

PARTICIPACAD

representagdo (indirecta) na
construgdo de urn projecto comum
{convergente) e apoiada em ac¢Bes
e praticas concretas (activa); ou
ainda do tipo: participagio di-
recta, informal, activa e diver-
gente que agora passaa significara
existéncia de um processo de
participagdo pouco, ou incipiente-
mente mediado, por vezes i
margem das normas ou regu-
lamentos previstos na
organizacio, e que admite o con-

A — Directa

Al — Indirecta

fronto e a negociagio de uma
grande pluralidade de objectivos.
Destemodo, e dadaa flexibili-
dade do modelo, é permitida uma
grande variedade de arranjos con-
ceptuais internamente congruen-
tes, que, por sua vez, se tém reve-
lado isomérficos quando aplica-
dos a andlise de épocas distintas e
jA permitiram construir uma
“periodologia da participagio
discente” (Lima, 1988a).

PAR:I'ICIPACAO DISCENTE
E SOCIALIZACAO NORMA-
TIVA

A constru¢iode cadaumadas
tipologias atrds apresentadas, re-

Figura n. |

alizada em momentos distintos,
embora tenha considerado (de
forma mais implicita do que
explicita, é certo) a possibilidade
de articulagio de ambas as

- problemdticas, somente a esbogou

em termos muito genéricos. As-
sim, s6 em fase posterior 4 sua
formulagio e publicagio houve
oportunidade para proceder auma
andlise conjunta e a um trabalho
tedrico prévio que viriam a de-
monstrar, segundo os autores, o

interesse de prosseguir os estudos
de articulacdo. Trata-se portanto,
nesta fase, de uma tentativa de
(re)construcdo tedrica com base
nas duas propostas, admitindo-se
desde ja o interesse do exercicio e
as eventuais potencialidades
analiticas dele resultantes.
Admitem-se também, desde 4,
algumas dificuldades e mesmo a
necessidadede vir, maistarde, ain-
troduzir alteracbes e correcgdes
capazes de tornarem o aparelho
conceptual mais unificado e con-
gruente. Também o trabalho
empirico poderd, no futuro, forne-
cer importantes indicagdes acerca
da adequacio e da viabilidade
operativa do modelo de anilise.
Cré-se que tais trabalhos serdo

. . N.I — Convergente
Gl = Activa [ 13.2 — Divergente
B.l — Format
. D.1 — Convergente
C1 — DPass
e [ 1.1 — Divergenie
B N - D1 — Convergente
. Gl A [ D.1 — Divergente
B2 — Informal
- : r .l — Convergeate
L L. (2 = Passha L p2— Divergeate
[~ B _ . "1.1 — Convergente
CI = Activa [ .1 — Divergente
B.l — Formal
C2 — Passiv D.l - Convergenie
L s [ D.2 — Divergente
B . D.1 — Convergente
Cd — Activa D.2 — Divergente
B2 — Informal
. D.1 — Convergente
L [ € Passive 0.2 — Divergenle

mais proficuos se desenvolvidos
num quadro tebrico e disciplinar
que potencie os contributos da
organizacio e da administragdo
escolar (no caso da participacio
discente) e da sociologia da
educacio (no caso da socializagio
normativa), O quadro que se pers-
pectiva é o de uma sociologia das
organizagdes educativas como
espaco de encontro que ndo neces-
sariamenté como nova disciplina
nem simples jungdo das duas, mas
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sariamente como nova disciplina
nem simples jun¢do das duas, mas
antes como prética, capaz de inte-
grar e de desenvolver os contribu-
tos daquelas. Tendo os estudos
organizacionais € administrativos
em torno da escola, tradicio-
nalmente, sido sujeitos a perspecti-
vas normativistas e legalistas, a
interpretacdo juridica e ao sin-
cretismo entre o esfor¢o analitico, a
defesa programitica e a
intervengdo na politica educativa
(Lima, 1989), revelando forte
tendéncia para se centrarem na
morfologia organizacional e ele-
geremas estruturas como determi-
nantes; e tendo, por outro lado, os

trabalhos em sociologia da
educacdo versado muito pouco a
matéria organizacional (situacio a
que # aludia Olive Banks na
década de 60 e que com raras
excepgbes ndo foi alterada), des-
prezando frequentemente as
dimensdes organizacionais e ad-
ministrativas e ignorando certos
contextos relevantes, parece opor-
tuno, pelo menos em relagdo a
probleméticas de tipico interface
entre aquelas duas disciplinas,
procurar confluéncias tefricas,
reforgar competéncias analiticas e
alargar o ambito deandlisea outras
organizacdes educativas que nao
apenas a escola. Ndo sendo aqui o

lugar oportuno paradesenvolvera
questdo, ndo se deixa dea enunciar
a propdsito da problemitica ver-
sada neste texto e da perspectiva
emergente para os autores assim
que concentraram O0S primeiros
esforgos para o seu estudo.

Por agora procurdmos es-
tabelecer, tentativamente, uma
relac¢do entre alguns periodos rela-
tivamente distintos quanto a
participagdo discente, as princi-
pais caracteristicas dessa
participacdo e a orientagdo pre-
dominante no processo de
socializacio normativa (Cf.
Quadro 1).

QUADRO 1
Periodologia Caracteristicas Orientagio
da Participagdo da Participagdo Predominante na
Discente Socializagdo
Perfodo anterior Nao-participagio Endoutrinamento
ao 25 de Abril de
74

nério

Periodo revolucio-

Directa, informal,
activa e divergente

Endoutrinamento e
clarificacdo de valores

Pericdo de norma-
lizacio constitucio-
nal

Indirecta, activa,
formal e conver-
gente

Clarificacdo de valores
e “laissez-faire”

Periodo actual
{Inicio da década
de 80 até hoje}

Indirecta, passiva,
formal e conver-
gente

“Laissez-faire”
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Cabe salientar que, muito
embora o periodo anterior ao 25de
Abril de 1974 possa caracterizar-se
globalmente como um periodo de
nédo participagio; hd também que
referir a existéncia de espacos de
participagdo divergente sobretudo
quando ocorreram os movimentos
estudantis de contestagio ao re-
gime, :
Do mesmo modo, quando
dizemos que durante o perfodo
revoluciondrio a orientagio da
socializacdo normativa oscilou
entre ¢ endoutrinamento e a
clarificagio de valores referimo-
nos essencialmente ao facto de
haver neste perfodo um confronto
de valores muito acentuado e, pa-
ralelamente, uma forte tendéncia
para a inculcagfio ideolégica (em-
bora desinal contrério) a qual leva,
por exemplo, Stoer (1982) aafirmar
que os dois primeiros anos ap6s o
25 de Abril de 1974 marcam o “re-
torno a uma época em que 08 as-
pectos ideolégicos da educagio
foram predominantes (...)” (p. 85).

Com o decurso do periodo de
normaliza¢io constitucional e a
crescente regulamentagéo
burocrética da vida das escolas, a
participagio foi deixando de ser
divergente e activa até que se ins-
tala um periodo de participagiio
que frequentemente se esgota no
acto de escolha de representantes
para os cargos previstos para os
alunos nos 6rgdos de gestio da
escola. -

Dados  recentes (em
preparacdo para publicacdo) re-
colhidos por Lima, de
caracterizacio da participagio dis-
cente na segunda metade da
década de 80, apontam mesmo
para situacdes de ndo participagio
(a ndo representaciio no conselho
_directivo, por exemplo) sendo de
admitir uma transigio de uma
participagdo de tipo passivo para
uma ndo participacio, oquede um
pontodevista tebrico poderia indi-

ciar uma eventual mudanga de
orientacdo predominante na
socializagdo, de tipo “laissez-faire”
para o endoutrinamento.

A sitnagdio critica que ca-
racteriza a participacio discentena
gestio das escolas (e a ndo
participacdio na sua direccio, que
the é externa) aparece referida com
grande énfase em diversos docu-
mentos produzidos no 4mbito da
Comiss3o de Reforma do Sistema
Educativo (CRSE). E, alids, o
diagndstico deste periodo que per-
mite compreender o modelo de
“educacio de valores” que na
nossa perspectiva é consagrado no
projecto de “Organizagio e
Administragio das Escolas do
Ensino Bdisico e Secunddrio”
elaborado por um grupo de tra-
balho no contextc da C.RS.E.
(Formosinho, J.; Fernandes, AS.; e

Lima, L.C.; 1988).

Um dos nicleos desta pro-
posta diz respeito A possibilidade
de cada escola elaborar o seu
proprio projecto educativo com a
participagdo da comunidade edu-

cativa, exercendo  assim
competéncias ao nivel da
“organiza¢#io da socializa¢do” eda
formacdo dos alunos nos valores
da democracia e da participacdo.

Para isso é defendido que a escola
deve oferecer modalidades
obrigatorias e facultativas para o
desenvolvimento pessoal e social
dos alunos promovendo a
participaco discente na direc¢io
da escola na gestdo da sala de aula,
nas actividades de animacio, etc.

Com efeito, embora a
dimensdo politica e institucional
da participagdo discente ndo possa
ser menosprezada, parece
indispensdvel conferir espagos e
conteidos concretos, a nivel
pedagbgico e na vivéncia quotidi-
ana da escola, de realiza¢io do
principio participativo. Neste sen-
tido, toda a organizagdo
pedagégica, e o nivel turma em
particular, deve estruturalmente
potenciar e permitir tal
intervengdo, -implicando uma
reorganiza¢io e uma reorientagdo

das estruturas pedagégicas com
repercurssdes ao nivel da prépria
constituicido do conselho
pedagégico. As propostas ja
avancadas (Lima, 1988b; Formo-
sinho, Fernandes, Lima, 1988)
parecem até ao momento ter des-
pertado pouca atengio e adesio
face as questdes importantes, mas
transformadas em questdes
maiores e quase exclusivas, da
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composigio do 6rgdo de direcgioe
da figura do 6rgdo de gestdo. Nio
obstante, a participacdo discente,
embora consagrada e decretada hi
cerca de quinze anos, permanece
por realizar com todas as
implicaces que tal facto acarreta
no dominio da socializagio dos
alunos para a vivéncia
democratica e para o exercicio da

cidadania. Trata-se, certamente, de’

um tipo particular de insucesso
educativo que as conhecidas taxas
de “insucesso escolar” ndo s6 ndo
contemplam mas também obs-
curecem. E possivel que outras
representacdes de socializagdo

n

i :!!l!
normativa, embora contraditérias
em relacdo ao préprio modelo de
gestio democrdtica, estejam en-
tretanto a fazer carreira e a obter
SUCESS0.

Em termos de investigagdo é
necessdrio explorar uma anilise
sociol6gica-organizacional da
escola que, atendendo embora as
especificidades de centralizagdo
do sistema de ensino e & ca-
pacidade de produgdo de normas
formais, impositivas e de aplicagdo
universal, por parte da
administragdio, escape aos deter-
minismos centrados no relevo da
ordem burocrdtica das conexdes
(normas - prdticas em conformi-
dade, objectivos - resultados,
planeamento-acgdo, efc.), sem a-
tender a outras ordens e a even-
tuais desconexdes (Weick, 1976).
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Em relagdo a estas, que possivel-
mente s6 ndo serdo identificadas se
ndo forem procuradas, é preciso
conferir-lhes significado através
de uma andlise ndo s6 dos contex-
tos, mas também dos actores e dos
grupos com expressao {(ainda que
nio aparente) na organizagio, das
relagdes de poder internas e exter-
nasaorganizagio,dasestratégiase
das préticas organizacionais efecti-
vas {que raramente tém sido es-
tudadas) e das regras produzidas
em contexto escolar. Isto significa
entre outras coisas, contrariar o ex-
clusivo da classificagdo (amais das
vezes a priori e sem exame

oy
~TT ay I

empirico) da escola como
organizagdo burocrdtica, mas
também a recusa liminar das res-
postas peremptérias do tipo “é
burocridtica / ndo é burocritica”,
bem como das perguntas que s6
podem conduzir aquele tipo de
respostas. Significa ainda nido
ceder a facilidade de classificacio
das desconexdes encontradas e das
provas de inconformidade por re-
curso ao rol das “disfuncbes” ou
das “patologias”, procurando pelo
contririo estuda-las com base em
modelos analiticos alternativos (e/
ou complementares), como por
exemplo 0 modelo politico ou o
modelo da ambiguidade e da
anarquia organizada (Cf., entre
outros, Ellstrom, 1983; Bush, 1986,
e ainda as criticas de Bell, 1980 e
Tyler, 1987).

Ao conduzir-se uma andlise

sociolégica das organiza¢Ses edu-
cativas ndo apenas centrada em
categorias do paradigma da buro-
cracia oudas suas “disfun¢des”, na
morfologia organizacional como
determinante ou na imposigdo
normativa e respectivo consen-
timento e conformidade, deparar-
se-4 com 0s actores, com a diversi-
dade de objectivos, interesses e
estratégias, com as suas lutas e
coaliz@es, etc. Mas também aqui, o
exclusivo do actor Crozieriano,
como categoria abstracta, rocando
por vezes os limites da
omnipoténcia e do voluntarismo,
participando mesmo nio partici-
pando (Crozier e Friedberg, 1977)e
movendo-se de forma pouco clara
num universo politico que sai algo
esbatido, quando ndo ignorado,
envolve perigos evidentes de
andlise. No actual estddio da teoria
organizacional é possivel que
algum hibridismo teorético seja
preferivel, enquanto esforgo
heuristico e tentativa de superagio
de dificuldades conhecidas no
panorama tedrico, & certeza das
explicagdes (pouco convincentes e
muite fragmentadas) resultantes

da exploragdo exclusiva de um
tinico modelo de andlise.

No caso da participagdo dis-
cente e da socializagdo normativa
em contexto escolar estamos pe-
rante fenémenos ancorados em
diferentes tipos de racionalidade -

a racionalidade técnico-
burocritica da administracio ha-
-de encontrar-se, e eventualmente
opdr-se, & racionalidade de dife-
rentes grupos e actores educativos,
ndo havendo razdo para, em ter-
mos de andlise, eleger uma em
prejuizo das outras ou para de-
clarar, a priori, o predominio efec-
tivo de uma ou de duas, sem antes
questionar 0s processos de decisdo
e de escolha de preferéncias or-
ganizacionais {(Cf., a este propdsito
o estimulante e j cldssico trabalho
de Cohen, March e Olsen, 1972).
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'MODELOS PEDAGOGICOS
EM EDUCACAO PRE-ESCOLAR:

QUE PENSAM OS EDUCADORES?

A prdtica pedagdgica dos
educadores de infincia tem sido
considerada por investigadores,
quer no contexto portugués, quer
internacional, de urna forma geral
“ecléctica” isto é, recorrendo a
védrios modelos tebricos de
referéncia e a um conjunto de
préticas ndo reflectidas transmiti-
das através da formacdo (Kamii
1971). Evans (1971) chama-lhe um
“pot pourri”. No estudo efectuado
pelo NRC de Portugal (1988 p. 1) é
afirmado que “a maior parte dos
profissionais utiliza modelos con-

ceptuais hibridos que resultam de -

préticas indiferenciadas”. Isabel L.
Silva (1982, p. 45) considera que
grande parte dos jardins portu-

* Professora-Adjunta da ESE de Lisboa
Comunicaglio apresentada no Con-
gresso Nacional de Educagéio Infantil e
Basica, CIFOP da Universidade do
Minho, Braga, Abril de 1980

APRENDER. 11. 1990 .38

gueses ndo explicita um modelo
claro de intervencgio pedagégica e
que os educadores de infancia ndo
tém consciéncia das referéncias
tedricas que implicitamente influ-
enciamasua pritica pedagégica.O
conceito de “modelo” é aqui
tomado na acepgdo de Marcel Pos-
tic (1979, p. 49), isto €, como “uma
construgao tedrica a provar experi-
mentalmente ou que suscitard
novos tipos de comportamento”.
Face a este quadro, que pre-
ocupa ndo s6 investigadores. mas
também os formadores, decidimos
devolver aos educadores algumas
destas questfes. Serd que os educa-
dores sentem ou ndo a necessidade
de modelos em educagéo pré-esco-
lar? Porge serd que, mesmo de
forma ndo explicita, eles demon-
stram uma certa resisténcia em se
identificarem com um modelo de
intervencio pedagdgica? Para que

Teresa Maria Sena de
Vasconcelos *

tipo de intervengdo apontam eles,
ao tentar definir a sua pratica?

Esta nossa perplexidade en-
controu eco nas preocupacoes
manifestadas por investigadores
em ciéncias da educagio que
referem os limites de modelos con-
ceptualizados a partir de um per-
curso hipotético - dedutivo
(Boucher, L. P., 1989), a0 mesmo
tempo que chamam a atengao para
a importéncia de um percurso in-
verso, a “modelizacdo”. Esta
“modelizagdo”, partindo da
constatacio da complexidade da
realidade, aponta para a
reconstituicio do objecto de es-
tudo.

Foi, portanto, neste contexto
que decidimos recolher a opinido
de alguns educadores de inféncia,
através de uma sondagem
exploratéria, cujo instrumento de
recolha tomou a forma de um
pequeno inquérito escrito. Entre

outras questdes, perguntava-se o’

seu conceito de modelo educativo,
se tinham ou ndo um modelo con-
ceto de intervengio pedagégica
e, finalmente, se achavam ou nio
importante a criagdo de curriculos
e/ou modelos de educagio pré-
escolar a partir da crianga portu-
guesae dos seus contextos de vida,

Os inquéritos foram langados
em algumas acgbes de formagio
efectuadas no centro esul do pais e
recolhidos no norteatravés darede
de inspecgdo. Apenas nos foi
possivel analisar, até ao momento,




um total de 95 inquéritos, peloque
consideramos que este conjuntode
inquiridos ndo constitui uma
amostra significativa, sendo, por-
tanto, os dados recolhidos mera-
mente exploratérios. '

Ao tentar caracterizar sob o
ponto de vista socio-demogrificoa
populagio inquirida, queremos
explicitar o facto de se tratar ape-
nas de educadores a trabalhar “no

terreno”. A maior parte das re-
spostas foi recolhida entre educa-
dores a exercer a sua actividade
profissional na rede prblica
(83,1%): 67,3% a exercer direc-
tamente em jardins de infincia e
15,8% destacados para os projectos
da Divisdo da Educacdo Pré-Esco-
lar da Direc¢do Geral do Ensino
Bisico e Secundério. Em termos da
sua distribuigdo por distritos,
46,3% exercem no distrito de Lis-

boa e os outros 52,6% exercem
noutros distritos, que vio de Vila
Real e Bragan¢a a Faro e Porto.
Quanto A sua escola de formacio,
cerca de 54% sdo formados por
escolas particulares e cerca de44%
por escolas oficiais. Em relagéo ao
nivel etdrio, 44,3% tementre31 e40
anos de idade e 40% entre 26 e 30.
Em sintese, apresenta-se, no
Quadro 1, uma caracterizacgdo
sumdria da populagdo.

Quadro 1
Caracterizagdo sumdria da Populagio
. Universo dos inquiridos 95
Frequéncia %
Tipo de instituigdo: :
- Rede publica 79 83,1%
- Qutras 16 169%
Total 95 100 %
Frequéncia %o
Distribuigdo por distritos:
Lisboa 44 46,3%
Vila Real 9 9,5%
Porto 8 84%
Faro 8 8,4%
Qutros 26 26,3%
Branco 1 1,1%
Total 95 100 %
Frequéncia %
Escola de Formagdo:
Particulares 51 53,7%
Oficiais 42 44,2%
Branco 2 2,1%
Total 95 100 %
Frequéncia %
Niveis Etdrios
entre 26 e 30 anos 38 40%
entre 31 e 40 anos 42 44 3%
mais de 40 anos 13 13,6%
branco 2 1T 21%
Total 95 ‘ 100 %
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Trata-se, portanto, de um
grupo profissional constituido, em
grande parte, por educadores jo-
vens, vinculados, também em
grande parte, A rede piiblica do
Ministério da Educacio.

Das questdes colocadas aos

como classifica a sua intervengio
pedagdgica?”

n?4 - “Pensa que é importante
a criaciio de curriculos e/ou mode-
los de educagdo pré-escolara partir

curriculos e/ou modelos a partir
da realidade portuguesa (70,5%).
Ao cruzar estas duas res-
postas verificimos (Quadro 4) que
apenas 12 educadores respondem
ndo a ambas perguntas e apenas 18
simaambas as perguntas. Tal facto
levou-nos a concluir haver uma

educadores escolhemos para da realidade portuguesa? certa ambivaléncia: os educadores
analisar, no contexto desta Porqué?”, resistemn & identificagdo com um
Quadro 2
Considera‘que tem um modelo concreto de intervencio pedagdgica?
Sim Nio Sim e Ndo Branco Total
N¢de 25 64 3 3 95
respostas
% 26,4% 674% 3,1% 3,1% 100%
‘ Quadro 3
Pensa que ¢é importante a criagao de Currfculos e/ou modelos de educagio pré-escolar a partir da
realidade portuguesa?
Sim Nio Sim e Nédo Branco Total
Nede 67 17 1 10 95
respostas
%- - 70,5% 17,9% 1,1% 10,5% 100%

comunicagdo, as questdes n®2 e n®
4, de que se apresentam ji os qua-
dros 2 e 3 com as respectivas res-
postas. As questdes eram, respecti-
vamente;

' n?2 - “Considera que tem um
modelo concreto de intervengio
pedagégica? Se sim, qual? Se nido,
APRENDER. 11 . 1990 . 40

A andlise das respostas ini-
ciais a estas duas perguntas leva-
nos a concluir que uma percen-
tagem bastante significativa de
educadores (67,4%) considera que
ndo tem um modelo concreto de
intervencgiio pedagégica mas, ao
mesmo tempo, uma percentagem
significativa de educadores con-
sidera que se devem criar

modelo concreto de intervencio
pedagégica, mas, no entanto,
revelam-se abertos & cria¢io de
curriculos e/ou modelos a partir
da realidade e dos contextos das
criangas portuguesas.

Conscientes de que a questido
relativa A criacio de curriculos
(n? 4) poderia ser indutora para os




WoRaaRe0ny

Quadro 4

Cruzamento das respostas 2 e 4
Respostasn®2 e 4 N® de Educadores %
Nao Sim 43 45,3%
Nio _ Nio 12 12,7%
Sim Sim 18 19%
Outras * 22 23%
Total 95 100%

* Indica que houve outro tipo de respostas {nfio e sim simultineo; ndo responderam, etc.).

inquiridos, decidimos mesmo as-
sim mant&-la, no sentido de tentar
levar os educadores a apresentar
razdes que nos ajudassem a enten-
der melhor a sua resisténcia em
relacio A utilizacio de modelos

De notar igualmente a
existéncia (quadros 2 e 3) de re-
spostas reveladoras da mesma
ambivaléncia, dado que os educa-
dores respondem ac mesmo
tempo “sim e ndo” ou mesmo ndo

n°4.

Procurando ir mais longe na
andlise dasrespostas, tentou-se ver
qual o modelo explicitado pelos
educadores que responderam afir-

“formais”, tal como foram de- respondem, facto significativo mativamente 4 1* questdo
finidos inicialmente. sobretudo na resposta 4 questio (Quadro 5).
Quadro 5
Modelo de intervengdo pedagdgica
Trab. Pedag. Projecto Centros Nao Diz que Total
Projecto | Situagdo | eSituagdo | delInteresse | Especifica| ndo sabe
Qual definir
Niimero
de
Respostas 6 5 1 10 1 25
% 24% 5% 20% 4% 40% 4% 100%
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Curiosamente, mais uma vez,
ao ser-lhes pedido que explicitern
qual o seu modelo, 40% dos educa-
dores que responderam afirmati-
vamente, nio o faz. Mantdm re-
spostas genéricas como, por exem-
plo: “parto das vivéncias das

MM

criangas”, “centralizo nas criangas
os objectivos e actividades

pedagégicas”.

Tal facto afigura-se-nos indi-
cador de uma clara resisténcia em
se identificarem com os modelos
formais de educacdo pré-escolar
previamente conceptualizados.

Para analisar a explicitagio da
resposta negativa a questio n? 22
“Se ndo, como classifica a sua
intervenglio pedagogica”, assim

Quadro 6

como as razbes apontadas na re-
sposta afirmativa a questdo n® 4,
“Porque se devem criar curriculos
e/oumodelosa partir darealidade
portuguesa?” procurou-se fazer
uma andlise de conteiido. Esta
andlise de conteido permitiu-nos
organizar as referidas respostas
em grandes temas. Os quadros n®
6,7 e 8 apresentam esses dados.

Como classifica a sua intervengao pedagégica?

Tipo de Intervengio Pedagégica Niimero de %
Educadores

. Conceptualizagdo (adequada a rea- 25 39,1%
lidade concreta, caracteristicas do
meio, de cada crianga, etc.)
. Utilizacido de varios modelos tedri- 16 25%
cos
. Procura de uma concilia¢do entre 14 21,9%
teoria e prética (conhecimentos adqui
ridos e adaptagio a realidade)
. Procura de um modelo, investigando, 6 9,3%
reflectindo
. Né&o responde, isto é, nido classifica 3 4,7%
a sua intervengio pedagégica

Total 64 100%
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Quadro 7

Por que se devem criar curriculos e/ou modelos a partir da realidade portuguesa?

Razdes Nimero de %
Educadores

. Necessidade de contextualizacio da 41 61,2%

Prética Pedag6gica

. Necessidade de linhas orientadoras 18 26,9%

para os educadores (pontos de apoio;

fundamentac#o; coeréncia profissional)

. Necessidade de uma imagem exterior 6 93%

mais afirmativa da educagdo pré-esco-

lar (familia, sistema educativo, etc.)

. Ndo apresentam razdes 2 2,9%
Total 67 100%

N

Quadro 8

Por que se nio devem criar currfculos e/fou modelos a partir da realidade portuguesa?

Razdes Nimero de %
Educadores

. Problemas de contextualizagdo. Re- 9 53%
ceio de rigidez
. Necessidade de cada educador ter o 5 29,4%
seu modelo
- Necessidade de resolver outros pro- 3 17,6%
blemas prévios (valorizagio do pré-
-escolar; alargamento da rede; dema-
siadas caréncias)

Total 100%

Uma andlise das repostas
apresentadas nos trés quadros,
leva-nos a conclusdo de que a
grande preocupacdo apontada
pelos educadores é a da
contextualizagdo, a qual percorre
tanto respostas afirmativas
(61,2%) como negativas {53%), e
mesmo a forma como tentam de-
finir a sua pritica pedagoégica.

Quer formalizem tal facto ou ndo
na préatica, pelo menos fte-
oricamente, os educadores inquiri-
dos revelam sensibilidade aos
problemas da contextualizag@o.
No entanto, tal como refere .
Lopes da Silva (1982), tal posi-
cionamento pode ser indicador de
uma dificuldade em consciencia-
lizar as referéncias implicitas na

sua prética ou mesmo em concep-
tualizar o seu modelo. No entanto,
curiosamente, um nimero bas-
tante significativo de educadores
revela a necessidade de ter linhas
orientadoras para o seu trabalho
(26,9%) e um niimero, ainda que
restrito, considera a existéncia de
curriculos como vantajosa para
uma afirmacdo *“social” da
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educaclio pré-escolar (9%).

Para que apontam entioc os
educadores, ao expressar a neces-
sidade de contextualizagdo da sua
pratica? Serd que esta
contextualizagdo é consciente ou
inconsciente, isto &, meramente
transmitida através de uma
formacgio artesanal (Zeichener,
1983), resultante de préticas ndo
conceptualizadas? Ou serd que os
educadores, deliberada ou intuiti-
vamente, apontam para um per-
curso inverso aoc do hipotético-
dedutivo, que ¢ referido por
alguns autores (Boucher, 1989,
I’Ecuyer, 1989) como a
modelizacio, isto 6, a construgdo
do modelo a partir do estudo da
realidade? Serd que os educadores
aderem a uma posi¢dio mais
fenomenolégica, que Weber (1984,
p- 206} considera ser caracterizada
por uma “vigorosa posigdo
filos6fica com fories tendéncias e-
xistenciais” (p. 206)?

Como poderemos entdo aju-
dar os educadores a “modelizar” a
sua experiéncia quotidiana, a for-

mular o seu quadro filos6fico e e-
xistencial de referéncias? Como
poderemos, face a intengdo, por
vezes tacteante, de equacionar
uma pritica contextualizada,
ajudd-los a fazer uma andlise
critica? Como ajudé-los arealizara
distanciacio necesséria para con-
seguirem conceptualizar o seu tra-
balho sem terem, caso o ndo quei-
ram, que se identificar com um
modelo pré-existente? :
Pensamos que a formagdo ini
cial e continua dos educadores
poderd eventualmente ajudd-los a
fazer um percurso de clarificagdo e
de andlise critica dos seus modelos
ou quadros de referéncias
explicitos ou implicitos para
poderem, de forma progressiva, ir
“modelizando” a sua prética. Para
tal, os educadores precisam de es-
tar equipados com instrumentos
de andlise, precisam de espacos e
tempos para, com outros educa-
dores, entrarem num processo de
“investigacio da sua prética”,
como dizia uma das inquiridas.
Precisam de recursos (locais e pes-

soas) que Os apoiem nesse per-
curso de reflexdo, percurso esse
que é pessoal e de grupo (Huber-
man 1986). Precisam de ser ca-
pazes de se mover na dialéctica
entre 0 seu quadro global de
referéncias (macro) e a resposta a
complexidade da realidade (mi-
cro).

Em termos de politicas educa-
tivas, 530 necessdrias préticas de
gestdo e de trabalho de grupo que
ajudermn a criar contextos em que se
possa gerar este processo de
“modelizagdo”. Para que os educa-
dores se possam empenhar, como
diz uma das inquiridas, “em ver-
dadeiro trabalho educativo e ndo
em tomar conta de criancas”. Para
que passe a haver, como diz outro,
“uma difusdo da educacdo pré-
escolar através de algo concreto”,
ou ainda para que haja “maior
afirmacfo social do pré-escolar”.
Fazemos finalmente nossas as
palavras que um formula: “Esta na
hora de comegar a fazé-lo”.

Boucher, Louis - Philipe (1989) “La
modélisation comme mode
d’elaboration des connaissances”.
Canadd Col6quio da AIPELF.
Maio.

. |Evans, E. (1971). Contemporany
Influences in Early Childhood
Education. New York: Holt. Rei-
nehart e Wiston.

Huberman, M. (1886} “Un Nou-
veau Modele pour le
Dévelopement Professionnel des
Enseignants”. Revue Frangaise de
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ESCOLA, NOVAS TECNOLOGIAS
E MERCADO DE TRABALHO EM

-INTRODUCAO

A criagdo das Escolas profis-
sionais, a revalorizaciio do Ensino
Técnico-Profissional e a
implementaciio do Projecto MI-
NERVA constituem as
manifestacdes mais significativas
das novas prioridades atribuidas
ao Sistema Educativo em Portugal
a partir dos anos 80. A promogio
de uma educag@o para o trabalho
constitui o seu denominador
comum.

Susceptiveis deseremintegra-
das nestas prioridades educativas,
estas medidas apresentam, no en-
tanto, singularidades e institucio-
nalizam uma nova divisdo social
do trabalho no campo da formagdo
cuja caracterizacio impde uma
referéncia, se bem que breve, &
semi-periferizacdo da formagio
social Portuguesa.

Apoiando-nos nos trabalhos
de Boaventura Sousa Santos (1985,
1988) e de Carlos Fortuna (1987),
iremos proceder a essa referéncia,
preocupando-nos fundamen-
talmente comas caracteristicas que
parecem ser mais relevantes paraa
restitui¢do da “16gica” que preside

_exploragido

* Professor Auxdliar da Faculdade de
Psicologin ¢ Ciéncias da Educagéio da
Universidade do Porto.

PORTUGAL

a implementagfio das medidas em
causa.

A primeira caracteristica a
assinalar é a de existéncia de uma
autonomia alargada entre a esfera
da producdo e a esfera do con-
sumo.

A importincia que no sector
primério adquirem as formas da
familiares, a
importincia de redes informais de
solidariedade social substituindo
de qualquer forma a acgdo de um
Estado Providéncia em crise sem
nunca o ter sido, a irrelevancia que
no sector secundario témas empre-
sas tecnologicamente avancadas e
o estatuto de quase exclusividade
que nas grandes e médias empre-
sas t&m os modos tayloristas de
organizacio e exploragdo da forga
de trabalho contrastam com a
expressdo de hdbitos de consumo
caracteristicos dos paises do Cen-
tro.

Esta autonomia alargada ¢é
imprescindivel para que se com-
preenda a “l6gica” da divisdo so-
cial do trabalho institucionalizada
no campo da formagdo. Em tra-
balho anterior (Correia, Stloleroff,
Stoer, 1989) sugerimos, com efeito,
que a revalorizagio do ensino
técnico-profissional e a criacdo de

José Alberto Correia *

escolas profissionais constituem
respostas - ais ou menos estrutu-
radas - do campo educativo a
solicitagdes imediatas da esfera da
produgdo e que a natureza destas
respostas reflecte a predominéncia
do taylorismo na organizacdo
desta esfera. A grelha adoptada
para a definigiio das 4reas profis-
sionais em torno das quais se
poderdo estruturar as 4reas de
formagcdo e os planos de estudo das
escolas profissionais, o facto desta
grelha se apoiar numa
classificagio de niveis ocupacio-
nais produzida pelo Ministério das
Corporagdes ePrevidéncia Social/
Fundo do Desenvolvimento da
méao-de-obra e publicado em 1973
e, finalmente, o facto das
indicacBes de caricter genérico
fornecidas para a elaboragdo dos
planos de estudo das Escolas
Profissionais poderem induzir
uma tendéncia para a
subordinagio de toda a formagdo
“as competéncias técnicas cuja
aquisi¢do permite a execugdo dos
gestos profissionais” foram apon-
tados como  indicadores
susceptiveis de fundamentar a
hipotese de que as Escolas Profis-
sionais tendem a se instituciona-
lizar enquanto mecanismos de
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distribuicdo social dos custos da
formagio - técnica e ideoldgica - de
uma mdo-de-obra taylorista soli-
citada pela esfera da produgdo.
Mas, como afirmamos, no trabalho
a que j& fizemos referéncia a
“importancia simb6lica acordada
aum sub-sistema de formagiocom
as caracteristicas que temos vindo
a descrever parece constituir (...)
uma resposta ambivalente a
solicitagdes sociais imediatas e ndo
uma medida visando (exclusiva-
mente) a re-institucionalizagdo de
um processo de produgéo de médo-
de-obrautilizivel a curtoeamédio
prazo no mercado de trabalho. Ela
aparece, por um lado, como uma
tentativa de reforcar a
interferéncia estatal na
organizagio de acgdes deformagio
mais ou menos dispersas que se re-
alizaram sob os auspicios dos di-
nheiros do Fundo Social Europeu e
que nic conduziram nem ao em-
prego daqueles que frequentaram
essas ac¢des nem A criacdo de
“zonas de protecgdo artificiais em
cujos limites fica assegurada a sua
vida material apesar de ndo par-
ticiparem nas relagbes de troca”
(Off) e por outro lado com uma
tentativa de produzir individuos
empregdveis mesmo quando ndo
existem condicBes para a sua em-
pregabilidade” (Correia, Stoleroff
e Stoer, 1989). Ela aparece, pois,
como uma tentativa de institucio-
nalizar espacos sociais capazes de
institucionalizar a transicdo profis-
sional onde os actores sociais
poderdo circular entre situages de

‘formaciio, emprego e desemprego,

e ndo exclusivamente como uma
intervengdo no campo de formagdo
visando assegurar a insergio
profissionaldos jovens, isto é,asua
passagem de uma situagdo de
formagdo para uma situacdo de
emprego mais ou menos estavel.
O processo de produgdo das
escolas profissionais &, no entanto,
mais complexo do que a simples
identificagio da sua articulagdo
APRENDER. 11. 1990 . 46

funcional com o tecido produtivo
faria supor. A existéncia de nu-
merosos projectos de escolas
profissionais criadas no dmbito de
movimento cooperativo e de ini-
ciativa das autarquias locais, a
prépria natureza da interven¢o
desenvolvida por alguns dos

responsdveis pela coordenagio.

destes projectos, aconselham, com
efeito, uma andlise mais cuidadosa
que, apoiandando-se em estudos
empiricos estruturados, ndo de-
verd excluir a possibilidade de
emergir uma rede de conflituali-
dades entre os responsdveis por
esta coordenagio e entre estes e 0s
promotores das escolas, bem como
ndo serd de excluir a possibilidade
do aparecimento de praticas ino-
vantes susceptiveis de inverterem
o sentido da relacio funcional
referida atrés.

Ao contrdrio das Escolas
Profissionais e do Ensino Técnico-
Profissional, o Projecto MINERVA
ao visar a introdugio generalizada
do coinputador na escola ea conse-
quente alfabetizacdo informitica
de toda uma geragio, pelo facto de
se desenvolver-se num pais tecno-
logicamente dependente que
ainda ndo foi capaz de resolver efi-
cazmente o problema do anal-
fabetismo literal, é
incompreensivel se se tiver exclu-
sivamente em conta as pressdes e-
xercidas directamente pelomundo
empresarial sobre o sistema educa-
tivo. Pode-se pois, admitir que o
processo da sua implementagdo
escapa, em larga, medida as
pressdes directas da esfera da
produgdo e que o ritmo e as
estratégias adoptadas para o seu
desenvolvimento serdo modula-
dos pela esfera do consumo, esca-
pando, pois, a;pressdes directas da
esfera da produgdo.

A segunda das caracteristicas
dos pafses semi-periféricos que é
importante reter é o facto de ai a
forca do Estado se nio converter
em razdo do Estado, o que levou

Stoleroff e Stoer (1989} a admitirem
que a especificidade destes paises
envolve uma “correspondéncia
negativa” (Fritzell, 1987), isto &,
que “as preocupagdes de
legitimagsio aumentam na semni-
periferia devido ‘quer a um
processo de acumulagio condi-
cionado, como ao acrescido papel
do Estado no desenvolvimento
econdémico” (p. 5). A importincia
que o Estado tem de atribuir aos
problemas de legitimagdo
ideolégica paraalémdedificultara
instrumentalizacdo directa da
politica educativa (ver Correia,
Stoleroff e Stoer, 1989) e de justifi-
car a importancia que “a ideologia
da moderniza¢io” adquire na
estruturagdo da politica educativa,
poderd explicar os motivos porque
aintrodugéo das novas tecnologias
do ensino sefa justificada quase
exclusivamente devido as poten-
cialidades expressivas do compu-
tador em detrimento do seu valor
instrumental.

A auséncia de uma “racionali-
dade econdomica” a pouca
importancia atribuida a “racionali-
dade tecnolégica” e o papel estru-
turador desempenhado pela “ra-
cionalidade pedagégica” consti-
tuem, com efeito, uma das
caracteristicas mais importantes
nos “discursos pedag6gicos” que
identificamos através de entrevis-
tas realizadas junto dos
responsdveis pelo Projecto MI-
NERVA. Ofacto dos discursos ten-
derem a legitimar projectos
pedagdgicos potencialmente con-
flituantes e contraditérios consti-
tui a segunda caracteristica s
explicavel se se tiver em conta que
a insercdio do Projecto na esfera do
consumo, cria condigfes insti-
tucionais favordveis & expressio
da autonomia alargada do campo
da formacdo e do campo
pedagégico relativamente ao
campo profissional (sobre a
caracterizaciio deste trés campos,
ver Lesne e Barbier (1977) e Correia




(1989)).

Feita esta caracterizacdo su-
cinta da insergdo do Projecto MI-
NERVA na nova diviso social do
trabalho institucionalizada no Sis-
tema Educativo Portuguéds, inte-
ressa identificar os contornos e os
limites da pesquisa empirica que
passaremos a apresentar.

Marcel Lesne (1984) admite
ser pertinente considerar-se ana-
liticamente um processo de
formagdo como um processo de
trabalho, isto é, um processo de
transformagio de uma matéria
prima em produtos onde seria
possivel discernir relagdes de tra-
balho, objectos de trabalho, instru-
mentos de trabalho e produtos.

Numa primeira fase na nossa
investiga¢do que se apoiou nos re-
sultados deum inquéritorealizado
junto a alunos do Ensino
Secundadrio, preocupamo-nos fun-
damentalmente com
caracterizaqdo do objecto de tra-
balho (os jovens escolarizados no
Ensino Secundirio), ou melhor,
com as relagdes que esse objecto
mantém com os instrumentos de
trabalho {0 computador) e com o
espago socio-econémico onde se
podera realizar o valor de troca do
preduto (o mercado de trabalho).
Excluindo provisoriamente da
nossa investigacdo o estudo das
relagcdes de trabalho (rela¢Bes
pedagégicas) eventualmente in-
duzidas pelos novos instrumentos
de trabalho, e ndo tendo atribuido
uma importincia relevante aos
produtos (isto é, a natureza das
competéncias produzidas pela
utilizacdo do computador no con-
texto escolar), delimitdimos as
areas das nossas preocupagdes ao
estudo que wuma eventual
influéncia que o contacto com a
informitica exerce na percepgio
subjectiva que os jovens tdém do
mercado de trabalho e a
caracterizagic dos mecanismos
que condiciona 0 seu acesso ao
computador.

Oinquérito foi realizado junto
de duzentos alunos que frequen-
tamoensino secundariododistrito
do Porto, em escolas da periferia
urbana. '

A maioria dos alunos inquiri-
dos (55,2%) é do sexo feminino, e
frequenta o ensino unificado
(63,5%). Pertencem a familias que,
em geral, tém um nivel de escolari-
dade bastante baixo, se bem que
possuem um capital econdémico
bastante superior ao seu capital
cultural escolarmente rentdvel (1).
Poderemos pois admitir tratar-se
de uma populagio sobre-se-
leccionada no plano econdémico.

.Mais de metade da populacéo
inquirida (52%) ji reprovou pelo
menos uma vez ha escola, sendo
mais frequentes as reprovagdes
nos alunos pertencentes aos estra-
tos dispondo de menor capital cul-
tural. Uma das primeiras
caracteristicas relevantes da
populagio inquirida é a existéncia
de um desfasamento entre a
posicdo social familia (susceptivel
de ser objectivada através de indi-
cadores, como o nivel de escolari-
dade dos pais ou a sua situagdo
profissional) e a percepgio subjec-
tiva que eles constroem desse posi-
cionamento social. Uma anilise
dos dados disponiveis revela, com
efeito, uma tendéncia para os jo-
vens sobre-avaliarem o posi-
cionamento social da sua familia
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no plano econémico, cultural, nos
do prestigio social ou no do nivel
de seguranca que a familia parece
assegurar-lhe para o futuro.

No dmbito deste trabalho no
cabe a andlise deste fen6meno in-
teressando-se reter apenas a
existéncia da sobre-valorizacio
que os jovens inquiridos fazem do
posicionamento social’ das suas
familias.

O nosso trabalho, recordemo-
lo, visa contribuir para a
compreensdo dos mecanismos de
estruturacio das percepgdes que
o0s jovens constroem da sua relagdo
com 0 mercado de trabalho, pro-
curando caracterizar a natureza
dos factores que condicionam es-
tas percepcOes e contribuir para a
clarificacdio da sua relagdo com o
campo da informdtica, ques-
tionando o grau de
democratizacdo das condi¢bes de
acesso ao novo bem de consumo
que é o computador. Para este
efeito, estabeleceu-se uma
distingdo analitica, a que se atribui
apenas um valor heuristico, entreo
que poderdo ser condicionantes
desta percep¢do com o mercado de
trabalho e das relagbes que eles
mantém com a informética. Para
essa distincio consideraram-se os
seguintes factores.

12 factor - abrange indica-
dores que dizem respeito ao posi-
cionamento social dos jovens e das
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suas familias e, como justificamos
atras, & percepcdo subjectiva que
eles constroem desse posi-
cionamento. Incluem-se aqui indi-
cadores como o sexo, nivel de esco-
laridade e profissdo dos pais e
classificacio que eles atribuem a
sua familia no plano econémico,
cultural e de prestigio social. Trata-
se, em tltima andlise, de um factor
intimamente ligado ao contexto
social de vida dos inquiridos.

2% factor - abrange um con-
junto de indicadores intimamente
relacionados com a vivéncia esco-
lar dos jovens inquiridos. Embora
nesta fase do nosso trabalho ndo
tivéssemos tomado em conta indi-
cadores que dizem respeito a
percepgdo que os alunos tém dos
professores ou dos factores que
eles consideram mais importantes
para o seu bom relacionamento
escolar, ao integrarmos indicagdes
quedizemrespeito as reprovacdes,
aos factores que os inquiridos mais
valorizam na sua vida escolar ou
aos factores considerados mais
relevantes na explica¢do do insu-
cesso escolar, procuramos que este
factor estivesse intimamente rela-
cionado com o contextoescolar dos
alunos.

3® factor - No estudo que
fizemos da relagdo dos jovens com
o mercado de trabalho tivemos em
conta ainda um terceiro factor mais
relacionado com o contacto que os
inquiridos tém com o mundo da
informdtica. Al estdo incluidas
informacgtes dizendo respeito ao
tipo de trabalho que eles sdo ca-
pazes de realizar com o computa-
dor, ao nimero de anos que eles
tém ou ndo tém computador em
casa e as caracteristicas dos locais
onde eles realizaram a sua, even-
tual, aprendizagem da
informatica.

No estudo da percepgdo que
os jovens controem do mercado
retivemos dois factores:

1? Factor - estruturado em
torno das expectativas que os in-
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quiridos tém relativamente ao seu
futuro ou daqueles que eles
atribuem aos seus pais.

2% Factor - exprime o grau de
permeabilidade que os inquiridos
atribuem ao mercado de trabalho
narealizagio das suas expectativas
futuras.

Nesta fase da nossa
investigacdio, trabalhamos funda-
mentalmente com os indicadores
que desempenham o papel mais
importante na caracterizagdo
destes dois factores, a saber, os
motivos que os inquiridos apon-
tam como sendo 0s mais importan-
tes para a escolha da sua futura
carreira e a percepgdo subjectiva
que eles t&m da possibilidade de
encontrarem um bom primeiro
emprego.

OS JOVENS NA SUA
RELACAO COM O MERCADO
DE TRABALHO

Uma perspectiva amplamente
positiva da permeabilidade do
mercado de trabalho a realizacdo
das expectativas dos Jovens é um
dos atributos mais importantes da
populacdo inquirida. Embora se
trate de uma populagio que, além
de ser sobre seleccionada no plano
econdémico, apresenta, como
assinaldmos, uma percepgao sub-
jectiva francamente positiva do
posicionamento social da sua
familia, é de realcar que o facto de
apenas 9% dos inquiridos consi-
derar mas as suas perspectivas de
obterem um bom emprego no fu-
turo ndo pode ser explicdvel pelo
actual funcionamento objectivo do
mercado de trabalho em Portugal.

Esta percepcdo subjectiva e
prospectiva do mercado de tra-
balho, claramente desajustada re-
lativamente ao seu actual fun-
cionamento, é, no entanto, estrutu-
rada em torno de um conjunto de

factores objectivos relacionados
com o contexto familiar dos Jovens
e/oucomainsergio deste contexto
na comunidade mais restrita onde
se inscreve a sua familia.

Uma andlise da influéncia que
um conjunto de varidveis - indica-
tivas quer do contexto familiar de
socializagdo dos Jovens, quer do
contexto escolar, quer ainda do seu
contacto coma informética - exerce
nesta percepgdo subjectiva con-
duziu-nos A identificagdo das
variaveis sexo, nivel de escolari-
dade do pai e prestigio social da
familia como desempenhando o
papel mais importante na
estruturagio desta percepcio.

A primeira varidvel, por si s6,
nio exerce uma influéncia estatis-
ticamente relevante (X2=5, 947
P=0,0511 df=2), embora o exerca
quando considerada comnas outras
varidveis identificadas. Interes-
sard assinalar a existéncia de uma
tendéncia para que os jovens do
sexo masculino considerem me-
Thores as suas perspectivas futuras
no mercado de trabalho que as jo-
vens do sexo feminino (2).

A segunda varidvel-nivel de
escolaridade do pai - exerce, por si
56, uma influéncia estatis-
ticamente significativa (X?=32,711
P=0,0001 df=4). Os dados
disponiveis sdo, com efeito, revela-
dores da influéncia exercida pelo
capital cultural possuido pela
familia na percepgdo subjectiva
que os jovens tém da permeabili-
dade do mercado de trabalho. A
grande maioria dos jovens oriun-
dos das familias cujo pai tem um
nivel de escolaridade elevado
(67,8%) considera, com efeito, boas
as suas perspectivas de obter um
bom emprego, 0 que contrasta com
os seus colegas oriundos de
familias com um nivel cultural
baixo (80%) ou médio (75%) que,
maioritariamente, consideram es-
sas perspectivas mas ou razodveis.

Sem querermos deixardeassi-
nalar a existéncia de uma relacio




estatisticamente significativa
(X?=24,871 p=0,0004 ‘df=6) entre o
posicionamento que os jovens
atribuem ao prestigio social dasua
familia e as possibilidades que elas
pensam ter de obter um bom em-
prego no futuro, reflectindo uma
relagio homéloga aquela queiden-
tificamos para o capital cultural,
interessa sublinhar que o facto do
contacto dos jovens com o compu-
tador aumentar a probabilidade de
eles construirem boas perspectivas
quanto a sua entrada no mercado
de trabalho ndo implica que se
deva admitir ser esse contacto o
principal responsdvel pela
producdio dessas perspectivas.
Como procuraremos mostrar ao
longo, do nosso trabalho, o con-
tacto com o computador é so-
cialmente discriminat6rio, razio
pela qual se pode considerar que o
que é mais relevante na andlise que
temos vindo a conduzir é o factode
na estrutura¢iio da percepqio sub-

jectiva que os jovens constroem da
permeabilidade do mercado de
trabalho A realizac3o das suas ex-
pectativas:

-asua experiéncia no contexto
escolar desempenhar um papel ir-
relevante;

-asuarelagfio como campo da
informética n3o ser explicativa
dessa estruturacio, mas exercer
uma influéncia explicdvel na me-
dida em que essa relagdo é so-
cialmente estruturada;

- a distribuigdo social do capi-
tal cultural escolarmente rentdvel
apresentar uma estrutura seme-
lhante & dessas percepgdes e de na
divisdo entre sexos se reflectir essa
distribui¢do social do capital cul-
taral.

Na estruturagiio do tipo de
expectativas que os jovens tém re-
lativamente ao seu futuro -
segunda dimens3o retida na nossa
andlise - também parece ser a
distribuicio social do capital cul-

tural e o desigual tratamento entre
0s sex0s nos contextos sociais e fa-
miliares de socializa¢io (intima-
mente ligado a distribui¢io do
capital cultural) a desempen-
harem o papel mais importante.
Calculado o valor do X2 entre as
varidveis consideradas como
varidveis independentes e a
varidvel “Factores importantes
para o futuro da carreira”, consta-
tou-se que esta tiltima s6 mantinha
uma relacdo estatisticamente sig-
nificativa com o sexo e o nivel de
escolaridade do pai.

Os individuos do sexo mas-
culino sdo de facto aqueles que em
maior percentagem aspirama uma
profissdo onde possam exercer um
poder econdémico ou institucional
(emprego bem pago, onde tenha
muita responsabilidade ou que lhe
dé prestigio), ao passo que os
individuos do sexo feminino sio
aqueles que mais frequentemente
aspiram a um emprego motivante
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{onde nio fagam sempre a mesma
coisa ou onde facam aquilo de que
gostam). Os dados disponiveis
sugerem também que os jovens
oriundos de classes possuindo di-
ferente capital cultural constroem
relagdes diferentes com o emprego
futuro. Aqueles que provém das
classes mais baixas sdo aqueles que
menos frequentemente procuram
uma profissdo que lhes permita
exercer um poder econémico ou
institucional, aqueles que mais
frequentemente procuram uma
profissdo motivante e os dnicos a
apontar o pouco esforco fisico e 0
deixar tempo livre como factores
importantes na escolha da futura
profissdo. A profissdo seria pois
para eles um espago de realizagdo
pessoal conseguida através do seu
exercicio ou através doexercicio de
outras actividades exteriores a ela.

Para os alunos da classe alta, a
profissdo parece ser encarada ja
ndo como um espago de realizagio
pessoal, mas de manutencgiio de
privilégios sociais. Eles procuram
na profissdo o exercicio de um
poder institucional ou econémico
(32,1%) ou a estabilidade (28,6%).

A fraca percentagem de jo-
vensda classe média (15,9%) aassi-
‘nalarem a estabilidade como pri-
meiro factor a ter em conta na
escolha da profissdo e a elevada
percentagem daqueles que assi-
nalam o exercicic do poder
econémico ou institucicnal
(38,6%) sugere que para estes jo-
vens a profissdo estd intimamente
ligada a trajectérias de promogio
social.

A estrutura das aspiragdes
dos jovens no mercado de tra-
balho é pois da mesma forma que
a estrutura das possibilidades de
realizagio dessas aspiragdes, pro-
duzida fundamentalmente nos
contextos  familiares de
socializagiio onde a distribuigio
inter-familiar do capital culturale
o desigual tratamento entre os
sexos parecem desempenhar o
APRENDER. 11 . 1980 . 50

-papel mais relevante. Os contex-

tos escolares de soclalizaglo ¢ o
contacto com o0 mundo da

-informética sio sub-determina-

dos relativamente a estes contex-
tos familiares.

OS JOVENS E A.

INFORMATICA E A DIVISAQ
SOCIAL DO TRABALHO

Os mecanismos de
estruturacdo do acesso dos jovens
ao computador e os efeitos pro-
duzidos pelas condigtes de acesso
na utilizagdio deste instrumento
constituem, conjuntamente com a
percepgio subjectiva que os jovens
tém das eventuais influéncias que
as novas tecnologias poderdo ter
na organizagio da vida sodial,
aspectos particularmente relevan-
tes da problemitica em estudo.

Nesta fase do nosso trabalho
preocupar-nos-emos quase exclu-
sivamente com os dois primeiros
aspectos cujo esclarecimento con-
sideramos ser de primordial
importincia para a compreensdo
do tltimo.

O facto da grande maioria da
populagdo inquirida (cerca de
75%) admitir ser a aprendizagem
da informdtica uma condicio im-
portante ou muito importante para
a sua integragdo futura na vida
social e de apenas 35% ser capaz de
pOr um programa a funcionar ou
de programar (3) sugere que o
contacto dos jovens com a
informdtica ndo € exclusivamente
o resultado de estratégias indivi-
duais, mas que estas sio modula-
das ou mesmo determinadas pelos
contextos de socializagio cujo con-

trole os jovens ndo podem assegu-.

rar completamente {4).

Uma andlise da matriz das
correlactes revela a existéncia de
uma correlagdo pequena entre o
contacto com o computador e a
importincia atribuida ao compu-
tador na integragéo social futura e
a existéncia de correlagbes clara-

mente mais importante entre esse
contacto e o nivel de escolaridade
dos pais, 0 seu nivel econémicoeo
sexo. Dentro destes factores é
claramente 0 sexo e o nivel deesco-
laridade do pai aqueles que apre-
sentam um valor explicativo maior
do contacto dos jovens com o com-
putador.

Os jovens do sexo masculino,
com efeito, sdo aqueles que em
maior percentagem (79,55% contra
45,95% do sexo feminino) ji traba-
lharam com o computador bem
como aqueles cujos pais tém um
nivel de escolaridademédiaoualta
(5). .

A inexisténcia de uma relagio
estatisticamente significativa entre
o nivel socio-econémico do paie o
contacto com 0 computador signi-
fica serem os factores relacionados
com a desigual distribuigdo social
do capital cultural escolarmente
rentivel e a com desigualdades de
tratamento entre sexos, aqueles
que exercem uma influéncia mais
relevante na produgdo desta ver-
dadeira desigualdade social no
acesso ao computador.

Torna-se finalmente impor-
tante realgar que os factores de de-
sigualdade social sereflectem quer
na distribui¢io das condigGes de
acesso ao computador em casa
quer na estrufuracdo do acesso ao
computador na escola. Na reali-
dade, quase todos os alunos
(84,3%) cujos pais ttm um nivel
baixo deescolaridadendo dispGem
de computador em casa, ao
contririo de mais de metade dos
seus colegas (55,56%) cujos pais
tém uma escolaridade média e da

quase totalidade daqueles
(78,57%) cujos pais tém uma esco-
laridade elevada.

Realce-se também que o in-
vestimento que as familias fazem
no computador ndo é um
fenémeno recente para as familias
de nivel cultural elevado - 53,57%
dos jovens pertencentes a estas
familias jd possuem computador




em casa hd pelo menos 3 anos,
enquanto 25% o possuem hd
menos de 3 anos - e é um fenémeno
recente para as familias de nivel
cultural médio e, particularmente,
para as familias de nivel cultural
baixo.

Reportando-nos agora ao
dominio da estrutura¢io do acesso
ao computador na escola, uma
andlise das correla¢des sugere que
mais do que a situagfio econémica
da familia ou sexo-dos alunos é o
capital cultural da familia a desem-

. penhar o papel mais importante. O

coeficiente da correlagdo da “esco-
laridade do pai” e “sexo” sdo clara-
mente superiores ao coeficiente de
correlagio que se verifica entre o
uso do computador e a situagdo
profissional do pai. Os dados de
que dispomos paracem confirmar
esta hip6tese e, portanto, sugeri-
rem que, embora seja admissivel
ndo existir da parte dos do-
centes responsdveis pela
implementagio do Projecto MI-
NERVA nas escolas inquiridas
uma atitude deliberada de
discriminag¢io social, a verdade é
que os mecanismos de
estruturagio do acesso ao compu-
tador na escola sio homdélogos
aqueles que identificamos para o
acesso ao computador em casa,
isto é, sdo socialmente discrimi-
nantes e reproduzem as desigual-
dades sociais entre os sexos (5).

nestas cir-
cunstancias legitimo questionar
seriamente a ideia difundida em

Torna-se,

Portugal por alguns dos
responsdveis pelo Projecto MI-
NERVA de que a introdugdo do
computador na escola atenuaria as
desigualdades sociais perante a
escola, e reflectir sobre os efeitos
sociais produzidos pelas
estratégias pedagogicas da sua
introdugdo.

Uma outra ideia que tende a
ser hegemoénica no discurso dos
responsaveis do Projecto MI-
NERVA serd, para concluirmos,

objecto de uma referéncia breve. .

Referimo-nos aos  efeitos
pedagégicos positivos que a
exploragio ao computador na
escola produziria, quer no desen-
volvimento da autonomia dos
alunos quer da sua criatividade.
Embora esta dimensdo
analitica, mais directamente
pedagdgica, seja indissocidvel da
primeira que foi objecto do nosso
estudo, e embora o seu estudo
devesse ser mais prolongado e exi-
gisse o recurso a outros meios para
além daqueles que nés utilizamos,
interessa realcar que os dados
disponiveis nos permitem afirmar
que o primeiro impacto da
exposi¢io ao computador na
escola nfo se traduz porumdesen-
volvimento claro daautonomiae a
criatividade dos alunos.

Estes dados sugerem, com
efeito, serem 0s jovens que apren-
deram informitica sozinhos ou

. com a ajuda dos colegas aqueles

que mais frequentemente sdo ca-
pazes de programar (isto é, sdo
aqueles que potencialmente sdo
capazes de ter uma relagdo mais
auténoma com o computador), ao
passo queé aqueles que apren-
deram informdtica comaajudados
pais ou na escola sdo aqueles que
mais frequentemente sio apenas
capazes de ligar o computador e
por um programa a funcionar ou
de seguir as instrugdes que apare-
cemno écranse alguém lhes ligaro
computador, isto €&, poten-
cialmente estdo mais dependentes
de terceiros ou do software
disponivel (6). Por outro lado, na
populacdo inquirida sdo os jovens
que aprenderam informdtica na
escola ou com a ajuda dos pais
aqueles que frequentemente apon-
tam ser importante ter um compu-
tador em casa para poderem fazer
o0s trabalhos escolares e treinar o
que se aprendeu na aula e que
menos frequentemente apontam o
computador como um instru-
mento importante para apren-
derem coisas que ndio se aprendem
na escola ou para explorar e in-
ventar (7).

Ora, se tivermos em conta que
a escola é o local privilegiado de
formagiio em informatica dos jo-
vens escolarizados oriundos das
classes baixas {apesar do acesso a0
computador na escola ser so-
cialmente discriminatério), j& que
o0s. alunos oriundos das classes
superiores sd0 aqueles que mais
frequentemente realizam essa
formagio sozinhos ou coma ajuda
de colegas, poderemos admitir a
existéncia de uma divisdo de tra-
balho no campo da formagdo
informidtica cujos efeitos sdo so-
cialmente discriminatdrios, quer
quando os analisamos tomando
por referéncia as possibilidades de
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acesso ao campo, quer quando nos
referimos a  distribuicdo
sociolégica dos individuos no inte-
rior do campo.

Tudo parece pois indicar que
o campo da formacdo informética
se estrutura objectiva e subjecti-
vamente de forma a serem os jo-
vens oriundos das classes superi-
ores aqueles que af desenvolvem
a autonomia e a criatividade,
enquanto que os jovens oriundos
das classes mais desfavorecidas
ao aprenderem af a informdtica
aprendem a dependénciae o valor
exclusivamente utilitirio do com-
putador, o que prepara os pri-
meiros para exercerem fungtes de
concepgdo e direcgio e os segun-
dos para exercerem fungdes de
execug¢io na empresaneo-fordista
tecnologicamente desenvolvida.

CONCLUSAO

A problematizacio da divisdo
social do trabalho institucionali-
zada no campo da formagio em
Portugal a partir dos anos 80 cons-
titui o objectivo central deste tra-
balho. Ao optarmos por conduzi-la
através da caracterizacdo dos me-
canismo de discriminagiio social
procuramos, por um lado, evitar
cair em determinantes inscritas na
nogdo ambigua das necessidades
de modernizagio do pais, e por
outro, restituir para o campo da
andlise aquilo que tem sido aban-
donado no campo do discurso
pedagégico. '

A existéncia de mecanismos
de discriminagdo social quer na

estruturacdo da percepgéo subjec-
tiva que 0s jovens constroem do
mercado de trabalho quer na
estruturacdo das redes de acesso
ao computador parece-nos ter sido
demonstrada de uma forma con-
cludente.

O facto desses mecanismos se
gerarem fundamentalmente em
torno da distribuicio sodal do
capital cultural e de produzirem
efeitos que tendem a ser funcio-
nalmente adaptados a uma
disiribuigiio social dos individuos
pelo mercado do trabalho segmen-
tado entre conceptores e executan-
tes, articulado com o facto de ser a
introdu¢do do computador na
escolaum dos instrumentos que le-
gitima esta segmentacdo, parece
constituir uma das conclusdes
mais relevantes deste trabatho.

(1) Na realidade, 60,5% dos pais dos
jalunos inquiridos tem uma escolari-
dade inferfor a quatro ancs e apenas
1% possul uma Hcenciatura. Estes
dados contrastam com o facto de os
critérios adoptados para a classificaciio
do nivel econdmico da familia (onde se
tilizou como Indicador a situacéo
rofissional do pai) nos ter conduzido a
ma distribuicio da populagéio onde
25,8% dos inquiridos foram integrados
na classe baixa, 44,9% na classe média
25,8% na classe superior, Dos restan-
es 7,6% néo disptinhamos de elemen-
08 que nos permitissem classifica-los,

(2) Apenas 21% dos jovens do sexo
eminine considerarn boas as suas
rspectivas futuras no mercado de ta-
0, enquanto que dentro dos jovens
o sexo masculine essa percentagem &
e 36,4%. De entre aqueles quze consi -
eram mals essas perspectivas, 6,8%
siio do sexo masculino e 11% do sexo
asculino.

NOTAS

(3) 40% dos Jovens inquiridos nio
chegam a saber ligar o computador ¢
13%, embora o saibam ligar, nao s&o
capazes nem de seguir as instrugdes
nem de pér um programa a funcionar.

(4) Os dados disponiveis mostram, com
efelto, que a mailoria dos jovens que
atribul pouca, alguma ou mulita
importincia aos conhecimentos
informaticos para a sua integragio
soclal ja trabalhou com o computador.

(8) Mais de metade (51,24%) dos jovens
cujos pals tém nivel de escolaridade
baixa nunca trabalharam eom o com-
putador enquantoe que a grande
maioria (75,50%) ¢ a quase totalidade
(92,86%) daqueles cujos pals tém uma
escolaridade média ou alta ja tveram
contacto com o computador.

(6) Na realidade, dos alunos que utili-
zam © computador na escola 65% sao
do sexo masculino e 35% do sexo

feminino.

Dentre os alunos cujos pafs tém um
nivel de escolaridade alta 36% utilizam
o computador na escola, ao passo que
esta percentagem €, respectivamente,
de 12% e 2096 para os alunos cujos pals
tém escolaridade baixa ¢ média.

(6) Apenas 4496 dos alunos que apren-
deram informatica na escola sabem
ligar um computador e pér um pro-
grama a funelonar ou programar, ac
passo que esia percentagem € de 79% ¢
de 64%, respectivamente, entre
aqueles gue aprenderam informética
sozinhos ou com a ajuda de colegas.

(7) Nenhum dos alunos que aprendeu
informitica sozinho considera o com-
putador um instrumento importante
no apolo acs trabalhos escolares,
enquanio que 25% daqueles que
aprenderam Informética na escola
considera ser este o Interesse mais Im-
portante do computador em casa.,

AVEZEDO, Joaquim; AVEZEDO,
Rui; GIZARD, Xavier;
IMAGINARIO, Luis; PENEDA,
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UMA FORMACAO PARA O
OUTRO LADO DO ESPELHO

CAMPOS DE FORMACAO ABERTOS COM A

lfCéus!”

pensou Alice, estremecendo
sobréssaltada, “se ndo me
apresso, tenho que voltar para o
outro lado do espelho sem ter
visto o resto da casal Para ji,
vamos 14 dar uma vista de olhos
ao Jardim!”

Lewis Carrol,

Alice do outro lado do
espelho

1. UM PROJECTO
EDUCATIVO ABERTO

A Lei de Bases do Sistema
Educativo, -sendo um enquadra-
mento global da Educagio em
Portugal, suscita leituras interpre-
tativas que fagam emergir
principios reguladores de diversas

* Professora-Adjunta da ESE de Lisboa.
Comunicagiio apresentada ao Con-
gresso Nacional de Educagio Infantil e
Basica , CIFOP da Universidade do
Minho , Braga , Abril de 1990
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LEI DE BASES

Maria José Aratjo Martins *

componentes do sistema. E nesse
sentido que se torna pertinente
retirar ilacBes sobre o papel e as
fungBes do professor e, com base
nestas, retirar também as
implicacBes para a sua formacgo.

Identificamos trés ordens de
principios que nos servirdo de
referéncia: os objectivos educati-
vos, a estrutura e natureza da
administragio e o imbito da acclio
educativa.

Quanto aos objectivos educa-
tivos, encontram-se presentes na
LBSE, de uma forma explicita ou
implicita, duas vertentes paralelas:
0 desenvolvimento pessoal e a
insercio social dos educandos.
Assim, determinam-se, segundo
os termos adequados aos diferen-
tes graus educativos, principios
que respeitam as condigdes de
expressdo e de desenvolvimento
dos “interesses e aptiddes” que
levam & promogdo da “realizagio
individual” (1).

Concomitantemente, aponta-
se para o exercicio de “atitudes

auténomas, visando a formacio
de cidaddos civicamente
responsdveis e democratica-
mente intervenientes na vida
comunitaria” (2).

Uma outra ordem de
principios nos interessareter:aque
dizrespeito d administragio do sis-
tema.

E estabelecido o principio
genérico da participagio dos
diversos intervenientes educati-
vos ¢ sociais, que determina
estratégias de descentralizagdo
das estruturas, no sentido de que
“asseguram a sua interligagdo com
a comunidade” (3).

Mais especificamente no
Ambito das instituicbes educativas,
580 também consignados
“principios de democraticidade e
de participagdo de todos os impli-
cados no proeesso educativo”,
materializados na constituicio de
6rgdos que organizam a vida das
escolas (4).

A LBSE adopta, no seu con-
junto, um amplo conceito de ter-




reno educativo, assumindo o
caracter formativo das diversas
experiéncias e criagBes sociais.

No que respeita a organizagdo
da escolaridade, ela apresenta um
cardcter generalizado de flexibili-
dade de estruturas e de
diversificagio de percursos e
H ituahsiies educativas,

esse 0 caso da determinacdo
de vias com “componentes de en-
sino artistico, ou de educacio fisica
e desportiva”, que poderdo desen-
volver-se sem prejuizo da
formagdo bdsica, em escolas espe-
cializadas; é o caso da “permeabili-
dade” entre cursos do ensino
secunddrio predominantemente
vocacionados para a vida activa ou
para o prosseguimento de estudos,
e também os da educagio especial,
da formagio profissional e, de um
modo mais flagrante, os casos em
que se reconhecem férmulas e al-

ternativas para a educacdo (5).
No ambito escolar, é explici-
tamente consignada a

diversificacio curricular, reco-
nhecendo-se o interesse de se de-
terminarem contetidos que inte-
grem “componentes regionais” (6)
e abrindo-se perspectivas para a
inser¢io da aprendizagem na
“realidade concreta”, por sua vez
também repetidamente men-
cionada.

Mas para 14 da escola formal,
sdo legitimados outros campos e
férmulas educativas, que se inte-
gram na perspectiva da Educagdo
Permanente e com os quais é
forcoso que o sistema escolar
estabeleca ligagBes. E especi-
ficamente reconhecida a
importincia dos meios de
comunica¢io social, abrindo-se
perspectivas que atendam a sua
“dimens3o educativa” (7).

£ neste sentido que se postula
aaquisicio de competéncias paraa
busca auténoma da informagdo e
sua interpretacdo, promovendo-se
a “formacdo de cidaddos livres,

responsdiveis, auténomos e
soliddrios...” (8).

Eis-nos, pois, perante um sis-
tema social aberto: dispondo de
um projecto que se define em
relagio ao “ambiente” (a sociedade
portuguesa, ao nivel nacional e na
sua diversidade regional e local),
dispondo de mecanismo de
regulagdo interna, assegurada pela
possibilidade de intervengdo dos
seus membros aos virios niveis de
decisio e capaz de elaborar
solugBes ajustadas a situagBes com
exigéncias especificas.

Um dos principios organizati-
vos ilustra bem este cardcter de
abertura e diversificagio:

“Descentralizar, desconcen-
trar e diversificar as estruturas e
acgBes educativas, de modo a pro-
porcionar umna correcta adaptagdo
as realidades, um elevado sentido
da participagdo das populagdes,
uma adequada insergio no meio
comunitirio e niveis de decisdio
eficientes”, {9)

Aponta-se, assim, para um
quadro educativo que ultrapassa o
projecto de ensino circunscrito a
transmissio de conhecimentos,
regulamentado genericamente por
curriculos e programas, e exe-
cutado em niveis periféricos e iso-
lados na saladeaula.Reconhece-se
a multiplicidade de niveis de
decisdo, cuja “eficiéncia” decorre
do seu grau de inser¢do na reati-
dadeenosquaisintervémdiversos
actores sociais. Reconhece-se
ainda a importincia do quadro
ins-titucional como eixo dindmico
da ac¢do educativa e “dos proces-
sos participativos na defini¢do da
politica educativa, na
administracio e gestdo do sistema
escolar e na experiéncia
pedagégica quotidiana (...)". (10)

2. NOVOS CAMPOS DA
ACCAO DO PROFESSOR

O modelo educativo consig-
nado na LBSE faz emergir, por um
lado, novas fungdes do professore,
por outro, um novo modo de
exercicio profissional.

Novas fungdes, porque se
define um terreno educativo mais
amplo, assumindo-se os contribu-
tos “exteriores” com os quais as
escola terd de lidar, de modo a in-
tegré-los na acgdo formativa;
também porque é assumida a
intervengio dos professores na
definigdo da escola, o que de resto
vem na linha da experiéncia portu-
guesa de quinze anos de gestdo
participada.

Ummodo diferente deexercer
a profissdo, apelando para um per-
manente ajustamento: as necessi-
dades das criangas, para promover
o seu desenvolvimento dife-
renciado;  as profundas
transformacdes de todas as Areas
do conhecimento e das tecnologias
da ciéncia e da comunicagdo as ex-
pectativas e aos contributos das
comunidades; 4 criagdo colectiva
que se pretende em cada escola.

Tais mudancas tém, alids,
vindo a ser prenunciadas e identi-
ficadas desde hi mais de uma
década, no ambito de diferentes
projectos internacionais. (11)

Este reconhecimento conduz-
nos A caracterizacdo da profissdo
docente no duplo sentido de um
envolvimento mais amplo e ao
mesmo tempo mais profundo. A
importancia do papel do professor
nio resideno factode queelesejao
né do saber e das decisdes ou o eixo
em torno do qual gira a accio edu-
cativa, masnofacto dequeeleéum
elemento dinamizador de um sis-
tema aberto, cuja actividade se de-
senvolve em circulos de dimensdo
e amplitude diversa: a aula, a
instituicio, a comunidade
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préxima, a comunidade nacional e
os efeitos dos macro-sistemas
mundiais, animados pelas redes
de comunicagio e pelas
interacgfes culturais eecondémicas.

mento dos seus recursos e do al-
cance da sua intervengio se torna
cada vez mais problemdtico”. (12}

E a formagio dos professores?
De que modo tem acompanhado

que dizem respeito as estratégias
educativas e as estratégias de

.formagdo, numa problemdtica in-

tegrada. Desde j4, é possivel fazer
deduzir algumas implicacdes das

conhecimento
do sistema educativo
¥

relagdo

AREAS DE MUDANCA NA ACCAO DO PROFESSOR

com a comunidade

relagdo com os colegas e
inserqgdo na classe profissional

participagdo na gestdo e

vida da escola

competéncia nos dominios
do saber e das técnicas

abertura na relagdo
com os alunos

estratégias
de ensino

3. NOVOS5 CAMPOS DE
FORMACAO

As modificagdes do papel dos
professores nacomunidade educa-
tiva de todos os pafses tém abal-
ado, de uma forma lenta e progres-
siva ou em processos por vezes
conflituais, a sua relagio com a
propria profissdo. Num estudo
realizado por J. AUBA e J. M.
LECLERCQ), constata-se que o0s
professores “passaram de um
periodo de fé na difusdo dosaber, a
um outro de interrogagio e de
cepticismo, em que o reconheci-
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estas transformacdes? Embora a
evolugdo histérica da educacdo
manifeste um paralelismo entre
modelos educativos e de
formagdo, o facto é que as
mudangas educativas tém sido
desencadeadas mais por efeito da
pressdo social e com influéncias
progressivas do desenvolvimento
das ciéncias humanas e sociais,
provindas de campos “exteriores”
& Educacdo, do que com o contri-
buto “interno” da formacdo de
professores.

E, pois, tempo de articular os
camposde andlisee deintervencio

mudangas enunciadas no projecto
educativo global da LBSE, na
determinacio de componentes de
formaggo.

A formagdo de professores
tem sido definida com base em
duas dreas dominantes:

- a que serefere aos contetidos
das dreas disciplinares abrangidas
pelos curriculos escolares, gene-
ralizadamente designada por
“componente cientifica”;

- a que diz respeito ao
processo de aprendizagem,

‘fazendo convergir perspectivas

epistemoldgicas correspondentes




as dreas do conhecimento com os
pontos de vista da psicologia e da
psico-sociologia, que orientam a
“montagem” das situa¢des
pedagogicas. O contributo da soci-
ologia tem sido também progressi-
vamente integrado, sobretudo no
sentido de elucidar as implicagtes
da situagio sécio-econdmica das
criangas e jovens no seu processo
de integragdo na escola.

Para a andlise critica e a
compreensdo do processo educa-
tivo concorreram, entretanto,
outras dreas das ciéncias sociais,
que tomaram como objecto de es-
tudo o nivel micro-social da
instituigdio, elucidando os mecan-
ismos de interacgio que se desen-
volvem na escola.

A Dbagagem tedrica e

metodoldgica da socio-linguistica
aplicada ao curriculo e da sociolo-
gia das organizag¢des veio, assim,
fundamentar uma evolugio que se
realizou também no terreno das
politicas educativas: a ampliagdo
do sentide da democratizagio da
Educacgio, como conceito e como
projecto. Para 14 da igualdade de
acesso, reconhece-se aimportincia
do cardcter democrdtico do fun-
cionamento das instituigtes edu-
cativas, com base na participagio

activa e integrada dos que nela
intervém. )

Acentua-se o significado do
exercicio da tomada de decisdo
como sendo o acto essencial de
toda a vida organizativa: “ndo o
acto dosespecialistasinvestidos de
poderes,” mas o acto que, a
qualquer nivel da organizagio ou
dosistema, determina a actividade
de cada interveniente” (13). A
decisdo é,assim, uma espécie dené
conceptual que encerra o sentido
da aprendizagem como processo
de construgdo pessoal e o sentido
da insergdo social das experiéncias
individuais.

As Ciéncias da Educagio
adoptam esta perspectiva, pro-
curando identificar os factores que
intervém na  “construgio

sociologica” da escola, enquanto
“lugar  fundamental de
negociagdo, em que a visdo social
se articula com o possivel” (14). A
escola ¢é olhada como um “ambi-
enteeducativo”,nodmbito do qual
se articulam os factores determina-
dos pela orgénica prépria do Sis-
tema Educativo com os que emer-
gem da realidade local.

E é no quadro institucional da
escola que o espago pedagoégico da
aula é definido: pelos critérios de

constituicio de turmas e de
organizacio de hordrios, pelos
dispositivos de trabalho colectivo
que abrem experiéncias de
aprendizagem que aplicam,
reforgam ou integram as das difer-
entes dreas do saber, pelos recur-
sos, quer humanos, quer de equi-
pamento, que sdo disponibilizados
ou criados.

O funcionamento dos me-
canismos de decisio no quadro
real da escola e segundo a relagio
organica desta com o sistema edu-
cativo constitui, portanto, o factor
determinante para se realizar ver-
dadeiramente a “diversificagio
curricular”, base para o desen-
volvimento de um projecto educa-
tivo articulade com a realidade
social.

A acgdo do professor deter-
mina-se, pois, a partir da
“interpretagio” que ele realiza
(explicita ou implicitamente),
tanto sobre a sua prépria fungio
institucional, como sobre o lugar
da sua instituicdo no contexto so-
cial da comunidade e do sistema
educativo.

4. UMA FORM@(,‘?\O
PARA A DECISAO
Naturalmente, as expectati-

APRENDER. 11. 1990. 57




vas sobre 0s novos espacos de au-
tonomia solicitam o exercicio de
competéncias profissionais que
ganham especial relevo com o
modelo educativo subjacente na
Lei de Bases, e que s6 indirec-
tamente tém sido contempladas
nas dreas sobre que usualmente
incide a formagdo dos professores.

Trata-se da formacdo para o
exercicio da decisdo, no admbito
dos diferentes circulos em que se
realiza a acgdo do professor:

No &ambito das dreas de
aprendizagem escolar, o ajus-
tamento do professor a “revolugic
cientifica e técnica” néo se realiza
apenas pela aquisicio de saberes
novos e de adequadas metodolo-
gias de ensino, mas princi-
palmente pelos processos de

pesquisa da informagéo ¢ da sua
integragdo adequada ao saber edu-
cativo. Iste €, levantam-se
exigéncias quanto a uma “gestao”
curricular, mediante a qual o pro-
fessor possa lidar simultane-
amente com o conhecimento dos
conteiidos curriculares e com as
necessidades dos alunos, para de-
terminar o processo pedagégico.
Este campo determina um
outro, que diz respeito a4 ca-
pacidade de gerir as diferengas: a
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abertura da LBSE & multiplicidade
de percursos escolares e ao reco-
nhecimento das diferengas, quer
individuais, quer regionais, quer
ins-titucionais, exige a capacidade
de leitura critica da realidade
socio-cultural e de compreensdo
dos casos dos alunos. E na situagdo
de aprendizagem que se concen-
tram e integram todos os campos e
todas as diversidades e é preciso
“geri-las”: captar, interpretar,
regular e responder adequada-
mente,

Determina ainda uma acgédo
mais sistemdtica com os pais dos

.alunos, de modo a promover-se o

concurso integrado de fungBes
educativas diferentes, mas com-
plementares.

Emerge também a necessi-

abrangendo:

- a compreensdo e capacidade
de problematizacio da fungdo so-
cial da escola;

- 0 conhecimento critico dos
mecanismos de defini¢io da
politica educativa e dos dispositi-
vos de funcionamento do sistema
educativo;

- 0s processos dindmicos do
trabalho em equipa e da vida insti-
tucional;

- modelos e estratégias de
planeamento e processos de
avaliagdo de projectos;

- organizacio e gestdo de re-
cursos educativos.

Por outro lado, o conceito
de comunidade educativa,
abrangendo a intervencdo de
vérios parceiros, determina o con-

Ja.

dade de competéncias no dominio
da actividade sécio-institucional.
Torna-se necessdrio abrir a
formag¢io & dimensdo insti-
tucional, que dé sentido a essa
permanente tensfio entre o indi-
vidual e o colectivo que se vive em
qualquer instituicdo e que viabiliza
a participacdo efectiva dos profes-
sores na construgdo de projectos
educativos integrados na escola.
Trata-se de uma dimensdo
formativa com vdrias facetas

tacto com outros agentes sociais
com responsabilidades diversas
no desenvolvimento educativo,
como é o caso das autarquias. E de
esperar que os professores desen-
volvam o seu conhecimento sobre
as atribui¢des dessas institui¢Ges,
e consequentemente sobre
estratégias de concertagfo que as
integrem no processo de plane-
amento e de reahzacﬁo da accio
educativa.

Ein suma, a formaqéo para a




tomada de decisdo assenta num
processo em que se conjugam a
aquisicio de conhecimentos
metodolégicos paraaandlisedare-
alidade com o desenvolvimento de
instrumentos e atitudes de ques-
tionamento da prética individual e
colectiva. Passa por af o caminho
da auto-formacio, que nio se cir-
cunscreve apenas A disponibili-
dade pessoal ou a situacdes
aleatérias que se justapdem, mas
que se constréi por um processo
permanente e articulado com a
intervengio profissional.

Alegitimaciio deste campo da
formagiio é pertinente, tanto no
Ambito da formac3o inicial, como
no da formacio continua.

Nos curriculos de formacio
inicial, ela oferece uma bagagem
para a compreensdo da dindmica

educativa no seu conjunto, que
naturalmente nio se esgota nessa
fase preparatoria da vida profis-
sional, mas que constitui um
reforco importante da insercio na
profissdo.

Abrangida pela formagio
continua, a formagdo para a auto-
nomia € um motor de mudanca e é
movida por ela. Na verdade, o
questionamento da prética educa-
tiva nas suas diversas dimensdes
permite ndo s6 elucidar os meca-
nismos de funcionamento, como
elaborar um processo de
construcio do saber educativo
radicado na experiéncia dos inter-
venientes, e vinculado a desco-
berta de solugdes para os proble-
mas.

Esse é, de resto, um dos
principios consignados na prépria

Lei de Bases, apontando para uma
“formacio que, em referéncia a

. realidade actuante, estimule uma

atitude simultaneamente critica e
actuante” (15).

Se assumirmos que a
democratizacio assenta na
consciéncia dos actores sociais”
sobre o seu papel, as suas funges,
e que & essa consciéncia que as-
segura as tomadas de decisdo no
terreno da acclo, a formacio dos
professores terd que integrar essa
vertente,

56 desse modo poderd a
formacio constituir-se como uma
estratégia de inovagio educativa,
promovendo o desenvolvimento
pessoal e profissional dos profes-
sores e concorrendo de um modo
dindmico para as mudangas
esperadas.

(1) Art* 7¢ a) e, expresso de outros
modos, nos art? 5%.a), b), f1/h), 9% a), b),
c), gl e 1122 a), e), g).

(2) Art® 7.1), h), 1), ]) e também art? 5% ¢),
d), 9% d), €), ) e 117 b), ¢}, d), f).

(3) Art? 432 ¢ 445,
(4) Art® 452,

{5) Art? 8% 4, art? 10® 4, e também art®
108, 18%, 19, 212/239,

|6} Arte 472 4 € 5.
(7) Art? 19%, sobre a forma¢éo profis-

fonal, art® 20°, sobre o ensino recor-
te ¢ art® 23° - educacéio extra-esco-

NOTAS

lar, nomeadamente o8 n? 4 € 6.
(8) Art* 22 4 e 5.

(9) Art? 32 g).

(10) Art2 32 1)

(11) GOBLE [N.) et PORTER J) -
L'évolution du réle du maitre: per-
spoctives internstionales .- Paris:
UNESCQ/BIE. 1877 ¢ ainda OCDE/
Comité de'Education .- Les politiques
de I'enseignement obligatoire, Il par-
tie. {(Rapport Général) .- Paris, 1981
(rhonéo)

(12) AUBA, J. et LECLERCQ, J. M. .-

Les enseignants dans les soclétés
modernes: une méme Interrogation
.~ Paris: La Documentation Frangaise,
1985, p. 12.

{13) FRIEDBERG (F.} .- “L'analyse soci-
ologique des organisations”. In: POUR,
n® 28, Oct, 1981, p. 77.

(14) DEROUET {J. L.) .- "Désaccords et
arrangements dans les colléges®. In
Revue Francgaise de Pédagoglie, n® 83,
1988, p. 20.

(16) Art* 30* f), g, h).
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FRANCES LINGUA ESTRANGEIRA
E PORTUGULES LINGUA MATERNA:
QUE DEFINICAO EM CONTEXTO

ESCOLAR?

Numa tentativa de clarificar
as rela¢Ses que podem estabelecer
as duas realidades em presenca,
LM e LE, em aula de LE, pretende
este trabalho tentar definir o que
constitui, ou pode constituir, cada
uma das linguas.

Rejeitando, numa primeira
parte, encarar a linguagem verbal
como capacidade que se actualiza
apenas num sistema de signos
linguisticos que por si s6 ndo é
capaz de caracterizar uma
comunidade linguistica,
colocamos, na segunda parte,
como factores de distingdo do que
significa uma LE e uma LM em
contexto escolar, o tempo de
aprendizagem a que sdo sujeitas as
duaslinguas e 0 contexto vivencial

* Assistente da Universidade de
Aveiro
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Abreviaturas usadas:

DLE - Didéctica das Linguas Estrangeiras
FLE - Francés Lingua Estrangeira

LE -Lingua Estrangeira

LM - Lingua Materna

L1 - Lingua Primeira

PLM - Portugués Lingua Materna

emque actuamos falantes, factores
individuais e subjectivos,
dificilmente  mediveis e,
consequentemente, procurando
dar conta do problema da
diversidade linguistica quando se
considera que a lingua s6 existe
completamente em situagio de
comunicacio.

1. LINGUAGEM VERBAL :
CONTEUDO DA AULA DE
LINGUAS

Apesar da complexidade do
problema, ndo poderiamos deixar
de tentar definir o que se entende
por linguagem verbal em aula de
linguas, j@ que uma lingua ndo
pode ser ensinada sem que exista
subjacente as préticas escolares
para a sua aprendizagem uma

concepgdo do queéalingua, forma
de linguagem verbal, visto que
“The history of language teaching
is the history of ideas about what
language is and how languages are
learned” (Richards, 1984: 7).

De uma forma geral, a
linguagem verbal e as fun¢Bes que
desempenha fazem dela o
instrumento de comunicagio mais
complexo, independente de “I'état
motivationnel de lindividu”,
caracteriza-se pela alterndncia de
papéis dos intervenientes no
circuito comunicativo, pela
possibilidade de expressdo do real
e irreal, permitindo falar de tudo,
sobrepondo-se, assim, a todos o0s
outros sistemas semiologicos
(Gérard-Naef, 1987: 5-10).

Determinante incondicional
no crescimento do individuo em




formacdo, crianca ou adolescente,
€ no lugar da linguagem que “se
jogam coisas tdo importantes como
a preservagdo da identidade
cultural, o desenvolvimento do
sentido critico, o processo de
integragdo social, no fundo, a
descoberta de n6s préprios e dos
outros” (Nogueira, 1984: 5). Mais
ainda, a linguagem verbal serve
para conhecer o mundo e
transmitir conhecimentos. Note-se
queestas propriedades funcionais,
comuns a todas as linguas, foram
enfatizadas de forma desigual pelo
ensino de linguas, de que
resultaram, ao longo dos anos,
objectivos diferentes a atingir pelo
aluno de LM e/ou de LE.

Todas as potencialidades que
acabimos de enunciar ‘se
desenham na linguagem humana
pela forma como ela se organiza,
isto € por aquilo a que André
Martinet chamou a dupla
articulagdo {cf. 1978: 10-12) e que
confere as diferentes linguas uma
organizagdo semelhante,
preenchendo as mesmas fungbes.
Tal facto permite-nos aqui focar a
problemdtica dos universais,
estreitamente relacionada com a
passagem entre as diferentes
linguas, no caso entre LM dos
sujeitos falantes e a LE, objecto de
aprendizagem. Entendemos por
universais as tendéncias comuns
as varias linguas, qiie permanecem
em cada uma delas
independentemente das suas
diversidades ou particularidades,
aparecendo, como explica
Chomsky, como universais
formais e universais substantivos,
sendo estes tracos fonéticos fixos e
aqueles regras gerais de tipo mais
abstracto (cf. Chomsky, 1978: 110-
113). Cutros autores falam em
universais linguistico-gramaticais,
como porexemplo acomplexidade
sintdctica em vérias linguas ou a
extensdo das  categorias

gramaticais as linguas ocidentais
(cf. Cook, 1977 e Rosiello, 1984: 90 ¢
segs), ligados a competéncia
linguistica, e em universais

comunicativos, “constantes
universelles d’organisation de la
cominunication verbal”

(Véronique, 1984: 49), como é o
preenchimento em virias culturas
das mesmas fungdes
comunicativas (objectivos com
que a lingua é usada) por formas
sintacticamente simples: o pedido,
o agradecimento, a saudagdo, a
despedida (cf. Cook, 1985b: 190 e
segs). Assim, sendo em todas as
linguas, pelo menos nas linguas
ocidentais existem elementos que
ndo necessitam de aprendizagem
quando se possui ja uma LM.

Por outras palavras, trata-se
de ensinar a usar as formas verbais
em situacio de comunicagdo.
Ultrapassando a competéncia
linguistica, pretende-se chegar a
uma competéncia comunicativa,
“des régles qui régissent la bonne
forme des énoncés de la langue
(aux) régles qui régissent
I'utilisation adéquate de lalangue”
(Gérard-Naef. 1987: 13-14), ndo
esquecendo que o conhecimento
de umalinguando equivaleapenas
ao dominio dos diferentes
comportamentos verbais
comunicativos, mas também “a
établir des distinctions, & mieux
manier un matériel linguistique
complexe, a le faire plus vite, de
fagon plus préciseet pluslogique, a
se rappeler et & reconnaitre plus
facilement les divers éléments
linguistiques, etc.” (Trim, 1973:
26}.

Para além da necessdria
inclusdo da competéncia
linguistica (dominio das regras
gramaticais e capacidade de falare
escrever correctamente) na
competéncia comunicativa, esta
obriga ainda a competéncias de
outro tipo como a sociocultural, a

discursiva e a estratégica. A
primeira implica que se remeta
para a capacidade de
discriminagdo dos parametros
socioculturais da situacdo de
comunicagdo; a segunda, um
dominio do discurso, isto é, uma
capacidade de ordenar os
enunciados de uma lingua, tanto
na oralidade como na escrita, em
funcdo deintengBes comunicativas
bem precisas; a terceira, a
competéncia estratégica, ¢é
considerada como a capacidade
que, em situa¢io de comunicagdo,
o falante tem de compensar
algumas falhas sentidas nas
componentes anteriores,
escolhendo assim a melhor forma
de se defender, ou de alcancar os
seus intentos, mesmo sem para tal
possuir todos o0s meios
normalmente utilizados. Esta
competéncia implica um profundo
conhecimento do funcionamento
de uma lingua enquanto
instrumento de comunicacdo e a
capacidade de transferir esse
conhecimento para a
aprendizagem de novas situagSes
linguistico-comunicativas (cf.
Canale, 1983 e Moirand, 1982, 10 e
segs).

No fundo trata-se, quanto a
nés, de levar o aluno a saber passar
de uma comunidade linguistica de
insercdo a uma comunidade
linguistica de  aspiragdo,
comunidade e lingua que se
definem sempre pela perspectiva
do sujeitoc em causa. Por
comunidade linguistica de
insercdo entende-se a comunidade
e/ou sociedade em que o aluno
estd inserido, significando essa
comunidade o espago e tempo de
existéncia do sujeito que nos
cinquenta minutos da aula de FLE
pretende apropriar-se de uma
comunidade da qual ndo faz parte,
a comunidade linguistica de
aspiragdo. (1)
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2 LINGUA MATERNA E
LINGUA ESTRANGEIRA :
FACTORES DE DISTINCAO

A primeira vista parecer-nos-
ia que as diferentes linguas
humanas se poderiam distinguir a
partir  do  critério da
incompreensdo da mensagem,
critério cuja aplicagdo leva de
imediato a complexidade do
problema que tentamos aqui
esclarecer. * Assim, sdo duas as
razdes que nos levam a rejeitd-lo: a
primeira tem a ver com a
diversidade linguistica que existe
no interior da mesma comunidade
linguistico-cultural, onde
podemos encontrar certos
dialectos, girias ou falares mais
cultos em que o acesso ao sentido,
por falantes da mesma
comunidade linguistica, soé
dificilmente se processa, sendo
muitas vezes impossivel; a
segunda prende-se com a
facilidade com que falantes deuma
dada lingua sdo capazes de
compreender outros falantes de
uma lingua outra, caso dos falantes
de portuguéds em relagdo ao
espanhol, sentido sempre como
LE. Neste contexto, importa mais o
sentimento que os sujeitos
experimentam face as diferentes
linguas ou face as variedades de
uma mesma lingua: “De ce point
de vue, une langue n’est qu” un
ensemble de variétés langagitres
dont l'unité tient moins aux
données strictement observables
qu'a la conscience qu’en ont ses
locuteurs, conscience qui est liée &
certaines représentations
inculquées par la communauté
dont ils relévent” (Besse, 1987a:
10).

Rejeitanto a existéneia de
linguas como sistemas fechados e
independentes dos seus falantes,
como explicdmos atras, passamos
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o problema para o sentimento do
falante em relagdo as linguas utili-
zadas. Sentimento que nem
sempre é seguro pelo facto de
muitos individuos terem duas ou
mais linguas fortes e, consequente-
mente, dificuldade em indentificar
LM(2), devido ao processo de
aquisi¢io que sofreu cada uma das
linguas usadas, tendo a lingua pri-
meiramente contactada perdido a
autosuficiéncia na representacdo
do mundo e na comunicagdo so-
cial, ou antes, tendo-se perdido a
nogio de qual das linguas foi via de
acesso a linguagem.

Apesar da complexidade do
problema conseguimos, no en-
tanto, seleccionar dois factores que
abordaremos em seguida, e que
nos parecem determinar, em con-
texto  escolar, as duas
comunidades em presenga, a de
inser¢do (PLM) e a de aspiragdo
(FLE): 0 tempo de aprendizagem e
0 contexto vivencial.

2.1. 19 TEMPO DE
APRENDIZAGEM

Vista por uns como transfer-
ente positivo e por outros como
obstéaculo, a LM é sempre anterior
a LE, gozando de um maior tempo
de aprendizagem, tempo esse que
deve conferir ao individuo uma
certa competénecia, reconhecida
pelos outros falantes da mesma
lingua e/ou de outras linguas.

Assim, em contexto escolar
postulamos, na generalidade, que
o tempo de aprendizagem da LE é
menor do que o da LM, o que
implica que aLM tenha moldado o
passado vivencial do sujeito e
acompanhado toda a sua evolugdo
nos planos bioldgico, psicol6gico e
social e que possa ser encarada
como facilitadora na aprendi-
zagem de uma nova lingua:

“La capacité de s"appuyer sur
la connaissance linguistique
antérieure fait trés certainement
partie intégrante du systdme
d‘apprentissage des langues que
posséde I’horme.

Les stratégies de transfert ne
s’appliquent pas lors de
I'acquisition de la L1 étant donné
que leur domaine d"application est
vide: il n'y a alors aucune connais-
sance linguistique antérieure a
laquelle on puisse se- référer”.
(Wode, 1982: 20-21).

O maior tempo de aprendi-
zagem pode ainda, segundo
alguns autores, impedir, pelas
marcas auditivas e motoras e auto-
matismos criados, a aprendizagem
de uma nova lingua {(cf. Germain,
1983; Guénot, 1971: 9 e segs), ou
influenciar negativamente pelas
interferéncias a competéncia em
LE (cf. Vicent, 1982: 28). A este
proposito, Vivan Cook (1977)
apontou o facto de ser a lingua de
acesso a linguagem (LM} a causa
possivel das interferéncias em LE,
explicando que a aprendizagem
desta se pode tornar apenas num
modo de descoberta das formas
como essa LE usa o potencial da
linguagem ji adquirida pela LM.
Para a autora, numa aprendi-
zagem sucedida de LE(s) ¢
necessdrio que o aluno distinga
entre lingua a linguagem.

O dominio da LM confirma-se
como algo que o individuo apren-

deu, quer em situagio natural,

quer em situagdo formal, o que
significa que, ao tratarmos dos
problemas de ensino/aprendi-
zagem da LE em contexto escolar,
lidamos com um passado e pre-
sente também escolares em LM, o
qual, ao contririo do que se
pressupde em LE, o aluno jé traz
para a escola e que esta ndo vai
ensinar mas desenvolver e melho-
rar (cf. Bronckart, 1985: 12). Note-
se aqui que a bagagem linguistico-




comunicativa com que o individuo

. chega a escola em LM pode estar

tdo afastada da norma a transmitir
que 2 LM se pode constituir em
“LE”. N&o obstante esta
distanciacdo,oensinoda LE parece
comecar onde termina a LM. No
primeiro caso trata-se antes de
tudo de ensinar o essencial
enquanto que no segundo se pre-
tende desenvolver e melhorar o
adquirido. Para além desta
diferenga em termos de passados
temporais, a LM goza ainda de
mais tempo presente dentro e fora
da escola. Repare-se no niimero de
horas lectivas em que o aluno uti-
liza um discurso em LM, quando
aprende outras matérias que ensi-
nam também a LM pelas possibili-
dades de emprego da linguna que
oferecem em miiltiplas formas de
discurso (cf. Widdowson, 1981:
66), para jA ndo falarmqs no
niimero de horas oficiais de que a
prépria disciplina disfruta.

O factor tempo estsd também
aqui relacionado com a idade do
individuo. Sea escolaridade oficial
se inicia em Portugal por volta dos
seis anos, nunca antes dos 9/10
anos o individuo contacta em con-
texto formal, também oficial, com
uma LE. Focamos aqui o problema
da idade ideal para a aprendi-
zagem de um novo idioma que
muitos defendemser directamente
proporcional as dificuldades en-
contradas pelo individuo: “Um
dos fatos relativos ao aprendizado
de linguas é que um segundo idi-
oma é mais facilmente adquirido
muito jovem” (Halliday et al.,
1974: 211). Bloom apresenta
também a idade como factor
contrdrio & mudanca de atitudes e
valores necessarios, no nosso caso,
a uma aprendizagem sucedida em
LE (cf. Bloometal., 1977: 84 e segs).
No entanto, vérios trabalhos mos-
tram o papel facilitador da idade
(cf. por exemplo Gaonac’h, 1986:

199 e segs e Cook, 1985a) relativa-
mente a determinado tipe de ca-
pacidades cognitivas e A natureza
do adquirido. As aquisigdes
morfémicas e fonéticas, por exem-
plo, sdo mais facilmente efec-
tuadas por um piiblico mais jovem
(proniincia mais préxima da
estrangeira) enquanto as
aquisi¢des sintdcticas necessitam
de uma maior maturagio cogni-
tiva: .

“Other psychological attribu-
tes of the second language learner
that are necessarily different from
those of the native child. Such at-
tributes might be the second lan-
guage learner’s great memory
capacity, his more advanced stage
of conceptual development, the
larger range of communicative
functions for which he employs
language, and so on, all of which
undoubtedly have some effect on
his learning and performance in a
second language” (Cook, 1977: 3).

Antes de passarmos ao ponto
seguinte, importa ainda dizer que,
para além de uma lingua, o pas-
sado do individuo que aprende
uma LE em contextoc escolar, com-
porta uma cultura materna: “Un
individu n‘aborde pas
I'apprentissage d’une langue
étrangére vierge de tout savoir
culturel” (Zarate, 1986: 24), factor
que, determinado pelo tempo, as-
sume maior importincia quando
perspectivado pelo contexto
vivencial do individuo falante.

2.2. O CONTEXTO
VIVENCIAL

O 'processo de ensino/
aprendizagem de uma LE, no
nosso contexto escolar, pressupde
individuos pertencentes a um
universo linguistico e cultural
comum que pretendem ensinar/
aprender (3) um outro universo
linguistico e cultural.

Assim, a LM representa o
contexto vivencial de uma
comunidade de insercdo na qual o
ser promove a sua realizagio pes-
soal, constréi 0s seus projectos
pessoais, configura os seus interes-
ses e aspiracdes, esboga e imple-
menta as suas motivagdes profun-
das e se relaciona com os outros,
colocado socialmente em
interacgBes quotidianas que lhe
conferem referéncias e valores
constituidos em marcas de
pertenca a uma determinada
comunidade cultural:

“Derri¢re linsignifance ap-
parente des interactions sociales,
derriere la routine, la trivialité du
quotidien, circule I'implicite, signe
d’une expérience muette du
monde... Le fonctionnement de
Timplicite repose sur un consensus
social: les différents membres d"un
groupe, quels qu‘ils soient, se re-
connaissent parcequ’ils adherenta
des représentations du monde eta
des intéréts comuns.” (Zarate,
1986: 16).

A LM € sinonimo de um
espaco (regido, grupo social de que
o individuo faz parie) e tempo
(histéria do individuo, da sua
geragdo, do seu grupo social, do
pais de queécidadédo) com os quais
o individuo se identifica e que for-
mam o seu contexto vivencial, di-
ferente de todos os outros, a partir
do qual se aprende uma nova reali-
dade linguistica.

A LM dd existéncia ao sistera
escolar, “la norme standard sco-
laire” (Dabene, 1987:95), celebrada
pelas institui¢des sociais e confor-
mando-se em lingua oficial da
comunidade de insergéo.

Apesar da distincia a que
pode estar a variedade materna
dominada peloalunoeavariedade
imposta pela escola, ela é sempre
menor do que a distincia que o
separa da LE (4) e da sua
comunidade. Estas sdo vistas de
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fora e de formadiferente conforme
o aluno, suas aspiragdes, atitudes e
interesses relativamente a
comunidade linguistica de
aspira¢io e que se representam
também, e ainda, pela LM. A LE
situa-se no exterior do sujeito/
aluno, que permanece a maior
parte das vezesafastadodavida da
lingua que pretende assimilar e
que aparece junto dele quase
sempre e sé através do manual
escolar, De outra forma podemos
afirmar que a LM permite concluir
a partida das diferengas entre os
individuos, enquanto a LE é & par-
tida conclusivamente diferente.

CONCLUSAO

Constatada a existéncia de
universais a virios niveis do fun-
cionamento linguistico-comunica-
tivo e a evidéncia das diferencas
constituindo as linguas particu-
lares, podemos concluir dizendo
que a aula de linguas, nomeada-
mente a aula de LE, deveria
apostar na forma como os univer-
sais seligam aos particulares (note-
se, no entanto, a falta de estudos ao
nivel do funcionamento comuni-
cativo e a auséncia de andlise sobre
a ligagdo entre forma e fungdo no
emprego das linguas humanas),
isto é, em processos de ajuda ao
alunc de modo que este per-
cepcione os elementos constantes
ou essenciais, provenientes de
uma pratica linguistico-comunica-
tiva que pode transferir para
situa¢des de comunicagdo
estrangeira. Em LE “The zerois not
absolute because the second lan-
guage learner as speaker of at least
one other language, his first lan-
guage, knows language and how it
functions” (Stern, 1984: 341).
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Assim, as duas realidades exi-
gem, num ensino/aprendizagem
escolar, objectivos do mesmo tipo -

em ambos os casos se trata de
linguagem verbal - a que estdo
subjacentes compet@ncias que nas
duaslinguassdo denivel diferente,
mas que em LE ndo podem
esquecer o que foi j4 aprendido em
LM (ndo podemos obrigar o aluno,
na aprendizagem de uma nova
lingua, a fazer tibua rasa da sua
experiéncia comunicativa), nem o
que existe de particular na nova
lingua. Para tal, no quadro do en-
sino da LM, afigura-se-nos ttil
uma cuidadosa discussio, que néo
constitui objecto de estudo deste
trabalho, do quesignifica aprender
uma LM em contexto escolar,
aprendizagem que é sempre con-

dicionada por motivagdes profun-
das, isto é, da qual depende a
satisfacio das necessidades e im-
pulsos vitais do ser humano. 56
tendo em consideragdo o que aca-
bamos de dizer se poderdo encon-
trar para o ensino/aprendizagem
da LE vias rdpidas e seguras de
apreensdo de uma nova realidade
verbal. Se as vias deaprendizagem
da LE propostas aos alunos exi-
girem o mesmo caminho jé feito
para a LM, o aluno cansar-se-4,
desmotivar-se-d por sentir que ndo
avanca em termos de
competéncias verbais. Se o
aproveitarnento destas ndo € pro-
posto, a tarefa em LE serd tdo
complexa e demorada-que o aluno
se sentird impotente para a
realizar.

i. Nao podemwos aqul esquecer a
implicag&o ou auséncia de implicagio
do aluno nesse processo de
apropriagio do outro e que pode pérem
causa essa comunidade que se quer de
aspiragio. De qualquer forma, essaéa
situagio ideal do processo de ensino/
aprendizagem de uma LE e que aqui
conservamos por nos parecer ndo
poder deixar de ser esta uma das
preocupagtes da DLE.

2, Por exemplo, para os filhos de emi-
grantes, regressados de lingua franc-
esa, néo se perspectiva muito clara-
mente que a lingua constitul a sua LM,

NOTAS

J& que para muitos o francés & a lingual
em que se sentem mais competentes,
apesar de o portugués ter sido a lingua
com que primeiro contactaram [cf.
Perez et Braz, 1987: 74).

3. Dizemos ensinar/aprender ja que,
tal como o3 alunos, a maloria dos nos-
sos professores fazem também parte do
universo linguistico e cultural da
comunidade de inser¢ao.

4. Sao aqui também excepgio os filhos|
de emigrantes regressados de paises

estrangeliros.
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UMA ABORDAGEM DIDACTICA DO

CAMINHO CASA /ESCOLA
UM ITINERARIO PEDAGOGICO PERMANENTE

Oespago queé percorrido pelo
homem torna-se um espago habi-
tado, vivido, directamente mar-
cado pelo corpo. Quando diaria-
mente fazemos o caminho casa-
escola, temos presente 0 nosso
mapa mental, necessariamente
pessoal, construido, e utilizado
dentro de nés. “Este percurso quo-
tidiano pode imaginar-se como
uma linha que une todos os pontos
por onde 0s nossos passos passam,
que percorremos num certo
tempo, imprimindo um certo
ritmo... Eum percurso que traduza
natureza do nosso dia a dia, que
revela a nossa relagio com o en-
volvente.”(1)

Oespaco querodeiaaescola é,
na sua maioria, um espaco urbano.
Os itinerdrios urbanos s3o hoje
considerados como um dos meios
mais promotores para o conheci-
mento do meio urbano. Nasceram
e remotam, em Inglaterra, a 1972,
ano em que dois professores da
Escola Normal elaboraram para os
seus alunos percursos locais a efec-
tuar com a ajuda de um
questiondrio.

Segundo a defini¢do de Brian
Goodey, os itinerdrios urbanos s3o
“circuitos organizados através dos

* Professor da Escola Secundaria de
S. Lourenco - Portalegre
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quarteirdes e bairros urbanos, que
podem ser percorridos a pé, por
qualquer pessoa interessada e assi-
nalados quer por aniincios
piiblicos quer (as mais das vezes)
por desdobrdveis ou brochuras”
(2).

“- Revelam ao observador o
espaco urbano e valorizam os
sitios, porque estes passam a ser
frequentados.

- Estimulam a percepgdo, ul-
trapassando o simples reconheci-
mento do ambiente observado.

- Exigem uma apreciagdo

Carlos Ceia *

{(juizos de valor) da qualidade do
ambiente observado.

- Permitem a professores e a
alunos explorar locais tipicos e
insolitos e, a partir desses elemen-
tos, completar o trabalho escolare,
eventualmente, intervir na
comunidade.”

Uma aplica¢io interessante
dositinerérios urbanos pode resul-
tar em forma de “Rallye Paper”,
feito a pé, emequipas de 2 ou 3 ele-
mentos, que partem a descoberta
do ambiente circum-escolar.

O caminho casa-escola de cada um pode tornar-se também num itinerério.




Adaptando a sugestdo pro-
postaem Espago Pedagégico 2(3),
apresentamos de seguida uma
situacio experimental que pro-
cura exemplificar uma abor-
dagem didactica possivel do ca-
minho casa/escola entendido
como um espago pedagégico per-

manente,

Destinatdrios: Alunos do 8%
ano de escolaridade

1. Motivacio:

O caminho casa-escola: o que
é preciso reter?

O caminho que percorro dia-
riamente € a distdncia do sitio
onde moro ao sitio de trabalho. E
um caminho de fuga, porque pro-
cura a menor distincia. Nao sigo
sempre pelos sitios mais indica-
dos, porque existe uma alterna-
tiva, ndo tdo atraente mas mais
rapida.

Posso imaginar este percurso
como uma linha que vai de umn
ponto a outro que une todos os
pontos por onde os meus passos
passam, que percorro num certo
tempo, imprimindo um -certo
ritmo.

Neste percurso de ida e de
volta o que é que eu vejo? O que é
que eu o0igo?

E que recordagtes tenho dos
cheiros,

dos gostos,

das texturas,

das temperaturas,

das sensagfes musculares?

Que partido tiro da minha
imaginag¢@o neste espago vivido?

Em que é que este percurso
que se repete me condiciona?

Emqueéqueelemeestimula?

Em que € que ele me é indife-
rente?

Como é que ele me trans-
forma?

2. Trabalho individual:

Fazer uma descrigiio do cami-
nho casa-escola de cada um, pro-
curando destacar os aspectos que

parecam caracterizar melhor esses
espacos, no que se refere a
materiais naturais e artificiais,
marcos culturais, etc..

3. Relato dos trabalhos:

A partir dos textos produzidos
procurar evidenciar os dados dos
espagos analisados que possam
intervir no comportamento da
pessoa e na comunicac¢do interpes-
soal. Fazer também o levan-
tamento e andlise dos factores que
intervém na relagdo sujeito/meio
ambiente.

R. da Mouraria
ES.S.L.

“Ndo hd seguranca para 0s
pedes na R. dos Canastreiros, de-
vido ao mau estacionamento dos
veiculos que nos tapam a visibili-
dade do trdnsito que af circula.”

“Na Corredoura, sentimos
uma alegria extraordindria que
paira no ar, devido a felicidade das
criangas que brincam no parque e
das que se divertem a ver os cisnes
e patos que se encontramno lago.”

L2

R.da S <———>ESSL.

“Ao fim de um ano de percor-
rer este caminho, as pessoas tor-
nam-se conhecidas, os rostos fa-
miliares, as actividades descober-
tas. Nés, os alunos que passamos
todos os dias por estas perso-
nagens, tornamo-nos amigos indi-
rectos. Nunca nos falamos, mas s
vezes o olhar também fala.”

Atalaido <——>ES.S.L.

“Quando faz calor, a azinhaga
do Giraldo d4 a sensacio de estar-
mos a subir dunas de areia num
deserto.”

“Quando chove, é um
auténtico escorrega gigante.”

Assentos <——> E.S.S.L.

“Ao chegar & R. de Elvas, olho
o0 Semeador e noto que estd com 0
mesmo ar enfadonho que tinha na
passada manha. Subo essa rua e

passo a frente do café Alentejano.
L4 estd ele com aquele ar casti¢o de
sempre.”

“E finalmente chegamos a
escola, que apresenta sempre o
mesmo aspecto.”

As solugBes que se nos ofere-
cem no espago circundante da
escola - ele mesmo uma “escola”,
ummundo que nos ensinae ondeé
possivel ter lugar uma aprendi-
zagem dinidmica - sdo muiltiplas.
Nio podemos deixar eternamente
adormecidas na rotina do caminho
que palmilhamos diariamente as
sensagdes sempre diferentes
{mesmo que ndo tenhamos a
consciéncia imediata dessa diver-
sidade) que esse(s) percurso(s)
desperta(m} em nos.

Seja a Rua do Comércio, cami-
nho casa/escola de tantos alunos,
obrigatério para uns, feito
obrigacdo para outros, por culpa
do magnetismo que a rua exerce
sobre todos aqueles que aqui
vivem (mesmo aparentemente in-
diferentes a tudo). Propomos a
seguinte experiéncia, realizada
com os mesmos alunos que atrds
referimos:

VIVERAAULADELINGUA
MATERNA, PASSEANDO-SE
PELA RUA DO COMERCIO

1. A prética da descrigdo

12 Momento da descrigio: Ob-
servar

- Na aula, o aluno procederd 4
realizacio dos outros momentos:
Ordenar e Exprimir.

Objectivo Temdtico: Des-
crever um estabelecimento tipico

2, A prdtica da reportagem

-Outros modos de ver, sentire
ouvir o microcosmos da rua.

(Produgdo posterior de textos
jornalisticos)
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“Passeei todo o dia. Para cima, para baixo, naquela rua Direita que estd sempre cheia de gente a fazer

PELA RUA DO COMERCIO

compras. Um barulho infernal.”

“(A Casa Pissarra) hoje em dia escondida, como que encolhida, entre lojas mais recentes, quase j4 ninguém

olha para ela.”
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“(Na Marinha Grande) olhava deslumbrada para os copos de cristal que, batendo uns nos outros, com-
punham a escala musical, candeeiros que pareciam folhas de orvalho com gotas de uma manhd chuvosa de
Outono e para os quais eu olhava sem me cansar. Em cada pega que tocava cobria-me uma sensagdo de paz
interior.”

“(Na pastelaria Conforto), o prazer de ficar sentada a presenciar o som da muisica, a conversar, a sentir a
calma, a frescura de um refresco. Gosto também de olhar pela vidraga e observar os outros a descer e a subir
a rua. E um lugar onde passo muitos intervalos do dia com colegas, amigos,...”
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“(O Pereira) comega por ser uma vulgar mercearia de provincia. Com o evoluir dos tempos e a forga de
querer do seu proprietirio, tornou-se um moderno e eficiente mini-mercado. Possui uma montra, onde se
expdem produtos regionais que sdo as delicias dos turistas.” '

&

e L

“A loja é pequenina, mas encantadora. Acho que nem tem nome. Tem duas montras: numa hé frutas e
loigas; na outra, estdo expostos bolos frescos e apetitosos e chocolates. Do lado de fora, existe um macaco de
pélo, falando em espanhol e assustando as pessoas.”




NOTAS BIBLIOGRAFICAS

(1) CARNEIRO, A. et alil. O Espaco  Edigdes Afrontamento, Porto, 1983, (2) Idem
Pedagégico 1, col. “Ser Profeasor®,  pag. 67. (3) Ibldem, O Espago Pedagégico 2
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TESTES DE CONHECIMENTOS
ESCOLARES (II)

1. DIFERENTES TIPOS DE
TESTES OBJECTIVOS

No nimero  anterior
dedicimo-nos fundamentalmente
ao estudo dos testes de desen-
volvimento. Propomo-nos neste
ntimero aprofundar os chamados
testes objectivos, que correspon-
dem a provas estruturadas nas
quais o aluno tem mais o papel de
seleccionador do que de criador da
resposta.

Os testes objectivos subdi-
videm-se em vdrias subcategorias:

- Escolha muiltipla - em que
depois da pergunta ou frase in-
completa se apresentam virias
opgoes, sendo-a tarefa do aluno
escolher de entre elas a resposta
certa,

- Emparelhamento - em que
depois da pergunta se apresentam
2 colunas (uma maior que outra)
com palavras ou frases, sendo a
tarefa do aluno pbr em relacdo as
palavras ou frases de uma das
colunas com as palavras ou frases
correspondentes da outra coluna.

- Duas altenativas - para res-
ponder hi que escolher entre 2
op¢des: verdadeiro/falso; certo/
errado ou sim/néo.

- Completamento de frases -
trata-se dumr{a frase incompleta,

* Assistentes da E.S.E.P.
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Isabel Silva *
Maria José D. Martins *

em que 0 aluno tem de completar o
espago em branco com uma
palavra ou expressdo curta que da
sentido a toda a frase.

- Ordenagdo - na resposta ha
que ordenar por ordem
cronolbgica ou qualquer outra
ordem légica (fases. de um
processo, passos de um problema,
etc.) os elementos dados na
pergunta. , '

Vallejo (5) recomenda que se
levem em consideragdo as seguin-
tes normas na construcdo de
qualquer destes tipos de testes
objectivos:

- Para cada tipo de pergunta
convém apresentar claramente as
normas de resposta, sendo
preferivel fazé-lo por escrito na
mesma folha de prova.

- Todos ositens devem avaliar
exactamente o que se pretende e
ndo outra coisa.

- Devem evitar-se as pergun-
tas triviais. ‘

- Deve-se evitar sempre que
numa pergunta se encontre a
chave ouuma pista pararesponder
correctamente a outra pergunta.

- Os itens devem ir agrupados
segundo os diferentes modelos
(escolha-miltipla, empare-
Ihamento, etc.) e dentro de cada
tipo devem agrupar-se os de
contetido homogéneo.

- Os itens mais ficeis devem

colocar-se em primeiro lugar.
Vamo-nos referir mais deta-
lhadamente A construcdo e
correccdo dos testes de escolha-
muiltipla, porque, além de serem
dos mais utilizados e conhecidos,
sdo também os que levantam mais
problemas na sua elaborag#o para
que possam ser considerados
vélidos. '

" 2,COMOCONSTRUIR TES-
TES DE ESCOLHA MULTIPLA

Na construgdo deitens de tes-
tes de muiltipla-escolha, o que
temos afazer reduz-sea 3 aspectos:

A)Formular uma perguntaou
uma frase incompleta que im-
plique claramente a pergunta, isto
é, formular o tronco ou corpo do
item.

B) Proporcionar uma boa e
adequada resposta a pergunta em
poucas € bem escolhidas palavras.

C) Produzir vérias respostas
alternativas plausiveis mas incor-
rectas a4 pergunta, denominadas
distractores. <

A - A fungdo do corpo do item
¢ informar 0 examinando sobre o
problema que esta a ser colocado.
Deverdo por isso ser levados em
conta vérios aspectos na sua
formulacdo, nomeadamente:

- Idealmente o corpo do item
deve consistir numa questdo clara-




mente formulada, especifica e di-
recta. No entanto, pode-se por
vezes, sem perda de clareza, uti
lizar uma frase incompleta como
corpo do item, embora a pergunta
seja preferivel, na medida em que
foca melhor e mais claramente as
propostas do examinador.

- As perguntas formuladas
devem ser relevantes e lidar com
ideias significativas e importantes
e ndo comn detalhes triviais.

- As perguntas formuladas
ndo devem ser repeti¢des dos e-
xemplos utilizados nas aulas, pois
desse modo estdo apenas a apelar
para a memorizagio simples em
detrimento da compreensio das
matérias.

- Idealmente, a resposta pre-
tendida a uma pergunta deveria
ser uma resposta correcta sem
margem para desacordo entre
especialistas na matéria. No en-
tanto, isso nem sempre é possivel.
Nesse caso, 0s construtores de tes-
tes tém que basear os itens em
proposicbes que nio sdo absolu-
tamente verdade mas fortemente
proviveis, e assim apelar para a
melhor resposta das alternativas,
5em que por isso se perca a eficicia
do teste.

- Os itens de muiltipla-escolha
deverdo perguntar algo que im-
plique uma resposta definida (o
que ndo equivale em absoluto a
uma resposta correcta), pois
perguntas indeterminadas
poderdo proporcionar topicos in-
teressantes para discussdo na aula,
mas sdo indesejiveis e inade-
quadas neste tipo de testes.

- Podem formular-se itens de
E-M baseados em matéria de
opiniio, se a maioria dos especia-
listas partilham essa opinido ou se
a fonte de autoridade ¢ especifi-
cada (podendo formular-se o item
como “De acordo com...”).

- Um bom item de E-M ndo
pede a opinido do examinando,

pois isso implicaria que todas as
alternativas sejam correctas.

- Itens que requeremque os es-
tudantes prevejam acontecimen-
tos debaixo de certas
circunstincias ndo usuais ou
impossiveis pode ser uma boa
forma de avaliar se o estudante
conseguiu uma boa compreensdo
do principio envolvido.

- O corpo do item deve ser
formulado cuidadosamente, de
forma a ndo proporcionar pistas ao
estudante mal preparado. Assim,a
existéncia de palavras-chave ou
sinénimos no corpo do item que se
repetem na resposta correcta for-
necem pistas indesejdveis. O
mesmo se pode dizer quando ares-
posta correcta é mais consistente
gramaticalmente ou seman-
ticamente com o corpo do item do
que as alternativas. '

- Corpos de itens que apelam
para a unica resposta incorrecta
tendem a confundir os estudantes
bem preparados ea ser superficiais
no contetido, embora possam por
vezes ser utilizados, sendo nesse
caso desejivel sublinharanegativa
para alertar os estudantes.

- A brevidade é desejivel na
formulagdo do corpo dos itens de
E-M, mas ndo deve ser conseguida
acusta da redugdo de questdes sig-
nificativas a favor de questdes tri-
viais. Devem evitar-se os
predmbulos indteis que ndo sdo
necessdrios a resolucdio do
problema mas por outro lado é
desejivel especificar todas as
condigdes e qualificagBes
necessdrias para clarificar a res-
posta correcta como a melhor das
alternativas possiveis.

B- Apés preparado o corpodo
item, a pressuposta resposta cor-
recta deve ser escrita de forma
clara, concisa e correcta. A partir
dai o conjunto de respostas alter-
nativas incorrectas - distractores -
pode ser desenvolvido.

C - O objectivo dos distrac-
tores num item de E-M é o de per-
mitir discriminar entre os estudan-
tes que dominam um corpo
especifico de conhecimentos e os
que o nio dominam. Por isso, o
distractor deve ser uma alternativa
plausivel, apesar de incorrecta.
Assim, passamos a enumerar
algumas tdcticas que ajudam a
formulacio de distractores
plausiveis:

- Utlizagio de frases ver-
dadeiras que ndo respondem cor-
rectamente 3 questdo apresentada.

- Utilizagdo de expressdes
familiares que foram utilizadas
correcteamente e que confundemo
estudante mal preparado.

- Definic3o de uma classe de
coisas em relacfo as quais todas as
respostas alternativas pertencem.

- Focagem de aspectos que
tenham alguma associagdo com
termos utilizados na pergunta.

= Se o item apela para uma
resposta quantitativa, podem-se
formular as diferentes repostas
alternativas ao longo de uma
mesma escala, o que implica cate-
gorizar as respostas a fim de repre-
sentarem intervalos numa escala
de quantidades.

- Pode frasear-se a questdo de
forma a que apele para uma res-
posta de sim ou ndo mais uma
explicagdo,

- Podem utilizar-se vérias
combinagdes de 2 elementos como
alternativas (Exemplo: A; B; Am-
bos; Nenhum Destes).

- E possivel manipular a difi-
culdade do item fazendo variar a
homogeneidade das respostas ao
corpo do item. Assim, partindo
dum certo conceito, consoante se
queira avaliar se o aluno tem uma
nogio geral ou mais detalhada,
assim as respostas alternativas
deverdo ser mais heterogéneas
tornando-o mais ficil e exigindo
um nivel de realizacZo inferior, ou
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fazer as respostas mais
homogéneas tornando-o assim

_mais dificil, requerendo por parte

dos alunos um nivel de realizagio
superior.

- Ap6s se ter passado o teste, é
também possivel avaliar sobre.o
valor mais ou menos discrimina-
tivo de um item, consoante a per-
_centagem de alunos que responde
certo (o item é discriminativo se a
maioria dos alunos mais bem clas-
sificados acerta e a maioria dos
pior classificados erra esse itern).

- Todas as respostas alternati-
vas ao corpo do item devem ser
apropriadas a4 pergunta, isto §,
similares na estrutura gramatical,
no tipo de contetido, no compri-
mento e na complexidade.

- As respostas deverdo ser
breves e claras, embora a
significincia e importinciadoitem
ndo deva ser sacrificada a4 bre-
vidade.

- As respostas deverao apare-
cer na forma de lista em vez de
escritas umas a seguir as ocutras na
forma de pardgrafo compacto, pois
desse modo evitam-se confusdes
da parte do examinando e elimi-
nam-se partes de erro irrelevantes.

- Quanto maior ¢ nimero de
alternativas, mais discriminativo
serd o item e menor a probabili-
dade de acertar ao acaso. No en-
tanto, & medida que se procuram
mais distractores, cada adicional
tende a ser mais fraco. A maioria
dos autores aponta para um
nimero 6ptimo de 4 alternativas,
embora por vezes isso ndo seja
possivel e também se possam fazer
bons itens com 3 alternativas.

- Ndo hd qualquer razio
vilida para que o mimero de alter-
nativas de um determinado teste
seja exactamente o mesmo em to-
dos os itens.

- Asrespostas “todasas anteri-
ores” e/ou “nenhuma das anteri-
ores” s6 devem ser dadas como
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alternativas quande as respostas
dadas & questdo sdo todas absolu-
tamente correctas ou incorrectas.

- Os distractores deverdo ser
plausiveis, devendo evitar-se os
absurdosquelevariamo estudante
mal preparado a resposta correcta.

- A posigdo da opcdo correcta
deve distribuir-se aleatoriamente
pelo teste.

3. VANTAGENS E
DESVANTAGENS DA
APLICAGCAO DOS TESTES DE
ESCOLHA - MULTIPLA

A forma “escolha miiltipla” é
uma das mais discutidas e difundi-
das formas de teste. Dadas as suas
caracteristicas (atrds eviden-
ciadas), tem sido sujeita a varias
criticas nem sempre fundamen-
tadas e, tal como nos testes de de-
senvolvimento, é possivel identifi-
car vérias vantagens e desvan-
tagens na sua utilizagdo, por
comparacdo com os testes de de-
senvolvimento e outros testes ob-
jectivos.

Um aspecto deste tipo de tes-
tes que tem sido criticado consiste
no facto de muitas vezes os exami-
nandos chegarem & resposta cor-
recta através dum processo de
eliminagéo, rejeitando as alternati-
vas que ndo parecem satisfatorias,
até ficarem apenas com a resposta
certa. Os criticos destes testes con-
sideram este processo pouco ade-
quado porque acham que os
examinandos ndo tém qualquer
base para escolher directamente a
resposta correcta € apenas a
escolhem porque nenhuma outra
serve, No entanto, os defensores
destes testes, nomeadamente Ebel
(2), véemn neste aspecto nio uma
fraqueza dos testes mas algo de
positivo. Isto fundamentalmente
porque o conhecimento e habili-
dade requeridos para apropriada-
mente eliminar as alternativas in-

correctas pode ser, e usualmente &,
muito préximo do conhecimento
ou habilidade que serd requerido
para seleccionar a alternativa cor-
recta. Este € no fundo um processo
racional, que implica um modo
reflexivo e deresclugdo de proble-
mas a fim de ser resolvida a
questdo, que se enquadra nos ob-
jectivos de qualquer processo edu-
cativo. Exige que o examinando
desenvolva um raciocinio e néo
responda por simples
memorizagdo ereconhecimentode
uma unidade simples sem relacdo
comoutros aspectos. Na realidade,
na pratica, poucos testes de E-M
sdo passiveis de ser respondidos
desta forma, mais frequentemente
o processo de escolha envolve jul-
gamentos comparativos de
algumas alternativas mais do que
por eliminacdio das alternativas
incorrectas. De qualquer forma, é
pouco provivel que o estudante
mal preparado seja capaz de elimi-
nar com certeza as alternativas
incorrectas se o teste estiver bem
construido.

Os defensores dos testes de
desenvolvimento criticamos testes
de E-M considerando-os superfi-
ciais emenosrealisticos erepresen-
tativos dos conhecimentos dos
alunos. O argumento geralmente
dado é que, ao sugerir possiveis
respostas ao examinando, o exa-
minador faz uma parte importante
da tarefa. No entanto, um bom
teste de E-M requer que o exami-
nando desenvolva através dum
pensamento criativo a base para
escolher uma das alternativas.
Além disso, produzir uma res-
posta pode ndo ser necessari-
amente uma tarefa mais complexa,
mais dificil, ou um indicativo
major de realizagio do que
escolher uma das alternativas
possiveis.

Podem assim enumerar-se
algumas vantagens proporciona-




das pelos testes de E-M:

- Eles permitem avaliar as
mais importantes aquisi¢des edu-
cacionais, quer em termos de uma
gama variada de conhecimentos,
quer de outras capacidades in-
telectuais de maior complexidade
(compreensdo; aplicagdio de
principios; resolucio de proble-
mas; julgamentos, etc.).

- Quase todo o tipo de
aquisicfio educativa que é testada
através doutras formas de teste
(completamento de frases; Ver-
dade/Falso; emparelhamento ou
de desenvolvimento} pode sé-lo
também por meio deste tipo de
testes (E-M).

- Nédo ddo lugar a respostas
ambiguas.

-Podem corrigir-se facil erapi-
damente de uma forma objectiva.

- Reduzem a probabilidade de
acertar ao acaso por comparagao
aos testes de Verdade/Falso.

-Témgeralmenteumgrau ele-
vado de fidelidade (por

comparagdo aos de desen-
volvimento).

Podem, no entanto, identifi-
car-se também algumas desvan-
tagens na utilizagdo deste tipo de
teste, a saber:

- Exigem uma preparacio
laboriosa e cuidade a fim de que
possam ser um instrumento ttil e
eficaz.

- Podem condicionar negati-
vamente os habitos de estudo dos
alunos, especialmente se ndo
forem bem elaborados.

- Nao permitem medir origi-
nalidade, estilo, capacidade de
organizacdo e sintese das matérias.

- Ddo lugar &' possibilidade
(embora reduzida) de acertar ao
acaso.

4. SITUAGCOES EM QUE SE
PODEM UTILIZAR TESTES DE
ESCOLHA - MULTIPLA

~Estudos feitos envolvendo

comparagdes entre testes de res-
posta livre e de escolha-miiltipla
levaram a conclusio de que, na
maioria dos casos, os 2 tipos
de testes sdo equivalentes ou
quase, tal como foi defini-

do pela sua intercorrelagio e
dentro dos limites das suas
respectivas fidelidades.

Mais ainda, 0s testes de muiltipla-
escolha sdo frequentemente mais
segurose fidedignos que os outros,
além de serem de cotagdo mais
facil. Logo, quando determinados
objectivos podem ser alcangados
quer com um teste de desen-
volvimento, quer com um teste de
escolha-miltipla, (ter ematengéo a
listagem das vantagens e desvan-
tagens atrds enunciada), a escolha
deste tltimo serd mais eficaz, pois
este tipo de testes tende a propor-
cionar uma avaliagdo mais objec-
tiva e fidedigna. -

(1) BLOOM, B e col. - Taxonomia
de Objectivos Educacionais -
[Dominio cognitive, Editora
Globo, Rio de Janeiro, 1983

(2) EBEL, R. e FRISBIE, D. - Essen-
tials of Educational Measure-
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E O TELEFONE NAO PARAVA

Cada individuo é&;
como todos os outros
como algum outro e
como nenhum outro...
{Elsie J. Smith, 1981)

Foi assim que hd uns anos
atrds eu vi o Carlos Belém. Nao ha
alunos iguais, cada um difere do
outro, e todos atravessam momen-
tos em que necessitam de recursos
eapoios especiais por parte do pro-
fessor, que lhes permitam ultra-
passar dificuldades e Ihes propor-
cionem a capacidade de progresso
de que se sentem capazes.

A integracdo escolar situa-se
num processo educativo pro-
curando responder a necessidade

especifica do aluno colocado no -

tempo erecorrendo a varios mode-
los de intervengio.

- E o telefone nao parava de
tocar...

As vozes chegavam aos meus
ouvidos, excitadas, desejosas de
anunciar a grande noticia que
vinha no jornal: professora, o Car-
los Belém € um pintor naif e a pro-
fessora tinha razdo quando dizia
que ele ainda havia de vira serum

* Professora do Ensino Primaric em
servicona E. S, E. P.
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DE TOCAR...

“artista”... No dia seguinte estava
na minha caixa de correic o
escritinho (ao lado), agrafado ao
jornal “O Distrito” de Portalegre.

Na sua ida para a fibrica, o
Carlos tinha-o 1a deixado, cui-
dadosamente dobrado. Li o artigo,
interessei-me pela entrevista e
emocionada reconheci o “meu”
Carlos Belém.

Na 1* pégina uma fotografia
junto a um dos seus quadros.

O Carlos tem agora 23 anos e é
operdrio téxtil. Tenho acompa-
nhado o seu percurso e sei do seu
esforgo, da sua vontade de vencer,
do seu isolamento, do cepticismo
com que muitos o clham, de tantos
que o ignoram.

Ha tempos veio a minha casa
com alguns dos seus trabalhos e
trocdmos impressdes. Trazia para
mim dois; um deles,
reminiscéncias de parte da
inféncia que passou comigo, uma
cesta com flores, alusiio & cestinha
que tinha sempre na secretdria e
que eles se encarregavam de
encher de flores (de jardim ou de
campo) sempre vigosas...

Cheguei a cestinha das flores e
a época emque conheci este amigo.
Tinha entdo nove anos eandavana
2* fase. Procurei ignorar os
“rétulos” com nomes de doengas,

Domingas Valente *

deficiéncias ou condigbes. Se tal
aceitasse, estava a perder a opor-
tunidade do Carlos ser encarado
com um “olhar nove” por mim,
negando-lhe também a opor-
tunidade de ser descoberto como
pessoa. Quvi falar demasiado em
agressividade, ma educagdo e
grandes dificuldades na aprendi-
zagem...

~ Pouco mais haveria a dizer
deste menino com nove anos, que

-seinsurgia quando eramimoseado

com palavras e atitudes de-
masiado violentas para a sua
idade.. Ndo quero alongar-me
mais no contexto escolar que
rodeava o Carlos. A distincia,
agora que jd & vio catorze anos,
penso que cheguei a tempo. Per-
cebe-se a que ponto teriam

- chegado a auto-imagem, o rendi-

mento escolar e o campo afectivo,
desta crianca...
Era, visivelmente, uma

‘crianga instivel e fechada. Isolava-

se e quando abordado nem sempre
era pacifico (as abordagens
também ndo eram pacificas). En-
fim, mais um “caso” a juntar a
outros que enfrentei com muito
entusiasmo ao longo da minha
vida profissional.

Inicialmente a tarefa ndo foi
facil. Ajudou-me imenso o 19 passo




| Pais

! crianca.

o envolvimento familiar. Entendo
que a comunica¢do e interajuda de

. Pais e Professores, a escolha de ati-
- tudes comuns e a actuaciio coorde-
. nada, conduzem a bons resultados

na educagfio das criangas. Os Pais
tém o direito e o dever de intervir
no processo educativo dos filhos,
participando na tomada de

. decisbes, partithando informagdes
. e modos de resolver problemas.
num processo de interajuda. A sua

participagio é

pregada, outras professoras).
Tudo isto contribuiu para facilitar
a existéncia de um bom clima
emocional e afectivo que motivou
aida regular do Carlos 2 escolaea
sentir-se feliz. De igual modo, es-
tive atenta & forma de utilizagio
dos “espagos” da Escola e da sala
de aula, as possibilidades de
modificacdo e adaptacdo . dos
espagos, as necessidades do grupo
e de cada crianca.

aprendizagem que ela vai cons-
truir os seus préprios conhecimen-
tos, a sua imagem da realidade e
também escolher aquilo que quer
comunicar. Se o professor tiver
uma nogdo clara do processo de
comunicagdo e se o facilitar pela
sua prética educativa, estd a con-
tribuir para o sucesso escolar da
crianca. Mas hd modos diferentes
de comunicar.. Apostando na
utilizagio de diversos meios de

md:spensavel €, na

maioria dos casos, a . i -
i maior fonte de Pintor na

. informaciio para o Portalegrense
professor. Tém o

direito de com- desconhecido

preender e ser es-
clarecidos sobre o
que se passa em

comunicacdo, es-
tava a encorajar as
criangas, a desen-
volvé-las {nestecaso
Earﬁcular o Carlos).

sabido que certas
criangas se expri-
mem melhor

através da mimica,
do desenho, da pin-

relacdo as difi-

. culdades ou pro-
- gresso das criangas,

e de ajuda para
compreender me-

TIhor o seu filho...

Encontrei nos

do Carlos
compreensdo e
apoio que me ani-
maram e permiti-
ram iniciar um
processo de
recuperacgdo
notavel desta

Simultane-

| amente, ia aconte-

cendo o envol-

vimento escolar, ji que também
entendo que o professor tem aqui
um papel decisivo, quer na
facilitagio de um ambiente
emocional e fisico na aula quer na

© intervencdo no contexto imediato

da crianga. Assim, tive que prestar
uma aten¢do muito especial as
relagBes interpessoais com o Car-
los e com as relagdes que se es-
tabeleciam entre todas as criancas
da turma; as relagdes do Carlos
com outros adultos da Escola (em-
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Dado que o Carlos era uma
crianga fechada, ndo esqueci que a
actuacdo do professor é essen-
cialmente um acto de
comunicagio. Comunicar significa
tornar comum, partilhar. A crianga
comunica; é através do carinho e
do afecto que recebe e dd que ela
cria o gosto por comunicar e par-
ticipar.

E partllhando com o profes-
sor, outras criancas e 0s Pais as
experiéncias de comunicacio e

!

tura,damiisica... Ao
explorar estes meios
eu proporcionei as
criangas a possibili-
dade de escolha do
que melhor lhes ser-
via para comunicar
aquilo que mais
queriam. Natu-
ralmente que estava
a contribuir para
lhes alargar o con-
ceito do que é, afi-
nal, comunicar, ji
que para o Carlos o
grande desafio que
eu tive de enfrentar
foi o da dificil
comunicacio
comigo, com as outras criangas e
até com os Pais.

Através das expressdes, tanto
do seu agrado (musica, desenho,
pintura), consegui melhorar o am-
biente da sala de aula e aalegriade
o ver comunicar conhecimentos,
sentimentos ou situagBes, até ai
completamente ausentes
(impensdveis).

Asafinidades que entre nos se
foram criando e desenvolvendo
muito contribufram também para
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aproximar os diferentes niveis de
realidade das criancas, para além
de estreitar os lagos afectivos.

necessdrio proporcionar
condi¢Bes para uma comunicagio
efectiva. 56 assim a Escola serd
inovadora eas criangas poderdoin-
tegrar as aprendizagens estando
despertas para novos caminhos e
desenvolvendo uma atitude critica
perante a informagdo, a sociedade
e as diferencas.

Q Carlos era, [’?}".?4%
realmente, uma L
crianga com certas .
dificuldades de sty

2 - ||l.~
aprendizagem, ¥ ;
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revelando um com-
portamento \,‘)u
instivel. No en- R TR v
tan{o, mais uma vez
ficou confirmada a
ideia de que ao ob-
servar, compreen-
der e ensinar uma
crianca com difi-
culdades, o profes-
sor estd a desen-
volver a sua cria-
tividade e sensibili-
dade e a melhorar e
actualizar a sua
formacido. Eu senti
isso, em todos os
“casos” que tra-
balhei; nunca fui
capaz de ignora-los
ou aceitd-los facil-
mente como factos
consumados e

muito menos pen-
sar que pouco ou nada havia a

fazer... Nunca me dei mal!

Progressivamente, o Carlos
foi-se tornando outro...

Depois de ser o responsavel
pela selecgdo musical necesséria
em determinados momentos; de
integrara orquestra da turmaou as
dramatizacBes que iam surgindo;
de desenhar, pintar e legendar as
suas obras; de ser alvo de elogios
pelos trabalhos que realizava, em
voz bem alta para que todos se
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apercebessem de que o Carlos era -

gente... Oreforco ndo soavaa falso,
era percebido como real e mere-
cido, pela turma.

Pd-lo a falar da misica ou dos
seus desenhos eram momentos
propicios para melhorar a sua
auto-imagem, e ao mesmo tempo
crescia em si uma maior confianga.

Por outro lado, era visivel a
mudanga de comportamento das
outras criangag em relacdo ao Car-
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los, de quem comeqaram ateruma
imagem mais positiva.
Desenvolvendo tarefas em
quese sentiamaisa vontadee tinha
mais facilidade em concretizar, por
meio de reforgos e apoio mais per-
sistente da minha parte, adquiriua
tal seguranga que foi
indispensédvel para entrar nas res-
tantes aprendizagens. Sentiu que
nem 56 o desenho ou a pintura
chegavam para vir a ser um dia um
“artista”, como muitas vezes lhe

dizia...

Conseguiu fazer a 2* fase, 3% ¢
42anos de escolaridade tal como os
seus companheiros, e depois 0 5%e
6%anos no Colégio. Tem, portanto,
aescolaridade obrigatéria. Atingiu
uma imagem aceitdvel de si
préprio, da qual se resultou uma
maior auto-confianga, com re-
flexos imediatos e evidentes na
aprendizagem. Paralelamente,
uma rela¢io mais harmoniosa com

i os colegas con-
o tribuiu para reduzir
_'fi 25 o desequilibrio afec-

tivo em que vivia,
com repercussies
benéficas no seu
comportamento
geral. Ao deixar a
escola deixou-me
um poema lindo,
que guardo com
muita ternura e um
pouco de orgulho
(que me perdoem
este orgulho tdo
préprio dos profes-
sores que com ele se
sentem gratificados
depois de algumas
situagGes vividas).
Finalmente,
queria desvendar
aqui parte do
“segredo” que con-
tribuiu, modes-
tamente, para o que
o Carlos hoje é.
Talvez isto: Um
N grande cuidado
com as recriminagdes (ainda que
merecidas) perante a turma; ig-
norei os fracassos e realcei 0s suc-
ess0s; aceitei a crianga tal como era
e ajudei a turma a aceité-la; apre-
sentei propostas de estimulacSes
variadas, nos varios dominios que
lhe proporcionaram urmn mais
rdpido desenvolvimento cognitivo
e perceptivo. Acredito que a cons-
tante actuagfio estimuladora do
professor constitui uma alavanca
poderocsa no desenvolver de ca-




pacidades edeterminam,em parte,
aquilo que a crianga vird a ser
quando adulto, j& que este con-
tinua adepender em larga medida,
e na maioria dos casos, do “acaso”
das experiéncias que lhe for dado
viver, dos critérios de selecgiio que
adoptar e das opgBes que re-
almente fizer.

Da cumplicidade entre pro-
fessora, aluno e Pais, nasceu parte
do “nosso” pintor naif.

Parabéns, meu amigo, pelo
percurso até aqui e coragem para o
resto. Continuo, como sempre, a
apostar em ti. For¢a!

EXPOSICAO DE PINTURA

DE
CARLOS BELEM

Tal como foi noticiado por
aftura da primeira iniciativa do
génere, 0 NOSSo semandrio ird
divulgar as exposigbes que se
realizam no espago destinado
para tal na Pastelaria Confor-
to.

Depois da fotografia apa-
rece agora a pintura em Pas-
tel, Aguarelas e Guache de
Carlos Belém. .

Estaexposigao subordina-

da ao tema Tideias e Pensa-
mentos™ apresenta 8 trabal-
hos onde a "pincelada princi-
pal” é destinada a exprimir ou
desabafar o sentimentalismo
da juventude do artista.

Carlos Belémtem 24 anos
€ gosta deste tipo de arte desde
que se iniciou nos tempos da
escola, nos primeiros tragos,
sendo a primeira vez que expde
0s seus frabalhos.(

Fonte Nova (17 -5 - 80)

TOYOTA

QUALIDADE NO SERVICO

. TIPOGRAFIA

. OFFSET

TOYOTA

. SERIGRAFIA

.EDICAO
ELECTRONICA
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RECUPERACAO DA
SERRA DE PORTALEGRE

UM REGULAMENTO DE 1670

Manuel Inacio Pestana *

Havendo respeito ao que, por sua petigio, representaram ao Re-
gente D. Pedro os moradores de Portalegre sobre as damificacbes que
com a esterilidade da guerra se ocasionaram a Serra daquela Cidade -

“nomeada Em todo Este Reyno e conhecida Em outros muitos pela
fertilidade dos fruitos como pela Abundancia de madeiras de quem
Em todo o tempo se proveo Este Reino”...

Com esta linguagem
caracteristica da época se enun-
ciam para a bela Serra de Por-
talegre, que Frei Amador Arrais
descreveu em sua excelente e em-
polgante prosa, as medidas con-
venientes A restauracdo da sua fer-

tilidade, gravemente afectada
pelas desgragas de uma prolon-
gada e desgastante guerra com os
vizinhos castelhanos a que aquele
principe veio dar fim, antes de se
envolver noutra (a da Sucessdo da
Espanha).

Na verdade, reconhece-se
nesta provisdo de 1670.Abr.21 que
é urgente acudir ao abandono a
que ficara votado esse extenso e
riquissimo patriménio publico e,
face A dentincia que de tal situagéio
fazem os préprios portalegrenses,
o principe reinante, ele préprio,
consciente dessa necessidade, por
seu despacho decide tomar
providéncias adequadas nos ter-
mos desta Prouisam de Sua Altesa
sobre a Serra desta Cidade.

Eu o0 Princippe como Regente e gouernador dos Reinos de Portugal e Algarves fago saber que hauendo respeito ao
quepor sua peticam me Representaramos moradores da Cidade de Portalegre sobreas danificacons quecomaesterellidade
da guerra se ocasionaram d Serra daquella cidade nomeada em fodo Este Reino e conhecida Em muitos pella fertellidade
dos fruitos como pela Abundancia de madeiras de quem Em todo o tempo se proue o Este Reino e quede prezenteseachaua
tam danifficada que se lhe nam acudisse com uigillante cuidado Em Breues annos se perderia a mayor fasenda dos
Suplicantes e o remedio uniuersal daquella prouincia que oe Estaua tam falta de madeira, lauradoce com toda a liber-
dadeandando gado por ella destruindo por todas as wias a nouidade que arrebenta e por esta Causa Estar todo o sorte de
madeiras Em altissimo presso Em grande prejuizo nan so daquella prouincia mas da mayor parte do reino /.../”

* Professor - Adjunto equiparado da E. S. E. P.
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Para tanto, depois de ouvidos
o provedor da Comarca e os ofi-
ciais (vereadores) daCamara, esob
parecer do procurador da Coroa,
foram tomadas as medidas que a
seguir resumimos:

1* - Que nenhuma pessoa, de
qualquer qualidade, eclesidstico
ou secular, que na Serra tenha pro-
priedades e soutos, as possa lavrar
e semear, “porquanto a Experien-
cia tem mostrado que guando a
dita Serra estd mais silvestre entam
produs a madeira mais facunda”;

2! - Que todo o gado que se
encontraralilavrando para semear
seja perdido, assim como toda “a
fabrica de lavoura”;

3* Que qualquer pessoa que
conste ande lavrando na Serra
pague 50 cruzados (200 000 réis);

4* - Que nenhuma pessoa
corte paus para vinhas em soutos
alheios, excepto se tiver “escrito de
seu dono jurado aos Santos
Evangelhos” com licenga, docu-
mento apresentado antes de ser
multado, porque se vier a apre-
sentd-lo depois, proceder-se-a con-
tra quem fez o escrito tido como
perjuro;

5* - Aquele que for encon-
trado a cortar os paus pagard “de
cadeia 20 cruzados e o que cortar
cepas dos soutos 50, também de
cadeia, i. &, correspondente a
prisdo se ndo pagar;

6*- Que nenhuma pessoa faca
fogo nos soutos sob pena de incor-
rer na pena dos incendidrios; so-
mente as mulheres que lavem
roupa {de barrela, logo se
depreende) e os menores que
lavem 1as poderio fazé-lo, mas em
recinto fechado de parede, “parase
Evitar os grandes dannos que com
Ensendios se ocasionam”; e quem
prevaricar neste capitulo terd de
multa, pela primeira vez, 50
cruzados, e pela segunda incorre
na pena de incendiério (1);

7*-Nas mesmas penasincorre
quem cortar paus para varejar ou
para aguilhadas, pagando o dobro

Serra cabegas de gado vacum,

se 0 fizer de noite, salvo tendo
licenca escrita do dono;.

8t - Os oficiais de canastreiros
que ali cortarem madeira com
licenga dos donos dos soutos terdo
de declarar a quantidade de paus
autorizados no corte, porque se
cortarem mais pagardo multade 50
cruzados, ficando ainda obrigados
a justificar, todas as vezes que for
solicitado, de que souto foram os
paus cortados.

9 - E nenhuma pessoa podera
fazer paus defalca ou derama para
vender, ainda que alegue té&-los
comprado, “porque com ese pre-
texto fazem dobrados paus,” e s6
o0s poderdo mandar fazer a pessoas
particulares, nos seus soutos ou
alheios, com licenga jurada de seu
dono; a pena aplicada, quando ndo
se respeitar esta clausula, é de 20
cruzados;

10% - Que ninguém traga na

porque pagard o0 dono por cada
uma dois mil réis, se for de noite,
trés mil; se forem ovelhas, sendo
achadas, pague o dono por cada
rebanho 2 000 rs. e se forem menos
pagard a tostdo por cada cabega; e
se forem cabras pagaré o dobro;

11*-Todo o rebanho decabras
que na Serra for encontrado de dia
pagard 5 000 rs.edenoite 10000 rs.
“em resam deé mayor dano que
fasem”.

12* - Os carreteiros que forem
a Serra carregar madeira,

enquanto af estiverem, ndo tirardo
os bois das carretas, sob pena de
2 000 rs. por cada jugo, sendo os
almotacés obrigados a conceder a
cada canastreiro, pelo menos, duas
carrogadas por més, pedindo-lhes
a justificacio das madeiras que
levam, e encontrando-se alguma
cortada contra a forma expressa
nesta provisdo incorrerdo na pena
de 50 cruzados;
~ 13* - Aos vereadores fica ve-
dado fazerem interpretagio e
aplicacdo desta lei sem o fazerem
presente ao Corregedor e prove-
dorda Comarca, nem podem dimi- .
nuir em nada a forca do alvard, sob
pena de pagarem 20 cruzados para
as obras da Cimara;

14* - E para melhor seguranca
e defesa da Serra os vereadores
deverdo, a partir desta data, eleger
em cada ano, dois couteiros os
quais sornente poderdo “acoimar”

_(aplicar multas) no territério da

dita Serra, e de beneficio “serdo
isentos de todo o encargo civil da
Republica e terdo como denun-
ciantes a terca parte das ditas
condenacdes”, mas se fizerem
alguma negociac3o de cambalacho
com as outras partes, ndo s6 eles
préprios terdo de pagar os 50
cruzados no Concelho bem como
sofrerdo degredo de dois anos para
terras de Africa.

15* - E igualmente ficardo
sujeitos a sangdes de oficiais de
justica que ndo respeitem e nio
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facam cumprir esta lei, podendo
perder seus oficios, “e sendo seru-
entuarios ou Rendeiros ou misteres
ficaram Incapazes para seruir
Algum outro officio assim de
Justica como da Repuliqua”.

168 (eniltima cldusula) - Que se

publique esta provisdo nos lugares
piblicos da cidade e nas aldeias e
lugares vizinhos da Serra “para ser
notoria a todos” e que seja vélida
por tempo de 10 anos, no fim dos
quais “a Experienciamostrarase se
deve ou ndo Reformar esta pro-

visam”.

Nio consta, porém, consulta-
dos que foramlivros e documentos
da época, inclusivamente os
mesmos registos do senado
camarério, que tal situagdo tenha
sido revista.

He a serra de portalegre hua das
wmelhores da Lusitania do seu tamanho,
em que parece estremarse 4 naiureza
na fresquiddo de arvoredo, a muyios
prados, & diuersidade de boas fruitas,
suauidade de ares apraziveis, q cor-
rendo entre floves, & eruas cheirosas
sopram muy suauemente roido mu-
sico, & soidoso, de varias plantas,
multiddo de claras fontes, doces, &
frias agoas. He toda coberta de som-
brios soutos, pomares, vinhas,
olnuedos, & de muy altos cas-

tanheiros, & oufrasaruores tecidas por
obra da natureza em troncos de graci-
osa Era, & della cingidas & suas
ramas, que representdo em todo o anno
o0 mes de Mayo & nunca perde todo a
formosura da sua primavera. E de
todas ellas se corta tdta madeyra, que
proude grande parte dos lugares d'
Alentejo, & dos da arraya de Castela.
Corre pelo meio della hu fresco arroyo
de cristalinas agoas, que todo o annoa
regdo, & prouée de muytas acenhas &
pizdes, em que pizdo as graciosas mes-

clas de varias cores, que na Cidade em
grande abastanca se fazem” (1589).

Esta a serra de Portalegre na
descrigio do preclaro bispo Frei Ama-
dor Arrais. Esta a serra que quase um
século depois se pretendia preservar e
em termos tais que, em certa medida,
ainda hoje poderiam servir de modelo
para regras do nosso tempo ecolégico
de renhidas batalhas do ambiente.

Fonte: “Livro (3°) do Registo Geral
da Cimara de Portalegre”/ AMP.

(1) Vinha ja de tempos anteriores, pelo
Regimento das Coutadas de 12. Fev.
1577 aplicavel #4s Coutadas de
Almeirim ¢ s da Casa de Braganca.

A provisio de 18. Nov. 1577, que era

NOTA

reforma de legislagio em vigor, deter-
minava penas severas para 08
incendidrios: quem, pela 1* vez, pus-
esse fogo sofreria degredo por 5 anos
para as galés; em reincidéncia, o de-

gredo era de 10 anos também para as
galés; ¢ a 3* vez implicava degredo
perpétuo.

(V. a reprodugio do texto daquele
documento, em apografo setecentista).
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ESEP COMPLETA CINCO ANOS
DE FUNCIONAMENTO

Passaram ji cinco anos desde
o inicic do funcionamento. da
| Escola Superior de Educagio de
Portalegre, o qual se verificou,com
a nomeagdo da respectiva
Comissdio Instaladora, em 28 de
Junho de 1985. Tal facto marcou
- também o0 langamento do ensino
superior na regido de Portalegre, o
i qual posteriormente se veio a alar-
gar e consolidar com a criagéo da
Escola Superior de Enfermagem e
Escola Superior de Tecnologia e
Gestao.

Para assinalar a efeméride e
sublinhar a importincia do ensino
i superior na regido, realizou-se no
. passado dia 28 de Junho uma jor-
nada comemorativa que contou
com a presenga de autoridades

regionais, autarcas, docentes,
alunos e funcionérios da Escola.
Na sessdo de abertura, pre-
sidida pelo Governador Civil do
Distrito, usaram da palavra um
presidente da Comissdo pro-
associagdo de estudantes, o repre-
sentante da Comissdo Instaladora
da Escola, o presidente da
Comissdo Instaladora do Instituto
Politécnico de Portalegre no qual a
ESEP estéd integrado, e o presidente
da Camara Municipal de Por-
talegre. A encerrar a sessdo, ©

Governador Civil do Distrito su-
blinhou a qualidade do trabalho
desenvolvido pela ESEP citando, a
propésito, palavras recentes nesse
sentidodo Ministro daEducacdo, e
referindo expressamente a revista

“Aprender” como uma publica¢ao
que prestigia a Escola e a regido.

Seguiu-se uma conferéncia
proferida por Almeida e Costa,
presidente do Instituto Politécnico
de Lisboa e presidente do Con-
selho Coordenador dos Institutos
Politécnicos, o qual se referiu ao
desenvolvimento e caracteristicas
do Ensino Politécnico e ao papel
das Escolas Superiores de
Educacic no sub-sistema da
formagdo de professores, subli-
nhando em especial o papel domi-
nante que deve caber e essas esco-
las no que respeita & formagdo
continua dos docentes dos ensinos
bésico e secunddrio.

Pedro Lourtie, professor as-
sociado do Instituto Superior
Técnico, falou seguidamente do
estatuto do ensino politécnico, em
fase de preparag¢do na Assembleia
da Republica e as questdes rela-
cionadas com a carreira docente,

‘'salientando a especificidade e

lugar préprio do ensino
politécnico no contexto do ensino
superior, e chamando a atengdo
para os problemas inerentes a au-
tonomia dos estabelecimentos,
nomeadamente no que se refere as
regras de financiamento ptblico, e
avaliagdo das suas actividades.
Realizou-se finalmente uma
mesa redonda sobre as perspecti-
vas de desenvolvimento das Esco-
las Superiores de Educagéo, com a
participagio de Ana Maria Betten-
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court, professora coordenadora ¢
ex-presidente da comissdo instala-
dora da ESE de Setibal, Raul Car-
valho, presidente da Comissdo
Instaladora da referida Escola,
Santana Castilho, presidente da
Comissdo Instaladora da ESE de
Santarém, e Valter Lemos, vogal da
Comissdo Instaladora da ESE de
Castelo Branco, sendo moderador
Natércio Afonso, presidente da
ESE de Portalegre.

Na referida mesa redonda
salientou-se a situagdo relevante
adquirida pelas Escolas Superiores
de Educag¢do no que respeita a
formagdo de professores, em ter-
mos qualitativos e quantitativos,

s -2 W
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-»
¥

L I ]

sublinhando-se a escassa tradig¢do
e vocacgdo universitaria nesse
dominio.

A jornada comemorativa
concluiu-se com um convivio que
reuniu convidados, docentes,
alunos e funciondrios em momen-
tos de franca confraternizacgio.

Para assinalar a data, a ESEP
editou uma brochura intitulada
“Balango de cinco anos de ac-
tividade” onde se d conta do fun-
cionamento da escola edasiniciati-
vas levadas a efeito durante o
referido periodo. :

No mesmo dia foi feito o
langamento piblico da obra
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“Paldcio Achaiolli, subsidios para
a sua histdria”, da autoria deIsilda
Garraio, assistente da ESEP na
unidade de Ciéncias Sociais; o
paldcio em causa, que data do séc.
XVII, constituird, apés recentes
obras de recuperagio e ampliagdo,
o edificio onde ficard instalada a
Escola Superior de Educacdo, actu-
almentea funcionar eminstalacbes |
provisorias.




ALUNOS DA ESEP EM FRANCA

Trés dezenas de alunos dos
cursos de formagdo inicial da ESEP
(22 e 37 anos da variante de
Portuguds-Francés) realizaram,
em Margo, urna visita de estudo a
Franga, com a duracio de uma se-

mana, ao abrigo de um protocolo:

de cooperacdo estabelecido entre a
Escola Superior de Educagio de
Portalegre e a Ecole Normale de
Toulouse.Esta visita, em que os
alunos foram acompanhados pe-
los professores Midrio da Cruz
Mouro e Thérése Balse, teve como
objectivos principais proporcionar
um contacto directo coma linguae
a cultura francesa, bem como o
conhecimento da realidade educa-
tiva daquele pais, no que se refere
aos niveis de ensino corresponden-
tes ao nosso ensino bésico.

O programa, cuidadosa-
mente elaborado pela Fcole Nor-
male de Toulouse, incluiu
deslocaces a diferentes escolas
(Ecoles Elémentaires e Collages),
permitindo acbservagiodeaulase
0 debate sobre os métodos utili-
zados. Os alunos da ESEP tiveram

ainda oportunidade de realizar
urna demorada visita ao CRDP de
Toulouse (Centro Regional de
Documentagio Pedagégica).

A complementar o contacto
directo comas institui¢des educati-
vas, 0s alunos e professores portu-
gueses participaram num coléquio
sobre “Organizagdo do sistema
educativo francés” e assistiram a
duas conferéncias sobre “O ensino
do francés como lingua
estrangeira” e “Formacdo de pro-
fessores em Franca”, esta dltima
proferida pelo Director da Ecole
Neormale, Mr. Max Laffont.

Como ponto culminante do
vasto programa social e cultural
que aguardava a comitiva portu-
guesa, registe-se uma recepgdo
oficial na Prefeitura de Toulouse.
Além de uma interessante visita
guiada a Toulouse, houve ainda
tempo para visitar Carcasspnne e
Albi.

Prevé-se que, durante o
préximo ano escolar, alunos e pro-
fessores da Ecole Normale de Tou-
louse retribuam esta visita, deslo-
cando-se a Portalegre.

PUBLICADAS AS ACTAS DO 12 ENCONTRO DE HISTORIA
REGIONAL E LOCAL DO DISTRITO DE PORTALEGRE

Foram recentemente publica-
das as Actas do 1° Encontro de
Histé6ria Regional e Local do Dis-
tritode Portalegre, numaediciodo
Centro de Recursos e Animagio
Pedagobgica (CR.AP.)da ES.E.P.,
gue contou com o apoio financeiro
de algumas das entidades apoian-
tes deste encontro. Realizado em
Setembro de 1987, em Portalegre
(instalagdes da E.S.E.P.), Campo
Maior e Castelo de Vide, sdo agora
reunidas neste volume de cerca de
500 piginas as comunicagdes entdo
apresentadas por especialistas e
estudiosos, assim como as

alocugBes proferidas nas respecti-
vas sessDes de abertura e encerra-
mento.

Os quarenta e trés trabalhos
aqui publicados “distribuem-se
por periodos cronolégicos muito
latos, por teméticas diversifica-
das” e, eventualmente apresentam
“uma desigual qualidade entre si”
(p. 1). Alguns deles sdo assinados
por nomes destacados da histori-
ografia portuguesa actual, outros
por estudiosos habituais dos temas
locais e regionais, e uma seccdo
reune as comunicagdes que

se debrucaram sobre

aproveitamento pedagégico da
histéria regional e local (parte des-
tas foram publicadas no n® 4 da
revista APRENDER).

E de destacar que estas
investigacdes “estdo unidas por
uma caracteristica comum, a re-
gionalidade portalegrense, e a sua
publicacio passa a constituir o
conjunto mais completo e actuali-
zado de trabalhos histéricos sobre
o distrito de Portalegre; assim se
define o ponto da situagiio em que
se encontra a investigagdo sobre

esta regido” (p. 1).
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IX SEMANA DAS
CIENCIAS DE EDUCACAO
ESCOLA SECUNDARIA
MOUZINHO DA SILVEIRA

PORTALEGRE

Entre19e23deMarcode 1990,
Portalegre, numa das Escolas
Secunddrias, viveu mais uma jor-
nada pedagodgica. Na verdade, a
Escola Secundaria Mouzinho da
Silveira, pioneira, na cidade, deste
tipo de realizages, levou a efeito a
IX Semana das Ciéncias de
Educagio sob o lema “anos 90...
perspectivas...”. Obedecendo ao
seu habitual figurino, podiam ver-
se bastantes exposi¢Bes permanen-
tes sobre os mais variados temas,
de que se destacam “Viver em
Portalegre no Sec. XVIII”, “Desco-
brimentos e Cultura Portuguesa”,
“A Tapecgaria e o Espaco” e “Car-

Fébulas, viagens deslizantes,
|pretextos...

Sdo, assim, os dias que en-
volvem as actividades levadas a
cabo durante a Semana das
Ciéncias da Educagio, na Escola
Secundaria Mouzinho da Silveira.
Cinco dias que se cumprem nove
lanos volvidos, dias de des-
continuidade, de cumplicidade na
construgdo de um espaco que se
deseja e ainda ndo o é!

tazes sobre 0s anos 90... Perspecti-
vas”. Simultaneamente, decorre-
ram todos os dias as chamadas
“Sessdes Experimentais” pelos
alunos deQuimica e Fisica, 05 Con-
cursos de Danga, os Jogos Tradi-
cionais, encontros de Ambito des-
portivo, para além de sessGes de
teatro e cinema em video.

Os momentos mais fortes
desta Semana das Ciéncias de
Educagdo foram proporcionados
pelas Conferéncias, Palestras e
Mesas Redondas, em que esti-
veram presentes especialistas das
mais variadas matérias. No final
houve o ja tradicional almogo de

ALEGORIA

Vivemos hoje scb a tirania do
transitério, é imperioso, entdo,
construirmo-nos individuos har-
moniosamente estruturados e
revelarmo-nos protagonistas da
Sabedoria.

A seducdo de uma escola de
encontro, de partilha, tear de uto-
pias, élegitima e necessaria. Subtil-
mente poderemos urdir um novo
espaco, um novo tempo e sem re-

A Sl'.'rm'lu

confraternizagdo entre
funcionarios, alunos e professores,
prémio justo para quem, durante
alguns meses, ndo se poupou a
esforgos para que tudo decorresse
da melhor maneira. E assim acon-
teceu, de facto, para que 0s mi-
lhares de visitantes, que acorreram
a Escola Secunddria Mouzinho da
Silveira, se tivessem sentido entu-
siasmados perante o que puderam
ver.

Agora, ja so resta pensar na X
Semana das Ciéncias de Educagio!

M. M.

ceio de anacronismos superarmos
os “exilios” que subsistem. Fazer
dos instantes vida com gestos de
fulgor e pensamentos vertigino-
s0s. A nossa Serana das Ciéncias é
aprovadequesabemosFazerbem,
s0 isso ndo basta, teremos que
Saber mais, para, sem limites, Ser-
NOS.

Maria Cristina M. C. Moura
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VI SEMANA CULTURAL DA
ESCOLA SECUNDARIA DE
S. LOURENCO - PORTALEGRE

Dando cumprimento ao Plano
de Actividades para o corrente
ano, a Escola Secundiria de S.
Lourengo de Portalegre concreti-
zou a sua VI Semana Cultural, que
teve lugar de 2 a 6 de Abril.

Tendo-se escolhido para tema
central “A Carta”, foi a mesma
objecto de aturado estudo, como o
demonstraram os trabalhos expos-
tos, dos quais destacamos uma
exposicdo de postais antigos e uma
outra de cartografia. :

Também com o caricter de
mostra permanente e com material
cedido pelos CTT, procurou-se de-
monstrar a importancia dos cor-
reios para o desenvolvimento das
populacdes.

Por seu turno, a Informatica
participou nesta iniciativa com a
demonstracdo da elaboracio de
cartas, fazendo uso da electronicae
da informatica.

A “Fundagio Abreu Calado”,
bem como o grupo “Quercus” e o
“Clube de Biologia e Geologia da
Serra de 5. Mamede”, fizeram-se
representar expondo respectiva-
mente 0s seus materiais.

De igual modo, o “Clube Eu-

ropeu”, recentemente criado, dis-
tribuiu documentagdo fornecida
pelos diversas embaixadas dos
paises europeus em Portugal, pro-
curando divulgar um pouco da
cultura daqueles pafses.

Foi esta Semana Cultural
também o momento apropriado
para que o “Grupo de Filatelia
Juvenil” da E.S.S.L., participasse
com trabalhos inerentes ao tema
abordado.

Ateliers de Artes Visuais,
Inglés, Mecdnica e Secretariado
completaram as actividades de
cardcter permanente.

Ao longo dos cinco dias em
que se desenrolou esta Semana
Cultural, tomaram lugar
dramatizagBes, teatros, passagens
de filmes, desporto, uma sessdo de
Danga-Jazz e palestras subordina-
das aos seguintes temas:

“Uma leitura sobre Macau”,
“Visdo histérica da electricidade”,
“A Sociedade Francesa durante o
periodo da  Resisténcia”,
“Coléquio sobre José Régio”,
“Epistolografia”, “Politica de Tu-
rismo para Portugal”.

Também o jornal “Horizonte”

LEMALMEicry g0

deste estabelecimento de ensino
esteve presente com a saida de
mais um niimero.

Completaram os trabalhos aja

"conhecida “Feira das Velharias”,

realizada no Rossio da cidade, e
um almoco-convivio no dia do
encerramento.

Procurou a E.5.S.L., deste
modo, motivarosalunosatravésde
variadas iniciativas, para além da
insergdo da escola na comunidade.

LG.

MOSTRA DE PINTURA EM NISA

De 13 a 20 de Maio decorreun,
nas instala¢Bes da Sociedade
Artistica Nisense, a Iil Mostra de
Pintura do Concelho de Nisa.

A mostra foi organizada pela
Biblioteca Municipal de Nisa em
colaboragio com os Servigos Con-
celhios da Extenséo Educativa. Foi

uma iniciativa da autarquia
nisense que teve como objectivos
motivar o interesse pelas artes
plésticas, divulgar a obra de artis-
tas locais e incentivar o apareci-
mento de novos valores, espe-
cialmente de entre as camadas
jovens.

Nesta terceira edigao de Mos-
tra de Pintura do Concelho de
Nisa, estiveram representados 12
pintores com cerca de 50 quadros.
De um modo geral, as obras tém
relacdo com o Concelho, as suas
paisagens naturais, 0s seus ambi-
entes urbanos e as actividades das
suas gentes.
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DE PORTALEGRE,
COM SAUDADE

Em 1989 completaram-se
vinte anos sobre a morte de duas
figuras que, na diversidade dos
seus percursos, marcaram lugar de
destaque na cultura portuguesa
contempordnea, ambas relaciona-
das com Portalegre.

José Régio e DAssumpgio
viveram parte significativa das
suas vidas nesta cidade, indisso-
luvelmente ligada a personalidade
e & obra do escritor e do pintor que
“A Cidade - Revista Cultural de
Portalegre” evoca e homenageia
no seu recente niimero especial (n®
4/5, Dezembro 89/Junho 90).

Patrocinada pela Camara
Municipal de Portalegre e pela
Fundacdo Calouste Gulbenkian, a
publicagdo do Atelier de Artes
Plasticas dedica a totalidade das
suas quase duas centenas de
péginas a uma diversificada e vali-
osa colaboragdio - no texto e na
imagem - que vem revelar ou ex-
plorar mais algumas facetas da
figura multimoda de Régio e
desvendar significativas pas-
sagens da vida - tdo ignorada! - de
Manuel D’ Assumpgao.

Os autores da maioria dos
artigos sdo nomes consagrados da
nossa cultura: David Mourdo-Fer-
reira, Eugénio Lisboa, Rui Mério
Goncalves, Fernando J. B.
Martinho, Matilde Rosa Aratjo,
José Alberto Reis Pereira, Anténio
Cindido Franco, Joaquim Pacheco
Neves, Marta de Lima, Ant6nio
Ventura. Outros colaboradores da
revista sfio: Carlos Garcia de Cas-
tro, Anténio Martiné Coutinho,
Nicolau Saido, Aurélio Bentes e
Bravo, José Mascarenhas, Fran-
cisco Malato Correia e M. Anténia
Dérdio.

Para além de outras
ilustrages, valorizam a revista
duas reproducdes em guadricomia
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de obras pldsticas de Régio e
D’Assumpgdo e conjuntos
fotobiograficos praticamente
inéditos sobre ambos. _

Como habitualmente, foi
publico e muito participado o
langamento desta edicio. Desta
vez, a cerimfnia foi desdobrada
pois procedeu-se a uma
divulgagdo nacional a que se
seguiu a apresentagio em Por-
talegre. _

O acto do lancamento teve
lugar na Livraria Barata, em Lis-
boa, no dia 4 de Maio. David
Mourdo-Ferreira e Rui Maério
Gongalves evocaram perante a nu-
merosa e interessada assisténcia o
seu convivio com José Régio e
Manuel D’Assumpgdc, numa
sessdo memordvel que, com o
patrocinio da Camara Municipal
de Portalegre, constituiu' um
momento significativo para a
promogdo cultural da nossa terrae
das suas figuras.

No dia 12 do mesmo més, no

a cidade

L T e g ]
e

Cine-Teatro Crisfal, procedeu-se & -
apresentacdo da revista aos por-
talegrenses. Para além de uma |
exposicdo bibliogrifica e docu- |
mental sobre José Régio e
D’Assumpcdo, o Conservatdrio |
Regional de Miisica de Portalegre |
preencheu um programa de
grande qualidade, onde ressal-
taram interpreta¢Ses instrumen-
tais e vocais, bem como musica de
cabaret de Helena Walsh.

A presenga e participagio,
quer em Lisboa quer em Por-
talegre, de familiares das duas
personalidades homenageadas
por “A Cidade” constituiu outra
prova segura do interesse e vali-
dade da iniciativa, que tera
continuidade.

AM.C.

JULIO ALMEIDA PIRES

MEDICO ESPECIALISTA DE PATOLOGIA CLINICA

Director do Servigo de Patolegia Clinica do Hospital
Distrital de Portalegre e do

|
LABORATORIOLOUROE PIRES i
|
|

O Labdratdrio LOURQO E PIRES funciona todos
os dias uteis 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.AM.S., AD.S.E, Centro de Saude |
Mental e S.M.S/A.R.S., A.D.M.E.,

Executam-se Domicilios em todo
o Distrito de Portalegre

AV. LACERDA MACHADO, N2 50 - r/c Dto.
Telefone 23839 - 7300 Portalegre |




INOVACAO PEDAGOGICA E
FORMACAO DE PROFESSORES

José Alberto Correia
Porto, Edigdes ASA, 1989

O “sucesso” da palavra
inovacdo ¢ contemporaneo da crise

dos sistemas de ensino, diagnosti- -

cada a partir do final dos anos 60.
Em paralelo, e na mesma época,
assiste-se ao desenvolvimento, em
muitos casos & margem das
Universidades, das préticas de
investigacdo educacional e a
emergéncia da formagdo de pro-
fessores como campo auténomo de
reflexdo e investigagio.

A presente obra, da autoria de
José Alberto Correia, professor
auxiliar da Faculdade de Psicolo-
gia e Ciéncias de Educagéo do
Porto, propde uma abordagem
tedrica, integrada, das
problemiticas daformagio de pro-
fessores edeinovagio pedagogica,
tendo como ponto de referéncia
empirico o processo de
profissionalizagio em exercicio
vigente entre 1980 e 1985.

Parcialmente, este trabalho é
constituido pelo texto apresentado
na Universidade de Bordéus II, em
1983, como meméria para
obtengdo de um D. E. A. (diploma
de estudos aprofundados), na
sequéncia do qual o autor defen-
deu, em 1987, a sua tese de dou-
toramento. Aguarda-se para
breve, com interesse e expectativa,
a publicagdo desta iiltima.

A primeira parte do livro ¢
consagrada a problemitica da
inovagiio, procurando o autor res-
tituir,em todaasua complexidade,
os fendmenos que acompanham a
produgdo de inovagdes educati-
vas. Verificado o cardcter
polissémico da palavra inovacio,

Rui Canario

procede o autor a uma clarificagdo
de conceitos, com frequéncia utili-
zados de forma indiscriminada,
nomeadamente: inovacio,
mudanga, evolugio e reforma.

Na abordagem = dos
fenémenos de inovagdo educativa
emergem como ideias centrais, por
um lado, a critica &s concepgdes
“racionais” do processo de
inova¢do realgando-se o seu
cardcter conflitual: “A produgio
de conflitos & de facto, uma
consequéncia da prépria inser¢io
institucional das prdticas inova-
doras no sistema”. (p. 36)

Por outro lado, a critica ao
conceito de “resisténcia &
mudanga” considerado como ndo
pertinente para compreender as
interacgdes complexas entre os
diversos actores sociais e os dife-
rentes niveis institucionais impli-
cados num processo de inovagéo, e
que no fundamental exprime os
pontos de vista do planificador
central: ,

“(...) o terreno de aplicagio é,
em geral, concebido como um ter-
reno mais ou menos resistente a
mudanga®, as estratégias de acciio
sdo sempre concebidas “para ven-
cer as resisténcias naturais A
mudanga de wum terreno que
nunca é capaz de se autedetermi-
nar”, a formac#o &€ encarada como
um meio para que o0s professores
aceitem “amudancaque lhes é pro
e (im)posta” (p. 35).

Esta concepcdo “racional” e
“yertical” do processo de
inovagiio, e sua relagio com a
formagdo, ndo é compativel comos

Tsannio Pemctoica
Forwacio
D Proressores

1DICOLS ASA

dados de observagio empirica que
dido conta de um processo de
“marchandage”, de apropriacio e
reinterpretagdo, a nivel local, de
inovagdes propostas “decima”. De
forma original, ¢ autor utiliza
como instrumentos tedricos de
andlise os conceitos de centro e
periferia, inovagdo instituinte e
instituida: “A dialéctica que se es-
tabelece entre o centro e a peri-
feria do sistema traduz-se, em
geral, pelo aparecimento de
fenémenos que o centro
identifica como fenémenos de
resisténcia 4 mudanga e que mais
nio sio do que fenémenos de
producdo de inovagdes na/e pela
periferia do sistema. A chamada
resisténcia 2 mudanca confunde-
se, de facto, muitas vezes, com a
produgdo de inovagdes instituin-
tes no interior das quais os que as
decidem sdo 0s que as executam
ou, pelo menos, estes ultimos
exercem um controlo e um poder
efectivo sobre o espago de
decisdo” (p. 41).

Na segunda parte do livro
procede-se & construgio de uma
tipologia dos modos de fun-
cionamento dos sistemas educati-
vos, a que aparecem associadas
préticas determinadas no dominio
da formagio de professores.

Assim, a um modelo de fun-
cionamento escolar que privilegia
os mecanismos de reprodugio so-
cial correspondem sistemas de
formag¢do pré-programados, cen-
trados no ensino (endo na aprendi-
zagem). A formacdo dos profes-
sores visa, neste caso, essen-
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cialmente “a aquisicio dos
saberes e saber-fazer que eles
devem transmitir aos alunos e a
apropriagio das técnicas
susceptiveis de serem accionadas
paraque essatransmissiosejaefi-
caz.” (p. 89/90).

A emergéncia de sistemas de
formagio de professores centrados
no desenvolvimento pessoal estd
associada uma valorizagio do
papel da escola enquanto meca-
nismo de adaptacio social. A
formacio surge entdio articulada
em torno de duas componentes:
uma cientifico-did4ctica
(conteiidos cientificos, destrezas
técnico-diddcticas) outra

psicossociolégica que tem como
finalidade uma formagdo pessoal
que torne os professores “facil-
mente adaptiveis 33 mudangas
que lhes sio (im) (pro) postas”
(p. 98).

Finalmente, a uma escola en-
carada como instrumento de
transformagiio social, correspon-
dem sistemas de formacdo centra-
dos na “andlise sociotécnica das
condicdes de trabalho” que per-
mitem articular, na teoria e na
pratica, formacgdo, pesquisa e
inovacdo. Coloca-se entdo, como
especialmente pertinente “aneces-
sidade de se proceder a uma
desescolarizagio da formacio dos

profissionais de formagdo”

(p. 117).

N#o & facil uma curta notade

leitura, cujo intuito fundamental é
a divulgag¢do, dar conta da densi-

dade e riqueza de um livro que, no
seu dominio especifico, passa a
constituir uma referéncia
bibliografica indispensével. Razdo
suplementar para, um momento
em que a formagdo de professores
estd na ordem do dia, aconselhar
vivamente a leitura atenta e inte-
gral desta obra. Nido é tarefa
simples, mas como pretendé-lo se
a realidade é complexa?

UM NOVO MODELO DE
GESTAO ESCOLAR

Guia para & organizaciio da escola
Franco Ghilardi e Carlo Spallarossa
Porto Edigées Asa, (Colecgéic Priticas
Pedagdgicas ), 1989

Um dos vectores da actual
reforma educativa é, sem diivida,a
gestdo e aadministragdo escolares.
O Relatério da Comissdo de Re-

forma do Sistema Educativo, pu-

blicado em Julho de 1988, aponta
para um novo modelo de gestdo
que transforme a escola numa
auténtica comunidade educativa,
com autonomia e profundas
ligacdes & comunidade local.
Estelivro, editado pela Asahd
escassas semanas, {raz-nos um
contributo baseado na experiéncia
italiana com o recurso a abundante
bibliografia sobre “como dirigir a
escola hoje”, 0 “management esco-
lar”, as “relacBes da escola com o
meio”, a “lideranca educativa”, a
“produtividade educativa” e o
“campodeacgiodo dirigenteesco-
lar”. S3o, ao todo, oito capitulos de
leitura interessante para estudan-
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Ramiro Marques

tes dos cursos de formacdo de pro-
fessores e profissionais do ensino
que ocupam fungdes directivas no
nosso sistema escolar.

Nos dois primeiros capitulos,
0s autores passam em revista os
papéis do dirigente escolar 4 luz
das novas teorias do “manage-
ment”.

No terceiro capitulo, faz-se a
andlise da comunicacio enire a
escola e 0 meio, numa perspectiva
de gestdo partilhada.

No capitulo quarto, os autores
discutem as fungdes do dirigente
escolar, tendo em considerag3o a
reforma do sistema administrativo
e as relages com a secretaria da
escola.

Aliderancaeducativaéotema
do quinto capitulo. Ao longo de 35
paginas cheias de informag@es
relevantes, 0s aufores analisam o

Guia
Para A Orcamizacio
Da EscoLa

conceito de clima da escola, dis- .
cutem a gestdo das reunides e |

apontam estratégias para a
superacio de conflitos.

O capitulo sexto trata da
gestdo do curriculo. A anidlise de

questdes relacionadas com a -
programacdo do ensino e aprendi- |
‘zagem e da inovagdo educativa é

apresentada numa linguagem
simples mas rigorosa.

Os aspectos relacionados com
a avaliagio do desempenho dos
professores e a verificagio dos
produtos e dos processos sdo alvo
de uma atengdo especial no
capitulo sétimo.

O iiltimo capitulo do livro
aborda o campo de ac¢io do di-
rigente escolar, acentuando. trés
topicos: a gestio das queixas, a
tomada de decisdes e o controlo do
dia-a-dia escolar.




Evidentemente que este livro
no nos dé respostas para algumas
perguntas que a actual reforma
educativa nos obriga a levantar.
Nem é essa a sua inteng#io. Apesar
disso, ajuda-nos a uma reflexio
mais informada sobre os limites e
as potencialidades do que se con-

vencionou chamar de “gestdo -

democritica”. Terminada a leitura
do livro, fica no ar uma questio: O
novo modelo de gestdo das escolas
vai ser acompanhado de medidas
que tornem possivel uma ver-
dadeira autonomia pedagodgica,

curricular.e administrativa?
Tendo em consideracdo que a
actual reforma do sistema educa-
tivo estd tomada de uma légica
burocritica e centralista, temos
sérias diividas sobre essa questio.
Muito provavelmente, vamos
continuar a ter escolas extrema-
mente dependentes das direc¢Bes

-Tegionais de educac3o, com

curriculos fortemente uniformes,
com falta de meios e envoltas

nurma nova retdrica onde os con-

ceitos de autonomia,
regionalizac3o, municipalizacio e

comunidade ndo passardo de
quimeras aparentemente consen-
suais mas de dificil concretizaciio.
Seja como for, a leitura deste
livro ajudaainformaradiscussioe
o debate e, nessa medida, surge na
altura certa. Ao fim e ao cabo,
depois -de dezasseis anos de
retérica sobre a “gestdo
democritica”, cujos resultados
estdo A vista, é preciso uma
reflexdo mais rigorosa e menos
ideolégica que quebre alguns
“tabus” do nosso univers
pedagégico. o

O PATRIMONIO E A ESCOLA DO
PASSADO AO FUTURO

Isabel Cottinell Telmo
Lisboa , Texto Editora ( Educagso
Hofe ) ,1989

Quem ndo ouviu falar de de-
fesa de patriménio? Mas quem
diria que criangas de jardim de
infancia podem ser sensiveis a tdo
delicado problema?

Prova-o Isabel Cottinelli
Telmo na 2® edi¢fio do seu livro”O
Patriménio e a Escola do Passado
10 Futuro”.

Tal como na 1% edicdo, a au-
tora traz-nos o seu sentir e
preocupacdo pela sensibilizacdo
de criancas e jovens para a sal-
vaguarda do nosso patriménio,
quer este seja o palécio, o tarroouo
moinho de vento.

Falando da sua experiéncia
nos diferentes graus de ensino,
apela a rejeigdo por parte dos pro-
fessores e educadores dos modelos
estereotipados impostos pela so-
ciedade de consumo e largamente
divulgados pelos mass-media, que
criangas e jovens assimilam e re-
produzem frequentemente, des-
caracterizando as nossas escalas.

Maria do Céu Mendonga

Salientando os oito séculos de
Histéria e milhares de pré-histéria
que constituem o nosso passado, a
nossa autora afirma:

“Q ambiente do presente esta
enquadrado no ambiente definido
pelo passado. A catedral, a feira, 0
banco do jardim conferem ao habi-
tante local o sentimento de
seguranga da atmosfera familiar, a
estabilidade de que necessita para
a vida diaria.

H4 que preservar esse ambi-
ente na construgdo do presente. A
casa nova deve ser tdo verdadeira
como a antiga, mas ndo pode per-
turbar as caracteristicas do en-
volvimento local. Ndo se copia o
velho mas constréi-se o novo
auténtico, sem prejudicar o
testemunho dos tempos passa-
dos.”

O educador deve, portanto,
possuir conhecimentos que lhe
permitam sensibilizar e intervir na
comunidade onde estd inserido.

[ EDUCACAD HOUE- ]
O PATRIMONIO
E A ESCOLA

DO PASSALICY ACHLITURO

D4 a autora orientagdes priticas
nesse sentido que “constituem um
6ptimo auxilio para educadores e
professores dos diversos graus de
ensino. Estas sdo acompanhadas
de quadros explicativos que exem-
plificam investigacdes possiveis.

Apresenta seguidamente tra-
balhos escolhidos entre os
relatérios finais da disciplina de
Express3o Plastica do Curso de
Educadores de Inféncia do Insti-
tuto Piaget. Estes trabalhos estdo
agrupados por regides.

Os textos e as pesquisas s3o

acompanhadas de fotografias dos
locais e dos desenhos infantis que
sio bem o exemplo de como as
criancas, mesmo de jardim infantil
sdo sensiveis & defesa do
patriménio.
. O moinho de maré de Gou-
veia e 0 Arco da Cegonha sdo
alguns dos trabalhos entre outros
de igual interesse.

Em relacdo ao Ciclo
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Preparatério, a autora foca a quase
impossibilidade de trabalho inter-
disciplinar devido a dificuldades
estruturais, demonstrando no en-
tanto que tais dificuldades podem
ser superadas quando o tema tra-
tado é a defesa do patriménio e
como este pode ser abordado pelas
disciplinas de Portuguaés,
Educagio Visual, Estudos Sociais e
Trabalhos Manuais. Os trabalhos
de investigacdo feitos sobre a
capela de St. Amaro, por alunos da
Escola Francisco Arruda, s3o disso
exemplo.

O livro termina com o relato
do trabalho “A Arte do Papel
Recortado” elaborado por uma
aluna da Escola Superior de
Educacdo de Portalegre e desen-
volvido no dmbito do programada
disciplina de Expressdo Plastica
desta Escola. Neste programa, ori-
entado pelaautora, destacam-se os
objectivos:

- reconhecer as caracteristicas
das manifestagBes pldsticas de ar-
tistas e artesdos, especialmente nas
obras tradicionais e eruditas da
regido;

- aprender técnicas artesanais
caracteristicas da regido.

A maneira de conclusdo,
sendo “O Patriménio e a Escolado
Passado ao Futuro” um livro desti-
nado a professores, s6 0 éaparente-
mente, uma vez que € a crianga o
centro de todo ele.

Quando a autora diz pre-
tender sensibilizar os professores
para que estes sensibilizem os seus
alunos, esti a contribuir para a
defesa do patriménio de que a
crianca se ird orgulhar e defender
um dia.

HISTORIA E IDEOLOGIA

Luis Reis Torgal
Coimbra, Livraria Minerva, 1989,

A renovagdo por que, nos
ultimos anos, tem passado a
histéria da educagio tem-na le-
vado a enveredar por novos ca-
minhos. Um dos mais fecundos é,
sem divida, o da andlise dos
contetidos de ensino; Programas e
manuais escolares, entre outras
fontes, tém sido analisados numa
perspectiva histérica. E nesta linha
de pensamento que, em grande
medida, se inclui a obra aqui em
apreciacio.

Luis Reis Torgal, o autor, é
Professor Catedritico da Fa-
culdade de Letras da Universidade
de Coimbra e 0 seu campo privile-
giado de pesquisa tem sido a
histéria das ideias. Entre as suas
obras mais conhecidas merecem
destaque Tradicionalismo e Con-
tra-Revolugdo (1973), que havia
sido a sua dissertac3o de licencia-
tura, e Ideologia politica e teoriado
Estado na Restauragio (1981-82),a

‘sua tese de doutoramento.
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Joaquim Pintassilgo

Histéria e ideologia - rara-
mente um titulo sintetiza tdiobemo
espirito de um livro. Na verdade, o
fio condutor das comunica¢des e
artigos aqui compilados é, sem
diivida, o das relacdes entre a(s)
ideologia(s) e os discursos
historiograficos, particularmente
0s que t&m como receptor a
crianga. Num outro plano, é das
relagBes entre esses discursos e a(s)
“meméria(s) histérica(s)” que

também se trata. Orelacionamento

entre a historiografia, a produgio
escolar no &mbito da histéria e a
literatura infantil de temdtica
histérica estd igualmente presente.

E hoje uma ideia relativa-
mente consensual entre os histori-
adores a de que o discurso
historiografico, qualquer que ele
seja, ndo é neutro; de forma mais
ou menoes consciente, mais ou
menos premeditada, ele é pene-
trado por elementos ideolégicos.
Em casos extremos, determinadas

LUK RES FORGAL

rrenpa hstoa 1

ideologias (e regimes politicos)
manipulam o referido discurso de
forma a moldar uma meméria
histérica que contribua para a sua
preservagdo e fortalecimento.
Analisar a forma como se es-
tabeleceram as relagdes entre
histéria e ideologia, da monarquia
constitucional aos nossos dias -
com uma aten¢iio muito particular
prestada ao Estado Novo - é, pois,
o objectivo de Luis Reis Torgal.
As diferentes e contradit6rias
interpretacbes queincidiram sobre
o Marqués de Pombal, a
Inquisi¢do, a Restaura¢io e a
Revolugio Francesa sdc abordadas
em outros tantos capitulos de
Histéria e Ideologia. O estudo da
Biblioteca de uma Casa do Povo
permite ao autor tragar o perfil da
ideologia salazarista, igualmente
detectivel nos manuais escolares
do periodo; o corporativismo, a
trilogia “Deus, Patria, Autori-
dade”, o ruralismo, os “grandes




feitos” e os “grandes heréis”, a
ideia imperial, sdo alguns dos
pontos fortes desse discurso. No
ultimo Capitulo Reis Torgal veri-
fica como muitos dos lugares-
comuns € mitos do(s) discurso(s)
ideolégico-historiografico(s) se ex-
pressam igualmente na Banda
Desenhada sobre tema histéricos;
o estudo de momentos diferentes e
de autores com perspectivas
contrarias permite-lhe surpreen-
der, para 14 das mudangas, a
continuidade de muitos elementos
da memdria histérica tida como
nacional.

Na Conclusdo/
problematizac¢iio com que encerra
a obra, o autor coloca trés tipos de
questdes as quais, na sua opinido,
sO as pesquisas futuras poderdo
dar resposta. Passemos-lhe, desta

feita, a palavra:

“(...) terdo ficado talvez sufi-
cientemente desenhadas as linhas
mais nitidas das “memérias
histdéricas matrizes”, sobretudo a
‘memoria-tipo’ do salazarismo (...}
Mas fica-nos uma questio muito
importante - até que ponto essas
“memoérias matrizes infiuenci-
aram as ‘memorias histéricas so-
ciais’? Explicando melhor: como se
deu a recepgio das suas imagens
fortes? Elas geraram uma memdria
perfeitamente sintonizada com a

memdria matriz ou, ao invés, fo-

ram surgindo resisténcias a ela e
foram-se criando novas imagens?
E qual é hoje a memoria histérica
matriz e as memorias histéricas
sociais, nos seus diversosestratos e
tendo em conta as vérias
geracSes?” (p. 249)

“Para analisarmos o proceso
complexo de relacdes entre
historia e ideologia centramo-nos
apenas em alguns indicadores: a
historiografia, as bibliotecas, os
manuais e 0s programas escolares,
a literatura histérica infanto-ju-
venil... Importa, todavia, estar a-
tento a muitos outros: o teatro, a
cangdio e outros tipos de
manifesta¢des artisticas, as
estituas e outros monumentos
evocativos, a toponimia urbana, o
movimento editorial, etc. etc.” (p.
250)

“Apesar de haver memdrias
matrizes, sobretudo quando é
nitida a formacio de uma ‘histéria
institucional’, ndo se verificam
contradi¢cbes dentro dos ’‘sis-
ternas’?" (p. 250)

PALACIO ACHAIOLI

SUBSIDIOS PARA
A SUA HISTORIA

Isflda Garralo
Portalegre, Escola Superior de
Educagéio de Portalegre, 1990

Da responsabilidade da ESEP
e com o patrocinio da Comissdo
Regional de Turismo de S. Ma-
mede e da Camara Municipal de
Portalegre, a dra. Isilda Garraio,
docente daquela Escola, acaba de
publicar um opisculo dedicado ao
palicic que em Portalegre
pertenceu & nobre familia Ac-
ciaioli, de origem florentina,
enraizadaem Portugal desde o séc.
XVL

Inspirou-se a A., para dar
inicio ao seu trabalho num breve
passo da Toada de Portalegre em
que José Régio refere as casas que
tém histéria, fundamento feliz e
adequado para desenvolver a
sumdria histéria do palacete
situado no largo do Corro, espago

Manuel Inacio Pestana

onde - admite a A. - desde 1727 a
familia Achaioli (forma aportu-
guesada do nome italiano) estan-
ciouatéaoltimo quartel doséculo

passado.
O livro é constituido de
capitulos breves - notas

subsididrias - sobre: a familia titu-
lar e fundadora do imdvel, o
préprio solar e as suas
caracteristicas arquitecténicas e
relevéincias artisticas, a instalagio
do antigo Liceu de Portalegre no
ano de 1887, a centralidade, as
sucessivas ampliacdes, a questdo
do patrono que lhe coube e outros
aspectos da sua funcionalidade.
Finalmente, o 1inico capitulo
da historia recente refere a relagio
da ESEP com o edificio. De facto, as

PALACIO ACHAIOLI

s ubsidios
para a sua
hist o r i a

I3ILDA GARRAIO

suas dependéncias, agora melho-
radas, ampliadas e adaptadas,
conforme se descreve, irdo servira
novainstituigdoescolar, a primeira
de titulo superior criada em Por-
talegre.

A publicacdo tem, natu-
ralmente, o seu interesse porque
traz uma informagio imediata -
ainda que nio toda a que a hist6ria
exige, apenas a que de momento
sera possivel para se aproveitar a
oportunidade - e nisto ganha sen-
tido - da transferéncia que vai ini-
ciar a ESEP para ocupar definitiva-
mente aquele solar, de cuja nobre
fachada ja fez o seu ex-libris e que
foi também o motivo escolhido
para ilustrar a capa desta pequena
monografia.

APRENDER. 11. 1990. 93




PUBLICIS/CIESA

Seguranca em Tranquilidade

¥ bom saber que podemos estar descansados. Que ficamos bem. Em
boas midos. Experientes. Seguras. Pode ficar tranquilo. H4 uma
Companhia de Seguros de rosto humano. Que sabe responder sem
rodeios a perguntas concretas. E que tem respostas para todos os
problemas. Fale connosco. A Tranquilidade tem uma solugio para si.
Pode ficar seguro.

COMPANHIA DE SEGUROS

_TRANQUILIDADE

Gente segura e tranquila
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BANCO PINTO & SOTTO MAYOR

A tua conta bancaria
a crescer contigo!

A Conta Jovem SoltoMayor € um novo tipo de depdsito para jovens com menos
de 26 anos. Remunerada com taxas de juro vantajosas, proporciona acesso
a empréstimos para adquirir bens ou servicos socialmente Uteis.

ContaJovem
Uma sement

|
|
;
|
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IMPORT

cafés

Manuel Rui Azinhais Naheiro, Lda.

TELEX 18860 DELTAC P EXPORY

TELEFONE: 285 20

SEDE: Avenida Calouste Gulbenkian - Tel. 68541 7370 CAMPO MAIOCR
DEPARTAMENTOS COMERCIAIS:

LISBOA COIMBRA

Av. infante D. Henrigue, 151-A Estrada Nacional N.° 1
1900 LISBOA Zona Industrial da Pedrulha
TELEFONES: 38 10 46/38 19 99 3000 COIMBRA

FARO PORTO TELEFONE: 33146

Sitio dos Virgilios Estrada Exterior da Circunvalagdo, 10408

8000 FARO Antiga Fabrica de Tecidos Monte Burgos

Senhora da Hora — 4450 MATOSINHOS .
Telefones: 95 65 73 - 95 86 88 - 95 86 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 servigo baseado
na confianga total na
Ford pde & sua gualidade dos produtos
disposigéo. Ford.

Garantia Extra. Connosco o seu Ford sempre em forma.

QUALIDADE E INOVACAO

Dé mais forga & sua
Garantia de compral
Garantia Extra e

um plano opcional
de garantia que a

s

Sada e Faposqao Fiza do Muniipo, 12 - 14 Ohona e Sxtagio o Serwge Rua™r 2o Mac S a1
Escntirig o Pegas: Pua 1% de Maio, 88/ Telelones 23540/1 ¢ 7 Segra=as AUTOPOR - 7500 PORTALEGSE
APARTADO 108 7301 POSTALEGRE CODEX
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Vocé ja escolheu a sua pro-
fissdo e tem vindo a exercé-
-la com bastante sucesso. Mas
e depois? Como vai ser o futuro?
Vai limitar-se .a receber a sua
pensdo da Seguranga Social,
que, calculada apenas sobre os
Ultimos 5 anos dos seus rendi-
mentos, so atingira os 60%? E
no caso de a sua profissdo ndo
ser contemplada pela seguranga
social? Vocé vai deixar que isso
condicione o seu nivel de vida
depois da reforma?

A alternativa que lhe sugerimos
é solida — o PLANQ DE
REFORMA do Montepio Geral.
Através de um programa de quo-
tas mensais, dedutiveis no

A SUA REFORMA PODE SER
AMANHO QUE VOCE QUISER.

Imposto Unico, vocd assegura a
sua reforma. Pode escolher a
modalidade que methor [he con-
vém, quer no que respeita a
quantia a pagar, quer em relacio
ao momento de comegar a
receber.

Determine vocé mesmo o tama-

nho da sua reforma.

Além disso, este plano vai bene-

ficiar dos lucros gerados pelas
varias actividades do Montepio
Geral — uma vantagem exclusiva
dos seus associados, ac subscre-
verem quaiquer dos seus planocs.
Conhega também os planos:
JOVEM, PAGAMENTO DE
ENCARGOS e DESPESAS
PERIODICAS.

EXEMPLO: PENSAOC MENSAL A RECEBER A PARTIR DOS 60 ANOS

Idade

do Quota mensal iniclal

subscritor

Pensko mensal a receber

Com
Base Lucros de
10%

Indexaglc de 5% até ao

infeio do pagamento da 5.488% 82.322% 204.968%
pensdo

30 Indexagiio de 10% até ao
inleio do pagamento da 10,6248 317.261$ 6125238

pensdo

Para mais informagées,
contacte-nos pelo lelefone
gratis de Lisboa e Porto 1301.

\MUTUALISMO
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MONTEPIO GERAL
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